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Resumo

O problema do insucesso e do abandono escolar precoce em Portugal persiste nos dias
de hoje, apesar das sucessivas politicas orientadas para a promocdo do sucesso
desenvolvidas nas Ultimas décadas do século XX. Estas politicas tiveram poucos
impactos ao nivel das praticas educativas, mantendo a gramética escolar inalterada, ou
seja, continuando a escola a organizar-se segundo uma uniformizacdo de situacdes,
tempos e espacos de aprendizagem, que ndo se coaduna com a heterogeneidade dos
alunos que habitam hoje as nossas escolas.

No inicio do século XXI, o Ministério da Educacao lanca, em 2009, o Programa Mais
Sucesso Escolar (PMSE), com o objetivo de prevenir o insucesso e o abandono escolar
no ensino basico. O PMSE prevé alteracbes ao nivel do modelo escolar tradicional,
tornando possiveis diferentes formas de agrupar os alunos e de gerir os tempos e
espacos de instrucdo. Este programa marca o inicio de uma nova geracdo de politicas
educativas, mais centradas no apoio das iniciativas de cada estabelecimento escolar, e
abre caminho para a emergéncia de outros projetos por parte das escolas (numa logica
bottom up), que se auto organizaram para fazer face aos seus problemas.

Neste cenério, quisemos compreender melhor a realidade destas iniciativas,
enveredando por um estudo de caso multiplo que abrangeu trés projetos diferentes:
Fénix, Turma Mais e Area de Desenvolvimento Individual. Na tentativa de
compreender se a forma como as escolas se (re)organizaram no @mbito destes projetos
tem sido percecionada como promotora da aprendizagem dos alunos, propusemo-nos
estudar as variaveis organizacionais mobilizadas para a promocéo das aprendizagens e
0S seus impactos nas escolas. Para tal, procedemos a uma revisdo das lentes tedricas que
nos permitissem esbocar um quadro conceptual integrado para vermos as organizacoes
escolares nas suas diferentes dimensGes, nomeadamente ao nivel das politicas
educativas, da gramatica organizacional, das variaveis organizacionais (liderancas,
agrupamento dos alunos, tempo de ensino/aprendizagem, culturas profissionais e redes
de apoio) e das variaveis chave da sala de aula (relacdo pedagdgica, estratégias de
ensino, clima de sala de aula e avaliacdo). Neste processo foram convocadas as
perspetivas tedricas da burocracia, do neoinstitucionalismo e da escola como sistema
debilmente articulado.

Os dados recolhidos e analisados neste estudo permitem-nos concluir que, na

generalidade, os diferentes atores envolvidos nos projetos (diretores, professores e



alunos) os percecionam como geradores de impactos positivos nas aprendizagens dos
alunos. Identificam-se, contudo, algumas margens de melhoria, das quais destacamos: a
instituicdo de préaticas de supervisdo pedagogica que permitam uma reflexdo mais
consistente sobre a acdo de ensinar e com impactos diretos nos modos de fazer
aprender; uma gestdo mais inteligente e integrada do curriculo, mais atenta ao estadio de
desenvolvimento dos alunos e assente em praticas de desenvolvimento curricular mais
colaborativas; a ativacdo do funcionamento dos projetos numa ldgica de verdadeiros
ciclos de aprendizagem, alavancados por processos de diferenciacdo pedagogica e

mecanismos de avaliacdo formativa ao servico das aprendizagens.

Palavras-chave: sucesso escolar, gramatica escolar, melhoria das escolas



Abstract

The problem of school failure and early school dropout in Portugal still persists, despite
the continuous policies developed in the last decades of the twentieth century in order to
promote academic success. These policies had little impact on educational practice,
maintaining school grammar unaltered. This means continuing to organize schools in
the logic of the standardization of learning situations, which is incompatible with the
diversity of students schools have to face nowadays.

In the beginning of the twenty-first century the Ministry of Education launched
“Programa Mais Sucesso Escolar” (More School Success Program), with the objective
of preventing school failure and dropout in primary education. This program is based on
the alteration of the traditional school model, making it possible to group students and
to manage time and space for instruction in a flexible way. This was the beginning of a
new generation of educational policies, more centered in supporting the local initiatives
of each school, that made it possible for schools (on a bottom up logic) to organize
themselves in order to find answers for their problems and enabled school based
projects to emerge.

In this scenario, we sought to better understand the reality of these initiatives,
developing a multiple case study of three different projects: Fénix (Phoenix), Turma
Mais (Plus Class) and Area de Desenvolvimento Individual (Individual Development
Area). In the attempt of understanding if the way schools have reorganized themselves
within these projects has been perceived as learning promoting, we intended to study
the organizational variables mobilized to promote learning amongst students as well as
their impacts in schools.

In order to do so, we revised the theoretical lenses that would enable us to outline an
integrated conceptual framework, which made it possible for us to look at the different
structures of school organizations, namely in what concerns to educational policies,
school grammar, organizational variables (leadership, student grouping, instructional
time, professional cultures and support networks) and key classroom variables
(pedagogical relationship, teaching strategies, classroom climate and assessment). In
this process we convened the theoretical perspectives of bureaucracy, new
institutionalism and school as a loosely coupled system.

The analysis of the collected data leads to the conclusion that in general, the different

actors involved in the projects (principals, teachers and schoolchildren) perceive them



as generating positive impacts on learning. We identify, however, some areas for
improvement, such as the institution of pedagogical supervision practice that enables a
more accurate reflection on the act of teaching with direct impacts in the pedagogical
practice; a more intelligent curriculum management , more attentive to the children’s
developmental stadium and based on more collaborative curriculum development
practice; the activation of true learning cycles, leveraged by pedagogical differentiation

processes and formative assessment mechanisms to the service of learning.

Key words: academic success, school grammar, school improvement
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Introducéo

Navegavam sem o mapa que faziam

(Atrés deixando conluios e conversas

Intrigas surdas de bordéis e pagos)

Os homens sabios tinham concluido
Que s6 podia haver o ja sabido:
Para a frente era so o inavegavel

Sob o clamor de um sol inabitavel

Indecifrada escrita de outros astros
No siléncio das zonas nebulosas

Trémula a bussola tacteava espacgos
Depois surgiram as costas luminosas
Siléncios e palmares frescor ardente

E o brilho do visivel frente a frente

(Sophia de Mello Breyner Andresen, 1996)



Navegacoes

Comparamos este estudo sobre a gramatica escolar’ e o (in)sucesso a uma espécie de
viagem, de navegacdo®. Como em qualquer navegacdo, ha um ponto de partida, ha um
ponto (expectavel) de chegada, o local que queremos conhecer, ha instrumentos de
navegacao que nos orientam ao longo da viagem, ha uma rota que se segue e ha, por
fim, as descobertas feitas ao longo do caminho.

Mas a forma de navegar esta intimamente ligada ao tipo e as condi¢fes da navegacédo
que vai ser feita. E preciso conhecer as rotas provaveis, as aguas ora claras ora turvas
por onde nos movemos, e os imprevistos dos fundos oceéanicos. Neste trabalho de
investigacdo navegamos através da escola, esse lugar de maltiplos lugares, olhares,
visdes, pulsares, razBes, sentimentos e cujas especificidades obrigaram a um cuidado
planeamento da nossa jornada. Caracterizamos, entdo, as aguas da nossa navegacao

com as palavras de José Matias Alves (1998, p. 8):

(...) a escola é esse lugar fragil e sedutor onde germinam muitas promessas
educativas. Lugar de afectos e de angustias, lugar de solidGes, convivialidades
e cumplicidades. Lugar da paixd0 e da compaixdo. Lugar paradoxal de
sofrimento, de resignacdo e de alegria. Das pequenas alegrias que levam a
acreditar que, apesar de tudo, (isto é, apesar do peso das normas, da anquilose
das estruturas, das derivas politicas e econémicas), ha utopias que se vao
podendo realizar, hd o azul que se descobre e (se redescobre) por detras de
alguns horizontes sombrios.

Afinal a escola é esta pluralidade de imagens, sentimentos e logicas de agdo; é
este dificil exercicio de construir consensos precarios nas tensfes dos conflitos;

¢ esta respiracdo entrecortada.

! Tradugio da metéfora “grammar of schooling” (Tyack & Tobin, 1994). Partindo do conceito original,
entendemos por gramatica escolar as estruturas regulares e as regras que organizam o trabalho de
instrugdo, como por exemplo as praticas organizacionais estandardizadas de divisdo do tempo e do espaco
escolares, o nivelamento dos alunos e a sua distribuicdo por turmas e a compartimentacdo do
conhecimento em disciplinas. Para Tyack & Tobin (1994) as praticas organizacionais que estruturam as
escolas sdo de algum modo anélogas & forma como a gramética organiza o sentido na linguagem. Nem a
gramatica escolar nem a gramaética do discurso precisam de ser conscientemente compreendidas para
funcionarem sem sobressaltos. De facto, a gramatica escolar enraizou-se de tal modo que a aceitamos
inquestionavelmente como sendo a forma natural de organizacdo das escolas. Apesar de tanto a
linguagem como a escola sofrerem evolucgdes ao longo do tempo (por exemplo o surgimento de novas
palavras ou caracteristicas institucionais) as mudangas na estrutura basica e nas regras de ambas sdo tdo
graduais que ndo chegam a afeta-las. Neste sentido a “gramatica” pode ser considerada simultaneamente
como descritiva (a forma como as coisas sao) e prescritiva (a forma como as coisas devem ser). (p.454)

2 Inspirando-nos na obra Navegacdes, de Sophia de Mello Breyner Andresen (1996).
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Sendo um exercicio de navegacao que visa produzir um conhecimento, registe-se, desde
ja, que o conhecimento nas ciéncias da educagdo é um produto que se situa na ordem do
precario, do (in)certo, do provavel, decorrendo de multiplas subjetividades e
triangulacdes e que o0 ato de navegar € em si mesmo um processo de conhecer. Por isso,
ao longo desta viagem havera certamente ilhas e palmares que sdo pontos de chegada e

de partida, de reparacdes, de reabastecimentos, de balancos, de projecdes.






O ponto de partida: Do problema, do objeto, do sujeito

Viver é resolver problemas. E isso que é decisivo. O mundo p&e problemas a vida. Ao
mesmo tempo a vida é o pressuposto do problema, o pressuposto para o facto de haver
problemas. (...) E as teorias que colocamos no mundo séo tentativas de resolucéo de
problemas.

(Karl Popper, 1968)



Do problema

Todo pensamento comega com um problema.

Quem n&o é capaz de perceber e formular problemas com clareza ndo pode
fazer ciéncia.

(Rubem Alves, 2003)

A presente investigagcdo parte da vontade de compreender melhor alguns ensaios de
resolugdo de um problema: o problema da ineficAcia da gramaética escolar e do
(in)sucesso educativo. De facto, o acesso massificado a educacgdo, a que assistimos na
segunda metade do século XX, deu-se sem que tenha havido alteracGes de fundo ao
nivel do modelo escolar. A Escola abriu as portas a diversidade, respondendo a
heterogeneidade com uma uniformidade de processos pedagdgicos e organizacionais. A
passagem de uma escola de elites para uma escola de massas, assente em modelos
tradicionais de organizacdo e transmissdo do conhecimento, acarretou consigo graves
problemas de insucesso educativo. No fundo, assistiu-se a uma massificagdo do ensino
de elites, “ensinando-se a muitos como se fossem um s6” (Barroso, 1995, 2001), o que
resultou em elevadas taxas de insucesso, abandono e repeténcia. No entanto, o insucesso
educativo ndo foi desde sempre percecionado como um problema. E, como afirma
Alves (2003):

Quando ndo h& problemas, ndo pensamos, sé usufruimos. Lembra-se da
afirmacdo de Fernando Pessoa? Se nossos olhos sdo bons, nem sequer nos

lembramos disso: gastamos nossas energias usufruindo o que vemos (p.38).

Foi a partir da década de 70 que o insucesso escolar comegou a ser olhado como um
problema, passando a assumir uma importancia crescente na agenda politica educativa.
Como consequéncia assistimos, na década de 80, a uma série de medidas e programas
de intervencdo com o objetivo de promover o sucesso educativo. Contudo, estas
medidas nédo tiveram impactos significativos ao nivel da reducdo das taxas de insucesso,
principalmente porque a mudanga de discurso ao nivel da politica educativa néo foi
acompanhada de uma mudanca efetiva ao nivel das praticas educativas. Apesar de todas

as medidas tomadas, o problema nao foi resolvido...
Por onde se comeca a solucdo de um problema?
Imagine que vocé é um escoteiro e se perdeu numa floresta.

Seu problema é voltar ao acampamento. Qual seria seu procedimento?



O que significa encontrar a solugdo para o problema?

A solucdo é o caminho que o levara de onde vocé estad ao lugar onde vocé
deseja ir. Imagine que vocé ndo sabe para onde ir; ndo poderd fazer nada
inteligente. Gritara, chorard, andara a esmo. O procedimento inteligente é o
seguinte: pegue seu mapa, identifique o ponto para onde ir, 0 ponto onde vocé
se encontra e, a partir do primeiro, trace um caminho. A inteligéncia segue o
caminho inverso da accdo. E é somente isso que a torna inteligéncia.
Comegando do ponto ao qual se deseja chegar, evita-se 0 comportamento
erratico e desordenado a que se d4 o nome de “tentativa e erro”.

(Alves, 2003, p. 39)

O facto de as politicas desenvolvidas para a promocao do sucesso educativo nao terem
surtido o efeito desejado® acabou por levar & compreensdo da necessidade de agir ao
nivel da organizacdo escolar e das praticas de sala de aula como forma de combater o
insucesso educativo. A identificacdo do caminho a seguir originou a emergéncia, no
final da primeira década do século XXI, de uma mudanca de paradigma ao nivel das
politicas educativas. Surge uma nova geracdo de politicas educativas (Rodrigues,
2010), nas quais se enquadra o Programa Mais Sucesso Escolar (PMSE)*, que prevé
novas formas de (re)organizacdo dos tempos, espacos e modos de aprendizagem, com
vista a prevencdo do insucesso escolar. No fundo, abre-se espaco para a alteracdo da
gramatica escolar através da “possibilidade de estruturar agrupamentos de alunos e
equipas docentes na base do ciclo de estudos, por forma a assegurar maior eficacia no
apoio e acompanhamento do percurso escolar dos alunos e na conclusdo de ciclo”
(Verdasca, n. d., p. 1). Trata-se de uma “nova unidade estrutural curricular” associada a

uma “nova dimensao temporal” que
langa novos desafios no &mbito da gestdo curricular, faz emergir perspetivas
inovadoras de flexibilizagdo, reorganizacdo e adaptacdo do curriculo, potencia
novas solucfes em termos de (re)organizacdo pedagodgica dos agrupamentos
internos de alunos e respetivas equipas docentes, gera novas légicas na

distribuic8o e afectacdo dos recursos humanos (id. ibid., p. 1).

Este ensaio de resolugdo do problema do insucesso escolar a partir de um outro prisma,
ou seja, através da alteracédo das regras da gramatica escolar, inquestionadas durante

tantas décadas, interpelou-nos e desafiou-nos a empreender esta viagem. A problematica

® Referimo-nos, no caso portugués, as reformas e revisdes sucessivamente empreendidas por varios
ministros: Roberto Carneiro (1989), Marcal Grilo (1998), David Justino (2004).
* Langado pelo Ministério da Educagio no ano de 2009.
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da nossa investigacdo prende-se, assim, com a necessidade de compreender uma nova

abordagem na resolucéo de um velho (e persistente) problema.

Do objeto

As coisas fixas, marcadas pelo caracter e pela lei, sdo deslocadas por um
comportamento caleidoscopico, num mundo em que cada pessoa parece
diferente da outra.

E isso que torna t&o dificil fazer uma ciéncia rigorosa do mundo humano. O
problema n&o estd nem nas teorias, nem nos métodos, mas na prépria natureza
do objecto.

(Rubem Alves, 2003)

No ambito desta nova geracdo de politicas educativas surgem os projetos Fénix, Turma
Mais e outros que, ndo estando diretamente ligados ao PMSE, implicam novas formas
de pensar e organizar a escola e as aprendizagens (Cunha, 2012). Estes projetos
parecem contribuir para a reducéo das taxas de insucesso®, 0 que sugere que possam
configurar respostas escolares alternativas eficazes, propiciadoras de uma escola mais
equitativa, na qual a igualdade de acesso corresponda a uma progressiva igualdade de
oportunidades de sucesso.

Mas para melhor compreendermos a eficacia destes projetos, € preciso conhecé-los mais
a fundo, conhecer os seus pressupostos e as suas implicacfes nas praticas educativas e
ndo apenas os resultados académicos dos alunos. E este o objeto central desta
dissertagcdo, que parte da necessidade de compreender a realidade destes projetos de
forma mais aprofundada para podermos escapar as armadilhas do senso comum e do
Evidentemente (N6voa, 2005).

E esta compreensdo é, em larga medida, uma nova forma de ver:
- O Rei! - disse ofegante. — Nem vos vi. Que fazeis aqui?
- O mesmo que vo6s, cavaleiro: procuro a porta.
O cavaleiro olhou de novo & sua volta.

- N&o vejo nenhuma porta.

5 Cf. Calheiros et al (2012).



- S6 podemos realmente ver depois de compreendermos — disse o rei. — Quando
compreendermos 0 que esta nesta sala, conseguimos avistar a porta que da
acesso a sala seguinte.

(Fisher, 2004, p. 39)

Propomo-nos ver 0 que esta para além do palco, para além (para aquém) das taxas de
sucesso, cruzando-as com as praticas educativas na base destes projetos e com as

percecdes dos atores diretamente envolvidos.
O que os objetos sdo, em si mesmos, fora da maneira como a nossa
sensibilidade os recebe, permanece totalmente desconhecido para nds. Nao
conhecemos coisa alguma a néo ser o nosso modo de perceber tais objetos —
um modo que nos é peculiar e ndo necessariamente compartilhado por todos os
Seres...
(Kant, 1980, p. 37)

Para tal, elegemos como objeto de investigacdo trés projetos que, a partir da alteracdo da
gramatica escolar, visam melhorar as aprendizagens dos alunos, combatendo o
insucesso e o abandono escolar: Projeto Fénix, Projeto Turma Mais e Area de
Desenvolvimento Individual (ADI). Os dois primeiros, como ja afirmamos, inserem-se
no ambito do Programa Mais Sucesso Escolar, estando atualmente a ser implementados
por varias escolas a nivel nacional. No entanto, 0 nosso objeto de estudo focalizou-se
em cada um destes projetos implementados numa escola especifica, com um contexto
especifico e atores especificos. Estudamos, assim, o Projeto Fénix naquela que passara a
ser designada por escola 1 e os projetos Turma Mais e ADI naquela a que nos
referiremos como escola 2.
Guiou-nos a seguinte questdo de partida: «A forma como estas escolas se
(re)organizaram no ambito dos projetos em analise tem sido percecionada como
promotora da aprendizagem dos alunos?». Para melhor compreendermos as realidades
educativas associadas aos projetos em causa colocamos também algumas subquestdes,
nomeadamente:

e Que variaveis organizacionais foram mobilizadas para a promocdo das

aprendizagens e que impactos tiveram nas escolas?
e Qual a auto percecdo dos diretores sobre o seu papel na implementacdo dos

projetos?



A implementagcdo destes projetos esteve ancorada, no ponto de vista dos

professores, numa lideranga instrucional focada nos modos de ensinar e fazer

aprender os alunos?

e Quais as principais caracteristicas dos modos de trabalho pedagdgico em sala de
aula nos diferentes projetos?

e Que percecdes tém os alunos, professores e Orgdos diretivos sobre as
consequéncias destas novas formas de organizagao escolar?

e Que efeitos tiveram estes projetos nos resultados escolares e nas aprendizagens
dos alunos?

e Que acles, papeis e impactos tiveram a coordenacdo nacional e a Instituicdo do

Ensino Superior no apoio as escolas?

Interessa-nos analisar a morfologia destes projetos nesses contextos especificos,
compreender o que realmente mudou nestas escolas e tentar relacionar essa mudanca
com a qualidade das aprendizagens dos alunos. Para que possam ser equacionados, de
forma mais consistente, horizontes alternativos a gramatica tradicional da escola, na

procura de uma escola de qualidade para todos e para cada um.

Do sujeito

Os meus olhos séo uns olhos,

e é com esses olhos uns

que eu vejo no mundo escolhos,
onde outros, com outros olhos,
nao véem escolhos nenhuns.
(Antdnio Gededo, 2004)

“Todo o conhecimento tem uma finalidade. Saber por saber, por mais que se diga em
contrario, ndo passa de lamentavel peticdo de principio” (Unamuno, 2007, p. 21). A
problematica que me propus estudar encontra-se intimamente ligada a minha biografia
pessoal e profissional. Quis conhecer melhor aquilo que a vida me apresentou como

sendo necessario conhecer, pois como afirma Gouldner (1971), muito do esforco do
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homem para conhecer o mundo ao seu redor resulta de um desejo de conhecer coisas

que Ihe sdo pessoalmente importantes.

O conhecimento estd ao servico da necessidade de viver, e,
primariamente, ao servigo do instinto de conservacdo pessoal. E essa
necessidade e esse instinto criaram, no homem, os drgdos do
conhecimento, dando-lhes o alcance que possuem. O homem V&, ouve,
apalpa, saboreia e cheira aquilo que precisa de ver, ouvir, apalpar,
saborear ou cheirar, para conservar a sua vida

(Unamuno, 2007, p. 28)

O interesse em estudar as questdes relativas a promocao do sucesso educativo liga-se a
um percurso profissional que desde cedo me alertou para as graves implicacbes do
desanimo aprendido (Abramson, Seligman & Teasdale, 1978) nas vidas dos alunos: i)
um primeiro ano de docéncia passado numa escola TEIP com alunos que, na sua
generalidade, se tinham h& muito demitido do seu oficio de aprender, por se
considerarem incapazes para tal; ii) oito anos de docéncia numa escola profissional,
habitada diariamente por alunos com percursos escolares muito marcados pelo
insucesso, 0 que me levou a uma constante procura de formas alternativas de fazer
aprender.

O trabalho no contexto especifico de uma escola profissional permitiu-me olhar a escola
de outra forma, sobretudo a partir das possibilidades da estrutura modular, propiciadora
da construcao de verdadeiros percursos escolares alternativos e de qualidade para cada
um dos alunos. E despertou a vontade de investigar as questdes relativas ao sucesso
educativo nas escolas profissionais, tema que tive a oportunidade de desenvolver ao
nivel da minha dissertacdo de mestrado.

Atualmente, com o trabalho que desenvolvo no ambito do Servigo de Apoio a Melhoria
das Escolas (SAME)® aumenta a importancia de que se reveste para mim o estudo de
novas formas de organizar a escola para o sucesso educativo.

Parece-me também ser possivel afirmar que a relevancia pessoal e profissional de que se
reveste a problematica que me propus estudar, alia-se a sua pertinéncia social e
educacional. E importante pensarmos a escola que temos para podermos projetar a

escola que queremos. E a escola que queremos tem de passar, obrigatoriamente, por

® Dinamica e estrutura da Faculdade de Educacéo e Psicologia da Universidade Catdlica Portuguesa que
presta consultoria cientifica e pedagogica as escolas e agrupamentos nos campos organizacional,
pedagdgico, avaliativo e formativo, visando criar condi¢cbes de melhoria dos processos e resultados
educativos. (cf. http://www.porto.ucp.pt/fep/same/).
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uma Escola assente em valores de equidade, onde cada pessoa possa adquirir
capacidades bésicas que garantam um desenvolvimento integral bem-sucedido. SO

assim sera possivel caminharmos no sentido de uma sociedade mais justa e inclusiva.
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Os pontos cardeais: Da metodologia (1° Andamento)

Para mim o tema das Navegac@es nao € apenas o feito, a
gesta, mas fundamentalmente o olhar, aquilo a que os gregos
chamavam aletheia, a desocultacéo, o descobrimento. Aquele

olhar que as vezes esta pintado a proa dos barcos.
(Sophia de Mello Breyner, 1984")

Porque te queria oferecer uma palavra. A melhor de todas.
- Ah, sim? Qual é?

- Compaix&o. Obriga-nos a aproximarmo-nos dos outros, a
sentir 0 que sentem e a compreendé-los...

(Rosa Montero, 2006)

’ Discurso proferido na entrega do Prémio do Centro Portugués da Associagdo de Criticos Literérios.
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Conhecidas as aguas nas quais navegamos e caracterizado o ponto de partida, é chegada
a hora de apresentarmos a nossa rosa-dos-ventos, com 0s quatro pontos cardeais que
orientaram a nossa navegacgao:

a) Fundamentos, pressupostos e valores

b) Paradigma metodologico

c) Tipo de investigacdo

d) Exigéncias da investigacdo

a) Fundamentos, pressupostos e valores

Toda a investigagéo se realiza com base em determinados fundamentos e pressupostos,
enquadrados por valores de referéncia.

O presente trabalho esta ancorado, em primeira instancia, nos pressupostos expressos na
Constituicdo Apostdlica Ex Corde Ecclesiae sobre as universidades cat6licas. Assim,
em consonancia com o referido documento, norteiam este estudo 0s seguintes
pressupostos:

. “o0 saber deve servir a pessoa humana”;

ii. a procura do conhecimento deve “garantir que as novas descobertas sejam
usadas para 0 bem auténtico dos individuos e da sociedade humana no seu
conjunto”;

iii. a procura da verdade e do conhecimento devera ter sempre em conta “o
sentido da pessoa humana, a sua liberdade, a sua dignidade”;

2 a investigacdo devera ser conduzida tendo em conta as “implicagdes éticas e
morais, insitas tanto nos seus métodos como nas suas descobertas”;

V. o conhecimento produzido deve ser comunicado e contribuir para “o

enriquecimento do tesouro dos conhecimentos humanos”.

Desta forma, procuramos conduzir uma investigacdo com sentido ético e humano,

passivel de ser colocada ao servico dos individuos e da sociedade.

Os pressupostos acima enunciados enformam ainda o conceito de conhecimento
subjacente a investigacao realizada:
1. O conhecimento deve ser util para a compreensdo do mundo e do homem
O saber sé tem sentido pleno se se revestir de utilidade pessoal, se ancorado na acéo,
se ligado as pessoas e a vida, se assumir o estatuto de empregabilidade social, como
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sustenta Lemos Pires (2000), numa obra de sistematizacdo das suas principais
andlises no campo da sociologia da educac&o.
Por sua vez, Eduardo Prado Coelho (1983) convoca o sentido etimoldgico do termo

saber para Ihe conferir a densidade original:

Sabemos que, em latim, havia duas formas concorrentes: o sapere e o scire. De scire
veio toda a nossa ciéncia. Mas scire corresponde a ideia de um conhecimento que
apreende o objeto na medida em que o separa, 0 recorta, o divide, em relacdo as
restantes coisas. E um gesto de discernir ou de distinguir. O sapere aproxima-se das
coisas a partir do que elas tém de Unico: o sabor, 0 gosto. Sucede que sapere se foi
sobrepondo a scire e deu o saber de que hoje dispomos, mas um saber que recolheu as
caracteristicas mais puritanas da tradicdo cientifica: e fica um saber que ndo sabe a

nada.

Esta visdo integrada e esta transitividade do saber sdo duas marcas que inspiram o
sujeito que escreve e se inscreve nesta navegacdo. E que também se deixa marcar

por este estatuto epistemoldgico.

2. O conhecimento deve ser libertador e emancipador

O conhecimento deve servir para intervir no mundo, para ‘“substituir o
aborrecimento de viver pela alegria de pensar (Bachelard), porque é a accdo
refletida que nos faz sair das rotinas paralisantes, dos argumentos dos bodes
expiatorios, que nos faz aprender, que nos faz descobrir novos horizontes...” (Alves,
2011, p. 71).

E com esta conviccdo que partimos & descoberta desses novos horizontes, que
tornem possivel um outro olhar, um outro pensar e uma outra acdo, mais sustentada

e enriquecedora.

b) Paradigma metodol6gico

Contra o positivismo, que para perante os fenomenos e diz: ‘Ha apenas factos,
eu digo: ‘Ao contrario, factos é o que ndo ha; ha apenas interpretagoes’.

(Nietzsche, 2012)

Explicitados os pressupostos e valores que subjazem ao nosso estudo, importa determo-
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-nos sobre o seu enquadramento paradigmatico®. Isto porque a nossa percecéo acerca da
realidade e do que pode ser conhecido (dimensdo ontoldgica) e acerca da natureza do
conhecimento e de como este pode ser atingido (dimensdo epistemoldgica) influencia

todo o processo de investigacao.

Encarada sob certa perspectiva, a ‘metodologia’ parece uma questio puramente
técnica, sem nenhuma relacdo com a ideologia; pressup8e-se que ela tem a ver
apenas com métodos para extrair informacdes fidedignas do mundo, métodos
para coligir dados, construir questionarios, amostragens e analisar 0s
resultados. Entretanto, ela é sempre muito mais do que isso, pois comummente
estd carregada de pressuposicdes que todos aceitam...

(Gouldner, 1971, pp. 50-51)

Refletindo a nossa postura ontolégica e epistemoldgica, 0 nosso estudo situa-se
tendencialmente no ambito de uma “epistemologia qualitativa” (Rey, 2005) que,
contrariando a epistemologia positivista dominante na ciéncia moderna, procura
diferentes formas de produgdo do conhecimento “que permitam a cria¢ao tedrica acerca
da realidade plurideterminada, diferenciada, irregular, interativa e histdrica que
representa a subjetividade humana” (p. 29). Esta nova epistemologia insere-se num
paradigma qualitativo de investigagdo no qual nos posicionamos e que “diz respeito as
qualidades das entidades, aos processos e significados que ndo podem ser
experimentalmente examinados ou medidos em termos de quantidade, valor,
intensidade ou frequéncia” (Denzin & Lincoln, 2000, p.8).

Segundo Bogdan & Biklen (1994, pp. 47-51) existem cinco caracteristicas essenciais de
uma investigacao qualitativa, nomeadamente:

I. a fonte direta de dados € o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal;

ii. a investigagdo qualitativa € descritiva, havendo a preocupagdo de analisar os
dados em toda a sua riqueza e abrangéncia, respeitando a forma em que estes
foram registados ou transcritos;

iii. 0s investigadores interessam-se mais pelo processo do que simplesmente

pelos produtos ou resultados;

® Por conceito de paradigma entende-se “uma constelagdo de crengas, valores, técnicas, etc., partilhada
pelos membros de uma dada comunidade [cientifica]” (Kuhn, 2004, p. 269).
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iv. os investigadores tendem a analisar os seus dados de forma indutiva,
construindo abstracbes & medida que os dados particulares que foram
recolhidos se vao agrupando;

V. o significado assume uma importancia crucial na abordagem qualitativa.

Entendemos que a investigacdo em Ciéncias Sociais e Humanas justifica um estatuto
metodologico proprio, assente nas caracteristicas acima referidas, que ndo se coaduna
com fundamentagdes cientificas meramente correlacionais. O comportamento humano
ndo pode ser compreendido sem referéncia aos seus significados e intengbes (Guba &

Lincoln, 1998), pelo que nos guia a procura de sentidos. Como afirma Sousa Santos,
o rigor cientifico, porque fundado no rigor matemético, € um rigor que
quantifica e que, ao quantificar, desqualifica, um rigor que, ao objectivar os
fendmenos, 0s objectualiza e os degrada, que, ao caracterizar os fendmenos, os
caricaturiza (1995, p. 32).

Situamo-nos, assim, num tipo de ciéncia hermenéutica interpretativa (England, 1989)
que pretende compreender os “modelos simbolicos ¢ de comunicagdo de interagdo
social”, com o objetivo de “revelar o significado das agdes das pessoas, tanto em termos
dos seus proprios objectivos e interpretacdes individuais como em termos dos conjuntos
das normas sociais, ou préaticas sociais que regem e dao sentido aquelas ag¢des” (p. 98).
Ainda de acordo com o mesmo autor, “o significado nao reside nas relacdes objetivas,

causais, mas sim nas intengdes e interpretagdes humanas” (p.98).

¢) Tipo de investigagdo

Assumimos como ponto de partida desta investigagdo que “ndo existe nenhuma janela
aberta para a vida interior das pessoas (qualquer olhar é filtrado pela linguagem, género,
classe social, raca, etnia)” (Aires, 2011, p.17). Desta forma, partimos para um tipo de
investigacdo naturalista (Afonso, 2005) de cariz descritivo (Bisquerra, 1989; Fox,
1987). Por investigacdo naturalista entendemos a “investigacdo de situacdes concretas
existentes e identificAveis pelo investigador, sem intervencdo, em termos de
manipulagao, fisica e deliberada, de quaisquer variaveis” (Afonso, 2005, p. 43). Guiou-
-nos a preocupacdo de descrever, registar, analisar e interpretar (Best, 1981) as

condigdes relativas ao objeto de estudo no momento em que este foi abordado.

17



O tipo de investigacdo que empreendemos contém ainda caracteristicas de uma
abordagem fenomenoldgica e interacionista (Bogdan & Biklen, 1994). Tal como sucede
na abordagem fenomenoldgica, houve uma preocupacdo com a compreensdo do
“significado que os acontecimentos e interacdes tém para pessoas vulgares, em
situagdes particulares”, enfatizando-se a verstehen (Weber, 2010) enquanto
“compreensdo interpretativa das interagdes humanas” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 53).

Os tragos relativos a interacdo simbolica prendem-se com a assuncdo de que a

experiéncia humana é mediada pela interpretacdo. Desta forma

o significado que as pessoas atribuem as suas experiéncias, bem como o
processo de interpretacdo, sdo elementos essenciais e constitutivos, ndo
acidentais ou secundarios aquilo que é a experiéncia. Para compreender o
comportamento é necessario compreender as definigdes e 0 processo que esta

subjacente a construgdo destas (id. ibid., p. 55).

O paradigma interpretativo que adotdmos incorpora ainda caracteristicas construtivistas,
assumindo-se que existem multiplas realidades e que o investigador e 0 sujeito
contribuem ambos para a criacdo de compreensdes e de conhecimento (Denzin &
Lincoln, 1994). A realidade existe, assim, através de nds e materializa-se nas
interpretacdes que dela fazemos.

d) Exigéncias da investigacao

S&o precisas mentes muito fortes para resistir a tentacdo das
explicaces superficiais.
(Albert Einstein, 2005)

Embora partindo do pressuposto de que “toda a ciéncia ¢ interpretativa e as ciéncias
sociais sdo duplamente interpretativas” (Santos, 1995, p.101), ndo podemos cair no
risco da série indefinida de interpretacdes (Bourdieu, 1989). Este risco poderad ser
evitado

se se construir realmente o espaco das relagdes objetivas (estrutura) de que séo
manifestagbes as permutas comunicacionais diretamente observadas
(interagdo). Trata-se de apreender uma realidade oculta, que s6 se descobre
encobrindo-se, que s6 se mostra enquanto facto banal das interpretacdes em
que se dissimula a si prépria

(Bourdieu, 1989, p. 54)
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Esta articulacdo entre estrutura e interaco, este exercicio de desocultar uma realidade
que se descobre encobrindo-se, s6 € possivel através da adocdo de uma perspetiva
multimetodica, capaz de envolver uma abordagem interpretativa e naturalista do sujeito
de andlise (Denzin & Lincoln, 2000). Realizdmos, assim, um tipo de investigacdo
assente numa postura metodoldgica plural e composita, que decorre da assungao de que
“ndo existem observagdes objetivas mas observagdes socialmente situadas nos mundos
do observador e do observado e de que nenhum método é capaz de captar as subtis
variacoes da experiéncia humana” (Aires, 2011, p. 18).
Admitimos que o reconhecimento da singularidade dos contextos e das perspetivas
individuais possa levar a percecdo de um défice de objetividade (Afonso, 2005).
Contudo, todo o processo de investigacdo (qualitativa ou quantitativa) sobre a realidade
social implica a existéncia de componentes subjetivos, pois que a realidade social €, em
si mesma, um fendmeno subjetivo. (Berger & Luckmann, 1991). Acresce que 0
conceito de objetividade cientifica em causa “esta tradicionalmente associado aos
procedimentos do método experimental e corresponde a um conceito restritivo de
ciéncia” (Afonso, 2005, p. 14).
A questdo da objetividade versus subjetividade acaba por ser, no fundo, uma falsa
questdo, se atendermos ao facto de que o “estudo compreensivo e interpretativo de
fenémenos ou situagdes singulares” nao pressupde “qualquer propodsito de formulagao
de leis ou generalizacgdes” (id. ibid., p. 15).
Tal como afirma Karl Popper (1968),

é um erro supor que a objetividade da ciéncia depende da objetividade

cientifica. Mas é sob todos os aspectos um erro acreditar que 0s especialistas

em ciéncias da natureza sejam mais objetivos do que o investigador em

ciéncias sociais.

Cientes de que a apreensdo da multiplicidade do real é sempre inatingivel, procurdmos
fazer face a esta inevitabilidade através da recolha de informacéo fidvel e sistematica
sobre 0s aspetos especificos que nos propusemos estudar. Este processo foi pautado por
procedimentos de investigacdo rigorosos e pela preocupacdo com a triangulagdo de
informacdo a partir do recurso a diferentes fontes e instrumentos de recolha de dados e

da auscultacdo de diferentes atores envolvidos na realidade a estudar.
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A postura metodoldgica adotada teve sempre como pano de fundo duas exigéncias da

investigacéo:
a primeira é uma exigéncia de responsabilidade: é preciso que o trabalho
aumente a lucidez, consiga desmascarar as implica¢fes de um procedimento,
os alibis de uma linguagem, constitua, em suma, uma critica; 0 método é aqui
inevitavel, insubstituivel (..); a segunda exigéncia é de ordem totalmente
diferente: (...) é preciso, a dada altura, virarmo-nos contra o0 Método, ou pelo
menos trata-lo sem privilégio fundador, como uma das vozes do plural, como
uma visao (...)

(Barthes, 1987, p. 271)

Foi tendo em conta estas exigéncias de investigacdo que partimos para o terreno, na
tentativa de aumentar a lucidez sobre formas de organizar a escola para o sucesso, de

compreender 0 que Se ndo Vé ou apenas entreveé.

Carta de navegacao

Indicados os pontos cardeais da nossa investigacdo, terminamos a parte introdutéria
deste estudo com a apresentacdo da carta de navegacao, ou seja, com a explicitagdo do
roteiro seguido na organizacdo da informacéo.

Este trabalho esta organizado em trés grandes partes. Numa primeira parte, apresentam-
-se as cartas e instrumentos de navegacdo, ou seja, procede-se a um engquadramento
conceptual e tedrico que nos permita compreender o objeto de estudo em analise. Neste
enguadramento € feita uma revisdo das implicacdes do modelo escolar no (in)sucesso e
abordam-se as principais politicas de promocdo do sucesso escolar em Portugal.
Referem-se ainda teorias, modelos e praticas pedagdgicas que a investigacdo tem vindo
a apresentar como conducentes a melhoria dos processos e resultados educativos e
caracteriza-se a escola enquanto organizagéo, apresentando algumas das racionalidades
no palco escolar e focando-se o tema das liderangas nas organizagGes escolares. A
primeira parte termina com um brevissimo esbogo integrativo de um modelo holistico
de analise da problematica em estudo. Anote-se, desde ja, que este modelo integrado
resulta de dois movimentos de origem e natureza distintos: pelo lado dedutivo, decorre
do conhecimento prévio e da empiria publicada que foi expressamente convocada para
ler 0 objeto de estudo; pelo lado indutivo, 0 modelo é construido tendo em conta 0s

dados que foram sendo coletados a partir das realidades estudadas. E este duplo
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movimento que permite, a Nosso ver, dar coeréncia, consisténcia e eficacia interpretativa
ao modelo de anélise.

Na segunda parte passa-se a navegacao propriamente dita, com enfoque na metodologia
de investigacdo. Apresenta-se a natureza do estudo, retomam-se as questdes de partida e
caracterizam-se as escolas e 0s projetos que constituiram o objeto de estudo.
Explicitam-se métodos e instrumentos de investigacdo, bem como os tempos e
procedimentos relativos ao trabalho de campo realizado.

A terceira parte é dedicada as descobertas, procedendo-se a apresentacdo e discussao
dos resultados. Apresentam-se, por fim, as principais conclusdes deste estudo.

Todos os anexos referidos nesta dissertagcdo sdo apresentados em volume auténomo.
E esta a viagem que convidamos o leitor a fazer na expectativa de podermos, no final,

“ver mais longe, [um pouco mais] além da montanha” (Alves, 2006) no que respeita a

gramatica escolar e ao (in)sucesso.
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Parte | - Instrumentos de navegacdo: Enquadramento conceptual e teérico

Teorias sdo redes; somente aqueles que as lancam pescaréo alguma coisa.
(Novalis, 1986)
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1. O modelo escolar e o (in)sucesso educativo

Para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos 0s
mais desfavorecidos basta que a escola ignore no contetido do ensino
transmitido, nos métodos e técnicas de transmiss&o e nos critérios de
avaliacéo as desigualdades culturais existentes entre as criancas das

diferentes classes sociais: por outras palavras, tratando todos os
alunos como iguais em direitos e deveres o sistema escolar é levado a
sancionar as desigualdades iniciais perante a cultura.

(Pierre Bourdieu, 1966)

Estas numa rota de insucesso escolar, mas ndo tens de estar. Nao h4
fatalidades sociais e humanas. Olhos te prendem, méos se dao, beleza
e verdade te erguem, palavras te endireitam e... tu existes, és aquilo
que desde o nascimento estas convidado a ser: mulher e homem de
rosto limpo, claro e (nico, projecto de plenitude. Rosto-janela jamais
repetivel na historia da humanidade! E, aqui mesmo, o que pode a
educacao?

(Joaquim Azevedo, 2011)
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O modelo escolar vigente, com a sua especifica gramatica, € um produto que se
mantém inalterado desde a sua moderna origem, contemporaneo da revolucédo industrial
e da consolidacdo da generalidade dos estados europeus. Sucedendo a um modelo
artesanal de ensino, a escola, tal como a concebemos, serve o0s propositos da
escolarizacdo acelerada da méao-de-obra reclamada pela fabrica e exigida pela
identidade dos estados-nacéo.

Escolarizar os camponeses segundo um padrdo fabril de estandardizacdo de tempos,
espacos, sequéncias de trabalho, cumprimento de horarios e valores proprios das cadeias
de montagem e socializar os cidaddos numa ordem alfabetizada que permitisse a
progressiva instauracdo de uma democracia representativa, foram os dois grandes
designios da invencédo da escola moderna.

O sistema escolar portugués segue este modelo e refina-o durante o Estado Novo que o
coloca, num primeiro momento, ao servico da trilogia Deus, Patria e Familia. Num
momento posterior, na segunda metade do século XX, com as exigéncias do
desenvolvimento econdémico, verifica-se uma subordinagdo funcionalista que leva a um
estreitamento da relacdo entre a educacdo e a economia, alicer¢cado na necessidade de
formar mao-de-obra qualificada e diversificada por forma a responder as exigéncias do
pos-guerra. E também neste periodo temporal que se da o alargamento do ensino
obrigatorio, primeiro para 4 anos e depois para 6 anos de escolaridade, com a reforma
introduzida pelo ministro Galvao Teles, em 1964.

Na década de 70, as propostas reformistas de Veiga Simdo colocaram a énfase na
expansdo da escolarizacdo, desde o pré-escolar até ao ensino superior, e na
democratizagdo do acesso ao ensino. Esta expansao do sistema educativo ficou a dever-
-se ndo s6 a uma vontade politica expressa de promover o desenvolvimento da
educacdo, mas também a um progressivo alargamento da procura social da educacéo
aos niveis de ensino mais elevados que aspirava a uma mobilidade social ascendente
através da via educativa.

As novas expectativas sociais criadas pelo ciclo da igualdade de oportunidades levaram
0 Estado a expandir a rede escolar. O aumento do numero de alunos caraterizou-se,
também, pelo aumento das expectativas otimistas em relacdo ao sistema educativo.
Inicialmente, o aumento das taxas de escolarizacdo teve uma traducdo efetiva no
crescimento das oportunidades sociais, 0 que ficou a dever-se tanto as mudancas na

estrutura social e econdmica, como as resultantes do forte crescimento econoémico do
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periodo entre o inicio da década de 50 e meados da década de 70. Contudo, aquilo que,
nas palavras de Sérgio Gracio (1986) podemos chamar de “procura otimista”, sucedeu-
-se uma “procura desencantada”, advinda do abrandamento do crescimento econdémico e
da consequente diminuicdo das oportunidades de trabalho. A este desencanto acresce o
facto de que a expansdo escolarizadora a qual assistimos apds o 25 de Abril se
consubstanciou numa, pelo menos aparente, igualdade de oportunidades de acesso que
n&o teve correspondéncia em termos de igualdade de oportunidades de sucesso e muito
menos igualdade do usufruto dos bens educacionais (Pires, 2000).

A procura social da educacéo levou a que o Estado alargasse fortemente a capacidade de
oferta, sobretudo através da via liceal, e se passasse de um ensino de elites para um
ensino de massas. Contudo, esta alteracdo quantitativa ndo foi acompanhada de
mudancas qualitativas ao nivel do sistema educativo, capazes de dar resposta aos novos
desafios decorrentes de uma certa democratizacdo da escola. Isto significa que ndo
houve alteracdes no modo de organizacdo do conhecimento (sempre em disciplinas,
mais ou menos tedricas), da organizacdo dos espacos e dos tempos, da organizacdo dos
grupos de alunos, dos modos de ensinar e de fazer aprender, da alocacao dos professores
aos alunos. Acresce ainda o facto de o modelo escolar oferecido a todos ter sido o
decalcado do liceu, a via por exceléncia da formacdo das elites (Grécio, 1997; Pinto,
1995)°.

O acesso massificado a educacdo foi acompanhado de uma correspondente subida dos
niveis de reprovacdo e abandono escolar, precisamente porque a Escola ndo mudou
estruturalmente e “continua a servir 0 mesmo menu curricular, utilizando os mesmos
utensilios metodoldgicos e a mesma linguagem de acdo pedagdgica que a tinham
estruturado como instituicdo destinada a uma classe de puablico tendencialmente
homogéneo e socialmente pré-selecionado.” (Rolddo, 2000, p. 125). Na realidade, a
preocupacdo com um ‘“ensino para todos” criou um determinado padrio de
funcionamento escolar que se tem mantido praticamente inalterado desde os tempos da
Escola Moderna. Assim sendo, caminhamos para uma unicidade educativa assente
naquilo que Formosinho (1988a) apelida de “curriculo pronto a vestir de tamanho
unico”. Trata-se de um mesmo curriculo “para todos os alunos, todas as escolas e todos

os professores, independentemente das caracteristicas e aptiddes dos que o transmitem e

° Este movimento de atragdo pelo liceu surge bastante antes do 25 de abril, desviando-se a procura das
escolas industriais e comerciais para este tipo de ensino que dava acesso aos lugares terciarios da
ocupacao profissional. Com o 25 de abril, oferece-se 0o melhor para todos através de uma unificagdo do
ensino que s6 podia gerar um generalizado insucesso.
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dos que o recebem e das condigdes da sua implementagdo” (id. ibid., p. 113) Esta
uniformidade curricular ndo se coaduna com a diversidade de caracteristicas, interesses
e aptiddes dos alunos, produzindo efeitos no insucesso ao nivel das trés funcdes béasicas
da escola: instrucao, socializacédo e estimulacao (Pires, Fernandes & Formosinho, 1991).
A passagem de um ensino de elites para uma escola de massas esta carregada de
contradicOes, sendo que a maior delas € o facto de se ter produzido uma “massificagdo
do ensino de elites” (Pires, 2000). A obrigatoriedade da educagdo consiste numa
“falacia” e numa hipocrisia politica pois a escola obrigatéria, que deveria ser
“obrigatoriamente sucedida”, estd a produzir efeitos que lhe sdo contrarios, visiveis nas
elevadas taxas de insucesso e abandono escolar com as quais se debate ainda atualmente
0 sistema educativo portugués.

O “ensino de massas” transformou-se, afinal, na “massificagdo do ensino”, ou seja, a
intencdo de criar um ensino universal sucedido, promotor do desenvolvimento pessoal
de todos, de acordo com as capacidades diversas de cada um, acabou por se traduzir
numa mera “expansdo quantitativa do modelo existente, sem alteragdes qualitativas de
fundo, embora recorrendo a modificacdes conjunturais e de superficie destinadas a

resolver as dificuldades operacionais que vao surgindo” (id. ibid., p. 191).

Podemos considerar trés tipos de contradi¢es que estdo na base da crise da escola de

massas em Portugal (Gomes, 1999):

i) Crise de legitimidade

Existe uma contradicdo social entre a funcdo de instrucdo de massas, promotora da
igualdade de oportunidades, e a funcdo da hierarquizacdo, que garante uma desigual
apropriagéo do sistema de ensino pelos diferentes grupos sociais. Houve um aumento de
expectativas de escolarizacdo por parte de segmentos crescentes da populagéo, para as
quais nao houve capacidade de resposta. Esta descoincidéncia entre aquilo que a escola

promete e aquilo que pode dar levou a crise de legitimidade que referimos.

i1) Crise institucional

H& uma contradicdo institucional da escola que assenta na incompatibilidade entre a
racionalidade burocratica do Estado (distributiva, centrada nas leis e nos normativos) e
uma racionalidade industrial e de mercado (produtiva e centrada nos resultados).E

visivel um confronto do Estado dentro de si mesmo, que apresenta, simultaneamente,
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modelos racionais e normativos de gestdo do sistema educativo, oscilando entre a
necessidade de racionalizar e otimizar recursos, por um lado, e, por outro, de

mobilizacdo e envolvimento de novos atores sociais no processo educativo.

iii) Crise de hegemonia

Assistimos a uma incompatibilidade entre a necessidade de assegurar a fungéo
credencializadora do sistema educativo, através de uma aculturacdo homogeneizante, e
a necessidade de diferenciar para acolher publicos escolares social e culturalmente
muito diversos. Nem o Estado nem os professores estavam preparados para o tipo de
diferenciacdo (pedaglgica, organizacional e profissional) que a crescente
heterogeneidade social e escolar exigia.

A crise de hegemonia caracteriza-se pela obsolescéncia dos modos de acesso aos

saberes, conhecimento e competéncias.

A crise da escola de massas e as constantes criticas ao sistema educativo levaram os
varios governos a empreender sucessivas reformas com vista a correcdo dos
disfuncionamentos do sistema, a democratizacdo do seu acesso, a0 combate do
insucesso e a melhoria da sua eficécia e qualidade. No entanto, estas reformas, na sua
maioria, ndo cumpriram 0s objetivos a que se propuseram, constituindo-se, muitas
vezes, enquanto “mera recuperacao retorica das criticas (incorporando algumas das suas
propostas formais, mas dissociando-as dos seus pressupostos politicos e educativos) e
raramente chegando ao cerne das escolas e da acdo pedagdgica na sala de aula”
(Barroso, 2001, p. 64) Foram muitas as “mudangas” e poucas as “diferengas”,
principalmente no que se refere ao trabalho pedagdgico em sala de aula. (id. ibid.).
Partindo-se do principio de que uma superestrutura conseguiria influenciar o processo
de ensino/aprendizagem, ignorou-se “o longo e complexo entramado hierarquico que
separa a administracdo da sala de aula, espaco onde efectivamente se joga 0 sucesso ou
insucesso do sistema” (Vicente, 2004, p. 133).

Muito pouco mudou na forma como as escolas gerem o0 tempo e 0 espago, como
dividem os alunos e lhes atribuem turmas, no modo como compartimentam o
conhecimento em “disciplinas” e atribuem notas e classificagdes como evidéncias da
aprendizagem dos alunos (Tyack & Cuban, 2003). O modelo pedagdgico da escola
publica de massas foi subsidiario dos pressupostos e métodos pedagdgicos do ensino

individual e da relacdo mestre-discipulo. A organizagdo dos alunos em turmas
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relativamente homogéneas e a uniformizacdo do curriculo e dos métodos de ensino
tornaram possivel o ensino coletivo em moldes muito semelhantes aos do ensino
individual, permitindo “ensinar a muitos como se fossem um s6” (Barroso, 1995, 2001)
Assistimos a construcdo de uma pedagogia coletiva que consiste num modo uniforme
de organizacdo pedagdgica caracterizado, essencialmente, pelo principio da
homogeneidade ao nivel das normas, dos espagos, dos tempos, dos alunos, dos
professores, dos saberes e dos processos de inculcagdo, constituindo uma das marcas
mais distintivas da “cultura escolar” (Barroso, 2001). Esta forma de organizar a Escola
acabou por se naturalizar, passando a ser entendida por professores, alunos e pela
sociedade em geral como caracteristica de uma escola a sério (Tyack & Cuban, 2003).
No entanto, este modelo escolar tem sido incapaz de promover aprendizagens de
qualidade para todos e para cada um o que, em Portugal, se traduz nas ainda elevadas
taxas de insucesso e abandono escolar’®. Parece-nos entdo central que nos

interroguemos sobre 0s processos que, no interior da escola, conduzem ao insucesso.

A partir de Formosinho (1988a) é possivel identificar uma série de fatores institucionais
e organizacionais que visam um modelo de racionaliza¢do uniformizadora global das

nossas escolas, organizando-as para o insucesso educativo:

1. Uma estrutura curricular académica e uniforme com sequencialidade regressiva
Temos assistido a manutencao de um curriculo liberal, de base liceal, ndo obstante o seu
fracasso perante a escola de massas. Este modelo curricular uniforme tem sido
operacionalizado através de varios processos:
a) Manutencdo de toda a ldégica geral do curriculo uniforme,
enciclopédico e fragmentado, mandado executar pelo poder central.
Tendencialmente independente das caracteristicas especificas de
diferentes alunos, professores e escolas, o curriculo organiza-se numa
l6gica de sequencialidade®® que visa a preparacéo para o grau escolar

imediato, sem ter por isso autonomia propria.

'° De acordo com dados da Diregdo-Geral de Estatisticas da Educacéo e Ciéncia (DGEEC) no ano letivo
de 2010/11 a taxa de retencdo e desisténcia em Portugal no ensino basico foi de 7,5% e no ensino
secundério, de 20,8%.

11 Acresce o facto de ser uma sequencialidade regressiva analisada e denunciada por Lemos Pires (2000)
em que sdo os niveis superiores que determinam a légica organizacional dos inferiores. Assim, é 0 ensino
superior quem mais ordena e determina o ensino secundario (funcionando como uma espécie de estudos
menores do superior); por sua vez, o ensino secundario, com a sua organizacdo cerradamente disciplinar
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b) Manutencdo da componente académica do curriculo ao longo dos
varios ciclos de escolaridade, contribuindo assim para o abandono
escolar e para taxas massivas de incumprimento da escolaridade
obrigatdria.

c) Legitimacdo da uniformidade rigida do curriculo através da assuncao
de que esta é condicdo necesséria para a igualdade de oportunidades.

d) Consolidacédo da ideia da completa prevaléncia do trabalho intelectual
sobre o trabalho manual.

e) Implementacdo da uniformidade em todas as dimensdes inerentes ao
processo educativo: uniformidade de métodos de ensino e de
avaliacdo, atribuicdo de uma carga horaria uniforme por disciplina,
distribuicdo rigida dessa carga horéaria, da duracdo de cada aula e da
identidade dos conteddos e do controlo da extensdo dos programas.
Esta pedagogia uniforme é ainda acompanhada da socializacdo do
professor nas préaticas docentes ja estabelecidas na escola.

f) Prolongamento da uniformidade pedagogica para a uniformidade de
avaliacdo, criando-se padrdes uniformes também para esta pratica,
muitas das vezes desadequados as caracteristicas de determinados
grupos de alunos e aos préprios métodos de ensino utilizados.

g) Manutencdo da compartimentacdo disciplinar caracteristica do
curriculo académico, fazendo proliferar as disciplinas com carga
horaria reduzida, para que a integracdao das aprendizagens fique
unicamente a cargo do aluno. Tal como afirma Beane (2003), “a
abordagem por disciplinas, direcionada para a universidade, mantém
a sua ascendéncia. E sobretudo, a propriedade do statu quo
educacional que controla os sistemas escolares e decide o que
constitui uma educacao legitima” (p. 92).

h) Promocdo da formagdo monodisciplinar dos professores e criacdo de
grupos monodisciplinares nas escolas no 2° e 3° ciclos do ensino
basico, dificultando o dialogo interdisciplinar e eliminando a
possibilidade de instituicdo de outras logicas organizadoras da

aprendizagem. O insucesso da area escola prescrita na reforma de

e seletiva, determina o ensino basico e este acaba por se impor a educacdo de infancia que vai assumindo
a designacao e o estatuto de pré-escolar (Ribeiro, 2002).

31



1989 e da area de projeto prescrita na reforma de 2001 sdo a
evidéncia de uma dificil ou impossivel convivéncia de logicas
curriculares distintas.

i) Promocdo da compartimentacdo de anos e ciclos de escolaridade,
mantendo os ciclos de ensino separados uns dos outros. A cria¢do dos
agrupamentos verticais de escolas, que vem ja desde a década de 90,
ndo tem conseguido eliminar estas descontinuidades e
desarticulagdes, persistindo graves problemas de articulacdo vertical
do curriculo.

J) Manutencdo do modelo de concecédo, controlo e gestdo centralizada
do curriculo, contribuindo para a diminuicdo do empenhamento das
escolas e dos professores na sua implementacdo e gerando

mecanismos de desresponsabilizacédo e desvinculacgéo.

Esta alargada série de fatores faz da escola e do curriculo um mundo burocrético,
impessoal, estranho e alheio aos territdrios educativos e as pessoas e institui um mundo
do sistema que coloniza o mundo da vida (Sergiovanni, 2004), ndo sendo de espantar a

recorrente ameaca de colapso e a aparente necessidade de sucessivas reformas™.

2. Um regime de aprovacao/reprovacao global anual

Um ensino graduado organizado em classes; classes ou turmas organizadas em anos;
anos organizados em ciclos de estudo que sdo a unidade pedagodgica de base. E no
entanto, a progressdo no plano de estudos faz-se ndo pela unidade pedagdgica, mas pela
unidade administrativa que é o ano. No final de cada ano, com a legal exce¢do do 1° ano
de escolaridade, os professores em conselho decidem quanto a progressdo dos alunos,
podendo decidir pela continuidade ou pela retencdo. Esta possibilidade visa gerar
percursos curriculares mais homogeneos, fazendo repetir os alunos que supostamente
ndo atingiram os objetivos fixados para esse ano. Mas como referem varios autores
(Verdasca, 2011; Formosinho, 1988a; Perrenoud, 2004a, 2004b) quanto mais se
encurtam os momentos de decisdo de sequéncia de estudos, mais se aumenta a

probabilidade de retengéo e de insucesso.

2 Mas, como é 6bvio, estas sucessivas reformas séo a prova da sua propria ineficacia.
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O aluno reprovado pode sentir uma atitude de rejeicdo face a escola, desmotivacéo e
baixa autoestima, o que poderd potenciar situacdes de insucesso repetido. A
investigacdo tem vindo a demonstrar que existe uma tendéncia crescente para os alunos
atrasados reprovarem mais. Quanto mais se reprova, maior é a possibilidade de se voltar
a reprovar. O insucesso € cumulativo e gerador do abandono. A reprovacdo nédo se tem
vindo a afirmar enquanto mecanismo propiciador de sucesso futuro. Pelo contrério, ha
estudos que confirmam os efeitos pedagdgicos negativos da retencdo anual através de
evidéncias empiricas que mostram que o0s seus efeitos negativos ultrapassam largamente
0s positivos (Jackson, 1975; Holmes & Matthews, 1984; Holmes, 1989; Jimerson, 2001;
Crahay, 2003, 2007; Bless, Bonvin & Schiipbach, 2005; Troncin, 2005).

Para além dos efeitos negativos comprovadamente provocados nos alunos, o regime de
reprovacao anual parece ainda legitimar uma certa desresponsabilizacdo da escola face a
promocdo das aprendizagens nos alunos. As escolas, os professores e as aulas
organizam-se em funcdo do aluno médio, ndo se prevendo respostas adequadas, na
maioria dos casos, para aqueles que ndo se enquadram nesta categoria. Quando ha
alunos que ndo conseguem atingir 0os conhecimentos e competéncias basicas que se
convencionou deverem ser atingidos em determinada fase do seu percurso escolar, a
resposta da escola é insistir naquilo que, claramente, ndo funcionou. Assim, mantendo
as regras da gramatica escolar, dando aos alunos mais do mesmo, espera-se que, um dia,
espontaneamente, eles aprendam. Nesta l6gica, parece que € o aluno que ndo consegue
aprender, ao invés de ser a escola que ndo se consegue organizar para promover as
aprendizagens de todos e de cada um. O aluno que ndo conseguiu aprender tera que se
esforcar por fazé-lo em condicGes analogas as que levaram ao seu insucesso. A resposta
parece entdo colocar-se do lado do aluno e ndo do lado da escola, que tende a ignorar
que “toda a crianca pode aprender” e que “o facto de tantos alunos se revelarem
incapazes de adquirir as competéncias necessarias reflete a incapacidade das escolas
para ir de encontro as necessidades de cada crianga” (Slavin & Madden, 1989, p. 4).

A lbgica da reprovagdo anual acaba por ir desviando periodicamente do sistema 0s
alunos que ndo conseguem aprender, sem que se invista ao nivel dos processos de
promocdo das aprendizagens, numa légica de prevencdo do insucesso. Mais uma vez a
gramatica escolar parece funcionar como a gramatica do discurso: ndo tendo que ser
necessariamente compreendida para funcionar sem sobressaltos, assume-se como
natural que haja alunos que aprendem e alunos que ndo aprendem, alunos que sao

aprovados e alunos que séo reprovados.
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3. A organizacéo dos alunos por turma, aprendendo no mesmo espago € no mesmo

tempo

a) A distribuicdo dos alunos por turmas

A dimensdo instrumental da escola de que nos fala Verdasca (2007) consiste no
“conjunto de unidades institucional e organizacionalmente estruturadas para o
desenvolvimento de actos educativos” (p. 1). Esta dimensdao da escola gera “a
constituicdo de agrupamentos administrativos de alunos e professores em unidades
organizacionais de diferentes niveis administrativos”, consistindo a turma num destes
niveis de organizagdo (id. ibid. p. 1). As turmas sdo, entdo, “unidades socio-
organizacionais escolares” cuja constitui¢do se apoia em determinados critérios, mais ou
menos explicitos, que revelam a opg¢do por “uma determinada solucdo organizacional
pedagogica” (id. ibid., p. 1).

Em Portugal, as orientacGes oficiais para a constituicdo de turmas vdo no sentido de
agrupar alunos com caracteristicas diferentes, como se pode ler nos seguintes pontos do
Despacho n° 13170/2009, de 4 de junho de 2009:

5.1 — Na constitui¢do das turmas devem prevalecer critérios de natureza
pedagdgica definidos no projecto educativo da escola, competindo ao director
aplica-los no quadro de uma eficaz gestdo e rentabilizagdo de recursos
humanos e materiais existentes e no respeito pelas regras constantes do

presente despacho.

5.4 — As turmas que integrem criancas e jovens com necessidades educativas
especiais de caracter permanente, e cujo programa educativo individual assim o
determine, séo constituidas por 20 alunos, no maximo, ndo podendo incluir

mais de 2 alunos nestas condices.

5.10 — Nao poderao ser constituidas turmas apenas com alunos em situacao de
retengdo, devendo ser respeitada, em cada turma, a heterogeneidade do publico
escolar, com excepgdo de projectos devidamente fundamentados pelo director
do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada, ouvido o conselho
pedagogico.

(Diario da Republica, 2.2 série — N.° 108 — 4 de Junho de 2009)
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O referido Despacho foi alterado pelo Despacho n° 5106-A/2012, de 12 de abril de
2012, passando o ponto 5.10 a ter a seguinte redagéo:

5.10 — Na formacdo das turmas deve ser respeitada a heterogeneidade do
pUblico escolar, podendo, no entanto, o diretor perante situacfes pertinentes, e
apo6s ouvir o conselho pedagdgico, atender a outros critérios que sejam
determinantes para o sucesso escolar.

(Diario da Republica, 22 série — N° 73 — 12 de abril de 2012)

Como podemos ver, mantém-se a orientacdo no sentido do respeito pela
heterogeneidade na constituicdo das turmas, sendo que deixa de haver referéncia
explicita a proibicdo de constituicdo de turmas apenas com alunos em situacdo de
retencdo. A alteracdo referida parece indiciar que embora o critério da heterogeneidade
continue a assumir-se como orientagdo geral na constituicdo das turmas, existe uma
abertura cada vez maior para a utilizacdo de outros critérios, nomeadamente o da
homogeneidade, desde que o diretor, apds ouvir o conselho pedagdgico, entenda que

estes sdo determinantes para o sucesso escolar.

Mediante estas orientagdes, as turmas sdo constituidas segundo critérios estabelecidos

pelas escolas, que podem passar por

aspectos de continuidade relativamente a anos anteriores™, niveis etérios,
estruturas de diferente composicdo e distribuicdo por sexo status social ou
proveniéncia geografica, peso de alunos com necessidades educativas
especiais, com escolaridade irregular ou com necessidade de apoio pedagégico,
0 agrupar ou o dispersar de grupos de alunos com caracteristicas especiais no
que respeita ao aproveitamento e comportamento

(Verdasca, 2007, p. 2).

Assim sendo, as turmas sdo constituidas “por elementos com diferentes caracteristicas e

com particularidades proprias”, o que lhes confere
um grau de heterogeneidade varidvel em termos sociais, comportamentais,
académicos, de maturacdo psicolégica, de género, de acessibilidades e que,
incontornavelmente, se refletem nas formas de interpretacdo e de
reinterpretacdo de ideias, valores e normas prefiguradas ao nivel do sistema

formal e, consequentemente, passivel de gerar potenciais divergéncias em

3 Acrescentamos que este parece ser um critério frequentemente utilizado pelas escolas na constituigdo
das turmas, havendo um “respeito pelo que vem de tras” (Antunes & Sa, 2010, p. 35).
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termos de motivacdes, interesses, atitudes e agdes comportamentais (id. ibid.,
p. 6)

Os critérios utilizados na formacéo das turmas condicionam, desta forma, o tipo de
interagBes pedagogicas que nelas se poderdo gerar (tanto entre os alunos como entre
professor e alunos). Sendo a turma, enquanto sistema social aberto, “um complexo de
elementos em interagdo e em intercambio continuo com o ambiente” (Chiavenato, 1983,
p. 521) as caracteristicas dos elementos que a compdem influenciam essas interacdes.
Numa abordagem sistémica, podemos considerar que existe um “efeito sinérgico” (id.
ibid., p. 540) que faz com que o todo que € a turma nao corresponda a soma das partes
que o constituem. Partindo da metéfora utilizada por Morin (1990, p. 124) quando se
refere  arte da tapecaria'® para demonstrar a complexidade das organizacdes, parece-

-nos possivel afirmar que também no caso da turma o todo “é¢ mais do que a soma das
partes”, isto €, a turma € mais do que a soma dos alunos que a constituem. Por outro
lado, o todo ¢ “menor do que a soma das partes” porque a nova realidade, neste caso, a
turma, ndo permite explicar plenamente na sua totalidade as caracteristicas de cada um
dos seus elementos. Essas caracteristicas sdo inibidas ou potenciadas. E possivel
constatar, entdo, que “o todo ¢ simultaneamente mais e menos que a soma das partes”. E
esta constatacdo que parece estar na base dos muitos estudos que tém vindo a ser
realizados sobre o efeito que o grupo turma pode ter nas aprendizagens de todos e de
cada um. A questdo tem sido colocada, essencialmente, ao nivel da dimensdo e da
composi¢cdo mais homogénea ou heterogénea das turmas. Este tOpico de pesquisa tem
sido bastante controverso, tendo dado origem a centenas de estudos que procuraram
compreender os efeitos de varias formas de constituicao de turmas de nivel, como sendo

5515 2516

as praticas de “tracking / streaming” ™ e “ability grouping”™.

! Que junta fios de diferentes materiais e cores para formar um todo.

o) “tracking” ou “streaming” consiste em, numa mesma escola ou num mesmo sistema educativo,
constituir turmas de alunos de acordo com o seu grau de proficiéncia. Os alunos assistem as aulas apenas
com pares cujo desempenho académico seja semelhante ao seu. Este € o caso do sistema educativo
alemao, no qual o desempenho escolar dos alunos na escola priméria condiciona as suas escolhas ao nivel
do ensino secundario. Num sistema organizado desta forma, o curriculo podera variar de acordo com o
nivel de proficiéncia do grupo criando-se, por exemplo, vias académicas e vias profissionais de
prosseguimento de estudos. Esta € uma solucdo organizacional de grande escala e permanente, pois ndo se
prevé a possibilidade de haver migrag@es de alunos entre turmas de diferentes niveis.

'®Neste caso, dentro de turmas cuja constituicdo é heterogénea, criam-se grupos de alunos que evidenciam
capacidades semelhantes. Esta diferenciacdo ocorre dentro da sala de aula, sendo que no mesmo espaco
poderao funcionar grupos de alunos em estadios diferentes de desenvolvimento em diferentes areas. Estes
grupos sao flexiveis e os alunos podem passar de um grupo para outro de acordo com o seu desempenho.
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A controvérsia gerada em torno destas praticas prende-se, essencialmente, com duas
perspetivas diferentes, que sustentam argumentos a favor e contra a criagdo de grupos
de nivel. Hollifield (1987) sistematiza os principais argumentos a favor e contra esta
pratica. Por um lado, ha autores que sustentam que a criacao de grupos de nivel melhora
0 desempenho dos alunos, dado que reduz a disparidade entre o nivel de competéncia
dos mesmos. Tal facto aumenta a probabilidade de os professores providenciarem um
tipo de instrucdo que ndo seja nem demasiado facil, nem demasiado dificil para a
maioria dos alunos. Assume-se, assim, que 0s grupos de nivel permitem ao professor
aumentar o ritmo e o nivel de instrucdo para os alunos mais avangados e providenciar
uma atencdo mais individualizada, com mais énfase em processo de repeticao e reviséo,
aos alunos com mais dificuldades de aprendizagem.

No que se refere aos argumentos contra a criacdo de grupos de nivel, 0 mesmo autor
menciona o facto de esta pratica criar turmas ou grupos de alunos mais fracos que sdo
privados do exemplo e estimulo providenciado pelos alunos com melhor desempenho
académico. Por outro lado, a rotulagem dos alunos de acordo com as capacidades que
evidenciam e a sua colocacdo em turmas de baixo rendimento académico pode criar nos
alunos baixas expectativas acerca de si mesmos. O autor acrescenta ainda que,
frequentemente, os grupos onde sdo colocados os alunos com baixo desempenho escolar
recebem um tipo de instrucdo de qualidade inferior a dos grupos compostos por alunos
com bons resultados académicos.

N&do sendo nosso objetivo fazer uma revisdo extensiva dos muitos estudos que tém
vindo a ser realizados, referiremos apenas alguns pelo seu carater abrangente e
sintetizador das principais conclusdes sobre este topico de investigagao.

Um dos estudos com mais impacto ao nivel da investigacdo sobre turmas de nivel foi
realizado por Slavin (1987). Este autor analisou diferentes praticas de constituicdo de
turmas de nivel em escolas do ensino basico através da técnica de “best-evidence
synthesis™'’. Estas praticas incluiram a constituicdo de grupos de nivel a funcionar
enquanto turma (between class ability grouping) e a funcionar dentro de uma mesma
turma (within class ability grouping). As principais conclusdes deste estudo podem ser

sistematizadas da seguinte forma:

" Método que incorpora as melhores caracteristicas da revisdo meta analitica e da revisdo narrativa
tradicional (Slavin, 1986).
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i) Ha evidéncias que sugerem que a criacdo de turmas de nivel ndo flexiveis a
partir do desempenho global dos alunos na Escola basica ndo melhora o seu
desempenho escolar.

i) N&o ha resultados conclusivos sobre os impactos da distribuicdo dos alunos
por grupos homogéneos apenas em determinados casos, como seja a leitura e
a matematica, mantendo-se estes em turmas heterogéneas durante a maior
parte do dia. Existem algumas evidéncias de que esta pratica pode ser
benéfica do ponto de vista instrucional, desde que o nivel e o ritmo da
instrucdo sejam adequados ao nivel de desempenho destes grupos e desde
que os alunos ndo sejam reagrupados em mais do que uma ou duas
disciplinas.

iii) Ha fortes evidéncias de que, no que se refere a leitura, a criacdo de grupos de
nivel com alunos de diferentes anos de escolaridade melhora o seu
desempenho.

V) No que se refere a criacdo de grupos de nivel dentro da mesma sala de aula
as pesquisas realizadas centraram-se na disciplina de Matematica e no
equivalente ao 3° ciclo do ensino basico, no que respeita ao sistema de
ensino Portugués. A pesquisa realizada sustenta o recurso a esta pratica,

principalmente se se trabalhar com um nimero pequeno de grupos.

As conclusdes de Slavin apontam, assim, no sentido de poder haver beneficios para os
alunos em serem agrupados de forma mais homogénea em algumas disciplinas, desde
que esta ndo seja uma pratica generalizada nos varios tempos e espagos escolares e
conjugando-a com uma correta adequacdo do nivel e ritmo de instrucdo as necessidades

evidenciadas por estes grupos.

Também Crahay (2002) procedeu a uma importante revisdo de literatura sobre a
investigacdo que tem vindo a ser realizada no que respeita & constituicdo de turmas de
nivel. O autor questiona se a heterogeneidade deverd ser, de facto, reduzida ou,
alternativamente, gerida. Trata-se, no fundo, de perceber se se deve ensinar aos alunos
0s métodos geralmente mais eficazes ou se se deve tentar adaptar o ensino oferecido a
todas as criancas aos métodos que estas utilizam preferencialmente e de forma
espontdnea (Reuchlin, 1991). Crahay (2002) apresenta diferentes perspetivas
relativamente a esta questéo, referindo que no passado, e na esteira do pensamento de
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Claparéde (1920), se entendia ser necessario adequar os métodos pedagdgicos as
caracteristicas dos alunos. Para tal, este autor recomendava a utilizagdo de dispositivos
de ensino individualizado ou a formagdo de grupos de alunos homogéneos, de acordo
com as suas aptiddes intelectuais. Por outro lado, é-nos apresentada a perspetiva de

Meirieu (1985), que coloca a questdo de um outro modo:
Se nos pusermos no lugar do aluno, descobrimos que uma diferenciacéo
da pedagogia, que insistisse em aplicar sistematicamente itinerarios
conformes as possibilidades do aluno, poderia levar a excessos. A
crianca timida ou que domina mal a linguagem oral arrisca ver-se
limitada aos exercicios escritos: progredira, decerto, em Matematica ou
em Geografia, mas ndo ultrapassara bloqueios que irdo continuar a criar
lacunas toda a sua vida. O aluno que beneficia de situacdes
individualizadas verd serem-lhe propostas fichas de trabalho pessoais ou
didlogos com o monitor, que irdo ter o mérito de levar em conta
situacBes nas quais se sente mais a-vontade, mas que o ndo ajudam,
necessariamente, na aprendizagem, indispensavel a observacdo e a
leitura solitaria. A constituicdo de situagdes interativas, com base numa
homogeneidade de capacidades, legitima para evitar fenémenos de
opressdo ou de exclusdo de ordem sociolégica, podera instituir
clivagens, proibindo a comunica¢do entre individuos cujo encontro
seria, todavia, enriquecedor. O respeito pelo ritmo de cada um poder,
ele préprio, provocar desigualdades: uns, que teriam mesmo necessidade
de, por vezes, trabalhar de maneira menos rapida, serdo sempre
solicitados para se apressarem; outros, que deveriam aprender a
trabalhar mais depressa, continuardo, em nome do respeito que lhes é
devido, tributarios de um pesado handicap. Descobre-se assim que uma
pedagogia totalmente diferenciada em fungdo do método proprio de cada
aluno, ainda que permita 0 acesso a conteldos escolares mais ou menos
idénticos para todos, encerraria, a prazo, os individuos num tipo de
"perfil pedagdgico”, numa determinada forma de "orientacdo" e num
ritmo de trabalho que lhes arruinaria qualquer possibilidade de
adaptacdo. Para mais, torna-los-ia intolerantes com qualquer abordagem

que se afastasse um pouco dos habitos adquiridos (p. 125).

Esta € uma perspetiva claramente oposta a de Claparede, que assenta na importancia
vital da heterogeneidade como motor de aprendizagem e desenvolvimento pessoal.
Numa publicagdo mais recente Meirieu (2004) refere-se especificamente & constituicdo

de grupos homogéneos ou heterogéneos com vista as aprendizagens dos alunos,
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apresentando cinco proposicdes que importa considerar quando abordamos estas
questdes (pp. 110-117):

i. qualquer aluno precisa de ser considerado na sua diferenga e de ser
reagrupado com outros para serem apoiados de acordo com as suas
necessidades comuns especificas;

ii. 0s grupos homogéneos correm sempre o risco de perdurarem no tempo e de
sofrerem processos de guetizacéo;

iii. qualquer aluno precisa de trabalhar com outros, com sensibilidades,
estratégias de aprendizagem e niveis diferentes, a fim de se enriquecer com
essas diferencas;

iv. 0s grupos heterogéneos sistematicos apresentam dificuldades de gestdo que,
dependendo das disciplinas e dos objetivos, podem afetar a aprendizagem;

v. a escola deve articular grupos homogéneos e grupos heterogeneos, fazendo

variar os critérios de reagrupamento dos alunos.

As cinco afirmagdes acima apresentadas vao de encontro as conclusdes de Slavin
(1987), alertando-se para os perigos de uma homogeneiza¢do permanente das turmas,
mas considerando os beneficios que a articulacdo de grupos homogéneos com grupos

heterogéneos pode trazer aos alunos.

Mediante as duas perspetivas diferentes sobre a constituicdo de grupos de nivel
apresentadas, Crahay (2002, p. 297) coloca duas hipdteses diferentes:

i) as diferencas individuais impedem o bom funcionamento das turmas e
limitam as oportunidades de aprendizagem tanto dos bons como dos maus
alunos;

i) a heterogeneidade é uma mais-valia na promoc¢do das aprendizagens, pelo
gue as turmas heterogéneas deverdo constituir a principal forma de
agrupamento dos alunos. No entanto, deverd haver espaco para modos de
agrupamento  flexiveis,  organizando-se,  ocasionalmente,  grupos

homogéneos.

Apdbs uma revisdo de literatura sobre diversos estudos que permitam comprovar uma ou
outra hipétese’®, Crahay (2002) conclui que “a individualizagdo dos dispositivos de

aprendizagem estad longe de constituir a panaceia pedagdgica que parece ser, em

*® Que engloba os estudos de autores como Claparéde, 1920, Lindvall & Cox, 1970; Birzea, 1982; Snow,
1985; Bangert-Drowns, Kulik & Kulik, 1983; Oakes, 1985; Rosenbaum, 1980; Slavin, 1987, 1990.
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determinados discursos” (p. 342). Uma segunda concluséo refere-se especificamente ao

modo de agrupar os alunos, afirmando o autor que

A constituicdo de classes homogéneas, nas quais os alunos sdo reunidos
em fungdo das suas aptiddes ou dos seus niveis de exceléncia escolar, nada
traz, e isto verifica-se tanto ao nivel primario como ao nivel secundario.
Pelo contrario, podemos recear que, fora das condigbes experimentais
rigorosas que prevaleceram nas investigacdes inventariadas por Slavin
(1987h, 1990a), esta pratica conduza ao facto de que os alunos reputados
de fortes beneficiem de um ensino qualitativamente e quantitativamente
superior ao dos alunos qualificados de fracos. Encontramo-nos, entdo, em
presenca de uma estratégia de amplificagdo das diferencas individuais que
rompe com todos os principios de igualdade (ibid., pp. 343-344).

As conclus@es apresentadas véo, entdo, no sentido da importéncia da heterogeneidade
na promocdo das aprendizagens dos alunos, ndo descurando a relevancia de que se pode
revestir o reagrupamento flexivel de alunos por nivel, para fomentar aprendizagens
especificas, e desde que suportado por dispositivos pedagogicos adequados.

Ressaltamos, contudo, a importancia de pensar as questdes da homogeneidade e da
heterogeneidade de forma contextualizada, tendo em conta “as pessoas dos alunos que
estdo diante de nos”, mobilizando a equipa de docentes “os melhores recursos

disponiveis, em liberdade e com responsabilidade”, como refere Azevedo (2013):

Sinto que colocamos demasiada énfase na heterogeneidade versus
homogeneidade, quando a questdo 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
ndo 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 o0s objetivos
enunciados e os passos dados.

Parece-nos, de facto, importante que as decisdes pedagogicas sejam tomadas numa
I6gica de liberdade que permita equacionar respostas pedagdgicas flexiveis e adequadas
a diferentes situagbes e contextos, mas aliada & responsabilidade de considerarmos
sempre 0 melhor interesse de cada aluno. E neste processo, os resultados (ainda que
controversos) da investigacdo deverdo ser levados em consideracdo, pois que a

responsabilidade exige uma tomada de decisdo consciente e fundamentada.
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A semelhanca do que sucede com a investigagdo  relativa &
homogeneidade/heterogeneidade das turmas, a questdo dos efeitos do tamanho das
turmas no desempenho escolar dos alunos tem sido, também, um assunto controverso.
Existe, por um lado, a convicgdo de que turmas mais pequenas conduzem a uma melhor
qualidade do ensino. Por outro lado, ha quem afirme que os efeitos do tamanho das
turmas na qualidade da aprendizagem sdo modestos e que havera outros processos de
melhorar a qualidade do ensino. Ambas as perspetivas encontram eco na investigacao
gue tem vindo a ser realizada sobre este tema.

Os estudos sobre este tépico adquiriram maior visibilidade nos anos 70, com o
contributo de Glass & Smith (1979), que realizaram uma extensiva meta-analise de 77
estudos experimentais conduzidos essencialmente nos Estados Unidos. Como principal
conclusdo deste estudo (Glass & Smith, 1979; Glass, Smith & Filby, 1982; Glass, 2002)
temos que o nivel de desempenho escolar aumenta a medida que diminui o tamanho da
turma e que estes beneficios se comecam a fazer notar principalmente abaixo dos 15
alunos por turma. A partir deste nimero as reducdes no tamanho das turmas pareciam
causar ganhos significativos no desempenho dos alunos.

Seguiram-se entdo outros estudos que pretenderam avaliar o impacto da reducdo do
namero de alunos por turma no desempenho escolar dos mesmos. Faremos apenas uma
breve referéncia aos mais significativos, sistematizando as principais conclusdes.

O projeto “Student Teacher Achievement Ratio” (STAR), implementado no Estado do
Tennessee entre 1985-1989, veio comprovar amplamente os resultados apresentados por
Glass & Smith (1979). Trata-se de um estudo longitudinal que envolveu cerca de 80
escolas de 42 distritos do estado do Tennessee. Estiveram envolvidos cerca de 7000
criangas desde a Educagdo Pré-Escolar até ao 3° ano de ensino basico. As criangas
foram distribuidas por turmas pequenas (entre 13 a 17 alunos) ou grandes (entre 22 a 26
alunos). Foi possivel concluir que os alunos das turmas mais pequenas obtiveram
melhores resultados do que os alunos das turmas maiores e que quanto mais anos 0s
alunos passam em turmas de tamanho reduzido, mais duradouros sdo os beneficios
encontrados.

Em 1996, o programa “Student Achievement Guarantee in Education (SAGE) foi
implementado no Estado do Wisconsin. Procedeu-se a redugédo do tamanho das turmas
de criangas da Educacdo Pré-escolar até ao 3° ano do ensino basico a um méximo de 15
alunos por professor. O programa foi aplicado em escolas e distritos com taxas elevadas
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de pobreza e esteve em implementacdo durante um periodo de 5 anos. Os alunos
envolvidos no programa obtiveram melhores resultados académicos do que 0s que
estudaram em turmas de maior dimens&o. Estes resultados foram ainda mais visiveis no
que toca as minorias étnicas (alunos afro-americanos). As turmas com menos alunos
apresentaram também menos problemas disciplinares e permitiram aumentar o tempo
dedicado a instrucéo explicita.

Um outro projeto, “Class Size Reduction” (CSR), foi implementado na Califérnia em
1996. O programa, faseado em 4 anos, passou pela constituicdo de turmas da Educacao
Pré-Escolar até ao 3° ano do ensino basico com um méximo de 20 alunos. Neste caso,
0s ganhos obtidos com a redugdo das turmas ndo foram tdo visiveis. Os alunos das
turmas de tamanho mais reduzido demonstraram apenas uma ligeira melhoria em
termos de desempenho escolar. Acresce ter-se considerado ainda que estes ganhos
podem ter ficado a dever-se a outro tipo de varidveis, ndao controladas nos estudos
realizados.

O projeto “Class Size & Pupil Adult Ratio Project (CSPAR)”, realizado no Reino
Unido, consistiu num estudo longitudinal que seguiu os percursos académicos de mais
de 10 000 alunos em mais de 300 escolas desde a sua entrada na escola (4/5 anos de
idade) até ao final da escola priméria (11 anos de idade). Blatchford et al (2003) tiraram
importantes conclusfes no que se refere & influéncia do tamanho da turma tanto nos
processos de sala de aula, como no desempenho escolar dos alunos.

No que se refere a influéncia do tamanho da turma nos processos de sala de aula, 0s
resultados do referido estudo demonstram que:

) O tamanho da turma esté diretamente relacionado com o tamanho dos grupos
de trabalho que os professores formam. Turmas maiores ddo origem a
formagéo de grupos de trabalho maiores, ou seja, os professores tendem a
aumentar o numero de elementos por grupo e ndo 0 nimero de grupos em
sala de aula. A analise qualitativa realizada indicou também que grupos de
trabalho maiores sdo ambientes educativos menos eficazes.

i) Existem correlagdes consistentes entre 0 tamanho das turmas e o tempo de
instrugdo. Por um lado, quanto mais pequenas sdo as turmas, mais tempo
efetivo de instrucdo se verifica. Por outro lado, o nimero de interagdes
pedagdgicas entre professor e alunos tende também a ser maior em turmas

mais pequenas.
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iii) Nas turmas mais pequenas ndo s6 o tempo de contacto com o professor é
maior, como os alunos tém também um papel mais ativo, participando mais
vezes na aula.

iv) As criancas em turmas grandes apresentam mais probabilidades de se
distrairem e de se desvincularem das tarefas escolares.

V) Verificaram-se mais interagfes entre pares nas turmas de maior dimensao,
apesar destas interaces nem sempre estarem focadas nos contetdos de
aprendizagem. No entanto, registou-se uma ligeira tendéncia para haver mais
situacOes de agressdo e de rejeicdo pelos pares em turmas mais pequenas, 0
que aponta para o facto de as turmas mais pequenas poderem ser melhores

em termos académicos mas ndo necessariamente em termos sociais.

No que respeita a influéncia do tamanho das turmas no desempenho escolar dos alunos
ao nivel da literacia e da matematica, destacam-se as seguintes conclusdes:

) Ha& um efeito fortemente positivo da organizacdo de turmas mais pequenas
no primeiro ano de escolaridade, o que alerta para a importancia da idade das
criancas quando se discutem os efeitos do tamanho das turmas no seu
desempenho escolar.

i) A constituicdo de turmas mais pequenas parece funcionar melhor numa
I6gica preventiva do que remediativa, sendo aconselhavel a introducéo desta

medida logo nos primeiros anos de escolaridade.

Apesar de, na generalidade, o estudo dos programas referidos apontar para beneficios da
reducdo do tamanho das turmas ao nivel do desempenho escolar dos alunos, ha autores
gue questionam a legitimidade destas conclusdes, apontando fragilidades metodoldgicas
que poderdo ter contribuido para os resultados obtidos (Bohrnstedt & Stecher, 2002;
Hanushek, 1999a, 1999b, 2002; Hanushek & Welch, 2006).

A reavaliacdo dos resultados do projeto STAR (Hanushek, 1999a, 1999b, 2002;
Hanushek & Wadssmann, 2006) aponta para a existéncia de poucos ganhos sistematicos
com a reducdo do tamanho das turmas. Os autores reforcam estas conclusdes com o
facto de se ter verificado, nas Ultimas décadas, uma reducéo drastica do racio professor-
aluno, sem que tal tenha sido acompanhado por alteracdes significativas ao nivel do
desempenho dos alunos. Estas conclus6es, contudo, estdo longe de ser consensuais entre

os investigadores. Nye et al (2000) procederam também a uma meta-analise do projeto
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STAR e reforcaram as conclus6es iniciais, afirmando que as turmas mais pequenas
parecem beneficiar todo o tipo de alunos em todo o tipo de escolas.

A controvérsia gerada em torno dos efeitos das caracteristicas do grupo turma no
desempenho escolar dos alunos, alimentada pelos muitos estudos que tém sido

realizados a este nivel, acaba por realcar a importancia da turma enquanto

unidade organizativa nuclear e onde o impacto da aplicacdo de determinados
critérios e solugBes organizacionais pedagégicos tendem a afigurar-se
determinantes na qualidade dos resultados escolares e, consequentemente,
como mecanismo a incluir no combate ao insucesso e abandono escolares
(Verdasca, 2007, p. 43).

A turma é, desde sempre, a unidade organizacional basica da escola. Em Portugal, esta
unidade mais ou menos heterogénea &, por norma, fixada no inicio do ano e mantida
inalteravel ao longo de todo um ano letivo, por vezes até ao longo de varios anos
letivos. Ora os alunos sdo sempre diferentes, aprendem segundo ritmos diferenciados,
tém niveis de desempenho, inteligéncias e motivacGes diferentes.

Se queremos desenvolver formas de agrupar os alunos que favorecam o
desenvolvimento académico, pessoal e social de todos, serd necessario deixar de parte
formas ultrapassadas de pensar as estruturas de agrupamento dos alunos e avancar para
sistemas que sejam suficientemente flexiveis para responder as suas necessidades, em
constante alteracdo (Ireson & Hallam, 2001, p. 202-203).

Manter as turmas imutaveis ao longo de um ano, ao longo de ciclos de ensino, é ndo
apenas um empobrecimento das oportunidades de aprendizagem mas uma limitagdo
objetiva ao sucesso de cada um. Esta rigidez no modo de agrupar os alunos torna dificil
responder as necessidades individuais de cada aluno, gerando alheamento e tédio, pois o
professor vé-se limitado nas possibilidades de diferenciar o ensino e gerar
aprendizagens em cada um dos seus alunos (cf. Alves, 2010b).

Para evitar que tal aconteca, sera necessario proceder a uma organizagdo flexivel dos
alunos em grupos de configuragOes diferenciadas, tanto dentro de uma mesma turma,
como através da reorganizacdo de varias turmas, estruturando-se subconjuntos de
turmas que tornem possiveis projetos diferenciados, adaptados as necessidades
especificas de cada escola (Peretti, 1986, p. 6).

Mais uma vez, sera necessario questionar a gramatica escolar que, em nome da

igualdade de acesso, entrava a igualdade ao nivel do sucesso.
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b) A distribuicéo dos professores por turmas

A atribuicdo dos professores as diferentes turmas assenta numa pluralidade de critérios,
geralmente difusos, cuja aplicacdo tem consequéncias mais ou menos implicitas nos
percursos académicos dos alunos. Esta questdo foi estudada por Antunes & Sa (2010)
que, a partir de um estudo levado a cabo em sete escolas, apresentam como principais
critérios de atribui¢do de turmas aos professores a “continuidade pedagodgica” e as
“preferéncias dos professores” (p. 52), existindo um consenso relativamente
generalizado quanto a legitimidade destes principios. Os autores alertam, no entanto,
para o facto de haver “outras orientagdes, opcdes e prioridades” ndo tdo consensuais e
que sdo tidas em consideracdo aquando da alocacdo de turmas aos professores. No
fundo, este processo “assenta em constelacdes de instancias internas que interpretam e
operacionalizam também orienta¢gdes do centro do sistema” (id., ibid., p. 52). Estas
constelacbes podem assumir diversas configuracdes, pelo que os autores (p.53)
identificam trés, nomeadamente:

i) complexa/colegial — engloba uma diversidade consideravel de instancias de
confronto e negociacdo de interesses no processo de atribuicdo de
professores e turmas, sendo expectavel que todas tenham interferéncia ao
nivel da consideracdo de diferentes interesses, coletivos e particulares, ao
longo deste processo;

i) simplificada/atomizada — sacrifica-se a pluralidade de instancias de
mediacdo em nome da hipotética consideracdo de um leque mais alargado de
interesses e de uma maior capacidade de construcdo de processos mais justos
e ajustados de distribuicdo de turmas e professores; a gestdo das preferéncias
dos professores e dos diversos interesses a considerar no processo €
diretamente assumida pelo 6rgdo que executa a afetacao final;

iii)  simplificada/reduzida — assiste-se a uma limitagdo significativa da
complexidade do processo, havendo apenas uma instancia colegial que,
embora podendo assumir a mediagdo de interesses, terd supostamente mais

dificuldade em dar conta da pluralidade envolvida no processo.

Continuando a seguir Antunes & Sa (2010), a identificacdo destas diferentes
constelacBes é reveladora dos diferentes niveis de complexidade que as escolas

atribuem ao processo de alocagdo de turmas/professores. No entanto, ndo foi
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identificada nenhuma correlacdo entre o nivel de complexidade deste processo e 0s
critérios que sdo tidos em consideracdo pelas escolas. Os principais critérios evocados
pelas escolas neste processo apresentam-se no quadro 1, por ordem decrescente, e
evidenciando as combinagdes utilizadas na organizacdo desta vertente do trabalho na

escola.

Quadro 1: Critérios que organizam a atribuicéo entre professores e turmas por

escolas
Escolas
Critérios Alfa Beta Kapa Delta Sigma | Omega | Total de
escolas
Preferéncias / Graduacao
o X X X X X X 6
profissional
Continuidade pedagogica
X X X X X X 6
Especializacdo disciplinar
P ¢ P X X X X 4
Prioridade aos alunos com
X X X 3
exame
Equipas docentes
quip X 1
Sequéncia das turmas
X 1
Total de critérios
3 3 4 5 4 2

Fonte: Antunes & Sa (2010, p. 55)

Os critérios enunciados no quadro 1 definem, de certo modo, as logicas de acdo das
escolas, que sustentam as suas op¢des mediante conjuntos de principios de justificacéo
capazes de legitimar as suas orientacdes e praticas. Os autores supra citados procederam
a um agrupamento dos critérios de distribuicdo de professores e turmas por diferentes
I6gicas de acao, a saber:

) civica: interesse geral, igualdade de oportunidade

i) comunitaria: confianca, proximidade

iii) industrial: eficacia
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Da anélise realizada ressalta que apesar de, em certa medida, as logicas de acao civica e

comunitaria aparentarem estar presentes
parece ser o principio de justificacdo/legitimacdo da busca da eficacia e
preocupacdo com o desempenho que mais intensamente influencia os critérios
levados em conta para a atribuicdo de docentes e turmas, tornando a légica de
acdo industrial a principal fundadora das praticas desenvolvidas nesse ambito.
(Antunes & S4, 2010, p. 59)

Acresce que o principio de legitimagéo da igualdade de oportunidades entre as diversas
categorias de alunos se encontra praticamente ausente, “sinalizado apenas pelo critério
de sequéncia das turmas que, pela sua neutralidade formal (com demasiada frequéncia
apenas aparente), poderia ser considerado como filiado no principio da igualdade de
oportunidades” (Antunes & Sa, 2010, pp. 59-60).

Este aparente negligenciar do principio da igualdade de oportunidades parece ser ainda
mais agudizado pelo respeito pelas preferéncias dos professores, critério amplamente
valorizado pelos responsaveis das escolas, convictos de que a satisfacdo profissional
contribuird para a consecu¢do das metas da escola. O respeito pelas preferéncias dos
professores parece potenciar “logicas de darwinismo social e de meritocracia
competitiva”, havendo indicios de uma “correlacdo negativa entre necessidades dos
alunos e satisfacdo profissional antecipada pelos professores” (id. ibid., p. 67). Estas
l6gicas de acdo traduzem-se em “dar o melhor aos melhores”, contribuindo para o
acumular de desvantagens junto dos alunos mais desfavorecidos. Também aqui parece
perpetuar-se a sequencialidade regressiva que organiza o sistema educativo, sendo 0s
alunos mais favorecidos os do ensino secundario, principalmente os que sdo submetidos
a exame final e que frequentam cursos ou disciplinas mais valorizados e competitivos
no acesso ao ensino superior. Os alunos em desvantagem sdo, assim, 0s do ensino
bésico, principalmente os dos anos curriculares ndo sujeitos a exame, e os alunos do
ensino secundario a frequentar cursos/disciplinas menos decisivas para 0 acesso ao

ensino superior. A partir do estudo realizado os autores concluem que:

mais tempo de educacdo, com profissionais mais experientes e/ou competentes,
em condicdes de maior estabilidade e de interacdo pedagdgica mais intensa e
continuada serdo desigualmente distribuidos entre categorias de alunos cujas
propriedades sociais, escolares e académicas os colocam em desiguais posi¢des

na escala institucional de privilégios e desvantagens (id. ibid., p. 69).
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Desta forma, os interesses laborais e profissionais dos docentes acabam por beneficiar
categorias de alunos de elite, orientando-se frequentemente, por questdes de prestigio,
para os niveis mais elevados de escolarizagéo.

O estudo de Antunes & Sa (2010) ao qual brevemente aludimos, permite-nos concluir
que existe uma diversidade de instancias e uma pluralidade de critérios associados a
distribuicdo dos professores pelas turmas que, através de mecanismos de confrontacao,
negociacdo e compatibilizacdo de interesses permitem chegar a um consideravel
consenso ao nivel pedagogico que parece legitimar a invisibilidade sociologica das
consequéncias da sua aplicacdo. Os resultados deste estudo sdo ainda mais interpelantes
se pensarmos que havendo turmas fixas e rigidas ha uma alocacdo definitiva dos
professores a essas turmas. Os professores recebem no inicio do ano as suas turmas,
havendo uma vinculacdo definitiva que, podendo ser defendida pelo principio tedrico da
chamada continuidade pedagdgica que favorece o mutuo conhecimento e a relagédo
pedagogica, pode, no entanto, ser contestada, dadas as evidéncias de desajustes e
incompatibilidades que 0 modelo burocratico de organizacdo ndo permite resolver. Esta
atribuicdo em regra definitiva ndo tem em conta as realidades que podem aconselhar
uma realocacdo de recursos. Uma vez mais € a rigidez e uniformidade a comandar a
vida da escola.

Apesar de ndo ser possivel fazer generalizacdes, a investigacdo sugere que as turmas
social e escolarmente favorecidas ndo s6 tém professores mais qualificados, como tém
mais tempo de contacto com estes, verificando-se uma correlacdo moderada entre o
indice de qualificagdo profissional dos docentes e a sua assiduidade.

Estas sdo questdes inerentes a distribuicdo dos alunos por turma de acordo com o tipico
modelo organizacional das nossas escolas, as quais ndo podemos ficar alheios quando

equacionamos as implicacGes desse modelo no (in)sucesso educativo.

¢) A néo flexibilizac&o de tempos e espacos de aprendizagem

A organizagdo dos tempos e espacos escolares assenta, por norma, num modelo rigido
baseado em principios de uniformidade e fragmentacdo. Os alunos de uma mesma
turma sdo colocados em situagdo de aprendizagem sobre um determinado
assunto/matéria num mesmo tempo e, por norma, num mesmo espago. O tempo escolar
apresenta-se, assim, enquanto estrutura secular e burocratica (Moura, 2009), sendo que
a sua concecdo e uso permanecem inquestionados e invaridveis ha décadas. A

organizacao de horéarios escolares que se mantém ao longo de todo um ano letivo com
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base em unidades de tempo rigidas (a hora, que evoluiu para os 50 minutos e, mais
recentemente, para os tempos de 45 minutos) apenas reforga “a componente burocratica
da escola na qual alunos e professores se acomodam mediante um sistema de simples
justaposi¢ao de turnos e de tempos” (Pinto, 2001, p. 67).

No que respeita aos espacos escolares, os alunos aprendem, invariavelmente,
organizados numa turma, dentro de uma sala de aula. Este é o espaco escolar por
exceléncia, em perfeita sintonia com a fragmentacdo do tempo e do conhecimento. A
sala de aula ¢, assim, “o espago organizado para transmissdo descontinua do
conhecimento” (Formosinho & Machado, 2007b, p. 111). Entendendo-Se que a sala de
aula é ndo s6 “o lugar onde se da o acto pedagdgico, mas igualmente parte do mesmo”,
importa ainda salientar que “a tipologia predominante das salas de aula ¢ o seu
mobiliario convidam a um ensino predominantemente transmissivo” (id. ibid., 111).
Mais uma vez a gramatica escolar, que aqui se traduz na uniformizacédo de situacdes,
tempos e espagos de aprendizagem, ndo se coaduna com diferentes necessidades,
interesses, ritmos e estilos de aprendizagem por parte dos alunos.

Para além desta rigidez, ha o facto de os alunos seguirem o dia e a semana escolar
segundo a ldgica da cadeia de montagem, passando de mao em mdo docente até
supostamente sairem produto acabado. Um aluno pode saber muito de uma disciplina e
pouco de outra... mas todos t€m de receber a mesma coisa no mesmo espago € no

mesmo tempo.*®

4. A ndo preparacao dos gestores pedagodgicos para as tarefas de constituicdo de
turmas e distribui¢éo do servico docente

Esta dendncia feita por Jodo Formosinho em 1988 continua, em larga medida, valida.
De facto, para exercer determinadas fungOes especializadas (diretor de turma,
coordenador de departamento, supervisor ou mesmo diretor...) ndo ¢ preciso possuir
conhecimentos especificos. Ora esta renuncia a exigéncia de conhecimento
especializado ¢ tributdria de uma concegdo indiferenciada do ensino, de uma
massificacdo docente. Deste modo, a ndo preparagdo dos gestores pedagogicos para a

funcdo de organizar pedagogicamente uma escola contribui para a manutencgéo da légica

¥ Veja-se 0 caso absurdo de alunos portugueses que regressam a Portugal depois de 15 ou 16 anos em
paises de lingua francesa ou inglesa; ou de alunos de paises de leste: todos seguem, tendencialmente o
mesmo curriculo, mesmo que lhes seja manifestamente desfavoréavel. E este paradigma industrial que tem
de evoluir para um paradigma agro-cultural ou agro-botanico (Robinson & Aronica, 2010) se quiser
responder a individualidade e a pessoa que mora no aluno (Azevedo, 2001).
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do insucesso ao nivel organizacional, assegurando que ndo haja mudancas estruturais

que suportem, de forma congruente, mudancas na tecnologia pedagogica.

5. Existéncia de medidas que dificultam a fixacéo e a estabilidade dos professores

A investigacdo tem vindo a demonstrar que os professores com mais estabilidade (do
quadro de nomeacdo definitiva) apresentam taxas de absentismo inferiores as dos
restantes. O sistema de colocacé@o dos professores assente no modelo da instabilidade
institucionalizadora e promotor da rotatividade nacional de milhares de professores
todos 0s anos permite que se gerem maiores niveis de absentismo, com as respetivas
consequéncias ao nivel do insucesso escolar. Este grave fator de instabilidade
organizacional e pedagogica foi significativamente limitado com a instituicdo em 2006
dos concursos plurianuais de colocacdo de docentes. De qualquer modo, o sistema
continua com milhares de professores contratados com vinculos anuais e que tém de
errar de escola em escola todos os anos, sendo manifestos os maleficios desta errancia
(Formosinho, 2004) e que parece regressar em 2013 com o alargamento dos quadros de
vinculacdo dos professores.

Continuando a seguir de perto Formosinho (1988a), para aléem de instruir, as escolas
tém ainda a funcéo de socializar e estimular os seus alunos. Socializar os alunos para
uma ordem cidadd, participativa e democratica. Para uma ordem social solidéria,
comunicativa, exigente e comprometida (Azevedo, 2011a). Estimular os alunos para
que descubram e desenvolvam os seus talentos, através de dispositivos de orientacdo
escolar e vocacional, de opcdes curriculares onde os alunos se possam descobrir de
forma personalizada. Ora, também nestes dominios, 0 modelo escolar portugués se
encontra organizado para 0 insucesso na socializacdo e na estimulacdo. Em primeiro
lugar, através da desvaloriza¢do do acompanhamento pessoal e académico dos alunos e
da sua participacdo, minimizando-se a importancia do papel do Diretor de Turma. Em
segundo lugar, através da promocéo, no aluno, de uma atribuicdo causal interna do seu
insucesso. As causas do insucesso sdo atribuidas, em primeira instancia, aos proprios
alunos e ndo a sociedade, & escola ou aos professores. E assim possivel promover uma
autoatribuicdo causal da qual depende a legitimagcdo do insucesso pelos alunos e a
propria legitimidade de uma escola organizada para 0 insucesso.

Pode assim afirmar-se que a escola se encontra ainda tendencialmente organizada para
0s varios insucessos (Pires, 2000), comprometendo a realizagdo pessoal, social e
académica dos alunos e criando as bases da sua deslegitimag&o.
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As escolas encontram-se, também, organizadas com base em relacdes impessoais
segundo o velho principio burocrético que sonha retirar a subjetividade da relacdo social
e educativa. Sendo a relagdo interpessoal professor-aluno a base natural da relagéo
educativa de instrucdo, de socializacdo e de estimulacdo, tudo aquilo que diminua a
importancia desta relacdo pode contribuir para o insucesso dos alunos. A
impessoalidade que se vive nas escolas é ainda maximizada pela rigida
compartimentacdo monodisciplinar, que faz com que o ensino ndo esteja organizado por
grandes areas transdisciplinares, interdisciplinares ou pluridisciplinares, mas sim numa

I6gica meramente disciplinar.

Em suma, o modelo organizacional que aqui apresentdmos e que tem servido de palco a
acao educativa nas nossas escolas tem impedido, atraves de uma orientacdo claramente
seletiva do processo de ensino/aprendizagem, o cumprimento da promessa de uma
escola para todos, contida nos ideais subjacentes a democratizacdo do ensino nas suas
dimensGes de igualdade de oportunidades de acesso, de sucesso, e de usufruto dos bens
educativos.

A manutencdo deste modo de organizacdo pedagdgica e a apropriacdo desta
aparentemente inquestionavel gramatica escolar tem posto em causa as sucessivas

reformas educativas, condicionando a sua aplicacdo em diferentes dominios:

As reformas encontraram nesta matriz e nas suas estruturas uma notavel forca
de atrito que reduziu o seu impacto, desviou a sua trajectéria, ou até, mesmo,

blogueou os seus efeitos (Barroso, 2001, p. 65).

As politicas educativas tém-se pautado, essencialmente, pelos valores da modernidade,
que fizeram com que o sistema de ensino fosse encarado como um dispositivo capaz de
formar e capacitar as novas geragOes para os desafios dessas mesmas sociedades. Mas
esta pauta tem sido sobretudo retdrica e ao servigco de uma auto legitimacao que tende a
ndo ser mais sustentavel. O insucesso e o abandono, a desqualificacdo objetiva de
milhares de diplomados pelo ensino superior, a emigracdo forcada de um ndmero
expressivo dos nossos jovens mais qualificados séo a prova evidente do falhango de
uma politica que tem mudado de atores mas persegue a mesma matriz que nos vem
conduzindo a um beco sem saida (Azevedo, 2011a). Simultaneamente, colocando-se 0
desenvolvimento socioeconémico do pais a frente de qualquer outro principio de

estruturacdo das instituicGes escolares, os sistemas educativos acabam por funcionar
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numa logica funcionalista, preocupando-se em formar 0s recursos humanos necessarios
a economia. (Azevedo, 1999). Mas, ¢ a prdpria economia que depois lhes vira as costas,
ficando as pessoas orfas de humanidade e perdidas no mundo hostil. Este continua a ser
o modelo industrial herdado pela escola que “caminha, esgotado, para o seu ocaso”, por

trés razdes fundamentais:

“- continuamos a colocar o desenvolvimento socioeconémico de cada pais
acima e a frente de qualquer outro principio de estruturagdo das instituic6es
escolares. [...]

- as politicas educativas, enquanto politicas sociais, tendem a encarar as
pessoas que frequentam os sistemas de ensino e de formagdo sobretudo como
beneficiarias dos investimentos sociais em prol do desenvolvimento, tornando-
as como meios e ndo como fins [...]

- porque se tem eleito como finalidade principal da organizacdo dos sistemas
educativos um conjunto de objetivos genéricos, abstratos, e coletivos (o0
desenvolvimento, a democracia, a cidadania, a reducdo das desigualdades
sociais, ...) deixando-se, quantas vezes, para um plano muito secundario, o

apoio ao desenvolvimento multidimensional da pessoa de cada aluno” (id,

ibid., p. 11).

O facto é que, apesar dos esforcos realizados com vista a diminuicdo do abandono
escolar precoce e de insucesso escolar em Portugal, 0 nosso pais continua a apresentar
taxas para estes indicadores muito superiores as dos restantes paises da Unido Europeia.
De acordo com dados do CNE (2011) entre 2000 e 2010 Portugal reduziu em 14,9% a
taxa de saida escolar precoce. Contudo, os dados relativos a 2010 mostram que, no
nosso pais, 28,7% de jovens entre os 18 e 0s 24 anos sairam precocemente do sistema
educativo portugués com, no méaximo, o 3° Ciclo do Ensino Basico, enquanto o valor
médio da Unido Europeia foi de 14,1%.

Ainda segundo a mesma fonte, no ano letivo de 2009/10 os jovens de 15 anos
alcancaram efetivamente os 100% de escolarizagdo, mas 43% permaneciam no ensino
basico e apenas 57% se encontravam no nivel adequado a sua faixa etaria — o
secundario. Estes numeros sdo reveladores de um sistema educativo ainda muito

marcado pelo insucesso escolar e pela retencéo:
O persistente “desfasamento etario” de um consideravel nimero de jovens em
cada ciclo pode atribuir-se, entre outras causas, a repetidas retencdes ao longo
do seu itinerario escolar que por serem desmotivantes e desincentivadoras da
continuidade de estudos constituem um forte constrangimento ao cumprimento

da escolaridade de nivel secundario até aos 18 anos. (CNE, 2011, p. 102)
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Pelo exposto podemos afirmar que o objetivo de “criar condigdes de promogao do
sucesso escolar e educativo a todos os alunos” expresso na Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE) (Artigo 7°) para o Ensino Basico ndo esté a ser cumprido.

Ao centrarem os seus objetivos e recursos na fun¢do “ensino”, os sistemas educativos
acabam por potenciar a fungado seletiva da escola, uma vez que “s6 uma pequena franja
dos alunos esta, a partida, capacitada para acompanhar os professores, no seu tempo e
no seu modo” (Azevedo, 1999, p. 16). As taxas de abandono precoce ¢ de insucesso do
pais acabam por corroborar esta ideia de que a Escola tem vindo a assumir uma funcao
claramente mais seletiva do que estimuladora.

As elevadas taxas de insucesso e abandono escolares correspondem, em Portugal, a um
insucesso educativo institucional mais vasto, que acaba por ser responsavel por uma
parte significativa do fracasso escolar dos alunos (Azevedo, 2011a). E importante
ancorarmos a educacgdo, entendida como “a arte de promover o desenvolvimento
humano de cada pessoa”, em percursos de personalizacdo que nos permitam entender
os alunos como “seres humanos unicos que devem merecer o maior acolhimento e a
maior hospitalidade, no respeito pela sua singularidade e segundo dindmicas singulares
de personalizacdo e sociabilidade”. Interessa, pois, favorecer o “desenvolvimento
humano personalizado de todos e de cada um, ao longo de toda a vida e com a vida” (id.
ibid., p. 15). Contudo, para tal serd necessario perceber que “se a uniformidade nao
funciona, reconhecer a diversidade torna-se lema”(Bolivar, 2003, p. 20). A escola pode
constituir-se como lugar estratégico de mudanga, sendo o “fator-chave” na reconstrugio
da inovagéo.

O facto de a democratizacao do ensino ndo ter tido uma correspondéncia direta ao nivel
da igualdade de oportunidades de sucesso educativo para todos os alunos, ndo desvirtua
a grande conquista que foi aquilo a que Eduardo Terrén (2001) denomina de “educagao
publica, racional e abrangente”. A democratiza¢do do ensino foi essencial no combate
as desigualdades sociais e continua a constituir a esperanga no acesso a uma vida
melhor. No entanto, 0 modelo escolar que subjaz a esta poderosa ferramenta no combate
as desigualdades sociais precisa de ser repensado e dar origem a novas ldgicas de acdo
escolar, mais de acordo com os desafios que se colocam atualmente as escolas.
Acreditamos que o desafio consiste em rever a propria ideia de aprendizagem, eixo
central do trabalho escolar, transitando de ‘“‘um modelo classico de trabalho, baseado em

rotinas ndo questionadas e em horizontes pré-estabelecidos, para outro, baseado numa
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organizacgao criativa e participativa e, sobretudo, numa nova experiéncia do tempo, mais
aberta a flexibilidade e & descontinuidade. Esta mudanca na cultura do trabalho escolar
implica, também, a passagem de um modelo estatico de objetivos formativos, para um
modelo dindmico, centrado ja ndo na preparacao para postos, mas para processos” (id.
ibid., 20).

Estamos, pois, numa fase de transicdo paradigméatica do modelo de escolarizacéo.
Procurar compreender até que ponto esta materializacdo se concretiza e como se resgata

dos labirintos em que se encerra é também um dos propositos desta viagem.
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2. Politicas de promocao do sucesso educativo

Pelo que me diz respeito, jamais de bom grado me entregarei nem outorgarei a minha
confianga a condutores de povos que nao estejam imbuidos da ideia de que, ao
conduzir um povo, conduzem homens; homens de carne e 0sso; homens que nascem,
sofrem e, ainda que ndo queiram morrer, morrem; homens que sdo fins em si mesmos, e
nao meios; homens, enfim, que buscam isto a que chamamos felicidade.

(Miguel de Unamuno, 2007)

N&o podendo situar-se fora de um determinado contexto politico, econémico e social, 0
sistema educativo deve, antes de mais, ser considerado como uma rede de interacc6es
complexas, que o obrigam a ter em conta a realidades social envolvente, de forma que

este ndo seja considerado como uma ilha no seio dos restantes sistemas sociais.
(Jorge Carvalho Arroteia, 1991)
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Considerando o periodo p6s 25 de Abril, as politicas educativas podem ser divididas em
5 ciclos distintos (Gomes, 1999, p. 138):
i) o ciclo de expansdo escolarizadora da crise revolucionaria (1974-75), cuja
tonica se coloca na igualdade de oportunidades de acesso ao ensino;
i) o ciclo de reconhecimento da crise educativa (1976-80), marcado pela
normalizagdo da participagdo dos atores e pela crescente participacdo em
projetos da OCDE;
iii) o ciclo da consensualizacdo e da integracdo progressiva no espaco educativo
europeu (1981-86);
iv) o ciclo da reforma educativa (1986-91), no qual assistimos ao crescimento da
intervencdo do Estado ao nivel juridico, curricular e de gestdo ao mesmo tempo
que as politicas educativas passam definitivamente a ser pensadas no conjunto
do espaco europeu;
v) o ciclo da eficacia (1992), que solidifica a participacdo dos especialistas

nacionais e internacionais na elaboracgdo das politicas educativas.

Para além destes ciclos, poderiamos acrescentar ainda 0s seguintes:
vi) o ciclo da pausa, da reforma das reformas que marcou 0s governos de
Antonio Guterres, com 0 pacto educativo, e a reflexdo participada dos
curriculos (1995-2002);
vii) o ciclo da responsabilidade e da prestacdo de contas, iniciado em 2002 e que

teve 0 seu momento alto no mandato da ministra Maria de Lurdes Rodrigues.

De facto, as politicas educativas sdo sempre condicionadas por uma determinada época
e por um determinado contexto, que encerram em si mesmos uma Vvisao especifica da
educacdo escolar. A alteracdo dessa visdo reflete-se na linha de orientacdo dessas
politicas. Estas constituem um espaco de negociacdo das aspiragfes sociais face a
educacdo. E neste espaco que se geram acdes e programas através dos quais se acredita
ser possivel atingir 0s objetivos que os requisitos sociais impdem & instituicdo escolar.

Como refere Maria de Lurdes Rodrigues (2010), a missdo da escola mudou. No
passado, a sua misséo central era a de selecionar os melhores alunos, ensinando os que
queriam ou podiam aprender, ndo havendo uma responsabilizacdo da escola nem dos
professores pelos resultados dos escolares. Numa altura em que o importante era

garantir que os melhores transitavam e progrediam 0s seus estudos, conceitos como
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insucesso escolar e abandono escolar “ndo existiam como referencial das praticas
profissionais nem como referencial das politicas publicas.” (id. ibid., p. 34). Esta nog¢ao
de misséo da escola viria a ser alterada a partir da aprovacdo da Lei de Bases do
Sistema Educativo em 1986. A missao atribuida a escola passa entdo a ser a de “integrar
e ensinar todos os alunos, mesmo 0s que ndo estejam motivados ou que ndo tenham as
melhores condigdes para aprender” (id. ibid.) Esta alteracdo responsabiliza a escola
pelos resultados escolares e pela garantia de sucesso de todos os alunos, o que passa
pela adocdo de “novas praticas pedagogicas, novas metodologias de ensino, novas
atitudes e uma nova forma de olhar para os alunos” (id. ibid.).

O foco das politicas educativas altera-se, necessariamente, a partir desta mudanca de
paradigma. Assim sendo, o seu principal desafio passa pela melhoria dos resultados
escolares e pelo combate ao abandono escolar, tornando possiveis percursos escolares

de qualidade para todos.

2.1. A retdrica da Reforma Educativa em Portugal
Desde meados dos anos 70 que a reforma do sistema educativo portugués é orientada

por trés tdpicos retdricos fundamentais (Gomes, 1999):

i) A regulacdo da “reforma modernizadora” por meio da assimilagdo ou
diferenciacdo comparativa com os paises da europa central. A inclusdo
progressiva de Portugal no espaco europeu da politica educativa europeia
permitiu um maior consenso sobre as transformacgdes a operar no sistema
educativo. Em nome da aproximacao ao espaco europeu moderno reduziu-se
a conflitualidade das opg¢Bes em termos de politica educativa.

i) O discurso que atribui aos professores o papel de agentes privilegiados da
reforma. Trata-se de uma profissionaliza¢éo estatal, sendo que é o proprio
Estado que promove uma ligagéo direta entre os especialistas da reforma e os
seus executores. No entanto, os professores sdo chamados a decidir apenas
na fase da execugéo, ndo tendo grande margem decisora.

iii) A incitagdo da comunidade local (pais, autarquias e empresas) a participagdo
na gestdo, financiamento e deciséo dos projetos educativos de escola, numa

tentativa de negociacao centrifuga do acordo social.
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O aumento das expectativas colocadas sobre a escola decorrente da massificacdo do
ensino levou o Estado a procurar gerir a educacdo a partir dos modelos e principios
orientadores das organizagOes que operam no mercado. Roberto Carneiro (1987-1991)
designou este modelo de gestdo de empresarizacédo da escola.

Na apresentacdo do XI Governo Portugués a Educacdo €, entdo, designada de
prioridade nacional indeclinavel (Carneiro, 1987), entendida enquanto setor estratégico
para a modernizacdo do Pais. De facto, a partir dos anos 80 a politica educativa em
Portugal tem vindo a desempenhar um papel cada vez mais instrumental, tendo em vista
a consecucdo de metas da politica nacional, tanto em termos econ6micos como
industriais. A ideia de que a formagdo de recursos humanos com qualificagOes
adequadas é essencial para a modernizacao e o crescimento da economia tem sido, alias,
0 pano de fundo das politicas educativas europeias. (Stoer et al., 1990). A defini¢do das
politicas educativas estd, assim, sujeita a estratégias diferenciadas por parte dos
decisores politicos, encontrando-se subordinada as preocupacdes conjunturais politicas.
A preocupagdo com o atraso estratégico do pais no dominio educativo leva entdo a que
o Programa do XI Governo coloque a tonica na importancia do investimento educativo
no desenvolvimento econdmico.

Na década de 80 a politica educativa portuguesa é pautada pela centralidade que a Lei
de Bases do Sistema Educativo ocupa no discurso politico e nas iniciativas legislativas.
A Lei de Bases marca o inicio de um novo periodo na politica educativa nacional, que
tem como objetivo a reformulacéo global do sistema educativo. E entdo criada, através
da Resolucdo do Conselho de Ministros n® 8/86, a Comissdo de Reforma do Sistema
Educativo (CRSE), encarregada de:

a) Promover a realizag&o de estudos orientados para a reorganizacédo do sistema
educativo, em conformidade com as directivas do Governo;

b) Orientar a preparacdo dos diplomas legais que, em consequéncia dos estudos
elaborados, se torne necessario realizar;

c) Orientar a preparacdo dos programas de aplicacdo decorrentes da entrada em
vigor dos diplomas legais que venham a ser aprovados, submetendo a
consideragcdo do Ministro da Educacdo e Cultura alternativas possiveis em
termos de viabilidade financeira e executiva.

(Resolucéo do Conselho de Ministros n® 8/86, D.R. | Série, n® 18, 22-2-1986)

A CRSE procedeu a um primeiro diagnéstico do sistema educativo portugués no qual

foram identificados os principais pontos de crise ao nivel da organizagdo, dos recursos,
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da administracdo e do funcionamento. Destacamos aqui alguns dos pontos de crise
identificados no plano da organizacéo, pela sua pertinéncia ao nivel da contextualizagdo
das posteriores medidas de promogéo do sucesso educativo:

(...

5.2.1.2. A educacdo escolar ndo prepara 0s jovens para 0 ingresso na vida ativa.
5.2.1.3. A escolaridade obrigatéria ndo € integralmente cumprida, nem esta
orientada de forma a promover o sucesso educativo.
5.2.1.4. A composic¢do curricular de grande parte dos cursos ou anos de
escolaridade (nos diferentes niveis de ensino) consubstancia, ainda que com
significativas excepcdes, um ensino excessivamente tedrico e académico e uma
escola fechada sobre si mesma, e, como tal, alheia as solicitacdes do meio
social em que se integra.
5.2.1.5. Os contetdos programaticos — por vezes quantitativa e
qualitativamente ambiciosos na sua elaboragdo — mantém entre si, em muitos
casos, uma grave descoordenacdo horizontal e vertical, bem como uma fixidez
incompativel com o ritmo de evolugdo dos conhecimentos, com o que se
distanciam, dia a dia, dos interesses e das expectativas dos alunos e das
exigéncias do futuro que os espera e desde ja os chama.
5.2.1.6. Os diferentes niveis de ensino encontram-se deficientemente
articulados entre si, sendo particularmente graves os estrangulamentos no
acesso ao ensino superior.
(...)

(Comisséo da Reforma do Sistema Educativo, 1986, pp. 26-27)

As solucdes propostas para 0s pontos de crise encontrados passam por diversas
atividades com vista a melhoria da qualidade do ensino, a modernizacdo da gestdo do
sistema, ao fomento da criatividade e da inovacdo e a adequacdo do sistema educativo
ao desenvolvimento regional e a dindmica do mundo do trabalho. No ambito das
medidas ao nivel da qualidade, da organizacdo funcional e dos recursos prevé-se a
“criacdo de condi¢des e mecanismos que induzam o sucesso educativo” (id. ibid., p. 32).
Em suma, a publicacdo da LBSE foi considerada o primeiro grande passo na tentativa
de ultrapassar os problemas que se faziam sentir em Portugal ao nivel da educacéo,
dado que possibilitou o enquadramento legislativo das mudancgas a introduzir nos
dominios estrutural e curricular. A criagdo da Comissdo de Reforma do Sistema
Educativo foi também entendida como fundamental para a promocéo da reflexdo e do

debate publicos sobre a problematica da educagéo.
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Como se referiu supra, no final do século XX, com as propostas de pacto educativo, as
reflexGes e as revisBes curriculares participadas e no inicio do século XXI, com as
politicas de territorializacdo, da prestacdo de contas, de novos modelos de gestdo, do
reforco das liderancas, prosseguiu-se uma politica educativa marcada por varias tensdes,
entre a autonomia declarada e uma centralizacdo operada por diversas vias
(nomeadamente, através de plataformas digitais), entre uma avaliacdo dos professores
ao servico do desenvolvimento profissional e do controlo e entre curriculos uniformes

de matriz liceal e curriculos profissionalizantes de segundas e terceiras oportunidades.

2.2. Politicas de promocao do sucesso educativo

2.2.1. Os anos 80 e 90 do século XX

A partir da década de 70, e como consequéncia da escola de massas, a problematizacao
do insucesso escolar comeca a assumir uma relevancia crescente, ganhando uma
importancia central no debate sobre a democratizacdo do ensino. Foi-se tornando claro
que a igualdade de acesso a escola ndo era suficiente para assegurar uma igualdade de
oportunidades. Esta percecdo desencadeou varios estudos, debates e publicacdes sobre o
tema do “insucesso escolar” o que, no campo politico, deu origem a uma série de
medidas e programas de intervencdo com vista a promoc¢édo do sucesso escolar.

Nos anos 80 assistimos entdo a primeira geracdo de medidas centradas no sucesso
escolar.

No quadro 2 apresenta-se uma sintese dos principais programas de intervencdo no
combate ao insucesso e ao abandono escolar precoce, desenvolvidos ao longo dos anos
80 e 90 do século XX. Deter-nos-emos com mais detalhe no “Programa Interministerial
de Promocao do Sucesso Educativo”, por se tratar da primeira intervengao sistematica
ao nivel do insucesso escolar, € no “Programa de Educagdo Para Todos”, pela sua
intencdo de implicacdo da sociedade civil na prevencdo do insucesso, atraves da

formacéo de redes de parceria.
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Quadro 2: Programas de intervengdo no combate ao insucesso e ao abandono

escolar precoce

Programas

Ano de
inicio

Caracteristicas

PIPSE

1987

O Programa Interministerial de Promocdo do Sucesso Educativo
(PIPSE), teve como prioridade o combate ao insucesso e ao abandono
escolares nos primeiros ciclos da escolaridade basica e, inicialmente, em
zonas desfavorecidas social e culturalmente.

PEDI

1990

O Projeto a Escola na Dimensdo Intercultural, de pedagogias
diferenciadas e de diversidade cultural foi criado para dar oportunidade a
todas as criangas no acesso e sucesso escolares. Até 1993 envolveu
apenas 35 escolas do 1° ciclo, da zona de Lisboa.

PREDI

1993

O Projeto de Educacdo Intercultural decorreu entre 1993 e 1997,
envolveu vdrias escolas a nivel nacional do 1° e 2° ciclo.

TEIP
TEIP 2
TEIP 3

1996
2008
2012

Os Territorios Educativos de Intervencao Prioritaria foram criados a
titulo experimental, sendo mais uma medida de combate ao abandono
escolar e exclusdo social. Considerada uma medida de discriminagdo
positiva para as escolas e populagdes inseridas em zonas consideradas
mais carenciadas.

Reduzir o Insucesso e o Abandono Escolar

CA

1996

Com os Curriculos Alternativos pretendeu-se que as escolas
desenvolvessem pedagogias diferenciadas, destinadas a alunos do ensino
basico com percursos de insucesso repetido e em risco de abandono.

PEPT

1991

O Programa de Educacdo Para Todos tinha como objetivo assegurar a
escolaridade até ao 9° ano e dar acesso, com sucesso, ao 12%no, ao
mesmo tempo que preparava 0s jovens para o mercado de trabalho e
assim evitar a exclusdo social.

PIJVA

1997

O Programa de Integracdo de Jovens na Vida Ativa este programa
teve como objetivo permitir acesso a uma formacdo qualificante e a uma
equivaléncia a escolaridade obrigatoria para jovens que se encontravam
fora da escolaridade obrigatdria.

CEFPI

1997

Os Cursos de Educacdo e Formacdo Profissional criaram condiges
para que todos os jovens pudessem efetuar o cumprimento da
escolaridade obrigatéria, dirigindo-se a jovens com 15 anos de idade
(com frequéncia do 9.° ano ou com o 9.° ano completo) e garantindo a
possibilidade de uma formagé&o profissional qualificante para aqueles que
ndo pretendam prosseguir de imediato os estudos.

PEETI
PETI
PIEF

1998
1999
1999

O Plano para Eliminacdo da Exploracdo do Trabalho Infantil foi
mais uma medida que pretendeu responder aos problemas do abandono
escolar e que deu lugar ao Programa para Prevencédo e Eliminagédo da
Exploragdo do Trabalho Infantil desenvolveu, entre outras medidas, o
Programa Integrado de Educagdo e Formacdo que se destinava a
jovens que abandonaram precocemente a escola, ainda ndo tinham
concluido a escolaridade obrigatoria e/ou que se encontravam numa
situacdo de exploracdo de trabalho infantil, permitindo assim uma
certificacdo escolar e profissional, assim como a integracdo e inclusdo
social desses jovens.

PROG
15-18

Reduzir o Insucesso e 0 Abandono Escolar e Promover a Formacgéo

1999

Programa 15-18 permitiu aos jovens a conclusdo da escolaridade
obrigatdria e a aquisicdo de competéncias para a entrada no mercado de
trabalho.

Fonte: Brito, 2012, pp. 35-36 (abreviado e ligeiramente adaptado)
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O Programa Interministerial de Promocéo do Sucesso Educativo (PIPSE)

Por Resolucdo do Conselho de Ministros de 12 de Dezembro de 1987 foi criado, com
caracter de emergéncia®® e para vigorar durante 3 anos letivos (1987 a 1990) o
Programa Interministerial de Promocdo do Sucesso Educativo (PIPSE). Esta foi a
primeira intervengdo sistematica ao nivel do insucesso escolar, que constituiu um dos

vetores da dindmica da Reforma.

O PIPSE surge, entdo, como:

a) Um programa de estrutura desconcentrada — consubstanciada em suportes a
nivel nacional, distrital e concelhio — e com um elevado grau de autonomia de
acc¢do nos diversos niveis;
b) Um projecto integrado e integrador na sua concep¢édo, nas suas estruturas,
nas agdes que desenvolve e ainda na multiplicidade de técnicos intervenientes;
c) Um programa enquadrador de projectos que vinham a ser experienciados —
mas aos quais faltavam as condi¢des de exequibilidade — e, simultaneamente,
desencadeador de outros.

(Ribeiro et al, 1993, p. 16)

Com o objetivo de produzir efeitos ao nivel da mudanca de atitudes e mentalidades, o
que seria dificil de obter a curto prazo, o PIPSE foi mantido em execucéo até ao final do
ano letivo de 1991/92.

O PIPSE foi criado, no quadro da Reforma Educativa, com vista a melhoria das
condi¢des promotoras de sucesso no 1° Ciclo do Ensino Bésico, expressando-se uma
preocupacdo acrescida com as experiéncias de insucesso neste nivel de ensino e suas
possiveis consequéncias nos percursos escolares futuros das criangas. Assim sendo, foi

definido como objetivo do Programa:

Melhorar a qualidade da educacdo e a eficiéncia do ensino, promovendo, de modo
generalizado, o sucesso educativo de criangas e jovens no ensino basico, dando
prioridade ao 1° ciclo deste ensino (ensino primario). Pretende-se, assim, reforcar a
accdo e os meios educativos em zonas onde as taxas de insucesso escolar sdo elevadas.
O Programa visa reduzir, de forma significativa, o insucesso e melhorar globalmente a
qualidade da educacdo ministrada nos estabelecimentos de ensino onde se vai
implementar.

(Ribeiro et al, 1993, p. 17)

200 PIPSE foi encarado enquanto um programa de urgéncia a curto prazo, destinado a remediar uma
situagdo catastrofica. A natureza catastrofica desta situacdo consistia numa elevada taxa de insucesso
educativo, definida em termos de reprovacdes e abandonos, absentismo e desmotivacdo (Pires,1992).
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Visando a consecucdo dos objetivos do programa foram definidas estratégias a
desenvolver a médio prazo, nomeadamente (Ribeiro et al, pp.17-18):
- a generalizacdo progressiva da educacéo pre-escolar;
- 0 incremento de atividades que preparassem a integracdo na escola no inicio do
1° ano de escolaridade;
- a reformulacdo dos programas e métodos de ensino;
- a elaboracdo de meios e materiais de ensino que permitissem individualizar o
ensino em classe;
- a redefinicdo do sistema de progressdo nos varios anos e niveis de escolaridade
em articulacdo com processos mais adequados de avaliagéo;
- a melhoria das condicdes e estruturas de funcionamento do 1° ciclo do ensino
bésico;
- 0 reforco da formacdo, orientacdo e apoio pedagogico dos professores;
- 0 incremento de modalidades de apoio e complemento educativos.

O PIPSE propbs-se abranger os 275 concelhos de Portugal a partir de uma estratégia de
entrada progressiva e faseada dos mesmos no Programa.

Foram definidas dez linhas de intervencédo, operadas como componentes do Programa, a
cargo de diferentes ministérios, mas coordenadas por comissdes presididas por
representantes do Ministério da Educacdo, a saber: cuidados de alimentacdo, cuidados
de saude, educacdo pré-escolar, educacdo especial, a poio a familias, ocupacdo de
tempos livres, rede escolar e transportes, materiais escolares, apoio pedagogico-
didatico, iniciacdo profissional ou pre-profissionalizante (Pires, 1994, p. 85).
Tratando-se de um programa bastante complexo, foram mobilizados recursos humanos
e institucionais em varias frentes, desenvolvendo-se um plano de a¢do multissetorial e
catalisador de toda a sociedade civil.

Em termos de resultados, no final do Programa foi possivel registar melhorias nas taxas
de sucesso dos alunos. Contudo, houve um distanciamento entre as metas fixadas e as
obtidas, ndo se tendo conseguido atingir, em nenhuma coorte de concelhos, o aumento
estipulado de 10 pontos percentuais.

Em termos de mudancas significativas introduzidas com este Programa, sdo referidas,

em termos globais (Ribeiro et al, 1993):
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a) a articulacdo intra e interservicos (a diversificacdo de olhares na forma de
perspetivar a educacgdo e a pratica do trabalho de equipa);

b) a mobilizacdo e responsabilizacdo da comunidade e dos autarcas;

c) aabertura ao espirito de inovagdo nos métodos e processos de ensino;

d) o aumento das taxas de aprovacao dos alunos.

Como dificuldades globais sdo apontadas (id. ibid.):
a) aresisténcia natural a mudanca
b) o recrutamento e manutencdo de recursos humanos, nomeadamente de técnicos
de servico social, de psicélogos e de animadores juvenis;
c) aadaptacéo ao trabalho de grupo;

d) o carater de emergéncia do Programa.

Apesar do Programa néo ter conseguido cumprir as metas a que se propds, Pires (1992)
salienta que o PIPSE comecou por representar uma transformacdo semantica que
constituiu uma evolucdo concetual significativa. Isto porque a preocupacdo com o
sucesso educativo veio substituir a expressdo anteriormente utilizada: o combate ao
insucesso educativo. O mesmo autor realca ainda o facto de se tornar explicita, nos
textos legais relativos ao Programa, a consciéncia de que o sistema é inadequado, nao
funciona e proporciona uma deficiente qualidade de educacdo, ou seja, assume-se que 0

aparelho educacional esta obsoleto face aos imperativos da contemporaneidade.

O Programa valeu, sobretudo, pela tomada de consciéncia da extensdo e
gravidade do problema e pela procura sistematica, racionalizada e operativa
das medidas de accdo politica, administrativa, pedagogica e social que se
tornaria necessario desenvolvendo a uma escala generalizavel e sob formas
enquadradas na organizagdo escolar normal.

(Pires, 1994, p. 86).

O Programa de Educacéo Para Todos (PEPT)
O Programa de Educacdo para Todos foi criado pela Resolucdo do Conselho de

Ministros n° 29/91, na sequéncia das Recomendacdes da Conferéncia Mundial sobre

“Educagdo para Todos”, realizada em Marco de 1990 em Jomtien. Esta Resolugéo
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tracou um dos principais eixos orientadores da educacdo e do ensino na década de 90:

acolher todos e cada um dos portugueses na nova escolaridade de nove anos.

Ao criar este programa, o Governo portugués continua a assumir a consciéncia da

necessidade de aumentar os niveis de educacdo/formacdo de toda a populacdo,

procurando garantir o acesso com sucesso de todos a escolaridade basica de 9 anos, na

perspetiva generalizada de uma escola de 12 anos.

Destacam-se, enquanto principais objetivos do Programa, 0s seguintes:

a)
b)
c)
d)

e)

f)

9)

h)

mobilizar a opinido publica para o valor da escolarizacdo total e para o custo da
ndo escolarizacéo;

desenvolver uma cultura de escolaridade prolongada;

prevenir o abandono escolar precoce;

promover atitudes de solidariedade, de parceria e de cooperacdo entre todos 0s
agentes educativos, designadamente no plano comunitario;

diversificar e flexibilizar as estruturas de oferta de formacéo, de modo a poder
corresponder as exigéncias de uma tecnologia e de um mercado de emprego em
acelerada mutacao;

criar as condi¢des de base que permitam a qualificacdo pessoal e profissional da
juventude portuguesa;

assegurar uma eficaz articulacdo de todos os intervenientes na escolarizagéo, de
modo a evitar 0S mecanismos perversos que causam O abandono escolar
precoce;

contribuir para a concretizacdo da Reforma Educativa, promovendo a eficacia
social da escola e a melhoria da qualidade da educacédo e do ensino, no contexto
da valorizacdo dos recursos humanos portugueses.

(Ministério da Educacdo (n. d.). PEPT 2000 — Programa de Educacdo Para
Todos)

O PEPT desenvolveu-se através de 6 projetos, de forma a apoiar a Rede de Projetos

Locais, entendida como uma cadeia de lagcos e nds entre os atores educativos (Trigo,
1994, p. 107):

iv.

Acompanhamento Estatistico da Escolariza¢do e do Abandono Escolar
Mobilizacao Social para a Escolarizacdo Ano 2000

Intervencgdes Sociais para a Escolarizagdo Ano 2000

Monitorizacéo dos Fatores Endogenos do Sucesso Escolar

67



V. Monitorizacao dos Fatores Exdgenos do Sucesso Escolar

Vi. Centro de Recursos para a Escolarizagdo Ano 2000

A estratégia do PEPT passou pelo reconhecimento das escolas enquanto locais de
mudanga, inovacao e reforma, pretendendo-se favorecer e fortalecer a capacidade das
escolas para agir localmente na promocdo do sucesso e na prevencdo do abandono
escolar, através do apoio técnico e financeiro a projetos que concorressem para gostar

de ir e estar na escola:

A estratégia do PROGRAMA consiste fundamentalmente em favorecer e fortalecer a
capacidade das escolas para agir localmente na promogéo de sucesso e na prevengdo do
abandono escolar, através fundamentalmente do apoio técnico e financeiro a projetos de
intervengdo educativa centrados na invencdo e construcdo de uma ESCOLA PARA
TODOS, onde a diferenga adquira ndo apenas estatuto de cidadania, mas também
estatuto pedagdgico e organizacional, operacionalizados na construgdo de itinerarios
escolares e de formacdo diferenciados e diversificados.

(Trigo, 1993, p. 3)

O PEPT organizou-se em torno de projetos locais de escola, associacdes ou redes de

escolas, seguindo o modelo de intervencdo que podemos observar a partir do quadro 3.

Quadro 3: «Modelo» de intervengédo do PEPT

e  Objetivo principal - Sucesso sem excluséo

e Estratégia do programa - Indugéo de projetos
- Apoio financeiro

- Acompanhamento e Formacéo

e  Orientagdes para a agio - Diferenciacao curricular e pedagdgica
- Integracéo Local

- Avaliacéo da Escola

¢ Dispositivos no terreno - Projetos
- Parcerias
- Redes

e Dominios de intervengéo - Curriculo
- Pedagogia

- Organizagdo/Gestao

- Formacéo

Fonte: Barroso, 1993, p. 8
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No ambito do PEPT foi criado um Observatério da Qualidade da Escola, com vista a
produgdo de informacdo sistematica sobre as escolas, por forma a ‘“conhecer o seu
funcionamento e as condi¢cdes em que ocorre, bem como conhecer os resultados do
esfor¢o investido na modernizacdo ¢ desenvolvimento das instituicoes escolares”
(Climaco, 1992). Foi proposto um sistema de informacdo de escola que se constituiu
enquanto base da organizacdo do observatorio e que se desenvolveu em torno de um

conjunto de 15 indicadores do desempenho escolar (cf. Figura 1).

Figura 1: Modelo de indicadores da qualidade das institui¢des
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'\\.
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Fonte: Climaco, 1992, p. 15

Em suma, pode afirmar-se que o PEPT colocou a tonica, essencialmente, na acdo dos
professores, na tentativa de se criarem condi¢Oes para o alargamento da concluséo da

escolaridade obrigatoria a faixas mais amplas da populagdo e na formacao de redes de

69



parceria (“escola/comunidade”, “escola/emprego” ou ‘“escola/sistema produtivo™). O
programa pretendeu implementar processos de reestruturagdo das dinamicas sociais de
ensino que fomentassem o sucesso educativo generalizado e prevenissem a exclusédo
social o que, segundo Leite (2000), transportou também alguma atencdo as
especificidades locais e as caracteristicas diversas da populacéo escolar. De acordo com
a mesma autora, o objetivo primordial deste programa centrou-se “na procura de meios
que aumentassem a frequéncia escolar, permitissem a obtencdo da escolaridade

obrigatéria e gerassem condicdes para uma insercdo no mundo do trabalho (pp. 7-8).

Apesar das vantagens que os programas de promocdo do sucesso educativo que
referimos tiveram na forma como olhamos as questdes relativas ao sucesso educativo, a
verdade é que o seu impacto foi limitado. Na realidade, decretar programas de
promocdo do sucesso educativo numa logica top down ndo garante o ativar de vontades
que permita a criacdo efetiva de condic¢des para o sucesso de qualquer projeto. De facto,
apesar do discurso ao nivel da politica educativa ter mudado nas décadas de 80 e 90,

esta mudanca ndo foi acompanhada de uma mudanca efetiva ao nivel das praticas:

A mudanga de préticas é de ordem e de uma logica diferentes da mudanca
legislativa; é um processo complexo que envolve os professores e ndo resulta
nem da simples vontade destes, nem decorre mecanicamente de qualquer
intervencgdo exterior.

(Benavente, 1991, p. 178)

Referimos, a este propdsito, Pires (1992), que no relatério de avaliacdo do PIPSE
menciona o efeito cebolal dos programas de promocdo do sucesso, acrescentando-se
sucessivas iniciativas sem colocar em causa 0 coracdo da escola, ou seja, 0 modelo de
escolarizacdo. Como afirma Novoa (1995), a naturalizacdo da gramatica escolar esta na
base do insucesso de todos os esforcos para mudar a escola. Talvez seja, entéo,
importante repensar a forma como se pretende introduzir mudancas significativas e
duradouras ao nivel da educacdo. Com Crozier (1979) acreditamos que a escola, a
semelhanca do que acontece com a sociedade, ndo se muda por decreto. E necessario
que a mudanca seja interiorizada, participada e informada, prevendo a implicacdo de
todos aqueles que irdo operacionaliza-la. E preciso olhar para a escola enquanto locus
de producéo e nédo apenas enquanto locus de reproducéo, admitindo que esta se possa

constituir enquanto sistema (auto)organizado para a producao de regras (Lima, 1991).
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Esta primeira geracdo de politicas educativas, organizou-se numa logica eminentemente
burocrética de “inovagao por decreto” (Formosinho, 1984) que “tem por base a filosofia
de que no topo se inova e na base apenas se executa” (Formosinho & Machado, 2007b,
p. 113). Faltou, talvez, o reconhecimento de que as escolas tém essa capacidade de se
auto organizar, partindo da sua realidade educativa, e gizando respostas que lhes

permitam fazer face aos problemas concretos com os quais se deparam.

2.2.2. Uma nova geracéao de politicas educativas

Os programas de intervencdo ao nivel do insucesso escolar que sumariamente
apresentamos, organizados numa logica top down e sem preverem alteracoes
significativas ao nivel da gramatica escolar deram lugar, no inicio do século XXI, ao
que podemos chamar uma nova geracdo de politicas educativas (Rodrigues, 2010). O
Programa Mais Sucesso Escolar marca o inicio desta nova geracdo de politicas, por um
lado, porque é pensado numa logica bottom up, reconhecendo-se as escolas a sua
capacidade de se auto organizarem com vista a resolucdo dos seus problemas e, por
outro lado, porque prevé alteracdes ao nivel do modelo escolar tradicional, até a data

sempre incontestado.

Programa Mais Sucesso Escolar

Uma constelacdo de equipas docentes que revigorou a tecnoestrutura escolar ao
desenvolver e partilhar tecnologia organizacional e pedagdgica, que rompeu com
modos de funcionamento apoiados em soluges vagas e improvisadas para relancar
novas reconfiguracdes apoiadas em légicas dindmicas e flexiveis, quebrando e
desalinhando continuidades e jogos micropoliticos na formacgao rigida e imutavel dos
tradicionais agrupamentos internos de alunos e direcionando para o ciclo de estudos e
para as equipas docentes a chave de promogao do sucesso.

(Verdasca, 2011b, pp. 57, 58)

O Programa Mais Sucesso Escolar &, como ja referimos, um marco importante na
mudanca de paradigma ao nivel das politicas educativas. Isto porque nasce de dentro da
escola, ao inves de ser pensado pela Administracdo. O programa nasce a partir dos
modelos de sucesso de duas escolas envolvidas na concegédo e no desenvolvimento de
estratégias diferenciadas no combate ao insucesso e ao abandono escolares,

nomeadamente a Escola Secundaria com 3° Ciclo Rainha Santa Isabel, em Estremoz
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(Projeto Turma Mais) e o Agrupamento de Escolas de Campo Aberto, em Beiriz
(Projeto Fénix). Estas escolas definiram, no quadro da autonomia de gestdo pedagdgica
de que dispunham, projetos de intervencdo com vista & melhoria dos resultados
escolares dos seus alunos. Para tal, foram mobilizados diferentes recursos e estratégias
pedagdgicas, que permitiram uma reorganizagdo dos tempos e espagos de
aprendizagem. As experiéncias de trabalho destas escolas, consideradas como boas
praticas, acabaram por inspirar, numa logica de mudanca bottom up, a decisdo de topo
de generalizar e difundir essas mesmas praticas junto de outras escolas. E entdo que, no
ano letivo de 2008/09, o Ministério da Educacdo lanca o Programa Mais Sucesso
escolar, que tem como objetivo apoiar o desenvolvimento de projetos de prevengéo e
combate ao insucesso escolar no ensino basico. Para além de projetos das tipologias
Fénix e Mais Sucesso, houve também espaco para o desenvolvimento de projetos de
escola com modelos préprios, que se incluem numa terceira tipologia do programa,
denominada de Hibrida.

Os agrupamentos e as escolas cujos projetos foram selecionados assinaram um contrato-
-programa com o Ministério da Educacdo, para quatro anos letivos, no qual se
encontravam especificados 0s apoios e 0s recursos concedidos, bem como as metas e as
obrigagdes definidas para cada escola. Estes contratos reconheciam as escolas
competéncias no ambito da flexibilizagdo curricular, da organizacdo pedagdgica e da
gestdo de recursos humanos.

As escolas contratualizaram com as DirecGes Regionais de Educacdo as taxas de
sucesso a atingir em cada ano letivo, mediante um pacote de crédito horério, atribuido
anualmente, por forma a sustentar as medidas implementadas. A continuidade das
escolas no projeto depende do cumprimento das taxas de sucesso contratualizadas.

No primeiro ano de implementagdo do Programa (2009/2010) foram abrangidas pelo
Programa Mais Sucesso Escolar 123 escolas e 12 000 alunos dos trés ciclos do ensino
basico. De acordo com dados da Direcdo Geral da Inovagdo e Desenvolvimento
Curricular (DGDCI), no final do ano letivo de 2009/2010, cerca de 7% das escolas nédo
conseguiram atingir as metas de sucesso a que se comprometeram, pelo que, no ano
letivo de 2010/11, participaram no Programa 114 escolas e cerca de 11 000 alunos. No
terceiro ano do Programa (2011/12), a percentagem de escolas que ndo conseguiu
manter-se no projeto foi de cerca de 5% (cf. quadro 4).
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Quadro 4: Evolugdo do numero de escolas no PMSE

g ) N.° de escolas N.° de escolas N.° de escolas
Tipologia
2009/2010 2010/2011 2011/2012
TurmaMais 67 63 59
Fénix 46 43 43
Hibrida 10 9 7
Total 123 114 109

Fonte: http://www.dgidc.min-edu.pt/

Cada tipologia do Programa Mais Sucesso Escolar é monitorizada por uma institui¢do
de ensino superior, a saber: Projeto Turma Mais — Universidade de Evora, Projeto Fénix
— Universidade Catolica Portuguesa e tipologia Hibrida — Instituto de Educacdo da
Universidade de Lisboa.

Existe também uma comissdo de acompanhamento do Programa, que

assegura 0 acompanhamento técnico e pedagégico dos agrupamentos/ escolas
envolvidos, garante o cumprimento dos contratos celebrados entre as escolas e a
respetiva Dire¢do Regional de Educacéo, bem como a articulagdo entre as institui¢des
de ensino superior responsaveis pelo acompanhamento cientifico de cada tipologia
(http://www.dgidc.min-edu.pt/)

O lancamento de um programa como 0 Mais Sucesso Escolar parte do pressuposto de
que, para se conseguirem encontrar respostas eficazes para o combate ao insucesso
escolar é necessario mobilizar a escola e os professores no desenho de estratégias
pedagdgicas adequadas aos diferentes contextos educativos. (Ministério da Educacéo,
2009). Esta orientacdo & também expressa pela propria OCDE (2008) que recomenda
como forma de combater taxas de retencdo sistematicamente elevadas a alteracdo dos
incentivos as escolas e 0 encorajamento a abordagens alternativas. O Programa Mais

Sucesso Escolar inspira-se na ideia de escola-organizagao:

...um sistema de constelagdes de trabalho e que dispde de uma tecnoestrutura propria
capaz de pensar, analisar e agir sobre os processos de trabalho e de construir solu¢bes
pedagdgicas inovadoras.

(Verdasca, 2010a, p. 34)
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Este programa coloca a tonica do combate ao insucesso escolar na prevencéo, enquanto
alternativa & retencdo?’. A prevencdo passa pela implementacio de estratégias
pedagodgicas alternativas, através da “diversificagao de estratégias pedagdgicas que se
revelem capazes de responder as dificuldades concretas de alunos concretos, em
disciplinas concretas” (Ministério da Educagdo, 2009, p. 4) Apela-se a uma mobilizacédo
mais intensa de recursos humanos, pedagdgicos e tecnoldgicos e incentiva-se a
autonomia das escolas, suscitando a inovacéo e a criatividade pedagdgicas como formas
de encontrar respostas adequadas as especificidades dos diferentes contextos educativos.
O PMSE afirma-se, precisamente, enquanto “medida de apoio as escolas e professores
na organizagdo do seu trabalho e no uso da sua autonomia para desenhar solucgdes e
estratégias pedagdgicas no combate ao insucesso ¢ abandono escolares” (Verdasca,

2011b, p. 34).

A partir do mesmo autor (n. d., 2010, 2011b) é possivel sintetizarmos as ideias
matriciais do PMSE, a saber:

i) Enfoque na melhoria das aprendizagens e dos resultados escolares dos
alunos sem quebra de exigéncia, a partir do reconhecimento e valorizacédo
dos projetos desenvolvidos autonomamente por algumas escolas.

i) Promocdo da diferenciacdo pedagdgica enquanto aposta na prevengdo do
insucesso escolar ao nivel do ensino basico.

iii) Promocdo do trabalho colaborativo e valorizacdo da interacdo com centros
de investigagéo e universidades.

iv) Reconhecimento das escolas enquanto organizagdes especializadas, com
tecnoestrutura propria e uma forte componente de conhecimento, pelo que
Ihes sdo reconhecidas competéncias no ambito da flexibilizagdo curricular,
organizacdo pedagogica e gestdo de recursos humanos, numa ldgica de

prestacéo de contas inteligente® (Hopkins, 2007).

2! Esta l6gica de agdo estd também subjacente ao Despacho Normativo n°® 50/2005, de 9 de novembro,
que define, no &mbito da avaliacdo sumativa interna, principios de atuagdo e normas orientadoras para a
implementacdo, acompanhamento e avaliacdo dos planos de recuperacdo, de acompanhamento e de
desenvolvimento como estratégia de intervencdo, tendo em vista o sucesso educativo do ensino basico.
Outros exemplos de politicas educativas orientadas para a prevengdo do insucesso sdo o Plano de Agéo
para a Matematica e o Plano Nacional de Leitura, ambos implementados em 2006.

2 As escolas comprometem-se a melhorar em um terco o nivel de sucesso escolar nos anos de
escolaridade contratualizados. Caso ndo consigam atingir as metas estabelecidas, ficara impedida a sua
continuacdo formal no PMSE.
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V) Consideracdo do ciclo de estudos enquanto unidade organizativa de
referéncia.

vi) Desenvolvimento de mecanismos de coordenacao e regulagéo inter-escolas.

Uma das inovacdes introduzidas pelo Programa Mais Sucesso Escolar passa pela
constatacdo de que é necessario fazer uma gestéo eficaz da heterogeneidade dos alunos,
(turmas de dimensdo variavel) o que pode passar pela flexibilizagdo do processo de
construcdo de turmas e de alocacdo de professores as mesmas.

O facto de o programa prever a possibilidade de agrupar alunos e equipas docentes com
base no ciclo de estudos, pressupde uma nova unidade estrutural curricular e uma nova

dimenséo temporal. Esta nova estruturagéo

[faz] emergir perspectivas inovadoras de flexibilizacéo, reorganizacéo e adaptagédo do
curriculo, potencia novas solucbes em termos de (re)organizacdo pedagégica dos
agrupamentos internos de alunos e respectivas equipas docentes, gera novas ldgicas na
distribuicéo e afectacdo dos recursos humanos.

(Verdasca, 2010a, p. 31)

Continuando a seguir Verdasca (n. d., 2010), o PMSE parte também do pressuposto de
que existem implicagdes organizacionais que produzem um impacto direto e imediato
nas condicdes escolares de ensino e aprendizagem:
i) desenvolvimento de dindmicas organizativas flexiveis no que respeita ao
(re)agrupamento e (re)distribuigéo de alunos;
i) menor heterogeneidade dos grupos e respetivos niveis e ritmos de
aprendizagem através da distribuicdo dos alunos por diferentes grupos com base
no seu estado situacional
iii) gestdo direcionada e focalizada do crédito horario ao acompanhamento e
apoio direto a alunos, de acordo com as suas diferentes necessidades e
capacidades
iv) criagdo de equipas docentes responsaveis pelo acompanhamento de coortes
de alunos ao longo de um ciclo de estudos;
V) aumento da autonomia organizacional da escola na flexibilizagao curricular e
organizacéo pedagogica, na distribuicdo dos alunos e dos docentes e na afetacéo

de outros recursos;
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vi) maior intercomunicabilidade, implicacdo e corresponsabilizacdo da
comunidade escolar;

vii) constitui¢do e dinamizagdo de uma ‘rede de escolas programa mais sucesso’
prevendo-se a sua estreita cooperacdo com 0s centros de investigacdo das

universidades.

O programa Mais Sucesso Escolar € um exemplo do reconhecimento da escola enquanto
organizacdo capaz de fazer emergir solucGes adequadas para 0s problemas que
diagnostica. Trata-se de um programa que marca uma nova geracdo de politicas

educativas:

...mais inovadoras e mais adequadas ao desafio que as escolas e os professores

enfrentam, com o envolvimento dos governos, dos organismos internacionais, das

universidades, dos centros de investigagéo, das familias e das autoridades locais.
(Rodrigues, 2011, p. 13)

Esta nova geracdo de politicas educativas assume novas medidas, mais centradas no
apoio das iniciativas de cada estabelecimento escolar, com o objetivo de “estimular as
escolas a procurarem as solucdes para os seus problemas, fazendo um uso inteligente e

eficaz dos recursos de tempo de trabalho dos professores” (Rodrigues, 2010, p. 181).

O Projeto Fénix

...uma tentativa de trabalhar o problema do insucesso e de simultaneamente promover
um sucesso de maior qualidade, operando um conjunto articulado de varidveis: no
modo de agrupar os alunos, 0 modo de alocar os professores aos alunos, a gestdo do
tempo curricular e dos espagos, a formagao dos docentes, a articulagdo escola-familia,
a avaliagdo continua e a monitorizagdo externa do projecto através da Universidade
Catélica Portuguesa.

(Alves, 2010c)

O Projeto Fénix nasceu no Agrupamento de Escolas de Beiriz, onde se encontra em
funcionamento desde o ano letivo de 2008/09. Este projeto assume como objetivo
primordial que “todos os alunos que entrem no ensino pré-escolar cumpram a
escolaridade obrigatoria, sem retencdes e com o menor numero de niveis negativos

possivel” (Ministério da Educagéo, 2009).
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O projeto parte de uma adaptacdo do conceito de turmas de nivel. Esta adaptacdo
decorreu de um ensaio feito neste Agrupamento de Escolas em 2007/08 e que consistiu
na criagdo de turmas de nivel no 5° e 7° ano de escolaridade, agrupando-se alunos com
maiores dificuldades. A estes alunos foram alocados professores que se mostraram
especialmente motivados para fazer aprender alunos com dificuldades de aprendizagem,
comportamento ou autoconceito. Esta solugdo, apesar de ter colhido uma avaliagédo
positiva, revelou a necessidade de se evoluir para uma forma de organizagdo escolar
alternativa. Isto porque “o principio de juntar quem tem menos para lhe proporcionar
mais e melhores condicdes de aprendizagem, veio a revelar-se uma exigéncia muito
dificil de cumprir porque a concentracdo de dificuldades tendeu a tornar muito dificil a
criagdo de um clima propicio as aprendizagens” (Alves, 2010c, p. 51). O Projeto Fénix
apresenta-se, entdo, como essa solucdo organizacional alternativa, com base no
conhecimento produzido sobre a promoc¢éo do sucesso educativo e alimentando-se de

uma reflexao na acéo.

O Projeto Fénix estrutura-se em torno dos seguintes principios organizacionais (a partir
de Alves, 2010c, pp. 51 ss. e 2011, pp. 64 ss.):

) Principio da adequacdo — a escola e a sua organizacao devem adequar-se as
necessidades dos alunos, de forma a que aqueles que normalmente nao
aprendem segundo o modelo de organizacdo tradicional ndo sejam deixados
para trds. A garantia de um curriculo nacional que congregue as
competéncias fundamentais para o usufruto de uma vida plena ndo devera
desviar a tonica das op¢des educativas das pessoas.

i) Principio da diversidade — a defesa de uma Escola bem sucedida para todos
aqueles que se esforcam por aprender ndo se compadece com um modelo
pedagdgico desenhado para ensinar a todos como se fossem um sé (Barroso,
1995, 2001). E, por isso, necessario transpor este principio vital para a ac&o
pedagdgica, pensando outras l6gicas de funcionamento, que permitam ter em
atencdo as diferencas individuais e necessidades e ritmos distintos de
aprendizagem.

iii) Principio da homogeneidade relativa — aceita-se que a diversidade intra-
escola e intra-turma pode ser propulsora de uma maior riqueza de interagdes
e de oportunidades de aprendizagem. No entanto, para que tal se verifique, é

necessario que haja condicGes para que se criem ambientes educativos que
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Vi)

vii)

viii)

propiciem as interacbes e a entreajuda. Havendo limitacdes Obvias a
heterogeneidade das turmas, a investigacdo que tem vindo a ser feita nesta
area admite a hipotese de que uma heterogeneidade moderada é aquela que
melhor servird o propdésito de mais aprendizagem para todos.

Principio do limiar da complexidade — tendo em conta que cada aluno é
uma pessoa, singular, diferente, irrepetivel, a dimensdo das turmas assume
um papel relevante na tarefa de fazer aprender. Considerando que pode haver
alunos que ndo queiram aprender, quando o limiar da complexidade &
ultrapassado nédo é possivel criar situacdes de aprendizagem relevantes para
todos os alunos.

Principio da formacdo na agdo — ativado o querer individual e coletivo
essencial para o sucesso de qualquer programa, foi necessario garantir a
dimensdo do saber fazer e do saber fazer aprender. Esta dimenséo foi
assegurada a partir de uma formacdo centrada na acdo que integrou, através
de seminérios e reunides de trabalho, momentos mais informais de partilha,
reflexdo e securizacdo, mas também momentos formais de formacao.
Exemplo destes sdo as acOGes de formacgdo acreditadas para professores de
Portugués, Matematica e Inglés, especificamente desenhadas para dar
resposta as preocupacdes e necessidades dos professores envolvidos no
projeto.

Principio da flexibilidade — partindo-se do principio de que o saber é
conjetural e antidogmatico, o modelo do projeto assentou na procura de
solugdes flexiveis e adaptaveis as diferentes circunstancias. Este principio
verificou-se, sobretudo, ao nivel do agrupamento das turmas, do tempo de
permanéncia em espagos/tempos alternativos, da gestdo do curriculo e dos
métodos e instrumentos de avaliag&o.

Principio clinico da tomada de decisdo — o modelo clinico da tomada de
decisdo (Etzioni, 1990) alerta para a necessidade de alimentar as decisdes
através da observacdo dos seus efeitos e de uma consequente revisdo, sempre
que os resultados obtidos ndo sejam os esperados.

Principio do envolvimento — este principio aponta para a necessidade de
envolver os intervenientes diretos no projeto educativo (professores, pais,
alunos e estruturas de gestdo), informando-os, esclarecendo-os e

mobilizando-os.
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Xi)

Xii)

xiii)

Xiv)

XV)

XVi)

XVii)

Principio da escuta — acredita-se que sem o reconhecimento do outro ndo ha
ensino e dificilmente podera haver aprendizagem. E, por isso, necessario
prever tempos de auscultacdo, de escuta, que permitam ndo sO criar as
condicbes necessarias ao ensino e a aprendizagem, mas também
compreender a realidade e adequar o discurso e as praticas a essa mesma
realidade.

Principio da confianca — a educacdo s6 pode fazer sentido se partir deste
principio, se houver confianga nas possibilidades de aprendizagem de todos
os alunos, na capacidade e no poder transformador dos professores, na
possibilidade do compromisso de todos, no papel das familias.

Principio da proximidade — sendo a proximidade a base da pedagogia,
educar pressupde estar proximo. E esta proximidade que permite
compreender bloqueios e impasses, mas também descobrir talentos,
consolidar aprendizagens e incrementar oportunidades de aprender.

Principio da comunidade — este principio liga-se ao sentido de pertenca que
€ necessario haver para que se criem ambientes favoraveis a aprendizagem.
Este sentido de pertenca é construido nas acdes concretas do dia-a-dia e
permite cultivar valores, cddigos e sentidos partilhados e comuns.

Principio da humanidade — é o sentido de humanidade naquilo que € feito na
escola que permite fazer crescer as criancas na autonomia, na liberdade, na
responsabilidade, no respeito e na compaixdo. E obriga-nos, também, a
pensar a vida das criangas e dos jovens para além do seu oficio de aluno.
Principio do exemplo — rejeitando que a escola possa ser s6 discurso, a nossa
acao e 0 nosso exemplo deverdo constituir-se enquanto referéncias concretas
para todos os intervenientes em qualquer projeto.

Principio da exigéncia — a preparacdo para a vida impde a promocédo do
rigor, do método, da resiliéncia, da determinacdo e do valor do
conhecimento.

Principio da aprendizagem — sendo a aprendizagem a acdo central a
desenvolver nas escolas, é necessario que toda a organizacdo escolar se
oriente para este principio essencial.

Principio da compaixao — segundo este principio a acdo educativa devera
orientar-se para a aproximagao ao outro, no sentido da sua compreenséo e da

procura da igualdade, justica e paz para todos os seres humanos.

79



Em termos operacionais o projeto funciona selecionando-se duas turmas, em cada ano
de escolaridade, para serem Turmas Fénix. Estas duas turmas integram alunos com um
percurso escolar que demonstra que, a partida, irdo necessitar de mais tempo ou de um
outro tipo de apoio para atingirem as competéncias esperadas para 0 seu ano de
escolaridade. Trata-se aqui de uma relativa homogeneizacdo mediante o nivel de
conhecimentos dos alunos, que permita situar os problemas no limiar da complexidade.
Nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica sdo criados, para cada ano de
escolaridade, dois grupos denominados ninhos, que pretendem integrar
temporariamente alunos que precisam de um apoio mais intensivo e especifico, em
funcdo dos seus niveis de proficiéncia. Os alunos que deverdo frequentar os ninhos
(cujo trabalho decorre no mesmo tempo letivo destas disciplinas nas Turmas Mae) sao
selecionados pelo professor titular da disciplina, mediante diagnostico prévio de
dificuldades, ndo se ultrapassando, por norma, 0s 5-7 alunos por ninho. Esta situacdo de
apoio temporério (com uma duracdo idealmente por ndo superior a 6 semanas) prevé
que os alunos que séo colocados nos ninhos sejam capazes de recuperar as dificuldades
evidenciadas em determinada fase e, como tal, regressar a sua turma de origem. Desta
forma, o fluxo de migracdo de alunos entre turma de origem e ninhos é flexivel e
corresponde as necessidades por estes evidenciadas e diagnosticadas pelos professores.
Outro aspeto a ter em conta no projeto é o facto de este visar também a melhoria dos
resultados escolares e da qualidade das aprendizagens dos alunos das turmas nao Fénix
dos anos de escolaridade nos quais o projeto é implementado. De acordo com Alves
(2010c), esta expectativa baseia-se no facto de estes alunos “terem melhores condi¢des
para aprender nos contextos de sala de aula uma vez que os alunos que ndo querem
aprender o gque a escola oficial Ihes quer dar ndo estdo la e, por outro lado, porque se
aumentam as expectativas de sucesso que se sabe agirem de modo significativo sobre os
processos e os resultados” (p.54, 55).

O acompanhamento cientifico do projeto, tal como ja referimos, ficou a cargo da
Faculdade de Educacdo e Psicologia da Universidade Catdlica Portuguesa, que
desenvolveu diversas iniciativas no sentido de promover o desenvolvimento profissional
dos docentes envolvidos no projeto, bem como criar oportunidades para a partilha de
boas praticas dentro da rede de escolas Fénix.
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O Projeto Turma Mais

Na ‘assungdo conjecturativa’ de que, na esfera organizacional, a escola dispoe, ou
podera passar a dispor, de um campo de manobra consideravel na definicdo e
estabelecimento dos critérios de constituicdo das turmas e que a ‘dimensdo’ e a
‘estrutura composicional’ constituem algumas das variaveis organizacionais passiveis
de planificacdo, organizacdo e controlo pelas escolas com relevancia e influéncia
determinantes no desempenho dos alunos e das turmas, radicaria em Ultima analise
toda a esséncia tedrica do projecto ‘Turma Mais’.

(Verdasca & Cruz, 2006)

A Escola Secundaria com 3° Ciclo Rainha Santa Isabel (ESRSI) apresentou o Projeto
Turma Mais a Direcdo Regional de Educacdo do Alentejo em julho de 2002. Este
projeto nasceu da necessidade sentida pela escola de encontrar solu¢Ges organizativas
diferentes, capazes de fazer face as elevadas taxas de insucesso escolar que se
verificavam ao nivel do 7° ano de escolaridade. No ano letivo de 2000/01 a escola tinha
implementado, em regime de experiéncia, o Projeto de Gestdo Flexivel do Curriculo.
Este projeto permitiu incentivar a interdisciplinaridade, criar novas areas curriculares
ndo disciplinares com vista ao aprofundamento de saberes e competéncias e ainda
fomentar metodologias mais ativas (Verdasca & Cruz, 2006). No entanto, apesar do
envolvimento de toda a escola nesta experiéncia, o insucesso escolar dos alunos do 7°
ano continuava a aumentar. Este aumento foi especialmente significativo no final do
ano letivo de 2001/02. Apesar da experiéncia da gestdo flexivel do curriculo ndo ter
conseguido minorar 0s problemas relacionados com o insucesso escolar que se viviam
na escola, acabou por ter um contributo decisivo na revelacdo de que “era a turma,
como bloco monolitico disfuncional que resistia a toda e qualquer tentativa de

estabelecimento de novas regras de interacao” (Cruz, 2011, p. 16)
O grande problema que estdvamos a viver ... [relacionava-se] com a composicédo e
organizacdo das turmas de alunos. Sem intervencdo eficaz nesta varidvel todas as
restantes (trabalho colaborativo entre docentes, reorganizacdo curricular, apoio aos
alunos com mais dificuldades) se mostraram incapazes de contribuir significativamente
para o sucesso escolar.
(id. ibid., pp. 16-17)

E desta convicgdo (e desta evidéncia) de que o problema do insucesso escolar que se

fazia sentir estava relacionado com a composicéo e organizacdo das turmas de alunos

81



que nasce a Turma Mais. Este projeto foi pensado por forma a encontrar uma solucgéo
que, respeitando os imperativos legais, permitisse intervir ao nivel da constituicdo das
turmas, para que se pudesse assegurar melhores resultados escolares.

O funcionamento do projeto na ESRSI para o 7° ano foi autorizado em 2002, tendo sido
solicitado o seu acompanhamento e avaliacdo & Universidade de Evora.

Os resultados obtidos logo nos primeiros anos do projeto foram francamente positivos,
tendo comprovado a eficécia desta modalidade organizativa (cf. quadro 5).

Quadro 5: Comparacéao das taxas de retencéo a nivel nacional e a nivel da escola

3° CICLO
I 7'ano [ 8°ano 9°ano }
Anos Letivo | Média  |Média |Média | Média | Média | Média
Nacional |da ESRSI | Nacional | da ESRSI | Nacicnal ' da ESRSI
"Mz_ooo."m 22,08 {23% [A7R 5% | 1650% i
X iobn‘Ei RES 53,23; 38% 18, 6% | 20,9% 17,2%
2002/03 25,28 16% 17{68_ ‘,m‘};..‘_ :-_1_5.3_.‘&_ |
2003/04 123,72 12,6% % |197%  [133% |
2004/0% 23,4' 13,7% 17,0% 8,6% 77*21,2:.%;‘
2005/06 22,7 18,9% 16,1% | 16,9% 22,5%
2006/07 2,3%  13,9% 153%  [3% 21,82
2007/08  |17,8%  |8,8% 1,6% 5,6% 14,3%
2008/09 | 17,8% 8,8% 11‘8_ ‘1511.?; 13,8%
200910 ) 17,2% 4% 17,7% 2,4% | 15,1%

Fonte: Fialho & Salgueiro, 2011, p. 28

A estratégia pedagogica adotada passou pela constituicdo de uma turma sem alunos
fixos (Turma Mais) por onde vdo circulando, durante algumas semanas, elementos
provenientes das diferentes turmas de um mesmo ano de escolaridade (por norma, cerca
de cinco a seis vezes por ano letivo). Os grupos de alunos a frequentar a Turma Mais
sdo constituidos por alunos que apresentam ritmos de aprendizagem semelhantes. Esta
estratégia ndo implica uma sobrecarga de horas semanais para 0s alunos, uma vez que
cada grupo fica sujeito a um tempo de trabalho semelhante ao da sua turma de origem,
com a mesma carga horéria e o mesmo professor por disciplina. Enquanto estdo a
frequentar a Turma Mais, os alunos ficam sujeitos a um novo horario, com o desenho
curricular igual ao da turma de origem. A opcao pela atribuicdo do mesmo professor a
Turma Mais e as turmas de origem prende-se com a possibilidade de haver um melhor
acompanhamento dos alunos nas fases do seu progresso, bem como uma mais facil

coordenacao e acompanhamento dos conteudos programaticos em todas as turmas. Nos
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casos em que seja completamente invidvel a atribuicdo do mesmo professor a Turma
Mais e a turma de origem, os dois docentes devem lecionar em par pedagogico. (Cruz,
2011). Assim é possivel assegurar que, quando estdo na Turma Mais, os alunos
continuam a trabalhar os conteudos programaticos que estdo a ser desenvolvidos nas
suas turmas de origem, com a vantagem de poderem beneficiar de um tipo de apoio
mais proximo e individualizado, dadas as caracteristicas semelhantes em termos de
ritmos de aprendizagem.

Prevé-se que o Conselho de Turma funcione como uma Equipa Educativa, capaz de
propor solucdes adequadas as dificuldades que vdo sendo evidenciadas pelos alunos ao
longo do ano, fomentando-se a criacdo de momentos e espacos flexiveis de
aprendizagem. A gestdo do curriculo é facilitada pelo facto de o professor da turma de
origem ser o mesmo da Turma Mais, cabendo-lhe escolher as metodologias e propostas

de trabalho mais adequadas as caracteristicas dos diferentes grupos de alunos.

A criagdo de uma Turma Mais por onde passam todos os alunos de um mesmo ano de
escolaridade foi pensada como uma forma de apoiar alunos com diferentes ritmos,
evitando estigmatiza-los. A Turma Mais ndo é uma turma para alunos com dificuldades,
mas antes uma turma por onde todos passam, ao longo do ano letivo, com uma
sequéncia previamente estabelecida. Esta turma encontra-se vazia na primeira semana
de cada ano letivo e vai sendo preenchida pelos alunos das diferentes turmas de um
mesmo ano de escolaridade, organizados de acordo com o seu nivel de conhecimentos.
Cada grupo de alunos permanece nesta turma ao longo de seis semanas. A
sequencialidade dos grupos que vdo passando pela Turma Mais € intencional. Nas
primeiras seis semanas do 1° periodo sdo os alunos de nivel 5 que véo para esta turma,
para que se possa “criar expectativas positivas relativamente & Turma Mais” e também
“para dar hipodteses aos alunos com melhores niveis de desempenho de avancarem ao
seu ritmo, atingindo patamares de exceléncia” (Ministério da Educacao, 2009, p. 07).
Enquanto os melhores alunos est&o ausentes das suas turmas de origem, os professores
conseguem dar um apoio mais individualizado aos alunos médios e com dificuldades. A
meio do 1° periodo os alunos de nivel cinco regressam as turmas de origem e 0s alunos
com mais dificuldades sdo convidados a frequentar a Turma Mais. Tenta-se fazer com
que estes alunos cheguem ao final do 1° periodo sem niveis negativos ou, se tal ndo for

possivel, com niveis negativos facilmente recuperaveis.
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Na primeira metade do 2° periodo sdo os alunos com nivel 4 que vao para a Turma
Mais, 0 que faz com que permane¢cam nas turmas de origem alunos com um melhor
desempenho e alunos com dificuldades. Esta € vista pela coordenadora do projeto como
sendo uma boa oportunidade para se formarem grupos de trabalho tutoreados pelos
melhores alunos, promovendo-se a interajuda e a solidariedade social (ibidem). Apds o
regresso dos alunos de nivel 4 as turmas de origem, os alunos de nivel 3 vao frequentar
a Turma Mais. Por fim, a frequéncia da Turma Mais no 3° periodo €é reservada aos
alunos que se encontrem em risco de retencdo. Estes alunos poderdo permanecer na
turma ao longo de todo o periodo, desde que demonstrem ter interesse em progredir.

A solucdo organizacional encontrada pela Turma Mais foi pensada, em primeira
instancia, como forma de conseguir manter nos alunos que sédo alvo de retencdes
repetidas as altas expectativas e motivacdo com que regressam a escola no inicio de
cada ano letivo. Pretendia-se evitar o acumular do insucesso e fomentar processos de
recuperacdo imediata das experiéncias de insucesso (Cruz, 2011).

O objetivo principal da Turma Mais, segundo Verdasca (2011a), residiu na criacdo de
condi¢cdes organizacionais pedagogicas que promovessem a melhoria efetiva das
aprendizagens dos alunos, foi conseguido a partir da assuncdo de que a escola dispde de
margens de autonomia na esfera organizativa. Estas margens de autonomia permitem-
-Ihe repensar a configuracdo dos agrupamentos de alunos, com ganhos significativos ao

nivel da melhoria das suas aprendizagens.

No ano de 2009 o Projeto foi alargado e projetado a escala nacional através da sua
integracdo no Programa Mais Sucesso escolar, o que permitiu que, no ano letivo de
2009/10, 67 escolas do pais se inspirassem neste modelo como forma de
(re)organizacao escolar.

Este projeto tem vindo a apresentar resultados bastante positivos e sustentados ao longo
do tempo, havendo uma reducdo assinalavel das taxas de insucesso escolar (cf.
Verdasca & Cruz, 2006; Verdasca 2011a; Calheiros et al, 2012).

Para além da melhoria dos resultados escolares dos alunos, ha outros pontos a valorizar
neste projeto. A equipa de acompanhamento do projeto da Universidade de Evora
destaca a aposta na coesdo da equipa pedagdgica, através da atribuicdo de todas as
turmas de um mesmo ano de escolaridade aos mesmos professores que, desde que
tenham ndmero de horas suficiente, sé lecionam naquele ano de escolaridade. Outra das

virtudes apontadas prende-se com uma forte responsabilizacdo das liderancas

84



intermédias e com uma verdadeira integracdo que possibilita 0 acompanhamento de

todos os estudantes e fomenta a cooperagao entre pares.

De acordo com Verdasca, Cocoordenador Nacional do Programa Mais Sucesso Escolar
entre 2009 e 2011:

A légica organizativa da Turma Mais tende a favorecer as relagGes horizontais
e a reflectir a especializaco funcional nas diversas agregagdes informais,
potencia uma maior relacdo de proximidade tomando a forma de um conjunto
de constelagdes de trabalho, de ‘cliques’ de docentes profissionais com alguma
margem de autonomia que se debrucam e trabalham sobre as questbes
apropriadas ao nivel onde estdo situados.

(Verdasca, 2011, p. 7,8)

Equipas Educativas

Para além dos projetos gerados no ambito do Programa Mais Sucesso Escolar,
comecgaram a surgir outras respostas ao nivel das escolas, com vista & melhoria dos
processos e dos resultados educativos. Um dos projetos em anélise neste estudo, a Area
de Desenvolvimento Individual (ADI), funcionou numa l6gica organizacional com base
na constituicdo de equipas educativas. Entendemos, assim, ser relevante procedermos a
uma breve explicitagdo do conceito e do modelo de trabalho em equipa educativa.
Muitas vezes, o trabalho conjunto que vai sendo desenvolvido pelos professores no dia-
-a-dia das escolas, informalmente ou em grupos de trabalho constituidos para o efeito, é
entendido como sendo trabalho colaborativo, trabalho em equipa. No entanto, tal como
refere Lima (2009) este tipo de trabalho, que vai sendo desenvolvido formal e
informalmente pelos docentes, ndo garante, por si s6 a melhoria das praticas educativas
e da organizacdo escolar. H4, de facto, uma serie de caracteristicas especificas que
deverdo ser observadas para que se possa falar em verdadeiro trabalho colaborativo, ou
seja, em trabalho colaborativo educacionalmente consequente. Este trabalho devera
abranger pressupostos fundamentais, objetivos e estratégias e pautar-se por
procedimentos pedagogicos concretos. A observagdo e o feedback critico entre pares,
centrado nas praticas de sala de aula, bem como a frequéncia, a regularidade e a
sistematicidade do trabalho desenvolvido sdo também caracteristicas essenciais para que
o trabalho colaborativo tenha impactos reais no desenvolvimento profissional dos

docentes, ndo se reduzindo a uma mera troca de ideias entre estes. (Lima, 2009).
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Quando falamos em equipas educativas referimo-nos, entdo, a uma “formula
organizacional capaz de concretizar a colaboragdo entre docentes e de assegurar uma
gestdo curricular integrada nas nossas escolas” (Lima, 2009, p. 8). Contudo, para que
este modelo organizativo tenha reflexos nas praticas educativas, € necessario que haja
um “suporte organizacional que potencie o agrupamento flexivel dos alunos, o
desenvolvimento de projetos de gestdo integrada do curriculo e a formacdo de equipas
multidisciplinares de professores” (Formosinho & Machado, 2009, p. 12). Continuado a
seguir Formosinho & Machado, entendemos ainda as equipas educativas enquanto
“comunidades de praticas” e “locus de mudanga da escola € do modo de trabalho
docente”, e enquanto estruturas de gestdo pedagdgica que assumem uma
responsabilidade coletiva pelas aprendizagens dos alunos. As equipas educativas
contribuem, desta forma, para “o desenvolvimento da escola no seu todo”, fazendo dela
“uma organizagdo aprendente” (Formosinho & Machado, 2009, p. 14; cf. ainda Guerra,
2001).

A escola de massas, conforme explicitado no capitulo 1, conduziu a organizacdo da
escola para uma pedagogia transmissiva. Em nome do principio da universalidade, toda
a gramatica escolar foi organizada por forma a permitir a transmissdo de conhecimento
do professor para os alunos, a semelhanca do que acontecia no modo individual de
ensino entre mestre e discipulo. A gestdo dos alunos (tendo por base a unidade de
classe), a gestdo do tempo escolar (organizado por anos letivos e por tempos escolares
rigidos organizados num horario fixo), a gestdo dos espacos (espacos especificos para as
diferentes aulas, organizados de forma a potenciar uma atitude tendencialmente passiva
e recetiva por parte dos alunos) a gestdo do conhecimento (compartimentado e
organizado por disciplinas) concorrem para essa transmissdo, em nome da igualdade de
acesso a educacdo. Esta pedagogia transmissiva assenta em logicas de trabalho docente
individualistas. Como afirmam Fullan & Hargreaves (2001), “o estado de isolamento
profissional, de trabalho solitario, longe dos colegas, € o estado mais comum para um
professor” (p. 72). A preparacdo de aulas para o seu desenvolvimento isolado no espago
fechado de sala de aula dispen3sa a colaboracdo ou o intercAmbio entre pares. Trata-se
de um ciclo vicioso, no qual a pedagogia transmissiva leva a uma cultura docente
individualista e essa mesma cultura permite perpetuar a logica de uma pedagogia

transmissiva.
O desempenho docente solitario ajuda a manter intacto o patriménio da

pedagogia transmissiva, porquanto, vivendo o professor fechado na sala de
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aula, sem partilha ou dialogo com os pares, sem apoio sustentado a um trabalho
cooperativo e sem abertura a apoio externo, ele ndo consegue romper com o
padrdo tradicional de trabalho nem vislumbrar e vivenciar modos alternativos
de fazer pedagogia.

(Formosinho & Machado, 2009, p. 27).

No seio desta cultura profissional essencialmente individualista, as dinamicas de
colaboracdo entre docentes que se tém vindo a instituir formalmente sdo,
tendencialmente, desenvolvidas ao nivel de departamento ou grupo disciplinar. Este tipo
de organizacdo do trabalho docente concorre para o agudizar da balcanizacdo a que o
mesmo esta sujeito, perpetuando-se a légica do conhecimento organizado por area
disciplinar. Trata-se, de acordo com Hargreaves (2001), de um tipo de colaboracéo que
divide, pois a aprendizagem profissional desenvolve-se no seio de grupos disciplinares
com um sistema de crencgas proprio, o que ndo permite que os professores aprendam uns
com os outros para além das barreiras disciplinares.

A criacdo das equipas educativas visa, precisamente, o combate a esta logica
compartimentada de colegialidade, pretendendo criar condi¢Bes para uma colaboragédo
mais alargada entre docentes, que permita uma gestdo integrada e flexivel do curriculo,
com impactos diretos nas aprendizagens dos alunos (Hargreaves, 2001).

Esta sugestdo de organizacdo pedagdgica surge em Portugal através de Jodo
Formosinho (1988b), que elaborou uma proposta de organizacdo da escola em

“agrupamentos educativos” para o 2° Ciclo do Ensino Basico, através do fomento de

...formas de colaboracdo dos professores e de gestdo integrada do curriculo pela
organizagdo do processo de ensino segundo o modelo de ‘Equipas Educativas’ tendo em
vista: AGRUPAR educativamente os contetidos em AREAS INTERDISCIPLINARES,
AGRUPAR educativamente os alunos em GRUPOS DE TURMAS, AGRUPAR
educativamente os professores em EQUIPAS EDUCATIVAS. (p.3)

Esta proposta visava a unidade de ensino e aprendizagem, o desenvolvimento de formas
de colaboracdo dos professores e de gestdo integrada do curriculo e a eficacia da
orientacdo educativa dos alunos e da gestdo intermédia da escola (Formosinho &
Machado, 2009, p. 47).

Posteriormente, 0 processo de organizacdo da escola por Equipas Educativas acabou por
alargar-se ao 1° e ao 3° ciclos do ensino basico. No que respeita ao 1° Ciclo do Ensino

Basico, Formosinho sugere que:
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A monodocéncia coadjuvada pode ser exercida em Equipa Educativa, ou seja,
pode uma equipa docente ser responsavel por um conjunto alargado de alunos,
por exemplo, trés professores responsaveis por um conjunto de 75 alunos, o
que é uma forma de exercicio colegial da globalizacdo que o ensino primario
exige.

(Formosinho, 1998, citado por Formosinho & Machado, 2009, p. 46)

Ao nivel do 3° Ciclo do ensino Béasico as experiéncias que tém sido implementadas
parecem assentar na constituicdo de uma equipa de professores que exercem uma acao
conjunta sobre um grupo de alunos de um mesmo ano de escolaridade, garantindo o
programa relativo a esse mesmo ano.

Partindo da perspetiva do profissionalismo interativo proposta por Fullan & Hargreaves
(2001), a partir da qual os agentes educativos sdo entendidos como capazes de gerar e
gerir mudancas e transformac6es educativas contextualizadas, a organizacdo da escola

por equipas educativas apresenta-se Como:

...um desafio de reestruturacdo da escola, que se abre a respostas educativas
contextualizadas, respeita o poder de discricdo profissional dos professores,
fortalece a sua capacidade de decisdo e o seu aperfeicoamento profissional
continuo em situacdo de trabalho, porquanto cria oportunidades para eles
aprenderem uns com 0s outros, através da interacdo, da observagdo e da
colaboragcdo muatuas e do desenvolvimento de redes de contacto alargadas
(Fullan & Hargreaves, 2001: 174) a uma equipa ampla e com peso significativo
na estruturacdo da escola, sem ser o departamento curricular ou o grupo
disciplinar.

(Formosinho & Machado, 2009, p. 33)

A organizacdo pedagodgica em torno de equipas educativas consiste “no agrupamento
dos alunos de um determinado ano e a sua colocagéo sob a superviséo de uma equipa de
professores que assumem a responsabilidade total pela sua educagdo” (Formosinho &
Machado, 2009, p. 41). Visa-se “o agrupamento de contetidos curriculares, alunos e
professores de forma a garantir a flexibilizacdo e gestdo integrada do curriculo, a
flexibilidade dos grupos de alunos e a unidade de acdo da equipa de docentes que com
eles interagem” (id. ibid., p. 45). A unidade bésica de organizagdo deixa de ser a turma,
para passar a ser um conjunto de turmas de um determinado ano de escolaridade. Ainda
de acordo com os autores citados, esta reconfiguracdo da gestdo pedagdgica intermédia

requer uma estruturacao vertical assegurada pela figura do Coordenador de Equipa, bem
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como uma coordenacdo geral que permita a conjugacéo da acéo das diferentes equipas e
a sua articulacdo com a gestdo pedagogica de topo.
Neste modelo, cada Equipa Educativa goza de autonomia num campo vasto da acao

docente:

avaliacdo das necessidades, recolha de dados acerca dos alunos, das familias,
da escola, do meio envolvente e andlise da situacdo; estabelecimento de
prioridades, definicdo de objetivos, seleccdo dos contelidos e sua integracao
geral, organizacdo das estratégias de ensino, desenvolvimento das atividades,
organizacdo dos espagos que lhes estdo destinados, organiza¢do dos recursos e
materiais didacticos, orientagdo e acompanhamento dos alunos e critérios de
avaliacdo; criatividade para gerar e gerir recursos préprios, para além daqueles
que a escola pode disponibilizar; gestdo flexivel do tempo escolar e
organizacgéo das actividades lectivas e ndo lectivas de modo a proporcionar um
adequado tempo Util de aprendizagem a cada aluno

(Formosinho & Machado, 2009, p. 56)

Continuando a seguir Formosinho & Machado (2009, pp. 41-42), o modelo
organizacional subjacente a organiza¢dao da escola por “Equipas Educativas™ apresenta

trés dimensdes organizacionais:

i) O agrupamento dos alunos

A turma deixa de ser vista enquanto agrupamento rigido e permanente. Defende-se a
criacdo de grupos flexiveis, de composicdo e extensdo variaveis, determinadas em
funcdo das atividades a empreender, das caracteristicas dos espagos disponiveis e do
tempo necessario para a realiza¢do das mesmas.

Esta organizacdo flexivel dos alunos exige uma planificacdo mais cuidada do que a
organizacdo por turmas. Diferentes tipos de agrupamento dos alunos sdo utilizados para
atingir diferentes objetivos, sendo que as situacOes de aprendizagem programadas pela

equipa educativa comportam um agrupamento distinto dos alunos.

i) A integracao curricular
Pressupfe-se uma organizacdo dos saberes que o0s integre em torno de questdes
significativas e identificadas de forma colaborativa por educadores e educandos, para

além das fronteiras das disciplinas (Beane, 2002).
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Cada equipa educativa devera conceber o seu plano de gestdo integrada do curriculo,
desenvolvendo atividades que permitam atingir os objetivos tracados. Este tipo de
organizagdo prevé a participagdo de todos os elementos das equipas educativas nas

varias fases do processo de desenvolvimento curricular.

1ii) As equipas multidisciplinares
Este modelo organizacional permite que sejam os proprios profissionais a idealizar um
determinado esquema de trabalho, apropriado as necessidades dos seus alunos. Este
esquema de trabalho é delineado a partir das especializagdes profissionais distintas
existentes na equipa educativa, levando em consideracdo os diferentes interesses,
conhecimentos habilidades pedagdgicas e experiéncias que nela coexistem. Cria-se,
assim, uma teia complexa de relacbes colegiais, atraves da qual se potencia a
flexibilidade, a capacidade de correr riscos e o melhoramento continuo entre os
profissionais que interagem com os alunos, ndo esquecendo 0s impactos no sucesso
educativo dos alunos (Hargreaves, 2001).
Ainda a partir de Formosinho & Machado (2009), é possivel identificar alguns
pressupostos basicos deste modelo de organizacdo escolar, a saber:
i) Criacdo de dinamicas pedagdgicas congruentes com uma organizacdo escolar por
Equipas Educativas. Estas dindmicas passam pela gestdo flexivel dos alunos, dos
espacos e dos tempos de instrucdo, bem como pela reconfiguracdo dos métodos de
ensino e do material didatico.
i) Introdugdo de novos critérios na distribui¢do de servico docente, nomeadamente:
a) atribuir a cada professor, na medida do possivel, apenas turmas de um mesmo
ano de escolaridade;
b) atribuir a cada professor o menor nimero possivel de turmas, agrupando, se
possivel, as disciplinas para as quais esta habilitado;
c) atribuir as areas curriculares ndo disciplinares a professores de disciplinas
curriculares da turma.
iii) Reconfiguracdo da estrutura de gestdo intermédia, atraves da criacdo da Equipa
Educativa.
iv) Estruturacdo vertical assente na criacdo de um cargo de Coordenador de Equipa,
escolhido entre os Diretores de Turma do respetivo ano de escolaridade.
Cada Equipa Educativa se constitui enquanto uma comunidade dentro da grande
comunidade que ¢ a escola. Cabe assim aos Coordenadores de Equipa o estabelecimento
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de contactos informais entre si, com vista a gestdo dos espacos comuns e do intercambio
de ideias. Aos coordenadores compete ainda a direcdo e a gestdo de cada equipa.

V) Reconfiguracdo do papel do gestor da escola enquanto organizacgao que aprende.
Estilo de lideranca de topo propiciador da criagdo de um clima de escola favoravel a
acao das equipas educativas e a emergéncia e afirmacdo das liderangas intermédias,
criando-se uma lideranga multipla que permita que a mudanca se estabelega no interior
de cada Equipa Educativa.

vi) Gestéo curricular flexivel, integrada e interdisciplinar.

vii) Criacdo de condicBes para o exercicio de uma maior autonomia por parte dos

professores a trabalhar nas equipas educativas.

Pelo exposto, um modelo organizacional assente na formacdo de equipas educativas
parece revelar vantagens claras. De acordo com Formosinho & Machado (2009), a
Equipa Educativa, constituindo-se enquanto comunidade dentro da comunidade mais
alargada que é a escola, permite, mesmo numa escola de grande dimensao, preservar as
caracteristicas de familiaridade das pequenas unidades, nas quais professores e alunos se
conhecem facilmente.

Este modelo organizacional possibilita, também, uma especializa¢cdo horizontal no
ensino, sem que haja perda de coeréncia do programa educativo.

O trabalho em equipa educativa torna ainda possivel a reorganizacdo dos conteidos das
diferentes disciplinas numa ldgica articulada e interdisciplinar, desenvolvendo-se
projetos aglutinadores de conhecimentos, através da identificacdo de temas integradores
das aprendizagens curriculares.

A autonomia de que goza cada equipa educativa permite criar condi¢bes para uma
melhor afericdo e monitorizacdo das decisOes e ac¢Oes dos profissionais de educacgéo,
potenciando as capacidades e as apeténcias individuais dos diferentes elementos da
equipa. Esta forma de organizacéo escolar favorece ainda a integracdo dos professores
recém-chegados a escola, promove um conhecimento mais profundo dos alunos por
parte dos professores e fomenta o aprofundamento das relagdes interpessoais. Sao
também enunciadas vantagens para os alunos, que veem a sua integracdo na escola
favorecida e beneficiam de uma articulagdo horizontal do curriculo e de um
desenvolvimento pessoal e social alicercado numa interacdo mais humanizada com o0s

professores.
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Este modelo, que apela ao desenvolvimento de estruturas organizacionais flexiveis,
mais adequadas aos diferentes interesses, necessidades e ritmos de aprendizagem dos
alunos, parece coadunar-se mais com os imperativos de uma escola para todos.

O modelo organizacional das equipas educativas nao €, contudo, um modelo linear, pelo
que se tem concretizado de forma diversificada nas escolas que o tém vindo a adotar.
Para Formosinho & Machado (2009) o modo de implementagéo deste modelo depende
de multiplos fatores, tais como da dimensdo humana da escola, das suas caracteristicas
fisicas, das competéncias profissionais dos elementos das equipas educativas, das
modalidades de colaboracdo desenvolvidas, da capacidade de lideranca dos diferentes
coordenadores de equipa, do estabelecimento de parcerias com instituicbes do Ensino
Superior e do proprio apoio prestado pela Administracdo Educativa.

Atualmente, ao abrigo dos contratos de autonomia estabelecidos, varias escolas se
comprometeram a organizar-se em torno de equipas educativas, gerindo os alunos, 0s
tempos e 0s espacgos escolares de forma alternativa e flexivel. No entanto, sdo ainda
escassos 0s estudos sobre esta forma alternativa de organizacao escolar, que pressupde
alteracdes significativas ao nivel da tradicional gramética escolar, abrindo caminho
para um mundo de diversidade no modo de organizar o ensino e agrupar alunos e

professores.
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3. A escola e a melhoria dos processos e resultados educativos: teorias, modelos e
praticas pedagdgicas

Ha escolas que sdo gaiolas. Ha escolas que sdo asas.

Escolas que sdo gaiolas existem para que 0s passaros desaprendam a
arte do voo. Passaros engaiolados sdo passaros sob controlo.
Engaiolados, o seu dono pode leva-las para onde quiser. Passaros
engaiolados sempre tém um dono. Deixaram de ser passaros. Porque
a esséncia dos passaros é o voo.

Escolas que sdo asas ndo amam passaros engaiolados. O que elas
amam sdo 0s passaros em voo. Existem para dar aos passaros
coragem para voar. Ensinar o voo, isso elas ndo podem fazer, porque
0 voo j& nasce dentro dos péssaros. O voo ndo pode ser ensinado. S
pode ser encorajado.

(Rubem Alves, 2004)

Equal worth. Active learning. Informed professionalism. High
expectations. These are the foundations of a new education settlement.
The ultimate test is not that they hold firm for a few months, or even a
parliamentary term, but that they endure.

(Miliband, 2003)
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A investigacao que tem vindo a ser feita sobre a eficacia das escolas foi impulsionada,
em larga medida, pelo Relatério Coleman (1966). Este socidlogo procurou entender o
papel que a escola pode ter na construcdo de uma sociedade mais igualitaria, tendo
aplicado um inquérito sobre sucesso escolar a cerca de 600 000 alunos de 4000 escolas
dos Estados Unidos da Ameérica. Apesar dos estudos de Coleman pretenderem, em
primeira instancia, analisar a relacdo do sucesso escolar com os antecedentes sociais e
étnicos dos alunos, a sua investigacdo incluiu também uma andlise da influéncia que o
“factor escola” pode ter nos resultados escolares dos mesmos. A partir deste célebre
relatorio concluiu-se que as desigualdades sociais tendem a manter-se ou a acentuar-se
ndo obstante a escolarizacdo. As variagdes da qualidade da escola pareciam nao
influenciar o sucesso escolar dos alunos, pelo que a escola parecia nao fazer a
diferenca.

O Relatério Coleman provocou um forte impacto em todo 0 mundo e criou a conviccao
de uma certa fatalidade social do (in)sucesso. Mas a partir deste marco da investigacéo,
outros estudos se realizaram, procurando-se averiguar a consisténcia e a validade das
conclusdes e tentando-se compreender se a escola podia ou ndo fazer a diferenca.

O relatério Plowden (1967), sendo contemporaneo do de Coleman, apresenta uma
perspetiva semelhante a do primeiro. No entanto, avanga com a ideia de que a criacao
de areas de intervencdo educativa prioritaria poderia levar a melhoria da condicdo social
das comunidades mais desfavorecidas que frequentavam a escola, indiciando que a
escola podia ter uma pequena influéncia no desempenho dos alunos.

Mais tarde, Christopher Jencks et al (1972) estudaram também a questdo da influéncia
da qualidade das escolas na reducdo das desigualdades entre os niveis de sucesso dos
alunos, tendo concluido que essa influéncia era muito reduzida.

Os estudos de Coleman e Jencks deram origem a um movimento de pesquisa
denominado “Movimento das escolas eficazes”, com o objetivo de mostrar que a escola
podia fazer a diferenga no sucesso dos seus alunos. Ao mesmo tempo, os investigadores
esforgaram-se por mostrar o viés dos estudos de Coleman, tendo evidenciado que o
vasto estudo empirico tinha desconsiderado um conjunto de varidveis importante na
compreensdo dos processos e dos resultados educativos (Brooke & Soares, 2008; Rutter
et al, 1979; Mortimore, 2003). A investigacdo posterior realizada neste ambito procurou
entender em que medida € que 0s processos que ocorriam dentro dos estabelecimentos
de ensino mais bem-sucedidos afetavam os resultados académicos dos seus alunos
(Lima, 2008).
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Contudo, a no¢do de eficacia das escolas foi também sofrendo alteracdes. Edmonds
(1979) definiu escola eficaz como aquela onde ndo existe qualquer relacdo entre os
antecedentes familiares dos alunos e 0s seus niveis de sucesso escolar.
Influenciado por um conjunto de estudos anteriores que apontavam ja algumas
caracteristicas das escolas eficazes, este autor defendeu que, quando as escolas reinem
um determinado conjunto de caracteristicas, os alunos de meios urbanos desfavorecidos
conseguem atingir melhores resultados escolares. Essas caracteristicas foram
sintetizadas da seguinte forma:
i) uma lideranca administrativa forte;
ii) um clima de expectativas no qual ndo € permitido que nenhum aluno desca
abaixo de niveis de sucesso minimos;
iii) um ambiente de escola ordeiro, sem ser rigido, calmo, sem ser opressivo e
capaz de conduzir as questdes educativas que estdo a ser consideradas;
iv) a assuncdo de que a aquisicdo de competéncias basicas pelos alunos precede
todas as outras atividades escolares;
V) a conjugacdo de esforcos e recursos escolares no sentido de atingir objetivos
fundamentais;
vi) monitorizagdo frequente do progresso dos alunos, permitindo ao diretor e aos
docentes a percecdo desse progresso relativamente aos objetivos previamente
definidos, ou seja, préaticas de avaliacdo continua e sistematica dos niveis de

desempenho escolar dos alunos.

Em 1979, Rutter e um grupo de investigadores levaram a cabo um outro estudo sobre a
eficacia das escolas. Nessa investigacdo foram avaliadas caracteristicas fisicas e
administrativas das escolas, bem como variaveis relativas ao processo escolar. Rutter et
al (1979) concluiram que os fatores fisicos das instituicdes educativas, como a dimensao
do corpo docente, os aspetos relacionados com o tamanho, espaco e idade do edificio ou
mesmo a organizagdo administrativa ndo influenciavam os resultados dos alunos. No
entanto, as caracteristicas das escolas enquanto institui¢cdes sociais, tais como o grau de
énfase colocado nas questfes académicas, o trabalho de casa, o uso da biblioteca, o
registo dos progressos dos alunos pelos professores, as agdes dos professores nas aulas,
0 sistema de recompensas e punic¢fes, a apresentacdo dos trabalhos dos alunos e as
oportunidades para a participacdo e responsabilizacdo dos mesmos, relacionavam-se

com o aproveitamento escolar obtido. Isto significava que o0 comportamento e 0 sucesso
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dos alunos variavam de escola para escola. Haveria um conjunto de valores, atitudes e
comportamentos que se combinavam para criar o ethos particular de uma escola, fator
que contribuiria para que umas escolas fossem mais eficazes do que outras na promogéo
do sucesso dos seus alunos. O clima de escola passa a ser visto como um dos fatores
determinantes para as atitudes e sucesso dos alunos. Este estudo demonstra que as
escolas podem ter um papel importante na promog¢do do bom comportamento e sucesso
academicos dos seus alunos, mesmo em areas geograficas socialmente mais
desfavorecidas.

Brookover et al (1979) centraram também o0s seus estudos no clima das escolas e na
diferenga que este pode fazer no sucesso dos alunos. A investigagcdo deste autor
procurou demonstrar que o clima e estrutura social da escola s&o importantes na
compreensdo dos niveis de sucesso académico dos alunos, encontrando-se estes fatores
acima da composicdo socioecondémica dos alunos no que respeita ao seu autoconceito
académico e ao seu sentido de independéncia na aprendizagem. A mensagem principal
que estes autores pretenderam veicular através da sua investigagdo foi a de que a raca e

0 estatuto socioecondémico ndo eram determinantes no (in)sucesso académico.

O movimento das escolas eficazes deu dois contributos essenciais ao mundo
da educacdo: combateu o pessimismo socioldgico e o determinismo estrutural
e cultural, (isto é, a ideia de que a escola é impotente para contrariar as
diferencas sociais existentes), e trouxe uma nova esperanca e uma fonte de
auto-estima aos profissionais do ensino, levando-os a acreditar que sdo
capazes de fazer alguma diferenca na vida dos alunos.

(Lima, 2008, p. 420)

O movimento das escolas eficazes iniciado nos anos 70 prosseguiu com novos estudos
nas décadas posteriores, tendo-se assistido, como referimos anteriormente, a uma
atualizacdo da nogdo de “eficacia das escolas”.

Com a investigacdo de Mortimore et al. (1988) o foco passou dos resultados dos alunos
para 0 progresso evidenciado por estes, tendo estes autores definido a escola eficaz
como uma instituicdo onde os alunos progridem mais do que seria esperado, tendo em
conta as suas caracteristicas a entrada para o estabelecimento de ensino. E a partir deste

estudo que se introduz na cena educativa o conceito de valor esperado que ainda hoje,
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em 2013, é usado e glosado pela Inspecéo-Geral da Educacéo e Ciéncia® e que procura
determinar a mais-valia da escola face ao capital social e ao capital simbdlico que os
alunos possuem a entrada da escola (Bourdieu, 1989).

A escola eficaz passa a ser entendida, no fundo, como aquela que € capaz de contraditar
o efeito Mateus®*, que tem sido amplamente aplicado & educacéo para ilustrar o processo
de amplificacdo das diferencas entre alunos com bom e mau desempenho académico.
No fundo, o sistema escolar encontra-se tendencialmente organizado de forma a que 0s
bons alunos consigam ser cada vez melhores e os maus, cada vez piores. Os melhores
alunos sdo normalmente mais capazes de pedir ajuda, sdo mais estimulantes para os
professores e sdo mais estimulados por estes do que os alunos considerados fracos
(Sloman & Dunham, 2004, p. 93). J& os alunos mais fracos, passando por experiéncias
repetidas de insucesso (ndo s6 em momentos formais de avaliacdo mas no dia-a-dia
escolar, sempre que sdo incapazes de compreender e de aprender), tendem a diminuir a
sua auto confianca e iniciativa, bem como a sua predisposicéo para aprender, tornando-
-se suscetiveis de continuar a experienciar insucessos repetidos.

O efeito Mateus tem sido estudado também ao nivel da competéncia de leitura (Reschly,
2010) e da sua implicacdo nos resultados dos alunos e na sua motivacdo e empenho
escolar. Os alunos que desenvolvem competéncia e experiéncia de leitura melhoram a
sua capacidade de leitura e consequentemente desenvolvem o seu nivel de experiéncia.
Mais experiéncia leva a mais conhecimento o que, por sua vez, conduz a aquisicao de
conhecimento de forma mais rapida, cavando-se um fosso cada vez maior entre os bons
e 0s maus leitores (p. 74).

Nesse (1991) avanca com a hipdtese de que o sentimento de incapacidade gerado pelo
insucesso leva a que o individuo desista de investir nas areas onde costuma falhar,
focando-se em areas nas quais possa fazer um uso mais produtivo das suas capacidades.
Por outro lado, o sentimento positivo aliado as experiéncias de sucesso encoraja 0
individuo ao seu continuo desenvolvimento e a utilizacdo dos seus talentos. Assim
sendo, a escola que pretende ser verdadeiramente inclusiva deve ser capaz de
proporcionar a todos e a cada um dos seus alunos experiéncias de sucesso, capazes de

produzir um sentimento positivo que aumente a sua autoconfianga e predisposi¢ao para

20 “valor esperado” ¢ o valor estimado para uma variavel de resultado da escola por um modelo de
regressdo multipla, dados os valores das variaveis de contexto da escola (cf. Ministério da Educacéo,
2011).

24 Cuja designagao se baseia na Parabola dos Talentos (Mateus, 25: 14-30). Cf. Sloman & Dunham (2004)
e Alves (2011b).
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as aprendizagens e para 0 uso criativo dos seus talentos. S0 assim se podera romper o
ciclo vicioso a que conduz a “indiferenca pelas diferencas” (Bourdieu & Passeron,
1964). A partir do estudo de Mortimore et al (1988) as escolas eficazes passaram a ser
vistas como aquelas que eram capazes de romper com este ciclo vicioso.
Ao analisar a eficacia das escolas estes autores distinguiram entre aquilo a que
designaram de fatores “dados” e “politicas de escola”. Os primeiros sdo aqueles sobre
0s quais a escola pouco ou nenhum controlo tem, apesar de estarem significativamente
relacionados com os resultados académicos dos alunos. A partir da analise destas
variaveis foram identificados doze “fatores-chave” importantes para explicar a diferenca
de eficécia entre escolas do ensino primario:

1) Lideranca resoluta do pessoal docente, por parte da dire¢do da escola

i) Envolvimento do subdiretor

iii) Envolvimento dos professores

iv) Consisténcia entre os docentes (ao nivel das abordagens de ensino)

V) Sessoes de ensino estruturadas

vi) Ensino intelectualmente estimulante

vii) Ambiente centrado no trabalho

viii) Focalizacdo limitada em cada sessdo de trabalho (organizacdo das aulas em

torno de uma determinada area curricular)

ixX) Comunicacdo maxima entre docentes e alunos

X) Registo de informacéo (registo escrito do progresso dos alunos)

xi) Envolvimento parental

xii) Clima positivo

Sammons, Hillman & Mortimore (1995) introduzem o conceito de “valor acrescentado”
a definicdo de escola eficaz. Uma escola eficaz sera aquela que acrescenta valor extra
aos resultados dos seus alunos, em comparagdo com escolas que servem populagoes
semelhantes. O “valor acrescentado” seria, assim, o “impulso que uma escola d4 ao
sucesso dos seus alunos, para além do que eles ja trazem em termos de sucesso anterior
e de outras caracteristicas iniciais.” (Lima, 2008, p. 33)

Os estudos destes trés autores tiveram por base uma revisao da literatura internacional
sobre a eficacia da escola. Essa revisdo de literatura permitiu-lhes chegar a onze

caracteristicas que, com base na investigacdo até entdo realizada, distinguiriam as
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escolas que “acrescentam valor” aos seus alunos, conforme se pode ver no quadro

sintese abaixo apresentado (quadro 6).

Quadro 6: Caracteristicas-chave das escolas eficazes, segundo Sammons, Hillman
& Mortimore (1995)

1. Lideranca profissional Firmeza e determinacéo

Abordagem participativa

Exercicio de autoridade profissional no ambito do

ensino e da aprendizagem

2. Visdo e finalidades partilhadas Unidade de propésitos

Consisténcia das praticas

Colegialidade e colaboracéo

3. Ambiente de aprendizagem Uma atmosfera ordeira

Um ambiente de trabalho atrativo

4. Concentracdo no ensino e na aprendizagem | Maximizacdo do tempo de aprendizagem

Enfase académica

Focalizacdo no sucesso

5. Ensino resoluto Organizacao eficiente

Propdsitos claros

Aulas estruturadas

Préticas adaptativas

6. Expectativas elevadas Expectativas elevadas em relacdo a todos os atores

Comunicacdo das expectativas

Oferta de desafios intelectuais

7. Reforgo positivo Disciplina clara e justa
Feedback
8. Monitorizagdo do progresso Monitoriza¢do do desempenho dos alunos

Avaliacdo do desempenho da escola

9. Direitos e responsabilidades dos alunos Aumento da auto-estima dos alunos

Posigdes de responsabilidade

Controlo do trabalho

10. Parceria escola-familia Envolvimento parental na aprendizagem dos filhos

11. Uma organizacdo aprendente Formagc&o de professores baseada na escola

Fonte: Lima (2008, p. 193)
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Em obra recente, Scheerens (2012) realiza uma meta analise e sistematiza um conjunto
de varidveis que permite ver com clareza os contributos tedricos e empiricos deste
movimento, enfatizando o papel fundamental das liderangas instrucionais, fortemente

centradas na aprendizagem.

A evolucdo do movimento das escolas eficazes foi fulcral para o reconhecimento do
estabelecimento de ensino como um novo objeto cientifico (Ndvoa, 1992; Barroso,
1996; Canario, 2005; Bolivar, 2012). Um dos principais contributos da tentativa de criar
escolas eficazes foi o da corresponsabilizacdo dos diferentes atores educativos,
professores, alunos, pais e comunidade, criando espacos e dispositivos de participacdo
ao nivel local.

Os estudos centrados nas caracteristicas organizacionais das escolas tendem a agrupar-
se em trés grandes areas: (i) a estrutura fisica da escola, (ii) a estrutura administrativa da
escola, (iii) a estrutura social da escola.

No que respeita ao retrato de uma escola eficaz, Novoa (1995, p. 85) destaca as
seguintes caracteristicas:

e autonomia da escola - significa a dotagdo das escolas com meios para
responderem de forma util e atempada aos desafios quotidianos;

e lideranca organizacional - fator de promocdo de estratégias concertadas de
atuacdo em projetos de trabalho;

e articulacéo curricular - exige uma boa planificacdo curricular e uma adequada
coordenacdo dos planos de estudos e defende a opcdo por modalidades de
avaliagéo formativa;

e otimizacdo do tempo - privilegia a otimizacdo do tempo disponivel, respeitando
0s ritmos proprios de cada individuo;

e estabilidade profissional — pressupde um clima de seguranga e de continuidade
conjugado com margens de mobilidade como fator de incentivo e inovagéo;

e formacéo de pessoal - articulada com o projeto educativo da escola; formacéo-
-acdo e investigacdo-acdo que deem um contributo efetivo para a melhoria das
escolas;

e participagcdo dos pais - grupo interveniente no processo educativo atraves de

apoio ativo e participacdo em decisoes;
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e reconhecimento publico - cada membro da escola deve procurar a identificagdo
com um conjunto de valores comuns que edificam a identidade da organizacéo
escolar.

e apoio das autoridades — consiste ndo s6 num apoio a nivel material e econémico,

mas também na perspetiva de aconselhamento/consultoria.

Baseado na investigacdo sobre “escolas eficazes” levada a cabo nas ultimas décadas,
Bolivar (2003, 2012) afirma que as escolas que parecem “fazer a diferenga” partilham
todas ou pelo menos algumas das seguintes caracteristicas: exercicio de uma forte
lideranca instrutiva, pressdo académica e elevadas expectativas sobre o rendimento dos
alunos, implicacao e colaboracéo dos pais, controlo e organizacédo dos alunos, coeréncia
e articulacdo curricular e instrutiva, controlo sistematico do progresso e dos objetivos
alcancados pelos alunos, colaboracgéo e relagdes de colegialidade entre os professores,
desenvolvimento continuo do pessoal docente, autonomia e gestao local.

Ja em 1995 MacBeath e uma equipa de investigadores partiram de uma série de
indicadores usados pela inspecdo da educacéo inglesa Office for Standards in Education
(OFSTED) para levar a cabo um estudo empirico em dez escolas. A estas escolas foi
pedido que escolhessem as variaveis promotoras de boas praticas educativas e a partir
dos resultados obtidos, foi possivel sistematizar dez conjuntos de indicadores
(MacBeath, 1999), a saber:

1. Clima da escola

E referida a importancia do sentir-se bem na escola, considerando-se que a existéncia
do sentimento de ser membro de uma comunidade de valores, saberes e afetos podera
favorecer o sucesso e prevenir o abandono escolar. A atmosfera vivenciada, um clima
seguro e inclusivo, um ethos amigavel sdo relatados no estudo empirico conduzido por

MacBeath como fatores chave de uma boa escola.

2. Relacbes

Tal como afirma Vial (n. d.) a educacdo ndo é uma ideia, um objeto tedrico, mas sim
uma relagdo, uma experiéncia, uma pratica, uma atividade. O ato educativo é um ato
eminentemente relacional, sendo “nas relagdes sociais introduzidas pelo ato educativo
que o individuo — crianca, adolescente ou adulto — se descobre, evolui e se estrutura”
(Postic, 1990, p.11).
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No entanto, nem toda a relacdo educativa € pedagogica. Existem inimeros contextos
educativos nos quais se desenvolvem préticas educativas ndo intencionalmente
organizadas, como sendo a propria familia. Estrela (1992) distingue o campo educativo
do campo pedagogico, sendo que o ultimo emergiu da complexificacdo das civilizagdes
que, a dada altura, sentiram a necessidade de passar de um tipo de educacdo
essencialmente familiar para um tipo de educagdo mais estruturada. Esta passagem
pressupbe a existéncia de um agente social encarregado de exercer uma funcéo
educativa especifica junto de um grupo de jovens, um corpo mais ou menos delimitado
de saberes, a avaliacdo dos resultados dessa transmissdo, a atribuicdo de um espaco
especifico para essa aprendizagem e a delimitacdo do processo em termos de tempo (id.
ibid., p. 30). Continuando a seguir Estrela (2012) o campo pedagdgico afirma-se com o
aparecimento das escolas enquanto “locais criados para a transmissao /aprendizagem de
saberes considerados socialmente Uteis, de acordo com os padrdes culturais vigentes”
(p. 31). A relagdo pedagégica distingue-se, assim da relagdo educativa, “pelo caracter
organizado de uma pratica diretamente ligada a transmissdo intencional do saber num
quadro institucional expressamente criado para essa transmissdo”. Emergindo num
contexto formal de ensino/aprendizagem, inscreve-se “num quadro complexo de
relagbes mediatizadas pelo saber e pelas condic¢Ges institucionais criadas para essa
transmissao/apropriagao” (id. ibid., pp. 31-32).

A relacdo pedagdgica é, entdo, um processo complexo e multidimensional, pois que

nela se cruzam as diferentes variaveis que atravessam o ato de ensinar.

No ensino, a relacdo pedagdgica estabelece-se por intermédio do trabalho escolar,
definido por programas que contém objectivos explicitos, efectuado no respeito pelas
modalidades fixadas pelas instru¢Bes ou circulares oficiais, num meio arquitectural
especifico, segundo o ritual da utilizagdo do tempo”.

(Postic, 1990, p. 12)

Esta multidimensionalidade confere a relagdo pedagdgica uma centralidade
inquestionavel no processo de ensino-aprendizagem. Reconhecendo essa centralidade,
Pedro Cunha (1996) propos uma “relacao pedagdgica nova” como forma de alavancar a
reforma educativa® capaz de promover “um novo desenvolvimento pessoal e social” do
aluno (p. 67), contribuindo assim para a formagdo de jovens autdbnomos cognitiva e

afetivamente. Esta “relagdo pedagdgica nova” ¢ uma relacdo baseada na autonomia e

% Este discurso surge pela primeira vez numa conferéncia proferida por altura da Reforma Educativa
(1989), quando Pedro D’Orey da Cunha era Secretario de Estado do Ministro Roberto Carneiro.
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obedece a determinados principios que se entrecruzam e reforcam mutuamente e que

aqui sintetizamos a partir de Cunha (1996, pp.67 e ss.):

i. Principio da Fascinacgéo

Numa relacdo pedagdgica baseada na autonomia o professor deverd apresentar a
matéria de tal modo que os alunos se sintam fascinados por ela e mobilizem as
suas energias e recursos para a conhecer e gozar. A arte da pedagogia e da
didatica ndo é mais do que saber apresentar as matérias de tal modo adaptadas a
idade e estddio de desenvolvimento da crianca, que ela se sinta atraida e

mobilizada.

ii. Principio da Expectativa
Evocando o efeito de Pigmalido, este principio assenta no pressuposto de que as
expectativas (positivas ou negativas) do professor face as capacidades e as

aprendizagens dos alunos sdo determinantes para essas mesmas aprendizagens.

iii. Principio do Respeito

As expectativas do professor face aos seus alunos devem ser pautadas pelas suas
caracteristicas, pelo seu estadio de desenvolvimento e pelos seus interesses
emergentes. Tal como afirma Estrela (1992), “a relacdo pedagogica tem de se
basear no respeito pela pessoa, pois sO esse respeito evita a chantagem afectiva e

defende a pessoa” (p. 41).

iv. Principio do Encorajamento

A esperanca que o professor demonstra ter nos seus alunos pode nédo bastar para
os fazer ultrapassar os varios obstaculos que surgem no decorrer do processo de
aprendizagem. A presenca atenta do professor ao longo das varias fases deste

processo, apoiando, animando e incentivando, revela-se fundamental.

v. Principio da Compreenséo

Este principio implica uma andlise cuidada das situagfes problematicas /
perturbacdes que podem afetar o processo de ensino-aprendizagem. Cabe ao
professor ajuizar quem esta a sofrer com o problema em causa. Se for a crianca,
esta precisara de compreensao e ndo de repreensdo. Mas se for o professor ou

outros alunos, a crianga necessitara de confrontagao.
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Relembra-se a necessidade da escuta por parte do professor, para que o aluno se

sinta compreendido e aceite e possa retomar o seu caminho.

vi. Principio da Confrontacéo

Perante um aluno que se comporta de forma ofensiva ou perturbadora para com
0s outros, serd importante fazé-lo ver de forma clara e assertiva o efeito que esse
comportamento esta a ter nos outros, mas sem nunca cair no insulto ou na

humilhacé&o.

vii. Principio das Consequéncias

A educacdo pelas consequéncias apresenta-se por um lado em oposicdo a
educacdo pelo castigo e, por outro, a educacdo pela total desculpabilizagcdo. O
professor afasta-se da zona de conflito e organiza a situacdo de tal forma que o
aluno se veja confrontado com as suas proprias acdes e com as consequéncias
das mesmas, aprenda com elas e, de forma auténoma, decida tirar os

ensinamentos correspondentes.

viii. Principio da Negociacao Criativa

A arte de educar na autonomia consiste no continuo esfor¢o para promover, nao
sO solucdes de compromisso em que todos perdem um pouco, mas alternativas
de superacdo em que todos ganham tudo. Cabe ao professor analisar diferentes
pontos de vista e negociar, de forma a encontrar uma solucdo alternativa

favoravel a ambos.

ix. Principio do didlogo

Este principio, baseado na escuta ativa e na partilha de opiniGes, sentimentos e
experiéncias, na atencdo ao outro, permite a criacdo de um lago de confianca
entre professor e alunos, tdo importante no estabelecimento de uma relacéo

pedagdgica favoravel as aprendizagens.

X. Principio da exigéncia

Este é o corolario de todos os outros principios, pois que lhes da o sabor especial
e a dignidade final. Todos os nove principios de modo anteriormente enunciados
deverdo ser enquadrados por este principio de qualidade, que consiste na
intolerncia & mediocridade e na continua insatisfagdo pelo estaddio adquirido.

Quer isto dizer que quanto mais exigimos dos alunos, com o devido respeito,
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encorajamento e compreensdo, mais estes se sentem queridos, desejados e

entusiasmados.

Os principios que aqui enunciamos ligam a ativacdo de processos intelectuais e
cognitivos que se da no seio da relacdo pedagdgica ao dominio socio afetivo. Sendo que
a relacdo pedagogica se joga nas interacfes que se estabelecem entre os trés vértices do
triangulo pedago6gico — saber, professor, aluno (Houssaye, 2000), no estudo de
MacBeath (1999) é a relacdo aluno-professor que se destaca. Valoriza-se a preocupacao
do professor com os discentes e com as suas aprendizagens, o gosto pelo que o
professor faz, a sua capacidade de ser simultaneamente rigoroso e compreensivo e a
capacidade de variar estratégias de ensino e de avaliagao.

A valorizacdo do eixo professor-aluno parece assinalar “a necessidade da presenca na
relagdo entre as pessoas”, convocando os professores “para ocuparem uma nova
centralidade de mediadores que integram as maltiplas dimensdes que sdo necessarias a
vida: o conhecimento, o afeto, o cuidado” (Alves, 2013, p. 185).

A dimensdo socio afetiva assume, assim, um papel fundamental no desencadear dos
processos cognitivos, numa interligacdo indissociavel entre inteligéncia/cognicdo e
afetividade/emocdo. Esta interligacdo tem sido estudada pelas Neurociéncias, em
particular por Damasio (2003), confirmando-se a relevancia de que se revestem 0s
fendmenos emocionais para a atividade cognitiva, principalmente nos dominios da
percecdo, planeamento, raciocinio, aprendizagem, memoria e tomada de decisao.
Amado et al (2009) apresentam as principais conclusdes de dois estudos realizados em
escolas portuguesas sobre as representaces de alunos do 2° e 3° ciclo do ensino basico
sobre a relacdo com os seus professores. Estes estudos mostram a importancia da
afetividade®® no desenvolvimento de uma relacdo pedagogica de elevada qualidade,
apontando para a sua influéncia na motivacao e na aprendizagem dos alunos, bem como
na criagcdo de um clima de socializagdo saudavel. Na ética dos alunos que participaram
nestes estudos “a eficacia do ensino nd3o depende apenas da qualidade cientifica dos
procedimentos didacticos mobilizados mas esta fortemente relacionada com o registo da
afetividade” (Amado et al, 2009, p. 83).

Estas conclusfes parecem assumir uma relevancia ainda maior quando nos referimos a

alunos com percursos escolares marcados pelo insucesso. Rousseau et al (2009)

*® Entendida enquanto “capacidade de empatia, respeito mituo, conhecimento e crenca nas capacidades
dos outros” (Amado et al, 2009, p. 83).
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estudaram as perce¢des dos alunos excluidos do ensino dito regular no que respeita a
criagdo de uma relacdo de confianga entre professor e alunos. Os alunos com
dificuldades escolares reclamam “professores apaixonados, humanos, sensiveis e
competentes no plano profissional” (Rosseau et al, 2009, p. 208). Este estudo evidencia
a importancia que os alunos atribuem a criacdo de lacos de confianca com 0s seus
professores como forma de superagéo das suas dificuldades.

Pelo exposto parece ser possivel concluir que o fator humano de uma escola é visto
como tendo inequivocas implicaces no sucesso escolar dos alunos. Num sentido mais
lato, a relagdo pedagogica diz respeito a um capital relacional que “abrange todos 0s
intervenientes directos e indirectos do processo pedagdgico: aluno-professor, professor-
professor, professor ‘staff’, aluno-funcionarios, professores-pais...”(Estrela, 1992, p.
32). Este capital tem muito a ver com o sentido de trabalho em equipa, com a
colaboragdo, com a ajuda dos alunos mais velhos e sabedores aos mais novos, com 0
incremento do sentimento de que os pais fazem parte da comunidade educativa e séo
bem-vindos a escola, com a consideracdo da dimensao pessoal que o aluno ndo pode
deixar de ter (Azevedo, 2001; Canario, 2005). Para além destas subdimensfes, a
investigacdo empirica (MacBeath et al, 2006) sublinhou a importancia da tolerancia
zero face a comportamentos agressivos que pusessem em causa o0 clima de pertenca e

bem-estar.

3. Organizacao e comunicacao

Neste campo, assinala-se a importancia da comunicacdo entre o pessoal docente da
escola e entre este e os 6rgdos diretivos da mesma como fator essencial para a eficacia
das escolas. As préticas de auscultacdo?®’ de todos os membros da comunidade escolar,

as decisOes abertas e participadas, a realizagdo sistematica de fora de discussd@o com 0s

2" A prética de auscultagdo esta préxima do sentido da escutatéria enunciado por Rubem Alves: “Sempre
vejo anunciados cursos de oratdria. Nunca vi anunciado curso de escutatéria. Todo mundo quer aprender
a falar. Ninguém quer aprender a ouvir. Pensei em oferecer um curso de escutatéria. Mas acho que
ninguém vai se matricular. Escutar é complicado e sutil. Diz o Alberto Caeiro que “ndo é bastante nao ser
cego para ver as arvores e as flores. E preciso também nio ter filosofia nenhuma®. Filosofia é um monte
de idéias, dentro da cabeca, sobre como séo as coisas. Ai a gente que ndo é cego abre os olhos. Diante de
nos, fora da cabeca, nos campos e matas, estdo as arvores e as flores. Ver € colocar dentro da cabeca
aquilo que existe fora. O cego ndo vé porque as janelas dele estdo fechadas. O que esta fora ndo consegue
entrar. A gente ndo é cego. As arvores e as flores entram. Mas - coitadinhas delas - entram e caem num
mar de ideias. Sdo misturadas nas palavras da filosofia que mora em nés. Perdem a sua simplicidade de
existir. Ficam outras coisas. Entdo, o que vemos ndo sdo as arvores e as flores. Para se ver e preciso que a
cabega esteja vazia. (...) [Disponivel em http://www.rubemalves.com.br/escutatorio.htm, acedido a 6 de
abril 2012].
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alunos, a informacéo regular aos pais tecem uma ideia e uma pratica de escola que a faz

sem bem vista e apreciada pela comunidade.

4. Tempo e recursos

Consideraram-se, dentro desta varidvel, as seguintes dimensdes: i) organizacdo das
turmas com vista a uma aprendizagem eficaz por parte dos alunos; ii) a distribuicdo e
gestdo de recursos, tendo em conta certos objetivos educacionais e recorrendo a
negociacdo e a partilha; iii) disponibilizacdo adequada de tempo para que os professores
possam dedicar-se as varias vertentes da accdo educativa, nomeadamente planificar,
avaliar e desenvolverem-se profissionalmente; iv) preocupacdo com a existéncia de
recursos que os alunos possam utilizar para além do dia escolar; v) entendimento da

escola enquanto recurso da comunidade.

5. Reconhecimento do sucesso

Neste campo, o0 estudo de MacBeath (1999) salienta a importancia da existéncia de um
clima de sucesso na escola, que parta do principio de que todos podem aprender 0s
saberes fundamentais para a vida, criando-se oportunidades para que todos possam
exprimir os seus talentos, obtendo o devido reconhecimento.

De facto, ndo podemos ignorar o efeito que as expectativas positivas (ou negativas)
podem ter no autoconceito e, consequentemente, na aprendizagem e no
desenvolvimento pessoal. O célebre efeito de Pigmalido, rebatizado por Merton (1948)
de “profecia auto realizavel” (self-fulfilling prophecy), tem sido comprovado por varios
estudos socioldgicos. No que diz respeito a educacdo, Rosenthal & Jacobson (1968)
concluiram que as expectativas que o0s professores tinham sobre os alunos
influenciavam o seu rendimento escolar. Isto porque essas expectativas acabavam por
condicionar a forma como os professores agiam relativamente aos alunos, investindo
mais ou menos na sua aprendizagem.

Para que a organizacdo escola possa desenvolver-se de forma a promover mais e
melhores aprendizagens, importa reconhecer e valorizar ndo sé todos os alunos, como
também o pessoal docente e ndo docente da instituicdo, criando-se um ethos de escola
positivo e orientado para 0 sucesso.

Assinala-se, ainda, que os prémios de diversa natureza sdo muito mais eficazes do que

as punigdes de comportamentos, que o conceito do que deve ser considerado sucesso €
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escolarmente construido, debatido e adotado, sendo ainda recomendavel a adogdo de

praticas de reconhecimento e recompensas para o pessoal da instituicéo.

6. Equidade

Esta variavel parte do reconhecimento de que escola € uma agéncia ao servico do
desenvolvimento de todos os cidaddos e um operador central na construcdo dos lagos
sociais. Traduz-se, essencialmente, na crenca efetiva da igualdade de oportunidades de
acesso e de sucesso (ainda que plural), na abertura da Escola a pessoas portadoras de
deficiéncia e na sua capacidade de Ihes proporcionar oportunidades de sucesso. Afirma
ainda a conviccdo de que a diversidade cultural € um valor acrescentado para a vida da
escola, fazendo lembrar a maxima poética de Fernando Pessoa de que tudo é diferente
de nbs e por isso é que tudo existe. Do ponto de vista dos alunos destaca-se ainda a
importancia de serem tratados com justica pelos professores e reconhece-se a relevancia

de serem chamados a assumir responsabilidades na escola.

7. LigacOes escola-familia

As ligacgOes entre a escola e a familia partem do pressuposto da importancia de um papel
ativo (e de uma responsabilidade) dos pais nas aprendizagens e vida escolar dos seus
educandos. Por sua vez, nas boas escolas existe uma confianca dos pais na capacidades
da escola resolver problemas de ensino, aprendizagem e convivialidade e sabem que
terdo informacdes regulares sobre a vida escolar. Os pais sabem ainda que 0s seus
educandos ndo sdo uma tabua rasa, que a escola conhece 0s seus antecedentes sociais e
culturais e que podem ter acesso aos professores. A monitorizacdo do progresso dos
alunos € realizada de forma regular e é partilhada com os pais. Esta variavel, se efetiva,
nas suas mdaltiplas dimensdes, configura a construcdo de uma comunidade de

aprendizagem onde todos tém um lugar e papel insubstituivel.

8. Apoio ao ensino

Esta varidvel inclui as condigdes infraestruturais passiveis de favorecer um
funcionamento mais eficaz dos professores em sala de aula e engloba fatores como o
apoio efetivo ao ensino e as aprendizagens como parte central do projeto educativo da
escola, o apoio aos professores para que possam tornar as aprendizagens mais eficazes,
a dimensdo das turmas, e que devera ser adequada as competéncias especificas que se

pretende desenvolver (sem esquecer a sua flexibilizacdo sempre as exigéncias da
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aprendizagem o aconselharem), a acdo cooperativa dos professores, partilhando
recursos, problemas e sucessos encontrados na relacdo pedagogica e a relevancia da
implicagdo dos pais no processo de aprendizagem dos seus filhos, sendo convocados
para serem corresponsaveis pela respetiva aprendizagem. Este conjunto de indicadores
da acdo educativa esta proxima de um conceito de lideranca pedagogica (Bolivar, 2012),
ou lideranca instrucional (Hallinger, 1983) e que haveremos de desenvolver no capitulo

seguinte.

9. Clima de sala de aula

A sala de aula é o coracio da escola. E neste espaco e tempo que os alunos e 0s
professores realizam o essencial das dimensfes curriculares. E é por isso um lugar
estratégica da acdo educativa. Dai que deva ser um espaco estimulante, propiciador de
aprendizagens interessantes e relevantes para a vida pessoal e social. Para tal, sera
essencial criarem-se espacos e tempos nos quais alunos e professores gostem de estar
pois isso gerar a vontade e a disposicdo de ensinar e aprender. Por outro lado, a
existéncia de uma ordem propicia ao trabalho, a construcdo de um sentido para o que se
estd a fazer, a existéncia de uma disciplina consentida e de um propoésito
(intencionalidade) para o que se estd a fazer sdo ingredientes essenciais de uma
aprendizagem fecunda. Releva-se ainda o fomento de ambientes securizantes, recurso
ao trabalho cooperativo entre os alunos sempre que se justifique e criacdo de

possibilidades reais e diferenciadas de sucesso para cada aluno.

10. Apoio a aprendizagem.

No estudo empirico conduzido por MacBeath (1999), os alunos indicam como fatores
que influenciam a construcdo das suas aprendizagens 0s seguintes: consciencializagdo
de que podem aprender autonomamente com eventual tutoria dos professores; crenca
por parte dos professores na capacidade de cada aluno aprender e ter sucesso a medida
das suas condicOes, aptiddes e empenho; uma organizagdo escolar e de aula centrada na
promoc¢do da eficacia das aprendizagens de cada aluno; entendimento do processo de
aprendizagem como um processo continuo e coerente, que ndo esta confinado a sala de
aula; participacdo dos alunos na defini¢do, contratualizagcdo e registo das metas e
objetivos a atingir, na regulacéo do seu proprio processo de aprendizagem, identificando

dificuldades, sucessos e autoavaliando-se.
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Quando falamos em apoio a aprendizagem nao podemos deixar de falar em estratégias
de ensino. Isto porque acreditamos, tal como Rolddo (2010), que “é¢ no modo como se
ensina que hao-de encontrar-se as potencialidades que viabilizam, induzem e facilitam a
aprendizagem do outro” (p. 15).

O ato de ensinar, como aqui 0 entendemos, consiste em
“desenvolver uma acdo especializada, fundada em conhecimento proprio, de
fazer com que alguém aprenda alguma coisa que se pretende e se considera
necessaria, isto é de accionar um conjunto variado de dispositivos que

promovem activamente a aprendizagem do outro...” (id. ibid., pp. 14-15).

Ensinar, enquanto acdo estratégica, implica uma tomada de decisdo consciente e

intencional:

Ensinar (do latim insignare, assinalar) tem que ver com a ac¢do de comunicar
determinado conhecimento, habilidade ou experiéncia a alguém, com o fim de
que o aprenda, recorrendo para tal a um conjunto de métodos, técnicas — ou
procedimentos — considerados adequados.

Ensinar “com maiusculas”, numa palavra, implica tomar intencionalmente
decisdes sobre que conhecimentos de determinada disciplina ou matéria devem
ser ensinados, em que momento do desenvolvimento da crianga é conveniente
ensina-los e de que forma é preferivel ensinar esses contetidos” (Font, 2007, p.
66).

E nesta acegdo de ensinar enquanto “ac¢dio intencionalmente dirigida a promover uma
aprendizagem (de um qualquer conteudo curricular) em alguém” (Roldao, 2010, pp. 55-
56) que as estratégias de ensino adquirem um papel e uma relevancia centrais. Este
pensar estratégico da acdo de ensinar opde-se a “fragmentagdo de tarefas” que
Perrenoud (1995) refere e que consiste na execucao de “tarefas elementares desprovidas
de contexto” (p. 124) como forma de organizar o trabalho em sala de aula.

A estratégia, enquanto “concecdo global, intencional e organizada, de uma acgéo ou
conjunto de accgdes tendo em vista a consecucdo das finalidades de aprendizagens
visada” (Roldao, 2010, p. 68) é, precisamente, aquilo que permite contextualizar e dar
coeréncia e sentido ao trabalho escolar.

A investigacdo tem recorrido a diferentes critérios para classificar estratégias de ensino.
Lesne (1984, p. 43), apresenta trés modos de trabalho pedagdgico que, sem terem a
pretensdo de se constituir enquanto modelos, pretendem tdo somente facilitar a leitura

dos percursos pedagdgicos que podem tragar-se em contexto escolar:
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i modo de trabalho pedagdgico de tipo transmissivo, de orientagéo
normativa, pelo qual se transmitem saberes, valores ou normas,
modos de pensamento, entendimento e accdo, ou seja, bens culturais
em simultdneo com a organizacao social correspondente;

ii. modo de trabalho pedagdgico de tipo incitativo, de orientagédo
pessoal, que opera principalmente ao nivel das intencGes, dos
motivos, das disposi¢es dos individuos, e procura desenvolver uma
aprendizagem pessoal dos saberes;

iii. modo de trabalho de tipo apropriativo, centrado na insercdo social
do individuo, considerada como uma mediacao pela qual se exercera o
acto de formagdo, como ponto de partida e ponto de chegada da

apropriacdo cognitiva do real.

Apesar destes modos de trabalho pedagdgico terem sido pensados, em primeira
instancia, como forma de caracterizar as dinamicas de formacéo de adultos, parecem-
-nos pertinentes enquanto instrumento de leitura e compreensdo do sentido por detrés da
organizacao do trabalho pedag6gico em contexto escolar.

De facto, o sentido do trabalho escolar (Perrenoud, 1995) assume uma importancia
central no desencadeamento de processos de aprendizagem integradores e bem
sucedidos, pelo que o estudo das praticas dos professores em sala de aula se revela
essencial. Contudo sdo ainda escassos 0s estudos que permitem efetivamente
caracterizar as praticas reais dos professores em sala de aula. Foi neste contexto que se
concebeu o projeto de investigacdo “Como ensinam os professores? Um estudo sobre as
estratégias dos professores no ensino basico (1-9) em Portugal™?®. Este projeto propde-
-se caracterizar e analisar “o modo como os professores ensinam, particularmente no
que se refere as estratégias que mobilizam na sua accdo didria e como as justificam e
fundamentam (ou ndo) em termos de conhecimento profissional especifico” (Roldao,
2012). O projeto encontra-se atualmente, leia-se em 2012/13, na primeira fase de

implementacao que consiste em
a partir de bibliografia e investigacdo disponiveis, e da observacdo de um
conjunto de aulas video-gravadas em todas as areas do curriculo nuclear, em 3
turmas (uma de cada ciclo do Ensino basico, anos 3°, 5° e 8°) num conjunto de
escolas de ensino basico, durante o total de tempo letivo de uma semana, (a)

produz-se e valida-se um instrumento de categorizacdo das praticas observadas,

*® Projeto de investigacdo do Centro de Estudos em Desenvolvimento Humano (CEDH) da Universidade
Catolica Portuguesa — Centro Regional do Porto, sob a coordenacéo da Professora Doutora Maria do Céu
Rolddo.
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e (b) utiliza-se esse instrumento para a identificacdo de tendéncias e sua
predominancia, na amostra estudada. O instrumento serd posteriormente
validado num conjunto de novas situacdes/grupos

(Roldédo, 2012)

O instrumento de categorizacdo referido® apresentava, em dezembro de 2012, as
seguintes tipologias de préaticas em sala de aula (cf. Anexo 1):
1. Exposigéo pelo professor
2. Exposicéo/explicacdo do professor combinada com dialogo
Realizacdo de atividades pelos alunos individualmente
Realizacdo de atividades pelos alunos em grupo
Apresentacéo de trabalhos por alunos
Organizacdo de debates — turma ou outro contexto

N o o &~ W

Anadlise e discussdo de situacdes/problemas/observacbes ou experiéncias

O contributo ao nivel do conhecimento, caracterizacdo e categorizacao de praticas que
se pretende atingir com este projeto de investigagdo em curso serd certamente relevante
para a compreensao dos processos de organizacdo do trabalho escolar. Sabemos que a
forma como se organiza a escola e a sala de aula tém um papel relevante na promocéo
da eficacia das aprendizagens, pelo que o apoio a aprendizagem de que nos fala
MacBeath (1999) nédo pode ser dissociado das questdes da profissionalidade docente e
do conhecimento profissional dos professores. O conceito de ensinar como aqui 0
abordamos, no sentido de fazer aprender (Roldéo, 2010), leva a que o professor entenda
as suas praticas enguanto acdo especializada que ndo pode deixar de ser
sistematicamente pensada e refletida, numa dialética entre teoria e pratica que permita o
desenvolvimento de um conhecimento profissional especializado, colocado ao servigo

das aprendizagens de todos e de cada um dos alunos.

Explicitados os dez indicadores de boas préaticas educativas identificados por MacBeath
(1999), julgamos ainda ser relevante referirmos um outro estudo, mais recente, realizado
por Robert Marzano (2005). Numa tentativa de sistematizar os principais fatores

propiciadores de sucesso educativo, o autor faz uma interessante sintese das conclusdes

*® Este instrumento de categorizacdo de préticas, tendo sido utilizado no tratamento dos dados que
obtivemos com a observagdo de aulas, sera retomado e analisado com mais pormenor na parte 1l desta
dissertacéo.
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obtidas por via da investigacdo produzida nos ultimos 35 anos, sobre o impacto que as
escolas podem ter nos niveis de realizacdo dos alunos. Segundo Marzano (2005), a
investigacdo mostra que as escolas eficazmente organizadas melhoram o desempenho
dos alunos, destacando-se, de entre os fatores que contribuem para essa melhoria, 0s
seguintes:
a) um curriculo essencial e viavel
Este é o fator relativo a escola que tem o maior impacto nos niveis de realizacdo
escolar dos alunos. Para assegurar um curriculo essencial e viavel as escolas devem
definir conteldos programaticos essenciais e garantir que esses contetdos nucleares
sdo devidamente sequenciados e podem ser adequadamente ensinados no tempo
letivo disponivel para o efeito. As escolas devem ainda procurar assegurar que 0S
professores tematizam esses conteudos essenciais e utilizem de forma flexivel o
tempo letivo que tém a sua disposicdo. Como se observa, o curriculo deixa de ser
um objeto externo, uniforme, centralmente prescrito e pronto a vestir (como
referimos no capitulo 1) e passa a ser contextualmente desenvolvido em funcbes das

aprendizagens visadas.

b) objetivos desafiantes e um retorno efetivo

Para implementar objetivos desafiantes e um retorno efetivo é necessario, por um
lado, estabelecer metas estimulantes (e exequiveis) para todos os alunos e, por outro,
haver um retorno efetivo especifico e formativo. Esta diretriz pedagdgica parece
seguir o principio da organizacdo das aprendizagens segundo as Zonas de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) teorizadas por Vygotsky (1978) e que permitem
que cada aluno realize com o0s suportes necessarios o0 maximo do seu potencial®
Para tal, € necessario criar métodos de avaliagdo escolar inovadores, baseados na
avaliacdo formativa, em sala de aula. Depois de implementado este sistema, podem
ser estabelecidos e monitorizados objetivos ao nivel da escola e individualizados,

para cada aluno.

% A zona de desenvolvimento proximal consiste na distancia entre o nivel de desenvolvimento atual da
crianga, determinado pela sua capacidade de resolver problemas de forma independente, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado pela capacidade de resolver problemas sob a orientagdo de um
adulto ou com a colaboracgdo de pares mais capazes (Vygotsky, 1978, p. 86). Para que cada aluno consiga
atingir o maximo do seu potencial o professor devera prever mecanismos de diferenciacdo pedagogica
que lhe permitam “organizar as interacdes e as atividades, de modo que cada aluno seja confrontado
constantemente, ou a0 menos com bastante frequéncia, com as situagdes didaticas mais fecundas para
ele” (Perrenoud, 2001, p. 27).
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¢) envolvimento dos pais e da comunidade

Existem trés caracteristicas que definem uma participagdo efetiva dos pais e da
comunidade na vida da escola: comunicaco, participacdo e gestdo. E, de facto,
essencial que as escolas se empenhem em criar uma atmosfera facilitadora da
comunicagdo, utilizando mecanismos de comunicagdo com 0S pais que nao
permitam apenas um tipo de comunicacdo unilateral, mas que convidem ao
envolvimento ativo dos mesmos. A gestdo das escolas devera estabelecer estruturas
especificas que permitam aos pais e a comunidade ter alguma voz ativa nas

decisBes-chave da vida da escola.

d) ambiente seguro e disciplinado

Este é um fator considerado necessario, mas ndo uma condicdo suficiente para
garantir o aproveitamento escolar dos alunos. Para que se consiga criar um ambiente
seguro e disciplinado, propde-se o estabelecimento de intervencdes ecoldgicas, a
definicdo de regras e procedimentos para a escola, na sua globalidade, bem como de
san¢Oes, aplicaveis sempre que alguém os violar, a constituicdo de programas que
visem aumentar a autodisciplina e a responsabilidade dos alunos e, por fim, a
execucdo de um sistema para a detecdo precoce de alunos em risco de se tornarem

violentos ou de exibirem comportamentos perigosos.

e) corporativismo e profissionalismo

O corporativismo e o profissionalismo tém a ver com 0 modo como os professores
interagem uns com 0s outros, bem como com a natureza, abrangéncia e sequéncia
das atividades de desenvolvimento profissional. A investigacdo sobre o
corporativismo e o profissionalismo nas escolas aponta para a existéncia de uma
relacdo estatisticamente significativa entre o clima e os niveis de desempenho
academico dos alunos. Este conceito evoca a importancia da construcdo de CAP —

Comunidades de Aprendizagem Profissional **

— e que se constituem segundo 0s
seguintes principios (cf. Bolivar, 2012):

I. Assegurar que todos os alunos aprendam

31 Uma Comunidade Profissional de Aprendizagem consiste num grupo de pessoas que, de uma forma
inclusiva e colaborativa, se apoiam mutuamente, explorando de modo reflexivo, para aprender mais sobre
a pratica em ordem a melhorar a aprendizagem dos alunos (Stoll, 2011).
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Nas escolas a tonica deve passar do ensino para a aprendizagem, o0 que
implica que os professores assumam 0 compromisso conjunto de alcancgar o

sucesso educativo de todos os alunos.

ii. Uma cultura de colaboracgéo
O proposito coletivo de aprendizagem para todos implica um trabalho
conjunto e sistematico, a partir do qual os docentes trabalham juntos para

analisar e melhorar as suas praticas.

ii. Um foco nos resultados
O objetivo coletivo de contribuir para a melhoria das aprendizagens de todos
os alunos coloca o enfoque no trabalho conjunto para a melhoria dos
resultados. Estabelecem-se objetivos para melhorar a situacdo atual e

apresentam-se provas periddicas desse progresso.

As comunidades apresentam, entdo, caracteristicas proprias que as diferenciam das
simples organizagfes. Sergiovanni (2004a, 2004b) destaca o sentido de conjunto que €
possivel criar nas comunidades a partir de cada individuo, fundado na existéncia de

valores e ideias partilhados dentro da comunidade:

As comunidades sdo organizadas em torno de relacfes e de ideias. Criam
estruturas sociais que ligam as pessoas a um conjunto de valores e de ideias
comuns. As comunidades definem-se por centros de valores, sentimentos e
crengas que fornecem as condigdes necessarias para a criagdo de “nds” a partir

do “eu” de cada individuo. (Sergiovanni, 2004b, p. 79)

Continuando a seguir Sergiovanni (2004a) as comunidades diferem das restantes
organizagOes ao nivel das questdes do controlo e da delegacdo do poder. Enquanto que
nas organizagdes se confia, muitas vezes, em mecanismos de controlo externos, as
comunidades “confiam mais em normas, propositos, valores, socializagdo profissional,
respeito pelos colegas e interdependéncia natural”. No que concerne a delegacdao do
poder, nas organizacOes esta questdo aparece ligada a uma tomada de decisdes
partilhada e a uma gestéo a nivel local, enquanto nas comunidades a delegacdo do poder
se preocupa mais com “compromissos, obrigacdes e deveres que as pessoas sentem em

relagdo aos outros e a escola” (p. 77).
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Esta tonica no compromisso e nas relacdes morais que se desenvolvem é uma das

principais caracteristicas das comunidades de aprendizagem:

As comunidades de aprendizagem procuram relacionar os seus membros com
aquilo que esta certo ou errado, com obrigacdes e compromissos e com acordos
morais. Quando estas relagdes morais sdo praticadas, os alunos e os professores
sdo forcados a encarnar 0s compromissos e valores comuns. Nas escolas que se
estdo a tornar comunidades, os seus membros partilham a sua vida com outras
pessoas com intengdes semelhantes. Nas escolas comuns, pelo contrério, as
relacbes sdo construidas por outros e tornam-se codificadas num sistema de
hierarquias, funcdes e espectativas de papéis.

(Sergiovanni, 2004b, p. 79)

Pelo exposto € possivel concluir que as dinamicas geradas no seio de uma comunidade
de aprendizagem contribuem para a criacdo de um clima de congruéncia e valor
(Lambert, 2003), desenvolvendo uma cultura escolar orientada para as aprendizagens de
todos (dos alunos, dos professores, dos pais e da propria escola enquanto organizacao),
sendo que essa cultura permite uma melhoria continua dos processos e dos resultados
educativos.

A partir da revisdo de literatura efetuada, foi possivel sistematizar cinco grandes
categorias de fatores relativos a organizacdo escolar que tendem a influenciar o sucesso
escolar dos alunos, encontrando-se estas cinco categorias subdivididas em diferentes

variaveis (cf. quadro 7).

Quadro 7: Fatores organizacionais que influenciam o sucesso escolar

Categorias Subcategorias

1. Lideran¢a administrativa e organizacional 1.1. Lideranga eficaz do pessoal docente, pautada
pela firmeza e determinacéo

1.2. Abordagem participativa, convocando-se 0s
docentes a participar ativamente no
estabelecimento de normas e finalidades claras
para cada escola

1.3. Promocédo de estratégias concertadas de
atuacdo em projetos de trabalho

1.4. Lideranga instrucional ou pedagdgica

2. Clima de escola / culturas profissionais 2.1. Expectativas elevadas face ao desempenho
escolar dos alunos

2.2. Envolvimento dos alunos nas metas e
objetivos a atingir

2.3. Responsabilizacdo dos alunos pelo seu préprio
processo de aprendizagem

2.4. Comunicacéo entre 0s varios intervenientes no
processo educativo (direcdo, docentes, alunos, pais
e comunidade)
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2.5. Trabalho colaborativo e relacfes de
colegialidade entre professores

2.6. Estabilidade do pessoal docente

2.7. Formagcdo de professores articulada com o
projeto educativo de cada escola

2.8. Ligacdo da escola a familia

2.9. Abertura da escola @ comunidade

3. Organizacdo e gestdo de tempos, espacos e | 3.1. Organizacdo dos tempos e espacos escolares
recursos 3.2. Regime anual de reprovacdo / aprovacao
3.3. Distribuigdo dos professores por turma

4. Organizacao ao nivel dos alunos 4.1. Critérios de distribui¢do dos alunos por turma
4.2. Dimensdo e caraterizagdo das turmas

5. Préticas pedagdgicas / estratégias de ensino 5.1. Curriculo essencial e viavel

5.2. Clima de sala de aula estruturado e securizante
5.3. Monitorizagdo sistemdtica do progresso dos
alunos na aprendizagem

5.4. Reforco positivo dos alunos face as
aprendizagens realizadas

5.5. Relacéo professor-aluno

Fonte: Elaboracéo propria

A partir dos movimentos da eficicia das escolas e da melhoria das escolas, bem como
das limitagBes apresentadas por cada um, foi possivel proceder a uma sintese de ambas,
mais completa e integradora, centrada na melhoria da eficécia escolar (Bolivar, 2012).
Este movimento da melhoria escolar expressa-se no constructo das boas escolas. As
boas escolas ttm uma ampla concecdo dos resultados dos alunos e centram a inovacao
na melhoria dos processos da aula e na promogéo da capacidade interna de mudancga de
cada escola (Hopkins, 2007; Hudson, 2009; Bolivar, 2012). A escola transforma-se,
assim, numa ‘“unidade basica de mudanga e inovacdo” (Bolivar, 2012, p. 19),
defendendo-se uma gestdo baseada na escola que reforce a autonomia dos
estabelecimentos de ensino e promova o ‘“compromisso ativo dos professores,
pressupondo estratégias de mudancga descentralizadas” (id. ibid., p. 19). Esta nocao de
que ¢é necessario fomentar a capacidade interna das escolas refor¢a o conceito de “escola
que aprende” (Guerra, 2001), enquanto instituicdo organizada para o seu
autodesenvolvimento.

Dentro desta perspetiva de escola em melhoria Hudson (2009) define uma boa escola

como sendo aquela que:
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b)

f)

9)
h)

)

k)

é colaborativa, isto é, estabelecem-se lacos de colaboracdo entre alunos, entre
professores, entre pais, entre professores e alunos, entre professores e pais, entre
a escola e a comunidade;

é centrada no aluno, isto é, ndo esquece que o essencial € criar oportunidades de
aprendizagem para cada um dos alunos, e por isso cumpre as promessas de
dignidade e de liberdade humanas;

assume um compromisso com uma variedade de estilos de ensino e
aprendizagem, envolvendo, tanto quanto possivel, 0s alunos no seu processo de
aprendizagem;

tem expectativas elevadas e explicitas, mas realistas e passiveis de ser atingidas
pela generalidade dos alunos;

tem valores e objetivos partilhados, construidos através das interacdes e
contributos pessoais;

providencia um ambiente de aprendizagem efetiva que cumpre os designios do
que é suposto aprender na polis mas que nao deixa de considerar as dimensdes
pessoais e individuais;

enfatiza o valor do reforgo positivo e celebra o éxito da cada aluno;

esta, ela prdpria, em constante aprendizagem através da reflexdo critica sobre os
sucessos e insucessos e da respetiva compreensao;

da visibilidade aos direitos e responsabilidades dos alunos, tornando clara a total
inaceitabilidade da perturbacdo da educacdo de outros alunos;

estabelece lacos mutuamente benéficos com a comunidade social, cultural e
econdmica local;

fomenta ligacdes fortes e valorizadas entre a escola e a familia.

Para Hopkins (2007), qualquer escola pode ser uma boa escola (every school a great

school), desde que se coloque a énfase das reformas a efetuar na melhoria da qualidade

do ensino e nas préaticas educativas em sala de aula. No entanto, para que se consiga

atingir este objetivo sera necessario um compromisso com uma mudanca sistémica de

larga escala, na qual as escolas colaborem com vista a melhoria das aprendizagens de

todos os alunos em todas as escolas.

Este tipo de reforma exige que se passe da prescri¢céo para o profissionalismo (Hopkins,

2007), ou seja, a intervencdo direta do Estado através daquilo que é prescrito talvez ndo
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seja condicdo Unica para uma reforma sustentada de larga escala a médio prazo, pelo
que parece haver o reconhecimento de que as escolas necessitam de liderar a fase
seguinte das reformas educativas. Trata-se do desenvolvimento da “metacapacidade”
nas escolas, entendida enquanto “capacidade interna de mudanca” (Bolivar, 2012, p.
21):

As mudangas devem, assim, comecar internamente, melhor, de forma coletiva,

induzindo os préprios intervenientes a procurar 0s seus proprios objetivos de

desenvolvimento e melhoria (id. ibid., p. 21)

Neste processo de construgdo de capacidade interna para a melhoria é importante que
haja um equilibrio entre a intervencdo do Estado e a autonomia das escolas, sendo que
estas, por si proprias e através de redes de escolas, tém de ter autonomia para levar a
cabo melhorias e inovagdes no ensino e na aprendizagem, com o apoio de boas praticas
especificas, mas ndo prescritas. Esta mudanca de paradigma ndo é, contudo, linear,
implicando uma capacitacdo e um apoio a melhoria das escolas. A constru¢do desta
capacitacdo profissional passa pela substituicdo de uma série de iniciativas de consenso
nacional por um ndmero limitado de tendéncias educativas.

Hopkins apresenta quatro elementos chave com o potencial para fazer de cada escola
uma boa escola: aprendizagem personalizada, ensino profissionalizado, redes e
colaboracdo e prestacdo de contas inteligente. Estes quatro elementos,
operacionalizados através do exercicio de uma lideranca responsavel e sistémica,

constituem uma estratégia central para a melhoria.

a) Aprendizagem personalizada

Por aprendizagem personalizada entende-se a capacidade de adaptar a educacdo as
necessidades, interesses e aptiddes individuais, por forma a preencher o potencial de
cada jovem. Ao longo deste processo de personalizacdo deverdo considerar-se dois
componentes chave: a metacogni¢do / aprender a aprender e uma avaliagdo para a
aprendizagem. A metacognicdo implica a capacidade dos alunos monitorizarem,
avaliarem, controlarem e modificarem a forma como pensam e aprendem, havendo
evidéncias claras de que a aquisicdo destas capacidades pode aumentar
significativamente o desempenho dos alunos.

Relativamente a avaliacdo, propde-se uma avaliagdo formativa para a aprendizagem,
que permita um conhecimento profundo dos pontos fortes e fracos de cada aluno e

assim identificar as necessidades de aprendizagem de cada um.
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b) Ensino profissionalizado

Um ensino profissionalizado implica formas radicalmente diferentes de
desenvolvimento profissional, com um forte enfoque em estratégias de coaching e no
estabelecimento das escolas enquanto comunidades profissionais de aprendizagem. Os
elementos chave para este processo implicam um repertdrio de estratégias de
aprendizagem e ensino que permitam implicar os alunos ativamente no seu processo de
aprendizagem, bem como um desenvolvimento profissional continuo com impactos
diretos no comportamento do professor. O desenvolvimento profissional continuo
devera ser conjugado com um sistema de gestdo e observacdo do desempenho centrado
explicitamente na aprendizagem e no ensino na sala de aula e com uma remuneragéo
financeira relacionada com a performance dos professores. Estes trés elementos
deveriam ser empregues de forma efetiva pelos lideres escolares por forma a terem um

impacto direto nos padrdes académicos.

c) Redes e colaboragéo

A construcdo de redes pode ser um importante mecanismo de apoio a melhoria e
inovacdo nas escolas. Podem proporcionar a colaboracdo ao nivel da construcdo da
diversidade do curriculo, permitindo uma extensdo de servigos e apoio profissional e
ainda o desenvolvimento de uma visdo da educacdo partilhada e vivida para além dos
portdes da escola. Como elementos centrais deste eixo séo apresentadas a partilha de
boas praticas que possam ser transferidas e adaptadas aos contextos especificos de cada
escola e a construcdo de parcerias para além da escola, que proporcionem, por exemplo
0 envolvimento dos pais e a constru¢cdo de uma responsabilizagdo parental. As redes
com as familias, “co-educadoras e corresponsaveis com a escola”, contribuem para a
criagdo de uma “cultura de responsabilidade entre todos os membros da comunidade
escolar” (Bolivar, 2012, p. 156).

Hopkins (2007) sugere ainda a criacdo de uma Comiss@o de Boas Praticas que permita a
construcdo de modelos de boas praticas, desenvolvidos por escolas de topo e a criagdo
de incentivos as escolas no sentido de que estas possam construir parcerias para além da
escola.

O conceito de redes interinstitucionais em educacdo enquanto motor de

desenvolvimento e melhoria das escolas e dos seus profissionais € também abordado
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por Bolivar (2003, 2012), que refere a mudanca que se tem vindo a operar relativamente
as “formulas tradicionais de extensdo do conhecimento”, passando-se para ‘“novas
férmulas de aprendizagem continua — mediante estruturas mais organicas — dentro das
comunidades profissionais de trabalho” (Bolivar, 2003, p. 222). O estabelecimento de
redes e parcerias entre escolas consiste num novo dispositivo organizacional orientado
para a melhoria do ensino, num processo conjunto de mudanca (Bolivar, 2012).

Estas novas formas inter organizativas de trabalho permitem uma cultura de
colaboracdo e investigacdo. A constituicdo de redes podera operar-se ao nivel de
associacfes ou redes de escolas, agrupadas normalmente por proximidade geografica,
que partilham as suas experiéncias, recursos e conhecimentos ou entre a Universidade
(ligada particularmente a &rea da Educacéo) e escolas ou institutos de determinada zona
geografica. Neste segundo caso, ha uma relacdo de enriquecimento mutuo, apoiada nos
processos de apoio, intercambio e difusdo de conhecimentos e experiéncias que se gera

entre universidade e escolas.

d) Prestacdo de contas inteligente

Uma prestacdo de contas ao nivel das escolas centrada apenas em processos de
avaliacdo externa podera ter alguns efeitos perversos, como sendo o “ensinar para o
teste” ou o aumento da competitividade das escolas através de ajustes no seu sistema de
admissdo, para além de aumentar o grau de dependéncia e a falta de inovacdo dentro do
sistema.

Também Bolivar (2012) refere a centralidade de um processo de prestacdo de contas
inteligente que envolva “um conjunto de politicas e praticas que, na realidade,
incrementam a capacidade individual e coletiva, sobretudo conjugando a prestacdo de
contas interna e externa” (p. 43).

Hopkins (2007) propde que, na passagem da prescricdo para o profissionalismo,
qualquer estrutura de prestacdo de contas necessita ndo sé de cumprir o seu proposito
original, mas também de aumentar a capacitacdo e a confianca na prestacdo de contas
profissional, ou seja, terd de se tornar inteligente, apoiando a fungdo de construgdo da
capacitacdo dos outros trés eixos (aprendizagem personalizada, ensino profissionalizado
e redes e colaboracéo).

Uma estrutura de prestacdo de contas mais inteligente assentaria em dois elementos

chave: (i) um melhor equilibrio entre a avaliacdo interna e a avaliacdo externa e (ii) um
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maior equilibrio entre a avaliacdo formativa (avaliacdo para a aprendizagem) e a
avaliacdo sumativa (avaliacdo da aprendizagem).
Serd necessario assegurar que os procedimentos de avaliacdo interna e externa se

encontram alinhados e que os métodos utilizados em cada dominio se complementem.

A lideranca € colocada pelo autor no cerne dos quatro eixos apresentados para fazer de
cada escola uma boa escola, enquanto catalisador para uma mudanca sistémica.
Também Bolivar (2012) refere a importancia de uma “lideranga determinada™®* no
desencadeamento e manutencao de processos de melhoria nas escolas.

E a lideranca que tem o poder de maximizar o impacto dos quatro eixos apresentados
nas escolas, bem como o poder de os fazer funcionar em diferentes contextos. Este tipo
de lideranca deverd focar-se em trés propoésitos fundamentais: (i) definir um rumo
(permitir que cada aluno atinja o seu potencial e traduzir esta visdo em todo o curriculo
escolar), (i) desenvolver as pessoas (permitir que os alunos se tornem aprendentes
ativos e criar escolas que se constituam enquanto comunidades profissionais de
aprendizagem), (iii) desenvolver a organizacdo (criar escolas baseadas na evidéncia e
uma organizacdo eficaz e envolver-se em redes, colaborando para a diversidade do

curriculo, o apoio profissional e o alargamento de servicos).

A melhoria das escolas passa ainda pela orientacdo das mesmas para aquilo que
Hopkins (2007) designa de “powerful learning”, ou seja um tipo de aprendizagem
centrado num questionamento construtivo por parte dos alunos e ndo numa mera
rececdo de conhecimentos. De acordo com o autor, as condi¢bes para este tipo de
aprendizagem emergem em escolas cuja cultura e condi¢Ges organizacionais sdo
caracterizadas por expectativas elevadas, colaboracdo e inovacéo.

As reformas educacionais eficazes terdo que passar necessariamente pela sala de aula e
pela aprendizagem, devendo centrar-se na melhoria das aprendizagens dos alunos. E
essencial que se proceda a uma abordagem holistica da melhoria das escolas, centrada
no desempenho dos alunos, através da alteracdo das praticas em sala de aula e através da
canalizacdo da organizacdo e gestdo escolar para o apoio ao ensino e a aprendizagem.

Esta abordagem devera ser pensada a médio prazo e ter uma orientacdo sistémica

%2 Para o autor, uma lideranca determinada ¢ aquela que considera seis critérios fundamentais: “uma boa
empatia, compromisso individual dos lideres, apoio dos professores, focagem no ensino, pressdo continua
em torno das metas, mostrar resultados para que se invista mais” (Bolivar, 2012, p. 42)
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(Hopkins, Ainscow & West, 1994, p. 3). Os esforcos para a melhoria das escolas s6 tém
sentido se tiverem um impacto direto na melhoria do desempenho dos alunos. Essa
melhoria ao nivel do desempenho escolar so se atingira se as estratégias para a melhoria
das escolas forem alvo de uma resposta estratégica holistica e com sentido. Esta
resposta global significa que a mudanca educacional devera centrar-se simultaneamente
nas condi¢des organizacionais da escola e na organizacdo do ensino e da aprendizagem.
Se a organizagdo escolar se mantiver a mesma é pouco provavel que haja mudancas nas
praticas em sala de aula que tenham um impacto direto e positivo no desempenho
escolar. Assim sendo, é importante que os processos de melhoria das escolas se
direcionem simultaneamente para mudancas ao nivel da sala de aula e da escola. Esta
ideia é reforcada por Bolivar (2003; 2012), para quem a chave para a melhoria das
escolas passa ndo so pelos processos metodoldgicos utilizados pelos professores em sala
de aula, mas também pelo trabalho conjunto da escola. E a conjugacdo de ambas as
direcdes (aula/escola) que torna uma organizacgdo escolar uma boa escola.

Continuando a seguir Hopkins (2007) um programa de reforma educacional
verdadeiramente preocupado com a melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos
deverd integrar (a) uma aprendizagem poderosa, (b) um ensino poderoso e (¢) uma

escola poderosa (powerful teaching, powerful learning, powerful schools):

a) Aprendizagem poderosa (powerful learning)

A aprendizagem poderosa é mais do que os resultados de testes e exames, centrando-se
numa série de processos e resultados cognitivos e afetivos. Trata-se de alunos
envolvidos em situacdes validas de aprendizagem, criadas por professores qualificados
e em contextos escolares orientados para a promocéo da aprendizagem.

Um estudo conduzido por Adey e Shayer (1994), no King’s College, em Londres,
ilustra a convicgdo de que um conjunto particular de estratégias de ensino pode acelerar
o0 desenvolvimento intelectual das criangas, a sua capacidade de pensar e, a longo prazo,
pode melhorar o seu desempenho académico. No estudo em causa foi aplicado um
programa de estratégias de ensino designado CASE (Cognitive Accelaration through
Science Education) a alunos do ensino secundario na disciplina de Ciéncias. Os
resultados mostram que houve um aumento significativo na percentagem de alunos
ensinados através deste método que obteve sucesso nos exames realizados no final do
ensino secundario a disciplina de Ciéncias, mas também as disciplinas de Inglés e

Matematica, relativamente aos grupos de controlo. As aulas lecionadas no ambito do
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CASE envolviam as criangas em atividades de resolucdo de problemas com o objetivo
de desenvolver a sua capacidade de encontrar as suas proprias solu¢des e aumentar a sua
consciéncia de como chegaram a essas solugdes. Os investigadores concluem que é o
processo de construcdo dos seus proprios significados que permite as criancas
desenvolver as suas capacidades gerais de pensamento ou as suas capacidades
intelectuais. (Adey & Shayer, 1994)
Este estudo integra um vasto conjunto de estudos que sugerem que a forma como se
organiza a experiéncia de aprendizagem pode fazer uma grande diferenca para os alunos
nas escolas. Este impacto ndo é evidente apenas nos resultados dos testes e dos exames,
mas também na capacidade de aprendizagem dos alunos e também na sua autoestima. A
aprendizagem poderosa é a capacidade dos alunos responderem com sucesso as tarefas
que lhes sdo colocadas, assim como as tarefas que eles proprios se colocam,
particularmente no que se refere a:

- integrar conhecimento anterior e conhecimento novo

- adquirir e utilizar uma série de competéncias de aprendizagem

- resolver problemas individualmente e em grupos

- pensar cuidadosamente sobre 0s seus sucesso e fracassos

- avaliar informag&o contraditoria e pensar criticamente

- aceitar que a aprendizagem envolve incerteza e dificuldade.

Este tipo de aprendizagem ndo ocorre por acaso, sendo normalmente fruto de uma

situacdo de aprendizagem efetiva, criada por um professor qualificado.

b) Ensino poderoso (powerful teaching)

A tarefa do professor ndo se resume a ensinar, consistindo também na criagdo de
experiéncias de aprendizagem poderosas para 0s alunos. As experiéncias de
aprendizagem sdo compostas por contetido, processo e clima social, sendo a integragdo

destes trés elementos que faz com que o ensino se torne poderoso.

¢) Escolas poderosas (powerful Schools)

Os processos de ensino e aprendizagem descritos s&o comuns em escolas cuja cultura se
caracteriza por expectativas elevadas, colaboracdo e inovacdo. No entanto, os projetos
inovadores rapidamente se tornardo marginais, caso ndo sejam acompanhados de um

enfoque na capacidade de desenvolvimento e nas condi¢des internas da escola. E

124



possivel associar uma série de condi¢cdes que se verificam nas escolas a sua capacidade
de levar a cabo melhorias sustentadas (sustained improvement). Estas condi¢Ges sdo as
caracteristicas internas da escola, que tém de ser trabalhadas ao mesmo tempo que o
curriculo ou outras prioridades que a escola elegeu.
Apresentam-se, entdo, as condi¢des que permitem sustentar os esforcos de melhoria:

- compromisso com o desenvolvimento profissional;

- esforgos préticos que assegurem o envolvimento dos docentes, alunos e da

comunidade nas politicas e decisdes da escola;

- estilos de lideranca instrucional ou pedagogica;

- estratégias de coordenacao eficientes;

- atencdo aos potenciais beneficios de processos de questionamento e reflexdo;

- compromisso com um tipo de planeamento colaborativo.

O conjunto destas condi¢fes contribui para a criacdo de uma competéncia coletiva de
escola, enquanto entidade capaz de empreender processos efetivos de mudanca.
Bolivar (2012) refere que a introducdo de melhorias sustentaveis nas escolas depende da
capacidade destas continuarem a “adaptar-se e a melhorar perante os novos desafios e
0s novos contextos” (p. 22). Desta forma, “para que a implementacao das mudangas nao
se transforme em algo casual, dependente dos impulsos externos, tem de ser,
deliberadamente, orientada de forma a criar uma capacitagdo interna” (p. 23). Como
processos da escola na base da melhoria, 0 mesmo autor (2012) refere o
“desenvolvimento cooperativo dos professores, o seu envolvimento nas decisdes da
instituicdo, estratégias de coordenacdo, aproveitamento da investigacdo e reflexdo
colegial, planificagdo colaborativa” (p. 32).
Também Azevedo (2011a) refere a necessidade de as escolas se organizarem com vista
a uma melhoria sustentavel, alertando para a importancia do estabelecimento de planos
concretos de melhoria gradual, exequiveis e mensuraveis. Para tal, apresentam-se onze
passos que descrevem um circulo de trabalho e de implicacdo e compromisso da escola,
das familias e dos principais interessados locais (pp. 258-259):

1. A escola reflete (alunos, professores, pais e outros interessados),

2. e refletindo, compreende,

3. e compreendendo, aprende,

4. e aprendendo, age,

5. e agindo, compromete-se,
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6. e comprometendo-se, melhora,
7. e melhorando, celebra,

8. e celebrando, avalia,

9. e avaliando, aprende,

10. e aprendendo, pergunta,

11. e perguntando, reflete, (repetindo-se este circulo).

A capacidade das escolas conseguirem operar melhorias efetivas e duradouras esta, de
facto, dependente de alguns fatores especificos. Na realidade, existem escolas que
conseguem melhorar os resultados dos seus alunos e outras que, apesar de terem
caracteristicas semelhantes, ndo o conseguem fazer. O que faz com que uma escola
consiga, efetivamente, implementar um processo de melhoria? No inicio dos anos 90 o
“Consortium on Chicago School Research” levou a cabo um estudo longitudinal ao
longo de 15 anos em centenas de escolas priméarias de Chicago, na tentativa de
compreender as condi¢Oes que distinguem as escolas que conseguem implementar
processos de melhoria daquelas que ndo o conseguem fazer. A partir desse estudo foi

possivel identificar cinco suportes essenciais a melhoria das escolas:

1. Sistemas de orientac¢ao instrucional coerentes

As escolas nas quais os alunos melhoram a aprendizagem tém sistemas de orientacédo
instrucional coerentes, que articulam o que ensinar com como ensinar. As tarefas
propostas aos alunos assumem aqui uma importancia central, assim como as avaliacfes
que tornam evidente para os alunos aquilo que eles precisam de saber e providenciam

feedback sobre os passos subsequentes no processo de instrucgéo.

2. Capacidade profissional

A escola é palco de inimeras e intensas relagfes interpessoais, 0 que faz com que a
qualidade dessas relacBes seja proporcional & qualidade das escolas. Assim sendo, a
capacidade de uma escola poder recrutar e manter pessoal qualificado, dando-lhe
feedback sobre o seu desempenho e desenvolvimento profissional provam estar
diretamente relacionados com a capacidade de empreender processos de melhoria com

SUCESSO.
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3. Estabelecimento de lagos fortes com os pais e a comunidade local
A existéncia destes lagos provou ser uma fonte multifacetada de melhoria. A qualidade
destes lagos liga-se diretamente & motivacdo dos alunos e a sua participagdo na vida

escolar.

4. Um ambiente de aprendizagem centrado no aluno

As escolas em processo de melhoria estabelecem um ambiente seguro e ordenado e
fomentam o trabalho académico ambicioso, apoiando cada estudante. Esta combinagéo
faz com que os alunos acreditem em si mesmos, sejam persistentes e consigam atingir

0S Seus objetivos.

5. Uma lideranca para a mudanca

Os diretores das escolas em melhoria adotam praticas de lideranca instrucional,
estabelecendo prioridades estratégicas e objetivos instrumentais e captando o0s
professores para o esforgo de mudanca. Neste processo os diretores atribuem ainda
funcBes de lideranca a diferentes atores (professores, pais e membros da comunidade)
para que estes possam expandir o alcance do trabalho a realizar e partilhar uma

responsabilidade coletiva pela melhoria.

Gois & Goncalves (2005) referem-se a fusdo entre 0 movimento da eficacia das escolas
e o movimento da melhoria das escolas recorrendo ao conceito de “melhoria eficaz da

>33 (p. 28). As autoras referem as caracteristicas as quais deve obedecer um

escola
programa ou projeto de melhoria eficaz da escola (pp. 29-30):

i. Acdo duradoura no tempo, por oposicdo a esforcos pontuais de melhoria;

ii. Orientado para metas educativas concretas, procurando melhorar aspetos
concretos do rendimento dos alunos e do desenvolvimento socio afetivo de
alunos, professores e pais;

iii. Realiza-se a partir da identificagdo, reformulacdo, reestruturacdo e
otimizagdo dos elementos de entrada, processo e produto da escola e das

suas inter-relag0es;

% Entendida enquanto “mudanca planeada que valoriza quer os resultados dos alunos quer a capacidade
da escola em gerir os processos de mudanga conducentes a esses resultados, traduzindo bem a fuséo entre
os dois movimentos: a valorizagao dos resultados dos alunos surge como o grande contributo da eficacia,
enquanto a capacidade da escola em gerir 0s seus processos de mudanca constitui, indiscutivelmente, um
contributo da melhoria (Hoeben, 1998)” (Gois & Gongalves, 2005, p. 29).

127



iv. Desenvolvem-se acgdes, tanto para modificar 0s processos de ensino e

aprendizagem, como para alterar os processos organizativos e relacionais na

escola;
V. O processo de mudanca é conduzido de um modo sistémico e organizado
Vi. Desenvolvem-se varias estratégias coordenadas entre si e orientadas para

uma meta comum;

vii.  Compreende as seguintes fases: a) desenvolvimento de uma viséo
estratégica, b) avaliacdo de necessidades ou diagnostico prévio, c)
planificacdo, desenvolvimento/implementacdo, d) acompanhamento e
avaliagdo do programa, e) institucionalizagdo das mudancas;

viii. O impulso, a implementagdo e a coordenacdo sdo provenientes da propria

escola e ndo do exterior;

iX. Implica grande parte do pessoal da escola;

X. Procura o envolvimento de alunos, pais e outros elementos da comunidade
educativa;

Xi. Vé como desejavel a colaboracdo de agentes externos, tanto ao nivel da

formacdo de professores e oOrgdos de direcdo e gestdo, como no

acompanhamento e avaliagédo de resultados.

A melhoria eficaz das escolas parece passar pelo carater estratégico, sistematico,
abrangente e integrador dos projetos de melhoria a desenvolver, alicercado numa cultura
colaborativa orientada para a capacitacdo interna da organizacao escola.

Em suma, a investigacdo produzida tem vindo a revelar que a escola pode, de facto,
fazer a diferenga, contribuindo para o sucesso escolar das “pessoas que moram nos

alunos” (Azevedo, 2001). Muitas vezes o insucesso escolar nao € mais do que

o reflexo de graves incapacidades institucionais para saber lidar com a
diferenca, com as desigualdades pessoais e com os diversos ritmos de
desenvolvimento humano, com o0s recursos disponiveis, com o0s diversos
modos de pensar e agir, com as mais dispares formas pessoais de enunciar as
questbes da vida e com os diferentes contextos familiares e sociais.

(Azevedo, 2011a, pp. 272-273)

A educacdo, entendida como “a arte de promover o desenvolvimento humano de cada
pessoa”, deve ser ancorada em percursos de personaliza¢do que nos permitam entender

os alunos como “seres humanos unicos que devem merecer o maior acolhimento e a
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maior hospitalidade, no respeito pela sua singularidade e segundo dindmicas singulares
de personalizacdo e sociabilidade.” Interessa, pois, favorecer o “desenvolvimento
humano personalizado de todos e de cada um, ao longo de toda a vida e com a vida”
(Azevedo, 2011, p. 15). Os desafios para o futuro da Educacdo que nos permitam atingir
estes objetivos consistem na qualidade das experiéncias de aprendizagem, nas estruturas
que as suportam e no sistema de crencas que as coloca em pratica (MacBeath et al,
2006). Estes desafios serdo tanto mais conseguidos quanto mais as escolas investirem na
sua capacidade interna de se auto-organizarem com vista a melhoria dos processos e dos

resultados educativos.
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4. Teorias organizacionais e lideranca na organizacao escolar

4.1. A escola como organizacao: racionalidades no palco e nos bastidores escolares

A modernidade é atravessada pela tenséo entre razdo, universalidade e conformidade,
por um lado, e sentimento, singularidade e afeto, por outro. Esta tenséo instala-se no
interior da escola do século XX, que, organizando-se segundo padrdes técnico-
burocréaticos comuns as grandes organizacdes sociais, sobrepde o ideal de aluno e de
professor as pessoas concretas, aos alunos e professores concretos que interagem nas
escolas e, fazendo imperar o desenvolvimento do entendimento e derivando para o
intelectualismo, subestima o sentimento, a intui¢io e a imaginacao.

(Formosinho & Machado, 2009)
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A escola é uma organizacdo complexa na qual se cruzam mdltiplas logicas de acédo, que
influenciam os processos e os resultados escolares. Para além das racionalidades que
operam ao nivel do palco escolar, existem outras que atuam nos bastidores, naquilo que
pode considerar-se “o lado oculto da organizagdo escolar” (Guerra, 2002), sendo muitas

vezes 0 que ndo se vé que explica o visivel.

Laura, filha do rei Yvorin, era famosa pela sua pericia no jogo de xadrez.
Certo dia, chegou ao castelo um cavaleiro, chamado Huon de Borderos, que
foi cordialmente convidado para jantar.
Durante a sobremesa o cavaleiro vangloriou-se de ser insuperavel no jogo de
xadrez. Entéo, o rei fez-lhe a seguinte proposta:
- Esta noite podes jogar com a minha filha. Se ganhares, obteras a sua mao; se
perderes, seras decapitado ao amanhecer.
O cavaleiro aceitou. E ganhou. Mas ganhou porque Laura o deixou ganhar:
enquanto jogava, ela apaixonou-se por ele.

(Guerra, 2002, p. 5)

A consciéncia da coexisténcia de diferentes I6gicas de acdo (umas mais visiveis do que
outras) nas organizacdes escolares leva-nos a adotar uma perspetiva pluridimensional de
analise face a este objeto. Esta perspetiva surge por oposicao a ensaios de compreensdo
da organizacdo escolar unidimensionais, que apenas permitem elaborar visoes
parcelares da realidade. Esta necessidade de olhar as organizagbes na sua

multidimensionalidade prende-se com o reconhecimento de que

a visdo de uma faceta visivel da organizagdo pautada pela formalidade, pela
uniformidade dos comportamentos e pela previsibilidade dos resultados néo
exclui — apenas esconde — a dimensdo informal subjacente a esses processos,
accles e comportamentos marcados pela incerteza, ambiguidade, infidelidades
e conflitualidades, pois nas varias esferas da actividade organizacional séo
accionados tanto a estrutura burocratica para assegurar as rotinas ou as
estruturas associadas ao sistema politico para gerar decisdes

(Silva, 2010, p. 60)

Abordaremos, entdo, a organizagdo escolar a partir de trés racionalidades que se cruzam

e entrecruzam nas multiplas dimensdes da escola: i) racionalidade burocrética, ii)

racionalidade neoinstitucional e iii) a escola como sistema debilmente articulado.
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Racionalidade burocratica

Uma das racionalidades que tem vindo a orientar a organizacao escolar desde o século
XX até aos nossos dias € a da escola enquanto burocracia. De facto, a organizacéo da
escola tem obedecido a racionalizacdo progressiva da vida social nas sociedades
capitalistas, estudada por Max Weber. A sociedade racional corresponde um sistema
burocratico que organiza os funcionérios numa hierarquia clara, controlando-os atraves
de regras impessoais e escritas, 0 que confere a acdo burocratica caracteristicas de
impessoalidade e uniformidade. Estas caracteristicas sdo o resultado de uma autoridade
burocratica que assenta nos seguintes elementos (Gerth & Mills, 1958, p. 196):

I. As atividades regulares necessarias a consecucdo dos objetivos da estrutura
burocraticamente governada sdo distribuidas de forma fixa como sendo
deveres oficiais.

ii. A autoridade para dar as ordens necessarias ao cumprimento desses deveres
é distribuida de forma estavel e é estritamente delimitada por regras relativas
aos meios coercivos que podem ser colocados a disposicdo dos oficiais.

iii. E feita uma provisio metddica com vista ao cumprimento regular e continuo

destes deveres e a execucao dos direitos correspondentes.

No dominio da educacdo a perspetiva burocratica tem vindo a olhar para a escola

enquanto

uma organizacdo formal caracterizada pela divisdo do trabalho, pela
fragmentagdo das tarefas, pela hierarquia da autoridade, pela existéncia de
numerosas regras e regulamentos gque aspiram a tudo prever e responder, pela
centralizacdo da decisdo, pela impessoalidade das relagdes, pelo predominio
dos documentos escritos, pela uniformidade de procedimentos organizacionais
e pedagbgicos.

(Alves, 1999a, p. 10)

Estas caracteristicas consubstanciam-se numa logica de acdo que é possivel identificar
no sistema de ensino e na organizagao escolar e “que pressupde o dominio da
racionalidade formal, a dominacéo pela autoridade, a superioridade técnica, a existéncia
de objectivos claros e univocos que orientam o funcionamento da organizacdo e as

acgoes das pessoas” (id. ibid., p. 10).
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A acdo burocréatica tem permitido encontrar solugdes uniformes ao nivel da educacéo,

3

independentemente das situacdes concretas, garantindo, assim, a “uniformidade dos
processos decisorios em todo o territorio” (Formosinho & Machado, 2009, p. 16). Esta
uniformizacao decorre de uma operacionalizagdo da decisao burocratica “através da pré-
-categorizacdo das situacdes possiveis que ocorrem na vida das escolas e da pré-decisdo
dessas situagdes” (Formosinho & Machado, 2007b, p. 102). Ainda de acordo com
Formosinho & Machado (2009), por conta desta ldgica de acdo burocratica, a agdo da
Administracdo no dominio da educacédo tem sido uma acgéo insensata, articulando meios
com meios e ndo meios com fins.

Formosinho (1989) apresenta a concecdo burocratica da escola engquanto servigo
chefiado pelos servicos centrais do Ministério da Educagdo, sem autonomia cientifica,
curricular, organizativa, financeira ou administrativa, dirigido através de despachos
normativos, circulares e instru¢cdes emanadas do exterior. Esta “falta de autonomia e
liberdade” (Alves, 1999a, p. 11) que a logica burocratica confere a escola parece ser
tacitamente aceite, pois que acaba por funcionar enquanto sistema de protecdo dos
individuos, desresponsabilizando-os face a tomada de decisdo perante os problemas
concretos com 0s quais se deparam (Crozier, 1963). No fundo, como afirmam
Formosinho & Machado (2007b):

a racionalidade técnico-burocratica da organizacdo escolar d&-nos conta de uma
realidade que existe para la da ac¢do dos professores: a escola estd munida de
uma pedagogia “oficial” e estrutura e condiciona o pensamento e a ac¢do dos

que nela trabalham (p. 97).

Na pratica, as implicacbes da adocdo deste modelo burocratico situam-se,
essencialmente, ao nivel da adocdo de uma “pedagogia Optima”, que Se apresenta
enquanto “instrumento indispensavel a uniformidade que ¢ o valor burocratico por
exceléncia” (Formosinho, 1984, p. 103). Esta “pedagogia 6ptima” orienta-Se para um
aluno meédio abstrato (aluno 6timo) e pressupde a existéncia de “um programa Optimo
para todos os professores e alunos, uma duracdo de aula 6ptima, um tamanho de classe
oOptimo, uma estrutura pedagodgica Optima”, ignorando-se que ‘“ndo pode haver
pedagogias boas que ndo tenham em conta quem as usa, para quem sao dirigidas e em
que condig¢des sdo usadas” (id. ibid., p. 103).

Nesta 16gica burocratica o curriculo escolar uniforme, prescrito pelo Estado, € o “Unico

modo de assegurar a universalidade da educagdo”, apresentando-se enquanto “projeto
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unificador das aprendizagens”, do qual oS professores sdo meros executores
(Formosinho & Machado, 2009, p. 17). Esta logica de estruturacdo curricular
centralizada e homogénea pressupde a manutengdo da gramatica escolar que Ihe tem
servido de suporte: compartimentacdo do saber em disciplinas, organizacdo dos alunos
por turmas - a funcionar em espacgos e tempos pré-determinados, tendo por base um
calendério escolar determinado anualmente — e recurso a metodologias tendencialmente
uniformes em sala de aula, que permitam ensinar o0 mesmo a todos, no mesmo espaco e
no mesmo tempo.

Trata-se, no fundo, de uma pedagogia burocratica (Formosinho, 1984) que “concebe o
educando como um ser passivo, cara a fundir, barro a modelar, folha branca para
escrever e pintar, copo a encher e faz da educagdo um acto de depositar, de transferir, de
transmitir valores € conhecimentos para essa ‘caixa’ que seria o educando” (Formosinho
& Machado, 2009, p. 22).

Esta ¢ a “pedagogia da conformidade, da obediéncia, da indiferenciacdo e da ndo-ac¢ao”
que “reforca a ordem, a disciplina, a passividade e a conformidade e deixa transparecer
uma concepcao de crianga como ndo adulto e receptor e uma concepc¢édo de educador
como emissor e adulto, embora, também ele, subordinado e obediente” (Formosinho &
Machado, 2007b, p. 98).

A visdo aqui sucintamente apresentada da escola enquanto burocracia €, contudo, e
como afirma Alves (1999a) incapaz de dar conta de todas as Idgicas de acdo concreta ,
havendo evidéncia de que “as escolas ndo se limitam a aplicar de modo objectivo,
uniforme e racional os curriculos, os programas e 0s regulamentos. Sendo um locus de
reproducdo normativa marcado pelo traco da fidelidade, a escola é também um locus de
producdo de outras regras do jogo (e até de outro jogo), de infidelidades varias...” (id.
ibid., 11). No contexto portugués esta perspetiva é particularmente estudada por Lima
(1992, 2003, 2010) que refere a necessidade de termos em conta dois planos analiticos
aquando do estudo das organizagdes educativas: 0 plano das orientagdes para a acao e o
plano da agdo. O plano das orientagOes para a agdo pode nem sempre corresponder ao
plano da acdo. Isto porque “as orientacdes e regras existentes” estdo “de certo modo
reféns de actores sociais que as convoquem, adoptem e actualizem no plano da accéo, o
gue, como se sabe, pode nao ocorrer” (Lima, 2010, p. 18). Como observa Guerra (2002)
ha um “discurso oficial da escola” que “ndo coincide plenamente com o discurso dos

factos” (p. 79), sendo que ambos coexistem e sobrevivem dentro da instituicao.
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Importa, entdo, considerar outras racionalidades da escola, capazes de contribuir para

uma compreensdo mais global da complexidade desta organizagéo.

Racionalidade neoinstitucional
A racionalidade neoinstitucional assenta no pressuposto de que a forma como as
organizacOes se estruturam é influenciada pelas relagdes que estabelecem com outras
organizaces, ou seja, € moldada por um jogo de forgas entre diferentes instituigdes.
Sendo que as organizagdes estdo profundamente enraizadas em determinados ambientes
sociais e politicos, as suas praticas e estruturas organizacionais sdo frequentemente
reflexos ou respostas a regras, crengas e convengdes construidas num ambiente mais
vasto.
Antes de tentarmos compreender a organizacdo escola a luz das perspetivas
neoinstitucionais, deter-nos-emos brevemente nos trés pilares da ordem institucional
apontados por Scott (1995), que nos permitem compreender este modelo de andlise
organizacional: i. regulador, ii. normativo e iii. cognitivo.
. Pilar regulador
Todas as instituices assentam em sistemas de regras que, de alguma forma,
regulam e limitam o comportamento dos seus membros. Estamos perante
uma légica meramente instrumental, na qual existe uma dimens&o avaliativa
e obrigatoria. As regras sdo estabelecidas e 0 seu cumprimento ¢é
inspecionado, aplicando-se recompensas ou castigos como forma de

influenciar comportamentos futuros.

ii. Pilar normativo
Os valores e as normas moralmente aceites condicionam o comportamento
organizacional, numa ldgica de adequacéo das organizagdes aos padrdes de
comportamento pré-estabelecidos.

Os sistemas normativos incluem tanto os valores, como as normas.

Os valores sdo concecdes daquilo que é preferivel ou desejavel,
conjuntamente com a construcdo de padrfes com o0s quais as
estruturas ou comportamentos existentes podem ser comparados e
avaliados. As normas especificam a forma como as coisas devem ser
feitas; definem meios legitimos para perseguir os fins valorizados.
(Scott, 1995, p. 37).
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iii. Pilar cognitivo
E a colocacio da tonica na dimensdo cognitiva das instituicdes que constitui
a principal diferenca entre as perspetivas institucionais e neoinstitucionais.

Numa perspetiva neoinstitucional entende-se que:
Os individuos constroem e negoceiam a realidade social no dia-a-dia,
mas fazem-no dentro do contexto mais amplo de sistemas culturais
pré-existentes: estruturas simbdlicas, percecionadas simultaneamente
enquanto objetivas e externas, que providenciam orientacdo e direcao.
(Scott, 1995, p. 41)

Encontramo-nos, assim, na légica da ortodoxia que leva as instituicdes a
organizarem-se de acordo com ldgicas de acdo culturalmente sustentadas. A

realidade é, deste modo, entendida enquanto artefacto cultural.
Na esfera do pilar cognitivo, os sistemas de crencas e de modelos
culturais amplamente partilhados ocupam um lugar central na
compreensdo da accdo organizacional. A adesdo a certos modelos de
comportamento e a opc¢do por determinadas formas organizacionais
ocorre, sobretudo, porque estas se apresentam como a forma correcta
de fazer as coisa (taken for granted). Os individuos e as organizacGes
tendem a ser isomorficos em relacdo ao seu ambiente institucional.
(S4, 2010, pp. 166-167)

As teorias neoinstitucionais focam-se nos ambientes institucionais nos quais as
organizagcOes desenvolvem a sua atividade, baseando-se no pressuposto de que estas
operam dentro de trocas competitivas e cooperativas com outras organizacfes. Estas
trocas que se estabelecem entre organizacfes tendem a uniformizar procedimentos, na
busca pela legitimidade das organizacdes da qual depende, em larga medida, a sua

sobrevivéncia:

As organizagdes e os individuos que desenvolvem a sua actividade dentro do
mesmo ambiente institucional sofrem uma enorme pressdo para a
conformidade com os “mitos racionalizados” dominantes nesse ambiente.
Quanto mais as organizages e os individuos se ajustam em relagdo as praticas
institucionalizadas, maior sera a sua legitimidade publica.

(S4, 2010, p.167)
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A questdo da legitimidade apresenta-se como fundamental para as organizacGes, sendo
que esta legitimidade advém de racionalidades diferentes (aquilo que é legalmente
sancionavel, o que é moralmente esperado ou o que € suportado por uma base cultural).
Assiste-se, desta forma, a um certo “isomorfismo institucional” (DiMaggio & Powell,
1983) que pode ser acionado por mecanismos coercivos, normativos ou miméticos **.
Ao transpormos a perspetiva neoinstitucional para o campo das organizagdes escolares,

temos que:

as organizacOes educativas (...) existem a par com outras organizacles e
constituem, entdo, “campos organizacionais” em constante interaccdo com
outros campos de (re)institucionalizacdo. As organizacGes educativas, entdo,
encontram-se envolvidas em ambientes (culturas) altamente
institucionalizados, sujeitos a multiplas pressdes conflituantes.

(Rocha, 2007, p. 13)

A cultura altamente institucionalizada na qual se desenvolvem as organizac6es escolares
faz com que estas se orientem essencialmente para o cumprimento das leis, normas e
valores que lhes permitam corresponder as expectativas sociais e legitimar a sua
existéncia. (Alves, 1999a, p. 14). Como consequéncia, “as praticas de escolarizagdo sio
caracterizadas pela débil conexdo entre estruturas e actividades, pela escassa avaliagdo e
controlo do processo e dos resultados da instrucdo, pelo reduzido exercicio da
autoridade sobre o trabalho da instrugdo” (id. ibid., p. 13). A centralidade que a
preocupacdo com a legitimacdo social da Escola assume parece relegar para segundo
plano a consecucédo da sua missao primordial, que se centra ao nivel da instrucdo, numa
espécie de jogo entre as racionalidades que atravessam o palco e os bastidores escolares.
Como afirma Alves (1999a):

as estruturas formais, os regulamentos e os discursos assumem-se, sobretudo,
como dispositivos de legitimagdo , como significantes que pretendem fazer crer

que a escola cumpre a sua missdo instrutiva e educacional, procurando-se

** De acordo com DiMaggio & Powell (1983), se considerarmos a influéncia exercida pelo Estado ao
nivel das organizac@es, estaremos perante mecanismos de isomorfismo de natureza coerciva, assentes em
imposicBes governamentais. O isomorfismo coercivo resulta de pressdes formais ou informais exercidas
por determinadas organizagdes sobre outras que delas dependem. Se nos referirmos a outros agentes de
isomorfismo institucional, como sendo as profissGes e a profissionalizacdo, estaremos perante um
mecanismo isomérfico de natureza eminentemente normativa, ou seja, assente num conjunto de normas e
valores que contribuem para a criagdo de formas partilnadas de representar a realidade. Por fim, o
isomorfismo de natureza mimética situa-se mais ao nivel do pilar cultural/cognitivo e ocorre quando as
organizacOes estruturam as suas praticas a partir das praticas de outras organizagdes que operam segundo
uma base cognitiva legitimada. Estes trés mecanismos isomorficos nao se excluem entre si, podendo ser
concomitantes.
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ocultar ou tornar invisiveis os sinais da sua ineficacia. Neste esforco de
construir uma boa imagem social que legitime a sua existéncia, a instituicdo
escolar organiza-se hipervalorizando os rituais de classificacdo, o regime de
avaliacdo e certificacdo, com destaque para 0s exames e outorga de diplomas
que cré sejam importantes credenciais quer para o prosseguimento de estudos
quer para o ingresso na vida ‘activa’, aqui fundando o essencial dos seus

investimentos e controlo formal. (p. 14)

A incongruéncia visivel entre os discursos, as decisfes e as acdes das organizacles
escolares parece dissimular-se numa logica de “hipocrisia organizada” (Brunsson, 2006)
que permite gerir as diferentes pressdes externas as quais a escola estd sujeita,
legitimando a sua agdo social. Esta “hipocrisia organizada” alicerga-se ainda numa
dindmica de agdo “caracterizada pela ‘légica da confianga’ que corresponde ao
pressuposto de que cada individuo confia na competéncia e no trabalho dos outros”
(Alves, 1999a, p. 14), numa presuncdo de competéncia que se sobrepbe a relativa
opacidade de que se reveste o trabalho realizado pelos diversos elementos da escola.

Para o mesmo autor
esta 1ogica de confianga, alicercada no ‘mito do profissionalismo’®, permite a
sobrevivéncia da instituicdo escolar e poderd explicar as reservas quanto a
participacdo efectiva dos actores externos nos 6rgaos de decisdo da escola e as

posicdes de defesa de uma ‘territorialidade’ na qual sé os profissionais poderdo

entrar. (ibid., pp. 14-15)

A escola, enquanto organizagdo a funcionar num contexto mais amplo de instituicdes
que com ela se interrelacionam, parece atuar numa légica de legitimacdo fundada na
aparéncia e na formalidade. Os rituais de controlo e rigor existentes centram-se mais na
fiscalizacdo dos formalismos e na perpetuacdo dos mitos e das aparéncias que permitam
a escola ir de encontro as expectativas sociais, do que na avaliacdo e controlo do

processo de instrucéo.

% 0 autor explica que “o profissionalismo tera uma dimensdo mitica porque a actividade docente nio
reunira todas as caracteristicas de profissional, no sentido liberal do termo (designadamente na relagdo de
responsabilidade face ao ‘cliente’), o que leva alguns autores a apelidarem a actividade docente como
semiprofissional” (1999, p. 14).
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A escola como sistema debilmente articulado®

As teorias neoinstitucionais, afastando-se dos modelos racionais de analise das
organizagOes, apresentam-nos a escola enquanto sistema debilmente articulado. A
Escola aparece-nos como um sistema complexo cujas estruturas, discursos e acdes se
desenvolvem num conflito entre pressdes externas e internas. Neste jogo de pressdes
criam-se as condi¢es para a existéncia de uma certa ambiguidade no que respeita a
organizacdo da escola, assente numa débil articulacdo entre os elementos que a

constituem. A escola surge, entéo,

como um sistema debilmente articulado, verificando-se uma débil conexdo
entre intencdes, metas e acgles, passado-presente-futuro, drgdos de linha e
staff, sistemas de autoridade (autoridade legal/poder de especialista), eleitores e
eleitos, processos e resultados, problemas-decisdes-ac¢des-resultados,
instituindo-se como uma dindmica geral de ambiguidade, visivel no
planeamento da acc¢do educativa, na adopcdo de tecnologias pedagdgicas e
didacticas, na tomada de decisbes, no estilo de lideranca e na relagdo com o
ambiente externo.

(Alves, 19993, p. 15)

Este modelo de andlise organizacional, embora foque a débil articulacdo entre as
estruturas que a compdem as organizagdes, devera ser entendido na perspetiva dialética
defendida por Orton & Weick (1990). Estes autores referem que o conceito de sistema
debilmente articulado rejeita uma analise monofocalizada da escola, englobando, na sua
amplitude, a racionalidade e a indeterminacdo, bem como a dependéncia e a
individualidade que, simultaneamente, caracterizam as relagdes que se estabelecem
entre as diferentes estruturas que constituem a escola enquanto organizagdo. A
debilidade das articulacbes existentes entre as diversas estruturas ndo significa que nédo
haja, de todo, articulagcdo, mas tdo somente alerta para a fragilidade destas conexdes,
que podem variar de intensidade de acordo com o grau de interdependéncia dos
diferentes elementos. Deste ponto de vista, 0 conceito aqui abordado combina
simultaneamente as nocGes de articulagdo e autonomia, aproximando-se de um modo de

“funcionamento diptico” (cf. Lima, 1992) da organizagao escolar.

% Tradugdo do termo original “loosely-Coupled system” introduzido por Weick (1976), que retoma a
expressdo “loose coupling” de Cohen, March & Olsen (1972), para se referir a0 modo de funcionamento
das organizagdes. De acordo com o autor existem diferentes células dentro de uma organizagdo, sendo
que o facto de haver uma relacdo formal entre elas ndo lhes retira a sua identidade e individualidade.
Essas células, apesar de fazerem parte de um todo encontram-se, por vezes, debilmente articuladas
(loosely-coupled).
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N&o obstante a convivéncia de ldgicas de articulacdo com ldgicas de autonomia,
importa reter que a ambiguidade e débil articulagdo que caracterizam a escola tém
efeitos inequivocos ao nivel do planeamento da acdo educativa e da forma como esta é
operacionalizada. Para Elmore (2000, pp. 5-6) esta visdo da escola evidencia que o
“nucleo técnico” da educagdo — as decisfes detalhadas sobre o que deve ser ensinado
em cada momento, como deve ser ensinado, 0 que é esperado que os alunos aprendam,
como devem estes ser agrupados com vista @ melhoria das suas aprendizagens, o que
Ihes deve ser pedido que facam para demonstrar as suas aprendizagens e, talvez mais
importante do que tudo o resto, como devem ser avaliadas as suas aprendizagens, -
reside nas salas de aula individualmente consideradas e ndo nas organizag0es nas quais
estas se integram. De acordo com o0 mesmo autor, a aplicacdo deste modelo de anélise
as instituicdes educativas aponta também para um conhecimento técnico-pedagogico
fragil e incerto. A superestrutura administrativa destas organizacbes (diretores,
elementos da direcdo e administradores) existe, nesta 6tica, para proteger as fragilidades
do ndcleo técnico-pedagdgico do ensino da inspecéo, interferéncia e disrupgao externas.
A administracdo em educacao parece assim ocupar-se nao da gestdo da instrucdo, mas
sim da gestdo das estruturas e processos em volta da instru¢do. Continuando a seguir
Elmore (2000), a luz desta perspetiva 0 que ndo pode ser diretamente gerido deve ser
protegido do escrutinio externo. Desta forma, criam-se nas escolas estruturas e
procedimentos em volta das questdes técnico-pedagodgicas que, ao mesmo tempo (i)
protejam os professores das intrusGes externas no seu trabalho altamente incerto e
obscuro e (ii) criem a aparéncia de uma gestao racional das praticas de instrucdo, de
forma a eliminar as incertezas do publico sobre a real qualidade ou legitimidade daquilo
gue acontece ao nivel do ensino.

Estes mecanismos de protecdo do que se passa no centro da escola, ou seja, do que se
refere as praticas de instrugdo, assentam na ja referida “logica de confianga” entre a
escola publica e os elementos que a constituem.

Olhando para a escola enquanto sistema debilmente articulado desvelam-se as l6gicas
de desconexdo e a balcanizagdo que nos ajudam a compreender a legitimagdo de uma
gramatica escolar também ela assente numa logica de fragmentacdo e de
compartimentacdo dos saberes e das varias estruturas que suportam o ato de ensinar. A
manutencdo desta gramatica € congruente com uma organizacdo escolar na qual os
fendbmenos de inovacdo, fruto da sua débil articulacdo, acabam por ocorrer

essencialmente ao nivel das estruturas que envolvem o nucleo central da ag&o de ensinar
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e apenas de forma residual nos processos reais de ensino e aprendizagem. A escola
surge, assim, como uma organizacdo algo anarquica, na qual a relacdo entre metas,
membros e tecnologia ndo parece ser linear nem funcional no que respeita & missdo

central de fazer aprender os alunos.
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4.2. As liderancas nas organizacoes escolares

O papel da lideranga assume uma importancia tanto maior nas organizac¢des quanto mais
nos afastamos da teoria classica dentro da qual o comportamento humano ndo constituia
um problema, pois que poderia facilmente ser controlado através de estruturas
organizacionais eficazes. Nesta perspetiva, a aplicacdo de estruturas racionais nas
organizagdes assentava numa “teoria das motivacdes que tornava os comportamentos
humanos perfeitamente previsiveis, sendo suposto que cada agente era a cada instante
racional, ou seja, respondia de maneira estereotipada as mudancas das condicGes fisicas
do seu meio ambiente procurando a maximizagdo dos seus ganhos” (Friedberg, 1995, p.

: N 7
34). Contudo, 0 “movimento das relagdes humanas” 2

pds em evidéncia “a importancia
dos sentimentos, dos factores afectivos e psicologicos, para a compreensdo dos
comportamentos humanos nas organizagdes”, criando-se uma nova visdo do homem no
trabalho assente no pressuposto de que “o individuo ndo ¢ movido unicamente pelo
apetite do ganho, é também motivado pela sua afetividade e pelas suas necessidades
psicologicas mais ou menos conscientes” (id. ibid.,, p. 36). Neste contexto, e
reconhecendo-se a centralidade dos afetos nas motivacdes dos individuos e na sua
predisposicdo para a mudanca, a lideranca assume-se como um fator-chave do bom
funcionamento das organizagoes.

Nas organizagdes escolares a lideranga assume uma dimensdo ainda mais relevante,
dadas as caracteristicas especificas do trabalho escolar e do contexto em que este se
desenvolve. De entre estas caracteristicas destacam-se “o caracter eminentemente moral
da actividade (dada a compulsdo da frequéncia escolar, a imaturidade das criancas e
adolescentes e a inerente dependéncia face aos professores, a obrigacdo de assegurar a
todos boas condigdes de aprendizagem)”, a “natureza individual da docéncia” e as
“exigéncias contraditorias, imprevisiveis e ambiguas dos contextos” (Alves, 1999b, p.
25). Neste cenario a lideranca, entendida enquanto “capacidade de fazer com que os
outros alterem voluntariamente os seus modos de trabalhar tendo em vista a construgdo
e o desenvolvimento de projectos comuns” (id. ibid., p. 25), ¢ uma varidvel central no
funcionamento das organizacdes escolares. Uma administracdo escolar eficaz devera
estar “atenta a dimensdo moral da educacdo, a natureza social e interpessoal das préaticas

educativas, a dimensao instrucional, a natureza politica da educa¢do” (id. ibid., p. 25).

%7 Cf. Friedmann (1950), March & Simon (1958), Mouzelis (1967), Silverman (1970), Lécuyer (1988).
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Colocando a tonica da lideranca na capacidade de provocar a adesdo voluntaria a uma
causa comum, interessa também que nos detenhamos brevemente nas razfes que, de
acordo com a investigacdo, podem conduzir os professores a essa alteracdo voluntéria
das suas préaticas. Segundo Greenfield (1995), a principal razdo para a livre adesdo
prende-se com as qualidades que os outros reconhecem no lider. Estas qualidades
relacionam-se, essencialmente com a capacidade de contribuir para a identificagdo e
resolucéo de problemas, a empatia, a autenticidade, a capacidade de escutar os outros e
de clarificar expectativas, a ética da responsabilidade e do compromisso, a
disponibilidade para partilhar poderes e a capacidade de relacionamento interpessoal.
As caracteristicas aqui descritas sdo, no fundo, caracteristicas que permitem “ajudar os
outros a dar sentido ao seu mundo”, sendo que “o mundo faz sentido quando as pessoas
sdo capazes de construir as suas proprias definicdes de situacdes e estdo envolvidas com
lideres na resolu¢do activa de problemas” (Sergiovanni, 2004, p. 63).

Parece, entdo, haver uma série de caracteristicas dos lideres que sdo capazes de criar
empatia nos liderados e, por conseguinte, tornar possivel a adesdo voluntaria a uma
causa comum, objetivo Gltimo de uma lideranca de sucesso. Podendo haver, na escola,
varias causas comuns para as quais importa cativar os professores engquanto agentes de
mudanga privilegiados, a nossa conce¢édo de escola e de ensino impele-nos a dizer que a
causa comum ultima para a qual concorrem todas as outras s6 podera ser a de fazer
aprender todos os alunos. Uma lideranca de sucesso, nesta Otica, estara intimamente
ligada a instrucdo. Num estudo de Leithwood et al (2006) sobre liderancas escolares de
sucesso, partindo de uma revisdo de literatura sobre este topico, 0os autores apresentam
sete proposicdes para as quais foi possivel encontrar evidéncias empiricas significativas.
A primeira dessas proposi¢coes, sendo também a que reuniu uma maior gquantidade de
evidéncias, € a de que a lideranca escolar é o segundo fator que mais influencia a
aprendizagem dos alunos, sendo apenas ultrapassado pelas préaticas de ensino em sala de
aula. A lideranga surge como tendo efeitos muito significativos na qualidade da
organizacdo escolar e nas aprendizagens dos alunos. Uma das explicacbes que os
autores apresentam para este facto é a de que a lideranca serve como um catalisador
para desencadear as potencialidades que ja existem na organizacao.

Sendo este o enfoque da liderangca escolar que nos interessa explorar, embora
conscientes da existéncia de varios tipos de liderangca com caracteristicas e efeitos
diferentes na organizagéo escolar, centrar-nos-emos nos modelos que a investigacdo tem

vindo a caracterizar como essencialmente centrados na instrucdo e na aprendizagem.
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Para tal, comecaremos por abordar o conceito de lideranca instrucional (Hallinger,
2000) que pela primeira vez colocou o foco da lideranga diretamente na gestdo do
curriculo e na supervisdo da instru¢do. Tracaremos, de forma sucinta, a evolugdo que
este conceito sofreu ao longo das ultimas décadas, para por fim caracterizarmos o
modelo mais abrangente e integrador da “lideranca para a aprendizagem”.

De acordo com Hallinger (2003) os modelos de lideranga instrucional emergiram no
inicio dos anos 80 do século XX a partir da investigacdo sobre escolas eficazes, tendo
sido caracterizada enquanto uma lideranca forte e diretiva centrada no curriculo e na
instrucdo (Edmonds, 1979; Leithwood & Montgomery, 1982). A investigacdo sobre as
escolas eficazes e sobre a melhoria das escolas encontrou evidéncias consistentes de que
uma lideranca qualificada por parte dos diretores das escolas era um fator-chave para a
0 sucesso de processos de mudanca, melhoria e eficacia das escolas. Este modelo de
lideranca influenciou muito do pensamento sobre as liderancas dos diretores escolares
nos anos 80 e 90 do seculo XX.

A partir das diferentes conceptualizacGes de lideranca instrucional que foram surgindo
ao longo dos anos 80 do século XX, Hallinger (2003, pp. 331-332) sintetiza as seguintes
caracteristicas deste modelo:

I. A lideranca instrucional foca-se, predominantemente no papel do diretor da
escola no que respeita a coordenacdo, controlo, supervisdo e
desenvolvimento do curriculo e da instrucdo na escola;

ii. Tendo emergido do estudo das escolas basicas eficazes ao nivel da instrucéo,
a lideranga instrucional era geralmente concebida como sendo o papel
unitario do diretor da Escola bésica;

iii. O facto dos estudos a partir dos quais emergiu o conceito de lideranca
instrucional terem sido levados a cabo em escolas pobres de centros urbanos
a necessitar mudancgas substanciais explica que os lideres instrucionais
tenham sido caracterizados enquanto lideres fortes e diretivos;

Iv. Os lideres instrucionais lideram a partir de uma combinagdo de experiéncia
com carisma. S&o diretores altamente envolvidos no curriculo e na instrucéo,
dispostos a trabalhar com os professores na melhoria do ensino e da
aprendizagem.

V. Os lideres instrucionais orientam-se por objetivos, focando-se na melhoria

dos resultados académicos dos alunos;
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Vi. Os lideres instrucionais sdo vistos como construtores de cultura e procuram

criar uma ‘pressdo académica’ que favoreca a criagdo de expectativas e

standards elevados tanto para os alunos como para os professores.

O modelo de lideranca instrucional mais frequentemente utilizado foi desenvolvido

por Hallinger (1983)%. Este modelo propde trés dimensdes do constructo de

lideranca instrucional, nomeadamente (i) definicdo da missdo da escola, (ii) gestéo

do programa instrucional, (iii) promoc¢do de um clima escolar centrado nas

aprendizagens. Estas trés dimensdes englobam um total de dez fun¢des da lideranca

instrucional (cf. figura 2).

Figura 2: Estrutura conceptual do PIMRS® (Hallinger, 1983)

Defining the
School Mission

Frames the
School’s Goals

I

Managing the
Instructional
Program

Developing the
School Learning
Climate Program

Coordinates the
Curriculum

Protects
Instructional Time

Communicates the
S School’s Goals

Fonte: Hallinger, P. & Murphy, J. (1985)
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Passamos entdo a explicitar brevemente cada uma destas dimensdes, a partir de

Hallinger (2003):

% Este instrumento foi inicialmente concebido por Hallinger em 1982, contendo onze subescalas e 72
itens relativos aos comportamentos do Diretor. Esta primeira versdo foi revista pelo autor em 1983 e
1990, tendo havido uma reducdo para 10 subescalas e 50 itens relativos aos comportamentos do Diretor.

% Abreviatura de Principal Instructional Management Rating Scale.
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i) definicdo da missdo da escola

3

Esta dimensdo da lideranca instrucional ¢ composta pelas fungdes “estrutura os
objetivos da escola” e “comunica os objetivos da escola”. Estas fun¢des dizem respeito
ao papel do diretor no que toca a trabalhar com o staff de forma a assegurar que a escola
tem objetivos claros e mensuraveis, focados no progresso académico dos seus alunos.
Cabe ao diretor assegurar que estes objetivos sdo amplamente conhecidos e suportados
por toda a comunidade escolar. Salvaguarda-se que esta dimensdo ndo implica que seja
o Diretor, sozinho, a definir a missdo da escola. Implica, contudo, que ¢
responsabilidade do Diretor assegurar que a escola tem uma missao académica clara e

comunica-la a comunidade.

ii) gestao do programa instrucional

A segunda dimensdo foca-se na coordenacdo e controlo da instrucéo e do curriculo e é
composta por trés fun¢des da lideranga: “coordena o curriculo”, “supervisiona e avalia a
instrug¢do” e “monitoriza o progresso dos alunos”. Estas fungdes, mais do que as fungdes
em qualquer outra dimensao, requerem que o lider esteja fortemente empenhado no
desenvolvimento instrucional da escola. Em escolas maiores assume-se que o Diretor
ndo podera ser a Unica pessoa envolvida na lideranca do programa instrucional.
Contudo, dentro deste quadro conceptual, o desenvolvimento do ndcleo académico da
escola € uma responsabilidade chave de lideranca do diretor (Hallinger & Murphy,

1985).

Iii) promog&o de um clima escolar centrado nas aprendizagens

Esta dimensao inclui cinco fungdes: “protege o tempo de instru¢ao”, “mantém uma alta
visibilidade na agdo”, “disponibiliza incentivos para a aprendizagem”, “promove o
desenvolvimento profissional” e “disponibiliza incentivos aos professores”. Trata-se de
uma dimensdo de &mbito mais alargado, que assenta na nogé@o de que as escolas eficazes
criam uma “pressdo académica” através do desenvolvimento de padrdes e expectativas
elevados e de uma cultura de melhoria continua. E responsabilidade da lideranca
instrucional alinhar os padr@es e as préaticas da escola com a sua missao e criar um clima

que apoie 0 ensino e a aprendizagem.

O modelo de lideranga instrucional, embora apresentando inequivocos contributos para

uma lideranca escolar de sucesso, foi visto por alguns investigadores como contendo
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algumas limitacdes. A principal limitacdo liga-se a excessiva centralizacdo da lideranca
no papel do diretor. O modelo de lideranga instrucional acaba por veicular a imagem de
uma lideranca um tanto diretiva, enfatizando-se a visdo do lider e criando-se alguma
dependéncia em relacédo a sua figura. Em reacdo a estas limitacdes comecam a valorizar-
se, nos anos 90 do seculo XX, modelos de lideranca transformacional, que assentam
num tipo de lideranga mais partilhada, funcionando numa légica de empowerment. Esta
énfase na lideranga transformacional ndo significou, contudo, uma cisdo com o modelo
de lideranca instrucional. Os lideres escolares continuaram a ser vistos como pecas
fundamentais no desenvolvimento das escolas, tendo-se assistido a uma espécie de
upgrade ao conceito de lideranca instrucional, que valoriza o exercicio de um tipo de
lideranca partilnada. Os modelos de lideranga transformacional entendem a lideranca
mais como uma entidade organizacional do que enquanto atributo de um dnico
individuo (Hallinger, 2003).

Na passagem do século XX para o século XXI esta perspetiva mais abrangente da
lideranca leva a uma reconceptualizacdo do conceito de lideranca instrucional, surgindo
o termo “lideranc¢a instrucional partilhada” (Marks & Printy, 2003). Neste modelo o
diretor passa de orquestrador das melhorias na Escola a “lider dos lideres instrucionais”,
deixando de ser a Unica pessoa responsavel pelo exercicio de funcBes de lideranca
dentro da escola.

Hoje em dia a investigacdo realizada nos dltimos 40 anos sobre a forma como a
lideranca contribui para a melhoria das escolas e para a aprendizagem dos alunos,
permitiu-nos evoluir para o conceito de “lideranga para a aprendizagem” , que engloba
caracteristicas dos modelos de lideranca instrucional, transformacional e partilhada
(Hallinger, 2003; Heck & Hallinger, 2009; MacBeath & Cheng, 2008; Marks & Printy,
2003; Mulford & Silins, 2009).

Este conceito descreve diferentes abordagens levadas acabo por lideres escolares no
sentido de conseguirem atingir resultados escolares importantes, centrando-se
particularmente na aprendizagem dos alunos. De acordo com Hallinger (2011) enquanto
que a lideranga transformacional manteve o foco no papel do diretor, o constructo de
“lideranca para a aprendizagem” sugere uma conceptualizacdo mais abrangente que
incorpora tanto uma gama mais vasta de fontes de lideranga, como também focos
adicionais de acéo.

A lideranga, nesta perspetiva, ndo é apresentada como tendo impactos diretos na
aprendizagem dos alunos, sendo o seu impacto mediado por processos e condi¢des ao
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nivel da escola. A lideranca escolar influencia e é simultaneamente influenciada por

estas condi¢cOes ao nivel da escola. Trata-se de uma conceptualiza¢do que direciona a

lideranca ndo unicamente mas de forma explicita para o crescimento dos alunos e,

particularmente, para os resultados da aprendizagem.

O modelo de lideranca para a aprendizagem apresentado por Hallinger (2011) engloba

quatro dimensdes: (i) valores da lideranga, (ii) foco da lideranca, (iii) contexto da

lideranca e (iv) fontes da lideranca.

Valores da lideranca

O modelo da lideranga para a aprendizagem é um modelo baseado em
valores. A credibilidade dos lideres e os valores que os guiam desempenham
um papel fundamental na sua capacidade de fazer com que os outros adiram
a determinadas causas. Os valores definem tanto os fins que os lideres
pretendem atingir como os meios desejaveis para os atingir. Os lideres tém
um papel fundamental na definigdo conjunta dos valores instrumentais da

escola.

Foco da lideranca

Este termo é utilizado pelo autor para se referir aos meios indiretos através
dos quais a lideranca consegue ter impactos na aprendizagem. Os principais
caminhos que ligam a lideranca a aprendizagem sdo a) a Vvisdo e 0S
objetivos™, b) estruturas e processos académicos, c) as pessoas. A lideranca

é entendida como um motor para a performance organizacional.

O contexto da lideranga

O contexto escolar é um fator importante na compreenséo tanto da lideranca,
como dos resultados da aprendizagem. Os contextos que se caracterizam por
uma necessidade urgente de melhoria e por falta de confianca e de
evidéncias de sucesso podem exigir um estilo de lideranga mais diretivo. Os
resultados da investigacdo tém criando uma base empirica que permite

entender o conceito lideranca a luz das necessidades da escola e ndo com

0 A viséo da escola é entendida como a orientacdo mais lata que a escola pretende tomar, enquanto que
0s objetivos sdo considerados os alvos especificos que tém que ser atingidos para que se consiga chegar a

visao.
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base em prescricdes normativas sobre a boa lideranca. Os lideres deverdo
ainda ser capazes de se adaptar as circunstancias, valorizando a flexibilidade
dos estilos e estratégias de lideranca.

iv. Fontes da lideranca
Esta dimensdo relaciona-se com a questdo da lideranca partilhada,
levantando-se a questdo de se e como partilhar a lideranga. Mais uma vez a
questdo do contexto € importante, sendo que as escolas que necessitam de
medidas urgentes de melhoria poderdo beneficiar com uma lideranca mais
diretiva, enquanto que as escolas estdo num processo de desenvolvimento de
capacidade, poderdo beneficiar com o alargamento das fontes de lideranca

dentro da escola.

Em suma, o modelo de lideranca para a aprendizagem assenta nos seguintes
pressupostos (Hallinger, 2011):

1. Os Diretores séo lideres com valores

Os valores do lider orientam o processo de tomada de decisdo, de forma implicita ou
explicita, sendo preferivel tornar esta influéncia explicita. Um dos requisitos da
lideranca para a aprendizagem é a capacidade do lider aprender a usar 0s seus proprios
valores, crencas e expectativas em articulacdo com os valores da escola.

A lideranca para a aprendizagem esta persistentemente focada na melhoria das
condigdes para a aprendizagem e cria coeréncia entre os valores e as e as ag0es que

decorrem nas salas de aula, dia ap6s dia.

2. O Diretor € importante mas s6 podera conseguir ter sucesso através da cooperacao
de outros.

O contexto escolar tem impactos profundos na lideranca e na aprendizagem, pelo que o
diretor devera ter sempre em consideragdo a importancia de trabalhar e rentabilizar esse

contexto.

3. A lideranga devera ter o objetivo de construir a capacidade da escola para a
melhoria
A lideranca para a aprendizagem deverd estar ligada ao desenvolvimento da capacidade

humana. A investigagdo tem vindo a mostrar o importante papel do envolvimento do
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diretor na aprendizagem profissional dos professores, 0 que acentua a importancia da
caracterizacdo da escola enquanto comunidade de aprendizagem. Nesta perspetiva,
considera-se que existem elos importantes entre a aprendizagem dos diretores, dos

professores e dos alunos.

4. A compreensdo do contexto é importante para o desenvolvimento de estratégias de
lideranca adequadas

N&o existe um estilo de lideranca considerado como sendo o mais adequado para a
promocao da aprendizagem nas escolas. E a capacidade de ler o contexto e adaptar as
estratégias de lideranca as necessidades detetadas que, em grande parte, determina o
sucesso do lider.

5. E importante que os lideres procurem partilhar a lideranca e contribuir para o
‘empowerment’ das restantes pessoas, mas deverdo escolher a altura e os métodos
certos para fazer.

Apesar do enfoque que tem vindo a ser colocado em conceitos como lideranca
partilhada, lideranca colaborativa e lideranca distribuida, as evidéncias empiricas
sugerem que existe um tempo e um lugar proprios para partilhar a lideranca. No entanto,
quando bem utilizada, a lideranca partilhada podera revelar-se uma ferramenta poderosa

na criacao do futuro desejado para cada escola.

Hallinger (2011) alerta ainda para a necessidade de se conduzirem pesquisas
subsequentes sobre a contextualizacdo de tipos e praticas de lideranca, destacando que

ndo existem receitas Unicas para o exercicio de uma lideranca de sucesso.

MacBeath & Townsend (2011) tentando encontrar o traco distintivo entre lideranca
instrucional e lideranca para a aprendizagem, referem que enquanto que muita da
literatura relativa a lideranga instrucional tem reduzido o conceito aos resultados, a
lideranca para a aprendizagem abarca uma visdo desenvolvimental muito mais vasta da
aprendizagem. A lideranca para a aprendizagem ndo estd focada, exclusivamente, no
desempenho dos alunos, preocupando-se também com a aprendizagem profissional,
organizacional e da prépria lideranca. Este modelo de lideranca € o que mais se
aproxima do conceito de comunidades de aprendizagem profissional (Hopkins, 2008;
Bolivar, 2012), referido e explicitado em capitulo anterior. A melhoria das
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aprendizagens dos alunos €, assim, entendida como o resultado de um processo

conjunto de aprendizagem dos varios elementos e estruturas que fazem parte da escola.

152



5. Esboco de um modelo de analise da problematica em estudo

A postura ontoldgica e epistemoldgica que assumimos no inicio desta dissertagdo faz-
nos encarar a realidade social como uma teia complexa de dimens@es, logicas,
significados e impressdes subjetivas. Neste contexto, entendemos que a tentativa de
compreensdo de uma realidade multifacetada carece da integracdo de varios olhares,
perspetivas, lentes tedricas que, partindo de diferentes referenciais, nos permitam fazer
uma interpretacdo mais holistica dos fendmenos sociais.

Assim sendo, entendemos que 0 nosso objeto de estudo deveria ser analisado de forma
integrada e multifocalizada, na tentativa de dotar a analise de dados de uma maior
consisténcia e abrangéncia.

Nesse sentido, com base na revisdo de literatura realizada e nos dados que obtivemos
com a nossa investigacdo, esbo¢camos um modelo teérico multifocal de analise, que nos
permita ler a realidade a partir dos contributos integrados de diferentes lentes teoricas
(cf. figura 3).

Figura 3: Modelo tedrico multifocal de analise
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Passamos, entdo, a uma breve explicitacdo do modelo em questdo. Partimos do
pressuposto de que o objeto de estudo em analise, que consiste em projetos que visam a
reorganizacdo da gramatica escolar com vista a melhoria das aprendizagens dos alunos,
é influenciado por diferentes (micro e macro) dimensdes que influenciam a forma como
sdo concebidos e também a forma como sdo percecionados, operacionalizados e
avaliados.

A um nivel mais macro os projetos concebidos com vista a melhoria das aprendizagens
sdo influenciados pelas politicas educativas que os enquadram (dimensdao A) e que
podem organizar-se numa ldgica top down, de natureza mais prescritiva, ou numa logica
bottom up, que reconhece as escolas a capacidade de se auto organizarem com vista a
resolucdo dos seus problemas.

Estes projetos preveem implicacfes ao nivel da gramatica organizacional da escola
(dimensdo B), que se constitui & luz de diferentes racionalidades que coexistem e
explicam diferentes logicas de acdo. No caso concreto seleciondmos a racionalidade
burocratica, a racionalidade neoinstitucional e a imagem da escola como sistema
debilmente articulado, por considerarmos que sdo aquelas que melhor contribuem para a
compreensdo integrada dos fendmenos escolares. De facto, o sistema burocrético
continua a marcar muitas das a¢fes normativas, muitas das disposi¢des dos diferentes
atores (centrais e periféricos), a influenciar o modo de regulacdo das préaticas educativas.
Por outro lado, a visdo neoinstitucional, com a sua inspiracdo ritualista, a sua légica de
legitimacdo e o cuidado face a leitura social dos seus processos e resultados educativos
estd muito presente em muitas das decisfes tomadas nos diferentes niveis do sistema.
Por fim, a logica da escassa conexdo entre fins e funcdes, entre estruturas internas e
externas, entre instrumentos de regulacdo da acdo (PEE, PAA...) fazem da escola uma
unidade dispersiva que requer esforcos continuados de articulacdo vertical e horizontal.
A gramatica organizacional da escola inclui ainda as dimensdes C (pentdgono das
variaveis organizacionais com implicacdes no modelo pedagdgico em acdo) e D
(quadrado das varidveis chave da sala de aula, com influéncia no processo de
aprendizagem dos alunos) pois € a este nivel a acdo educativa se realiza e cumpre (ou
ndo) as promessas enunciadas.

Este modelo, que interliga diferentes estruturas de analise que vao desde a sala de aula
as politicas educativas, parece-nos dotado de um potencial explicativo abrangente e

integrador dos fendmenos em estudo.
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Haveria, certamente, outros enfoques que poderiam ser mobilizados para a leitura dos
dados, sendo que este modelo ndo tem a pretensdo de esgotar as leituras possiveis.
Contudo, estas foram as principais redes tedricas que, mediante o objeto de estudo
concreto, nos pareceram ter um maior poder descritivo e interpretativo do mesmo,

constituindo, assim, 0 nosso quadro teodrico de analise.
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Parte Il - A navegacdo: Metodologia da Investigacdo

Anzbis sdo métodos.

Assim como os anz0is predeterminam os resultados da pescaria, 0s métodos
predeterminam o resultado da pesquisa. Porque os métodos séo preparados de
antemao para pegar o que desejamos pegar.

(Rubem Alves, 2003)
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1. Do objeto, das questbes de investigacao e natureza do estudo

Tal como foi referido na introducdo, o estudo que levdmos a cabo insere-se num
paradigma qualitativo interpretativo. O recurso a um modelo de investigagdo qualitativo
procurou dar resposta a nossa preocupagdo em “indagar o significado dos fendémenos
educativos na complexidade da realidade natural na qual se produzem” (Sacristan &
Goméz, 1998, p.102).

Pretendendo “estudar o que ¢ particular, especifico e unico” (Afonso, 2005, p. 70),
optdmos pela realizacdo de um estudo de caso, cuja natureza nos pareceu coadunar-se

com as finalidades do nosso estudo:

Um estudo de caso em educacdo é uma pesquisa empirica conduzida
numa situacao circunscrita de espaco e de tempo, ou seja, é singular,
centrada em facetas interessantes de uma actividade, programa,
instituicdo ou sistema, em contextos naturais e respeitando as pessoas,
com o objectivo de fundamentar juizos e decisGes dos praticos, dos
decisores politicos ou dos tedricos que trabalham com esse objectivo,
possibilitando a exploragdo de aspectos relevantes, a formulacdo e
verificacdo de explicagBes plausiveis sobre o que se encontrou, a
construcdo de argumentos ou narrativas validas, ou a sua relacionagéo
com temas da literatura cientifica de referéncia.

(Bassey, 1999, p. 58)

Segundo a categorizacdo proposta por Stake (1994), realizdmos um estudo de caso
multiplo ou coletivo. Este estudo incidiu, como ja referimos, sobre trés projetos
desenvolvidos em duas escolas, com vista a promocao do sucesso educativo. Estes trés
projetos, embora com designacdes e operacionalizacGes diferentes, ttm em comum o
facto de questionarem a gramatica escolar tradicional, prevendo o agrupamento flexivel
dos alunos em diferentes tempos e espacos de aprendizagem de acordo com as
necessidades por estes evidenciadas e diagnosticadas pelos professores. A unidade
“turma” deixa de ser considerada uma unidade imutével ao longo de todo um ano letivo
e passa a ser entendida como uma de varias configuragdes possiveis do processo de
ensino/aprendizagem. Foram estas alteracdes a gramatica escolar tradicional que nos
propusemos estudar em trés contextos especificos, relacionando-as com as percecoes
dos sujeitos envolvidos sobre o seu contributo para o sucesso educativo. Com a
investigacdo realizada pretendemos dar resposta a seguinte questdo: “A forma como as

escolas se (re)organizaram no ambito dos projetos em andlise tem sido percecionada
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como promotora da aprendizagem dos alunos?” Para melhor compreendermos as
realidades educativas associadas aos projetos em causa formulamos também algumas
subquestdes, j& apresentadas na introducéo, que aqui retomamos:

e Que variaveis organizacionais foram mobilizadas para a promocdo das
aprendizagens e que impactos tiveram nas escolas?

e Qual a auto percecdo dos diretores sobre o seu papel na implementacdo dos
projetos?

e A implementacdo destes projetos esteve ancorada, no ponto de vista dos
professores, numa lideranca instrucional focada nos modos de ensinar e fazer
aprender os alunos?

e Quais as principais caracteristicas dos modos de trabalho pedagdgico em sala de
aula nos diferentes projetos?

e Que percecdes tém os alunos, professores e Orgdos diretivos sobre as
consequéncias destas novas formas de organizagao escolar?

e Que efeitos tiveram estes projetos nos resultados escolares e nas aprendizagens
dos alunos?

e Que ac0es, papeis e impactos tiveram a coordenacdo nacional e a Instituicdo do

Ensino Superior no apoio as escolas?

De seguida apresenta-se uma caracterizacdo sumaria das principais etapas da
implementacdo dos projetos estudados nas duas escolas em causa. Optamos por
preservar 0 anonimato das escolas e dos sujeitos que intervieram na investigacdo, dado
que entendemos que a identificagdo dos mesmos poderia inibir a autenticidade e
espontaneidade dos enunciados produzidos. Assim sendo, ndo ha lugar a uma descrigédo
pormenorizada das instituicdes envolvidas no estudo, referindo-se apenas a tipologia

das escolas e o distrito no qual estédo inseridas.

1.1. A Escola 1 e o Projeto Fénix

A Escola 1 é uma Escola basica e secundaria que faz parte de um Agrupamento Vertical
de Escolas do distrito do Porto.

A escola tem um elevado numero de alunos que beneficiam de medidas de acdo social
escolar (cerca de 55%), dadas as dificuldades econdmicas decorrentes de situacOes de

desemprego ou de emprego precario dos pais.
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No relatorio do Projeto Fénix relativo ao ano letivo de 2010/11 (UCP_FEP, 2011) pode
ler-se que “um nGmero significativo de alunos manifesta sérias dificuldades de
aprendizagem, sendo por isso necessdria a implementacdo de processos de
ensino/aprendizagem activos e que fornecam um apoio diferenciado, motivante e
adequado as necessidades destes alunos.” (p. 3). Foi neste contexto que, no ano letivo
de 2009/10, a escola implementou o Projeto Mais Sucesso Escolar, na tipologia Fénix.
O Projeto Fénix iniciou-se com duas turmas de 5° ano (Turmas A e B) que perfaziam
um total de 42 alunos. Foram integrados nestas turmas os alunos que no 1° ciclo tinham
revelado mais dificuldades de aprendizagem a Lingua Portuguesa e Matematica. Estas
disciplinas, assim como a disciplina de Inglés, funcionaram segundo a tipologia Fénix,
tendo sido criados para cada uma dois grupos de trabalho diferenciados (ninhos) para
além das turmas-mae, consoante o grau de dificuldades evidenciadas pelos alunos
(ninhos de grandes dificuldades e ninhos de dificuldades intermédias).

Tal como previsto na matriz do projeto, os professores que lecionaram as disciplinas
contratualizadas dispuseram de 45 minutos semanais contemplados no seu horério de
trabalho “dedicados ao trabalho de equipa por disciplina, para uma gestdo flexivel e
dindmica dos grupos de trabalho, articulacdo dos contetdos a leccionar, assim como
producdo de material especifico para o grupo-turma e grupos de trabalho diferenciado e
ainda, reflexdo sobre o trabalho desenvolvido” (UCP_FEP, 2011, p. 7).

Todos os alunos das turmas A e B transitaram para o 6° ano e mantiveram-se no projeto
no ano letivo seguinte.** Para além destes alunos foram contratualizadas mais duas
turmas de 5° ano, cujo critério de constituicdo foi 0 mesmo do ano letivo anterior.
Assim sendo, quando iniciamos o trabalho de campo em 2010/11 encontravam-se
diretamente envolvidos no Projeto Fénix um total de 95 alunos do 2° ciclo, distribuidos

por 4 turmas (duas de 5° e duas de 6° ano).

1.2. A Escola 2 e os Projetos Turma Mais e ADI
A Escola 2 ¢ uma Escola bésica de 2° e 3° ciclo que pertence a um agrupamento de
escolas do distrito de Aveiro.

Projeto Turma Mais
A escola candidatou-se ao Programa Mais Sucesso Escolar em 2009, tendo sido

autorizado o funcionamento do mesmo na Tipologia Fénix no ano letivo 2009/10. Nesse

*1 Um dos 42 alunos que tinham dado inicio ao projeto em 2009/10 pediu transferéncia de escola a meio
do ano letivo.
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ano letivo o agrupamento de escolas era constituido por 8 estabelecimentos de ensino:
seis Escolas Bésicas / Jardins de Infancia, um Jardim de Infancia e uma escola de 2° e 3°
ciclo. Frequentavam o agrupamento um total de 2161 criangas/alunos, 875 dos quais
pertenciam a Escola 2.

No primeiro ano de funcionamento do projeto estiveram diretamente envolvidos todos
os alunos de 5° ano (281), distribuidos por 12 turmas. As disciplinas abrangidas pelo
projeto foram Portugués e Matematica, tendo-se criado quatro Turmas Mais (uma para
cada trés turmas de origem).

O Projeto Turma Mais arrancou nesta escola com uma diferenca relativamente a
tipologia cléssica e que consistia na atribuicdo da Turma Mais a docentes exteriores ao
Conselho de Turma uma vez que, por questdes de funcionalidade, a escola optou por
manter o horario da turma independentemente de os alunos estarem na Turma Mais ou
na Turma de origem. Apesar desta alteracdo, foram contemplados nos horarios tempos
comuns para a realizacao de reunides semanais entre os docentes envolvidos.

As Turmas Mais iniciaram em setembro de 2009 com os alunos de nivel mais elevado.
No inicio de novembro estes alunos regressaram as turmas de origem e as Turmas Mais
passaram a funcionar, até ao final do 1° periodo, com os alunos de nivel 2.* No inicio
do segundo periodo as Turmas Mais acolheram alunos de nivel 4 e alguns alunos de
nivel 3. Passadas seis semanas foram para estas turmas os alunos de nivel 3. Ao longo
de todo o 3° periodo as Turmas Mais funcionaram com o0s alunos em risco de ndo
transitarem de ano.

Em 2010/11, altura em que inicidmos o trabalho de campo, a escola encontrava-se no
segundo ano de funcionamento da Turma Mais. Deu-se continuidade as turmas que
tinham iniciado o projeto no ano letivo anterior, passando a estar abrangidos todos os
alunos de 6° ano (280)*, distribuidos por 12 turmas. No entanto, houve alteracBes a
forma de implementacdo do projeto, decorrentes da avaliagdo do mesmo, realizada no
ano anterior. [Esta avaliagdo tinha permitido identificar como principais
constrangimentos a implementacdo bem-sucedida do projeto o facto de o docente da
Turma Mais e da turma de origem ndo ser o mesmo e o elevado numero de alunos que

se concentravam na Turma Mais em algumas alturas do ano letivo. Assim sendo, no 2°

*2 Nesta altura, de acordo com declaracdes da entdo coordenadora do Projeto, houve a constatagdo de que
havia um nimero elevado de alunos nestas condicdes tanto a Portugués (47 alunos) como a Matematica
(62 alunos). Este facto fez com que as Turmas Mais passassem a funcionar com um ndmero grande de
alunos, o que dificultava o trabalho pedagdgico a realizar com os mesmos.

* Um dos 281 alunos que tinham iniciado o projeto no ano letivo anterior foi transferido para outra
escola.
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ano do projeto os docentes das turmas de origem eram os mesmos da Turma Mais,
criando-se horarios com desdobramento. Para que 0s grupos de alunos das Turmas Mais
fossem menores, estas turmas passaram a agrupar alunos de duas turmas de origem e
ndo de 3. Desta forma, para 12 turmas de origem passou a haver 6 Turmas Mais.
Contudo, sendo que o numero de créditos horarios atribuidos a escola ndo permitia o
funcionamento em pleno de seis Turmas Mais, foi preciso fazer uma adequagéo. Assim
sendo, apesar de a carga letiva semanal prevista para as disciplinas de Portugués e
Matematica se encontrar dividida em dois blocos de 90 minutos e um de 45, as Turmas
Mais funcionaram apenas com um bloco de 90 minutos e outro de 45. Isto significa que
num dos blocos de 90 minutos as turmas de origem funcionaram com todos 0S Sseus
alunos em sala de aula.

Outra situacao que ocorreu neste segundo ano de implementacdo do projeto e que foge a
sua matriz classica, prende-se com o facto de os alunos de nivel 2 terem continuado a
frequentar todas as aulas da turma de origem nos dois momentos em que se
encontravam a frequentar a Turma Mais. A proposta foi feita pela Escola aos pais,
sendo que todos concordaram e autorizaram. Esta opcdo que foi tomada pela Escola
acaba por contrariar o principio vigente na matriz classica do projeto de ndo
sobrecarregar os alunos com carga horaria que va para além do ndmero de horas letivas
semanais previstas. No entanto, como sera possivel confirmar a partir dos testemunhos
de professores, alunos e diretores apresentados na terceira parte desta dissertacdo, esta
parece ter sido percecionada como sendo uma boa solucdo organizacional, que permitiu
contornar os constrangimentos que tinham sido identificados no ano letivo anterior.

Em 2011/12 a escola optou por dar seguimento ao nivel do projeto com os alunos que o
tinham iniciado em 2009. Assim sendo, o projeto deixou de funcionar no 2° ciclo e
passou a funcionar no 7° ano, tendencialmente com os mesmos alunos. Neste ano letivo

constituiram-se quatro turmas de 7° ano, num total de 95 alunos.

Projeto ADI — Area de Desenvolvimento Individual

A 13 de marco de 2010 o Agrupamento de Escolas do qual a Escola 2 é sede apresentou
a Direcdo Regional de Educacdo do Norte (DREN) um Projeto de Autonomia. As
propostas veiculadas neste projeto tinham como objetivo “uma maior capacidade de
resposta das nossas escolas aos desafios colocados pela dindmica de mudanca do

Mundo, do Sistema Educativo e do contexto econdmico, social e cultural em que
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vivemos.”* Das varias propostas apresentadas no projeto a DREN autorizou duas, a
titulo experimental: a implementacdo de um modelo do tipo equipas educativas e uma
gestdo flexivel dos tempos afetos ao Estudo Acompanhado e & Area de Projeto. A
autoriza¢do concedida lancou as bases para o desenvolvimento do projeto “Area de
Desenvolvimento Individual” (ADI) na escola sede. O ADI foi entdo implementado no
ano letivo de 2010/11, nas turmas de 5° e 7° ano da escola.

Em termos conceptuais o projeto ancora-se na nocao de equipa educativa, baseando-se
na ideia de que um conjunto de professores pode delinear uma estratégia concertada que
permita potenciar as capacidades de um determinado grupo de alunos com os quais
trabalha®™. O projeto parte do pressuposto de que o bom funcionamento de uma equipa
educativa estd dependente da existéncia de um espaco de autonomia que lhe permita
fazer uma gestdo flexivel de espacos, tempos e recursos humanos. Assim sendo, foram
criadas equipas educativas para as turmas de 5° e 7° ano, as quais foram atribuidas duas
turmas. Para além da lecionacdo das disciplinas curriculares cada equipa educativa
passou a dispor de forma auténoma e flexivel dos tempos atribuidos as éareas
curriculares ndo disciplinares, sendo este o espaco/tempo de aprendizagem designado
por “Area de Desenvolvimento Individual”. No 5° ano as equipas educativas dispuseram
dos tempos Area de Projeto e Estudo Acompanhado e ainda de dois tempos de
desdobramento a Ciéncias da Natureza, agrupados num total de 3 blocos de 90 minutos
cada, nos quais estavam presentes 4 docentes da equipa educativa. No 7° ano, para além
dos tempos das areas curriculares nao disciplinares, a Escola atribuiu ao projeto
algumas horas do seu crédito, num total de 2 blocos de 90 minutos, com 3 professores
da equipa educativa presentes.

Em média, cada equipa educativa constituida por 8/9 professores tinha a seu cargo 45
alunos (provenientes de duas turmas). Os tempos de ADI seriam geridos semanalmente
pelas equipas, ndo apenas para “recuperar alunos”, mas também para “delinear e
concretizar estratégias conducentes ao desenvolvimento de todos os alunos sobre a
responsabilidade da equipa educativa.”*® E de notar que, apesar de o conselho de turma
das duas turmas atribuidas a uma determinada equipa educativa ser tendencialmente o
mesmo, nem sempre isso foi possivel. Em certas equipas educativas os professores de

algumas disciplinas eram diferentes.

* In documento de apresentagio do Projeto “Area de Desenvolvimento Individual” & comunidade
docente, elaborado em setembro de 2010 (p. 1)

** |dem, p. 2.

*® 1dem.
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A coordenacdo das equipas educativas foi confiada aos dois Diretores de Turma.
Procedemos de seguida a uma breve caracterizacdo do modelo que vigorou no 5° ano,
dado ter sido este 0 objeto sobre o qual incidiu 0 nosso estudo.

Os 3 blocos de 90 minutos de ADI foram divididos entre aquilo que se convencionou
designar por “ADI Teorica” e “ADI Pratica”. Nos dois blocos de “ADI Tedrica”
estavam presentes 4 docentes, trés deles os professores de Portugués, Matemaética e
Inglés, sendo o0 4° o docente de Historia e Geografia de Portugal num dos blocos e o de
Ciéncias da Natureza no outro bloco. “ADI Pratica” ficava a cargo dos professores de
Educacdo Musical, Educacdo Visual e Tecnologica, Educacdo Fisica e Ciéncias da
Natureza.

O projeto abrangeu um total de 237 alunos de 5° ano, distribuidos por 10 turmas que

deram origem a 5 equipas educativas, como se pode ver no quadro 8.

Quadro 8: Projeto ADI: equipas educativas de 5° ano

Equipas Educativas Turmas N2 Alunos Total Alunos
Equipa 1 528 27 47
52D 20
Equipa 2 52 C 28 48
5°E 20
Equipa 3 59 F 28 48
52| 20
Equipa 4 52G 20 47
52 27
Equipa 5 52H 27 a7
52 K 20

Fonte: Documento de apresentagio do Projeto “Area de Desenvolvimento Individual” a

comunidade docente, setembro de 2010.

A turma do 5°A néo participou no projeto, pois tratando-se de uma turma do ensino

articulado n&o foi possivel a sua incluséo no ADI*.

No 7° ano, tal como ja foi referido, havendo menos tempos letivos dedicados as areas

curriculares ndo disciplinares, mesmo com as horas do crédito da Escola atribuidas ao

*" Nas turmas do ensino articulado todos os tempos das areas curriculares nao disciplinares sdo dedicadas
ao ensino da area de estudo, o que inviabilizou a sua canalizacdo para a ADI.
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projeto, o espaco para a Area de Desenvolvimento Individual foi menor. Das 4 turmas
deste nivel de escolaridade existentes apenas 3 foram integradas no projeto, dado que
uma delas pertencia ao ensino articulado de musica. Assim sendo, foram formadas duas
equipas, uma para duas turmas e a outra equipa apenas para uma turma.

Ainda no que respeita a operacionalizacdo deste projeto, o funcionamento da ADI
implicou a elaboragéo de um plano por cada uma das equipas educativas, a apresentar
até 30 dias ap0s o inicio das aulas. Este Plano substituia o Projeto Curricular de Turma,
sendo que dele deveriam constar:

i) um diagndstico rigoroso e exaustivo dos alunos das duas turmas, com base numa
recolha de informacdes de diversas fontes;

ii) a identificacdo do nivel de aprendizagem de cada aluno nas diferentes
disciplinas, de possiveis constrangimentos pessoais, familiares e sociais, de
interesses individuais;

iii) um plano de acdo com objetivos anuais, atualizavel periodicamente através da

redistribuicdo dos alunos por diferentes espacos e tipos de trabalho;

A distribuicdo dos alunos pelos diferentes espacos e tempos de ADI é da
responsabilidade de cada equipa educativa que, em fungdo das necessidades
diagnosticadas semanalmente, decidird quais os espacos a frequentar pelos diferentes
alunos e quais as tarefas que estes deverdo realizar. As equipas educativas dispem de
90 minutos semanais em horario letivo para reunirem no ambito do projeto.

Transcrevemos em seguida um excerto do documento de apresentacdo do projeto a
comunidade docente, que ilustra as potencialidades de gestdo flexivel de tempos e

espacos de aprendizagem que se previa atingir com a implementacédo do mesmo:

Para responder as necessidades concretas do universo de alunos sob a
responsabilidade da equipa educativa, em cada Bloco de 90m, destinados a
ADI, os 3/4 docentes terdo marcadas duas salas no horario das Turmas/Equipa.
No entanto, poderdo socorrer-se de outros espagos que estejam disponiveis na
Escola como a Biblioteca, Sala de Estudo, Gabinetes, espacos desportivos.

A forma como os alunos sdo distribuidos pelos docentes depende do trabalho a
ser desenvolvido em cada espaco e a cada momento: podem estar os trés ou
quatro docentes numa actividade conjunta no mesmo espago, ou divididos em
dois, trés ou quatro grupos utilizando os espacos e recursos disponiveis para
cada situacdo.

As possibilidades de trabalho sdo diversas, podendo ir do trabalho de tutoria de
um docente com um, dois, quatro aluno(s), trabalho de recuperagdo numa
determinada disciplina com 2/4/6 ou mais alunos utilizando gabinetes anexos
as salas de aula, actividades de desenvolvimento com alunos em diferentes
areas utilizando espacos adequados (Biblioteca, Sala de Estudo, Laboratorio,
salas com computadores,...) até actividades de toda a equipa educativa num
espaco exterior ou no Auditorio.
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As horas destinadas a ADI podem ser alteradas com prévio conhecimento e
concordancia dos alunos, encarregados de educacdo e direccdo do
Agrupamento, devendo ser devidamente justificadas pelas condicfes
necessarias para a realizacdo de determinada(s) actividade(s).

Este Plano é monitorizado semanalmente na reunido formal da equipa que
procede aos ajustamentos que considere adequados a evolucdo do trabalho
desenvolvido.

As Equipas Educativas devem, sempre que possivel, contribuir para a criagao
de Clubes ou articular o seu trabalho com os Clubes existentes no
Agrupamento e ter em conta os principios e as linhas orientadoras constantes
no Projecto Educativo do Agrupamento.

As Equipas Educativas também devem ter em conta, na elaboracdo do seu
Plano de Trabalho, as prioridades definidas no Plano Anual, nomeadamente as
areas de desenvolvimento e os Planos Sectoriais como a Educacdo para a
Cidadania, a Educacédo para a Salde, a Educacdo Ambiental, o Plano Nacional
de Leitura e as Bibliotecas Escolares...” (p.6)

No que respeita a monitorizacdo e avaliacdo do projeto, foram previstas reunides
mensais com todos os docentes implicados no ADI, bem como a elaboragdo de um
relatério de execucdo do projeto por parte de cada uma das equipas educativas. A nivel
externo a avaliacdo do projeto passaria pelo acompanhamento por parte da Equipa de
Apoio as Escolas e da Direcdo Regional de Educacédo do Norte.

No ano letivo que se seguiu a implementacdo do projeto (2011/12) o Ministério da
Educacdo e da Ciéncia introduziu alteracbes ao nivel das &reas curriculares nédo
disciplinares, nomeadamente no que se refere a Area Escola e ao Estudo Acompanhado.
No 2° Ciclo a Area Escola foi suprimida e houve uma diminuicdo da carga horéaria a
atribuir ao Estudo Acompanhado. Assim sendo, apesar do balango bastante positivo
feito pelos professores e pela direcdo da escola no final do primeiro ano da
implementacdo do projeto, ndo houve condi¢des para que este pudesse continuar, pois
ndo havia crédito horario disponivel para a sua manutencdo nos moldes em que fora

inicialmente concebido.
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2. Metodologia (2° andamento)

2.1. Métodos e técnicas de recolha de dados

Métodos contém sempre uma metafisica;
inconscientemente, eles revelam conclusdes que,
frequentemente, afirmam ainda ndo conhecer.
(Albert Camus, 2005)

A definicdo do design de investigacao foi influenciada pela natureza do nosso objeto de
estudo, cientes de que “a natureza dos problemas estudados deve determinar as
caracteristicas das proposicGes, dos processos, das técnicas e instrumentos
metodoldgicos e ndo o contrario” (Sacristdn & Goméz, 1998, p.100). Assim sendo,
elegemos um conjunto de técnicas e instrumentos metodoldgicos capazes de, numa
abordagem qualitativa e interpretativa da realidade, nos permitirem observar “as
peculiaridades dos fendmenos que sdo objeto de estudo”, indagando “o significado dos
fenomenos na complexidade da realidade natural na qual se produzem” (id. ibid., pp.
100, 102). Elegemos, para tal, quatro técnicas de recolha de informacao:

i) realizacdo de entrevistas semiestruturadas;

i) observacéo de aulas;

iii) aplicacdo de um questionério;

iv) andlise documental (pautas de avaliacdo de final de ano letivo e pautas de

classificacdo externa)

1) Entrevistas semiestruturadas

Uma forma de ficar a conhecer o que acontece e porque acontece em determinada
escola é perguntar aos que estdo envolvidos na atividade da mesma. A entrevista é o
meio mais apropriado para realizar uma andlise construtiva da situacéo. A entrevista é
mais democratica do que a observagdo ou do que a experimentacao, ja que permite a
participacéo dos sujeitos de um modo aberto.

(Guerra, 2003)

Foram realizadas entrevistas semiestruturadas aos diretores das escolas e a professores e
alunos envolvidos nos projetos, dado que entendemos que esta seria a melhor forma de

captarmos as suas representagdes subjetivas, partindo da sua propria perspetiva.
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As entrevistas realizadas aos diretores foram individuais, por pretendermos recolher
informacao sobre os projetos especificamente do ponto de vista das liderangas de topo.
No caso dos professores e alunos, optdmos por realizar entrevistas coletivas em grupos
de focagem (focus group)*®. Sendo que esta técnica de recolha de dados permite que “ao
refletir sobre um tdpico, os sujeitos possam estimular-se uns aos outros, avancando
ideias que se podem explorar mais tarde” (Bogdan & Biklen, 1994, p.138), entendemos
que a opgao por grupos de focagem poderia conduzir a um confronto de ideias entre os
intervenientes, capaz de produzir discursos mais ricos e relevantes para o nosso estudo.
A opcdo por entrevistas semiestruturadas prendeu-se com a necessidade de conduzir o
discurso dos entrevistados no sentido de obter respostas para as questdes de
investigacdo, embora permitindo que os entrevistados discorressem livremente sobre os
topicos sugeridos.

Para tal foram redigidos guides de entrevista com categorias e subcategorias que
correspondem a fatores/varidveis organizacionais que, de acordo com a investigacao, se
encontram ligados a promocdo do (in)sucesso educativo. Foram ainda introduzidas
categorias com vista a recolha de informacédo sobre a percecdo dos sujeitos quanto aos
impactos do projeto, quanto ao papel da instituicdo de ensino superior e da coordenacédo
nacional na sua implementacdo e uma categoria sintese, com vista a enunciacdo de
vantagens, desvantagens e propostas de melhoria.

Os guibes de entrevista aplicados a professores e alunos foram muito semelhantes (cf.
Anexos 2 e 3), havendo apenas ligeiras adaptacdes ao papel de aluno ou professor, e

incluiram as categorias e subcategorias que se apresentam no quadro 9:

Quadro 9: Categorias e subcategorias constantes dos guides de entrevista aplicados
aos professores e alunos

Categorias Subcategorias

A. Modelo organizacional do 1. Organizacdo do tempo

2. Organizacdo do espago

3. Organizacdo dos alunos / professores
de tempos, espagos e recursos 4. Recursos materiais e humanos

projeto — organizag&o e gestéo

B. Préaticas Pedagdgicas / 5. Contetidos / Competéncias

Estratégias de Ensino- 6. Estratégias de ensino/aprendizagem

Aprendizagem

*8 Exceto no caso do projeto Turma Mais em que, tendo sido selecionadas apenas duas professoras para
serem entrevistadas, ndo podemos falar de focus group mas sim de uma entrevista coletiva.
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C. Clima de aprendizagem

7. Disciplina / Indisciplina
Estabelecimento e cumprimento de regras
Trabalho interpares
Existéncia de condicGes para a aprendizagem

D. Relacéo Pedagdgica

8. Desempenho de papéis

e Papel do aluno
e  Papel dos professores

E. Impacto do projeto no

sucesso educativo dos alunos

9. Ao nivel da instrucao
10. Ao nivel da socializagdo
11. Ao nivel da estimulacédo

F. Impacto do projeto nas
praticas pedagdgicas dos
professores*

12. Formas de organizacgdo/planificacéo do trabalho a desenvolver

G. Comparacdo do modelo
organizacional do projeto com o
modelo tradicional

13. Contribuig&o para o sucesso educativo

14. Respeito por diferentes ritmos de aprendizagem
15. Motivagéo para a aprendizagem

16. Promoc&o das aprendizagens nos alunos

H. O projeto, a Instituicio de
Ensino Superior e a

Coordenacio Nacional®

17. Papel da Instituicdo de Ensino Superior no apoio a consecucao do
projeto
18. Papel da Coordenacdo Nacional no apoio a consecugdo do projeto

I. Vantagens, desvantagens e
propostas de melhoria

19. Vantagens, desvantagens e formas de otimizar o projeto

No caso das entrevistas realizadas aos diretores, dada a especificidade da funcdo que

ocupam nas escolas, elaborou-se um guido de entrevista especifico (cf. Anexo 4). Este

organizou-se em torno de trés grandes categorias: a fase anterior a implementacdo do

projeto, a fase de implementacdo e a fase de avaliacdo dos impactos do projeto.

Introduziu-se ainda a categoria sobre o papel da instituicdo de ensino superior e da

coordenacdo nacional no desenvolvimento do projeto e a categoria sintese sobre

vantagens, desvantagens e propostas de melhoria, conforme se pode ver no quadro 10.

Quadro 10: Categorias e subcategorias constantes do guido de entrevista aplicado

aos diretores

Categorias

Subcategorias

A. (Re)organizacdo da escola com vista a | 1. Organizacdo de tempos e espacos de

implementacéo do projeto

aprendizagem

2. Organizacgdo dos alunos / professores

3. Estruturacdo e comunicacdo dos objetivos do
projeto

4. Recursos materiais e humanos

*° Categoria aplicada apenas aos professores

% 1dem
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B. Implementacdo do projeto 5. Coordenacéo do curriculo

6. Supervisdo e avaliacdo da instrucdo

7. Promocao do desenvolvimento profissional
8. Monitorizacdo do cumprimento dos objetivos
tracados e comunicacao de resultados

C. Avaliacdo e impactos do projeto 9. Avaliacéo interna do projeto

10. Impactos do projeto

Ao nivel organizacional

Ao nivel das préaticas pedagogicas
Ao nivel da relagao escola-familia
Ao nivel do sucesso dos alunos

D. O Projeto, a Instituicdo de Ensino Superior e a | 11. Papel da Instituicdo de Ensino Superior e da
Coordenagdo Nacional no apoio a consecucao

Coordenagdo Nacional deste projeto

E. Vantagens, desvantagens e propostas de 12. Vantagens, desvantagens e formas de otimizar

melhoria .
0 projeto

ii) Observacédo de aulas

A observacdo é uma técnica de recolha de dados particularmente Util e
fidedigna, na medida em que a informacao obtida ndo se encontra
condicionada pelas opinides e pontos de vista dos sujeitos, como acontece nas
entrevistas e nos questionarios.

(Afonso, 2005)

Outra das técnicas de recolha de dados utilizada consistiu na observacdo de aulas dos
varios projetos. O recurso a observacdo permitiu-nos confrontar o discurso dos sujeitos
de investigacao sobre os projetos em analise com a realidade em sala de aula. Estamos,
contudo, conscientes de que a presenca do investigador, previamente acordada com
todos os docentes envolvidos, podera ter influenciado a forma como foram planeadas
e/ou como decorreram estas aulas. Nao obstante, a observacdo permitiu-nos ter uma
visdo integrada da operacionalizacdo dos varios projetos em sala de aula, conjugando a
presenca dos diferentes atores em cena (alunos e professores), o que teria sido
impossivel recorrendo apenas a entrevistas. Os dados recolhidos através das entrevistas
apresentam uma realidade necessariamente fragmentada (através da auscultacdo de
professores e alunos em diferentes grupos e em diferentes momentos) e mediada pelas
interpretacdes dos sujeitos. A observacdo permitiu eliminar o duplo nivel de
significados, tornando possivel a recolha de dados a partir da propria realidade e nédo

através de intermediarios.
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Certamente que existe, também, uma mediacédo da realidade por parte do investigador,
que a assimila de acordo com os quadros mentais que possui e mobiliza para ler o que
observa. Contudo, esta mediacdo de significados €, como ja referimos, inevitavel em
qualquer processo de investigacdo e, no caso concreto, em nada desvirtua as vantagens
de que se revestiu a observacdo para uma compreensdo mais ampla e global destes
projetos.

As observacOes realizadas foram do tipo ndo estruturado, tendo em conta que a

observacao ndo estruturada
¢ conduzida quando o investigador quer descrever e compreender 0 modo
como as pessoas vivem, trabalham e se relacionam num determinado contexto
social, [implicando] que o investigador se insira na situagdo (...) e observe o
préprio contexto, os padrbes das relagBes entre as pessoas, 0 modo como

reagem aos eventos que ocorrem...

(Cozby, 1989, p. 48)

Na logica de uma observagdo ndo estruturada partimos para o terreno sem nenhum tipo
de grelha de observacdo, procedendo a registos sob a forma de notas de campo
manuscritas. Estas notas de campo consistiram, essencialmente, na descricdo das
sequéncias de aula que foi possivel observar. Apesar de se tratar de um tipo de
observacdo ndo estruturada é importante referir que, tal como afirma Afonso (2005):

toda a observacdo é necessariamente estruturada na medida em que o seu ponto
de partida é sempre um questionamento especifico do contexto empirico em
causa, orientado, ou seja, estruturado, a partir das questbes de partida e dos

eixos de andlise da investigacédo (p. 92).

Na prética, esta estruturacdo implicita da observacdo resultou numa focalizacdo
especial nos eixos de andlise da investigacdo que foi possivel observar em contexto de
sala de aula, nomeadamente nas estratégias de ensino/atividades realizadas, no clima de

sala de aula e na relagéo pedagogica.

iii) Questionario
Uma pesquisa com essa abordagem [qualitativa] caracteriza-se pelo enfoque
interpretativo. Desse modo, as técnicas de investigacdo nao constituem o
método de investigacéo.
(Erickson, 1989)
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O recurso a questiondrios em estudos de cariz naturalista € contestado por alguns
autores que afirmam que se trata de um instrumento de recolha de dados associado a um
tipo de investigacdo com pressupostos basicos diametralmente opostos aos dos estudos
naturalistas (Woods, 1987). Acreditamos, contudo, que a complementaridade
metodologica é fonte de enriquecimento de um estudo desta natureza. Assim sendo,
embora mantendo o enfoque interpretativo, combindmos diferentes técnicas de recolha
de dados, adequando-as ao tipo de informacao que pretendiamos obter para os diversos
eixos de anélise.

Uma das questBes de investigacdo que colocdmos prende-se com o papel da lideranca
na implementacdo dos projetos em analise. Para além da auto percecéo dos diretores,
que foi auscultada através da realizacdo das entrevistas, interessava-nos também
compreender se a implementacdo destes projetos esteve ancorada, no ponto de vista dos

professores, numa lideranca instrucional®

focada nos modos de ensinar e fazer aprender
os alunos. Para conseguirmos abarcar um maior nimero de respondentes, conseguindo,
assim, uma maior representatividade na resposta a esta questdo, optamos pela aplicacédo
de um questionario sobre lideranca instrucional aos docentes envolvidos nos projetos®2.
O questionario aplicado foi uma traducdo®® do original Principal Instructional
Management Rating Scale (PIMRS)>* (Hallinger, 1983) (cf. Anexo 5). Este instrumento
de recolha de dados é constituido por 50 afirmacBes que descrevem praticas e
comportamentos caracteristicos de um estilo de lideranca instrucional e encontra-se
dividido em trés grandes dominios:

i) Definicdo de uma misséo

ii) Gestdo do programa instrucional

iii) Desenvolvimento de clima favoravel ao programa de aprendizagem da escola

51 por lideranca instrucional entende-se o conjunto de ages desenvolvidas pelas liderancas no sentido de
promover a aprendizagem dos alunos. Na pratica, isto significa que as liderancas encorajam o
desempenho académico, fazendo da qualidade da instrucdo a prioridade de topo da escola e colocando
essa visdo em pratica.

%2 O questionario nio foi aplicado aos docentes que estiveram ligados ao projeto ADI em virtude deste
projeto ter sido descontinuado a data da aplicacdo dos questionarios.

>3 Recorreu-se a traducéo de Rodrigues, 2011, realizada no ambito do desenvolvimento da dissertagdo
apresentada a Universidade de Aveiro com vista a obtencdo do grau de Mestre em Ciéncias da Educacédo,
subordinada ao tema Lideranca instrucional: comportamentos facilitadores do diretor.

O PIMRS foi desenhado para providenciar um perfil de lideranca na escola e encontra-se devidamente
validado enquanto instrumento de pesquisa, tendo sido aplicado em mais de 150 estudos sobre liderancga,
nos Estados Unidos da América, Canada, Austrélia, Europa e Asia.
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iv) Analise documental

Para todas as finalidades praticas, ha um nimero ilimitado de documentos,
registos e materiais oficiais e piblicos disponiveis como fontes de dados.
(Taylor & Bogdan, 1987)

Ao longo deste estudo tivemos acesso a alguns documentos oficiais (pautas de avaliagéo
e relatorios relativos aos projetos em analise) e privados (documentos pessoais do estilo
diario de bordo produzidos pela coordenadora de um dos projetos analisados). Convém
no entanto esclarecer que ndo procedemos a uma analise documental de todos eles, mas
apenas das pautas de classificacdo interna e externa relativas aos alunos que foram
sujeitos da investigacdo. No caso dos restantes documentos que nos foram fornecidos
pelas escolas, foi feita uma leitura aprofundada dos mesmos, mas sem que tenha havido
uma preocupacdo de os categorizar e/ou submeter a tratamento formal para andlise de
dados.

A leitura destes documentos foi realizada numa fase inicial do trabalho de campo,
tendo-nos permitido uma apropriacdo mais abrangente e contextualizada da emergéncia,
desenvolvimento e avaliacdo dos projetos nas escolas. Esta etapa do trabalho de campo,
embora tenha ocorrido sem a preocupacgédo de criar um corpus documental formal de
analise, revelou-se fundamental para a estruturacao e planificacdo das restantes fases do
trabalho empirico, pois permitiu-nos obter uma visdo global dos contextos que
pretendiamos estudar. Por fim, alguma da informacdo contida nestes documentos foi
mobilizada para a redacdo da caracterizacdo da implementacao dos projetos nas escolas
estudadas.

No caso das pautas de avaliacdo dos alunos envolvidos nos projetos, houve a
preocupacdo de fazer um tratamento formal das mesmas através de uma analise
estatistica descritiva simples com recurso ao software Microsoft Excel.

A opcao pela incluséo da analise das pautas de avaliacdo neste estudo prendeu-se com o
facto de entendermos ser enriquecedor para a nossa investigacdo tracar uma evolugéo
dos resultados escolares dos alunos ao longo dos anos nos quais estiveram envolvidos
nos projetos, de forma a podermos cruzar esta evolucdo com as perce¢des veiculadas
pelos sujeitos entrevistados sobre os impactos dos projetos nas aprendizagens e nos
resultados escolares. Para além disso, procedeu-se ainda a uma comparagdo das

classificacBes internas dos alunos com as classificagdes externas relativas as provas de
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afericdo. Apesar de, como explicitaremos na parte dedicada a apresentacao e discussdo
de resultados, haver uma série de variaveis a ter em conta na anélise das classificacoes
internas e externas que nao foi nosso propdsito estudar, a comparacao simples destes
resultados permite ensaios de interpretacdo que poderdo constituir-se enguanto
importantes pistas de reflexao.
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2.2. Tempos e procedimentos

O presente estudo desenvolveu-se, essencialmente, em trés fases:

i) uma primeira fase de revisdo de literatura sobre as questdes ligadas a gramatica
escolar e a promocdo do (in)sucesso, que nos permitiu identificar as lentes tedricas a
mobilizar na leitura da realidade. Tal como j& referimos, esta fase foi também de crucial

importancia para a posterior planificagdo do trabalho de campo a desenvolver;

i) uma segunda fase que consistiu na conducdo do trabalho empirico, atraves da
aplicacdo das diversas técnicas de recolha de dados selecionadas e no posterior
tratamento e interpretacdo dos dados recolhidos;

iii) uma terceira fase, que consistiu na redacdo da presente dissertacdo, com base na

revisao de literatura e no trabalho de campo realizados.

Daremos especial atencdo, nesta seccdo, aos procedimentos metodoldgicos relativos ao

estudo empirico realizado.

Primeiros contactos com as escolas

Iniciamos o trabalho de campo em margo de 2011. Numa primeira fase realizou-se, em
cada uma das escolas, uma reunido informal com o diretor (no caso da Escola 2) ou com
0 subdiretor (Escola 1) e com os professores responsaveis pela coordenacdo dos
projetos. Nesta primeira reunido foi apresentada uma carta de intencgdes (cf. Anexo 6) da
qual constavam tema e questbes de investigacdo, metodologias e instrumentos de
recolha de dados, compromissos e garantias e calendarizagéo prevista, para que a escola
ficasse, a partida, em posse de uma visao global do estudo e dos procedimentos que este
implicaria. A referida carta foi lida pelos intervenientes na reunido e foram esclarecidas
todas as duavidas relativas aos procedimentos a adotar no decorrer do estudo.
Destacamos aqui 0S compromissos e garantias que assumimos com as escolas e que
revelam a preocupacao com principios éticos que estiveram subjacentes a todas as fases

deste estudo:
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Compromissos e garantias

Toda a investigacdo serd conduzida segundo principios éticos fundamentais, de entre 0s
quais destacamos:

- principio da ndo intrusdo (comprometemo-nos a nao interferir com as dinamicas
proprias da instituicéo);

- principio da confidencialidade (serd mantido o anonimato de todos os participantes
envolvidos);

- principio da devolugdo de resultados (comprometemo-nos a devolver os resultados
obtidos, realizando uma accdo na escola para todos os interessados).

No que se refere mais concretamente a fase de recolha de dados, comprometemo-nos a:
- respeitar e garantir os direitos de quem participa no trabalho de investigacéo;

- informar os participantes sobre todos os aspectos da investigacdo, obtendo o seu
consentimento informado;

- assegurar a honestidade nas rela¢fes estabelecidas com os participantes;

- aceitar a decisdo daqueles que ndo pretendam colaborar ou desistam da colaboracéo;

- assegurar que os participantes ndo serdo vitimas de quaisquer danos ou prejuizos
decorrentes da pesquisa;

- garantir a confidencialidade da informacéo obtida;

- informar os participantes dos resultados da investigagdo.

Por fim, na apresentacdo publica do relatério de investigacdo, serd ainda nossa
preocupacao:

- proteger os participantes envolvidos, garantindo a confidencialidade e o anonimato;

- ndo alterar dados ou resultados;

- ndo enviesar conclusdes, omitindo ou acrescentando pormenores.

(In Carta de Compromisso apresentada as escolas que participaram no estudo empirico,
2011)

Nesta primeira reunido os coordenadores dos projetos explicitaram as diferentes fases
do seu desenvolvimento nas escolas e forneceram alguma documentagdo enquadradora
dos mesmos. AplOs esta reunido, 0s coordenadores passaram a Ser 0S NOSSOS
interlocutores privilegiados, zelando pela criagdo de todas as condi¢des necessarias ao
desenvolvimento do estudo em curso.

Finda esta primeira fase de contacto com as escolas foi necessario fazer op¢des quanto a
amostra a estudar em cada um dos projetos, ndo sendo possivel estudar
aprofundadamente o universo de alunos e professores envolvidos em cada um deles.

No caso do projeto Fénix, havendo 4 turmas (duas de 5° e duas de 6° ano) diretamente
envolvidas no projeto no ano letivo de 2010/11, optdmos por estudar as duas turmas de

6° ano, doravante designadas por turma | e turma Il. A nossa opc¢do prendeu-se com 0
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facto de estes alunos estarem ja no segundo ano do projeto, o que lhes conferia um
maior conhecimento do mesmo e haveria, previsivelmente, impactos mais facilmente
percecionaveis.

No que respeita a Turma Mais, havia um total de doze turmas de 6° ano envolvidas no
projeto, o que correspondia a seis Turmas Mais. Optdmos por estudar duas das seis
Turmas Mais, sendo que neste caso a amostra foi selecionada por conveniéncia.
Escolheram-se as turmas a partir da disponibilidade demonstrada pelos professores para
participarem no nosso estudo. Numa das Turmas Mais, constituida por alunos das
turmas que passaremos a referir como Il e IV, contdmos com a participacdo da
professora de Lingua Portuguesa. Na Turma Mais que englobava alunos das turmas que
passaremos a designar de V e VI, obtivemos a participacdo da professora de
Matematica.

Finalmente, no que concerne ao projeto ADI, a funcionar com alunos de 5° e de 7° ano,
optamos por nos centrarmos no 5° ano, dado que no 7° o projeto funcionava com menos
horas semanais de ADI, pelo que a exposi¢cdo dos alunos a este tipo de organizacdo do
trabalho escolar era menor e, previsivelmente, a sua experiéncia seria menos rica para o
estudo. Assim sendo, de entre as 5 equipas educativas de 5° ano abrangidas pelo projeto
seleciondmos duas, uma constituida por alunos das turmas que passaremos a designar
por VII e VIII e outra, formada por alunos das turmas que codificamos como IX e X.
Também neste caso a amostra foi selecionada por conveniéncia, selecionando-se as
equipas educativas cujas coordenadoras foram identificadas pela coordenadora do
projeto como sendo bastante cooperantes e disponiveis, 0 que seria certamente
facilitador do trabalho de campo a desenvolver.

Tomadas as decisbes relativamente a selecdo da amostra, passou-se a fase de
calendarizacdo das entrevistas e da observacdo de aulas, sempre com o0 apoio das

coordenadoras dos projetos.

A Realizagéo das Entrevistas

Para a realizagdo das entrevistas foi necessario selecionar, de entre as turmas a
participar no estudo, quais os alunos e os professores a entrevistar. No caso dos
primeiros o critério utilizado passou por escolher o aluno com melhor e pior rendimento
de cada turma, excluindo-se os alunos com necessidades educativas especiais. Nos
projetos Turma Mais e ADI, havendo quatro turmas em estudo, foram selecionados oito

alunos por projeto. No Fénix, havendo apenas duas turmas em estudo optdmos por
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selecionar os dois alunos com melhor rendimento e os dois com pior rendimento em
cada turma, para obtermos 0 mesmo total de alunos e conseguirmos reunir as condig¢oes
para uma entrevista de focus group. Apo6s a selecdo dos alunos foi enviado aos
encarregados de educacdo, atraves dos respetivos diretores de turma, um pedido de
autorizacdo da participacdo dos seus educandos na entrevista, juntamente com a
explicitacdo dos objetivos da mesma. Todos os encarregados de educagdo deram o

devido consentimento informado.

No que respeita aos professores das turmas em estudo foram selecionados os que se
encontravam a lecionar disciplinas diretamente ligadas ao projeto. Assim sendo, no
Fénix selecionaram-se todos os professores de Portugués, Matemaética e Inglés dos
ninhos e das turmas-méae. Todos estes professores aceitaram participar no nosso estudo,
tanto ao nivel das entrevistas como da observacdo de aulas. Neste caso concreto
optamos ainda por fazer uma entrevista a professores ndo diretamente ligados ao
projeto. Isto porque o Fénix foi o Unico dos trés projetos que ndo envolveu diretamente
todas as turmas de um mesmo ano de escolaridade havendo, para além das duas turmas
Fénix em estudo, mais quatro turmas de 6° ano ndo-Fénix. Tal como referido na
primeira parte desta dissertacéo, o Fénix foi concebido com o intuito de causar também
impactos positivos nas aprendizagens dos alunos ndo diretamente ligados ao projeto.
Assim sendo, entendemos que seria enriquecedor para 0 nosso estudo entrevistarmos 0s
diretores de turma das restantes turmas de 6° ano, na tentativa de compreendermos quais
as suas percecOes acerca do projeto e dos seus impactos nas aprendizagens dos alunos
das turmas ndo-Fénix. Na impossibilidade de conseguirmos calendarizar uma entrevista
com todos os diretores das turmas ndo Fénix realizamos uma entrevista conjunta com
um dos diretores de turma e com uma professora de Matematica de 6° ano sem qualquer
ligag&o direta ao projeto.

No Turma Mais mantivemos o enfoque nas disciplinas contratualizadas. Neste caso
entrevistaram-se apenas duas professoras: a professora de Lingua Portuguesa das turmas
V e VI e a professora de Matematica das turma 1l e V. Estas professoras, conforme se
referiu na caracterizagdo da implementacdo do projeto, eram simultaneamente
professoras destas disciplinas nas turmas de origem e nas Turmas Mais. O critério de
selecdo das professoras a entrevistar passou pela disponibilidade demonstrada pelas

mesmas para participarem no estudo.
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Finalmente, no ADI foram selecionados os professores de Lingua Portuguesa, Histéria e
Geografia de Portugal, Inglés, Matematica, Ciéncias da Natureza, Educacdo Visual e
Tecnoldgica e Educacdo Fisica das equipas educativas selecionadas para o estudo.
Foram escolhidos estes professores por serem 0s que se encontravam diretamente
ligados a gestdo e operacionalizacdo dos blocos de ADI. Também neste caso todos os

professores aceitaram participar tanto nas entrevistas como na observacao de aulas.

Foi realizado um total de 9 entrevistas>, que possibilitaram a auscultacdo de 44 pessoas.
A maior parte das entrevistas decorreu ao longo do 3° periodo do ano letivo de
2010/11°®, nas instalagdes das respetivas escolas, de acordo com a calendarizagdo que se
apresenta no quadro 11:

Quadro 11: Sintese das entrevistas realizadas no ambito do trabalho de campo

Projeto Participantes Data de Duracéo
realizagéo

8 alunos®’ 21-06-2011 1h03m

Fénix 8 professores das turmas Fénix 05-07-2011 1h29m
2 professores de turmas nao-Fénix 06-07-2011 59 minutos
Diretor 06-06-2012 1h13m
7 alunos™ 01-06-2011 1h12m

Turma Mais | 2 professores a lecionar nas Turmas Mais | 05-06-2012 1h29m
Diretor 06-06-2012 2 horas
8 alunos 25-05-2011 1h43m

ADI 7 professores ligados ao projeto™ 15-06-2011 2h03m
Diretor® 06-06-2012 2 horas

% Neste total ndo estdo contabilizadas trés entrevistas exploratrias que foram realizadas no més de abril
aos seguintes elementos: duas diretoras das turmas Fénix, duas diretoras de turmas a participar no projeto
ADI e coordenadora do projeto ADI. Estas entrevistas foram realizadas sem recurso a guido prévio, tendo
consistido numa espécie de analise SWOT dos projetos. O seu objetivo principal foi o de ajudar o
investigador a mergulhar progressivamente nos contextos a estudar, identificando areas criticas a
aprofundar no desenrolar do trabalho de campo.

% Excetuam-se as entrevistas aos Diretores e as professoras ligadas ao projeto Turma Mais, que se
tiveram lugar apenas no ano letivo seguinte, por impossibilidade de realizacdo prévia devido a
dificuldades na sua calendarizacao.

> Apesar de termos iniciado a entrevista com 8 alunos, um deles acabou por sair a meio da entrevista, por
estar visivelmente contrariado, 0 que néo respeitaria o principio da participacdo voluntaria dos sujeitos.

%8 Um dos alunos selecionados para a entrevista, apesar de ter aceitado participar, nio pode comparecer.

% Um dos professores selecionados para a entrevista, apesar de ter aceitado participar, ndo pode
comparecer.

% Tendo os projetos Turma Mais e ADI sido estudados na mesma escola, realizou-se apenas uma
entrevista ao Diretor, na qual este se manifestou sobre os dois projetos.
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Todas as entrevistas foram gravadas em suporte audio e/ou video com o consentimento
dos intervenientes, com vista a sua posterior transcri¢do. A op¢do pela gravacdo em
video no caso das entrevistas em focus group prendeu-se com o facto de, tratando-se de
um numero consideravel de participantes em cada grupo, ser dificil proceder a
transcricao a partir de uma gravacéo audio.

Antes de se iniciarem as entrevistas os participantes foram “informados da natureza e do
proposito da pesquisa, dos seus riscos e beneficios” e aceitaram, a partida, “participar
sem coer¢do” (Lima, 2006, p. 142), garantindo-se, desta forma, o consentimento
informado por parte de todos os sujeitos. Os intervenientes foram ainda informados
acerca dos procedimentos a seguir com vista a preservagdo do seu anonimato.

E ainda de referir que as entrevistas decorreram, por norma, num ambiente calmo e
estruturado, a excec¢do da entrevista aos alunos do Projeto Fénix, na qual alguns alunos
revelaram atitudes pouco adequadas a situacdo, conversando com os colegas, brincando
e dificultando a gestdo da entrevista. Neste contexto, apercebendo-nos da aparente
relutdncia de um dos alunos em particular em estar presente, e querendo garantir a
participacdo voluntaria de todos, optdmos por perguntar-lhe se preferia sair, tendo o
aluno acabado por abandonar a sala. Todos os restantes alunos quiseram continuar a

participar na entrevista, que fluiu mais facilmente a partir da saida deste aluno.

Todas as entrevistas foram transcritas (cf. Anexo 7), realizando-se a analise de contetido
das mesmas. Procedeu-se a categorizacdo dos dados recolhidos através de uma analise
de conteldo tematica (Ghiglione & Matalon, 1992), partindo-se das categorias
constantes nos guides de entrevista aplicados, deixando, contudo, espago para que
dentro dessas categorias mais abrangentes pudessem emergir subcategorias.

Cada uma das entrevistas foi considerada enquanto unidade de contexto, tendo-se
procedido a sua codificacdo atraves da utilizacdo das letras A, B ou C correspondentes,
respetivamente, aos projetos ADI, Turma Mais e Fénix. A estas letras seguiram-se as
letras A (Alunos), P (Professores) e D (Diretores).

A entrevista realizada aos professores ndo Fénix foi codificada enquanto CPNF
(C=Projeto Fénix; P=Professores; NF=N&ao Fénix). A entrevista feita ao Diretor da
escola onde estudamos os projetos ADI e Turma Mais foi codificada como ABD
(A=Projeto ADI; B=Projeto Turma Mais; D=Diretor).

As unidades de registo que foram sendo recortadas ao longo da analise de contetdo
encontram-se sempre acompanhadas pelo cédigo que identifica a unidade de contexto a
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qual pertencem. No caso das entrevistas coletivas ou em focus group foi atribuido um
namero a cada um dos intervenientes. Desta forma, a unidade de registo codificada, por
exemplo, como BP1, corresponde ao Professor 1 entrevistado no a&mbito do Projeto
Turma Mais.

A andlise de conteudo realizada deu origem as tabelas que podem ser consultadas nos

anexos (Anexo 8).
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A Observacao de Aulas

A observacdo de aulas decorreu também no 3° periodo do ano letivo de 2010/11, entre
0S meses de maio e junho.

Sendo a observacao de aulas uma de varias técnicas de recolha de dados a utilizar neste
estudo, entendemo-la numa base de complementaridade e ndo enquanto fonte de um
levantamento exaustivo e continuado de informacgdo. Desta forma, ndo se pretendeu
realizar observacdes sistematicas das aulas dos diferentes projetos ao longo de um
periodo de tempo mais ou menos longo. O que visdmos com esta técnica, no fundo, foi
ter acesso a realidade sem o filtro da mediacdo dos sujeitos que a vivem e aumentar a
nossa capacidade de compreensao e interpretacdo dos projetos em andlise, através da
observagdo, mesmo que esporadica, da sua operacionalizacdo. Para termos uma Vvisao
abrangente dos varios espacos, tempos e modos de instrugcdo previstos nestes projetos,
calendarizamos uma observacao para cada um deles.

No projeto Fénix foi programada uma observacdo em cada um dos trés grupos (turmas-
mae, ninho de grandes dificuldades e ninho de dificuldades intermédias) de cada uma
das disciplinas contratualizadas (Lingua Portuguesa, Matematica e Inglés). Tratando-se
de grupos a funcionar em simultaneo, tentou-se calendarizar as observacdes em cada
disciplina para trés dias diferentes, de forma a assegurar a observacao integral de cada
um. No entanto, o processo de marcacdo das doze observacOes a realizar ndo foi facil,
ndo sé pela dificuldade de conjugacdo da agenda de trabalho do investigador com os
horérios da escola, mas também para evitar aulas nas quais 0s alunos se encontrassem
em momentos formais de avaliacdo escrita. O facto de estarmos, na altura desta
calendarizacdo, no 3° periodo revelou-se uma dificuldade acrescida, dado que todas as
observacdes teriam que ser marcadas até ao final do ano letivo, o que resultou numa
margem de tempo reduzida para o fazer. Assim sendo, na disciplina de Inglés ndo foi de
todo possivel proceder a observacdo de uma das turmas-mée e dos dois ninhos em dias
diferentes. A Unica alternativa possivel foi a de realizarmos essas observacdes no
mesmo dia, sendo necessario que o investigador passasse pelos diferentes
espacos/grupos, fazendo observacdes parciais.

No caso da disciplina de Lingua Portuguesa tinha sido possivel marcar, inicialmente,
observagdes integrais para todos os grupos. No entanto, surgiu uma formacgdo para
professores de Lingua Portuguesa promovida pela Coordenagdo Nacional do Projeto,
que foi agendada precisamente para dois dos dias nos quais estavam marcadas
observagdes nesta disciplina. Desta forma, e dado o interesse dos professores da escola
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em participar na referida formacao, mais uma vez ndo nos restou alternativa a ndo ser a
de procedermos, também neste caso, a observagdes parciais.

No projeto Turma Mais, tal como ja referimos, foi possivel contarmos apenas com a
colaboracéo da professora de Matematica das turmas Il e IV e da professora de Lingua
Portuguesa das turmas V e VI. Assim sendo, foram observadas aulas de Matematica nas
turmas Il e 1V e na Turma Mais constituida por alunos destas turmas. A Lingua
Portuguesa observaram-se aulas nas turmas V e VI e na Turma Mais correspondente.
Finalmente, em ADI observou-se 0 equivalente a uma semana de projeto em cada uma
das equipas educativas selecionadas para 0 nosso estudo, ou seja, observaram-se dois
blocos de ADI Tedrica e um bloco de ADI Prética em ambos 0s grupos.

No caso deste projeto, dado que os alunos estdo por norma distribuidos por diferentes
espacos, 0s 90 minutos de observacdo de cada bloco de ADI foram sempre distribuidos
por esses diferentes espacos. No fundo, os seis blocos de ADI observados deram origem
a dezoito observagdes parciais (cf. quadro 12).

Apresenta-se em seguida uma tabela com a sintese das observacdes realizadas.

Quadro 12: Sintese das aulas observadas

Projeto Aula observada Duracéo da Data e hora
observacéo

Lingua Portuguesa (Turma-mée - I) 90’ — Ol 13/05/2011 - 10h05
Lingua Portuguesa (Turma-mée - I1) 15— OP 03/06/2011 — 10h05
Lingua Portuguesa (Turma-mae — ® 10°— OP 03/06/2011 — 10h05
Lingua Portuguesa (Ninho Grandes Dificuldades) 60’ — OP 03/06/2011 — 10h05

Fénix Matematica (Turma-mée - I) 90’ - Ol 13/05/2011 — 08h15
Matematica (Turma-mée - I1) 90’ — Ol 19/05/2011 — 08h15
Matematica (Ninho Dificuldades Intermédias) 90’ - Ol 02/06/2011 — 08h15
Matematica (Ninho Grandes Dificuldades) 90’ - Ol 12/05/2011 — 08h15
Inglés (Turma-mae - 1) 45’ -0l 13/05/2011 — 11h45
Inglés (Turma-mée - 11) 10’ - OP 03/06/2011 — 11h45
Inglés (Ninho Dificuldades Intermédias) 10’ - OP 03/06/2011 — 11h45
Inglés (Ninho Grandes Dificuldades) 20’ — OP 03/06/2011 — 11h45
Lingua Portuguesa (turma de origem — V) 45’ -0l 25/05/2011 — 8h25

Turma Lingua Portuguesa (turma de origem — V1) 45’ - OP 25/05/2011 — 10h15

Mais Lingua Portuguesa (Turma Mais — V/VI) 90’ - Ol 24/05/2011 — 15h20
Matematica (turma de origem — 111) 45’ — OP 25/05/2011 — 11h00
Matematica (turma de origem — 1V) 45’ — OP 25/05/2011 — 09h10
Matematica (Turma Mais — I11/1V) 45’ - 0Ol 24/05/2011 — 14h25
Tedrica (VII/VIINS 45’ (no mesmo 16/05/2011 — 10h15

espaco)
45’ (divididos por 3
ADI® espacos diferentes)

61 Esta observagdo foi realizada em vez da observagdo do ninho de dificuldades intermédias. Tal facto
ficou a dever-se a uma troca de salas que acabou por inviabilizar a observagdo neste ultimo grupo.

%2 No caso de ADI, dado que os alunos estio por norma distribuidos por diferentes espagos, os 90’ de
observagdo de cada bloco de ADI foram sempre distribuidos por esses diferentes espagos.

63 Com os professores de Lingua Portuguesa, Inglés, Ciéncias da Natureza e Matemética
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Tedrica (VII/VII 90’ (divididos por 2 | 20/05/2011 — 8h25
espagcos diferentes)
Prética (VII/VIIN® 90’ (divididos por 3 | 18/05/2011 — 11h55
espagos diferentes)
ADI Teodrica (IX/X)%® 90’ (divididos por 3 | 17/05/2011 — 11h55
espacos diferentes)
Teérica (IX/X)¥’ 90’ (divididos por 3 | 20/05/2011 — 11h55
espagcos diferentes)
Prética (IX/X)%® 90’ (divididos por 3 | 16/05/2011 — 8h25
espagos diferentes)

Legenda:
Ol — Observagdo Integral da aula
OP — Observacao Parcial da aula

Tal como referido no ponto 2.1. deste capitulo, durante as observagdes foram registadas
notas de campo manuscritas, que consistiram essencialmente nas sequéncias de aula
observadas, havendo uma focalizagcdo especifica nas estratégias de ensino/atividades
realizadas, no clima de sala de aula e na relacdo pedagogica. A informacdo das notas de
campo foi posteriormente passada a computador e organizada em grelhas com vista a
categorizacdo do tipo de trabalho realizado nas diferentes sequéncias de aula observadas
(cf. Anexo 9). Esta tarefa foi feita a partir da aplicacdo do instrumento de categorizacao
de praticas de ensino (Roldao, 2012) referido na primeira parte desta dissertacdo (cf.
Anexo 1). O instrumento encontra-se dividido em quatro categorias, nomeadamente:

A. Tipo de trabalho

B. Situacdes de avaliacdo/regulacdo da aprendizagem/reorientacao
C. InteracOes (verbais e ndo verbais)
D

. Materiais de trabalho

Neste estudo optdmos por utilizar apenas a categoria A, dado gue o0 nosso objetivo se
prende, essencialmente, com a caracterizacdo do tipo de trabalho e das atividades

realizadas em sala de aula.

Para cada uma das subcategorias apresentadas existe uma série de descritores que
permitem codificar o tipo de atividade desenvolvido em cada sequéncia de aula

observada. Sempre que, ao longo do processo de categorizagdo, nos depardmos com

% Com os professores de Lingua Portuguesa, Ciéncias da Natureza e Matematica.

% Com os professores de Educacéo Fisica, Educacdo Musical, Histéria e Geografia de Portugal e Ciéncias
da Natureza

% Com os professores de Lingua Portuguesa, Inglés, Matemética e Ciéncias da Natureza

67 Com os professores de Ciéncias da Natureza, Histéria e Geografia de Portugal, Lingua Portuguesa e
Inglés

%8 Com os professores de Educagdo Musical, Educagdo Visual e Tecnoldgica, Ciéncias da Natureza e
Educacédo Fisica
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tipos de trabalho/atividades que ndo estavam previstos no instrumento utilizado,
procedemos a atualizagdo do mesmo, acrescentando novas subcategorias ou descritores.
O trabalho de categorizacdo de praticas desenvolvido permitiu-nos chegar a versao do
instrumento que pode ser consultada no anexo 10.
Findo o processo de categorizacdo, os dados foram trabalhados com recurso ao software
Microsoft Excel. Procedeu-se, para cada projeto, a uma contagem de frequéncia das
categorias de trabalho identificadas (A.1. a A.10) e do tipo de trabalho observado
(descritores A.1.1. a A.10.3.). As categorias de trabalho referem-se a uma codificacao
mais ampla das sequéncias pedagogicas observadas que assenta, essencialmente, na
forma de organizacdo do trabalho escolar. A partir desta anélise é possivel
identificarmos qual o formato dominante de organizacéo do trabalho em sala de aula. J&
a codificacdo relativa ao tipo de trabalho observado pretende corresponder a uma
categorizacdo mais fina, na qual sdo identificadas, para cada categoria de trabalho, as
formas concretas da sua operacionalizagéo.
Esta contagem de frequéncia foi feita para os diferentes grupos a considerar nos
projetos, nomeadamente:

a) Projeto Fénix — turmas-mée e ninhos

b) Projeto Turma Mais — turmas de origem e Turmas Mais

c) Projeto ADI - ADI tedrica e ADI prética

No que se refere ao clima de sala de aula, dimensdo que foi também tida em conta
durante as observagdes realizadas, as notas de campo permitiram-nos encaixar cada uma
das aulas observadas numa das seguintes categorias:
A. Clima de sala de aula tendencialmente estruturado, focado nas aprendizagens e
disciplinado
B. Clima de sala de aula nem sempre estruturado, embora focado nas aprendizagens
e disciplinado
C. Clima de sala de aula tendencialmente desestruturado, desfocado das

aprendizagens e indisciplinado

Com base nas contagens de frequéncia realizadas foram produzidos os graficos que se

apresentam e interpretam na terceira parte desta dissertagéo.
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A Aplicacéo do Questionario

A aplicagdo do questionario Principal Instructional Leadership Rating Scale (Hallinger,
1983) ndo estava prevista quando iniciamos o trabalho de campo no ano letivo de
2010/11. Contudo, sendo a lideranca uma dimensdo central ao estudo de processos de
inovacdo e mudanca nas escolas entendemos, numa fase posterior, que seria
enriquecedor para 0 nosso estudo explorarmos também a dimensdo da lideranga
instrucional na sua relacdo com a implementacgéo de projetos que pressupdem mudancas
organizacionais. Assim sendo, o questionario foi aplicado nas duas escolas no ano letivo
de 2011/12, mais concretamente nos dias 24 de abril (professores ligados ao projeto
Fénix) e 23 de maio de 2012 (professores ligados ao projeto Turma Mais).

Optamos por selecionar como respondentes todos os professores que, no ano letivo em
causa, se encontravam ligados aos projetos em estudo. Assim sendo, no Projeto Fénix
foi solicitada a participacdo de todos os professores a lecionar no 7° ano de
escolaridade®, ano no qual estava a ser implementado o projeto.

No que se refere ao Turma Mais foram selecionados todos os professores do 3° Ciclo do
Ensino Basico, dado que o projeto estava a ser desenvolvido junto de todas as turmas
deste ciclo de ensino.

No caso da ADI ndo foi possivel aplicar o questionario, dado que no ano letivo de
2011/12 este projeto j& ndo se encontrava em funcionamento.

Relativamente a aplicacdo do questionario entendeu-se que este deveria ser
administrado pelo investigador, de forma a garantir as questdes relativas ao anonimato e
confidencialidade. Assim sendo, calendarizou-se a resposta ao questionario em ambas
as escolas para dias nos quais se iriam realizar reunides de Departamento, 0 que
permitiu aplicar o instrumento a todos os professores no mesmo dia. No inicio das
reunides o investigador percorreu as varias salas onde se encontravam os professores,
explicitando os objetivos do preenchimento do questionario e distribuindo copias do
mesmo. O preenchimento do questionario decorreu sem a presenca do investigador, que
regressou a cada uma das salas apos aproximadamente 20 minutos da distribuicdo do

mesmo, procedendo a recolha das respostas.

% Foram assim abarcados os professores a lecionar nas turmas Fénix e nio-Fénix.
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Obtivemos 25 respostas no universo dos 27 professores de 7° ano do projeto Fénix’® e
39 respostas no caso do projeto Turma Mais, que correspondem a totalidade de
professores do 3° Ciclo do Ensino Bésico.

As respostas ao questionario foram posteriormente tratadas com recurso ao software
Microsoft Excel, tendo sido calculada a média das respostas para cada uma das trés
dimensdes e das 10 fungdes que estruturam o questionario. Dentro de cada funcao foi
ainda calculada a média das respostas para cada comportamento do Diretor. A partir
deste calculo foram elaborados os quadros por dimenséo e funcdo que sdo apresentados

e discutidos na terceira parte desta dissertacao.

A Anédlise das Pautas de Classificacéo

A anélise do sucesso dos projetos inseridos no Programa Mais Sucesso Escolar tem sido
feita com base na evolucdo das taxas de sucesso que as escolas apresentam por ano de
escolaridade. Isto significa que o sucesso dos projetos tem sido medido através da
comparacdo das classificacbes finais dos alunos de um determinado nivel de
escolaridade com as classifica¢bes obtidas pelos alunos do mesmo nivel de escolaridade
no(s) ano(s) letivo(s) subsequente(s). Assim sendo, a evolucdo tracada é feita com base
na andlise de resultados de diferentes coortes de alunos.

Neste estudo pretendemos analisar as pautas de classificacdo de uma outra perspetiva,
tracando a evolucdo de uma mesma coorte de alunos ao longo dos anos nos quais
estiveram submetidos a estes projetos.

No &mbito dos projetos Fénix e Turma Mais, tal como ja referimos, seleciondmos para o
nosso estudo turmas de 6° ano, cujos alunos se encontravam abrangidos pelos projetos
desde o 5° ano de escolaridade. Em ambos 0s casos as turmas de 6° ano continuaram a
funcionar com estes projetos no 7° ano, pelo que foi possivel tracar uma evolucdo das
classificacfes obtidas pelos mesmos alunos ao longo de trés anos letivos a funcionar na
I6gica dos projetos.

No caso da ADI nédo foi possivel tracar esta evolucédo, pelo facto de o projeto ter sido
descontinuado ao fim de um ano letivo. No entanto, a titulo indicativo, realizdmos uma
comparacdo entre as classificacfes finais dos alunos no 5° ano (com o projeto em

funcionamento) e no 6° ano (sem o projeto em funcionamento).

" Um dos professores faltou & reunido de departamento, pelo que n&o esteve presente na altura da
administracdo do questionario e houve uma professora que ndo quis participar no estudo.
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Na evolucdo de resultados tracada ao nivel dos projetos Fénix e Turma Mais
considerdmos ndo apenas as turmas selecionadas para o0 nosso estudo, mas todas as
turmas de 6° ano, dado que todas se encontravam, direta ou indiretamente, ligadas aos
projetos. No caso do Projeto Fénix foi feita uma distincdo entre a evolucdo dos
resultados académicos nas turmas Fénix e ndo Fénix.
A andlise realizada operacionalizou-se em duas fases. Numa primeira fase, comparamos
as classificacoes finais dos alunos no 5° ano de escolaridade (em 2009/10) com as suas
classificacfes finais no 6° ano de escolaridade (em 2010/11). Foi feita uma analise,
turma a turma, da coincidéncia entre os alunos matriculados no 5° ano em 2009/10 e no
6° ano em 2010/11, de forma a assegurarmos que estariamos a comparar as
classificagfes finais dos mesmos alunos em ambos 0s anos letivos. Foram assim
excluidos os alunos ndo coincidentes entre as turmas de 5° e de 6° ano. Esta ndo
coincidéncia ficou a dever-se, essencialmente, a trés situacdes:

i) alunos transferidos

il) alunos sem avaliacéo a todas as disciplinas consideradas

iii) Alunos que n&o transitaram de 5° para 6° ano’*

Assim sendo, no Projeto Fénix, de um total de 142 alunos matriculados nas turmas de 5°
e 6° ano foram consideradas as classificacbes de 131, ou seja de 92,2% dos alunos.

No Turma Mais havia 287 alunos matriculados no 5° ano e 283 no 6° tendo-se
considerado as classificacdes finais de 270, 0 que corresponde a 94,7% dos alunos.

Para a evolucdo dos alunos tracada ao nivel do 2° Ciclo foram consideradas as
classificagdes obtidas nas areas curriculares disciplinares’.

Numa segunda fase procedemos & comparacao da evolugéo das classificagdes finais dos
alunos ao longo do 5°, 6° e 7° ano de escolaridade. Para tal, identificAmos os alunos
Fenix e Turma Mais que frequentaram 0 5°, 6° e 7° ano de escolaridade nas escolas em
analise, nos anos letivos de 2009/10, 2010/11 e 2011/12, respetivamente’. Nesta fase
foram entdo considerados 124 alunos no projeto Fénix e 81 alunos no projeto Turma
Mais.

" Estes dados sdo apresentados para cada um dos projetos na terceira parte da dissertagao.

"2 Lingua Portuguesa, Inglés, Matemética, Histéria e Geografia de Portugal, Ciéncias Naturais, Educagio
Visual e Tecnoldgica, Educacdo Musical e Educagao Fisica

™ Correspondendo o 7° ano a um ano de mudanca de ciclo, houve uma flutuagdo de alunos: alguns
entraram nas escolas apenas neste ano e outros mudaram de escola. Os alunos nestas condi¢des ndo foram
considerados na analise realizada.
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Mais uma vez foi feita a analise das classificacfes obtidas pelos alunos nas areas
curriculares disciplinares™,

As classificacfes dos alunos foram tratadas com recurso ao software Microsoft Excel,
tendo-se procedido a contabilizacdo do nimero de niveis iguais a 1, 2, 3, 4, ou 5 do total
de alunos selecionados a cada uma das disciplinas. As disciplinas de Lingua Portuguesa,
Inglés e Matematica (no caso do Fénix) e Lingua Portuguesa e Matematica (no caso do
Turma Mais) foram tratadas separadamente, por serem as disciplinas contratualizadas
nos projetos. As classificacdes obtidas pelos alunos nas restantes disciplinas foram
tratadas em conjunto.

Para além da evolucgdo das classificacdes finais obtidas pelos alunos foi ainda feita uma
comparacao entre as classificacdes internas dos alunos no 6° ano a Lingua Portuguesa e
a Matematica e as classificacdes externas obtidas nas Provas de Afericdo. Neste caso
foram consideradas as classificacfes dos 134 alunos Fénix (direta ou indiretamente
envolvidos no projeto) que foram sujeitos a avaliagdo externa em 2010/11, bem como
0s 273 alunos Turma Mais na mesma situacdo. No caso dos alunos Fénix procedeu-se a
comparacgdo da classificacdo interna e externa em separado para as turmas Fénix e N&o-
Fénix.

O tratamento dos dados relativos as classificagcbes dos alunos deu origem aos graficos
que se apresentam e interpretam na terceira parte desta dissertacao.

™ Lingua Portuguesa, Inglés, Francés, Mateméatica, Ciéncias Naturais, Ciéncias Fisico-Quimicas,
Historia, Geografia, Educacdo Tecnoldgica, Expressdes e Artes Plasticas, Educacdo Visual e Educacédo
Fisica.
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Parte 111 - Apresentacdo e discussdo dos resultados

Se a interpretacdo antropoldgica consiste na construgdo de uma
leitura dos acontecimentos, entao, divorcia-la do que se passa —
daquilo que em determinado momento espacio-temporal pessoas
particulares afirmam, fazem, ou sofre, de entre a vastidao de
acontecimentos do mundo — é o mesmo que divorcia-la das suas
aplicacles, tornando-a oca. Uma boa interpretacio do que quer que
seja — um poema, uma pessoa, uma histéria, um ritual, uma
instituicdo, uma sociedade — conduz-nos ao corac¢éo daquilo que

pretende interpretar.’

(Geertz, 1979)
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1. Categorias e fontes mobilizadas para a analise dos dados

Ao longo deste capitulo dedicar-nos-emos a apresentagdo e discussdo dos resultados

obtidos através da analise dos dados recolhidos. Os resultados serdo apresentados por

projeto e por categoria de analise. As categorias de andlise utilizadas emergem do

cruzamento da informacdo que foi possivel obter a partir de quadros tedricos

apresentados e diferentes fontes de empiria, nomeadamente:

i) Entrevistas

i) Observacdo de aulas

iii) Questionario sobre lideranca instrucional

iv) Anélise documental (pautas de classificacdo dos alunos)

O quadro numero 13, que a seguir se apresenta, tem como objetivo explicitar as

categorias de analise, bem como as fontes mobilizadas para a leitura da realidade.

Quadro 13: Categorias e fontes mobilizadas para a anélise de dados

Categorias de analise de
dados

Subcategorias

Fontes mobilizadas para a
andlise de dados

A. (Re)organizagéo da escola
para a implementacéo do
projeto

1. Organizagéo do tempo e do
espago

2. Organizagdo de
alunos/professores

3. Recursos materiais e
humanos

4. Estruturacéo e
comunicagéo dos objetivos do
projeto

- Entrevistas a professores e
diretores

B. Implementacédo do projeto

1. O papel das liderangas

- Entrevistas a diretores
- Questionario sobre lideranga
instrucional

2. Praticas pedagdgicas

a) Contetidos / competéncias
b) Organizacgéo do tempo e do
espaco

c) Estratégias de ensino-
aprendizagem / atividades

d) Clima de aprendizagem

e) Relacdo Pedagdgica

- Entrevistas a professores e
alunos
- Observagéo de aulas

3. Coordenacéo do curriculo

- Entrevistas a professores e
diretores

4. Supervisao e avaliagéo da
instrucdo

- Entrevistas a professores e
diretores

5. Promocéo do
desenvolvimento profissional

- Entrevistas a professores e
diretores
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6. Monitorizacdo do
cumprimento dos objetivos
tragados e comunicagéo de
resultados

- Entrevistas a professores e
diretores

7. O papel da coordenacéo
nacional do projeto e da
instituicdo de ensino superior

- Entrevistas a professores e
diretores

C. Avaliagéo e impactos do
projeto

1. Avaliagdo interna do
projeto

- Entrevistas a diretores

2. Impactos do projeto:

a) ao nivel organizacional

b) ao nivel das préticas
profissionais

c) ao nivel das praticas
pedagogicas

d) ao nivel da relagéo escola-
familia

e) ao nivel do sucesso dos
alunos

- Entrevistas a professores,
alunos e diretores

- Pautas de avaliagdo final
dos alunos

- Pautas de classificacdo
externa (Provas de Afericao)

D. Pontos fortes, pontos a
melhorar e propostas de
melhoria do projeto

- Entrevistas a professores,
alunos e diretores

Passemos, entdo, a apresentacao e discussdo dos resultados por projeto.

2. Projeto Fénix

A. Reorganizacdo da escola para a implementacdo do projeto

O projeto Fénix (bem como a Turma Mais) organizou-se a partir de um conjunto de
pressupostos que usualmente configuram a designada gramatica escolar, isto €, o
conjunto de regras e variaveis que estruturam o modo de ensinar e fazer aprender. A
turma como unidade de andlise (Verdasca, 2007), 0 modo de agrupar os alunos, a
afetacdo dos professores aos alunos, a organizacdo do espaco e do tempo (Alves,
2011a).

1. Organizacéo do tempo e do espago

A matriz organizacional do projeto prevé, para as disciplinas contratualizadas, o
funcionamento em simultdneo de trés grupos de alunos, em espagos diferentes,
agrupados de acordo com o seu nivel de proficiéncia. Isto significa que existe uma
organizacdo do tempo de instrucdo tendencialmente diferente da que é praticada no
modelo tradicional de ensino, segundo o qual todos os alunos de uma mesma turma

“aprendem” a0 mesmo tempo € num mesmo espago.
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Na Escola 1 esta alteracdo implicou um cuidado acrescido por parte da direcdo na

formulag&o dos horarios:

“...tivemos cuidado com os horarios também, de forma a que houvesse
coincidéncia. Tivemos também um cuidado acrescido, sendo turmas piloto em
que... coloca-los predominantemente de manhd e portanto estas turmas sao,
sdo da manha.” (CD)

O projeto parece ter contribuido para a adocéo, por parte dos professores, de uma visdo
mais global da progressdo dos alunos nas aprendizagens, situando-a mais ao longo de

um ciclo e ndo tanto em termos anuais:

“...relativamente a questdo das competéncias, porque sabia...e apesar de as
turmas terem algumas dificuldades, nods... ndés assumimos um compromisso
com os encarregados de educacdo. Podiam as turmas néo... ndo estar a0 mesmo
nivel durante os dois anos em termos de contetdos e até do desenvolvimento
das competéncias... podia em termos de timing ndo ser em simultaneo com as
outras turmas, mas 0 compromisso era que no final de ciclo, podiam até andar
desfasados, mas no final de ciclo, que estes alunos tivessem as competéncias e
tivessem dado o mesmo programa que os outros.” (CP1)

Este cuidado de colocar turmas de manha numa escola em regime de desdobramento e
de pensar uma gestdo do curriculo tendo como referéncia o ciclo de estudo revela uma
preocupacdo de uma maior igualdade de oportunidades de sucesso escolar, aumentando
a moratoria para a realizacdo das aprendizagens essenciais e efetivando as disposi¢des
de implicacdo e compromisso dos atores educativos (Azevedo, 2011a; Alves, 2011a).

N&do obstante a relevancia de que se reveste esta predisposicdo para a gestdo do
curriculo numa 6tica de ciclo de estudos, é importante refletir sobre o alcance pratico da
mesma. De acordo com Perrenoud (2004b) existem vérios conceitos de ciclo de
aprendizagem. Num pdlo mais conservador fala-se de ciclos de aprendizagem sem que,

na pratica, haja qualquer mudanca relevante na organizacao do trabalho escolar:

Operam as mesmas categorias mentais, cada um mantém a sua turma e trabalha
com um horizonte anual, os professores continuam a passar os seus alunos para
os colegas no final do ano e, em certos casos, pratica-se até mesmo a
reprovacgdo dentro de um ciclo.

(Perrenoud, 2004b, 12)

No caso do projeto Fénix, apesar de se registarem importantes alteracdes ao nivel da
organizacao do trabalho escolar, na pratica continua a ser possivel reprovar dentro de
um mesmo ciclo de aprendizagem. Esta perspetiva parece ainda afastar-se da nogédo de
ciclo de aprendizagem defendida por Perrenoud (2004a, 2004b), para quem um ciclo de

aprendizagem né&o deve ser confundido com um mero ciclo de estudos. Para este autor
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trabalhar com ciclos de aprendizagem implica uma rutura radical com as etapas anuais,
de forma a que a propria nogdo de reprovacgdo deixe de fazer sentido.

Apesar de ainda ndo ter avancado neste sentido’®, o projeto Fénix parece reunir as
condicbes para um tipo de trabalho escolar organizado em verdadeiros ciclos
plurianuais, que permitam acabar com um “percurso imposto, com um calendario inico
e prazos de avaliagdo proximos” (id. ibid., p. 17) através de um tipo de diferenciagdo
pedagogica que, ao invés de incidir no tempo de formacdo, incida sobre o modo e a

intensidade do acompanhamento pedagogico.

2. Organizacao de alunos e professores

De acordo com o Diretor, o critério que esteve na base da distribuicdo de alunos pelas
turmas Fénix foi o da homogeneidade relativa (Alves, 2010c). Houve a percecdo, por
parte da direcdo, de que seria necessario ‘“criar turmas mais homogéneas e ndo tanto
heterogéneas como era até entdo habito” (CD) no pressuposto de que esta alteragdo
promoveria mais aprendizagem. Assim sendo, concentraram-se os alunos com mais
dificuldades nas duas turmas a implicar diretamente no projeto. No entanto, houve a
preocupacdo de que as turmas Fénix’® ndo tivessem apenas alunos fracos, para evitar o

efeito de estigmatizacdo que dai poderia advir:

“...essas turmas ndo tinham s6 alunos fracos, também tinham alunos bons e
por isso eram duas turmas de forma a que, eh, ndo tivesse s6 alunos, eh, ou
seja, que fossem os mais fracos e portanto assim também ter alunos bons. [...]
por isso é que... iriamos fazer duas turmas e ndo uma. Portanto, se fosse so
alunos fracos, teriamos condi¢Bes para fazer uma turma. N&o. Vamos fazer
duas. Fizemos 0 A e 0 B, no sentido de também criar... e ter alunos bons e... e
ndo criar aquela ideia...” (CD)

Esta discussdo tedrica (e pratica) sobre o efeito da heterogeneidade’”” e da

homogeneidade (a que aludimos na primeira parte), esta muito presente nos discursos

> E uma das provas evidentes é determinada pelo préprio Ministério da Educagdo, que impde metas
anuais para a contratualizagdo dos resultados, impedindo a aferi¢do em final de ciclo.

"® Importa referir que as designadas tumas Fénix geravam outras turmas também mais homogéneas e
constituidas por alunos que ndo revelavam dificuldade, sendo suposto que também estes alunos pudessem
aprender mais. Embora esta hipdtese seja indiciaria, ndo podemos retirar conclusdes definitivas em
relacdo ao caso estudado.

" Luisa Cortesdo (1998, p. 7) chama & heterogeneidade o efeito de arco-iris na sala de aula, valorizando o
potencial formador dos diferentes niveis dentro da sala de aula. Como vimos na 1% parte desta
investigacao, a discussdo tedrica e empirica sobre esta questdo da heterogeneidade e homogeneidade nédo
é totalmente conclusiva, dependendo muito da organizagdo, das estratégias didaticas, da relagdo
pedagdgica, dos contextos de ensino.
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dos atores, revelando a consciéncia de que as turmas de nivel ndo sdo, regra geral, a
solucdo para elevar as oportunidades de aprendizagem’®.

No que concerne a distribuicdo dos docentes pelos grupos de alunos, os professores
afirmam que os Conselhos das duas turmas envolvidas no projeto foram constituidos de
forma a haver o maior numero possivel de professores em comum.

De acordo com o Diretor, a alocacdo de professores a estas turmas foi feita com base no
seu perfil profissional, tendo a Dire¢cdo optado por colocar no projeto professores que,
na sua percecdo, se envolviam mais e criavam uma boa relacdo com os alunos. Houve
também o cuidado de atribuir os ninhos aos professores que apresentavam dificuldades
em trabalhar com grupos grandes. Sempre que tal foi possivel, mantiveram-se 0s

mesmaos professores ao longo do ciclo.

“...também tivemos cuidado, eh... com os professores, com a equipa de
professores que inicialmente colocdAmos, ou seja, de forma a que as coisas
corressem bem, ou seja, acabdmos por colocar nestes projetos os professores
gue nds percebemos que... que se envolviam mais, criavam aqui uma relagéo,
eh... muito boa com os alunos... e pronto, e avangamos.” (CD)

“...foi essencialmente o critério de perceber o professor que tinha mais
condi¢Bes para trabalhar com o grande grupo, portanto naturalmente um
professor onde percebemos que trabalha mais com grupos grandes, e afetamos
aos ninhos os professores que tém dificuldades em trabalhar com grupos
grandes...” (CD)

“...no6s fomos atribuindo estas turmas & mesma equipa. Houve ai... houve
alteragdes que era necessario fazer e portanto foram alteragfes pontuais mas
no... na maior parte ou na grande maioria foram professores que demos
continuidade aos professores, ou seja, 0s professores foram tendo formacéo e
portanto por isso n6s fomos atribuindo esses professores as... as turmas.” (CD)

A qualidade da relacé@o professor-aluno, utilizada enquanto critério para a alocacéo de
professores as turmas Fénix, é aqui claramente entendida pela direcdo como um fator
potenciador das aprendizagens. Esta convicgdo vai de encontro as evidéncias empiricas
apresentadas na primeira parte, que revelam os impactos positivos desta variavel na
autoestima e motivacdo dos alunos e, consequentemente, nas aprendizagens por estes
realizadas, principalmente quando nos referimos a alunos com percursos escolares
marcados pelo insucesso.

De destacar, ainda, a preocupacdo com a atribuicdo, sempre que possivel, da mesma

equipa de professores a ambas as turmas Fénix e também ao longo do ciclo de ensino,

'8 Refira-se, a propésito, que o projeto Fénix iniciado no Agrupamento Campo Aberto de Beiriz, no ano
letivo de 2008/09, sucede a uma pratica de organizacdo de turmas de nivel que se revelou ineficaz
segundo avaliagdo do proprio agrupamento. (Fonte: UCP_FEP_Projeto de intervengdo no Agrupamento
de Escolas de Beiriz_ documento de trabalho.)
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criando-se condicdes para o exercicio de um tipo de trabalho colaborativo em torno do
projeto.

Esta consciéncia e esta disposicdo revelam o valor atribuido ao trabalho de equipa e a
importancia de contraditar o efeito Mateus largamente responsavel pelo acumular das

desigualdades’® sobre a capa da meritocracia.

1. Recursos materiais e humanos

No que respeita aos recursos materiais e humanos disponiveis para a implementacéo do
projeto, a Direcdo afirma que a escola se encontra bem apetrechada ao nivel de recursos
didaticos, ndo havendo, contudo, recursos humanos suficientes para o desenvolvimento

do projeto noutros anos de escolaridade:

“...recursos humanos ¢ que ndo, porque... recursos materiais sim, porque a
escola tem condigdes e n6s procuramos sempre apetrechar a escola o mais
possivel e portanto fomos fazendo... também fizemos algum investimento mas
aquilo que eles precisam essencialmente, eh... temos os quadros interativos,
temos a biblioteca, temos computadores e portanto... ao nivel desses
materiais... ¢ mesmo doutros materiais que nos solicitem, ndés vamos
atribuindo. A questdo estd nos recursos humanos. E ai nds gostavamos de
implementar o projeto em mais anos e ndo conseguimos mais do que isto.
[...]Portanto, a Unica dificuldade ou a grande dificuldade que nds temos ¢ a
questdo dos meios... dos recursos humanos, dos docentes.” (CD)

E ainda referida a insuficiéncia das horas que foram atribuidas ao projeto para o seu

pleno desenvolvimento:

“...ja em questdo de horas, portanto, aproveitamos também horas do crédito da
escola. Portanto as horas que nos sdo atribuidas... portanto essas horas nao
chegam. Portanto, tivemos também que afetar horas do crédito da escola. E
também, nos outros professores, também afetamos algumas horas do crédito,
eh... também horas do projeto... do Plano da Matematica, também, também
estdo incluidas no projeto. Sdo horas da Matematica ¢ também a questdo do...
do 79, portanto a redugdo da componente letiva, sobretudo ao ano que ndo nos
¢ atribuido horas, foi a forma que nés, que nds tivemos...” (CD)

Os professores levantam também esta questdo, destacando o numero elevado de horas

adicionais por turma que é necessario para o desenvolvimento do projeto:

“...nds tivemos aqui um crédito de dezasseis horas dadas pelo ministério. Para
que este projeto fosse possivel e com esta organizagdo dos trés professores por
turma e disciplinas, foi necessario a escola despender mais oito horas. Eh, mais
vinte e quatro horas, ou seja, cada uma destas turmas tinha mais vinte e quatro
horas que uma turma...normal. Portanto sei que dificilmente se conseguiria
mais recursos para isto.” (CP1)

¥ Veja-se, entre outros, Sloman & Dunham (2004) e José Matias Alves (2011b). Sobre a questdo da
meritocracia veja-se a analise realizada por Alves (2008) a propdsito dos exames do ensino secundario.
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No grupo dos professores foi ainda mencionada a impossibilidade de trabalhar com um

ninho de desenvolvimento, por ndo haver recursos humanos para tal:

“Pegando naquela questdo do grupo de desenvolvimento...penso que de facto,
nas turmas, ou no conjunto das duas turmas neste caso poderia ter algum
sentido, atendendo a que de facto, hd muitas dificuldades e houve alguma
movimentagdo neste dominio, o facto de, se houvesse um grupo que pudesse
servir de estimulo e que pudesse ir mais longe, eu penso que estavam
salvaguardadas as possibilidades de alguns sentirem que alguns alunos possam
estar a ser prejudicados pelo facto de estarem integrados nesta turma.” (CP3)

A questdo do tempo para trabalhar de outra forma com os alunos no tempo prescrito e
sem aumentar a carga horaria dos alunos é outra dimensdo que importa reter e registar.
Consome-se mais tempo para diferenciar as oportunidades de aprendizagem
aumentando a qualidade das interacdes pedagogicas.

4. Estruturacéo e comunicacgao dos objetivos do projeto
De acordo com o Diretor, as razbes na base da adocdo do Projeto Fénix foram a
necessidade de melhorar os resultados escolares dos alunos e a vontade de introduzir um

novo dinamismo na escola:

“...a questdo dos resultados escolares era uma questdo que nos preocupava.”
(CD)

“...era no sentido de, ndo s6 a questdo dos resultados escolares e de a
resolvermos mas também a questdo do darmos um outro dinamismo a escola,
enveredarmos por caminhos também diferenciados, ndo ser sempre a mesma
coisa mas também termos aqui caminhos diferenciados...” (CD)

Este discurso por parte do Diretor parece estar alinhado com o modelo de lideranca
para a aprendizagem (Hallinger 2011), explicitado na primeira parte desta dissertacao.
Isto porque, ndo se negando a preocupacdo com o0s resultados, € visivel uma
preocupacdo mais lata com a introducdo de uma outra dindmica de escola, que permita

criar e sustentar a capacidade da escola se orientar para a melhoria.

A adocdo do projeto implicou a comunicacdo dos seus objetivos a professores, pais e
alunos. Relativamente aos professores, a Direcdo refere a necessidade que houve de
explicar bem o projeto, para evitar a resisténcia a esta mudanca por parte dos
professores. Numa primeira fase registou-se alguma dificuldade em fazer com que os
professores compreendessem as mais-valias deste projeto, dado que vai contra a forma

tradicional de organizacdo do trabalho escolar:

“...n6s percebemos logo de inicio que este projeto teria que, que ser bem
explicado as pessoas porque causava algum... podia causar algum, algum
constrangimento.” (CD)
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“...também tivemos que explicar esta situagdo aos professores, portanto aquela
ideia de que as turmas devem ser o mais heterogéneas possivel é uma ideia que
¢ muito... estd muito implantada nos professores, portanto e... e portanto nao
foi facil também, eh, fazer perceber aos professores que se noés
concentrassemos 0 mais possivel as dificuldades, poderiamos entdo apoiar mais
esses alunos e entdo constituir os ninhos, constituir grupos mais pequenos de
aprendizagem... e portanto, ndo foi facil fazer perceber isso mas
conseguimos.” (CD)

Contudo, o Diretor afirma que os professores, ap6s terem compreendido as vantagens

do projeto, envolveram-se e aceitaram-no com naturalidade:

“...os professores foram-se envolvendo e aceitaram isso perfeitamente Foi
aceite com muita naturalidade, a questdo do projeto. Eh, os professores novos,
eh, a medida que entravam, eu sentia que ndo entendiam muito bem esta
questdo e mesmo a questdo do ninho, fazia-os sentir assim um bocadinho... um
bocadinho reativos, mas pronto, mas percebendo, encararam isso muito, muito
bem. Portanto e as coisas foram correndo muito bem. Portanto eu acho que,
inicialmente os professores ndo perceberam muito bem a questéo, envolveram-
se e portanto e hoje € perfeitamente aceite a questdo deste projeto, ha, de tal
forma que, que... que as pessoas sentem que realmente isto ¢ uma mais-valia,
percebe?” (CD)

A questdo da comunicacdo e do sentido que as pessoas atribuem a propostas e projetos
de mudanca afigura-se central. Diversos autores assinalam esta centralidade. John
Kotter & Rathgeber (2012) chamam a atencdo para a importancia do comunicar,
comunicar, comunicar e para a questdo do sentido da acdo. Viktor Frankl (2008), que
vive a experiéncia limite num campo de concentracdo, explica a imprescindibilidade do
sentido que atribuimos a existéncia para a podermos aceitar e viver. De facto, para que a
mudanca possa ser aceite, transformando-se numa mudanca voluntaria, é fundamental
que o seu sentido seja compreendido e compartilhado (Fullan & Hargreaves, 1999; Stoll
& Fink, 1996).

No que se refere aos pais, a explicacdo do projeto e dos seus objetivos ndo foi muito
bem recebida. Houve uma resisténcia inicial a implementacdo do Fénix, que foi
entendido como uma forma de etiquetagem dos alunos, potencialmente conducente a

situacOes de estigmatizagéo e exclusao:

“...0s pais do 7° foram... algo violentos, inclusivamente... pronto, violentos no
sentido... da palavra, ndo é, verbalmente e portanto entendiam que nds iamos
fazer turmas de alunos inteligentes e de alunos burros. lamos fazer turmas de
alunos que... que iam ser excluidos, iam ser... aquelas turmas iam ser
identificadas como a turma dos fracos ¢ ‘0 meu filho ndo vai para essa turma’,
‘o meu filho ¢ inteligente, o meu filho sabe’, ‘o0 meu filho néo é... ndo € assim,
ndo ¢ desses’. Tivemos dificuldades e portanto foi necessario fazer perceber
aos pais.” (CD)
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As reacOes negativas por parte dos pais fizeram com que ndo se avangasse com O
projeto no 7° ano ®°. Relativamente aos pais dos alunos do 5° ano, o Diretor afirma que
foram conseguindo entender a filosofia do projeto, tendo sido possivel criar uma relagéo

empatica e de proximidade:

“...0s do 5° ndo houve reacdo, ndo foi... assim tdo... tdo forte, eh, porqué?
Porque era uma transicdo para o 5° ano e portanto a mudanca de turma ja nao
era tdo complicada, e portanto os alunos ja iam mudar para uma outra escola e
portanto foi mais facil.” (CD)

“fomos trabalhando com... portanto n6s reunimos esporadicamente com 0s, 0s
pais, quer o diretor de turma, n6s também fomos, sobretudo o colega, ndo eu
mas um colega foi reunindo sempre com os pais e portanto, e fomos criando
aqui uma empatia muito grande com estes pais, no sentido de dar a entender
que este é um projeto que, que era a favor dos alunos, a favor dos filhos e
portanto cridmos aqui uma relacdo muito proxima... procuramos também
escolher os diretores de turma que implicassem e que envolvessem 0 mais
possivel os pais neste projeto.” (CD)

Finalmente, a sensibilizacdo dos alunos para o Projeto Fénix foi feita, numa primeira
fase, pela Direcdo. No entanto foram as Diretoras de Turma e a Coordenadora do
Projeto que, posteriormente, se encarregaram de lhes explicar a sua participacdo neste

programa. De acordo com o Diretor, 0s alunos encararam o projeto com naturalidade:

“...0s alunos tiveram conhecimento... nds reunimos com eles logo no inicio ¢
portanto explichmos o projeto e como é que isto ia funcionar. O trabalho
seguinte foi feito através do Diretor de Turma e também do coordenador. Um
dos diretores de turma é coordenador do projeto. Sdo duas turmas, portanto um
deles é o coordenador do projeto. Portanto os diretores de turma foram sempre
trabalhando com estes alunos e foram-lhes explicando esta forma de estar neste
projeto e os alunos encararam isso perfeitamente normal...” (CD)

Em suma, a organizacdo da escola para a implementacdo do projeto parece ter sido um
processo refletido e cuidadosamente planeado, tanto ao nivel da organizacdo/gestao de
tempos, espagos e recursos humanos e materiais, como ao nivel da estruturagdo e
comunicacgdo dos seus objetivos.

Houve alguns constrangimentos iniciais, como sendo a escassez de recursos (humanos e
fisicos) e a resisténcia & mudanca por parte de alguns professores e pais. Estes
constrangimentos iniciais foram, contudo, ultrapassados, essencialmente através de uma
redistribuicdo do crédito da escola, de uma adequacdo da dimensdo do projeto aos
recursos disponibilizados e da aposta na comunicacao clara e explicita dos objetivos do

projeto a toda a comunidade escolar.

8 Esta rejeicdo ao nivel do 7° ano revela os limites da capacidade de comunicacéo e de persuasio e o
poder do modelo escolar na configuracdo das representagdes sociais sobre os fatores que promovem a
efetiva igualdade de oportunidades.
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B. Implementacdo do projeto

1. O papel das liderangas

O projeto levou a um contacto mais proximo das liderangas de topo com os professores
das turmas Feénix, no sentido de alertar periodicamente 0s mesmos para as metas
contratualizadas e para o investimento feito ao nivel da afetacdo de recursos, ao qual
deveriam corresponder resultados positivos. Considera-se que esta maior proximidade

teve impactos positivos na escola:

“...naturalmente teve impacto e portanto... na lideranca, teve impacto que
realmente obrigou-nos a ter aqui um contacto algo préximo com... com estes
professores e com estas turmas e portanto fazer perceber sempre
periodicamente que... que estas turmas tém uma contratualizagdo e portanto
tém resultados. Além disso fazer perceber também que ha aqui uma afetacdo de
recursos maior do que noutras turmas e... portanto, ha um investimento maior
e portanto eu acho que isto teve um, teve um impacto muito positivo na
escola.” (CD)

No entanto, esta maior proximidade com os docentes que é referida pelo diretor parece
focalizar-se, essencialmente, ao nivel da sua sensibilizacdo para a necessidade de
obtencdo de resultados. Apesar do discurso do diretor relativamente as razdes na base da
implementacdo do projeto apontar para objetivos que ultrapassavam a questdo dos
resultados e se centravam também ao nivel da promocéao de uma outra cultura de escola,
no segmento acima transcrito sobressai a preocupagéo com a prestacéo de contas.

E ainda referido um estreitamento das relacBes entre liderancas de topo e liderancas
intermédias, nomeadamente diretores de turma e coordenacdo do projeto. Numa fase
inicial, a Diregdo esteve presente inclusivamente nas reunides semanais das equipas de

professores Fénix:

“...houve aqui uma relagdo muito préoxima da direcdo com os coordenadores
do projeto e com os subcoordenadores, houve... e portanto, este trabalho foi
um trabalho periddico em que no6s inicialmente reuniamos também
semanalmente com eles e portanto... eu ndo, mas o colega da diregdo ia as
reunides e portanto estdvamos também presentes no projeto. Ou seja, na fase
inicial nds tivemos uma envolvéncia muito grande no projeto. Portanto, nés
famos inclusivamente, como eu lhe disse, as reunides semanais das equipas.”
(CD)

Menciona-se, contudo, ndo ter havido um grande envolvimento no projeto por parte dos

coordenadores de departamento:

“As liderangas intermédias ndo tiveram grande papel, mais as liderangas de
topo, mais a Diregdo... a Diregdo € que se envolveu, ¢ que se empenhou... As
liderancas intermédias ao nivel dos departamentos ndo muito. Depois mais
outro tipo de liderangas ao nivel da direcdo de turma e da coordenacdo do
projeto.” (CD)
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Este duplo impacto — reduzido na coordenacdo dos departamentos, mais inscritos na
organizacdo do ensino, impactante ao nivel da coordenagdo do projeto e diretores de
turma — pode indiciar uma focalizacdo ao nivel das estruturas mais proximas das
aprendizagens dos alunos, revelando uma maior atencdo junto de quem tem a missao de
gerar mais oportunidades de aprender ndo podendo, no entanto, afastar-se a hipdtese de
uma presenca sobre quem detinha o poder de produzir a avaliagéo e as classificagdes.

Os projetos em analise neste estudo pressupdem mudancgas organizacionais em varias
dimensGes da vida escolar, sendo que a lideranca assume um papel central na condugéo
bem sucedida destes processos. O modelo conceptual da lideranca instrucional tem sido
associado, por via de estudos empiricos (Glasman, 1984; Heck, Larsen & Marcolouides,
1990; Silins, 1994; Leithwood & Jantzi; 2000), a processos de mudanca educacional
bem sucedidos.

O questionario aplicado no ambito da presente investigacdo aos professores ligados aos
projetos — Principal Instructional Leadership Rating Scale (PIMRS) — (Hallinger, 1983)
foi desenhado, especificamente, para aferir até que ponto a acdo do diretor se insere
num modelo de lideranca instrucional, ou seja, até que ponto este desempenha acdes de
coordenacado, controlo, supervisdo e desenvolvimento do curriculo e da instrucdo na
escola (Hallinger & Murphy, 1985; Hallinger, 2008)

Os resultados obtidos relativamente ao projeto Fénix situam a média global de respostas
ao nivel do 3,73, numa escala de resposta em que 1 corresponde a Quase Nunca, 2 a
Raramente, 3 a Algumas Vezes, 4 a Frequentemente e 5 a Quase Sempre. Tal significa
que, se arredondarmos este resultado, a percecdo global dos professores ligados ao
projeto € a de que o Diretor desenvolve Frequentemente acdes que se coadunam com
um modelo de lideranca instrucional.

Tal como referido no capitulo 4 da primeira parte, o questionario aplicado esta
estruturado nas trés dimens@es que, segundo Hallinger (1983) compdem o constructo de
lideranca instrucional: i) Definigdo de uma misséo, ii) Gestdo do programa instrucional
e iii) Desenvolvimento de um clima favoravel ao programa instrucional da escola. O
quadro 14 apresenta os resultados obtidos com a aplicacdo do questionario nas trés

dimensdes em andlise:
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Quadro 14: Quadro sintese das médias das dimensdes e fun¢des de lideranca
instrucional na Escola 1 (N=25)

Dimensoes Funcdes Média

Definicéo de uma I. Estrutura os objetivos da escola 4,44

misséo 1. Comunica os objetivos da escola 432 |438

Gestdo do programa I11. Supervisiona e avalia a instrugdo 34

instrucional IV. Coordena o curriculo 394 |3,79
V. Monitoriza o progresso dos estudantes 4,02

Desenvolvimento de V. Protege o tempo instrucional 3,68

um clima favoravel a0 | VII. Mantém uma alta visibilidade na acdo 2,86

programa instrucional VII1. Fornece incentivos aos professores 3,9

da escola IX. Promove o desenvolvimento profissional 396 | 343
X. Fornece incentivos para a aprendizagem 2,76

Passemos a apresentacdo dos resultados por dimenséo:

1) Definigdo de uma misséo

A primeira dimensdo € a que apresenta uma média de respostas mais elevada, 4,38, 0
que sugere que o Diretor desenvolve com frequéncia acBes que permitam a defini¢do
clara de uma missdo, nomeadamente no que se refere a estruturacdo e a comunicacgéo
dos objetivos da escola, as duas funcGes que compBem esta dimensdo e que s&o
avaliadas com uma média de 4,44 e 4,32, respetivamente, conforme se pode verificar

nos quadros 15 e 16.

Quadro 15: Escola 1 - Fungio: “Estrutura os objetivos da escola”

Comportamentos Meédia

1.1. Desenvolve um conjunto de objetivos anuais da escola. 4,6

1.2. Organizalestrutura os objetivos de escola de modo a que os professores sintam a 45
responsabilidade de ir ao seu encontro.

1.3. Usa a avaliagdo de necessidades, ou outros metodos, formais ou informais, para 43
implicar os professores no desenvolvimento dos objetivos.

1.4. Usa os resultados do desempenho escolar dos alunos no desenvolvimento dos 45
objetivos académicos.

1.5. Desenvolve objetivos facilmente compreensiveis e utilizados pelos professores da 43
escola.

Total 4,44

Quadro 16: Escola 1 - Func¢ao “Comunica os objetivos da escola”

Comportamentos Média
2.1. Comunica eficazmente a misséo da Escola aos membros da comunidade escolar. 4,6
2.2. Discute os objetivos académicos nas reunides com os professores. 4.4
2.3. Tem em mente 0s objetivos académicos da escola quando toma decisbes curriculares 45
com os professores.
2.4. Assegura que 0s objetivos académicos estdo refletidos em locais de grande 41
visibilidade na escola.
2.5. Refere 0s objetivos da escola ou a sua missdéo em reunies com os alunos 4,0
(assembleias ou debates).
Total 4,32
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i) Gestéo do Programa Instrucional

Na segunda dimensdo a média de respostas baixa para 3,79, 0 que sugere que as acdes
desenvolvidas pelo Diretor com vista a gestdo do programa instrucional ocorrem com
menos frequéncia do que as que visam a definicdo de uma misséo.

Esta dimensdo engloba as fungBes de: a) coordenagcdo do curriculo, b)
supervisionamento e avaliacdo da instrugéo e ¢) monitorizagdo do progresso dos alunos.
A primeira funcédo € aquela que, na opinido dos inquiridos, & desempenhada com menos
frequéncia, sendo a média de respostas de 3,4 (cf. quadro 17). Estes dados vdo de
encontro ao discurso do Diretor, que afirma ndo existirem mecanismos diretos de
monitorizagdo do curriculo em sala de aula. O comportamento 3.3., Conduz
observacgoes informais nas salas de aula de uma forma regular redne, alias, uma das

médias de resposta mais baixas de todo o questionario (2,6) (cf. quadro 17).

Quadro 17: Escola 1 - Fun¢ao “Coordena o curriculo”

Comportamentos Média

3.1. Assegura que as prioridades dos professores, na sala de aula, sdo consistentes com os 472
objetivos da escola.

3.2. Tem em conta os produtos do trabalho dos alunos quando avalia a instrucéo na sala de 3,8
aula.

3.3. Conduz observac6es informais nas salas de aula de uma forma regular (observacdes
informais ndo agendadas, com dura¢do de 5 minutos, podendo ou ndo envolver 2,6
feedback).

3.4. Valoriza os pontos fortes nas praticas instrucionais dos professores nas avaliagcdes 3,2
p6s-observacao (em debates ou avaliagbes formais).

3.5. Destaca os pontos fracos nas préaticas instrucionais dos professores nas avaliagdes 3,2
p6s- observacdo (em debates ou avaliagdes formais).

Total 3,4

A funcdo relativa a supervisdo e avaliacdo da instrucdo obteve uma média de respostas
de 3,94 (cf. quadro 18), o que indicia que o Diretor leva a cabo frequentemente ac¢oes
que Ihe permitam desempenhar esta funcdo. Contudo, também neste item a superviséo e
avaliacdo parecem ser feitas com mais frequéncia de forma indireta, através da
identificacdo clara dos responsaveis pela coordenacdo do curriculo e da consideragdo
dos resultados da avaliagdo dos alunos nas decisdes curriculares (cf. quadro 18; pontos
4.1 e 4.2). As acdes de supervisdo mais diretamente ligadas a sala de aula sdo realizadas

apenas Algumas Vezes.
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Quadro 18: Escola 1 - Func¢io “Supervisiona e avalia a instru¢do”

Comportamentos Média

4.1. Identifica claramente o responsavel pela coordenagdo do curriculo nos diferentes 45
niveis de ensino (diretor, subdiretor, coordenador). ‘

4.2. Considera os resultados da avaliagdo dos alunos quando toma decisdes curriculares. 4,5

4.3. Monitoriza o curriculo na sala de aula para verificar se abrange os objetivos

. 33
curriculares da escola.
4.4. Avalia a sobr_epos_igéo entre os objetivos curriculares da escola e as provas de aferi¢do 43
e exames nacionais. ’
4.5, Participa ativamente na revisado de materiais curriculares. 3,1
Total 3,94

A Ultima funcdo desta dimensdo, a monitorizacdo do progresso dos alunos, obteve uma
média de respostas de 4,02 (cf. quadro 19). Quatro dos cinco itens que comp&em esta
funcdo reinem uma média de respostas situada ao nivel do 4, o que parece indicar que 0
Diretor realiza com frequéncia acdes que lhe permitam avaliar e discutir o progresso dos
alunos e os seus resultados académicos, informando os professores e 0s alunos sobre o
progresso académico da escola. Estes resultados parecem ser congruentes com o0
discurso do diretor que, tal como ja referimos, parece revelar uma preocupacgédo

sistematica com os resultados académicos dos alunos.

Quadro 19: Escola 1 - Func¢io “Monitoriza o progresso dos alunos”

Comportamentos Média

5.1. Relne individualmente com os professores para discutir 0 progresso dos alunos. 4,1
5.2. Discute os resultados do desempenho académico para identificar os pontos 492

curriculares fortes e fracos. '
5.3. Usa testes e outras medidas de desempenho para avaliar a progressao em relacdo aos 37

objetivos escolares. :
5.4. Informa os professores do resultado do desempenho escolar de forma escrita 41

(memorando ou boletim informativo). ’
5.5. Informa os alunos acerca do progresso académico da escola. 4,0
Total 4,02

iii) Desenvolvimento de um clima favoravel ao programa instrucional da escola

Esta é a dimensdo que reine uma média de frequéncia mais baixa (3,73), havendo no
entanto, uma alguma discrepancia de resultados entre diferentes fungdes. As funcdes
relativas a disponibilizacdo de incentivos para a aprendizagem (cf. quadro 20) e a
promoc¢do do desenvolvimento profissional (cf. quadro 21) obtiveram uma média de
respostas que se situa praticamente ao nivel do Frequentemente (3,9 e 3,96,

respetivamente).
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Quadro 20: Escola 1 - Func¢io “Disponibiliza incentivos para a aprendizagem”

Comportamentos Média
8.1. Reconhece 0s estudantes pelo trabalho superior com recompensas formais, tais como 44
quadro/lista de honra ou informag&o no boletim informativo do diretor. ‘
8.2. Usa as assembleias/reunies para recompensar os alunos pela realizagdo académica e 39
cidadania. ‘
8.3. Reconhece a realizacdo superior ou melhoria dos seus alunos recebendo no gabinete 39
0s estudantes com o seu trabalho. ’
8.4. Contacta os pais para comunicar a melhoria, o desempenho exemplar ou 41
contribui¢des dos seus educandos. ’
8.5. Apoia os professores ativamente no reconhecimento ou recompensa das contribuices 39
dos alunos para a realizacdo da turma. ’
Total 3,9

Quadro 21: Escola 1 - Func¢io “Promove o desenvolvimento profissional”

Comportamentos Média
9.1. Assegura que as atividades de formacdo frequentadas pelos professores sdo 43
consistentes com 0s objetivos da escola. '
9.2. Apoia ativamente o uso na sala de aula das técnicas audiovisuais durante a formacéo. 4,4
9.3. Obtém a participacdo de todo o corpo docente em atividades de formacédo 40
importantes. '
9.4. Lidera ou participa frequentemente em atividades de formacdo para professores 35
relacionadas com a instrucéo. ’
9.5. Reserva tempo nas reunides para os professores partilharem ideias ou informacdes 36
sobre as atividades de formag&o. ’
Total 3,96

Ja as fungdes “mantém uma alta visibilidade na acdo” e “disponibiliza incentivos aos
professores” sdo classificadas com 2,86 (cf. quadro 22) e 2,76 (cf. quadro 23), o que
parece indicar que, para a maioria dos professores inquiridos, as acdes relativas a estas
funcBes sdo Raramente ou Algumas Vezes (se arredondarmos a média obtida) realizadas

pelo Diretor.

Quadro 22: Escola 1 - Fun¢io “Mantem uma alta visibilidade na acio”

Comportamentos Média
7.1. Utiliza tempo para falar informalmente com os estudantes e professores durante as 39
interrupgdes letivas e os intervalos. ‘
7.2. Visita salas de aula para discutir assuntos com os professores e estudantes. 2,4
7.3. Assiste a atividades curriculares e extracurriculares. 3,7
7.4. Substitui as turmas dos professores atrasados até a sua chegada ou substituigdo. 2,9
7.5. Realiza tutorias de estudantes ou leciona algumas turmas. 2,1
Total 2,86

Analisando o quadro 22, a média das respostas ao ponto 7.2 parece confirmar mais uma

vez a baixa frequéncia de uma intervencdo direta do Diretor na sala de aula. As
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respostas obtidas ao nivel do ponto 7.5 poderdo indiciar também a existéncia de pouco

contacto direto com a acéo de ensinar.

Quadro 23: Escola 1 - Funcio “Disponibiliza incentivos aos professores”

Comportamentos Média

10.1. Reforca o desempenho superior dos professores em reuniées com os professores, 33
boletins informativos e circulares internas. ’

10.2. Elogia em privado os professores pelo seu esforco ou desempenho. 3,0

10.3. Reconhece o desempenho excecional dos professores redigindo louvores para

colocagdo no processo individual. 2.2
10.4. Recompensa esforcos especiais dos professores com oportunidades de 26

reconhecimento profissional. '
10.5. Cria oportunidades de desenvolvimento profissional para os professores como 27

recompensa por contribuigdes especiais para a escola. '
Total 2,76

A funcdo que apresenta uma média de frequéncia mais baixa é a de disponibilizacdo de
incentivos aos professores. Como podemos ver no quadro 23, o Diretor reforga Algumas
Vezes o desempenho superior dos professores. No entanto, apenas Raramente ha um
reconhecimento formal do desempenho excecional dos professores. A media de
frequéncia dos itens 10.4 e 10.5, ligados a compensacdo dos esforcos especiais dos
professores com oportunidades de reconhecimento e desenvolvimento profissional,

situa-se entre 0 2 e 0 3, ou seja, entre 0 Raramente e o Algumas Vezes.

Parece-nos ser possivel concluir, a partir dos resultados obtidos, que o estilo de
lideranca do Diretor da escola 1 é tendencialmente instrucional o que, como ja
referimos, tendera a favorecer a implementacdo bem-sucedida de mudancas
educacionais, provocando impactos na melhoria da qualidade do ensino e nos resultados
académicos.

Contudo, as agdes ligadas as fungdes “Mantém uma alta visibilidade na acgdo” e
“Disponibiliza incentivos aos professores” parecem revelar um estilo de lideranca
inscrito numa ordem burocratica que limita a capacidade de manobra do diretor quer na
supervisdao pedagogica dos professores quer na adogdo de procedimentos de
diferenciacéo, reconhecimento e recompensa. Por outro lado, pode indiciar a dificuldade
de interagir numa cultura profissional que cultiva um certo individualismo e privacidade
(Hargreaves, 1994, 2003; Hargreaves et al, 1996; Hargreaves et al, 2001).
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2. Préticas Pedagogicas

a) Contetidos/Competéncias

De acordo com os testemunhos dos alunos e professores entrevistados, os conteudos e
competéncias trabalhados nos ninhos e na turma mae sdo os mesmos. Os professores
afirmam, contudo, que os contetidos sdao “trabalhados de outra forma”, o que parece

significar de forma menos aprofundada (CP5):

“Os conteudos t&ém que ser os mesmos. [...] Agora sdo ¢ trabalhados de outra
forma.” (CP5)

“Nos ninhos ndo ¢ tao aprofundado, o conteido. S6 mesmo o essencial, de uma
forma mais pratica, ludica... mas o programa foi todo dado, tanto em Portugués
como o Inglés.” (CP5)

Como podemos ver pelo testemunho acima transcrito, apesar de estarem a trabalhar
num modelo organizacional diferente do tradicional, que visa a promocdo de mais e
melhores aprendizagens para todos os alunos, o discurso de alguns professores parece
indiciar que o foco da acdo docente continua a colocar-se mais no ensinar do que no
fazer aprender. H& uma preocupacdo visivel com o cumprimento do programa, nao
sendo clara igual preocupacdo com a promocdo efetiva da aprendizagem por parte dos
alunos daquilo que foi ensinado pelos professores. A ldgica burocratica da
conformidade (Formosinho, 1984, 1989; Formosinho & Machado, 2009) parece marcar

o discurso e as préticas:

“[Os alunos das turmas Fénix] Andavam sempre ligeiramente atrasados... [...]
Mas chegamos ao fim e eu acho que tudo se cumpriu.” (CP1)

Apesar de alguns professores referirem um ligeiro atraso dos alunos dos ninhos
relativamente aos contetdos lecionados na turma mae, ha um testemunho de um aluno

que contraria esta tendéncia:

“N6s nos ninhos em Inglés demos mesmo muita matéria. Depois chegamos a
turma mae e estavam muito atrasados. Ja tinhamos avangado... [...] e tivemos
que dar outra vez a matéria toda.” (CA3)

Parece, assim, existir algum desfasamento entre ninhos e turma mée, o que pode
dificultar as migracdes de alunos entre grupos.

As questdes acabadas de convocar merecem, ao menos, uma breve reflexdo e um estudo
posterior. Por um lado, a questdo do nivel de aprendizagem: os alunos que estdo nos
ninhos tém o mesmo direito a aprender o que € pessoal e socialmente relevante ou
aprendem so pela rama? Por outro, a questdo do cumprir o programa: na logica

burocrética, que parece prevalecer no discurso, cumprir o programa significa sumariar.
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Se esta sumariado, esta dado, cumprido. J& na logica profissional, cumprir o programa
sO pode significar fazer aprender todos os alunos tudo aquilo que é relevante para a
vida.

Parece prevalecer ainda a “pedagogia burocratica” (Formosinho, 1984), que coloca o
professor no papel de “agente do Estado, sujeito ao cumprimento do dever, entendido
como adesdo a normas e regras que garantem a boa ordem da sociedade e da escola”

(Formosinho, 1989, p. 56). Nesta l6gica, o primeiro dever do professor é

ndo para com os alunos, mas para com o Estado, de que é servidor: é o dever
de obediéncia. Neste se incluem os deveres de pontualidade e assiduidade e por
eles se mede o bom professor: os deveres de cumprir 0s programas e de seguir
as normas do Ministério enquadram o0s aspectos mais propriamente docentes
(...). O “bom” professor ¢ um professor cumpridor das normas e dos
regulamentos.

(Formosinho & Machado, 2007b, pp. 112, 113)

A prevaléncia da preocupacdo com o cumprimento inquestionavel das normas sobre a
preocupacdo com o fazer aprender parece confirmar que, tal como afirmam Gerth &
Mills (1958, p. 228) uma vez estabelecida, a burocracia é das estruturas sociais mais
dificeis de destruir, 0 que a torna um instrumento de poder de primeira ordem para
guem controla o aparelho burocrético.

Por fim, € interessante interpelar o testemunho do aluno. A representacdo de ter dado
muita matéria nos ninhos tem a ver com um juizo pessoal de trabalho e de producédo
naquele contexto especifico e que ndo existira na turma base. Convoca ainda a questao
da articulacdo entre grupos e a coeréncia da mobilidade, que parece nao estar
suficientemente assegurada. A gestdo do curriculo enquanto constrangimento as
migracdes entre grupos é também abordada no estudo de Ireson & Hallam (2001).
Algumas das escolas a trabalhar com grupos de alunos diferentes dentro de uma mesma
turma afirmam que assim que se muda um aluno de grupo, este esta automaticamente no
sitio errado do carrossel, tendo que repetir algumas matérias e perder outras. (id. ibid.,
p. 167). Sendo natural que os diferentes ritmos dos alunos nos diferentes grupos
imprimam dinamicas de gestdo do curriculo diferenciadas, importa que este ndo se torne

num fator inibidor da migracéo de alunos entre grupos.

209



Relativamente ao interesse e utilidade dos contetidos abordados nos ninhos e na turma
mde, ha indicios de que existe, nos ninhos, alguma repeticdo de contetidos que podera

ser desmotivadora para alguns alunos:

“E: E util para ti o que aprendes nos ninhos?
CA7: Para mim, ndo. [...] N6s as vezes no segundo periodo ¢ a mesma coisa
que no primeiro periodo, ja demos. (...) Na turma mae ha novidades.”

Este registo, convoca o tempo de permanéncia nos ninhos, a circulacdo turma/ninho, a
coordenacao do curriculo praticado ao nivel de cada turma, parecendo indiciar algum
efeito de desconexdo. Parece, pois, ser desejavel que se tomem medidas com vista a
uma maior articulagdo curricular, que permita agilizar as migragdes entre grupos. Tal
como afirmam alguns especialistas em gestdo curricular, parece ser de importancia vital
que os alunos saibam que existe a possibilidade de se movimentarem entre grupos, por

questdes motivacionais (Ireson & Hallam, 2001).

Em termos de competéncias trabalhadas ao nivel deste projeto, os professores sdo
unanimes ao afirmar que existe um trabalho intencional de desenvolvimento de

comportamentos e atitudes adequadas nos alunos:

“...temos que trabalhar determinados comportamentos ¢ atitudes e mesmo...
ideias de trabalho...tudo isso acaba por estar inerente a este projeto.” (CP2)

“...hd outras competéncias que sdo competéncias de ordem social [...] e
também foram trabalhadas” (CP3)

“...0 saber estar era uma competéncia que nos trabalhdvamos regularmente...”
(CP3)

N&do obstante a intencdo declarada, ndo é liquido que ela se cumpra em toda a sua
extensdo. O valor do trabalho e os habitos consequentes, as atitudes de concentracéo e
de persisténcia exigem uma linha de trabalho sistematica e intencional que ndo foi

possivel confirmar a partir dos dados recolhidos.

Quando questionados sobre o impacto do projeto na promocdo da articulagdo dos
conteudos trabalhados com o meio envolvente, os professores afirmam néo ter havido

diferengas significativas entre as turmas Fénix e as turmas ndo Fénix a este nivel:

“A escola tem projetos de integracdo, de relacionamento na comunidade. E
estas turmas, ndo noto que se tenham distinguido em algumas atividades, mas,
como todas as outras, ha pontes que s@o criadas em relagdo a comunidade.”

(CP2)
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Apesar de se referirem estes projetos de integracé@o e relacionamento na comunidade,
os alunos entrevistados afirmam ndo realizarem atividades ligadas a comunidade

envolvente:

“E: E digam-me uma coisa, vocés fazem alguma coisa, alguma atividade que
tenha a ver com as pessoas a volta da escola, com a comunidade a volta da
escola? Fazem algum tipo de visitas em que vdo ver o que se passa aqui a
volta?..

CAB8: Nao.

CA5: Nao.”

Tal facto pode significar que, apesar de existirem, estes projetos ndo se terdo revelado
significativos para os alunos, o que podera indicar a necessidade de repensar 0s seus
objetivos e os resultados visados ao nivel das aprendizagens. Estes dados sugerem ainda
que, apesar de o Projeto Fénix proporcionar aos professores a possibilidade de
trabalharem com um nimero mais reduzido de alunos, o que favoreceria, a partida, uma
maior dinamizacdo de projetos de ligacdo a comunidade envolvente, parece nao se ter

verificado uma alteracao de praticas a este nivel.

Em suma, pelos dados apresentados parece-nos possivel afirmar que existe uma certa
inscricdo debilmente articulada, alguma desarticulacdo na forma como é gerido o
curriculo nas turmas-mae e nos ninhos, o que, como referimos, podera dificultar as
migracdes entre grupos. A diferenciacdo do ensino parece ndo se verificar tanto ao nivel
dos caminhos percorridos pelos alunos para conseguirem realizar as aprendizagens
visadas, mas mais ao nivel do grau de aprofundamento do curriculo, o que podera privar

alguns alunos de algumas dessas aprendizagens.

b) Organizacao do tempo e do espaco

No que respeita a distribuicdo dos alunos pelos diferentes grupos (turma-mae, ninho | e
ninho 11), os professores entrevistados afirmam que esta é feita semanalmente, em
reunido dos professores de ninhos e turma-mae, de acordo com a evolucao e o progresso

registados:

“...todas as semanas fazemos uma reunido relativamente a evolugdo e ao
progresso dos alunos. E de uma maneira geral é sempre nessa reunidao que
definimos a constituicdo do ninho. Quem sai, quem entra, quem se mantém.
Sempre semanalmente, nessa reunido. E evidente que durante a semana se
depararmos com alguma situacdo mais complicada, mais excecional, que esse
aluno vai frequentar e também podera sair do ninho para a turma.” (CP1)
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Como foi ja referido na primeira parte, a matriz organizacional deste projeto prevé que
haja mobilidade de alunos entre os diferentes grupos, sendo a passagem pelos ninhos
uma solugdo provisoria que permita colmatar as dificuldades de aprendizagem que vao
sendo diagnosticadas em diferentes momentos do ano letivo. No entanto, quando
questiondmos os professores sobre essa mobilidade, estes afirmaram que, na pratica,

existem alunos que permanecem nos ninhos ao longo de todo o ano letivo:

“Houve alguns colegas... alguns alunos que se mantiveram, que nao houve essa
possibilidade de regressarem a turma mae porque as dificuldades se
mantiveram evidentes. Mas houve outros casos em que regressaram... em que
os alunos regressaram a turma mae e foi feita essa avaliagdo e ¢ flexivel.”
(CP2)

“...ha alguns residentes...porque a situagdo ¢ a mesma.” (CP5)

“Em matematica aconteceu mais ou menos a mesma situagdo, houve alguns
que sempre ficaram, houve outros que ficaram mais tempo e tentdmos que
fossem do ninho para a mde mas depois viamos que as coisas ndo resultavam
muito bem e tornavam a regressar... mas havia flexibilidade realmente...houve
dois ou trés que praticamente...” (CP1)

Esta indefinida permanéncia no ninho revela que o dispositivo ndo esta a conseguir
recuperar as aprendizagens, podendo, para alguns alunos, constituir-se como um grupo
de nivel de segunda oportunidade.

Embora esta hip6tese careca de maior andlise, indicia, no entanto, um problema de
(in)equidade e de consagracdo das desigualdades, podendo ter impactos importantes no
“desanimo aprendido” (Abramson, Seligman & Teasdale, 1978) e numa postura de
resignacdo quer de professores quer de alunos. Tal como referimos na primeira parte
desta dissertacdo, ha estudos (Hollifield, 1987) que alertam para a existéncia frequente
de situacOes nas quais os alunos colocados em grupos com baixo desempenho escolar
recebem um tipo de instrucdo de qualidade inferior a dos grupos de alunos com bons
resultados escolares.

N&o havendo evidéncias de que tal aconteca no projeto em andlise, sera conveniente ter
em mente 0 que nos diz a investigacdo sobre a influéncia das expectativas no
desempenho de professores e alunos, evitando a permanéncia dos Gltimos nos ninhos

por periodos de tempo muito longos.

Quanto a organizacao do tempo de instrucéo dentro da sala de aula, professores e alunos
ndo apontam diferengas em relacdo as turmas Nao Fénix, afirmando que “funciona

como nas outras turmas” (CP2), ou seja, o modelo Fénix ndo parece ter instituido
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rotinas de aula substancialmente diferentes, apesar de haver um nimero de alunos mais
diminuto em sala (tanto nas turmas-mae como nos ninhos), o que poderia favorecer uma
gestédo diferente do tempo com a instituicdo de novas rotinas.

Quanto a organizacao dos espacos, alunos e professores afirmam que as aulas no &mbito
do projeto decorrem, por norma, em salas de aula tradicionais. Nao existe, por parte
destes dois grupos de entrevistados, a percecdo de que o projeto tenha contribuido para
uma maior mobilidade dos alunos entre espacos pedagdgicos diferenciados. Contudo, o

diretor apresenta uma percecao diferente:

“Portanto eu parece-me, por aquilo que eu... que os colegas me dizem, que
eles utilizam outros recursos, utilizam outros meios, que... que utilizam outros
espacos da escola. Portanto os ninhos funcionam sempre noutros espagos.
Recorrem a biblioteca, sala de estudo... Portanto, ¢ a nogdo que eu tenho do...
da utilizagdo dos espagos.” (CD)

Em termos de organizacdo do espaco de sala de aula, os alunos afirmam que, por norma,
estdo sentados “dois a dois” ou “um a um” e, ocasionalmente, em grupo:

“Alguns ¢ dois a dois, outros um a um...” (CAS5)

“...¢ tudo em mesas separadas.” (CA3)

“As vezes em grupos.” (CA8)

“Normalmente costumamos estar separados, mas alguns tém mais dificuldades
e ficam com a professora.” (CAS)

Relativamente a forma de organizacdo do trabalho na sala de aula, alguns professores
optaram por promover mais o trabalho individual, o que se prendeu com questdes

relativas ao comportamento dos alunos:

“Nas linguas, era um trabalho mais individual. Estava cada um na sua mesa...
porque... 0s alunos com mais dificuldades também tinham um
comportamento... mais complicado. [...]distraiam-se muito uns com 0s outros
e com certas coisas. Portanto optei por um trabalho mais individualizado.”
(CP5)

Este discurso que revela a opgdo pelo trabalho individual como forma de precaver
situacdes de indisciplina parece ser contraditorio com a intengdo manifestada pelos
professores de trabalharem o desenvolvimento de competéncias sociais nos alunos de
forma intencional. Numa légica de fomento de competéncias sociais e relacionais,
esperar-se-ia um trabalho centrado na promocao de interagcdes positivas entre os alunos,
ao invés do recurso sistematico a formas de trabalho mais individualizadas, que visem

impedir interagGes menos positivas entre alunos.
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N&o obstante a prevaléncia do trabalho individual, os professores afirmam também
recorrerem a trabalho em pares ou em pequenos grupos. Em alguns ninhos o tipo de
interacdo em sala de aula foi, por vezes, limitado pelo reduzido nimero de alunos em
sala, trabalhando-se, maioritariamente, em pares.

Em suma, as alteragdes organizacionais introduzidas pelo projeto ao nivel da
distribuicdo dos alunos por turma ndo parecem corresponder a alteracfes visiveis ao
nivel da organizacdo do espaco e do tempo de instru¢do, mantendo-se, tendencialmente,

as rotinas tipicas do modelo didatico mais tradicional.

c) Estratégias de ensino-aprendizagem / atividades

Quando questiondmos os alunos sobre a forma de ensinar dos professores nos ninhos e
na turma-mae, estes centram as diferencas, principalmente, ao nivel da explicacdo da
matéria e do esclarecimento de duvidas. Os alunos consideram que nos ninhos se explica

mais vezes a matéria e se esclarecem melhor as duvidas:

“...[Nos ninhos] a setéra acha... acha quem estd com davidas, mesmo, e
pergunta algumas coisas.” (CAS)

“Eu acho que na turma mae s explicam duas vezes e € teste, nos ninhos estao
sempre a explicar.” (CA2)

“Os ninhos é mesmo para as duvidas.” (CA6)

No entanto, ha quem refira que na turma mae as explicagdes sdo “mais completas”, o

que indicia a nocdo de que os conteidos sdo mais aprofundados na turma de origem:

“Na turma mae explica-se 0 mesmo mas é melhor do que nos ninhos. E mais
completo.” (CA3)

Esta percecdo do aluno vai de encontro ao discurso dos professores que, como ja referimos,

afirmam também que os contelidos séo menos aprofundados nos ninhos.

As observag0es realizadas no terreno a aulas nos ninhos e nas turmas-mae permitiram-
nos comparar 0s modos de trabalho observados, tendo a sua incidéncia sido expressa em
termos percentuais. Como podemos verificar nos graficos 1 e 2, a categoria de

trabalho®™ predominante em ambos os casos consiste na “Exposi¢do/explicagio pelo

8 Tal como mencionamos na segunda parte desta dissertacdo, no capitulo relativo & metodologia, a
designagdo “categoria de trabalho” € aqui utilizada para nos referirmos ao modo global de organizagdo do
trabalho nas varias sequéncias pedagogicas observadas, consistindo estas categorias nos tipos de trabalho
gue constam do instrumento de categorizacdo de praticas (Rolddo, 2012) que utilizamos no tratamento
dos dados das observagdes (cf. Anexo 10). Manteremos a mesma designacdo na analise dos dados das
observacdes nos trés projetos em estudo.
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professor com contributos dos alunos”. No entanto, enquanto que nas turmas-mae a
percentagem desta categoria € de 31,6, nos ninhos sobe para 58%, o que indicia um
estilo de aula mais centrado no professor. Podemos dizer que, em ambos 0s casos, 0
trabalho pedagogico se encontra fortemente centrado na figura do professor
(predominéncia da exposicao/explicacdo pelo professor, com ou sem contributos dos
alunos). Nas turmas mde, se somarmos a percentagem de atividades que cabem nas
categorias relativas a exposicdo/explicacdo pelo professor obtemos um total de 50%.
Esta percentagem sobe para 78% no caso dos ninhos.

E ainda de notar que a percentagem relativa & categoria de atividades realizadas pelos
alunos em grande grupo ou pequeno grupo passa de 21,1% nas turmas-mde para apenas
4% nos ninhos. Este dado sugere a existéncia de um menor leque de interagdes entre
pares neste Ultimo caso, 0 que pode consistir numa maior pobreza ao nivel da criacdo de

oportunidades de aprendizagem para estes alunos.

Gréfico 1: Projeto Fénix - Categorias de trabalho observadas (Turmas-mae)

2,6%

= Visualizacdo de filmes /
18,4% documentarios / entrevistas /

depoimentos
Exposicdo/explicagdo pelo
professor

Exposicdo/explicagdo pelo
professor com contributos dos
26,3% alunos
31,6% Realizagdo de atividades pelos
alunos individualmente

= Realizacdo de atividades pelos

alunos em grande grupo ou em
pequenos grupos
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Gréfico 2: Projeto Fénix - Categorias de trabalho observadas (Ninhos)

4,0%

20,0% Exposicdo/Explicacdo pelo
18,0% professor

Exposicdo/explicacdo pelo
professor com contributos dos
alunos

Realizacdo de atividades pelos
alunos individualmente

58,0%

Realizacdo de atividades pelos
alunos em grande grupo ou em
pequenos grupos

Estes dados, embora tenham de ser lidos com a cautela inerente ao facto da escassez da
observacdo, indiciam uma pobreza estratégica do trabalho nos ninhos, 0 que ndo deixa
de ser paradoxal, dada a reducdo do nimero de alunos permitir, em teoria, uma muito
maior diversificacdo de modos de organizacao do trabalho pedagdgico.

Este facto podera ser imputado a forca do modelo didatico mais tradicional? A
representacdo docente de que o problema destes alunos se resolve com mais tempo de
exposicdo, cuidando dos contetidos-chave? A admissdo implicita de que estes alunos
ndo precisam da mesma diversidade?

Questdes para as quais ndo temos ainda resposta, embora arrisquemos a hipdtese da
pertinéncia da pergunta dois, que nos parece congruente com os dados infra.

Quanto as atividades realizadas nos ninhos e na turma-mée, os alunos ndo apontam
grandes diferengas, destacando-se, no geral, aquilo a que designam por “dar matéria” ¢ a

realizacdo de exercicios/fichas de trabalho em ambas as situagdes:

“Umas vezes damos matéria e depois fazemos coisas para ver se aprendemos a
matéria. Outras vezes ¢ aula livre, de inglés, ou assim...” (CAl)

“Vamos ao caderno de atividades, vamos por exemplo ao livro e outras vezes
fazemos exercicios no quadro.” (CAS)

“E dar matéria, depois explicam, fazemos exercicios, corrigimos... depois
passado algum tempo de darmos a matéria damos um power point ou assim.”
(CAb)

“Técnicas para usar calculos.” (CA8)

“E s6 fichas.” (CA6)
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“As vezes a escola virtual.” (CA7)

“No6s davamos a matéria toda e depois nas tercas-feiras ddvamos sempre uma
questdo aula.” (CA4)

“Fazemos os TPCs, corrigimos...” (CA3)

Contudo, ha alunos que afirmam fazer mais atividades nos ninhos, referindo-se também

a introducdo de elementos de cariz mais ludico nestas aulas:

“Nos ninhos damos a matéria e fazemos um jogo.” (CA3)

“Nos ninhos fazemos mais coisas ¢ ha mais atividades....” (CAS)

Quando questionamos o0s professores quanto as estratégias de ensino/aprendizagem

3

mobilizadas nos ninhos, estes afirmaram que se trata de “um ensino diferente”,

essencialmente por ser “mais individualizado” e por permitir numa monitoriza¢do mais

imediata das aprendizagens dos alunos:

“Tivemos sempre essa preocupacao, que fosse um ensino diferente porque era
um ensino mais individualizado” (CP1)

“...mais fichas informativas, se calhar usar uma linguagem mais simples, este
ano. Mas permite realmente um apoio individualizado. Estar a explicar porque
ndo estd certo... estar a explicar individualmente ¢ sempre mais positivo.”
(CP5)

“.. relativamente a matematica, faziamos muitas questdes aula, ndo é? No
fundo para testar se eles tinham aprendido e logo, era logo corrigido. Era logo
na outra aula e logo diziamos o que eles precisavam de melhorar e o que néo, e
dava a possibilidade de efetuar nova questdo aula sobre aquele assunto para
poderem ver se podiam ou ndo ultrapassar a dificuldade. Isso até os ajuda
muito. Porque eles ndo podem ver muito assim a longo prazo...” (CP8)

Alguns professores referem ainda que o facto do projeto Fénix proporcionar aos
professores a possibilidade de trabalharem com grupos de alunos mais pequenos faz
com que seja possivel trabalhar outros dominios, como sendo o do desenvolvimento da

criatividade e dos talentos dos alunos:

“Nos ninhos quando abordamos no ano passado lengalengas, adivinhas, eles
tinham que dar uma continuagdo...e trava linguas, e eles faziam coisas muito
interessantes. Rimas...” (CP5)

“Retirando alguns alunos mesmo da turma mae, os que ficam também permite
muitas vezes trabalhar outros dominios, ndo é? E portanto apresentarem as
vezes aspetos e solugdes para determinado tipo de situacdo, e um determinado
tipo de interpretacdo... que, eh... se calhar numa turma de vinte e sete seria
muito mais complicado, ndo é? (CP3)

Admitindo que este tipo de trabalho com vista ao desenvolvimento da criatividade e dos

talentos dos alunos possa ocorrer, ndo ha indicios de que tal suceda de forma
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sistematica. Por um lado, ndo foi possivel observar este tipo de situacdo em sala de aula
e, por outro, quando questiondmos os alunos sobre a possibilidade de serem criativos e
mostrarem os seus talentos, estes referiram apenas a realizagdo daquilo a que podemos
chamar de atividades livres, mas que ndo parecem ter a intencionalidade pedagogica de

desenvolver a sua criatividade:

“As vezes com a setdra nos colocamos atividades que... podemos fazer o que
quisermos... sentados” (CA3).

“Com a professora que eu tive também, nés ao fim de cada periodo, por
exemplo, foi em Inglés, deixaram-nos usar os computadores” (CA8).

“No6s demos a historia do Peter Pan e a professora disse para fazermos qualquer
coisa sobre a historia e eu fiz um livro a contar a historia” (CAS).

“Escreve uma historia ¢ depois desenha... nds também podemos fazer” (CA6).

A partir das observacdes de aulas foi também possivel inventariar o tipo de trabalho®
observado nos ninhos e nas turmas-mée.

Tendo sido registados 22 tipos de trabalho diferentes nas 7 aulas assistidas nas turmas-
mde, optdmos por fazer representar no grafico 3 apenas 0s que reuniram 3 ou mais
registos de ocorréncia. Foram identificados 4 tipos de trabalho nestas condicdes, sendo
que o que reune uma percentagem maior de frequéncia (43,8%) € a “copia de
informagdo (a partir do quadro, do manual ou de uma ficha)”. Seguem-se, com igual
percentagem de frequéncia (18,8%), a “leitura de um texto ou informagdo em voz alta
por um aluno”, a realizagdo de “perguntas para aferir a compreensdo do exposto” e

“indicagdes/instrugdes para a tarefa” por parte dos professores (cf. grafico 3).

82 Tal como referimos na segunda parte desta dissertacao, no capitulo relativo & metodologia, utilizamos a
designagdo “tipo de trabalho” para nos referirmos a operacionalizagdo das categorias de trabalho
encontradas. Os tipos de trabalho identificados correspondem a coluna da operacionalizacdo do
instrumento de categorizacdo de praticas utilizado. (cf. Anexo 10). Manteremos a mesma designacdo na
analise dos dados das observagdes nos trés projetos em estudo.
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Grafico 3: Projeto Fénix - Tipo de trabalho mais frequentemente observado
(Turmas-mée)

Leitura de texto ou informag¢do em voz alta
por um aluno

Perguntas para aferir a compreensdo do
exposto

Indicagbes/InstrucBes para a tarefa

Copia de informacdo (a partir do quadro, do
manual ou de uma ficha)

18,8%

18,8%

18,8%

43,8%

No caso dos ninhos, observou-se uma maior diversidade de tipos de trabalho com mais

de 3 registos de ocorréncia. Num total de 25 tipos de trabalho identificados, destacam-se

oito mais frequentes, como se pode ver no grafico 4.

Grafico 4: Projeto Fénix - Tipo de trabalho mais frequentemente observado
(Ninhos)

Resposta a questdes /fichas sem intervencdo do
professor

Correcdo de exercicios no quadro a partir dos
contributos dos alunos

Exposicdo /explicacdo com registo no quadro a
partir dos contributos dos alunos

Resolucio / Explicacdo de exercicios no quadro
pelo professor com o contributo dos alunos

Exposicdo/explicagdo do professor a partir de
questdes/duividas/sugestbes/erros dos alunos

Langamento de questdes sobre conhecimento
prévio (no inicio ou durante uma exposi¢ao)

Uso das respostas a perguntas para
continuidade da exposicdo/explicacdo

Copia de informagao (a partir do quadro, do
manual ou de uma ficha)

I o,4%
P o 4%
I 0, 4%
T o,4%
I 156%
T 156%
P — 2
I 12,5%
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Destes 8 tipos de trabalho destaca-se com 18,8% o “uso das respostas a perguntas para
continuidade da exposicao/explicagdo” dos professores, que se enquadra na categoria de
“exposigdo/explicacdo pelo professor com o contributo dos alunos”. Seguem-se, ainda
dentro desta categoria, a “exposi¢do/explicagdo do professor a partir de questdes /
davidas / sugestdoes ou erros dos alunos” e o “langamento de questdes sobre
conhecimento prévio (no inicio ou durante uma exposi¢do)”, ambas com 15,6% de
frequéncia no conjunto dos tipos de trabalho apresentados no gréfico.

Mais uma vez alertamos para a necessidade de lermos estes dados com a cautela
inerente a escassez das observacdes realizadas. Feita esta salvaguarda, os dados
parecem indiciar uma excessiva centracdo do trabalho pedagdgico na figura do
professor, tanto nas turmas-mde como nos ninhos, se bem que com maior énfase nos
ultimos (78% do trabalho pedagogico observado). Contudo, apesar de se registar uma
maior pobreza ao nivel das categorias de trabalho observadas nos ninhos, nestes grupos
parece existir uma maior diversidade de tarefas do que nas turmas-mae. Isto pode
significar que nos ninhos os professores tendem a ser mais diretivos do que nas turmas-
mde, mas talvez o numero de alunos mais reduzido lhes permita uma maior
diversificacao de tarefas.

Importara, ainda, tentar interpretar estes dados de uma forma mais global, centrando-nos
no modo de trabalho pedagdgico prevalecente. Tanto o discurso dos alunos e dos
professores como as observacdes realizadas ndo nos permitem identificar diferencas
significativas ao nivel do modo de trabalho pedagdgico nem entre turmas-mae e ninhos,
nem entre 0 modelo didatico Fénix e o modelo didatico mais tradicional. O modelo
Fénix altera a unidade basica do ensino, que deixa de ser considerada a turma enquanto
conjunto de alunos fixo e imutavel ao longo de todo um ano letivo, mas as praticas
pedagogicas em sala de aula (organizacdo do tempo e do espaco, estratégias de ensino,
tarefas pedagdgicas) parecem ainda muito coladas ao modelo didatico que tem vindo a
caracterizar a escola de massas. De facto, os dados que obtivemos parecem apontar para
um modo de trabalho pedagdgico tendencialmente de tipo transmissivo, de orientacdo
normativa (Lesne, 1984), essencialmente centrado na figura do professor.

Esta situacdo parece indiciar que ndo basta criar as oportunidades e as condicdes para a
mudanca das praticas pedagdgicas para que essa mudanca se verifique. E necessario
também mudar mentalidades, quebrar com as “rotinas paralisantes” que nos impedem
de “descobrir novos horizontes” (Alves, 2011), encontrar as potencialidades de uma

acdo refletida. Mas para tal, serda importante criar verdadeiras “comunidades de
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aprendizagem profissional” (Bolivar, 2012; Hopkins, 2008; Sergiovanni 2004b;
Lambert, 2003) que criem as condi¢Oes para mudangas efetivas e sustentadas com
efeitos diretos nas praticas em sala de aula, para que ndo se caia hovamente no jogo das
mudancas que geram poucas diferencas (Barroso, 2001).

Neste processo de desenvolvimento de uma cultura profissional orientada para a
aprendizagem e para a melhoria continua afigura-se como essencial a existéncia de uma
lideranca forte e centrada também na aprendizagem (Hallinger, 2011; Bolivar, 2012)
promovendo-se mecanismos sistematicos de reflexdo sobre a pratica. As reunides
semanais entre professores Fénix que foram instituidas com o projeto constituiram-se
enquanto momentos importantes de reflex&o e monitorizagéo das praticas. Contudo, esta
monitorizacdo continua a ser feita de forma indireta, com impactos aparentemente
reduzidos nas formas de fazer aprender, pelo que talvez fosse aconselhavel aumentar as
oportunidades de realizacdo de verdadeiro trabalho colaborativo entre professores,
instituindo-se dindmicas de supervisdo interpares que permitam um verdadeiro

desenvolvimento profissional e organizacional.

d) Clima de aprendizagem

O projeto Fénix é percecionado pelos professores como tendo contribuido para uma
melhoria significativa do clima de aprendizagem nas Turmas Fénix. De acordo com 0s
professores, 0s alunos destas turmas tiveram uma evolucdo muito grande ao nivel do
comportamento decorrente, em parte, do apoio mais individualizado que é possivel
prestar-lhes em sala de aula, dado haver menos alunos por sala. Existe ainda a percecao
de que o projeto contribuiu para travar um processo de declinio escolar destes alunos:

“O facto ¢, eles muitas vezes também ndo se portavam bem porque nao
estavam a perceber, ndo sabiam no fundo o que é que estavam ali a aprender,
para que é que serve aquilo. [...] A partir de que hd um apoio muito mais
individualizado, em que h&a um professor para menos alunos, tanto no ninho
como na turma mae, isso acaba por dissipar um pouco 0s problemas de
comportamento.” (CP8)

“Eu pessoalmente posso dizer que houve uma evolugdo enorme a nivel de
comportamento, entre o ano passado para este ano.” (CP6)

“E se ndo houvesse este projeto estes mitidos ndo iam evoluir positivamente,
iam evoluir era... ainda iam ficar piores. [...] E de facto estes alunos ano
passado eram...absolutamente impossiveis.” (CP6)

A questdo das expectativas e do efeito de Pigmalido assumem no projeto uma grande

centralidade. Partir do pressuposto de que todos podem aprender mais € meio caminho
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andado para isso acontecer (Cf. Rosenthal & Jacobson, 1968). E isto € valido para
alunos e professores.
As observacdes realizadas nas turmas Fénix foram também alvo de uma apreciagao
global do clima de sala de aula, tendo sido categorizadas da seguinte forma:
A — Clima de sala de aula tendencialmente estruturado, focado nas
aprendizagens e disciplinado
B — Clima de sala de aula nem sempre estruturado, focado nas aprendizagens e
disciplinado
C — Clima de sala de aula tendencialmente desestruturado, desfocado das

aprendizagens e indisciplinado

A categorizacdo do total das 12 aulas observadas (nos ninhos e nas turmas-mée) no
ambito deste projeto permite tracar um cenario que vai de encontro ao discurso dos
professores entrevistados. 66,7% das aulas observadas decorreram num clima propicio
as aprendizagens, tal como revela o gréafico 5.

Graéfico 5: Projeto Fénix - Clima de sala de aula (turmas-mae e ninhos)

8,3%

A - Tendencialmente
estruturado, focado nas

aprendizagens e disciplinado
25,0%

B - Nem sempre estruturado,
focado nas aprendizagens e
66,7% disciplinado

C - Tendencialmente
desestruturado, desfocado das
aprendizagens e indisciplinado

Um dos professores refere que o facto de haver um clima de sala de aula diferente nas
turmas Fénix acaba por influenciar a atitude do aluno, que se mostra mais recetivo a

acao do professor:

“...0 aluno tanto na turma mae como nos ninhos percebe que o ambiente é
diferente e se calhar coloca-se de maneira diferente de modo a que o professor
chegue até ele...” (CP2)
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Se analisarmos o clima de sala de aula nos ninhos e nas turmas-mée em separado, 0S
dados das observacBes apontam para a existéncia de um melhor clima de sala de aula

nos ninhos, conforme podemos ver nos graficos 6 e 7.

Gréfico 6: Projeto Fénix - Clima de sala de aula (Ninhos)

0,0%

= A - Tendencialmente
estruturado, focado nas
aprendizagens e disciplinado

= B - Nem sempre estruturado,
focado nas aprendizagens e
disciplinado

= C - Tendencialmente
desestruturado, desfocado das
aprendizagens e indisciplinado

Gréfico 7: Projeto Fénix - Clima de sala de aula (Turmas-mae)

= A - Tendencialmente
estruturado, focado nas
aprendizagens e disciplinado

= B - Nem sempre estruturado,
focado nas aprendizagens e
disciplinado

= C - Tendencialmente
desestruturado, desfocado das
aprendizagens e indisciplinado

A partida, o facto de haver menos alunos em sala nos ninhos faz com que seja mais facil
para o professor gerir eventuais situacdes de indisciplina e implicar os alunos nas tarefas
a realizar, o que explicaria estes resultados. Porém, os testemunhos dos alunos véo
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numa direcdo nao totalmente concordante com o discurso dos professores e com 0s
dados das observacdes. Por um lado, hé4 o reconhecimento de que o comportamento na

turma mae melhorou, devido ao facto de haver menos pessoas na turma.

“E: (...) Os meninos que ndo estdo nos ninhos acham que este projeto Fénix
também é bom para os alunos que nao estdo nos ninhos?

CAG5: E. Porque tira os elementos perturbadores da aula e torna a aula mais
calma. Quando sdo poucas pessoas a professora ja pode explicar mais rapido.”

Por outro, afirma-se que em alguns ninhos existem situac6es recorrentes de indisciplina:

“Eu acho que na turma mae como tem menos pessoas esta tudo mais calmo,
mas os outros que vao para os ninhos desestabilizam a turma toda.” (CAS)

“...as vezes hd uns que comegam a bater na mesa e a fazer barulho, ¢ quase
todos.” (CA8)

“...ha muitas faltas de respeito e muito mau comportamento.” (CA3)

113

. uma colega minha que agora esta l& [nos ninhos], que esteve no de
Portugués, disse que sempre que chegava l4 ficava com uma dor de cabeca, que
ninguém se porta bem” (CA4)

Partindo das afirmacdes acima transcritas é possivel depreender que os alunos que sdo
retirados das turmas-mée (o0s que apresentam mais dificuldades de aprendizagem) sdo
também os que mais desestabilizam as aulas. Assim sendo, nas turmas-mae ha uma
melhoria do clima de sala de aula, mas os alunos perturbadores continuam a sé-lo
mesmo nos ninhos.

E de notar, no entanto, que apesar de a maior parte das referéncias a situagbes de
indisciplina se situar nos ninhos, também se mencionaram episdédios de mau

comportamento nas turmas mée, associadas ao cansaco dos alunos:

“...ha aquela parte em que os alunos ja ficam cansados e depois comegam a
fazer palhacadas e desestabilizam a aula.” (CAS)

Na interpretacdo destes dados serd importante relembrar que as duas turmas Fénix
foram constituidas com alunos que, na sua maioria, apresentavam dificuldades de
aprendizagem associadas a comportamentos disruptivos em sala de aula. Serd entdo
compreensivel que, mesmo tendo havido a melhoria de comportamento assinalada pelos
professores, continuem a registar-se comportamentos menos adequados por parte de
alguns alunos. A aparente contradigdo entre o discurso dos alunos e o dos professores
pode explicar-se pela perspetiva mais abrangente e contextualizada dos ultimos. Os

professores poderdo estar a fazer um julgamento mais baseado na evolucdo positiva que
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foi possivel registar ao nivel do comportamento destes alunos, ndo obstante a existéncia
ainda frequente de situagdes de indisciplina.

De qualquer forma, ndo podemos ignorar que os registos em torno do clima de sala de
aula sdo particularmente relevantes, pois sdo um indicador poderoso da eficacia do
ensino. A afirmacdo do aluno que liga o cansaco a indisciplina € um alerta para a
necessidade de o professor conseguir criar um clima de sala de aula positivo, capaz de
implicar os alunos nas tarefas a realizar. Como referem numerosos autores (MacBeath,
1999; Adelman & Taylor, 1997; Fraser, 1998; Freiberg, 1999; Marzano, 2005) para
haver aprendizagem tem de haver um clima propicio para trabalhar de forma
concentrada. E para haver clima favoravel tem de haver sentido no trabalho a realizar
(Perrenoud, 1995), clareza de regras, diversidade de tarefas e projetos e uma relagao

pedagdgica estimulante.

e) Relacdo Pedagbgica

Os professores afirmam ter um tipo de relacdo pedagdgica diferente com os alunos dos
ninhos. O facto de poderem trabalhar com grupos de alunos mais pequenos faz com que
haja uma relacdo de maior proximidade e uma interacdo pedagdgica muito mais

individualizada, o que parece facilitar o desenvolvimento da autoestima nos alunos:

“Havia um grupinho que...conseguiram descobrir capacidades que nem... era
dificil. Eles tém tendéncia para, pedindo qualquer coisa: ‘Ai ndo, ndo consigo
fazer.” Nem sequer... eu ndo aceito isso. Depois de lido e relido e pensado é
que eu aceito que digas que ndo compreendes, agora...assim, ndo. E entdo
afinal, ai até é facil, e depois sentiram-se especiais, e depois mais mimados e
era mesmo um ninho.” (CP5)

Esta relacdo de proximidade permitiu, na ética dos professores, uma monitorizacdo
constante das dificuldades dos alunos, o que evitou o acumular de davidas, fazendo com
que estivessem mais confiantes nas suas capacidades e, consequentemente, mais

envolvidos no processo de ensino/aprendizagem:

“Eu, eu...eu nunca...pronto, sabemos que sdo grupos que mantém algumas
dificuldades pedagdgicas, isso ja sabemos...ndo vamos dizer que ndo. Agora,
eu nunca senti nas aulas...com este tipo de organizacdo, que algum aluno se
auto excluisse. E nds vemos muitas vezes em turmas em que nao € possivel
este apoio...alguns alunos comecam...eles proprios entendem...e é onde as
dificuldades comecam a acumular-se, eles proprios, até quase recusarem-se a
trabalhar porque...e eu aqui nunca senti isso, senti algumas dificuldades mas
sempre envolvidos no processo.” (CP1)

“Isso [o facto dos alunos nunca desistirem] talvez precisamente porque era
possivel com esta organizacdo fazer um apoio muito mais individualizado e
muito mais direcionado...” (CP1)
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“Mas depois, ha que ter...pronto, ha que falar ao nivel deles, ha que, muitas
vezes...quase sentar-se mesmo na mesma cadeira, chega para |4 que vamos
fazer isto aqui, passo a passo. E eles sentem assim...como se nds nao féssemos
a professora, mais uma...alguém que esté ali, at¢ uma mae.” (CP6)

A monitorizacdo mais constante das aprendizagens € também referida pelos alunos:

“Todas as semanas Vemos 0 que aprendemos ou ndo aprendemos, se podemos
melhorar...” (CA3)

Os professores veem o seu papel nos ninhos passar muito pelo desenvolvimento da

autoestima nos alunos:

“...¢ que para chegarmos a uma autonomia temos que passar por estas fases de
criar no aluno autoestima, ver que ele € capaz, criar nele a ideia, desculpem o
termo, que ndo ¢ burro, que ele vem com essa ideia...” (CP6)

No entanto, essa necessidade que o professor sente de melhorar a autoestima dos alunos,
pode, por vezes, desviar o foco das aprendizagens reais que estes realizam, podendo

criar nos alunos a ilusdo de saberem mais do que realmente sabem:

“Até porque eu, sou franca, eu nunca mandei muitos trabalhos de casa. Nunca.
Porque eu ndo queria que eles percebessem que ndo percebiam. Preferia que
eles ficassem com a imagem da aula, de que conseguiam.” (CP6)

Levanta-se aqui a questdo da autonomia destes alunos, que retomaremos mais a frente.
O testemunho acima transcrito aponta para alguns alunos serem capazes de realizar
determinados exercicios com o estimulo do professor, mas ndo conseguirem fazé-lo em
casa, sozinhos. Parece-nos, entdo, importante questionar se o tipo de relacdo pedagdgica
que se estabelece nos ninhos, de maior proximidade, ndo podera estar, de algum modo,
a inviabilizar a realizagcdo de aprendizagens efetivas, que permitam ao aluno mobilizar

0s conhecimentos adquiridos de forma auténoma e eficaz.

3. Coordenacao do curriculo

De acordo com o Diretor, a coordenacdo do curriculo esteve a cargo dos coordenadores
de grupo disciplinar e dos diretores de turma. Estes docentes foram escolhidos para
integrar o projeto pela sua capacidade de motivacdo e envolvimento de alunos e

professores.

“Nos procuramos encontrar os professores responsaveis dentro dos grupos
disciplinares como aqueles professores que nds percebemos que... que eram os
professores mais adequados para este projeto. Eh... os diretores de turma
foram também aqueles que nds entendemos que eram os melhores...” (CD)
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A formacdo dada a estes professores no que respeita a gestdo curricular cingiu-se a
formagéo proporcionada pela coordenagdo nacional do projeto e pela instituicdo de
ensino superior responsavel pelo acompanhamento cientifico do mesmo. No entanto, o
Diretor considera que houve “muita formagdo” ¢ valoriza também a oportunidade
proporcionada por estes momentos para o intercAmbio com outras escolas, que se

constitui também enquanto dindmica de formag&o informal:

“As pessoas tiveram formacdo... formacdo dada pela... pela Fénix... E as
pessoas tiveram... Nos fomos praticamente a quase todas as formacdes,
praticamente a todas... Portanto, como houve muita formago, as pessoas
estiveram, estiveram presentes ¢ ch... e depois também eles... ha um espaco
proprio para interagirem com as outras escolas e portanto a esse nivel as
pessoas vao adquirindo formagdo.” (CD)

De acordo com o Diretor, a gestdo local do curriculo é feita predominantemente no
conselho de turma, mas também nas reuniGes quinzenais de grupo disciplinar e nas
reunides semanais dos professores Fénix, havendo uma “articulacdo entre os varios
professores da mesma disciplina” (CD).

Os professores entrevistados destacam também a importancia das reunides semanais
entre professores Feénix, que permitem uma gestdo curricular mais articulada e
concertada e ainda uma “monitorizacdo  sistematica do processo de
ensino/aprendizagem” (CP6).

Apesar da articulagdo curricular que os professores afirmam realizar nas reunides
semanais, os dados apresentados relativamente aos conteudos/competéncias trabalhados
nos ninhos e nas turmas-méae deixam antever, como foi ja referido, que na pratica pode
haver alguma desconexdo entre os contetdos que sdo abordados nos diferentes grupos,

seguindo a teoria dos sistemas debilmente articulados (Weick, 1976, 2007, 2009).

A monitorizacdo do curriculo na sala de aula é feita apenas de forma indireta, tanto nas
reunies de conselho de turma, através da analise dos resultados dos alunos, como nas
reunides dos professores Fénix, nas quais se procede a uma aferigdo do trabalho que vai

sendo realizado:

“...a monitorizagdo... ¢ feita através das equipas, ndo é? Através do grupo...
do conselho de turma que naturalmente trabalha isso e afere os resultados... e
afere os, os conteudos que sdo trabalhados... E também através daquela
reunido semanal da... da equipa. Portanto nas varias disciplinas, aferem
naturalmente o trabalho que esta a ser feito. Agora, monitorizacdo dentro da
sala de aula, ainda ndo.” (CD)
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Existe a percecdo, por parte do Diretor, de que os resultados da avaliacdo dos alunos

influenciam as decisdes curriculares:

“Também... eu julgo que as reunides semanais, eh... julgo ndo, eh... ¢ mesmo.
Eh... as reunides semanais também levam a que os professores fagam
ajustamentos no programa e ajustamentos no curriculo...” (CD)

O Diretor refere ainda que quando os resultados escolares ficam abaixo das metas
estabelecidas procura-se atribuir “um apoio acrescido para alunos que tenham
dificuldade” (CD). Isto implica que, para além do trabalho nos Ninhos, possa haver
“outro tipo de apoios, apoios em sala de estudo, apoios na biblioteca” (CD) ou o recurso
a tutorias entre colegas.

Isto significa que a realidade pode aconselhar o recurso a outros dispositivos nédo
previstos inicialmente no projeto Fénix. Mas também aconselha a rever o modelo
didatico em acdo quer na turma mae, quer nos ninhos, pois ndo se pode ignorar o seu
poder na regulacéo das aprendizagens (Alves, 2010b).

No que se refere as aprendizagens realizadas nos ninhos e nas turmas-mée, o Diretor
afirma que “o objetivo dos ninhos ¢ que os alunos, estando em grupo pequeno,
consigam as aprendizagens do grupo grande” (CD). Sendo que “os professores do ninho
e o professor do grande grupo, eles t€ém que trabalhar os conteidos em simultaneo”
(CD), a percecao do Diretor ¢ a de que “Eles chegam ao final do ano com o mesmo
programa” (CD) %. No entanto, como vimos no ponto 2.a) (Praticas Pedagdgicas —
Conteudos / Competéncias), de acordo com os testemunhos de alunos e professores o
grau de aprofundamento dos contetdos ndo é o mesmo, O que sugere que as
aprendizagens realizadas nos ninhos possam ser mais superficiais, podendo ocorrer,
embora ndo sendo certo, a ativacdo de mais aprendizagem no ambito da logica de ciclo

de estudos.

4. Supervisdo e avaliacao da instrucao

O discurso do Diretor indica que ndo existem mecanismos de supervisdo direta da
instrucdo, pelo que a monitorizagdo dos progressos dos alunos é feita com base na
analise dos resultados escolares. No que respeita as turmas Fénix, apesar de haver uma
maior atencdo na verificagdo do cumprimento das metas contratualizadas com o
Ministério da Educacdo e da Ciéncia, ndo existem dindmicas de monitorizacdo dos

progressos dos alunos diferenciadas:

8 Sobre a questdo do cumprir o programa e dos niveis de exigéncias nos diferentes grupos ver supra.
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“Nos temos uma monitorizagdo, que ¢ a monitorizagdo de todos da escola e
portanto monitorizamos os resultados escolares. Verificamos a este nivel,
destas turmas, temos uma atencdo especial de verificar se os alunos estdo ou
ndo estdo a cumprir aquelas metas que nds temos estabelecidas. Sdo metas
contratualizadas mas... a monitorizacdo ¢ a monitorizacdo que fazemos a todas
as outras turmas, ou seja, aparece-nos nos resultados do final do periodo, o
resultado de todas as turmas e portanto... ¢ noés aferimos o resultado
igualmente. E portanto... e mesmo na avaliagdo que fazemos dos resultados
escolares, portanto... ¢ uma... integramos estas turmas no dmbito das outras.
Referimos que sdo turmas Fénix... temos uma ateng@o especial de forma a
cumprir aquilo que estd contratualizado. Mas a monitorizagdo é igual as
outras.” (CD)

Né&o foram previstos mecanismos formais de audi¢do/escuta dos alunos, que permitam
compreender o seu posicionamento face ao projeto e aos seus impactos. Contudo, 0
Diretor pensa que essa auscultacdo dos alunos foi sendo feita, de forma informal, pelos
Diretores de Turma: “nao fizemos nenhum inquérito, ndo fizemos nenhuma audigao,
naturalmente os diretores de turma terao feito...” (CD)

Esta visdo do diretor revela o lugar donde olha uma realidade que € conformada pelas
teses neoinstitucionais: os professores naturalmente ensinam, os alunos naturalmente
aprendem, os diretores de turma naturalmente dirigem a equipa educativa, coordenam o
curriculo, estabelecem a relacdo escola-familia, pois é assim que a instituicdo tem de
funcionar aos olhos do sistema e da opinido publica (Cf. Alves, 1999; Brunsson, 2006;
S4, 2010). Este discurso € um exemplo da cultura altamente institucionalizada na qual
se desenvolvem as organizagdes escolares, caracterizada pela ‘logica da confianga’ de
que nos fala Alves (1999) (Cf. Capitulo 4.1) que contribui para a manutencdo da relativa
opacidade de que se reveste o trabalho realizado pelos diversos elementos da escola.

5. Promocao do desenvolvimento profissional

O Projeto Fénix é percecionado pelo Diretor e pelos professores como tendo
contribuido para a promocdo do desenvolvimento profissional. Tal facto deve-se,
essencialmente, as dindmicas de formacdo que foram concebidas para os docentes
envolvidos no projeto e a criagdo de condicBGes para o trabalho colaborativo entre
professores.

No que respeita a formacao, esta € vista pela direcdo como promotora de alteracfes ao
nivel do modelo pedagdgico adotado, tendo contribuido para uma forma de trabalhar

diferente por parte dos professores:

“Também a questdo do... da formag@o julgo que teve aqui um contributo
importante... ndo ¢? A este nivel [da alteragdo do modelo pedagdgico] e
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portanto... ou seja, eu acho que este projeto trouxe uma mais-valia a esse
nivel... trabalha-se de forma diferente.” (CD)

Também os professores valorizam bastante as acdes de formacgdo organizadas tanto pela
coordenagdo nacional, como pela instituicdo de ensino superior responsavel pelo
acompanhamento cientifico do projeto. Sdo apontados impactos nas praticas dos

professores, decorrentes da formacao realizada no ambito do projeto:

“Relativamente a formacao foi muito boa, muito virada para a pratica, tudo...
NoVos materiais, novas formas de implementar na sala de aulas...” (CP8)

“E penso que estes tipos de formacdo numa escola e as formacdes que vao
sendo feitas, que tém consequéncias quer nestas turmas quer nas outras. E vao-
se estabelecendo dindmicas...6 um movimento que pode criar ondas para cada
um dos espacos em que cada um de nos vai estando.” (CP3)

Quanto a criagdo de condigBes para o trabalho colaborativo entre docentes, o Diretor
afirma que o projeto Fénix veio reforcar dindmicas ja existentes na Escola 1 este nivel,
como sendo as reunides quinzenais de grupo disciplinar e as reunibes no ambito dos
CEF:

“Nos ja temos, como eu lhe disse, uma hora, eh... 90 minutos quinzenalmente
para o trabalho colaborativo entre os professores e portanto este projeto acabou
por o reforcar também porque ha um trabalho... Também ja o tinhamos ao
nivel dos cursos CEF, onde tinhamos também uma hora de reuni&o do conselho
de turma semanalmente, mas este projeto reforgou ainda mais.” (CD)

Contudo, apesar de haver dinamicas pré-existentes com vista a criacdo de condicdes
para o trabalho colaborativo entre docentes, os professores das turmas Fénix valorizam
o tempo de encontro semanal alocado aos professores no ambito do projeto. Na ética
dos entrevistados, estas reunifes proporcionaram o desenvolvimento de um trabalho
colaborativo que contribuiu para o seu desenvolvimento profissional e que teve
impactos positivos nas suas praticas pedagdgicas:

“...trabalhdvamos efetivamente em grupo e tinhamos tempo no horario para
essa reunido, embora ndo fosse muito longa mas pelo menos criou-se um
encontro regular, semanal. E depois era o...0 falar sobre os alunos. Quer dizer,
ndo ser apenas o professor que tem a sua opinido sobre a turma, mas ter
interlocutores que com ele regularmente analisam, ponderam e veem, mesmo
até as vezes professores de outras disciplinas, porque havia maior preocupacéo
com estas turmas, isso permitia perceber muitas vezes 0 que se estd a passar
com determinado aluno, esta mais irritadigo...” (CP3)

“...acho que o trabalho de grupo, pensar fichas, os resultados que isso tinha,
acho que foi uma das grandes aquisi¢des de caracter pedagdgico porque uma
pessoa vai crescendo em conjunto, nao €? Com os diferentes percursos...”

(CP3)
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O trabalho em equipa que foi sendo realizado no ambito do projeto permitiu romper
com o isolamento sentido por alguns professores e constituiu-se como um estimulo a

procura conjunta de solucdes alternativas para problemas comuns:

“E ao mesmo tempo o estimulo, ndo é? Ao partilhar, hd um sentimento de “ha
outros caminhos possiveis” ...interajuda, ndo é? No sentido de, ¢ possivel ir
mais longe, é possivel fazer de outra forma. E possivel se calhar testar de outra
maneira. E portanto é sempre um desafio para ndo esmorecer, porque a relagao
individualizada com uma turma com alguma sintomatologia de problemas, se
ndo é partilhada, se é vivida de uma forma muito isolada, eu acho que rompe
com algum nivel de serenidade que é preciso nestas coisas, ndo €? E portanto
saber que ha outros que tém dificuldades comuns ndo é um descanso, mas ao
mesmo tempo permite-nos tentar encontrar estratégias. E tentar ultrapassar isso
ndo &¢2” (CP3)

N&do obstante esta valorizagdo e reconhecimento, algumas praticas observadas em
contexto de sala de aula revelam escasso impacto da formagcdo em novas formas de
organizar o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo, enunciando-se a hipotese da formacéo
ter servido, em primeira instancia, para levar a repensar o papel da escola, dos
professores e dos alunos na promocgao das aprendizagens. Este impacto, se existiu, ndo
é, contudo, de menor valia. De facto, s6 mudando o modo de ver os papéis e
responsabilidades, s6 mudando as representacdes é que sera possivel ambicionar uma

mudanca de praticas.

6. Monitorizagdo do cumprimento dos objetivos tragados e comunicagao de resultados

De acordo com o Diretor, ndo existem mecanismos formais de monitorizacédo interna do
projeto. A monitorizacdo é feita, essencialmente, através da resposta aos inquéritos
enviados a escola pela Direcdo-geral da Educacdo. A nivel interno € apenas feita uma

auscultacéo informal sobre o decurso do projeto:

“...mecanismos, portanto os mecanismos que temos ¢ os mecanismos da
monitoriza¢do dos resultados escolares e da escola e portanto, 0s mecanismos
internos... a ndo ser alguns inquéritos que nos sao feitos e portanto de forma
a... a darmos o feedback do que tem acontecido...” (CD)

“...internamente, eh... mecanismos, portanto... 0S mecanismos sio mais
informais, que vamos recolhendo, portanto vamos procurando saber como é
que esta a funcionar mas, eh... registos ndo, portanto temos o registo do que
temos, eh... igual para todos...” (CD)

A monitorizacdo do projeto é associada @ monitorizagdo de resultados escolares feita
para todas as turmas da escola, que tem lugar, formalmente, nas reunides de conselho de

turma:
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“...ndo é bem no final de cada periodo mas, tem também o periodo
intermédio, portanto as reunifes intercalares e depois também no final
do periodo...” (CD)

Quanto a comunicacéo dos resultados do projeto, mais uma vez o discurso do diretor vai
no sentido da comunicagéo dos resultados escolares e ndo dos resultados do projeto a
um nivel mais amplo. Assim sendo, é feita referéncia a comunicacédo dos resultados
escolares aos pais nas reunides com os diretores de turma no final de cada periodo letivo
e aos professores das turmas Fénix, nos conselhos de turma. N&o ha qualquer referéncia

a outras formas de comunicacéo dos resultados do projeto a comunidade escolar.

“...no6s comunicamos portanto, e¢h... quando temos as reunides intercalares ¢ as
reunides finais, temos sempre reunides com os pais [...] de forma a informa-los
dos resultados que os alunos tiveram. E portanto, e depois temos aquelas,
aquelas reunides individuais, que os diretores de turma tém com os pais e
portanto... mas nestas reunides, sdo reunides formais para o grande grupo, para
o grupo de pais daquela turma.” (CD)

“[A comunicacdo de resultados aos professores] ¢ sempre no conselho... no
conselho de turma, no conselho de turma.” (CD)

No discurso dos professores, contudo, € visivel uma preocupacdo com a comunicacao
dos resultados do projeto aos pais e encarregados de educacdo, que vai para além da
mera comunicacdo dos resultados escolares. Houve o cuidado, por parte dos Diretores
de Turma, de demonstrar aos pais 0s progressos que foram sendo realizados pelos seus
filhos. Nesse sentido, todos os periodos as diretoras de turma recolheram imagens da
realizacdo de diferentes atividades em sala de aula e gravaram um CD com essas
imagens, que foi visionado pelos pais nas reunides de final de periodo.

O projeto é percecionado pelos professores como tendo contribuido para uma melhoria
significativa das relacBes escola/familia, permitindo aos pais conhecerem melhor as
capacidades dos seus filhos e participarem mais ativamente na construcdo das suas

aprendizagens:

“Estavamos integrados numa escola que tinha os seus proprios objetivos e
atividades. Mas aqui eu acho que houve mais... muito mais cuidado, até por
parte dos diretores de turma, com os encarregados de educagdo. Isso eu nao
tenho qualquer davida. Por exemplo, sempre que havia momentos de reunido
de... avaliacdo intercalar, eles eram sempre chamados. Para além de termos
feito um trabalho com os alunos para eles tomarem conhecimento da situagdo
deles, os pais também tomavam conhecimento. E sobretudo aqueles alunos que
estavam...bem, numa situacdo muito...muito desfavoravel... Sobretudo esses, os
pais tomaram conhecimento e comprometeram-se também em levar a
cabo...um conjunto de objetivos, no fundo, e compromissos para poderem
superar os problemas.” (CPS8)

“Foi o envolvimento dos pais e dizer-lhes assim, os vossos filhos sdo capazes.

Porque as vezes com estes pais, com as dificuldades que tém os alunos, as
vezes nem os pais acreditam muito neles. [...] Eu acho que as vezes pequenas
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coisas, mostrar-lhes o que eles faziam nas aulas, pequenas... Eu acho que até os
pais acreditaram mais que eles eram capazes.” (CP1)

“Mas o facto...e depois notou-se que no inicio, nas primeiras reunides eles
vinham, é verdade. Nao vinham todos. Mas depois sempre que vinham levantar
o registo de avaliacdo eles queriam ver o CD. E eu tinha que entregar. E agora
praticamente todos a excecdo daqueles dois meninos que nds ainda ndo
sabemos, ndo sabiamos ao certo se eles iam passar ou ndo... [...] Todos eles
vieram. E ainda trouxeram gente de fora.” (CP8)

“Eu acho que neste tipo de projetos ¢ muito importante o papel do diretor de
turma, na capacidade que tem de mobilizacdo da turma e no envolvimento do
encarregado de educacdo. Esta subjacente essa necessidade. E sem esse papel
muito ativo que existiu muito provavelmente ndo teriamos tido estes
resultados.” (CP3)

Mais uma vez se reconhece a centralidade do papel das estruturas ligadas a coordenacéo
das aprendizagens dos alunos e a mais valia da implicagdo dos pais no processo de
escolarizacdo (Silva, 2010; S&, 2004)

7. O papel da coordenacdo nacional do projeto e da instituicdo de ensino superior

Quando se faz referéncia ao papel da coordenacdo nacional e da instituicdo de ensino
superior no desenvolvimento do projeto ha uma identificacdo imediata desse papel com
a formacdo de docentes. Os professores reconhecem a importancia do apoio dado por
ambas as estruturas ao nivel da formacdo dos professores envolvidos no projeto.
Destacam-se as reunides de trabalho, os semindrios e os cursos de formacéo realizados,
pela sua pertinéncia, carater pratico, aplicabilidade e adequabilidade. E ainda valorizado
o facto destes momentos de formacao se constituirem como oportunidades de reflexdo

conjunta e de interacdo com professores de outras escolas.

“Eu acho que foi importante, ndo foi s6, eu ia dizer isto, mesmo nas reunides,
as reunides promovidas entre a area educativa e a Universidade Catdlica, as
reunibes foram importantissimas. Até porque falar com outros colegas é
sempre importante. A formagdo também foi, mais ainda. E a nivel
inclusivamente de diregoes de turma.” (CP1)

“...a sensagdo que eu tenho ¢ que a formagdo que foi feita era essencialmente
muito a partir da pratica. Era muito voltada, digamos, para a necessidade...”
(CP3)

“Eu fui a muitos encontros, a muitos seminarios, e falou-se em todos de uma
forma muito concreta, muito objetiva. Eram muito de acordo com as
dificuldades que as vezes sentiamos na escola...todos faldvamos a mesma
linguagem quer dizer, ndo era um discurso muito elaborado mas era muito
concreto. Em todos os encontros em que eu estive foi assim e de certeza que a
formagao também foi isso, muito objetiva.” (CP1)

“Relativamente a formagdo foi muito boa, muito virada para a pratica,
tudo...novos materiais, novas formas de implementar na sala de aulas...” (CP8)
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“...eu penso que aquela formagdo que houve de coaching...eu percebi que ha
coisas que sdo...nas nossas ligacBes com os alunos, também sdo afetivas.
Também séo, por um lado de sermos capazes de renascer e voltar um pouco
aquela idade.” (CP3)

Também a direcdo destaca a importancia da universidade nas aprendizagens que
proporcionou aos professores e na promogao de momentos de interagéo entre escolas da
rede Fénix. A relacdo com a universidade é considerada imprescindivel ao bom

desenvolvimento do projeto®:

“...quer na formagdo, quer no apoio que vao dando e portanto é... foi uma
relacdo imprescindivel. Sem isso era muito dificil ir trabalhando este projeto.
Porque permitiu que houvesse aqui um... uma interagdo com outras escolas.
Permitiu que houvesse aqui uma aprendizagem dos professores, permitiu que
as pessoas percebessem outras formas de trabalhar, eh... outras aprendizagens
e portanto, naturalmente a acdo da Universidade aqui foi extremamente
importante.” (CD)

Relativamente ao papel da coordenacéo nacional do projeto, o diretor salienta a relacao

positiva de proximidade e acompanhamento sistematico que foi possivel estabelecer:

“...hé& aqui uma... uma relagdo de proximidade muito grande. Ha aqui... uma
relagdo que é periddica e que é permanente e portanto para varios... quer para
recolha de elementos, quer para contactos, quer para convites para participar
em acdes, quer para recolha de dados, para recolha das avaliagdes e portanto...
ha aqui uma relacdo que € permanente e portanto ha também um... julgo que
um blogue de contacto permanente e portanto esta relagdo é muito positiva, é
muito boa.” (CD)

Uma analise ainda que superficial dos trés relatérios referentes ao acompanhamento
cientifico do Projeto Fénix®® revela a aposta em quatro eixos nucleares: i) presenca
regular em encontros regionais e nacionais; ii) presenca recorrente, sobretudo nos dois
primeiros anos, em escolas do projeto para a realizacdo de sessdes de in_formacao, em
articulacdo com a coordenacdo do projeto; iii) realizacdo de formacdo para grupos
alargados de docentes; iv) edicdo do jornal Fénix Digital.

Esta presenca da Universidade parece ter tido um papel relativamente importante de
incremento de confianca, de reconhecimento da agéo e da sustentabilidade do caminho a
ser percorrido, aconselhando acbGes de parceria que reforcem a construcdo de

comunidades de aprendizagem profissional (Hopkins, 2008; Bolivar, 2012).

8 Também Moreira (2009, p. 138) destaca a importancia da formago e do companhamento cientifico da
instituicdo do ensino superior na sustentacdo e desenvolvimento do projeto.

8 UCP_FEP, (2010). Relatério de Monitorizagdo do Programa Mais Sucesso__Fénix, Agosto (2010);
UCP_FEP, (2011). Relatério de Acompanhamento Cientifico do Programa Mais Sucesso_Fénix,
(setembro 2011); UCP_FEP_CEDH, (2012). Relatério de Acompanhamento Cientifico do Programa
Mais Sucesso_Fénix (setembro 2012).
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C. Avaliacdo e impactos do projeto

1. Avaliacéo interna do projeto

Tal como afirmamos na categoria B, ndo existem mecanismos formais de avaliagdo
interna do projeto, sendo que esta € realizada essencialmente a partir da analise dos
resultados académicos dos alunos. De acordo com os testemunhos que foi possivel obter
a partir das entrevistas realizadas, tanto a direcdo como os professores fazem uma
avaliacdo global do projeto bastante positiva. Os impactos percecionados em diferentes
niveis sdo apresentados de forma mais detalhada no ponto dois desta categoria.
Registe-se, desde ja, que a avaliacdo relatada assume uma natureza impressiva nao
reunindo as caracteristicas aconselhadas por Guerra (2003) de sistematicidade,

regularidade, triangulagéo, clareza, participagéo.

2. Impactos do projeto

a) Ao nivel organizacional

De acordo com os testemunhos do diretor e dos professores entrevistados, 0 Projeto
Fénix teve impactos visiveis na Escola 1 a varios niveis. Ao nivel organizacional, o
Diretor refere como principal impacto o trabalho por objetivos. O facto de haver metas
contratualizadas para o projeto, que se constituiram como um incentivo para os docentes
envolvidos no mesmo, levou a expansédo da definicdo de metas a todos o0s anos e todos
os ciclos. A analise de resultados passou a ser feita tendo por base ndo os resultados de

anos anteriores, mas sim as metas previamente estabelecidas:

“...houve outro aspeto que nos ja estavamos a trabalhar nesse ambito mas
também nos ajudou e foi mais um... um incentivo: era trabalhar por objetivos e
portanto e... Este é um projeto onde se trabalha por objetivos. Portanto, nos
temos metas a atingir, metas de sucesso. Se atingirmos continuamos no projeto,
se ndo atingirmos saimos do projeto e portanto, ai as pessoas percebem
perfeitamente que tém metas e que tém que as atingir. E depois nds acabamos
por... esta também foi um... um incentivo a isso, acabamos por, eh... expandir
as metas para todos os anos e para todos os ciclos. Portanto, no nosso projeto
educativo e se o vir, ele foi o 1° ano de implementagao, portanto... estdo muito
bem definidas as metas de cada ano, as metas de cada disciplina e agora
fazemos a andlise dos resultados escolares, ndo com base ou comparativamente
ao ano anterior mas comparativamente as metas que estabelecemos.” (CD)

Esta inscricdo ndo pode deixar de ser anotada. O trabalhar tendo em conta objetivos
SMART - (s)especificos, mensuraveis, atingiveis, realistas e temporizaveis (Doran,
1981) — parece ser um importante fator de orientacdo e de pressdo. N&o apenas porque
ndo h& vento favoravel para quem ndo sabe para onde quer ir, mas porque introduz em
organizacOes debilmente articuladas (Weick, 1976, 2007, 2009; Orton & Weick, 1990;
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Lima, 1992) e marcadas pela balcanizacdo (Fullan & Hargreaves, 2001) um elemento de

referéncia e orientagio™.

b) Ao nivel das praticas profissionais

Os professores referem impactos do projeto ao nivel das formas de
organizacao/planificacdo do trabalho a desenvolver. Tal como foi referido na categoria
B, a principal alteracdo prende-se com a existéncia de um tempo semanal especifico
para trabalho colaborativo entre os professores Fénix de uma mesma disciplina. Estas
reunides semanais permitiram uma planificacdo conjunta do trabalho a desenvolver com
os alunos, uma maior concertacdo de estratégias, a concecdo conjunta de materiais
didaticos e instrumentos de avaliacdo e uma monitorizacdo sistemética do processo de

ensino/aprendizagem:

“Sentia-se que houve muito mais esfor¢o no sentido da concertagdo. O que
muitas vezes notava-se que eram...resistentes a esse dominio. ” (CP3)

“eu por exemplo como professora que ja sou ha varios anos, apercebi-me agora
0 quanto é necessario uma monitorizagdo sistematica do processo de
ensino/aprendizagem. Se eles estdo a aprender ou ndo. Porque se nos falha uma
aula, duas, em que ndo nos apercebemos que o aluno nao percebeu, ndo &, isso
vai ja empancar o trabalho todo. E quando nds depois vamos ver isso nas
fichas, muitas vezes ja ¢é tarde.” (CP6)

O projeto Fénix parece ter contribuido para a perce¢do, por parte dos professores, da
faléncia do modelo escolar tradicional e da urgéncia de reorganizar a escola, nas suas

varias dimenses, para que se possa garantir o sucesso educativo de todos 0s alunos:

“Néo € o projeto Fénix... Eu acho que se a escola na sua autonomia se
organizar de maneira diferente, ao constituir turmas, se definir metas, se tracar
objetivos, se houver um trabalho de articulagdo entre os professores, e com
mais alguns recursos, é possivel mais sucesso para todos! N&do é para quem... é
para todos! Mas isto, passara um bocadinho... isto tirando estas conclusdes do
Fénix... Manter o sistema como esta, ¢ a faléncia, para mim...” (CP1)

Quando questionada sobre 0s impactos do projeto ao nivel das praticas profissionais dos
docentes, a Direcéo refere novamente a importancia da formacao realizada como forma

de valorizagdo profissional e de interagdo com outras escolas:

“...a questdo da formacéo, foi extremamente positivo. Os nossos professores
foram a Lisboa, foram a Coimbra, foram as formagdes, interagiram com outras
escolas e portanto isto, trouxe-nos uma mais-valia e percebemos que aquilo que
estdvamos a fazer, ou que as dificuldades que tinhamos eram também
dificuldades das outras escolas... e portanto ndo s6 a questdo da aprendizagem

8 No entanto, ndo pode deixar de se referir que o modo centralizado e cego de definigdo e imposicéo de
metas estritamente académicas e que ndo tém em conta as realidades e o valor esperado face aos
contextos sociais e familiares ¢ um modelo que podera ser contraproducente.
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dos alunos foi... foi uma mais-valia. Também o... a valorizagdo dos
professores foi uma mais-valia.” (CD)

O Diretor refere ainda a preocupacdo que houve em “transpor estes projetos muito especiais
para o global da escola” (CD). O projeto Fénix é apontado como tendo sido um catalisador para
uma acao profissional diferente, mais inovadora:

“...este projeto Fénix foi também uma mais-valia aqui, foi também um
contributo. Cria a diferenca de retirar os professores da sua zona de conforto,
de cristalizar € de, eh... fazerem coisas diferentes, fazerem coisas novas, ou
seja, foi também um, entre aspas, espicacar de forma a que as coisas mudem,
de forma a que as coisas sejam diferentes e portanto a atitude foi diferente e é
diferente contribuindo também para isso o projeto Fénix, ndo tenho a menor
davida.” (CD)

Esta criacdo de horizontes, esta visdo de que cada escola pode ser uma uma boa escola

(Hopkins, 2007), esta pressdo externa para se fazer melhor aliada a perce¢do de um

apoio proximo, sao fatores de influéncia benéfica na acdo organizacional.

c) Ao nivel das préticas pedagdgicas

A Direcéo refere impactos do projeto ao nivel das concecdes de ensino partilhadas pelos
professores da escola. O projeto Fénix parece ter levado a assuncdo, por parte dos
professores, de que “ndo podemos continuar a... a ensinar, eh... igual para todos.”
(CD). De acordo com o Diretor, os professores comegam a apropria-se da ideia de que
“tem que haver diferenciacdo nas turmas” (CD). No entanto, o discurso do diretor
aponta mais para uma diferenciacdo a partir da criacdo de turmas mais homogéneas do

que propriamente para uma diferenciacdo pedagdgica em sala de aula:

“Agora comega a haver ja... passou a ideia... de que nos temos que atender aos
alunos que sdo muito bons e também temos que atender aos alunos que sédo
fracos e portanto, ndo podemos ensinar para a maioria da turma e por isso
quanto mais, melhor ou quanto mais diferenciarmos as turmas... quanto mais
homogeneizarmos as turmas, portanto diferenciarmos, quer dizer, retirarmos as
turmas e tornarmos mais homogéneas, melhor. E portanto as pessoas ja
perceberam isso, vao percebendo isso.” (CD)

Esta hesitacdo discursiva merece uma interpelacdo breve. De facto, o discurso de que
ndo podemos ser indiferentes as diferencas (Bourdieu, 1987), a afirmacdo de que a
escola democratica ndo € a que é igual para todos porque todos sdo diferentes e
heterogéneos e precisam, pois, de respostas diferenciadas, sdo conceitos que vao ser
apropriados pelos atores do projeto Fénix. Mas nota-se alguma ambivaléncia e oscilagéo
concetual, ndo sendo clara a fronteira entre diferenca e desigualdade, os mecanismos

produtores de mais equidade e 0s mecanismos geradores de segregacao.
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O Diretor menciona também a existéncia de alteracdes significativas no tipo de relacdo
pedagogica que foi possivel desenvolver com os alunos dos ninhos, tratando-se de “uma
relagdo pedagogica muito mais proxima”, assente num “trabalho em grupo muito mais
direto.” (CD). Tal como referido no ponto 2 da categoria B, os professores entrevistados
confirmam esta alteracdo na relacdo pedagdgica, decorrente da dimensdo reduzida dos
grupos de alunos dos ninhos. De acordo com os professores, esta relacdo pedagogica de
maior proximidade permite uma atengcdo mais personalizada ao aluno e um apoio mais
individualizado, percecionado como promotor de mais e melhores aprendizagens.

Esta representacao tem, no entanto, de ser lida com prudéncia. De facto, ha alguns sinais
de que a relacdo pedagdgica pode consagrar a desigualdade, ndo sendo ébvio que a
dimenséo dos ninhos conduza necessariamente a uma aprendizagem mais personalizada,
realizadora e emancipatoria.

Relativamente as praticas pedagdgicas em sala de aula, também ja analisadas na
categoria acima referida, os principais impactos apontados pelos professores prendem-
se com a possibilidade de ensinar nos ninhos de forma mais pratica e ludica. Nao ha,
contudo, evidéncias de que na pratica tal se verifique. Apesar de alguns alunos fazerem
também referéncia a algumas situacdes de aula nas quais sdo introduzidos elementos
mais lddicos, as observacOes realizadas nos ninhos permitiram identificar,
essencialmente, praticas pedagdgicas tendencialmente expositivas e centradas no
professor.

A grande diferenca apontada pelos professores ao nivel do trabalho pedagdgico
realizado prende-se com um tipo de ensino mais individualizado e com uma
monitorizacdo mais sistematica dos progressos dos alunos. Parece-nos importante
alertar, contudo, que este ensino mais individualizado percecionado, como ja referimos,
como promotor de mais aprendizagens, podera estar na origem do tipo de trabalho
pedagdgico essencialmente centrado no professor, que ndo deixa grande espaco ao

alunos para desenvolverem um tipo de aprendizagem autonoma.

d) Ao nivel da relagéo escola — familia

Conforme referido no ponto 6 da categoria B, 0 projeto teve impactos ao nivel da
relacdo-escola familia no que se refere as turmas Fenix. Nestas turmas houve uma
melhoria na relacdo entre os diretores de turma e os pais e encarregados de educacao.
Esta melhoria parece ser fruto de um maior investimento por parte dos diretores de

turma na comunicagdo com 0s encarregados de educacgdo, 0 que conduziu a um maior
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envolvimento destes na vida escolar dos seus educandos. Este impacto é também
referido pelo diretor, que afirma ter selecionado para diretores das turmas Fénix os

professores que, a partida, tinham um melhor relacionamento com as familias:

“...os diretores de turma que noés designamos, portanto... foram diretores de
turma que criaram uma melhor relagdo com as familias e portanto... ou seja,
estes pais acabaram por ser privilegiados também porque... por causa dos
diretores de turma que tinham e por causa de ser este projeto e portanto
implicava um contacto mais assiduo com a familia, eh... e portanto os pais
acabaram por ser mais envolvidos e portanto... e foi privilegiado e
naturalmente a relacdo escola-familia aqui melhorou, naturalmente... nesta,
nesta turma. Ou nestas duas turmas.” (CD)

Este reforco do didlogo inscreve-se certamente na pressdo para O Sucesso, na
“contratualizacdo de metas” e na evidéncia de que a familia desempenha um papel

chave na valorizagéo dos processos de escolarizacdo e melhoria dos resultados.

e) Ao nivel do sucesso dos alunos
A Diregdo afirma ter havido “um impacto muito positivo” nas taxas de sucesso escolar,
acrescentando que se nao fosse o0 projeto, muitos alunos teriam provavelmente

reprovado:

“...temos uma turma com mais dificuldades mas que se ndo fosse o projeto
Fénix [...] as coisas seriam muito piores, sem divida nenhuma e portanto... os
alunos provavelmente teriam reprovado e... nem estariam, e¢h... provavelmente
nem estariam no 7°, ndo teriam... teriam ido ficando para tras e portanto houve
um impacto muito positivo.” (CD)

Também os professores afirmam que este projeto contribuiu para o sucesso educativo de
todos os alunos.

No que se refere as Turmas Fénix, para além da melhoria dos resultados dos alunos dos
ninhos, os professores apontam vantagens para os alunos que ficam na turma mae. Estas
vantagens passam, essencialmente, por se poder trabalhar num grupo mais reduzido, o
que permite uma melhor rentabilizacdo do tempo de instrucdo, bem como trabalhar

contetdos com um maior grau de complexidade:

“[As turmas-mé&e] Comegam por beneficiar por serem um grupo mais pequeno.
Tém outra oportunidade de vermos melhor os contetidos com eles.” (CP5)

“Eles podem apresentar os seus trabalhinhos, podem apresentar mais coisas...e
eles gostam disso. Eles gostam muito de apresentar o que fazem; e que numa
turma de vinte seis ou vinte e sete ndo da.” (CP4)

“...ha a mesma estrutura curricular entre a turma mae e os ninhos, ndo pode
haver grandes desfasamentos. E as vezes acontecia no 6° B que eu teria de...
aguardar, ou ajustar. E o ajustar permitia muitas vezes fazer ja desafios com
outro grau de dificuldade...” (CP1)
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“E conseguia as vezes até ja trabalhar...atividades com outro grau de
dificuldade e desafios que se calhar, se estivesse a turma toda junta, ndo
conseguiria fazer.” (CP1)

A maioria dos alunos, tanto os que estiveram nos ninhos como 0s que se mantiveram
sempre na turma mée, afirma ter subido as notas:

«...eu subi. Em matematica, inglés e portugués.” (CA5)¥

«...agora tenho quase todas...boas notas.” (CA6)*®
“Porque subi. Eu antes, no quinto ano, so tirava 3 baixos e agora meti-me nos
ninhos e subiu-me as notas.” (CA3)

“Eu... eu a matematica tirava 3. E depois fui para a Fénix de matematica e ja
tiro Satisfaz Bastante e vou tirar 4.” (CAS)

“Eu quando andava noutra escola tirava sempre notas muit0o Mas e agora
comeceli a tirar notas muito melhores.” (CA4)

No entanto, um dos alunos afirma que o Projeto Fénix “Nio teve muita influéncia” (CA2)

nos seus resultados escolares.

Professores e diretor referem ainda o impacto do projeto nas turmas N&o Fénix,

afirmando que também nestas houve uma subida dos resultados escolares:

“Pensando nestas turmas percebe-se claramente, claramente, as vantagens de se
ter iniciado este processo. Ah, também ndo ha assim uma analise muita
rigorosa sobre isto mas é s6 olhar para as pautas dos... das outras turmas, para
se ver as vantagens a niveis ja quase de exceléncia.” (CP1)

“Porque nas outras turmas ¢ so nivel trés, praticamente, ¢ ha duas turmas em
que o cinco € o mais frequente. E isso ¢ espantoso.” (CP6)

“...as outras turmas [N&o Fénix] tiveram um sucesso educativo muito, muito
maior. Recordo-me das turmas, o 7°... agora o projeto esta no 7° ano, portanto
0 5° 6° e 0 7°, portanto agora, agora estdo no 7°, sdo alunos, as outras turmas
sdo turmas muito boas.” (CD)

“...portanto que foi uma mais-valia, foi uma mais-valia... ou seja, o facto de
concentrarmos mais... maiores dificuldades naquelas turmas, fez com que as
outras fossem turmas muito boas também.” (CD)

N&o obstante o impacto positivo ao nivel dos resultados académicos percecionado pela
maioria dos professores e dos alunos entrevistados, importa centrarmos a nossa aten¢ao
ndo so nas classificagdes obtidas, mas na promogéo efetiva das aprendizagens. Sera que
a melhoria percecionada ao nivel dos resultados dos alunos corresponde uma melhoria
da qualidade das aprendizagens realizadas? Terdo estes alunos, de facto, realizado as

aprendizagens basicas esperadas para o seu nivel de escolaridade? Estas questdes

8 Aluno que esteve sempre na turma-mae
% |dem
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prendem-se, inevitavelmente, com a forma de producdo das classificacdes internas em
vigor nestas escolas. Importa, entdo, refletirmos sobre i) os resultados da avaliagdo

externa, ii) critérios de avaliacéo.

i) Os resultados da avaliacéo externa
O Diretor tem uma percecdo muito positiva do impacto do projeto nas avaliagOes
externas dos alunos (provas de aferi¢cdo de 6° ano), afirmando que este contribuiu para

uma melhoria dos resultados face a anos anteriores:

“....foi dos anos em que nos tivemos melhores resultados no 6° ano e portanto,
isto deve-se naturalmente ao... estes resultados devem-se naturalmente ao
projeto Fénix e portanto isso... sobretudo em Matematica. Tivemos bons
resultados e em Portugués também. Portanto foi dos melhores anos que noés
tivemos.” (CD)

N4o obstante a melhoria dos resultados nas provas de afericéo face a anos anteriores °,
existe uma discrepancia significativa entre as classificacdes de frequéncia obtidas pelos
alunos no final do terceiro periodo e os resultados das provas de afericdo. Esta
discrepéncia verifica-se tanto nas turmas Fénix como nas turmas ndo Fénix, se bem que

mais acentuada nas primeiras.

Gréfico 8: Projeto Fénix — Comparacao das classificacdes finais do 3° Periodo com
os resultados das provas de afericdo de Matematica no 6° ano (Turmas néo
Fénix)_N=97 alunos
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8 A comparacdo dos resultados em provas externas tem de ser relativizada porque compara alunos
diferentes. A melhoria de resultados pode dever-se a um alargado nimero de variaveis: alunos, enunciado
das provas, critérios de avaliacdo e classificacdo, designadamente. N&o é pois linear a relacdo de causa e
efeito entre o projeto e os resultados.
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Como podemos ver no grafico 8, nas turmas ndo Fénix ha 4 niveis negativos a
Matematica em termos de classificacdo final do 3° periodo. Esse nimero aumenta para
14 nas provas de afericédo, o que significa que houve mais 10,3% de niveis negativos nas
provas de afericdo do que no final do 3° periodo. Apesar de haver um aumento de niveis
4 nas provas de afericdo (mais 17,5%), ha um decréscimo significativo de niveis 3

(menos 22,6%) e de niveis 5 (menos 6,2%).

Gréfico 9: Projeto Fénix — Comparacao das classificac@es finais do 3° Periodo com
os resultados das provas de afericdo de Lingua Portuguesa no 6° ano (Turmas nao
Fénix) N=97 alunos
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No caso da Lingua Portuguesa, como se pode ver no grafico 9, ha também mais 7,3% de
niveis negativos nas provas de afericdo do que nas classificacfes finais. N&o se registam
alteracdes significativas no nimero de niveis 3. Ha ainda mais 13,4% de niveis 4 nas
provas, 0 que pode ser explicado, em parte, pela diminuicdo da percentagem de niveis 5
(menos 18,6%).

No caso das turmas Fénix, como podemos ver pelos graficos 10 e 11, acentua-se

bastante a discrepancia entre classificacdes internas e externas.
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Gréfico 10: Projeto Fénix — Comparacédo das classificagdes finais do 3° Periodo
com os resultados das provas de afericdo de Matematica no 6° ano (Turmas
Fénix) N=37 alunos
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Em Matematica as duas turmas Fénix apresentam apenas 1 nivel negativo nas
classificacOes finais de 3° periodo, havendo 17 niveis negativos nas provas de aferi¢éo.
Tal facto significa que houve mais 43,2% de niveis negativos nas provas de afericdo de
Lingua Portuguesa do que no final do 3° periodo. Os niveis trés passam de 10 nas
provas de aferi¢do para 23 nas classificagdes finais, 0 que corresponde a um aumento de
35,1%.

Gréfico 11: Projeto Fénix — Comparacéao das classificacdes finais do 3° Periodo
com os resultados das provas de afericdo de Lingua Portuguesa no 6° ano (Turmas
Fénix) N=37 alunos
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Em Lingua Portuguesa registam-se 14 niveis negativos nas provas de afericdo contra 4
nas classificacOes finais, o que significa uma diferenca de 27%. A classificacdo final de
3 valores foi obtida por 29 alunos, enquanto que apenas 17 se situaram neste nivel nas
provas de afericdo (menos 32,4%). Nao existem diferencas significativas nas

classificacOes de nivel 4 e 5.

Os resultados dos alunos das turmas Fénix nas Provas de Aferigdo de 6° ano parecem ter
inquietado alguns professores relativamente a questdo das aprendizagens reais

realizadas pelos alunos:

“...uma pessoa depois olha para as provas de aferi¢do e fica com a sensagdo de
que faltou qualquer coisa ali, quer dizer... Todo o trabalho que foi sendo feito
ndo teve ali expressdo. Apesar de tudo o resultado foi francamente
constrangedor. Uma pessoa olha e vé a diferenca das turmas que se pauta se
calhar por, no momento em que eles sdo postos a prova, ultrapassarem a
situacdo para verem que de facto sdo capazes e falham de uma forma
significativa.

(...)

Eu tinha eventualmente uma percecdo de que eles poderiam ter resultados
melhores e para mim foi mesmo uma surpresa perceber que as dificuldades séo
mesmo partilhadas, sdo transversais na postura face a dificuldade que lhes é
colocada.

(...)

E acho que é mesmo uma questdo de interpretacdo, € mesmo uma questdo de
perceberem o que lhes é dito. Nos utilizamos muitas vezes nas aulas uma
linguagem que lhes é mais acessivel e mais prédxima, uma linguagem mais
comummente utilizada e que acaba por penaliza-los porque ndo percebem o
que se esta a pedir.” (CP3)

Este discurso por parte de um dos professores das disciplinas Fénix alerta-nos para a
necessidade de se refletir sobre o tipo de trabalho pedag6gico que esta a ser feito em
sala de aula com estes alunos. A aparentemente excessiva centralizagdo do trabalho
pedagogico na figura do professor podera estar a dificultar o raciocinio autbnomo?
Podera criar-se alguma dependéncia do estimulo providenciado pelo professor? Os
contetdos menos aprofundados que, de acordo com alunos e professores, se trabalham
em sala de aula, serdo o suficiente para garantir as aprendizagens basicas consideradas
fundamentais para todos os alunos? Estas sdo questfes para as quais ndo temos ainda
resposta, mas que serd importante levantar na tentativa de compreender quais 0s
processos de sala de aula que melhor favorecem as aprendizagens de todos os alunos.

Apesar de haver uma série de variaveis que, como ja referimos, tém influéncia nos
resultados dos exames (algumas delas de cariz externo aos processos pedagogicos),

parece-nos relevante que os resultados destas provas sejam mais uma ferramenta que
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nos permita refletir sobre os processos de sala de aula, relacionando-os com a qualidade
das aprendizagens promovidas.

Também os professores das turmas ndo Fénix que entrevistdmos referem a disparidade
existente entre as classificacdes internas e externas dos alunos Fénix. Enquanto os
resultados das provas de afericdo de 6° ano das turmas ndo Fénix se encontram acima da
média nacional, os das turmas Fénix encontram-se ndo sO abaixo, como também

diferem substancialmente das classificagdes internas dos alunos:

“[A prova de afericdo] S6 mede conhecimentos! Por isso ¢ ldgico que os
alunos [das turmas ndo Fénix] estavam mais preparados para aquele tipo de
provas, enquanto que A e B [turmas Fénix] ndo estdo preparados para aquele
tipo de provas, porque ndo... ao longo do ano obtiveram... realizaram fichas e
outras coisas, hé outras formas de avaliacdo, sempre adaptados as dificuldades
deles. O que é que acontece? Do C ao F [turmas ndo Fénix] obtivemos
maioritariamente valores de B... As ¢ Bs! E a qualidade... enquanto que ali
ndo, e isso foi sempre previsivel. E na minha opinido, é desmotivante para 0s
miudos, porque depois eles... quer dizer, ¢ desmotivante pra eles, porque
‘Entdo, eu andei a trabalhar o ano inteiro e...” (CNF1)

“...E aparecem-me estes resultados?” (CNF2)

Os professores ndo Fénix afirmam que os resultados das provas de afericdo acabam por

espelhar a falta de conhecimentos dos alunos das turmas Fénix:

“...compreendo que para os alunos do 6° A, essencialmente que é a turma que
eu vi com resultados mais complicados, que seja frustrante também aplicarem-
se, porque eu penso que os alunos se aplicaram e no fundo, o que espelha
aquilo sdo negativas, € o que la estad, ndo podemos mascarar a realidade, a
realidade ¢ aquela em termos de conhecimentos...” (CNF2)

Admite-se, no entanto, que 0s alunos possam até ter 0os conhecimentos, mas que nao

sejam capazes de os demonstrar nas provas de afericdo:

“Mas o grande problema do exame externo... a avaliagdo externa, temos que
ter a consciéncia que s6 avalia conhecimentos, os alunos ou os tém ou ndo os
tém, naquele momento... até os podem ter mas por uma razao ou outra nao os
manifestarem naquele momento, isso € o que conta.” (CNF2)

A discrepancia entre as classificagdes interna e externa dos alunos € relacionada com os
instrumentos de avaliacdo utilizados que, de acordo com os professores ndo Fénix, séo

“sempre adaptados as dificuldades deles”:

“...eu por exemplo, com a colega que lecionava a Matematica ao 6° A e ao 6°
B, n6s compartilhdvamos muito as fichas de avaliacdo, até para haver mais
homogeneidade nos resultados e é claro que o teste aplicado do C ao F era com
muita substancia, ndo é, a nivel de raciocinio, enquanto no A eram adaptados
as dificuldades. Estamos a falar de uma prova de afericdo que é igual para
todos.” (CNF1)
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Para além da adaptacdo dos instrumentos de avaliacdo utilizados as dificuldades
evidenciadas pelos alunos das turmas Fénix, os testemunhos dos alunos véo no sentido

de, em algumas situacdes, haver testes diferentes para os alunos que estdo nos ninhos:

“Entrevistadora: Os testes sdo os mesmos, para os ninhos e para as turmas
mae?

CAB8: Sim.

CAG5: As vezes néo.

CA3: Nao.”

Importa aqui questionarmo-nos sobre se esta adaptacao as dificuldades dos alunos dos
ninhos, que parece estar presente de uma forma transversal no discurso dos professores,
podera estar a pébr em causa o principio da exigéncia referido por Cunha (1996)
enquanto corolario de todos os outros principios da relacdo pedagdgica. Este principio,
fundamental para a realizacdo de aprendizagens bem sucedidas, implica o
estabelecimento de objetivos desafiantes (embora exequiveis) para todos os alunos,
situando as aprendizagens na sua Zona de Desenvolvimento Proximal (Vygotsky,
1978).
Apesar de ndo possuirmos dados que nos permitam tirar conclusdes sobre se os alunos
dos ninhos estardo ou ndo a ser confrontados com objetivos de aprendizagem
desafiantes e estimuladores de novas aprendizagens, parece-nos que esta questdo ndo
podera ser ignorada. Sera importante que haja uma estimulacdo constante dos alunos,
equilibrada com o devido encorajamento e compreensdo, para que estes ndo se
conformem com a mediocridade e possam ser levados até ao maximo das suas
potencialidades.
Embora reconhecendo a centralidade da importancia da diferenciacdo ao nivel das
praticas pedagogicas e também das praticas de avaliacdo, ndo podemos deixar de
questionar se 0s alunos Fénix estardo a trabalhar para as mesmas metas que os alunos
ndo Fénix. N&o obstante a diferenciacdo que deverd ser feita ao nivel do percurso
escolar de cada aluno, todos deverdo ser capazes de realizar as aprendizagens basicas
definidas como centrais para um determinado ciclo de aprendizagem.
Na economia desta dissertacdo ndo nos € possivel aprofundar a densa problematica
desta questdo. Enunciamos, de qualquer modo, alguns tépicos que ndo podem deixar de
ser equacionados.

a) A natureza das provas externas e o seu efeito de modelizacdo, suposta equidade

e referéncia de consecucao dos objetivos curriculares. Como é ébvio, uma prova

externa mede uma pequena parte do curriculo prescrito, ndo sendo linear que
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avalie as capacidades e as competéncias mais relevantes. Neste caso pode
colocar-se em questdo a validade destes instrumentos (cf. Alves, 2008). Por
outro lado, sdo conhecidos os problemas de fiabilidade, como demonstrou
Matias Alves a proposito dos exames do 12° ano (Alves, 2008). Por fim, ndo é
justo, nem sequer tecnicamente sensato, sustentar que as provas externas devem
ser a referéncia para a classificagcdo dos alunos.

b) O efeito de estratificagdo de conhecimentos entre as turmas Fénix e ndo Fénix. O
projeto possuia a ambicdo de elevar as oportunidades de todos os alunos. A
verificar-se que os resultados entre as turmas e os alunos elevam a desigualdade
de realizacdo académica estaremos perante um problema de equidade que nédo
poderéa deixar de ser analisado.

c) A questdo da diferenciacdo que promove uma maior igualdade de oportunidades

ou a diferenciacdo que consagra ou aprofunda as desigualdades.

N&o podendo ir muito além na elucidacdo destes topicos, aqui ficam para revisitacao

posterior.

O facto de os alunos ndo conseguirem, sem a ajuda do professor, atingir 0s objetivos

curriculares preocupa, como foi ja referido, alguns professores:

“E ¢ essa a dificuldade, se este projeto falha, perde-se como que um chapéu de
protecdo que eles ainda precisam de ter para se comegarem a tornar mais
auténomos...” (CP3)

“Eu tenho algum receio, sabe porqué, eu tenho algum receio. Eu acho que sim,
que se criou. Mas atendendo a situagdo que j& falamos aqui, que as vezes ha
alguma cumplicidade, alguma dependéncia por causa dos ninhos, que podera
ter alguns reflexos, que podera ter...se faltando este apoio inicial no sétimo ano,
ah, pronto, se eles ndo vao estranhar mais do que se ndo o tivessem tido.
Vamos ter algum cuidado especial aqui com estas turmas, ndo sei. N&o
sabemos como é que vai ser o futuro em termos de continuidade ou ndo do
projeto mas a escola tera que assumir este compromisso de, ndo digo, pelo
menos ter apoios, mas pelo menos ter mais atencdo e mais sensibilidade para
estas duas turmas. [...]JPorque podera nos acontecer essa situacdo, pelo menos
numa fase inicial de sétimo ano, sentirem toda esta envolvéncia dos professores
e toda esta proximidade, qualquer dificuldade que surgia estava ali o
professor...” (CP1)

“Dependéncia, se calhar, um bocadinho, ndo é? A autonomia dos alunos...se
calhar fica um bocadinho aquém do que fazemos nas outras turmas.
lhar fi bocadinh d f tras t ” (CP6

“E ao mesmo tempo, o perigo de eles se encostarem, ndo é? [...]A gente tenta
fazer as coisas de uma forma mais... mais lenta, para as coisas irem entrando...
Ah...o chegar ao momento em que este ritmo vai ser muito mais... pode trilhar,
nao ¢? Pode ser avassalador e pode ter... esperemos que ndo, mas pode ter
consequéncias negativas.” (CP3)
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O projeto Fénix chegou a ser metaforizado como a arte do voo (Alves, 2011a). Isto é: a
existéncia das turmas fénix e dos ninhos associados deveriam existir para que os alunos
voassem. Para voar é preciso possuir as técnicas de voo, a confianca e a coragem. Era
suposto que os alunos desenvolvessem nos ninhos estas dimensdes essenciais do seu
projeto de escolarizagdo. Pelos depoimentos recolhidos e pelas observacoes realizadas,
parece poder afirmar-se que estes séo fatores prometaicos mas ainda relativamente

criticos e que terdo de ser trabalhados.

i) Critérios de avaliagdo
De acordo com os professores as classificagdes finais dos alunos sé&o produzidas com
base em critérios de avaliacdo que reservam uma percentagem significativa para o

campo das atitudes:

“...0 problema ¢ que, internamente nés temos um tipo de avaliagdo, ndo ¢, que
esta, que tem uma grande percentagem a nivel de atitudes” (CNF1)

Tal facto pode explicar os testemunhos de alguns alunos, que distinguem “as notas na
pauta” das “notas nos testes”. Esses alunos afirmam que ndo subiram as notas dos
testes, mas que subiram as notas da pauta, como se pode ler no seguinte excerto da

transcricdo da entrevista:

“E: CA2, também subiste as notas? Ou achas que ndo teve muita influéncia nas
tuas notas?

CAZ2: Néo teve muita influéncia.

E: Ndo? Nem a ti, C8?

CAB8: Nao. S6 tive um Satisfaz.

CA4: Notas na pauta...

CAB8: Ah, na pauta, sim.

E: O que é isso de notas na pauta?

CAB8: As do fim do periodo!

E: Mas as notas na pauta ndo tém a ver com as que tiram nos testes?

Vaérios: Néo.

E: Ai ndo?

CA8: Néo, fazemos os testes e juntamos todos e d& uma nota. E depois, tem a
ver com o comportamento, 0 empenho, e outras coisas e juntamos tudo e da
uma nota. E essa nota é que conta!

CAG5: Se tirarem Satisfaz num teste e se portarem muito bem na aula, é muito
provavel tirarem um 4.

E: Entdo vocés podem tirar negativa nos testes e depois ter positiva na pauta, é
iss0?

Viérios: Sim.”

A dualidade aqui introduzida — notas de pauta e notas de testes — carece de

aprofundamento. Na cultura escolar e na cultura profissional dominantes as duas notas
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teriam de coincidir. E muitas vezes coincidem. A nota do final de periodo é a média das
classificagOes obtidas nos testes.

Mas este procedimento é educacional e tecnicamente incorreto. Porque os testes ndo
avaliam tudo o que é ensinado e aprendido. Porque tem de haver uma diversidade de
instrumentos de avaliacdo cujos resultados teriam de ser devidamente ponderados.
Porgue 0 sucesso € um conceito obrigatoriamente plural e que a avaliagdo ndo deveria
deixar de traduzir. O predominio das notas dos testes é um dos sintomas da suposta
cultura objetiva e democratica da burocracia. E de uma visdo tecnocratica que vé nos
testes o instrumento por exceléncia de medicdo dos conhecimentos de natureza
cognitiva.

Portanto, este pensar dos alunos traduz uma perspetiva correta da avaliacdo, mas que

parece ser enunciada de forma suspeita e quase clandestina.

Ainda no que respeita aos impactos do projeto nas classificagdes dos alunos, registam-
se melhorias ao nivel das taxas de sucesso e da qualidade do sucesso quando
comparamos 0s quintos e sextos anos de escolaridade que estiveram envolvidos no
projeto (turmas Fénix e ndo Fénix) com os quintos e sextos anos dos anos letivos
anteriores & implementacdo do mesmo.

Estas melhorias podem ser hipoteticamente atribuidas a cultura e as préaticas do projeto,
ndo podendo, no entanto, descurar-se a composi¢do dos grupos de alunos e respetivos

percursos escolares.

Uma analise longitudinal das classificacdes finais obtidas pelos alunos direta ou
indiretamente envolvidos no projeto ao longo do 2° ciclo e ao longo do 5°, 6° e 7° ano de
escolaridade, parece apontar para resultados académicos positivos mas debilmente
consistentes.

Numa anélise longitudinal dos resultados obtidos no 5° e 6° ano, na qual foram
considerados todos os alunos que se mantiveram na Escola ao longo deste ciclo, é
possivel observarmos uma tendéncia para 0 aumento de niveis negativos no conjunto
das disciplinas, tanto nas turmas Fénix como nas turmas ndo Fénix.

Os graficos 12 e 13 mostram um aumento de niveis negativos no conjunto das
disciplinas Fénix (Lingua Portuguesa, Matematica e Inglés) no 6° ano de escolaridade.
Esse aumento é, no entanto, mais visivel nas turmas Fénix (mais 9,9% de niveis

negativos) do gque nas turmas ndo Fénix (mais 3,6% de niveis negativos).
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Graéfico 12: Projeto Fénix — Comparacéo das classificacdes finais do 3° Periodo as
disciplinas Fénix no 5° e 6° ano de escolaridade (Turmas Fénix) N=37 alunos
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Graéfico 13: Projeto Fénix — Comparacéao das classificacdes finais do 3° Periodo as
disciplinas Fénix no 5° e 6° ano de escolaridade (Turmas ndo Fénix) N=94 alunos
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No que respeita a qualidade do sucesso, como podemos ver no grafico 12 regista-se uma
ligeira diminuicdo do nimero de niveis 4 e 5 no 6° ano nas turmas Fénix. A diminuicdo
da qualidade do sucesso € mais visivel nas turmas nao Fénix. No grafico 13 regista-se
um aumento do nimero de niveis 3 que € acompanhado por uma diminui¢do do nimero

de niveis4 e 5.
Passando a uma andlise do sucesso por disciplina é possivel detetar que o aumento do

namero de negativas registado na globalidade das disciplinas Fénix esta concentrado,

em grande parte, na disciplina de Inglés, como podemaos ver nos graficos 14 e 15.
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Gréfico 14: Projeto Fénix — Comparacdo das classificagdes finais do 3° Periodo a
Inglés no 5° e 6° ano de escolaridade (Turmas Fénix) N=37 alunos
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Gréfico 15: Projeto Fénix — Comparacdo das classificagdes finais do 3° Periodo a
Inglés no 5° e 6° ano de escolaridade (Turmas ndo Fénix) N=94 alunos
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O aumento do namero de niveis negativos a Inglés nas turmas Fénix evidenciado pelo
grafico 14 corresponde, em termos percentuais, a mais 24,3% de negativas. No caso das
turmas ndo Feénix, este aumento é mais reduzido, situando-se nos 5,4%. No entanto,
nestas turmas é mais visivel uma diminuicdo da qualidade do sucesso, havendo, como é
possivel observar no gréafico 15, um aumento do nimero de niveis 3 e uma diminuigéo
do nimero de niveis 4 e 5.

Uma possivel explicacdo para o aumento de negativas do 5° para o 6° ano podera ficar a
dever-se a maior complexidade dos contelidos a abordar. Apesar deste aumento de
complexidade se verificar, de um modo transversal, em todas as disciplinas (o0 que pode
também explicar a tendéncia global para o aumento de niveis negativos), acaba por ser
mais marcado nas linguas estrangeiras. Isto porque o 5° ano é o primeiro ano de
aprendizagem formal da lingua estrangeira, pelo que assenta, essencialmente, na

aprendizagem de estruturas linguisticas bastante simples. No primeiro ano de
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aprendizagem de uma lingua estrangeira é frequente que os alunos consigam ter bom

aproveitamento, sendo que num segundo ano se costuma registar uma quebra nesse

aproveitamento.

Os gréaficos 16 e 17 revelam que também em Lingua Portuguesa se regista um aumento

do numero de niveis negativos do 5° para o 6° ano. Trata-se de um aumento na ordem

dos 5,4% no caso das turmas Fénix e dos 2,1% nas turmas nao Fénix.

Gréfico 16: Projeto Fénix — Comparacdo das classificagdes finais do 3° Periodo a
Lingua Portuguesa no 5° e 6° ano de escolaridade (turmas Fénix)_N=37 alunos
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Graéfico 17: Projeto Fénix — Comparacéao das classificactes finais do 3° Periodo a
Lingua Portuguesa no 5° e 6° ano de escolaridade (Turmas ndo Fénix) N=94
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O grafico 17 mostra ainda que também nesta disciplina parece verificar-se um

decréscimo da qualidade do sucesso nas turmas ndo Fénix, havendo um aumento do

namero de niveis 2 e uma diminuicdo do nimero de niveis 4 e 5.

A disciplina de Matematica € a disciplina Fénix na qual se registam resultados mais

constantes no 5° e no 6° ano de escolaridade, tal como revelam os gréficos 18 e 19.

252



Graéfico 18: Projeto Fénix — Comparacéao das classificacOes finais do 3° Periodo a
Matematica no 5° e 6° ano de escolaridade (Turmas Fénix) _N=37 alunos
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Graéfico 19: Projeto Fénix — Comparacéao das classificacdes finais do 3° Periodo a
Matematica no 5° e 6° ano de escolaridade (Turmas ndo Fénix) N=94 alunos
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Nas turmas Fénix a distribuicdo das classificaces por nivel mantém-se praticamente
inalterada, ndo se verificando um aumento do nimero de niveis negativos (cf. Grafico
18). A leitura do graficol9 revela que ja nas turmas ndo Fénix passa a haver niveis
negativos no 6° ano (3,1% do total das classificagdes). Regista-se ainda um aumento de
niveis 3 na ordem dos 6% e uma diminuigéo de niveis 5 que corresponde a 9,6%.

Tal facto podera ficar a dever-se, também, a uma aumento da complexidade dos
conteddos a abordar e do nivel de exigéncia por parte dos professores. Sendo o 6° ano
um ano de provas de afericdo as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica é
natural que os professores sintam alguma pressdo no sentido de promover nos seus
alunos aprendizagens que lhes permitam atingir bons resultados nas avaliagdes externas.
Essa pressdo poderd influenciar o processo de ensino, aumentando o grau de

complexidade das tarefas propostas aos alunos, bem como a forma como os professores
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concebem os proprios instrumentos de avaliacdo, o que se pode traduzir em resultados
académicos mais baixos mas que ndo espelhem, necessariamente, menos aprendizagens.
Este aumento de complexidade das tarefas podera acontecer sobretudo nas turmas ndo
Fenix, por serem aquelas onde se encontram os alunos com aprendizagens ja& mais
consolidadas e nos quais os professores depositam mais expectativas, enquanto que nas
turmas Fénix estdo os alunos com mais dificuldades de aprendizagem.

Enquanto que no final do 5° ano ndo houve reprovacdes, no final do 6° ano reprovaram
dois alunos, um de uma turma Fénix e outro de uma turma nao Fénix, num total de 140

alunos, o que atesta os bons resultados conseguidos.

Foi feita também a analise longitudinal das classificacbes finais obtidas pelos alunos
direta ou indiretamente envolvidos no projeto que se mantiveram na Escola ao longo do
5% 6%e 7°ano.

No que se refere as turmas Fénix, o grafico 20 revela que o 6° ano foi aquele em que 0s
alunos obtiveram piores classificacfes as disciplinas Fénix. Esta leitura parece alinhar-
se com a maior complexidade que ja referimos ao nivel do 6° ano, um ano de concluséo

de ciclo e de prestacdo de provas de avaliacdo externa.

Graéfico 20: Projeto Fénix — Comparacdao das classificacdes finais do 3° Periodo as
disciplinas Fénix no 5°, 6° e 7° ano de escolaridade (Turmas Fénix) N=31 alunos
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No 7° ano houve alguma recuperacgéo relativamente ao nimero de niveis negativos. No
entanto, os alunos obtiveram mais 16,1% de negativas no conjunto das disciplinas de

Portugués, Matematica e Inglés no 7° ano do que no 5°.
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No caso das turmas nao diretamente envolvidas no projeto o insucesso escolar as
disciplinas Fénix agravou-se progressivamente do 5° para o 7° ano, como é possivel ver
no grafico 21. De 1% de niveis negativos no 5° ano passou-se para 4,3% no 6° e 8,3%
no 7° ano. Assiste-se ainda a uma diminui¢do do numero de niveis 4 e 5 do 5° para o 7°

ano, o que indicia uma diminuicao da qualidade do sucesso escolar.

Graéfico 21: Projeto Fénix — Comparacéo das classificacdes finais do 3° Periodo as
disciplinas Fénix no 5°, 6° e 7° ano de escolaridade (Turmas ndo Fénix)_N=92
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Procedendo a uma andlise por disciplina, no caso das turmas Fénix as classificacdes a
Lingua Portuguesa mantém-se praticamente constantes ao longo dos trés anos, sendo no
entanto de registar um aumento dos niveis negativos do 2° para o 3° ciclo do ensino
bésico (cf. Gréfico 22).

Gréfico 22: Projeto Fénix — Comparacdo das classificagdes finais do 3° Periodo a
Lingua Portuguesa no 5°, 6° e 7° ano de escolaridade (Turmas Fénix)_N=31 alunos
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Comparando os graficos 22 e 23, verificamos que a subida do numero de niveis
negativos do 6° para o 7° ano é mais significativa nas turmas ndo Fénix do que nas
turmas diretamente envolvidas no projeto. Passa-se de 2,1% de niveis negativos para
9,7%.

Graéfico 23: Projeto Fénix — Comparacéao das classificacOes finais do 3° Periodo a

Lingua Portuguesa no 5°, 6° e 7° ano de escolaridade (Turmas ndo Fénix)_N=92
alunos
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Ao mesmo tempo que assistimos a um aumento dos niveis negativos parece registar-se
nestas turmas uma diminuicdo progressiva da qualidade do sucesso, como é possivel
verificar no grafico 23. A percentagem de niveis 4 passou de 44,5% no 5° ano para
19,5% no 7° ano. A percentagem de niveis 5 passou de 29,3% no 5° ano para 15% no 7°
ano.

Na disciplina de Matemaética regista-se também um aumento dos niveis negativos do 5°
para 0 7° ano, se bem que mais significativo nas turmas ndo Fénix (cf. Gréficos 24 e
25).

Gréfico 24: Projeto Fénix — Comparacdo das classificagdes finais do 3° Periodo a
Matematica no 5°, 6° e 7° ano de escolaridade (Turmas Fénix) N=31 alunos
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Gréfico 25: Comparacéo das classificagdes finais do 3° Periodo a Matematica no
50, 6° e 7° ano de escolaridade (Turmas ndo Fénix) N=92 alunos
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Analisando o grafico 24 apercebemo-nos de que nas turmas Fénix as classificagcdes
obtidas pelos alunos ao longo dos trés anos letivos em analise apresentam uma certa
regularidade, apesar do aumento de 9,7% de niveis negativos do 2° para o 3° ciclo do
ensino basico. O mesmo ndo acontece com as turmas ndo Fénix que, a semelhanca do
que foi possivel registar também para a Lingua Portuguesa apresentam, para além de um
aumento de 8,7% de niveis negativos, uma diminuicdo da qualidade do sucesso (cf.
Gréafico 25). Do 5° para o 7° ano as turmas ndo Fénix passaram de 30,4% de niveis 4
para 21,7% e de 27,1% de niveis 5 para 13%.

Na disciplina de Inglés, tal como foi possivel apurar na comparacdo de resultados entre
0 5° e 0 6° ano de escolaridade, houve um aumento significativo de niveis negativos do
5° para 0 6° ano nas turmas Fénix (mais 25,8%). Nas turmas ndo Fénix regista-se
também um aumento, se bem que em muito menor escala (mais 4,4% de niveis
negativos). Como podemos ver nos graficos 26 e 27, em ambos 0s casos 0 nimero de
niveis negativos obtidos pelos alunos no 7° ano desce para os valores apresentados no 5°

ano.

Graéfico 26: Projeto Fénix — Comparacéao das classificacOes finais do 3° Periodo a
Inglés no 5°, 6° e 7° ano de escolaridade (Turmas Fénix) N=31 alunos
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Gréfico 27: projeto Fénix — Comparacao das classificagdes finais do 3° Periodo a
Inglés no 5°, 6° e 7° ano de escolaridade (Turmas ndo Fénix) N=92 alunos
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Ao contrario do que sucedeu com as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica é
possivel registar uma melhoria da qualidade do sucesso no 7° ano, se bem que mais
significativa nas turmas ndo Fénix (cf. Gréficos 26 e 27). Nestas ultimas passa-se de
uma percentagem de niveis 5 de 21,7% no 5° ano para 36,9% no 7° ano.

Por fim, procedemos também a uma analise longitudinal da evolucdo das classificaces
obtidas nas disciplinas ndo Fénix ao longo do 5° 6° e 7° ano de escolaridade. Como
podemos observar nos graficos 28 e 29, essa analise permite apurar um aumento da
percentagem de niveis negativos no conjunto destas disciplinas, que € bastante

acentuado no caso das turmas Fénix (mais 9,75% de insucesso no 7° ano do que no 6°).

Graéfico 28: Projeto Fénix — Comparacdo das classificac@es finais do 3° Periodo das
disciplinas ndo Fénix em % no 5°, 6° e 7° ano de escolaridade (Turmas
Fénix)_N=31 alunos
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Gréfico 29: Projeto Fénix — Comparacdo das classificagdes finais do 3° Periodo das
disciplinas ndo Fénix em % no 5°, 6° e 7° ano de escolaridade (Turmas nao
Fénix) N=92 alunos
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Paralelamente, analisando estes gréaficos é possivel registarmos ainda uma diminuigédo
da qualidade do sucesso no 7° ano, visivel na menor percentagem de niveis 4 e 5
atribuidos aos alunos™.

No final do 7° ano reprovaram 12 alunos em 151, sendo 5 das turmas Fénix e 7 das
turmas ndo Fénix. Estes dados estdo alinhados com a tendéncia identificada para o
aumento do insucesso no 7° ano.

Situando-nos num estudo tendencialmente qualitativo que assume como principal
objetivo a descricdo e compreensdo dos fendmenos em analise, os dados apresentados
pretendem ser apenas mais um elemento que contribua para a problematizacdo da
qualidade dos percursos escolares dos alunos ligados ao projeto em causa. Assim sendo,
ndo temos a pretensdo de estabelecer correlacfes entre este e 0s resultados académicos
dos alunos, mas sim de tentarmos compreender as tendéncias que parecem emergir
desta andlise.

A primeira tendéncia observavel é a de que ndo parecem existir diferencas significativas
ao nivel da evolugdo dos resultados académicos dos alunos das turmas Fénix e nédo
Fénix. Isto significa que apesar de as turmas ndo Fénix apresentarem (como seria de
esperar) resultados académicos melhores do que os dos alunos Fénix, a tendéncia para
melhorar ou piorar esses resultados que se pode verificar na andlise longitudinal
realizada é semelhante a das turmas Fénix. No geral regista-se, em ambos 0s casos, uma

tendéncia para 0 aumento de niveis negativos a medida que se avanga nos niveis

% A conclusdo inversa chegou Marco Martins (2009) em estudo de caso realizado num Agrupamento de
Escolas que implementou o Projeto Fénix. A dada altura afirma-se: “baseados nos resultados da nossa
investigacdo podemos afirmar que os alunos do 5° ao 8° ano que ndo frequentaram as Turmas Fénix,
viram os seus bons resultados melhorarem. A percentagem de niveis 4 e 5 dos resultados destes alunos
quase que dobrou relativamente aos dois anos letivos anteriores (...)” (pp. 147-148).
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escolares, se bem que em algumas disciplinas se regista um maior nimero de negativas
no 6° ano do que no 7° ano. Este facto, tal como ja referimos, pode ser consequéncia da
importancia do 6° ano de escolaridade enquanto ano de conclusdo de ciclo e de
prestacdo de provas externas, 0 que pode levar os professores a adotarem um grau de
exigéncia maior nas aprendizagens que esperam que o0s alunos consigam realizar.

Esta andlise longitudinal de resultados pode ser equacionada sob duas perspetivas ndo
excludentes: numa perspetiva de aumento da seletividade do sistema e numa perspetiva
de consisténcia do sucesso atribuido. N&o reunimos evidéncias que nos permitam
explicar este perfil de resultados embora nos inclinemos para a preponderancia da 12
hipétese, pois estd alinhada com o progressivo aumento das taxas de exclusdo do
sistema.

A segunda tendéncia que é possivel identificar prende-se com o facto de os alunos das
turmas Fénix apresentarem resultados relativamente constantes ao longo do 5°, 6° e 7°
ano nas disciplinas Fénix, enquanto que nas disciplinas ndo Fénix se verifica um
aumento de niveis negativos bastante mais acentuado do 5° para o 7° ano (cerca de
13%). Apesar de ndo termos dados concretos que nos permitam explicar esta situacao,
sera de considerar que algumas das caracteristicas do modelo pedagdgico em acdo nas
disciplinas Fénix (maior proximidade professor-aluno, ensino mais personalizado,
monitorizacdo mais sistematica das aprendizagens dos alunos) possam influenciar a
maior capacidade de resisténcia destes alunos nas disciplinas diretamente abrangidas
pelo projeto.

Os dados quantitativos apresentados pouco nos dizem quando considerados de forma
isolada. Porém, se os combinarmos com os discursos dos alunos, professores e diretores
sobre o impacto percecionado do projeto nas aprendizagens, parecem apontar para uma
maior capacidade de resisténcia dos alunos das turmas Fénix no transito seletivo do
percurso escolar. Podendo embora admitir-se que tal facto se possa atribuir a um menor
nivel de exigéncia por parte da cultura do projeto, ndo ha, contudo, dados que permitam
sustentar esta hipotese.

Importa ainda salientar que, sendo as turmas Fénix constituidas tendencialmente por
alunos que evidenciavam dificuldades de aprendizagem, os resultados obtidos ao longo
do 5°, 6° e 7° ano parecem confirmar a percecdo dos professores de que o projeto tera
contribuido para inverter o percurso escolar de alunos que pareciam estar numa “rota de

insucesso escolar” (Azevedo, 2011).
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Para além dos resultados academicos importa analisar também os impactos do projeto
no sucesso dos alunos ao nivel da socializagdo e da estimula¢do. Do ponto de vista dos
professores, o Fénix parece ter contribuido para uma melhoria das atitudes e
comportamentos em sala de aula. Os professores registam alteracdes no saber estar e

nas competéncias relacionais:

“Eu ndo conheci a primeira fase do projeto. Mas conhecendo apenas este ano
acho que é um facto evidente o progresso que foi efetuado em termos de saber
estar, de saber interagir uns com os outros. Mesmo este ano ha uma grande
progressdo ndo s6 na competéncia que todos os sextos anos adquiriram, mas
nota-se no saber estar. A diferenca que foi sendo trabalhada ao longo do
ano...foi feito um progresso incrivel.” (CP2)

“Eu também tenho casos, ao nivel da socializagdo neste momento temos trés,

quatro casos de alunos que entraram do 6° A para 0 6° B e a forma como eles

integraram com os colegas foi uma coisa espetacular.” (CP1)
Apesar dos professores registarem estas melhorias ao nivel atitudinal, tal como referido
no ponto 2 da categoria B, os alunos afirmam existirem ainda situagdes recorrentes de
indisciplina na sala de aula. Tal como afirmdmos na seccdo referida, entendemos que 0s
episddios de indisciplina relatados pelos alunos ndo contradizem as melhorias apontadas
pelos professores. Contudo, tanto o discurso dos alunos como algumas das observacoes
realizadas indiciam que havera ainda trabalho a realizar com os alunos a este nivel, que
poderiam beneficiar com praticas mais sistematicas e intencionalizadas ao nivel do
desenvolvimento das competéncias sociais e relacionais.
Por fim, professores e alunos mencionam os impactos do projeto na estimulacdo e na
motivacao para a aprendizagem. Este é, alias, reconhecido como um dos pontos fortes
do projeto, que contribuiu para uma melhoria significativa da autoestima dos alunos
através do reconhecimento e valorizagdo das suas capacidades:

“Até os proprios alunos ficavam... até os proprios ficavam surpresos com eles
proprios.” (CP5)

“Havia um grupinho que...conseguiram descobrir capacidades que nem era
dificil, eles tém tendéncia para, pedindo qualquer coisa, ai ndo, ndo consigo
fazer. Nem sequer...eu ndo aceito isso. Depois de lido e relido e pensado é que
eu aceito que digas que ndo compreendes, agora...assim, ndo. E entdo afinal, ai
até ¢ facil, e depois sentiram-se especiais, e depois mais mimados e era mesmo
um ninho.” (CP5)

“Eu, eu... eu nunca... pronto, sabemos que sdo grupos que mantém algumas
dificuldades pedagdgicas, isso ja sabemos...ndo vamos dizer que ndo. Agora,
eu nunca senti nas aulas...com este tipo de organizacdo, que algum aluno se
auto excluisse. E nds vemos muitas vezes em turmas em que nao € possivel
este apoio...alguns alunos comecgam...eles proprios entendem...e é onde as
dificuldades comecam a acumular-se, eles proprios, até quase recusarem-se a
trabalhar porque...e eu aqui nunca senti isso, senti algumas dificuldades mas
sempre envolvidos no processo.” (CP1)

“Nunca desistiram.” (CP5)
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“Eu pessoalmente posso dizer que tinha quatro alunos com muitas dificuldades.
Com um vocabulério muito reduzido, com...pronto, com uma autoestima muito
baixa, sempre na base do “eu ndo consigo, ndo sou capaz, nao gosto de
matematica, ndo vale a pena”. E...e eles foram descobrindo que eram capazes.
Eles, eles faziam uma cara de espanto.” (CP4)

“...cles ao conseguirem pequenas coisas, ultrapassarem pequenas coisas, coisas
quase insignificantes para nos, em termos dos contetdos, que para nos sdo
pequenos passinhos mas para eles eram grandes passos...e eles a ficarem
interessados, conseguem agarrar-se...0 professora, venha ca outra vez, como é
que me explicou, eu lembro-me...assim com uma avidez de aprender...” (CP6)

“Porque o A. era um miudo... numa turma normal ele ia-se pdr ao fundo da sala
e a boicotar-nos as aulas. [...] Ele ia-se perdendo, chegava a um ponto que nem
trazia livros nem material nenhum... [...] Ia ficar na retranca, ia querer sabotar
as aulas e fazer tudo para que aquilo ndo decorresse normalmente. E ali foi
exatamente o contrario. Acho que o aluno que mais... para mim, que mais
valorizou ter um professor quase s6 para ele, e que até podia dar uns passinhos,
acho que foi um middo... eu via pelos olhos dele... Ele tentava apreender tudo o
que a gente dizia. Tentava fazer um esforco enorme, fazia um esfor¢o enorme
para reter aquilo. As vezes ndo conseguia reter, mas aquele esforco era...”
(CP6)

“E eu senti, apesar das dificuldades, senti-os muito envolvidos.” (CP1)

Apesar desta perspetiva bastante positiva por parte dos professores, o discurso de alguns
alunos parece apontar para o facto de nem sempre se registarem melhorias ao nivel da
motivagéo para a aprendizagem:

“E: CA3 diz-me 14, desde que estas nos ninhos estas mais motivada para
aprender, mais autoconfiante?

C3: Estou. Estou. Sobretudo na Matematica. Porque no Portugués ndo consigo.
Porque a matéria... as vezes ndo consigo aprender.”

“E: Olha, CA2, diz-me 14, estas mais confiante desde que estas nos ninhos?
CA2 - Sei la.

E-Etu, C8?

CA8 — Nao sei.”

Um dos alunos entrevistados afirma que ndo gosta de estar nos ninhos, apesar de nao

verbalizar as razGes na base dessa afirmacao:

“E: Primeiro, vocés gostam de estar nos ninhos?
CA8: Sim.

E: Gostas, C7?

CAT: Néo.

E: Ndo gostas mesmo?

CAT: N&o gosto mesmo.

E: E tu, C3?

CA3 — Gosto.

E: E tu, C2?

CA2: Mais ou menos.

[...]

E: E tu C7? Porque € que ndo gostas de estar nos ninhos?
CAT —Nao sei.”
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Este sentir dos alunos ndo pode deixar de nos interpelar. A afirmacdo da aluna de que as
vezes nao consegue aprender revela a internalizagdo das causas do insucesso, num
desanimo aprendido que o sistema parece ndo conseguir reverter. Constatemos, em
primeiro lugar, que a organizacdo parece ndo dispor de um dispositivo sistematico de
escuta dos alunos que permita monitorizar estes sentimentos de desconforto e
desvinculacdo. E enunciemos a hipdtese mais provavel para a compreensdo desses
sentimentos: o estar no ninho é o sinal do estigma organizacional, a evidéncia de que
ndo sabe tanto como 0s outros e que precisa de ser tratado de modo diferente, sentida
como negativamente discriminante.

Esta hiptese — a confirmar ou negar®— parece contudo ser residual pois parece néo
afetar a generalidade dos alunos.

Destacamos ainda a afirmacdo de um aluno que, ndo estando nos ninhos, alerta para a

importancia de os alunos puxarem pelos outros:

“Eu acho que [0 Projeto Fénix] é uma desvantagem porque nds temos que
puxar pelos outros. Entdo o Projeto Fénix ndo é vantagem nenhuma” (C1)

Esta percecdo de que as interacdes entre alunos sdo importantes na promocao das
aprendizagens vai de encontro aos resultados da investigacdo que tem vindo a ser feita
sobre a constituicdo de grupos de alunos homogéneos ou heterogéneos. De facto, apesar
das vantagens que podem advir da constituicdo de grupos de alunos mais homogéneos
para a realizacédo de determinadas aprendizagens ndo podemos ignorar a importancia de
que se reveste a heterogeneidade como motor de aprendizagem e desenvolvimento
pessoal (Meirieu, 1985; Crahay, 2002), desde que ndo seja fator de exclusdo sobre a

capa da riqueza inclusiva do contacto com a heterogeneidade.

D. Pontos fortes, pontos fracos e propostas de melhoria do projeto

Relativamente aos pontos fortes do projeto, o Diretor refere a possibilidade de recuperar
alunos com dificuldades de aprendizagem, o facto de os professores terem melhores
condig@es para o trabalho colaborativo e a formagéo que foi dinamizada no &mbito do

projeto e que permitiu também que houvesse uma interacdo com outras escolas.

%! Na avaliagdo externa realizada pelo ISCTE, o efeito de estigma foi a dimens&o potencialmente sentida
como mais ameagadora do projeto. Alves (2011) chama também a atencéo para os danos colaterais do
projeto no diz respeito a este efeito.
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Também os professores mencionam como vantagem do projeto a possibilidade de
recuperacdo dos alunos com mais dificuldades de aprendizagem, afirmando que estes

seriam alunos que, de outra forma se iriam perder:

“E trabalham-se as dificuldades depois de uma forma muito mais simples e
eficaz.” (CP3).

“Para mim a vantagem ¢ os alunos ndo se perderem. Estes alunos, estes
dezanove ou vinte, iam-se perder. Se ndo fossem vinte eram dezassete. Nunca
mais iamos ter mdo neles e eles iam ser uns futuros sabotadores de aulas.”

(CP6)

E valorizada a possibilidade de fazer um “diagnostico diario” das dificuldades, que
permite “estar sempre presente para as necessidades daquele aluno” (CP1), praticando
um ensino “muito direcionado, muito personalizado” (CP1). Para além da recuperagao
destes alunos, destacam-se como pontos fortes a possibilidade de trabalhar com turmas
de dimensdo reduzida, a melhoria da qualidade das aprendizagens e o facto de o
programa permitir “trabalhar outro tipo de competéncias” (CP3) com os alunos da
turma-mae, uma vez que sao retirados destas turmas os alunos com mais dificuldades.
Tal como referimos na apresentacdo dos dados relativos ao clima de sala de aula,
também os alunos referem esta ultima vantagem, afirmando que o projeto retira os
elementos perturbadores da turma-mae, melhorando o clima de sala de aula e as

condicdes para a aprendizagem:

“...tira os elementos perturbadores da aula e torna a aula mais calma. Quando
sd0 poucas pessoas a professora ja pode explicar mais rapido.” (CAS)

“...na turma mae ha menos meninos a perturbar e ficamos com mais tempo
para aprender.” (CAS)

Estes discursos parecem apontar ainda para o facto de o projeto permitir uma melhor
gestéo das situagdes de indisciplina face ao n° reduzido de alunos por grupo. Os alunos
referem ainda que nos ninhos o professor “tem mais tempo para tirar as davidas” e
“explica melhor” (CA6), sendo que nos ninhos os alunos podem estar mais atentos e
aprender mais (CA2).

Ainda dentro dos pontos fortes do projeto os professores referem, a semelhanca do
Diretor, a importancia do trabalho colaborativo que foi possivel realizar entre
professores Fénix. S&0 mencionadas as vantagens da partilha e interajuda que se gerou
entre colegas e que permitiu a procura de estratégias conjuntas para solucionar

problemas comuns:

“E ao mesmo tempo o estimulo, ndo €? Ao partilhar, ha um sentimento de “ha
outros caminhos possiveis” ...interajuda, ndo ¢é? No sentido de, é possivel ir
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mais longe, é possivel fazer de outra forma. E possivel se calhar testar de outra
maneira. E portanto é sempre um desafio para ndo esmorecer, porque a relacéo
individualizada com uma turma com alguma sintomatologia de problemas, se
ndo é partilhada, se é vivida de uma forma muito isolada, eu acho que rompe
com algum nivel de serenidade que é preciso nestas coisas, ndo é? E portanto
saber que ha outros que tém dificuldades comuns ndo é um descanso, mas ao
mesmo tempo permite-nos tentar encontrar estratégias. E tentar ultrapassar isso
ndo é?” (CP3)

A acdo colaborativa dos professores € vista como fundamental para a introducéo de
melhorias sustentaveis nas escolas (Bolivar, 2012; Hargreaves, 1994, 1998, 2003). O
projeto parece ter vindo criar as condi¢Ges para o desenvolvimento de um verdadeiro
trabalho colaborativo, educacionalmente consequente, com as caracteristicas de
frequéncia, regularidade e sistematicidade de que nos fala Lima (2009) e que
distinguem este tipo de trabalho, com impactos no desenvolvimento profissional
docente, de uma mera troca de ideias entre professores. Faltara, contudo, um enfoque na
observacdo e feedback critico entre pares centrado nas praticas de sala de aula, também
referido pelo autor, e que parece ndo acontecer entre os professores ligados ao projeto.
O trabalho colaborativo realizado, ndo obstante a relevancia de que se reveste, fica

contudo confinado essencialmente ao dominio da planificacgéo.

No que respeita aos pontos fracos do projeto, o diretor refere a impossibilidade de o

alargar a outros anos de escolaridade, devido a falta de recursos humanos disponiveis.

“...0 ndo ser possivel nos estendermos isto a outros... a outras turmas e
portanto, ou seja, naturalmente ha falta aqui de professores, portanto, de apoio
ao nivel dos recursos humanos e portanto falta de recursos humanos para
podermos estender isto a outras... a outras turmas e a outros anos.” (CD)

Os professores entrevistados, que mencionam a implementagéo do projeto no 1° CEB
como proposta de melhoria, quando questionados sobre os pontos fracos do projeto
referem-se, essencialmente, a algumas fragilidades dos alunos que permaneceram nos
ninhos, nomeadamente no que se refere a sua falta de autonomia e relativa dependéncia
face ao professor na realizagdo de aprendizagens, o que podera levar a dificuldades de
readaptacdo ao modelo tradicional de ensino:

“E ¢é essa a dificuldade, se este projeto falha, perde-se como que um chapéu de
protecdo que eles ainda precisam de ter para se comecarem a tornar mais
autonomos...” (CP3)

“Eu tenho algum receio, sabe porqué, eu tenho algum receio. Eu acho que sim,
que se criou. Mas atendendo a situacdo que ja falamos aqui, que as vezes ha
alguma cumplicidade, alguma dependéncia por causa dos ninhos, que podera
ter alguns reflexos, que podera ter...se faltando este apoio inicial no sétimo ano,
ah, pronto, se eles ndo vdo estranhar mais do que se ndo o tivessem tido.
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Vamos ter algum cuidado especial aqui com estas turmas, ndo sei. Nao
sabemos como é que vai ser o futuro em termos de continuidade ou ndo do
projeto mas a escola terd que assumir este compromisso de, ndo digo, pelo
menos ter apoios, mas pelo menos ter mais atencdo e mais sensibilidade para
estas duas turmas. [...]JPorque podera nos acontecer essa situagdo, pelo menos
numa fase inicial de sétimo ano, sentirem toda esta envolvéncia dos professores
e toda esta proximidade, qualquer dificuldade que surgia estava ali o
professor...” (CP1)

“Dependéncia, se calhar, um bocadinho, ndo é? A autonomia dos alunos...se
calhar fica um bocadinho aquém do que fazemos nas outras turmas.” (CP6)

“E ao mesmo tempo, o perigo de eles se encostarem, ndo é? [...]A gente tenta
fazer as coisas de uma forma mais... mais lenta, para as coisas irem entrando...
Ah...o chegar ao momento em que este ritmo vai ser muito mais... pode trilhar,
ndo ¢? Pode ser avassalador e pode ter... esperemos que ndo, mas pode ter
consequéncias negativas.” (CP3)

Finalmente, as sugestdes de melhoria referidas para o projeto passam, por parte do
Diretor, pelo alargamento do projeto a outras disciplinas e, se possivel, a toda a escola.

O diretor da uma énfase especial a implementacdo do projeto no 1° CEB:

“No primeiro ciclo acho que era fundamental, ou seja era... nds tinhamos isso
idealizado, a questdo de recuperar os alunos o mais precocemente possivel...”

(CD)

Também os professores mencionam a importancia de que se revestiria a implementacdo

no 1° CEB, como forma de detecdo precoce de dificuldades de aprendizagem:

“Implementar no primeiro ciclo, ndo é? Eu penso que também seria
importante.” (CP6)

“...acho que era importante, se calhar, tentar encontrar formas de chegar mais
cedo a trabalhar este tipo de, digamos, de ‘ndo capacidade para’. De... ‘ndo
ser capaz de’. De envolver os pais e comecar a mostrar 0 que eles j& sdo
capazes de. Portanto, comecar a trabalhar mais cedo neste tipo de dificuldades
que nds encontramos no quinto ano. J& sdo quatro anos de... ’Ndo sou capaz de’
ou j& tive uma repeténcia em anos sucessivos, néo é? [...]Jacho que quanto mais
cedo se trabalharem este tipo de dificuldades, muitas vezes sdo... vém ja de
tras, se calhar mais facilidade teremos de ir resolvendo, com menos esforgo ate,
com mais facilidade, algum tipo de dificuldades que os alunos véo
demonstrando quando chegam ao quinto ano. No quinto ano ja tém... um
historial muito mais degradado.” (CP3)

O Diretor refere ainda como propostas de melhoria a criagdo de equipas
multidisciplinares, que pudessem trabalhar em diferentes escolas Fénix e a promocao de
visitas de estudo de alunos Fénix a outras escolas envolvidas no projeto.

Por fim, os professores mencionam a vantagem que poderia advir de uma maior
divulgacdo do projeto dentro da escola, que permitisse um maior envolvimento de

outros departamentos e grupos disciplinares:
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“...acho que pode falar-se de como as outras estruturas se envolveram também
na questdo pedagadgica. O projeto podia se calhar ser mais divulgado, envolver
mais departamentos. Se calhar o trabalho que se estava a fazer em Matematica
por aqueles professores que estavam mais ligados ao projeto Fénix, ficava
muito pelo projeto Fénix. Se calhar podia-se ter envolvido mais o0s
departamentos. Se calhar mais até porque sentia as vezes... se calhar os outros
professores que ndo estdo aqui, ndo é, se calhar poderd haver outra forma se
calhar de os envolver mais. Se calhar... porque nés aqui neste grupo, Portugués,
Inglés e Matematica, assumimos mais este compromisso. N&do quer dizer que...
senti muito sensiveis outros professores, até os de EVT e Educagdo Fisica, mas
se calhar seria possivel, até na prépria formacdo, porque a formacgdo também
era muito direcionada, ou diretores de turma, ou professores de Matematica ...
se calhar até para os outros. Para todos os professores que lecionaram estas
turmas. Deviamos estar todos.” (CP1)

A citacdo acima vai de encontro ao discurso do Diretor, que mencionou também o
pouco envolvimento dos coordenadores de departamento no Projeto. Valeria a pena
refletir um pouco sobre as razbes que poderdo estar por detrds desse escasso
envolvimento. De alguma forma, parece prevalecer aqui a ldgica da balcanizacdo, que
distingue entre os que estdo diretamente ligados ao projeto e os que ndo estdo. Sabendo,
contudo, que uma das motivacGes que levaram o diretor a implementacdo do projeto se
prende com a vontade de desenvolver uma cultura de escola diferente, orientada para a
mudanca e para a melhoria, seria fundamental envolver os varios elementos e estruturas
da escola na mudanca desejada.

A afirmacdo do professor de que deviamos estar todos parece apontar, precisamente,
para esse desejo de alargar a experiéncia a toda a escola, criando as condi¢bes para o
desenvolvimento de uma verdadeira comunidade de aprendizagem profissional. A
lideranca tera aqui um papel fundamental a desempenhar, na criacdo de estruturas que
permitam ligar e implicar toda a comunidade num projeto que, se se pretende que seja
promotor de desenvolvimento organizacional, devera ser da escola e ndo de alguns
elementos da escola.

Apresenta-se, em seguida, um quadro sintese (quadro 24) com os pontos fortes, pontos

fracos e sugestdes de melhoria identificados pelo diretor, professores e alunos.
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Quadro 24: Sintese dos pontos fortes, pontos fracos e sugestdes de melhoria para o

Projeto Fénix

Sujeitos
entrevistados

Diretor

Professores

Alunos

Pontos fortes

- recuperacdo de alunos
com dificuldades de
aprendizagem

- trabalho colaborativo
dos professores

- formacéo
proporcionada no &mbito
do projeto / interacdo
com outras escolas

- possibilidade de trabalhar
outro tipo de competéncias
com os alunos das Turmas-
mée

- diagnéstico diario das
dificuldades dos alunos

- ensino direcionado para
as necessidades de cada
aluno, personalizado

- articulacdo entre
professores (trabalho
conjunto)

- possibilidade de trabalhar
com turmas de dimenséo
reduzida

- recuperacao de alunos
que, de outra forma se
iriam perder

- melhoria da qualidade da
aprendizagem

- partilha e interajuda entre
colegas

- procura de estratégias
conjuntas para solucionar
problemas comuns

- 0 projeto retira 0s
elementos perturbadores da
turma-mae, melhorando o
clima de sala de aula e as
condicOes para a
aprendizagem

- nos ninhos os professores
tém mais tempo para
esclarecer as ddvidas dos
alunos e explicam melhor

- maior facilidade de gerir
situacdes de indisciplina,
face ao n° reduzido de
alunos por grupo

- 0s alunos nos ninhos
conseguem estar mais
atentos e aprender mais

Pontos fracos

- impossibilidade de
alargar o projeto a outros
anos de escolaridade
(falta de recursos
humanos)

- dependéncia de alguns
alunos face aos ninhos e ao
professor

- falta de autonomia de
alguns alunos

- dificuldade de
readaptacdo ao modelo
tradicional de ensino

- alguns alunos néo gostam
de estar nos ninhos

Sugestdes de
melhoria

- alargar o projeto a toda
a escola

- alargar o projeto a
outras disciplinas

- investir na
implementacéo do
projeto no 1° CEB, como
forma de detecdo precoce
de dificuldades de
aprendizagem

- criacdo de equipas
multidisciplinares
adstritas ao projeto, que
pudessem trabalhar em
diferentes escolas Fénix
- promover visitas de
estudo dos alunos a
outras escolas Fénix

- implementar o projeto no
1° CEB

- maior divulgacgéo do
projeto na escola;
envolvimento de mais
departamentos

Sem unidades de registo
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Em suma, o projeto Fénix parece ser percecionado pela generalidade dos atores
envolvidos enquanto bastante positivo, sendo entendido como promotor de mais e
melhores aprendizagens nos alunos e de uma predisposicdo dos professores para
equacionarem novas formas de organizar o trabalho pedagdgico.
Identificam-se, contudo, algumas fragilidades ao nivel da implementacdo do projeto,
essencialmente no que toca a dificuldade de envolvimento de toda a comunidade
educativa, ao impacto aparentemente escasso do projeto nas praticas pedagdgicas em
sala de aula, a verificacdo de alguma desconexdo ao nivel da gestdo do curriculo nos
diferentes grupos de alunos e a inexisténcia de mecanismos de supervisdo direta das
préaticas, bem como de mecanismos formais de audicdo dos alunos envolvidos no
projeto.
Levantam-se ainda alguns sinais de alerta, nomeadamente no que respeita:
. a permanéncia de alguns alunos nos ninhos por periodos de tempo
demasiado longos;
ii. ao facto de alguns alunos mencionarem algum desconforto relativamente aos
ninhos;
iii. a excessiva centracao das praticas pedagdgicas na figura do professor;
iv. a possibilidade da criacdo de situacGes de dependéncia do aluno face ao

professor no que respeita as aprendizagens a realizar.

Pelo exposto, ndo obstante os resultados positivos percecionados ao nivel do projeto,
parece haver ainda margens de melhoria que permitam a sua otimizacéo e contribuam
para a criagdo de uma cultura de verdadeiro desenvolvimento profissional e

organizacional.
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3. Projeto Turma Mais
A. Reorganizacdo da escola para a implementacdo do projeto

Na apresentacdo dos dados referentes ao modo de concretizacéo deste projeto seguir-se-
& a ordem usada na secc¢do anterior. Convocaremos os dados de diversas fontes
referentes as categorias em anélise e mobilizaremos 0s quadros concetuais e tedricos

para os interpretar e interpelar.

1. Organizacéo do tempo e do espago

De acordo com o Diretor, a organizacdo do tempo e do espaco com vista a
implementacdo do projeto foi dificil, principalmente por se tratar de uma escola
sobrelotada, que ndo apresentava, a partida, espacos disponiveis para a implementacdo
do projeto:

“...numa escola sobrelotada, como nos temos sido, isso foi mais dificil ainda
do que seria numa escola onde ndo existiriam esses, essas condicionantes.

Eh... aqui obrigou a um grande esforco, em termos de gestdo dos tempos”
(ABD)

Esta dificuldade estrutural de manipulacdo de duas variaveis chave da organizagdo
escolar ndo impediu, no entanto, a reinvencdo organizacional, possivel quando hd uma
visdo, um querer e um saber. No fundo, este nome e estes verbos sdo provavelmente o0s
mais determinantes em qualquer processo de mudanca (Kotter & Rathgeber, 2012;
Edwards, 2011; Hargreaves et al, 2001; Fullan, 2007).

De facto, como afirma Canério (2005), existe ainda hoje a ideia de que 0s processos de
inovacdo e mudanca nas escolas s6 serdo possiveis através da alocacdo de recursos
suplementares. Este autor aponta para a necessidade de uma outra abordagem, que

privilegie ndo o acréscimo de recursos, mas uma outra gestdo dos recursos disponiveis.

2. Organizacao de alunos e professores

A alocacdo de professores a Turma Mais ndo seguiu, de acordo com 0S mesmos,
nenhum critério especifico. O projeto foi inicialmente aplicado aos alunos de 5° ano e 0s
professores que dele fizeram parte foram os que iniciariam esse ciclo de estudos,

independentemente da implementacdo do Turma Mais:

“Os critérios... ndo, ndo, ndo acho... penso que ndo houve, porque
normalmente aqui nds fazemos o, 0 acompanhamento do, das turmas, néo é,
portanto naquele ano havia uma, um determinado nimero de professores que
iria comegar com quintos anos.” (BP1)
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A ordem burocratica da rotina e dos procedimentos formais, baseada em critérios
impessoais e abstratos (Formosinho, 1984), parece comandar aqui 0 procedimento,
impedindo que sejam adotadas as solugfes mais adequadas e podendo introduzir o
acaso no funcionamento do projeto.

Relativamente a organizacdo dos professores na Turma Mais € referida uma adaptacao
ao projeto em duas fases. O projeto iniciou-se com uma alteracdo relativamente a matriz
organizacional original, havendo professores diferentes nas turmas de origem e na
Turma Mais, sendo que todas funcionavam em simultaneo. Cada Turma Mais era
constituida por alunos provenientes de trés turmas diferentes. Ap6s um primeiro ano de
funcionamento do projeto nestes moldes, concluiu-se que seria mais proveitoso para 0s

alunos terem 0 mesmo professor na turma de origem e na Turma Mais:

“No primeiro ano da experiéncia, que foi de termos trés turmas e de, eh, o
professor da turma mais ndo ser 0 mesmo da turma titular. No final do primeiro
ano fizemos um balan¢o e vimos que isso, que de facto ndo estava a correr da
melhor maneira porque os alunos ndo reconheciam dois professores em
simultdneo da mesma disciplina. Isto levou-nos a reorganizar no sentido de
ultrapassar essa dificuldade com duas turmas de origem e uma Turma Mais,
mantendo o professor da turma, o professor de origem. E isto levou-nos a
concluir que foi a melhor... foi melhor porque... quer em termos
organizacionais, quer em termos de... trabalho efetivo, e¢h, houve uma
unanimidade que esta segunda versdo foi melhor.” (ABD)

“no primeiro ano era a... era, ch, o professor turma mais nio era professor da
turma de origem. Tinhamos todos aulas em simultaneo, estdvamos quatro
professores a dar a Matematica ou o Portugués ao mesmo tempo, os trés das
turmas, das turmas de origem e o professor da turma mais que tinha os trés...
meninos dessas trés turmas...” (BP1)

A partir do segundo ano o projeto comegou a funcionar segundo a matriz organizacional
original, atribuindo-se 0 mesmo professor a Turma Mais e as turmas de origem. Outra
alteracdo que foi feita ao nivel da distribuicdo dos alunos pelas turmas consistiu no facto
de formar cada Turma Mais a partir de duas turmas de origem e ndo de trés, como
aconteceu no primeiro ano do projeto. Esta alteragdo foi percecionada como muito
vantajosa pelos professores, que passaram a ter Turmas Mais com menos alunos, o que

facilitou o processo de ensino-aprendizagem:

“BP1: No primeiro ano... turma mais foi muito complicado porque tinha uma
turma muito, muito, muito ma e nés no primeiro tinhamos trés turmas para uma
turma mais. E eu tinha uma turma, que era 0 5° K, que era muito, muito ma e
s6 do 5° K tinha para ai dez ou doze alunos e depois ainda mais uns do 5° A e
do 5°J e ficava...

E: E a ficar turmas muito grandes, ndo é?

BP1: Ficavam grupos enormes!

BP2: ... o meu grupo, o meu grupo de nivel dois nesse ano foi muito
complicado. Muito, muito, muito! Eu cheguei a ter, eh, dezasseis ou dezoito
alunos na turma, com um grupo ali mesmo muito, muito mau, que era o 5° K,
muito fraco e foi muito dificil. No segundo ano nds, a experiéncia, ch...
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BP1: No segundo ano ajustamos.

(...)

BP1: Eh, duas turmas de origem para uma turma mais. Ora isso... correu muito
melhor.

BP2: E portanto ai ja correu... ja foi... foi muito mais facil. Foi muito mais
facil.”

Esta alteracdo que se realizou no segundo ano de implementacéo do projeto e que visou,
essencialmente, a constituicdo de Turmas Mais mais pequenas, remete-nos para a
questdo do tamanho das turmas e para a sua relagdo com as aprendizagens.
Independentemente da controveérsia ao nivel da investigacdo sobre as implica¢bes do
tamanho das turmas na qualidade das aprendizagens dos alunos, o facto € que quanto
mais alunos existirem numa turma, maior serd a dificuldade de o professor gerir
interagBes pedagdgicas significativas em sala de aula. Tal como referimos na primeira
parte, Blatchford et al (2003) identificaram correlagfes consistentes entre o tamanho das
turmas e o tempo de instrucdo, sendo que as turmas mais pequenas podem favorecer
mais tempo efetivo de instrucdo, conferindo um papel mais ativo e participativo aos
alunos. Se € verdade que a constituicdo de turmas mais pequenas, por si s6, pode ndo ser
favorecedora de mais e melhores aprendizagens, o facto é que existe um limiar da
complexidade para além do qual sera dificil gerar e gerir aprendizagens significativas
para todos os alunos (Alves, 2010c).

Por outro lado, a capacidade de, findo o primeiro ano de implementacdo do projeto, os
professores se juntarem para refletir sobre formas de o melhorar é indiciador de uma
efetiva adesdo ao mesmo e de um trabalho colaborativo que vai no sentido da
construcdo de uma escola que aprende (Guerra, 2001) e que, portanto, contribui para um

desenvolvimento profissional e organizacional sustentado.

Relativamente & alocacdo de professores as Turmas Mais, também os alunos
entrevistados sdo da opinido de que é preferivel ter o mesmo professor na Turma Mais e
na turma de origem, pois o professor acaba por conhecer melhor os alunos, conseguindo

fazer um trabalho mais direcionado para as suas dificuldades:

“...no ano passado, ndo conheciamos a professora [da Turma Mais],
conheciamos a professora assim mais ou menos, aqui da escola, e Ia
conheciamos como sendo a professora da aula. Mas ela...explicava muito bem,
mas as vezes ndo tirava aquelas ddvidas que nés queriamos que tirasse. Ora
este ano a professora j& sabe as nossas dificuldades e ja nos ajuda naquilo que
temos dificuldade. E a outra ndo sabia as dificuldades que nds tinhamos.”
(BAb)
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Esta alteracdo, que vai de encontro a matriz original do projeto, parece reforcar a
centralidade de que se reveste a relacdo professor-aluno no processo de ensino-
aprendizagem (MacBeath, 1999). Para além de permitir o reforgo da relagcdo professor-
aluno, a atribuicdo do mesmo professor as turmas de origem e a Turma Mais parece
contribuir para um melhor acompanhamento dos alunos nas diferentes fases do seu
percurso escolar e para uma mais facil coordenacdo e acompanhamento dos conteddos

programaticos nas varias turmas.

No gue respeita a organizacdo dos alunos na Turma Mais, conforme foi ja referido na
primeira parte, a matriz organizacional deste projeto prevé que todos passem por esta
turma, sendo os grupos de alunos organizados pelo seu nivel de proficiéncia (alunos
com nivel negativo, alunos de nivel 3, de nivel 4 e de nivel 5).

Nesta escola a passagem dos alunos pela Turma Mais foi organizada de acordo com a
génese do projeto, iniciando-se o ano letivo com os alunos de nivel cinco, de forma a
conotar esta turma com o sucesso escolar, criando expectativas positivas em torno da

mesma.

“[Os alunos] Vao rodando, por, por niveis. [...] Cada nivel entra uma vez, a
excecdo dos niveis dois, que entram duas vezes. E o segundo grupo a entrar,
portanto final do primeiro periodo e no terceiro periodo. Os outros passam uma

vez, 0s niveis cinco, os niveis quatro e os niveis trés.” (BP1)

“...¢ precisamente por causa da gestdo das expectativas que se comega com 0
nivel cinco que é para conotar o projeto com o sucesso. E depois entdo é que
vém os de nivel dois. [...] Comeca pelos de nivel cinco exatamente para
conotar o projeto com, com o sucesso. Nao é? Portanto, os outros que vém a
seguir, vdo para uma coisa que 0s meninos de nivel cinco foram, portanto eles
ndo vdo porque sdo fraquinhos” (BP1)

Como refere Verdasca (2010b, p. 57) “ndo hé qualidade educativa, sem sobrevivéncia

escolar plena”, sustentando que o projeto

radica na assuncao de que a escola dispde de campo de manobra na esfera organizativa,
em particular, na fixacdo de critérios de constituicdo de agrupamentos internos de
alunos e no uso de combinatorias geradoras de novas dinamicas e potenciadores de

melhorias significativas dos resultados escolares. (p. 57)

Esta margem de manobra parece ter sido efetivamente utilizada pela escola em questéo,
que ndo se cingiu ao decalque da matriz organizacional original do projeto. Numa
tentativa de adequar o projeto ao contexto da escola, com as suas potencialidades e

limitacGes, a escola ousou reinventa-lo.
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Julgamos ainda importante destacar a reflexdo e as alteracdes feitas quanto a alocacéo
de professores as Turmas Mais. Apesar de ndo ter havido critérios especificos de
alocacdo de professores ao projeto, a reflexdo feita em torno da atribuicdo de
professores as Turmas Mais revela uma preocupacdo com o melhor interesse dos
alunos. Tal facto constitui, em nosso entender, um avanco relativamente aos critérios
nem sempre claros de distribuicdo dos professores pelas turmas, nos quais parece diluir-
se, muitas vezes, este melhor interesse dos alunos (cf. Antunes & S4, 2010).

3. Recursos materiais e humanos

A principal dificuldade relacionada com a implementacdo do projeto ao nivel dos
recursos prendeu-se, na opinido do Diretor, com a escassez de espacos disponiveis para

o funcionamento da Turma Mais:

“...foi muito dificil adaptar uma escola com eh... excesso de alunos, com
poucos recursos disponiveis em termos espaciais, em termos de, de tempos
letivos... foi um desafio mas que eu creio que conseguimos, de uma forma
geral, dar uma resposta bastante satisfatoria...” (ABD)

“...durante o tempo da manhd era quase impossivel nos dizermos que havia
algum espaco disponivel, portanto foi a maximizacdo dos espagos e mesmo a
maximizacdo, olhando ndo ao, ao aquilo que seria o ideal, isto €, ter um espaco
de sala de aula mas tendo espacos mais pequenos que também foram
aproveitados ao maximo.” (ABD)

Outra dificuldade, apontada pelos professores, prende-se com a escassez de créditos
horéarios atribuidos ao projeto, o que ndo permite a sua otimizacdo. Tal como foi ja
referido, no primeiro ano de implementacdo cada Turma Mais foi constituida a partir de
alunos provenientes de trés turmas diferentes, o que fez com que, em algumas alturas do
ano, esta turma tivesse um numero elevado de alunos. Tal facto dificultou o trabalho
pedagdgico a realizar com os alunos e levou a alteracdo ja mencionada, de juntar na
Turma Mais alunos provenientes ndo de trés, mas de duas turmas distintas. No entanto,
esta alteragdo exigiria um maior namero de horas disponiveis que, apesar de terem sido
solicitadas a tutela, ndo foram atribuidas a escola. Desta forma, a solugdo encontrada
pela escola para ultrapassar esta situagdo passou por funcionar em Turma Mais duas
vezes por semana e nao trés. A terceira aula semanal ocorria nas turmas de origem, com
prejuizo para estas, tal como afirmam os professores, pois nessa terceira aula acabavam

por ficar com todos os alunos em sala:

“O ultimo ano havia, havia aqui uma nuance, é que eles ndo estavam s6 na
turma mais. Estavam dois, duas aulas na turma mais e uma aula na turma de
origem. Porque foi a maneira que nds arranjamos pra poder ser duas turmas.
[...] Nao, ndo se conseguia desdobrar completamente... percebe? Porque as
horas ndo cresciam. (risos)”
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(...)

“... nds sugerimos e ndo houve reacéo, elas, eh, pronto percebiam que de facto
precisavam de mais, de mais tempo... claro que com algum prejuizo para a
turma de origem, ndo ¢?” (BP1)

Importard aqui destacar que, mesmo ndo tendo conseguido o crédito horério extra
solicitado a tutela, a escola ndo cruzou os bracgos, nem insistiu ha manutencdo de um
modelo que avaliou como desadequado as suas necessidades, justificando essa
manutencdo com a falta de recursos. Pelo contrério, & semelhanga do que acontece
numa verdadeira comunidade de aprendizagem profissional, a escola refletiu, analisou,
ponderou e chegou a uma solucdo organizacional alternativa. A solucdo final
encontrada, apesar de nao ser considerada 6tima, foi aguela que no entender da escola, e
dadas as limitacdes de crédito horario encontradas, melhor responde aos interesses dos
alunos. Este é um exemplo da capacidade interna de mudanca (Hopkins, 2007; Hudson,
2009; Bolivar, 2012) que cada escola pode desenvolver, transformando-se na unidade

basica de mudanca e inovacgao de que nos fala Bolivar (2012).

4. Estruturacéo e comunicagado dos objetivos do projeto

O Diretor refere trés grandes objetivos a atingir com a implementacdo do programa:
“tentar dar mais aos alunos que mais necessitam, fazer grupos mais pequenos para
combater um bocadinho o gigantismo das turmas e fazer um ensino 0 mais
individualizado possivel” (ABD). Estes objetivos iriam refletir-se, ainda de acordo com
o Diretor, nos nimeros e metas que a escola teria que atingir no @mbito do Programa
Mais Sucesso Escolar. Parece-nos importante notar que a énfase é aqui colocada no
processo e ndo no produto, ou seja, 0s objetivos referidos pelo Diretor ligam-se, em
primeira instancia a alteracdo das praticas pedagogicas. Parece assim existir, por parte
da lideranca de topo, a nogdo de que € alterando as préaticas que se consegue melhorar os

resultados, orientando-se a a¢do da escola nesse sentido.

Relativamente a forma de comunicacdo dos objetivos aos professores, o Diretor refere
ter adotado um estilo de comunicagédo direta, de proximidade, mais baseado na palavra
oral do que em documentos escritos. A implementagdo do projeto néo partiu de uma
imposicdo por parte da Dire¢cdo que, pelo contrario, procurou demonstrar aos
professores as mais-valias do mesmo, como forma de combater algumas resisténcias
iniciais:
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“...¢ feito um esfor¢o muito grande de, eh... o relacionamento interpessoal ser
muito préximo. E das barreiras, ndo haver o, tanto quanto possivel um eshater
das... da cadeira hierarquica, se podemos chamar assim. Portanto, 0 que é que
se tenta falar, tenta-se dizer que a comunicacdo é muito direta e é muito
verbalizada e é muito explicitada; ndo na base de documentos que se
produzem...” (ABD)

“...verbalizar, de explicar, de fazer ver as pessoas que de facto nds temos tudo
a ganhar...” (ABD)

“A ideia que nos temos ¢ que nos de facto poderiamos optar, ‘isto ¢ assim,
ponto final’, ‘eu... eu tenho competéncias ¢ vocés... eu tenho competéncias
para coordenar e vocés... pronto’. Ndo foi nunca essa a opgdo; foi sempre de
explicar, de combater resisténcias, a4 estad, muitas vezes que vinham ao de
cima, ‘mais uma moda’, ‘mais este ano’, ‘mais uma coisa’, ‘mais ndo sei qué’
[...] e tentdmos sempre explicitar perante assembleias, eh... de professores,
que... quais eram os objetivos, porque é que nds estamos a fazer isso. E que
teriamos todas as vantagens em ter €xito nessas matérias, ¢h... porque mais do
que, ser o €xito meu ou o inéxito meu, era bom para todos.” (ABD)

O discurso do Diretor aponta para um tipo de lideranca colegial, de proximidade, que

aposta em motivar as pessoas para as mudancas a implementar:

“...fazer as coisas com as pessoas, ndo contra as pessoas, porque tenho perfeita
consciéncia que se fizer contra as pessoas, depois mais tarde ou mais cedo as
coisas correm mal. Tenho essa... pra mim é... a lideranca, o tipo de lideranca é
muito este...” (ABD)

A comunicacdo dos objetivos do projeto aos pais foi feita também num registo de
proximidade “turma a turma, quase” (ABD) no sentido de, mais uma vez, se
demonstrarem as vantagens do projeto. Ao contrario do que € relatado pelo Diretor da
escola com Projeto Fénix, o diretor desta escola afirma que os pais, na generalidade, ndo

ofereceram resisténcia a implementacdo da Turma Mais:

“Creio que na sua maior parte, eh... os pais perceberam, aderiram, eh, ndo
levantaram obstaculos. Eh, nunca senti que os pais tivessem, eh, dito ou
opinado no sentido de dizer que isto era uma ma experiéncia, na Turma Mais
acho que ndo.” (ABD)

Também neste caso, a chave do sucesso passou por uma lideranca para a aprendizagem
(Hallinger, 2011), que engloba caracteristicas de modelos de lideranca pedagdgica ou
instrucional (Bolivar, 2003, 2012; Hallinger, 1983) e transformacional (Bass, 1990),
centrada na aprendizagem dos alunos mas, a0 mesmo tempo, mobilizadora da
comunidade escolar com vista ao desenvolvimento da capacidade da escola para a
melhoria. A mobilizacdo e a implicagdo da comunidade escolar passaram por uma
comunicacdo permanente e pela explicitacdo do sentido da acdo, num registo de
proximidade e abertura. Destaca-se ainda a percecdo do Diretor relativamente a
necessidade de haver uma adesdo voluntéria aos projetos, que se revela condicdo sine

qua non para o sucesso na implementacdo dos mesmos.
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O discurso dos professores corrobora a boa aceitacdo do projeto por parte dos pais,
mencionando-se, no entanto, alguns problemas levantados pontualmente no que se
refere a mudanca de horario a meio do ano letivo e a algum efeito de estigmatizacdo que
poderia ser causado pela divisdo dos alunos, mesmo que temporaria, em grupos de
nivel:

“... eles [os pais], eles aceitaram muito bem. Aceitaram bem.” (BP1)

“Sim, na generalidade foi muito bem. Houve alguns pro... uma ou duas

[T

pessoas que depois, ‘o horario’, eh, qualquer coisa, “ai...”, pronto, algum
preconceito de... a turma do nivel cinco, do nivel dois mas que se diluiu
completamente, eh, no meio de uma plateia houve uma mée que foi assim um
bocadinho... alguns pormenores deste lado, outro pai ou outra mae falaram
também noutro... mas diluiu-se perfeitamente...” (BP2)

“Nao, globalmente eles deram... ha, alids, se ndo tivessem dito que sim... ndo
houve nenhum pai que dissesse que ndo... porque os pais tinham que assinar,
ndo ¢é? A dizer que concordavam... e ndo houve nenhum pai que
discordasse...” (BP1)

Por fim, a comunicacdo dos objetivos do projeto aos alunos passou essencialmente, tal
como no caso do Projeto Fénix, pelos Diretores de Turma. No caso da Turma Mais o
Diretor refere também a importancia dos professores das disciplinas diretamente
envolvidas no projeto que, “aluno a aluno, turma a turma” (ABD) foram explicando os
objetivos e o funcionamento do mesmo.

Este projeto, tal como o anterior, chama a atencdo para o que poderiamos designar uma
comunidade educativa em acdo. Isto é, o sucesso de uma iniciativa no campo escolar
tem obrigatoriamente de envolver as pessoas, gerar dindmicas de comunicacdo e
entendimento entre todos aqueles que fazem a escola, designadamente professores,
alunos e pais. Trata-se de um processo de empowerment que tem na lideranca, na
comunicagdo, na colaboracdo, na coesdo e no trabalho em rede (Fetterman &
Wandersman, 2005), as variaveis essenciais a implementacdo bem sucedida de projetos

de melhoria.

B. Implementacdo do projeto

Na implementacdo do projeto analisamos o papel das liderangas, as praticas
pedagdgicas, 0s mecanismos de coordenacao do curriculo e de supervisdo e avaliacdo

da instrucdo, as dindmicas de desenvolvimento profissional a forma como foi
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monitorizado o projeto e o papel das estruturas externas de coordenacdo e

acompanhamento do mesmo.

1. O papel das liderancas

Ao nivel da implementacdo do projeto o Diretor destaca a importancia das liderancas
intermédias, nomeadamente dos Coordenadores de Departamento, principalmente no
que diz respeito a gestdo do curriculo. Estes elementos acabaram por ser os pivots do
projeto, devido ao seu perfil profissional de grande competéncia, dinamismo e abertura
a mudanca:

“...muitas das vezes nos designamos, quando ¢, tem a ver com curriculo, os
coordenadores de departamento, porque sabemos que nos coordenadores de
departamento, nomeadamente dois, eu ndo devia dizer isto mas é, acaba por ser
a realidade, em dois departamentos fundamentais nds temos pessoas que de
facto tém uma grande preponderancia em termos de competéncia, em termos
de dinamismo e em termos de abertura, nomeadamente nos departamentos de
ciéncias exatas e da natureza e de linguas e portanto nés transformamos os

pivos, como pivds de toda esta... de todos estes projetos, estes docentes.”
(ABD)

Ao contrario do projeto anterior, os coordenadores de departamento, mais ligados a
organizacao e ao apoio ao ensino, parecem assumir uma grande centralidade na criacédo
de condicdes de sucesso. De notar, ainda, a reserva colocada no reconhecimento do
papel de dois deles — ndo devia dizer isto mas é a realidade — o que evidencia, por um
lado, a importancia das liderancas intermédias e a diferenciacdo do desempenho que
escapa a matriz burocratica da uniformidade e da conformidade. Esta diferenciacédo
parece contrastar com a auséncia de critérios explicitos para a escolha dos professores a
integrar o projeto, o que acaba por reforcar as expectativas elevadas que o Diretor
coloca nas liderancas intermédias, enquanto pivots do projeto. Aqui a escolha ndo foi
aleatoria, o que indicia a crenca no poder mobilizador das liderangas intermédias, bem
como procedimentos tipicos de um estilo de lideranca instrucional partilhada (Hallinger,
2011), no qual a comunidade educativa, com o encorajamento e acompanhamento do
Diretor, gera e partilha conhecimento sobre formas de melhorar as préaticas pedagdgicas
(Leithwood et al, 2010).

A aplicagédo do questionario PIMRS nesta escola obteve uma média de respostas que se
situa nos 4,13 na escala de frequéncia utilizada. Tal facto indicia que o Diretor
desenvolve Frequentemente acgbes condicentes com um modelo de lideranca

instrucional. Como podemos ver no quadro 25, a semelhanca do que sucede com a
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Escola 1, a 1* dimensao do questionario, relativa a “Defini¢do de uma missao”, ¢ a que

obtém um valor mais elevado na escala de frequéncia (4,46).

Quadro 25: sintese das medias das dimensdes e fun¢des de lideranca instrucional
na escola 2 (N=39)

Dimensoes Funcdes Média
Definichio de  uma | I. Estrutura os objetivos da escola 4,5
missdo I1. Comunica os objetivos da escola 442 | 4,46
Gestdo do programa | Ill. Supervisiona e avalia a instrucéo 4,06
instrucional IV. Coordena o curriculo 4,3 4,04
V. Monitoriza o progresso dos alunos 3,76
Desenvolvimento  de | VI. Protege o tempo instrucional 3,96
um clima favoravel ao | VII. Mantém uma alta visibilidade na acéo 4,22
programa instrucional | VIII. Fornece incentivos aos professores 4,18 | 4,06
da escola IX. Promove o desenvolvimento profissional 43
X. Fornece incentivos para a aprendizagem 3,64

Destaca-se que nenhuma das fungbes fica abaixo dos 3,76 pontos. Se arredondarmos
esta pontuacdo cairemos na designacdo Frequentemente na escala utilizada no inquérito.
Isto significa que, de acordo com os inquiridos, o Diretor desempenha Frequentemente
todas as funcbes que fazem parte do modelo de lideranca instrucional de Hallinger
(1983). Acresce que nenhum dos comportamentos que compdem cada uma das funcdes
é pontuado abaixo de 3,3. Tal implica que ndo exista nenhuma acdo considerada como
parte de um estilo de lideranca instrucional que nédo seja pelo menos desempenhada
Algumas Vezes pelo Diretor.

Passemos agora a apresentacdo de resultados por dimenséo:

1) Definigdo de uma misséo

Como podemos ver nos quadros 26 e 27, o Diretor desenvolve Frequentemente acgoes

que visam a estruturacdo e comunicacao dos objetivos da escola.

Quadro 26: Escola 2 - Func¢io “Estrutura os objetivos da escola”

Comportamentos Média
1.1. Desenvolve um conjunto de objetivos anuais da escola. 4,6
1.2. Organiza/estrutura os objetivos de escola de modo a que os professores sintam a 46
responsabilidade de ir ao seu encontro. ‘
1.3. Usa a avaliagdo de necessidades, ou outros métodos, formais ou informais, para 44
implicar os professores no desenvolvimento dos objetivos. ‘
1.4. Usa os resultados do desempenho escolar dos alunos no desenvolvimento dos 44
objetivos académicos. :
1.5. Desenvolve objetivos facilmente compreensiveis e utilizados pelos professores da 45
escola. ’
Total 4,5
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Quadro 27: Escola 2 - Func¢io “Comunica os objetivos da escola”

Comportamentos Média
2.1. Comunica eficazmente a missdo da Escola aos membros da comunidade escolar. 4,7
2.2. Discute os objetivos académicos nas reunides com os professores. 4,7
2.3. Tem em mente os objetivos académicos da escola quando toma decisGes curriculares 45
com os professores. :
2.4. Assegura que os objetivos académicos estdo refletidos em locais de grande 492
visibilidade na escola. ’
2.5. Refere os objetivos da escola ou a sua missdo em reunides com os alunos 40
(assembleias ou debates). ’
Total 4,42

Os resultados da aplicacdo do inquérito nestas funcdes parecem ir de encontro ao
discurso do Diretor que, como mencionamos na categoria A, demonstra uma grande
preocupagdo com o envolvimento dos docentes nos objetivos da escola e com a
comunicagdo clara dos mesmos, num clima informal de abertura e proximidade. Os
comportamentos 2.1 e 2.2, com uma média de frequéncia de 4,7, demostram que 0s
docentes consideram que, de facto, o Diretor Frequentemente/Quase Sempre comunica
eficazmente a missdo da escola aos membros da comunidade escolar e discute os
objetivos académicos nas reunides com os professores.

Esta dimensdo obteve uma pontuacao global de 4,46, o que arrendado corresponde ao
valor maximo da escala de frequéncia utilizada. Tal significa que o Diretor adota Quase

Sempre comportamentos que contribuam para a definigédo clara de uma missao.

ii) Gestdo do programa instrucional
Neste dominio estdo englobadas as funcdes de coordenacdo do curriculo, supervisao e
avaliacdo da instrucdo e monitorizacdo do progresso dos alunos. A Unica funcdo com

uma pontuacdo global abaixo de 4 € a Gltima (cf. quadro 28).

Quadro 28: Escola 2 - Fun¢io “Monitoriza o progresso dos alunos”

Comportamentos Média

5.1. Reline individualmente com os professores para discutir o progresso dos alunos. 3,6

5.2. Discute os resultados do desempenho académico para identificar os pontos 40
curriculares fortes e fracos. ‘

5.3. Usa testes e outras medidas de desempenho para avaliar a progressdo em relagdo 37
aos objetivos escolares. ‘

5.4. Informa os professores do resultado do desempenho escolar de forma escrita 36
(memorando ou boletim informativo). ’

5.5. Informa os alunos acerca do progresso académico da escola. 3,9

Total 3,76
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No entanto, mesmo neste caso a pontuacdo obtida é de 3,76, o que arredondado
corresponde na escala qualitativa a Frequentemente. Isto significa que o Diretor realiza
frequentemente acBes que correspondem as trés fungdes referidas, contribuindo para
uma boa gestdo do programa instrucional.

Quanto a funcéo de coordenacédo do curriculo destaca-se que, apesar do Diretor afirmar
que ndo existem mecanismos formais de monitorizacdo do curriculo em sala de aula, os
dados indicam que este conduz Frequentemente observagdes informais na sala de aula

de uma forma regular (cf. ponto 3.3 do quadro 29).

Quadro 29: Escola 2 - Fun¢ao “Coordena o curriculo”

Comportamentos Media

3.1. Assegura que as prioridades dos professores, na sala de aula, sdo consistentes com os 44

objetivos da escola. ’
3.2. Tem em conta os produtos do trabalho dos alunos quando avalia a instru¢do na sala 43

de aula. ’
3.3. Conduz observac6es informais nas salas de aula de uma forma regular (observacGes

informais ndo agendadas, com dura¢do de 5 minutos, podendo ou ndo envolver 3,7

feedback).
3.4. Valoriza os pontos fortes nas préticas instrucionais dos professores nas avaliacfes 40

pos-observacao (em debates ou avaliagdes formais). '
3.5. Destaca os pontos fracos nas préticas instrucionais dos professores nas avaliagdes 39

pos- observagdo (em debates ou avaliagBes formais). '
Total 4,06

Os professores consideram também que o Diretor monitoriza Frequentemente (3,8) o
curriculo na sala de aula para verificar se abrange os objetivos curriculares da escola.
(cf. ponto 4.3 do quadro 30). Tal facto indicia que, ndo obstante a inexisténcia de
mecanismos formais de supervisdao/monitorizacdo da pratica docente em sala de aula, o
Diretor realiza de forma indireta esta monitorizacdo no clima de informalidade que,

como afirmou na entrevista realizada, tenta fomentar junto da comunidade docente.

Quadro 30: Escola 2 - Func¢io “Supervisiona e avalia a instru¢ao”

Comportamentos Média

4.1. Identifica claramente o responsavel pela coordenagdo do curriculo nos diferentes 48
niveis de ensino (diretor, subdiretor, coordenador). ‘

4.2. Considera os resultados da avaliagdo dos alunos quando toma decisdes curriculares. 4,7

4.3. Monitoriza o curriculo na sala de aula para verificar se abrange os objetivos

. 3,8
curriculares da escola.
4.4. Avalia a sobrgpos_igéo entre os objetivos curriculares da escola e as provas de aferi¢éo 45
e exames nacionais. :
4.5. Participa ativamente na revisdo de materiais curriculares. 3,7
Total 4,3
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iii) Desenvolvimento de um clima favoravel ao programa instrucional da escola

Esta dimensao obteve uma pontuacédo global de 4,06, o0 que parece indicar que o Diretor

desempenha Freguentemente funcdes que conduzem ao desenvolvimento de um clima

favorével ao programa instrucional da escola.

No que se refere a primeira funcdo deste dominio, protecdo do tempo de instrugdo,

destacamos o comportamento 6.4 do quadro 31. A pontuacéo obtida, de 4,5, indicia que

o Diretor “encoraja os professores a utilizarem o tempo instrucional para o ensino de

novas técnicas e conceitos” Quase Sempre.

Quadro 31: Escola 2 - Funcéo: “Protege o tempo de instru¢ao”

Comportamentos Média
6.1. Impede as interrupgdes do tempo instrucional para divulgacdo publica de 36
informagdes. '
6.2. Assegura que os estudantes ndo sdo chamados a direcdo no decorrer do tempo 40
instrucional. ’
6.3. Assegura que os alunos atrasados e faltosos sofrem consequéncias especificas pela 38
falta de assiduidade. ’
6.4. Encoraja os professores a utilizarem o tempo instrucional para o ensino de novas 45
técnicas e conceitos. :
6.5. Limita a intrusdo de atividades extracurriculares no tempo instrucional. 3,9
Total 3,96

Este € um dado que vai de encontro as declaragdes do Diretor, que demonstra uma

grande preocupacdo com a implementacéo de processos de inovagao na escola para que

esta se mantenha uma organizagdo competitiva:

“ao0 longo destes dez anos nds sempre acreditamos nisso, isto é, nos
acreditamos num principio basico, que é comum, que é... que ndo é aqui s
desta escola mas que é um principio base de qualquer organizacéo, de que hoje
em dia uma organizagdo estanque, que nao evolua, que se... que viva do
passado esta condenada a desparecer... e portanto aquilo que noés desde o inicio
tentamos fazer é precisamente dizer isto: ‘atengdo que nos temos que evoluir’,
‘atencdo que nds caminhamos por um modelo em que ha competicdo’. Eh... se
isto ha dez anos ndo era muito visivel porque havia, sé nés é que tinhamos EB2
aqui em S. Jodo da Madeira, todos os alunos da EB2 nés tinhamos o mercado
garantido e se nds ndo nos preparassemos para isso, para a passagem que foi
depois de haver EB2, os pais escolherem uma ou outra escola e hoje, no
terceiro ciclo escolherem... portanto se nds ndo evoluissemos, ¢ 6bvio que as
pessoas nao tinham ‘oh pd, para qué lutar, para qué trabalhar, porqué esforgos
adicionais se nds ja temos 0s nossos alunos?’ que seriam muitos. Nos, sO para
ter uma ideia em 2002 nds tinhamos a volta de 30 turmas de 2° ciclo. Portanto
tinhamos 15 turmas de 5° ano e eramos a Unica escola em [refere concelho
onde se situa a escola] que tinha 2° ciclo. Portanto, a partida estava garantido,
quer dizer era 0 mercado, as pessoas tinham o lugar garantido, ndo precisavam
de... se tivessem negativas tinham negativas. Enfim e no6s tivemos que lutar
desde cedo e preparar a escola para os desafios que se iam aproximando e que
nés famos adivinhando e portanto, muitos professores ainda ndo acreditavam
nisso...” (ABD)
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Quanto a fun¢do “Mantém uma alta visibilidade na acgdo” destacamos 0s
comportamentos 7.2, 7.3 e 7.5 do quadro 32 que se situam, ao nivel da escala
qualitativa, no Frequentemente (comportamentos 7.2 e 7.5) e no Quase Sempre
(comportamento 7.3). Também aqui se evidencia uma ligacdo do diretor as praticas de

sala de aula.

Quadro 32: Escola 2 - Func¢io “Mantem uma alta visibilidade na a¢ao”

Comportamentos Média

7.1. Utiliza tempo para falar informalmente com os estudantes e professores durante as 44
interrupcdes letivas e os intervalos. ’

7.2. Visita salas de aula para discutir assuntos com os professores e estudantes. 3,9
7.3. Assiste a atividades curriculares e extracurriculares. 4,6
7.4. Substitui as turmas dos professores atrasados até a sua chegada ou substituicao. 4,6
7.5. Realiza tutorias de estudantes ou leciona algumas turmas. 3,6
Total 4,22

Na funcdo “Disponibiliza incentivos para a aprendizagem”, com uma pontuagdo global
de 4,18, salientamos o primeiro comportamento do quadro 33, que apresenta uma meédia
de 4,6 pontos. Tal significa que, na percecdo dos inquiridos, o Diretor Quase Sempre
“Reconhece os estudantes pelo trabalho superior com recompensas formais, tais como

quadro/lista de honra ou informacdo no boletim informativo do diretor”.

Quadro 33: Escola 2 - Fungio “Disponibiliza incentivos para a aprendizagem”

Comportamentos Média
8.1. Reconhece os estudantes pelo trabalho superior com recompensas formais, tais como 46
quadro/lista de honra ou informag&o no boletim informativo do diretor. ‘
8.2. Usa as assembleias/reunies para recompensar os alunos pela realizagdo académica e 492
cidadania. ‘
8.3. Reconhece a realizacdo superior ou melhoria dos seus alunos recebendo no gabinete 40
0s estudantes com o seu trabalho. ‘
8.4. Contacta o0s pais para comunicar a melhoria, o desempenho exemplar ou 38
contribui¢des dos seus educandos. ‘
8.5. Apoia os professores ativamente no reconhecimento ou recompensa das contribuicdes 43
dos alunos para a realizacdo da turma. ‘
Total 4,18

A preocupagéo do Diretor com a promocdo do desenvolvimento profissional docente
encontra-se expressa no quadro 34. Destaca-se a pontuacdo obtida no comportamento
namero 9.2, que mais uma vez atesta a preocupacdo do Diretor com a introducdo de

elementos inovadores na pratica educativa.
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Quadro 34: Escola 2 - Funcio “Promove o desenvolvimento profissional”

Comportamentos Média
9.1. Assegura que as atividades de formacdo frequentadas pelos professores séo 44
consistentes com os objetivos da escola. ‘
9.2. Apoia ativamente o uso na sala de aula das técnicas audiovisuais durante a formag4o. 4,6
9.3. Obtém a participacdo de todo o corpo docente em atividades de formacédo 44
importantes. '
9.4. Lidera ou participa frequentemente em atividades de formagio para professores 39
relacionadas com a instrucao. ’
9.5. Reserva tempo nas reunides para os professores partilharem ideias ou informacgdes 49
sobre as atividades de formacao. ’
Total 4,3

A fungdo “Disponibiliza incentivos aos professores” ¢ a pior avaliada das 10 fungdes
que constituem o inquérito aplicado, com uma média de 3,64. De notar, no entanto, que
mesmo neste caso, se procedermos a um arredondamento, a média das respostas se situa

ao nivel do Frequentemente (cf. quadro 35).

Quadro 35: Escola 2 - Funcéao “Disponibiliza incentivos aos professores”

Comportamentos Média

10.1. Reforca o desempenho superior dos professores em reunides com os professores, 40
boletins informativos e circulares internas. ’

10.2.Elogia em privado os professores pelo seu esfor¢o ou desempenho. 4,1

10.3.Reconhece o desempenho excecional dos professores redigindo louvores para

colocagdo no processo individual. 3.3
10.4.Recompensa esforcos especiais dos professores com oportunidades de 34

reconhecimento profissional. ’
10.5.Cria oportunidades de desenvolvimento profissional para os professores como 34

recompensa por contribuigdes especiais para a escola. ’
Total 3,64

Os dados apresentados parecem levar a que seja possivel concluir que o Diretor da
Escola 2 apresenta Frequentemente comportamentos que se enquadram num modelo de
lideranca instrucional, o que tenderd a favorecer a implementacdo bem-sucedida de
mudangas educacionais, provocando impactos na melhoria da qualidade do ensino e nos
resultados académicos (Hallinger, 1983, 1985, 2003; Leithwood, 1999, Murphy, 1990.)

Comparando com o perfil diretivo anteriormente descrito, parece Obvio o elevado
reconhecimento deste desempenho mesmo nas dimensdes tradicionalmente mais

reservadas e inscritas no “jardim secreto” da atividade profissional % Estes dados

% Fruto da acdo insensata do sistema educativo que frequentemente despreza as inteligéncias e os seus
melhores lideres, este diretor, ap6s largos anos de exercicio de uma lideranca particularmente
reconhecida, acabou por se afastar, magoado e desiludido com a politica da agregacdo forgada do seu
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parecem ir de encontro as preocupacdes veiculadas pelo Diretor relativamente a
centralidade das préticas pedagogicas numa escola que se quer orientada para a
melhoria.

Cruzando os dados provenientes da aplicacdo dos questionarios com os dados obtidos
através das entrevistas parece-nos ser possivel afirmar que o Diretor desenvolve,
tendencialmente, comportamentos tipicos de uma lideranca instrucional partilhada
(Leithwood et al, 2010), que se inscreve num cendrio mais amplo de uma lideranga para
a aprendizagem (2011) onde o foco é colocado nao so6 na aprendizagem dos alunos, mas

de toda a comunidade escolar.

2. Préticas Pedagdgicas
a) Contetidos/Competéncias

De acordo com os professores, os conteudos trabalhados na Turma Mais e nas turmas de
origem sdo os mesmos. Isto porque os alunos “tém que ter os mesmos conteudos e...
tém que alcangar as mesmas metas, os mesmos objetivos.” (BP1)

Os discursos dos alunos vao também no sentido de se trabalharem os mesmos contetidos

na Turma Mée e na turma de origem:

“E — S80 as matérias que vocés estdo a dar na turma mée que sdo trabalhadas?
BA2 — Sim.

E — Portanto ndo trabalham na turma Mais matérias diferentes daquelas que sdo
trabalhadas na turma mae?

BA2 — Néo.

E — S&o os mesmos contedidos, € isso?

BA2 — Sim.”

No que respeita a possibilidade de trabalhar na Turma Mais competéncias que permitam
aos alunos o desenvolvimento da criatividade e dos seus talentos, os professores
afirmam que tal aconteceu apenas com os alunos de nivel cinco. Isto porque, com 0s
restantes alunos a preocupagdo centrou-se mais em fazer com que atingissem o0s
objetivos curriculares, ndo havendo tempo para trabalhar questdes mais ligadas ao

desenvolvimento da criatividade:

“...principalmente nas turmas de nivel cinco. A nivel de, de expressao escrita,
por exemplo. Isso, isso aconteceu em Portugués.” (BP1)

“...no caso da Matematica, eu acho que foi sobretudo eh... na... nos trabalhos
de pesquisa. Os alunos de nivel cinco [...] tivemos mais espago pra fazer com

agrupamento que acabaria por abalar as dindmicas em curso. Sobre as motivacbes e impactos das
agregacdes de escolas, ver Alves (2010a, 2012a), Azevedo (2011b), Machado (2013).
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eles aquelas coisinhas que as vezes ndo conseguimos porque estamos
limitados...” (BP2)

“Porque nds ndo lhes [alunos de nivel 2] permitimos se calhar [desenvolver a
criatividade]. Néo lhes demos... porque nds tinhamos como primeira
prioridade que eles atingissem 0, 0 objetivo de, que estavam definidos no
curriculo, ndo é? E portanto para isso precisdvamos de um tipo de trabalho
mais sistematico e mais regular... portanto ndo dava, ndo dava tanta margem.”
(BP1)

Estas afirmaces indiciam a crenca, mesmo que inconsciente, de que os talentos e a
criatividade dos alunos serdo uma espécie de competéncias secundarias, que sO se
trabalham quando os objetivos curriculares estdo atingidos, ao invés de serem vistos
COmo um meio para a consecucdo desses mesmos objetivos. Mais uma vez parece
dominar a logica burocratica do cumprimento cego do programa, que coloca o0s
imperativos legais no cerne da escola, em vez da qualidade das aprendizagens de todos
e de cada um.

Os alunos com mais dificuldades de aprendizagem, porque tém que atingir os objetivos
curriculares, parecem ficar privados de atividades que lhes permitam descobrir 0s seus
talentos e desenvolver a sua criatividade. Importa aqui refletir, mesmo que brevemente,
sobre o significado do conhecimento que é selecionado como obrigatério e as razdes na
base da sua escolha. O que deve ser ensinado na escola e porqué? A este propdsito
No6voa (2003), retomando o pensamento de Olivier Reboul (1989), afirma que deve ser
ensinado na escola tudo o que une e tudo o que liberta. Tudo o que une, significa “tudo
o que integra cada individuo num espacgo de cultura e de sentidos”. Tudo o que liberta, ¢
“tudo o que promove a aquisi¢do do conhecimento, o despertar do espirito cientifico”.
Contudo, Ndvoa acrescenta uma terceira injuncdo a resposta de Reboul, que se prende
com o facto de se ensinar “tudo o que torna a vida mais decente”.

Serd importante que a cegueira da ordem burocratica ndo impeca os professores de se
interrogarem sobre “a relagdo entre o saber e a vida humana, entre a ciéncia, a

consciéncia e a decéncia” (Novoa, 2003).

Quanto ao interesse e utilidade dos conteudos, os professores afirmam que o projeto ndo
teve interferéncia neste &mbito, ndo tendo contribuido para uma maior identificagdo dos

alunos com esses mesmos conteldos:

“E: ...Pensam que, que os conteudos que foram trabalhados eh, foram
percecionados pelos alunos como contelidos com interesse e utilidade pratica
para eles? (pausa) Eles conseguiram identificar-se com, com esse conteidos ou
nem tanto?
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BP1: Penso...

BP2: Eu acho que sim!

BP1: ...que se identificaram como se identificariam se ndo houvesse Turma
Mais e acho que ndo hé interferéncia... interferéncia de ser ou nao Turma
Mais.”

Esta afirmacéo néo deixa de ser um tanto paradoxal, se pensarmos que a a melhoria das
aprendizagens dos alunos (uma das consequéncias percecionadas do projeto Turma
Mais) se encontra intimamente ligada as questdes da motivacdo. E a motivacao esta, por
sua vez, ligada a maior ou menor identificacdo que € possivel estabelecer com os

contetidos de aprendizagem.

Em suma, parece haver a preocupacdo, por parte dos professores, de trabalharem com os
alunos da Turma Mais 0os mesmos conteddos que sdo trabalhados com os restantes
alunos. Ao contrério do que foi possivel registar no projeto Fénix, no qual parecia haver
por vezes alguma desconexdo entre os conteudos trabalhados nos ninhos e nas turmas
de origem, na Turma Mais os alunos ndo registam esta situacdo, o que podera facilitar a
passagem da Turma Mais para a turma de origem e vice-versa. Esta aparente gestdo
mais coordenada do curriculo podera ficar a dever-se ao facto de o professor da turma

de origem e da Turma Mais ser 0 mesmo.

b) Organizacao do tempo e do espaco

Em termos de gestdo do tempo, cada grupo de alunos esteve uma vez na Turma Mais, a
excecdo do grupo de alunos com negativa que esteve duas vezes na turma: no final do
primeiro periodo e no terceiro periodo. O primeiro grupo a entrar na Turma Mais foi o

de alunos de nivel cinco, como forma de conotar o projeto com 0 sucesso:

“Comeca pelos de nivel cinco exatamente para conotar o projeto com, com o
sucesso. Ndo é? Portanto, 0s outros que vém a seguir vao para uma coisa que
0s meninos de nivel cinco foram, portanto eles ndo vao porque sdo fraquinhos.”
(BP1)

De acordo com os professores, a organizagdo dos alunos pelos diferentes grupos nédo
obedeceu apenas ao critério da classificacdo, havendo também a preocupacéo de néo se

criarem turmas demasiado grandes ou demasiado pequenas:

“Nao olhamos s0, s a classificagdo que o aluno tinha nao é, foi... mais uma
gestdo de... classificacdo versus nimero de alunos para ndo ficar... Por
exemplo, eu lembro-me que houve uma altura em que tinha poucos alunos de
nivel dois, eh... porque tinha uma turma muito fraquinha, tinha tipo cinco
alunos, seis alunos e a outra era jeitosinha ¢ eh... e nés tinhamos, tinha um
aluno de ensino especial, tinhamos decidido que eles ndo... pronto, como ja
tinham aulas de apoio individualizado, ele ndo, ndo foi. E eu por exemplo
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decidi colocar meninos eh, aqueles trés mais pequeninos, para retira-los da
turma e aquela turma também nao ficar assim s6 com... seis alunos, até porque
eram todos quase s6 do 6° A, vinha um do 6° E ali perdido no meio da outra
turma e entdo... eh, cada professor tinha... prontos, flexibilidade.
Conversavamos entre todos e geriamos assim.” (BP2)

No que se refere a organizacdo dos alunos na sala de aula, os professores referem o
trabalho em pares e em grupo como interagdes pedagogicas preferenciais. Os alunos
afirmam que a sua distribuicdo na sala em Turma Mais é tendencialmente a mesma da

das aulas tradicionais:

“Temos sempre o mesmo lugar, as vezes se estivermos a conversar ¢ que a
professora muda.” (BA2)

“[Estamos sentados] Dois a dois.” (BA1)

Destacamos a distribuicdo estratégica dos alunos pela Turma Mais que, comegando com
os alunos de nivel 5, revela a importante preocupacdo de evitar um possivel efeito de
estigmatizacdo dos alunos. Em termos simbdlicos parece-nos ainda importante que a
Turma Mais seja um local por onde passam todos os alunos e ndo apenas 0s que
apresentam dificuldades de aprendizagem.

Quanto a organizacdo do tempo e do espaco na Turma Mais, a semelhanca do que
acontece com o Projeto Fénix, parece ndo haver diferencas significativas relativamente
as rotinas seguidas nas aulas tradicionais. Mais uma vez, apesar de se alterarem, a um
nivel mais macro, as variaveis organizacionais do tempo e do espaco, tal facto parece
ndo ter grandes implicacdes ao nivel das praticas em sala de aula. Esta situacdo talvez
possa ser explicada pelas culturas profissionais profundamente enraizadas num modelo
pedagdgico tradicional que ndo equaciona diferentes formas de organizar o processo de
ensino/aprendizagem em sala de aula. Isto significa que, mesmo criando-se condig¢des
organizacionais favoraveis a mudanca, isso por si sO ndo bastara para que se operem
mudancas significativas ao nivel da gestdo da sala de aula. (cf. nomeadamente Alves,
2011).

c) Estratégias de ensino-aprendizagem / atividades

Neste projeto, a semelhanga do que acontece no projeto Fénix, os alunos também nao
encontram diferengas significativas ao nivel das estratégias de ensino utilizadas na

turma de origem e na Turma Mais:

“Eu acho que [a forma como os professores ensinam na Turma Mais] é de igual
forma que ensinam na turma normal.” (BAG)
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Os dados obtidos a partir da observacdo de aulas permitiram, contudo, identificar
algumas diferencgas entre o tipo de trabalho realizado nas Turmas Mais e nas turmas de
origem, como se pode ver nos gréficos 30 e 31. *:

Gréfico 30: Projeto Turma Mais - Categorias de trabalho observadas nas turmas

de origem

= Exposicdo/explicacdo pelo
professor

= Exposicdo/explicacdo do
professor com contributos dos
alunos

= Realizagdo de atividades pelos

V/’ alunos individualmente

4,7% = Realizagdo de atividades pelos
alunos em grande grupo ou
pequenos grupos

= Apresentagdo de trabalhos por
alunos

M Andlise e discussdo de
situagdes/
problemas/observacées ou
experiéncias

Grafico 31: Projeto Turma Mais - Categorias de trabalho observadas nas Turmas

Mais
;
4,2%

= Exposicdo/explicagdo pelo
professor

= Exposicdo/explicacdo do
professor com contributos dos

alunos o
= Realizagdo de atividades pelos

alunos individualmente

= Realizacao de atividades pelos
alunos em grande grupo ou
pequenos grupos

p
= Apresentacdo de trabalhos por
alunos

B Anidlise e discussdo de situacbes/
problemas/observacdes ou
experiéncias

% Como ja se anotou, as observages realizadas ndo foram exaustivas, sendo, por isso, meramente
indicativas e probabilisticas.

289



Em ambos os casos a principal categoria de trabalho identificada é a da
“exposicao/explica¢do pelo professor com contributos dos alunos” (27,9% nas turmas
de origem e 58,3% nas Turmas Mais). Se somarmos esta percentagem a categoria
“exposicao/explicacdo pelo professor” obtemos um total de 41,5% para as aulas nas
turmas de origem e de 66,6% nas Turmas Mais. Estes nimeros indiciam, & semelhanca
do que foi possivel verificar no Projeto Fénix, modos de organizacdo do trabalho
escolar centrados essencialmente no professor. No entanto, nas aulas observadas no
projeto Turma Mais foi possivel identificar atividades que se inserem numa logica de
“analise e discussdo de situacdes/problemas/observacdes ou experiéncias”, o que parece
introduzir uma quebra com um modelo essencialmente transmissivo. E de notar,
contudo, que a percentagem de atividades que se inserem nesta forma de organizacao do
trabalho pedagdgico € superior nas aulas das turmas de origem (25,6%) do que nas aulas
das Turmas Mais (12,5%), o0 que esta de acordo com a maior propensao observada para
um ensino predominantemente transmissivo nas Turmas Mais™.

A maior percentagem de atividades ligadas a exposicdo pelo professor (com ou sem
contributos dos alunos) que foi possivel observar nas Turmas Mais aparece associada a
uma menor percentagem de tempo dedicado a realizacdo de trabalho individual pelos
alunos (23% nas turmas de origem e 8,3% nas Turmas Mais). Estes nUmeros parecem
apontar para a existéncia de menos oportunidades para a realizacdo de trabalho
autonomo por parte dos alunos nas Turmas Mais.

Esta probabilidade podera ser explicada pela concecdo matricial da Turma Mais: este
sera um espaco/tempo destinado a uma intensificacdo de ensino que supostamente
gerara mais aprendizagem dada a relativa homogeneidade do grupo de alunos. Dai a
reducdo das atividades tipo e a centragdo no professor.

Em termos de atividades, também neste projeto os alunos apontam, essencialmente, a
predominancia da realizacdo de trabalhos de casa e da resolucéo de fichas de trabalho e

de exercicios, ndo havendo, aparentemente, uma grande variedade de tarefas:

“Fazemos sempre o mesmo: TPCs e vemos se fizemos ou ndo, e se ndo
fizemos as vezes fazemos na turma Mais “ (BA1)

** Destaca-se, contudo, que as observacdes realizadas nas Turmas Mais, tendo decorrido no final do 3°
periodo, foram relativas aos grupos de alunos com nivel 2. Admitimos que este facto possa ter
influenciado os resultados a que chegamos, podendo estes ser diferentes caso as observagdes se tivessem
centrado em grupos constituidos com alunos com bom desempenho escolar. Ndo temos, contudo, dados
gue permitam confirmar esta hipotese.
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“...as vezes fazemos TPCs, a professora estd um bocado a corrigir testes ou a
escrever recados para 0s meninos que se portam mal, e entdo ela deixa-nos
fazer os TPCs enquanto ela esté a trabalhar.” (BA6)

“A professora chega 14 e da a ficha, n6s fazemos e prontos, ¢ assim. E a nossa
maneira...” (BA7)

No entanto, ha também alunos que referem outras tarefas para além das acima
mencionadas, destacando a realizacdo de jogos, a semelhanca do que foi também
referido pelos alunos do projeto Fénix:

“...além das fichas fazemos outras coisas.” (BAS5)

“A professora também traz jogos, para nos fazermos... imagens... E papel
vegetal para construirmos... e na ficha acompanhamos. Acompanhamos como
fazer aquilo.” (BA4)

Por vezes, na Turma Mais, concluem-se fichas que os alunos ndo conseguiram finalizar

na turma de origem:

“Vamos fazer problemas numa ficha, que as vezes ja tinhamos comecado a
desenvolver noutra aula.” (BA2)

“...por exemplo nés ndo acabamos uma ficha na turma de origem, entdo na
Turma Mais de Matemética ou na de Portugués vamos fazer o resto. E fazemos
muitas vezes.” (BA7)

Apesar de ndo possuirmos dados que nos permitam confirmar esta hip6tese, admitimos
que as tarefas realizadas na Turma Mais possam variar de acordo com o nivel de
proficiéncia dos grupos, o que explicaria que alguns alunos refiram essencialmente a
realizacdo de fichas de trabalho, enquanto que outros referem outro tipo de atividades
mais ludicas. Esta hipdtese encontra-se alias, alinhada com o discurso da professoras
que, como ja referimos, afirmam trabalhar de forma diferente com os alunos com

melhor desempenho escolar.

Numa analise mais fina do trabalho realizado em sala de aula, a partir das observacdes
nas Turmas Mais foi possivel registar 17 tipos de trabalho diferentes, ndo havendo
nenhum que se tenha destacado por um ndmero de ocorréncias significativamente
maior. Em todos os casos foi possivel registar apenas uma ou duas ocorréncias.
Registaram duas ocorréncias as seguintes atividades:

I) perguntas para aferir conhecimentos

ii) convite/resposta a dividas

Iii) perguntas para aferir a compreensao do exposto
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iv) resolucdo/explicacdo de exercicios no quadro pelo professor com o
contributo dos alunos

V) exposicao/explicacdo do professor a partir de questdes /davidas /
sugestdes /erros dos alunos

vi) elaboracdo de textos / calculos / materiais / cartazes ou outros

vii) exposicao / explicagdo com registo no quadro a partir dos contributos

dos alunos.

Nas aulas observadas nas turmas de origem foi possivel identificar uma maior variacéo
da frequéncia dos diferentes tipos de trabalho desenvolvido. Apresentam-se no gréfico
32 as percentagens da frequéncia das principais atividades identificadas. Destaca-se a
“copia de informagdo” (30%), seguida do “recurso a observacao/experiéncias relativas a

situacao” (25%).

Grafico 32: Projeto Turma Mais — Tipo de trabalho mais frequentemente
observado (Turmas de origem)

Resposta a questdes /fichas com intervencdo

0,
do professor SR

Registo de

0,
conclusdes/solucbes/possibilidades e

Recurso a observagdo/experiéncias relativas a

; ! 25,0%
situagao

Pedido de contributos para realizagdo de

: 15,0%
sinteses

Copia de informacao (a partir do quadro, do

0,
manual ou de uma ficha) 30,0%

Tal como ja referimos, os professores entrevistados afirmam que as estratégias de
ensino utilizadas na Turma Mais variam de acordo com o nivel de proficiéncia do grupo
de alunos com o qual estéo a trabalhar. Os professores tendem a ser mais diretivos com
os alunos de nivel negativo, dando tarefas mais abertas aos alunos de niveis mais

elevados, o que vai de encontro aos dados obtidos a partir das observacodes realizadas:

“No6s por exemplo em Matematica faziamos, no grupo da turma mais de nivel
dois, muitas vezes faziamos o mesmo contelldo mas com uma atividade mais
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direcionada para eles, no sentido de ndo ser tdo... tdo investigativa, tdo... do
aluno a... a chegar 14, damos mais dicas para resposta...” (BP2)

“Podia ser uma tarefa menos aberta, no caso, por exemplo nds, quando era um
grupo de nivel cinco, podiamos ter uma tarefa mais aberta onde o aluno
sozinho ia conseguir por este e por aquele caminho chegar ao mesmo resultado.
Ali vamos dando mais diretrizes, no nivel dois...” (BP2)

Com os alunos de nivel 2 hd a preocupacdo de realizar tarefas mais simples e que

possibilitem aquilo que os professores designam de “treino’:

“Mais treino... porque um aluno de... com um desempenho inferior precisa de
treinar mais.” (BP1)

“...no0s aproveitavamos aquele tempo [com os alunos de nivel 2] para... treinar
uma vez, duas vezes, trés vezes, enquanto que com um nivel cinco se da uma
tarefa, faz a atividade, se percebe que eles ja, ja estdo a dominar ja se pode
passar para outro... para outro assunto.” (BP1)

Nas tarefas realizadas com os alunos com mais dificuldades usam-se por vezes recursos

gue permitam uma maior concretizacao, evitando a necessidade de um raciocinio mais

abstrato:

“...enquanto que no outro grupo [turma de origem] eu usei programas de
geometria dindmica e usei outro tipo de... naquele grupo, com mais
dificuldades, foi os espelhos, foi coisas mais simples, para eles poderem ali ver
sem estar a, a imaginar tudo aquilo que eu pretendia, fazer as rotagdes, essas
coisas.” (BP2)

A diferenciacdo de estratégias feita pelos professores entrevistados coloca-se,

essencialmente, ao nivel do grau de dificuldade e de estruturagdo das tarefas propostas

aos alunos:

“Tem de se dar uma tarefa mais simples, depois tentar progressivamente eh...
ao passo que com os alunos do nivel cinco ndo é preciso fazer essas etapas
todas porque eles diretamente ja vdo... ja vao 1a. Portanto é... ¢ mais nessa
medida que nds... diferenciamos.” (BP1)

“...e chegou a conclusdes [0 aluno de nivel 5] com uma tarefa mais aberta... o
outro [aluno de nivel 2] teve que ter uma tarefa mais direcionada: ‘agora vai
ali’, ‘agora vai ali, o que é que concluis?” (BP2)

Apesar de haver um maior grau de estruturacdo das tarefas propostas aos alunos com

maiores dificuldades, os professores evidenciam a preocupacdo de ndo dar tudo ao

aluno:

“...enquanto que ha um aluno que nods dizemos assim: ‘Olha, tu vais para o
Algarve.” e ele vai sozinho ter ao Algarve, alguns meninos temos que dizer
assim: “Olha, tu para ires para o Algarve vais passar por Coimbra, Lisboa e
Santarém. [...] Nao ¢ estar ali, fazer-lhe... ndo ¢é dar tudo ao aluno” (BP2)

Os relatos recolhidos parecem indiciar uma preocupacédo de trabalhar pedagogicamente

tendo em conta as zonas de desenvolvimento proximo de cada aluno (Vygotsky, 1978 ).
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Como refere Alves (2012b, p. 93)

As propostas de aprendizagem que os professores apresentam aos alunos tém de se
inscrever no que Vygotsky designa por Zonas de Desenvolvimento Proximo. Isto
é, as tarefas e os desafios langados ndo podem ser uniformes, iguais para todos.
Tém de se adaptar ao grau de desenvolvimento de cada aluno. Daqui decorre a
centralidade da diferenciacdo pedagdgica, da adaptacdo das propostas ao estadio

de desenvolvimento dos alunos.

Esta preocupacédo revela-se como fundamental para que seja possivel tirar partido do
modelo organizacional deste tipo de projetos (inseridos no ambito do Programa Mais
Sucesso Escolar) que, como referimos ja na andlise dos dados relativos ao projeto
Fénix, ndo pressup0e, por si s6, as melhorias desejadas ao nivel das aprendizagens dos
alunos. De qualquer modo, esta é uma pratica emergente que parece ndo ter tido ainda
condi¢cdes de generalizacdo, sendo importante um investimento nas estratégias de

aprendizagem diferenciadas.

d) Clima de aprendizagem

O clima de sala de aula nas observagdes realizadas revelou-se bastante positivo, tal

como indicado no grafico 33.

Graéfico 33: Projeto Turma Mais - Clima de sala de aula (Turmas de origem e
Turmas Mais)

0,0%

A - Tendencialmente
33,3% estruturado, focado nas
aprendizagens e disciplinado

B - Nem sempre estruturado,
focado nas aprendizagens e
66,7% disciplinado

C - Tendencialmente
desestruturado, desfocado das
aprendizagens e indisciplinado
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O grafico 33 foi construido com base no total das observacdes realizadas (nas turmas de
origem e nas Turmas Mais). No entanto, destacamos que nas duas observacgoes
realizadas nas TurmasMais o clima de sala de aula enquadrou-se na categoria A, ou
seja, revelou-se tendencialmente estruturado, focado nas aprendizagens e disciplinado.
Alguns dos alunos entrevistados afirmam também haver menos barulho e estarem mais
atentos nas aulas da Turma Mais, 0 que se deve essencialmente ao facto de haver menos
alunos em sala:

“[Na Turma Mais] Ha menos barulho.” (BA1)

“...estamos mais atentos porque ha menos pessoas.” (BAS)

No entanto, ha alunos que referem que o clima de sala de aula na Turma Mais é, por
vezes, afetado pela existéncia de alguns elementos perturbadores que desestabilizam a

aula:

“Eu acho que quando andava na aula de matematica da Turma Mais, eu acho
que a aula era sempre boa porque nds, ndo havia l4 pessoas que se portavam
mal. Mas a Portugués, umas vezes corria melhor e outras vezes pior, porque
tinha Ia outros alunos...que eu acho que eles ndo mereciam estar naquele nivel
porque iam desestabilizar os outros.” (BA4)

“Depende assim de como nos estamos, como passamos o dia... Porque também
tem la uns meninos que se portam muito mal e que desestabilizam a aula. A
aula fica fora de si. Por exemplo, tem um menino la que estd sempre
constantemente distraido, ndo faz nada, quase nada nas aulas, e que distrai
outras pessoas e para além disso essas pessoas estdo a ser distraidas, estdo a
distrair também outras.” (BA7)

“Ha uma pessoa que ¢ do 6° A, que é 0 J., esse ai as vezes estd a chamar nomes
a outro. Outras vezes fala com outras pessoas para chatear.” (BA1)

A semelhanca do que acontece no Projeto Fénix, os elementos apontados pelos alunos
como “perturbadores” sdo os que apresentam mais dificuldades de aprendizagem. Tal
facto leva-nos a equacionar a possibilidade de o clima de sala de aula na Turma Mais
poder variar de acordo com o nivel de proficiéncia do grupo de alunos que a compde.
Em algumas situacdes (tanto nas turmas de origem como nas Turmas Mais) parece nao
haver mesmo condic¢Oes para a aprendizagem:

“As vezes para trabalhar ¢ insuportavel...” (BA4)

“...estou sempre a ser provocado [pelos colegas]. (BA1)

“...as vezes ha professoras que, a professora esta a dizer isto, esta a explicar
especialmente para eles [alunos com mais dificuldades], e eles estdo
completamente fora... estdo completamente fora e assim ndo da nada.” (BA7)

“As vezes a professora estd a explicar as coisas e 0s alunos ndo querem
saber...” (BA4)
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“Na minha turma os meninos que tém mais dificuldades, para eles aquilo ¢ uma
seca e ndo ligam a nada daquilo e depois chegam aos testes e ai, prontos...”
(BAT)

Sendo que, como ja referimos, o clima de sala de aula se apresenta enquanto uma das
variaveis fundamentais para o sucesso nas aprendizagens (MacBeath, 1999; Adelman &
Taylor, 1997; Fraser, 1998; Freiberg, 1999; Marzano, 2005), estes discursos dos alunos
deverdo funcionar como um alerta. Estes alunos que, aparentemente, ndo querem
aprender e, consequentemente, ndo deixam aprender 0s outros, terdo certamente alguma
razdo para esta desvinculacdo. Os ambientes menos estruturados relatados pelos alunos
sugerem a necessidade de uma reflexdo sobre as causas que lhes estdo subjacentes,
sendo importante relaciona-los, mais uma vez, com o sentido do trabalho escolar

(Perrenoud, 1995). Tal como afirma Jurjo Santomé (2010), seria importante pensarmos

em que medida é que ndo é um problema muito relacionado com uma
significativa falta de relevancia e significado dos contetidos, tarefas e modos de

organizar e gerir as aulas e as escolas (p. 12).

Apesar dos testemunhos acima transcritos, que revelam comportamentos por vezes
desadequados dos alunos com mais dificuldades de aprendizagem, as professoras
afirmam que os alunos de nivel 2 acabam por se comportar melhor na Turma Mais,
devido ao menor numero de alunos em sala e a maior proximidade que se estabelece

entre estes e 0 professor:

“Na sala [da turma de origem] isso [mau comportamento dos alunos] pode
acontecer, ndo é? Na sala, com o conjunto. Ali [Turma Mais] ndo acontecia
porque havia uma proximidade muito maior, ndo é?” (BP1)

As professoras referem ainda que na Turma Mais existem mais condi¢bes para a
aprendizagem destes alunos, uma vez que se sentem mais a vontade para expor as suas
duvidas:

“E eles, eles proprios [os alunos de nivel 2] se sentem mais a vontade. Por
exemplo, eles na turma sdo capazes as vezes de nao levantar ddvidas, ndo
colocar problemas e quando estdo nesse grupo mais pequeno, em que 0s outros
sd0 mais ou menos como eles, eh, eles sabem que se levantarem problemas, se
levantarem uma duavida que ninguém se vai rir ou achar... portanto sentem-se
mais & vontade para, para falar e para levantar problemas.” (BP1)

Também os alunos mencionam a existéncia de um melhor relacionamento interpares na

Turma Mais, afirmando sentirem-se mais a vontade nesta turma por estarem todos no
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mesmo nivel. Na turma de origem estes alunos sentem-se, por vezes, constrangidos, por

serem gozados pelos seus pares:

“E também ha alguns colegas que comegam a gozar por ndo sabermos [na
Turma de origem].” (BA6)

“Na Turma mais isso [gozarem com os alunos que sabem menos] ndo acontece
porque estamos todos no mesmo nivel.” (BA7)

“E as vezes até nos ajudamos uns aos outros. Agora na turma de origem nao,
porque eles comegam... alguns sdo amigos e ajudam-nos, outros comegam-se a
rir ¢ a dizer: ‘Ai, tu ndo sabes.”” (BA6)

“Eu fago algumas coisas mal [na turma de origem] e eles gozam logo comigo.”
(BAL)

Esta problematica de organizacdo da Turma Mais por nivel de proficiéncia levanta
novamente a questdo de saber qual o contexto grupal que gera mais e melhor
aprendizagem. De acordo com revisdo de literatura efetuada (conferir capitulo 3) ha
uma grande diversidade de varidveis que tém de ser convocadas para se tentar
compreender o fendmeno. N&o é sé o nivel de desempenho (homogéneo/heterogéneo),
mas também o professor, a relagdo pedagégica, a tipologia de atividades, o contexto
familiar, o clima de escola, a duracdo da colocacdo dos alunos em grupos mais
homogéneos, que jogam um papel de geometria variavel na explicacdo dos processos e

resultados.

e) Relacdo Pedagbgica

A semelhanca do que acontece com o0 projeto Fénix, também no Turma Mais 0s
professores referem uma alteracdo ao nivel da relacdo pedagdgica que passa,
essencialmente, pelo tipo de atencdo mais individualizada que é possivel dar aos alunos
e pela maior proximidade que é possivel estabelecer com os mesmos. Esta alteragdo é
sentida tanto nas Turmas Mais como nas turmas de origem, pelo facto de também estas

ficarem com menos alunos:

“Acaba por ser nas duas [um tipo de ensino mais individualizado], na turma
mais e na turma de origem, porque a turma de origem também fica mais
pequena. (BP2)

“Estarmos assim a volta de uma mesinha como as vezes estadvamos ou estarmos

na sala, ndo é? E completamente diferente.” (BP1)

A diminui¢do do numero de alunos por turma fez ainda com que fosse possivel investir
mais ao nivel da responsabilizacdo dos alunos pelos seus progressos na aprendizagem,

envolvendo-os muito diretamente nas questdes relativas a avaliagdo. Os professores
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fizeram com os alunos um compromisso pedagogico, tanto nas Turmas Mais como nas

turmas de origem, que passa pelo estabelecimento das metas que os alunos pretendem

atingir ao nivel da avaliacdo e pelas aprendizagens que devem realizar para conseguirem

atingir estas metas:

“...houve uma coisa que eu comecei a fazer a partir da turma mais, que ndo
fazia antes, que foi um... compromisso. Eu tenho nivel, eh, por exemplo no...
a meio do primeiro periodo, nas intercalares, eu estou com nivel dois de 40% e
eu proponho-me atingir o trés de 50... isso, comecei a fazer s6 a partir da
turma mais. [...]...eles trazem aquele compromisso, veem COM 0S pais € 0S
pais assinam e depois ¢ projetado o que de facto se conseguiu.” (BP1)

“...eles sabem que tém aquele, aquele nivel e portanto... ¢ porque é que tém,
porque € que tiveram, onde ¢ que falharam... e entdo, o que é que vamos fazer
para, para... chegar um pouco mais longe, ndo é... eh, normalmente a primeira
vez que fazem isso [andlise do compromisso pedagdgico] aquilo é... é uma
desorientacdo, porque eles acham todos que vao ter uma nota fantastica a
seguir... e depois quando se projeta o quadrozinho, que o menino se propds a
isto mas chegou aquilo, entdo afinal porque é que ndo tera chegado? Porque
isto ¢ uma... ¢ uma amplitude demasiado... demasiado ambiciosa (risos), €
entdo eles comegam a perceber que é por pequenos passos e que é de facto com
persisténcia e com mais trabalho...” (BP1)

“Como a Turma Mais permitiu mais tempo por... por aluno néo é... nds em
Matematica comegamos a, a... a mostrar mais vezes aos alunos a avalia¢do
deles. E entdo, por exemplo, como nés utilizamos o calculo mental, o célculo
escrito, essas coisas, eles viam... Portanto, porque eu, eu, o que é que eu fago?
Ainda ontem fiz ndo ¢é, ao fazer o calculo mental eu imediatamente projeto o...
estou com a grelha do Excel no quadro e a grelha do Excel esta & com um
grafico logo ao lado e eles: “Vamos fazer o calculo mental, o céalculo escrito.”
E eles ditam-me: ‘Tive 80°, ‘Tive ndo sei qué.” E eles veem e eles ficam todos
assim: ‘Oh professora, como ¢ que eu continuo nos 80?” E eu assim: “Oh filho,
ndo estds a perceber, isto € uma média e portanto tu ainda ndo conseguiste,
tinhas que tirar para ai um 100 para conseguires passar...” e portanto eles estdo
sempre a ver: ‘Ai, ja estou quase no 80°, ‘Estou quase no 70’ ¢ ‘Eu sabia’...”
(BP2)

“...depois no final do periodo eu tenho o habito de fazer um grafico com as,
com a... o desempenho deles a nivel da gramatica, da escrita ¢ da leitura e
interpretag@o... [...] e eles veem como ¢ que se, como € que se situam e onde é
que tém que, que melhorar...” (BP1)

Os alunos sentem que passaram, desta forma, a assumir um papel mais ativo face as

suas aprendizagens, desenvolvendo a capacidade de autoavaliacdo e compreendendo

melhor qual o caminho a seguir para poderem melhorar o seu desempenho:

“A parte deles [dos professores] esta feita e nds temos que nos aplicar.” (BA4)
“Todos os dias preenchemos a ficha de autoavaliagdo.” (BA7)

“Eles [os professores] levam para casa [as fichas de autoavaliagdo] e depois
fazem observagdes. (BA2)

“...aprendemos a nos autoavaliar e sabemos o que temos de fazer para
melhorar.” (BA6)
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“Ajuda-me a compreender se o desempenho naquela aula foi bom, se ndo.”
(BA3)

Os alunos veem o compromisso pedagogico como uma forma de responsabilizagdo dos

alunos pelos seus resultados escolares:

“As vezes nos nio sabemos uma coisa ¢ por exemplo ha um menino que nio
estuda. A professora chateia-se com ele e comega a dizer tu ndo estudas e
comega a tentar lembra-lo em que nivel é que ele estd, em que estado esta, se
esta a aprender se ndo, pronto.” (BA7)

“Porque as vezes as professoras dizem que a culpa de ndo sabermos as coisas
nem sempre ¢ deles. E mais nossa do que deles.” (BA4)

Os alunos valorizam as aulas na Turma Mais principalmente por terem a possibilidade
de esclarecer as suas duvidas, pela maior disponibilidade dos professores e pela atencdo

que recebem destes, que associam diretamente a melhor compreensdo das mateérias:

“Porque prontos, na turma normal a professora nao faz coisas que faz na Turma
Mais. Na Turma Mais ela chega a sala de aula e diz assim: quem tem
perguntas? E ai ndés podemos dizer o que temos mais dlvidas, e a professora
vai explicar ao quadro. As vezes faz exercicios e depois vamos ao quadro,
quem tem mais dificuldade, e acho que na sala, sem ser ai, na turma mae, ela
faz exercicios na mesma mas ndo tem disponibilidade para dizer quem tem
perguntas, porque esta mais ocupada com outras coisas.” (BA7)

“..a forma de darem a matéria ¢ a mesma, mas a turma Mais é sempre uma
vantagem porque tem... D4-nos mais aten¢do e assim conseguimos perceber
melhor a matéria.” (BA4)

Mais uma vez, a relacdo pedagoOgica parece assumir um papel central ao nivel da
motivacao dos alunos e da sua predisposicdo para a aprendizagem. A relacdo professor-
aluno é altamente valorizada pelos alunos, principalmente no que toca a atencdo e
disponibilidade que os professores dedicam ao aluno. O principio do dialogo (Cunha,
1996), a capacidade de ouvir, o cuidado com o outro, apresentam-se como condi¢bes
essenciais a criacdo de um laco afetivo fundamental para o favorecimento das
aprendizagens.

Neste campo Alves (2012b, pp. 85ss ), a partir da viséo de atores do projeto, sublinha a
importancia do acreditar nas possibilidades dos alunos, dos professores e da prépria
organizagdo, do crer para ver e do ver para crer, de reinventar novos modos de ser
professor e de fundar um profissionalismo interativo (Hargreaves, 1998) assente no
reconhecimento da capacidade de autoria, da mais valia do trabalno em comum, e da

afiliacdo a uma rede de suporte. Esta criacdo de expectativas elevadas sobre toda a
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comunidade escolar parece ser um motor essencial para o desenvolvimento positivo da
mesma.

Por outro lado, esta relacdo pedagogica promotora de mais e melhores aprendizagens
exige uma nova pedagogia fundada certamente no conhecimento cientifico, mas
também no cuidado, na escuta e na diferenciacdo e num trabalho oficinal fundado mais
na producao do que no consumo.

Por ultimo, esta relacdo bem pode inscrever-se no que Matias Alves (2012b), na esteira

de Roland Barthes, designa de praticas de maternagem e de paternagem:

A relagdo educativa como uma relacdo de afeto, incitamento e sedugdo. Como
uma relagdo de escuta e atencdo, como uma manifestacdo de confianga e
presenca. E a presenca atenta, é o olhar que inspira, é o saber que o outro esta
|4 para securizar, para afirmar que a aprendizagem é possivel.

Mas a educacdo é também uma pratica de paternagem. De rigor, de ordem, de
exigéncia, de autoridade. Porque sem rigor e ordem ndo é possivel organizar
sequéncias de aprendizagem frutuosas. Sem exigir que cada aluno dé o maximo
de si mesmo, o seu projeto de vida fica seriamente amputado. Sem autoridade,

0 projeto de fazer crescer o outro perde, em grande medida, o sentido (p. 104).

Como refere uma aluna do 9° ano:

Depois que entrei no Projeto Fénix melhorei bastante, a minha aprendizagem
melhorou. E espero que esteja cada vez melhor. Pois todos nds temos
capacidades de crescer mais na vida e com esforgos chegamos todos 14 (Alves,
2012b, p. 107).

A relacdo pedagdgica de proximidade e cuidado que parece ser possivel desenvolver no
ambito do projeto apresentar-se, assim, como uma arma poderosa na luta contra o
desanimo aprendido e contra a internalizacdo das causas do insucesso escolar pelos

alunos.

Em suma, a semelhanca do que foi possivel verificar no Projeto Fénix, o modelo
organizacional Turma Mais ndo parece ter tido impactos muito visiveis ao nivel da
alteracdo na forma de organizar o trabalho escolar em sala de aula. O espaco e o tempo
em sala de aula parecem ser organizados essencialmente segundo as rotinas do modelo
didatico de ensino mais tradicional, ndo se verificando, também, grandes alteracfes ao

nivel das praticas pedagogicas.
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3. Coordenacao do curriculo

De acordo com o Diretor, a coordenacao do curriculo é feita pelos coordenadores de
departamento, aos quais a direcdo reconhece competéncia, dinamismo e abertura. Estas
caracteristicas sdo atribuidas essencialmente aos coordenadores dos departamentos de
Linguas e de Ciéncias exatas e da natureza, que se transformaram, ainda de acordo com
o Diretor, nos pivos destes projetos.

No que respeita a monitorizacao do curriculo, o Diretor afirma que néo existe na escola
uma pratica de intervencdo na sala de aula. Esta pratica ocorreu unicamente em sede
de avaliagéo de desempenho.

N&do foi criado nenhum mecanismo especifico para efeitos de monitorizacdo do
curriculo em sala de aula no @mbito do projeto. Segundo o Diretor, esta monitorizagdo
foi feita periodicamente ao longo do ano, com base nos resultados escolares dos alunos

e na producdo de relatorios a partir desses resultados:

“...nds ndo temos uma pratica de intervenc¢do na sala de aula. Tivemo-la mercé
da avaliagdo de desempenho... e pronto.” (ABD)

“...0 que é que eu quero dizer, ndo foi criado um mecanismo especial, a ndo
ser 0 que vamos fazendo, no caso da ADI e no caso da Turma Mais, uns
relatérios que sdo feitos, portanto aqueles alunos que tiveram na Turma Mais
que tinham um nivel 2, quantos é que tém nivel 3, essas coisas. Isso foi sendo
monitorizado ao longo do ano...” (ABD)

O Diretor refere ainda a existéncia de mecanismos de controlo da qualidade
pedagdgica, que ultrapassam o ambito especifico do projeto, referindo a realizagdo de
testes diagndsticos iguais para todas as disciplinas no inicio do ano letivo, testes globais
a todas as disciplinas no final do ano letivo e analise dos resultados obtidos em ambos

0s casos em sede de Conselho Pedagdgico.

A gestdo local do curriculo faz-se, de acordo com os professores, nas reunides semanais

previstas no ambito do projeto:

“...tinhamos reunides semanais aqui na escola nds, entre noés, nio ¢€...
Portugués com todos de Portugués e os de Matematica todos, semanalmente,
nods tinhamos uma articulagdo eh, feita semanalmente...” (BP2)

“Viamos o que ¢ que cada um estava a dar, viamos as dificuldades, viamos os
materiais utilizados, partilhdvamos materiais, testdvamos, viamos se dava bem,
se dava mal, se seria de ir mais por ali, mais por acold, era esse tipo de...”
(BP1)

A semelhanca do que acontece com o projeto Fénix, mais uma vez se regista a

inexisténcia de préaticas que permitam uma monitorizacao direta do curriculo em sala de
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aula. A entrada na sala de aula parece fazer-se apenas por imposicdo legal (avaliacao de
desempenho) e numa l6gica acabada de avaliacdo individual para progressao na carreira
e ndo de desenvolvimento profissional e organizacional. Apesar da evidente
preocupacdo do Diretor com a qualidade das praticas em sala de aula, os mecanismos de
controle da qualidade pedagogica existentes centram-se, mais uma vez, no produto

(resultados) e ndo no processo (praticas pedagogicas em sala de aula).

4. Supervisdo e avaliacdo da instrucao

Tal como referido na categoria anterior, ndo existem mecanismos de supervisao direta
das préticas pedagdgicas em sala de aula. No entanto, parece haver uma monitorizacao
do mesmo a diferentes niveis: i) ao nivel das liderangas (direcdo e Conselho
Pedag0gico); ii) ao nivel dos professores diretamente envolvidos no projeto; iii) ao nivel
da sala de aula (professores e alunos).

No que se refere as liderancas, mais concretamente a dire¢cdo, o Diretor afirma que o
clima de informalidade e abertura que se vive na escola permite-lhe saber sempre que
um docente se desvia do padréo da escola. Refere inclusivamente um episodio em que
foi alertado pelos alunos de uma turma para a corre¢do pouco rigorosa de um teste de

avaliacdo, o que levou a sua intervencao direta:

“ABD: ...por exemplo outro dia [um professor] fez a correcdo de um teste e eu
tive que a fazer outra vez, num fim-de-semana, era de X [refere a disciplina],
sou de X [a mesma disciplina do professor] e tive que levar os testes dos
miGdos porque os mitdos acharam aquilo escandaloso e eu também achei.
E: E como é que teve conhecimento dessa situacdo?
ABD: Através dos alunos. Doutra maneira. ..
E: O tal clima de informalidade e de proximidade que, que menciona?
ABD: Exatamente. ‘O Senhor Professor, tenho aqui o teste mas isto néo esta
bem...’
E: Portanto eles tém essa abertura para chegar a sua beira e...
ABD: Sempre! Eu sei que ndo é o mecanismo que do ponto de vista de estudos,
eh, universitarios, as vezes, isto diz ‘E pa mas se os alunos ndo tiverem este a
vontade’... mas tém.

(...)
ABD: E os pais sabem que podem vir aqui a qualquer hora e falar comigo. E
que eu que 0s vou receber. Portanto, é uma imagem que de facto, hoje existe, é
que, pronto e eu ja tomei medidas ao longo dos tempos de, de corregdo destas
coisas, quer dizer, j4, ja, ja tirei professores...”
(...)
ABD: Portanto, ha mecanismos, nés felizmente que conseguimos, sendo uma
escola média, nés conseguimos saber que de facto ha professores que de facto
se desviam do nosso padrdo.”
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A confianca que o Diretor deposita no clima de escola que, no seu entender, faz com
que seja possivel a detecdo de praticas pedagogicas menos eficazes, parece justificar a
inexisténcia de mecanismos formais de supervisdo pedagdgica.

De facto, o exemplo citado revela a possibilidade de uma monitorizacdo e de um
controlo informal que pode ter impacto a escala organizacional. O reconhecimento
expressivo de uma lideranga pedagdgica préxima dos alunos e dos professores como se
pode verificar nos dados supra apresentados parece configurar uma cultura
organizacional de transparéncia e exigéncia. (Bolivar, 2012; Hallinger 2011).

A supervisdo e avaliacdo da instrucdo vai sendo também realizada nas reunibes de
Conselho Pedagdgico, atraves dos Coordenadores do Projeto.

Ao nivel dos professores diretamente envolvidos no Turma Mais, a supervisdo da
instrucdo tem lugar, indiretamente, nas reunides semanais dos professores de Portugués
e de Matematica, nas quais se reflete sobre a eficacia das estratégias utilizadas.
Finalmente, ao nivel da sala de aula realiza-se também uma monitorizacdo das
aprendizagens dos alunos, que é feita conjuntamente por estes e pelos professores,
através da projecdo e andlise de graficos de progressdao dos alunos nos resultados
escolares:

“E o... o grafico esta ligado, eles veem logo, ‘ei, ja estou ali a subir’, ja estou
ndo sei qué e tdo sempre ‘ai Jesus, estou em primeiro lugar’, ‘estou em
segundo’, ‘estou em...’, portanto mesmo os fraquinhos...” (BP2)

Para além deste tipo de monitorizagdo, os alunos procedem também a uma
autoavaliacdo relativamente ao seu empenho face a disciplina. De acordo com o0s
mesmos, é preenchida uma grelha de autoavaliacdo no final de todas as aulas, que
contempla itens como a pontualidade, a assiduidade e a realizacdo dos trabalhos de casa.
Esta grelha é recolhida pelos professores e é devolvida aos alunos, mensalmente, com
observacOes feitas pelos primeiros. A autoavaliacdo dos alunos € ainda discutida em
sala de aula. Os alunos afirmam que este procedimento os ajuda a compreender e avaliar

0 seu desempenho, bem como os caminhos para melhorarem os seus resultados:

“...aprendemos a nos autoavaliar e sabemos o que temos de fazer para
melhorar.” (BA6)

“Ajuda-me a compreender se o desempenho naquela aula foi bom, se ndo...”
(BA3)

Pelo discurso dos diversos intervenientes no projeto, parece-nos ser possivel afirmar
que 0s mecanismos de supervisdo e avaliacdo da instrugcdo se centram, essencialmente,

na andlise dos resultados escolares obtidos pelos alunos. Essa anélise é feita em
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Conselho Pedagdgico, nas reunides semanais de professores e também em sala de aula,
com os alunos. O sucesso/insucesso do projeto parece ser medido, fundamentalmente,
através da analise dos resultados escolares. Ndo existem mecanismos formais de
auscultacdo de alunos e/ou professores sobre o desenvolvimento do projeto.

Os impactos da monitorizacdo que vai sendo realizada parecem centrar-se,
essencialmente, ao nivel do reforco de tempos de instrucéo e da realizagdo de atividades
de remediagéo. O Diretor afirma que os alunos que, apesar da Turma Mais, ndo atingem
0s resultados esperados, passam a assistir sempre as aulas da Turma Mais e,
cumulativamente, as aulas da turma de origem. Trata-se de uma alteracdo ao modelo
pedagogico do projeto, que se afasta do objetivo inicial de ndo sobrecarregar os alunos
com horas extra, ou apoios acrescidos. Apesar de, de acordo com os professores, haver
alunos que pedem para ir sempre assistir as aulas da Turma Mais, esta medida parece
ndo ter agradado a todos, provocando reacdes menos positivas ou de desmotivacao por

parte de alguns:

“Mas ha muitos que estdo la obrigados. [...] E como é uma hora extra e ¢ num
dia que temos que esté livre, eles ndo gostam muito de ir para la. Ainda por
cima para ter aulas...” (BA4)

“Pois, muitos ndo gostam [da Turma Mais].” (BA6)

“Ha alunos que vao para 14 so para nao ter falta. E perturbam a aula. ” (BAYS)

Para além desta alteracdo, o Diretor refere ainda que a ordem pela qual os alunos vao
passando pela Turma Mais pode ser modificada de acordo com as necessidades que

emergem da monitorizacdo de resultados realizada:

“...ja fizemos também alteracdes da Turma Mais naquilo que seria o
planeamento no inicio do ano, em que, segundo ano iam os de nivel dois,
depois os de nivel trés, depois os quatro... ndo! O nivel cinco, depois o0 quatro,
depois o trés... ndo, o cinco e o dois, ndo €? Depois o trés e o quatro e, isto
aqui alterado em fung¢do daquilo que n6s vamos obtendo...” (ABD)

Quanto aos impactos da monitorizagdo dos resultados na sala de aula, os professores
afirmam ndo ter estratégias especificas para os diferentes grupos de nivel que véo
passando pela Turma Mais: “Estratégias-tipo para grupos de nivel... acho que nao ha.”
(BP1). As diferencas nas préaticas pedagdgicas para alunos de diferentes niveis de
proficiéncia passam mais pelo tipo de tarefa, como foi ja referido, que pode ser mais ou

menos estruturada.
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Quando questionadas sobre as estratégias utilizadas para colmatar as dificuldades
evidenciadas pelos alunos, as professoras referem, essencialmente, tarefas extra, com
carater de reforco:

“Cada caso ¢ um caso... eh... pequeninas tarefas, coisinhas muito, muito
curtas, um trabalhinho de casa também pra reforcar, pequenino...” (BP1)

A importancia da estratégia, enquanto “concegao global, intencional e organizada, de
uma ac¢do ou conjunto de accbes tendo em vista a consecucdo das finalidades de
aprendizagens visada” (Roldao, 2010, p. 68), que permitiria dotar de coeréncia e sentido
o trabalho escolar, parece ndo estar ainda enraizada na cultura profissional. A acdo de
ensinar parece continuar a carecer de algum planeamento estratégico, continuando a ser
possivel observar alguma fragmentacdo de tarefas (Perrenoud, 1995), a carecer de uma
organizacao intencional com vista a promocao de aprendizagens especificas nos alunos.
No entanto, a expressao da professora cada caso € um caso aponta para a preocupacgao
com a prestacdo de uma atencdo individualizada ao aluno, indiciando préaticas de
diferenciacéo imprescindiveis a uma maior justica e equidade no sistema escolar.
Destacamos ainda que a sala de aula continua a ser vista como o jardim secreto, mesmo
numa organizagédo na qual a lideranga de topo parece reconhecer a centralidade de uma
intervencdo direcionada para as praticas pedagdgicas em sala de aula numa escola que
se pretende em constante melhoria. A supervisdo e a avaliacdo da instru¢do continuam a
ser feitas unicamente de forma indireta, assentando essencialmente na retdrica
(subjetiva) dos professores e nos (também subjetivos) resultados escolares obtidos pelos
alunos.

A entrada na sala de aula s6 podera ser facilitada se se instituir na escola um clima de
confianca que permita olhar para as dinamicas de observagdo de aulas e superviséo
interpares numa logica de desenvolvimento profissional e organizacional, onde todos
aprendem. A importancia do sentido do trabalho, que convocamos relativamente aos
alunos, é também fundamental para o envolvimento e implicagdo dos professores em
processos de desenvolvimento organizacional (Fullan & Hargreaves, 1999; Stoll &
Fink, 1996).

5. Promocéo do desenvolvimento profissional

O Diretor da escola tem a percecdo de que este projeto contribuiu para o

desenvolvimento profissional dos professores, essencialmente a partir das acdes de
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formacéo realizadas pela coordenacéo nacional e das reunifes semanais entre docentes
do projeto:

“No caso da Turma Mais houve formacdo que é feita ao longo do ano, nao &,
nomeadamente com a comissdo, a... equipa de acompanhamento, que de vez
em quando vinha ca, ainda ontem tivemos aqui a turma mais, o... o José
Alberto Fateicha, esteve ca ontem, portanto fomos tendo ao longo do ano essas,
essas formagdes, eh... se, creio que as equipas também, de professores da
turma mais iam reunindo também ao longo do ano, com grande frequéncia,

para monitorizar, para verem como ¢ que as coisas estavam a evoluir...”
(ABD)

O tempo que este projeto veio disponibilizar para o trabalho colaborativo é também
muito valorizado pelas professoras entrevistadas, a semelhan¢a do que acontece também
com os professores do Projeto Fénix:

“foi também poder estar mais tempo com as minhas colegas, porque como nos
tinhamos aquela, eh... x tempo semanal que a escola dava-nos para nos
reunirmos, ndo é? E aqui tinhamos um espa¢o comum, enquanto que eu agora
tenho: ‘Oh M., quando é que podes ver?’, “Ai agora estou a ter aula’. Nos ali
estdvamos todas juntas aquela hora e portanto, a troca de ideias, eh, as
experiéncias, tudo ali... a organizagdo de materiais, tudo ali, cada um, néo ¢,
portanto isso foi fabuloso.” (BP2)

“Houve mais trabalho colaborativo [entre professores]. E isso... dai decorre,
decorrem outras... outras coisas, ndo €? Houve de facto porque, porque foram
criadas condi¢Bes para que houvesse, ndo é? E isso é muito agradavel. Isso é
muito agradavel e, e traduz-se em resultados. .. traduz-se em resultados.” (BP1)

Os discursos do diretor e dos professores demonstram a importancia dada a criacdo de
tempos e espacos de trabalho comuns para os professores, no fundo, da criacdo de
lugares de encontro que permitam colmatar os desencontros do dia-a-dia escolar. A
criacdo de verdadeiras comunidades de aprendizagem profissional, entendida como
central no desenvolvimento dos processos e produtos escolares, passa também pela
necessidade de criar tempos e espacos que permitam ndo sO trabalhar de forma
colaborativa, mas também desenvolver uma consciéncia coletiva em torno de uma

mMissao e visdo comuns.

N&o obstante as mais-valias percecionadas ao nivel do trabalho colaborativo que foi
possivel desenvolver entre docentes, quando questionamos o Diretor sobre os impactos
do projeto ao nivel das praticas pedagogicas este afirma que se realizaram materiais
especificos para trabalhar com os alunos a Portugués e a Matematica, mas ndo cré que

tenha havido alteragdes significativas ao nivel das praticas em sala de aula:

“E: Mas acha que houve alteragdes na sala de aula, mais diferenciacdo, mais
atividades...
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ABD: Eu creio que ndo foi... eu creio que poderia haver mais, isto €, eu creio
que aquilo que existiu, eh, foi apenas uma parte de um caminho que se poderia
fazer, ndo vou, ndo tenho de maneira nenhuma a ideia que um professor
revolucionou as suas praticas, para fazer por exemplo coisas completamente
diferentes do que faria numa sala de aula. Pra isso ¢ preciso tempo e, e... e, por
exemplo, num ano faz-se, far-se-ia assim, no ano seguinte far-se-ia doutra
maneira, na turma mais sim, ha elaboracdo de, de materiais especificos,
direcionados, aqueles alunos, a Portugués e a Matematica, foi feita uma
preparagdo nesse sentido.”

Esta afirmacdo vai de encontro aos dados recolhidos a partir das observacbes e das
entrevistas realizadas a alunos e professores e indicia que, como afirma Fullan (2000), a
inovacdo € mais um processo do que um acontecimento, pelo que é necessario tempo,
como refere o Diretor, intencionalidade e sistematicidade para que seja possivel assistir

a mudancas mais profundas.

6. Monitorizacdo do cumprimento dos objetivos tracados e comunicacao de resultados
O Diretor refere a existéncia de mecanismos internos e externos de
monitorizacdo dos objetivos tragados no &mbito do projeto. No primeiro caso,
trata-se fundamentalmente de mecanismos informais de monitorizacdo, que se
enquadram no clima também ele de informalidade que, segundo o Diretor,
caracteriza toda a escola. Refere-se o dialogo que vai existindo no dia-a-dia entre
os professores e entre estes e a Dire¢do e também o feedback que vai sendo dado
aos Diretores de Turma pelos pais e pelos alunos. As dificuldades encontradas

vao sendo resolvidas no momento, conforme afirma o Diretor:

“as dificuldades muitas vezes sdo resolvidas no dia-a-dia, com tal
disponibilidade que nés temos de, ‘¢ p4, ndo consigo, ndo tenho uma sala, nao
sei 0 que é que hei-de fazer’, ‘o aluno tal estd a fazer isto, ndo sei qué:
chamamos. Portanto é no dia-a-dia... e portanto, eh, eh, as coisas sdo muito
conduzidas neste, neste sentido.” (ABD)

Ao nivel externo é feita a monitorizacdo por parte do Ministério da Educacdo e da
Ciéncia, no sentido de aferir o cumprimento das metas de sucesso contratualizadas.

Os resultados sdo comunicados essencialmente, no Conselho Pedagdgico.

7. O papel da coordenacéo nacional do projeto e da instituicdo de ensino superior

As professoras entrevistadas afirmam ter havido pouco contacto entre a instituicdo de
ensino superior responsavel pelo acompanhamento cientifico do projeto e os professores
envolvidos no mesmo. As professoras afirmam que o papel da instituicdo de ensino

superior lhes chegou “muito diluido porque chegou-nos através dos coordenadores do
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projeto” (BP1). O papel da Universidade parece ter-se feito sentir unicamente através da

realizacdo de Seminarios sobre o projeto, aos quais alguns professores compareceram:

“Portanto eu, eu senti [a presenga da Universidade] porque fui as... aos
seminarios que eles, que eles promoveram, ndo é? Fui a dois ou trés, em Evora,
tive pena de ndo ir ao Ultimo mas ndo, ndo foi possivel. Eh, senti ai, porque
quanto ao resto ndo... ndo se sente porque chegou através da organizagao.
Portanto ndo sei se perguntar aos outros colegas que ndo foram como eu fui se
sentiram isso, se calhar ndo sentiram.” (BP1)

Mesmo ao nivel da formacdo, as professoras afirmam terem sido autodidatas, referindo
que ndo foram realizadas acGes de formacgdo para os professores da Turma Mais por

parte da instituicdo de ensino superior:

“E: (...) E em termos de formagdo também ndo houve nenhuma formagio
promovida pela, pela Universidade, para os professores na Turma Mais?

BP1: Néo, ndo.

BP2: Nio... nés fomos um bocado ali autodidatas a fazer... portanto ouvimos
falar como é que eles faziam mas nés ndo, 0 nosso projeto ndo foi exatamente

igual...

(...)

BP2: ... Portanto acabamos por ir trabalhando um bocado autonomamente e
vendo... com algumas sugestdes ou... algumas coisas que a E. [coordenadora
do projeto na escola] ouvia “olha 14, eles ja fazem a avaliagdo reguladora”,
comegamos também aqui a fazer e a ver, portanto adaptando sempre ao, ao
nosso tipo de trabalho, ndo é?”

As professoras afirmam ter havido um contacto mais regular com a Coordenacdo
Nacional do Projeto, que promoveu algumas reunifes de trabalho, apesar de
considerarem que a coordenadora do projeto na escola foi, na maior parte das vezes, o
elemento que fez a ponte entre a Coordenagdo Nacional e os professores da escola.

O discurso do Diretor relativamente ao papel da instituicdo de ensino superior no
desenvolvimento do projeto aponta para uma participacdo mais ativa do que a referida
pelas professoras. O Diretor afirma que a Universidade fez um acompanhamento do
projeto que consistiu na realizacdo de reunides periddicas, visitas as escolas e encontros
a nivel nacional. Apesar de considerar que estes encontros tiveram a desvantagem de se

realizarem longe da escola, reconhece-se que foi possivel aprender algumas coisas:

“No, no caso da Turma Mais hd um acompanhamento que ¢é feito, que ¢
formalizado em reuniGes periddicas, visitas as escolas passadas, uma, duas por
ano e... e depois em, num encontro a nivel nacional, que nos participamos
numa... em Evora mas que era muito longe e participamos e gostamos de
algumas coisas, aprendemos algumas coisas...” (ABD)

Quanto a Coordenacdo Nacional, o Diretor reconhece que esta ajudou a implementagéo

do projeto, referindo a sua ida a escola e a comunicacao periodica atraves de carta:
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“A coordenagdo veio cd, manda a carta para a escola periodicamente para nos
alertar para determinadas coisas que vao sucedendo ao longo do ano e pronto,
eh, enfim, ajudou... ajudou.” (ABD)

Pelo exposto parece ser possivel afirmar que no caso do projeto Turma Mais a presenca
tanto da Universidade como da Coordenacdo Nacional se afigura aos professores como
um pouco distante e difusa. O contacto com estes dois érgdos de acompanhamento do
projeto parece ter sido, na maior parte das vezes, mediado pela figura da coordenadora
do Turma Mais na escola.

A percecéo veiculada por uma das professoras de que terdo sido um pouco autodidatas,
sugere talvez a necessidade de um maior investimento ao nivel da criacdo de dinamicas
de formacdo que se revelem significativas para os professores. Ndo obstante, os
contactos referidos ajudam a criar a ideia de suporte e de rede, retirando as escolas do

sentimento de soliddo e orfandade.

C. Avaliacdo e impactos do projeto

1. Avaliacéo interna do projeto

A avaliacdo interna do projeto foi sendo feita ao longo da sua implementacdo, nas
reunides semanais dos docentes e também em Conselho Pedagégico.

No que respeita a auscultacdo dos alunos e dos encarregados de educacao sobre a Turma
Mais, o Diretor refere que ha “um didlogo constante” destes com os professores e

Diretores de Turma:

“...ha um dialogo constante que nds vamos, 14 esta, tendo, no dia-a-dia, que é o
feedback que chega aos diretores de turma, por via dos pais, o feedback que
chega aos professores por via dos alunos e, que vdo conversando connosco e
nods vamos conversando no sentido de adaptar.” (ABD)

Esta pratica regular e sistematica de implicar as pessoas no conhecimento e na
compreensdo do que se passa, aproxima das organizacoes que aprendem (Argyris, 1978;
Guerra, 2001), o que se transforma num poderoso dispositivo de melhoria.

O Diretor liga ainda a avaliagdo do projeto ao processo de autoavaliacdo da escola.
Neste ambito, foram distribuidos inquéritos de satisfacdo a dois pais por turma, sobre
“aspetos variados da vida da escola” (ABD).

A percecdo do Diretor, professores e alunos entrevistados sobre o projeto €, no geral,
bastante positiva, como podemos ver no ponto que se segue, onde sdo apresentados 0s

impactos do Turma Mais pela voz destes sujeitos.
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A semelhanca do que foi possivel observar no Projeto Fénix, também neste caso no
existem mecanismos formais de avaliagdo interna do projeto. A sua avaliagédo parece ter
sido integrada nas dindmicas de autoavaliacdo da escola e, paralelamente, faz-se uma
avaliacdo informal decorrente do “didlogo constante” referido pelo Diretor. Contudo, a
especificidade deste projeto e as suas caracteristicas inovadoras face ao modelo
tradicional de organizacdo do trabalho pedag6gico aconselharia a criacdo de
mecanismos formais de monitorizacdo e avaliagdo do projeto, que permitissem a
identificacdo de necessidades de melhoria e facilitassem a introducdo de dinamicas que
promovessem essa melhoria.

Havendo mecanismos de avaliacdo externa do programa Mais Sucesso escolar por parte
do Ministério da Educacdo e da Ciéncia, tanto a escola do projeto Fénix como a do
Turma Mais parecem ter-se demitido da criacdo de mecanismos formais de avaliacédo
interna dos projetos. Esta atitude parece apontar para a possibilidade de as escolas
continuarem a olhar para a avaliacdo mais numa légica de obrigatoriedade de prestagdo
de contas do que propriamente numa logica de melhoria e desenvolvimento

organizacional.

2. Impactos do projeto
a) Ao nivel organizacional

Quando questionado sobre os impactos do projeto ao nivel organizacional, o Diretor
refere que este serviu para reforcar a ideia de que as liderancas intermédias sao

fundamentais numa escola, sobretudo em processos de mudanca:

«...estes dois projetos * serviram para confirmar isto, quer dizer, quando eu
tenho um determinado coordenador ou uma determinada coordenadora a
liderar o projeto, eu sei que ele tem que correr bem.” (ABD)

Este reconhecimento é de elevada relevancia, pois reconhece a natureza individual da
acao docente, a ameaca da balcanizacgéo e o poder dispersivo da escola enquanto sistema
debilmente articulado. Neste quadro, as liderangas intermédias sdo uma condi¢do sine
qua non da unidade e da eficacia organizacional.

Esta viséo do Diretor encontra-se, alias, alinhada com aquilo que nos diz a investigacao
sobre a importancia da adocdo de um estilo de lideranca para a aprendizagem, que

englobe caracteristicas de modelos de lideranca partilhada, colaborativa ou distribuida

% O diretor refere-se & Turma Mais e ao projeto ADI, a seguir apresentado.
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(Hallinger, 2003; Heck & Hallinger, 2009; MacBeaht & Cheng, 2008; Marks & Printy,
2003; Mulford & Silins, 2009; Townsend & MacBeath, 2011) na orientagéo das escolas
para a construcdo da capacidade de melhoria interna. Tal como afirma Hallinger (2011),
o Diretor é importante, mas s0 podera ter sucesso através da cooperacdo de outros,
sendo importante que os lideres procurem partilhar a liderangca e contribuir para o

empowerment das restantes pessoas.

b) Ao nivel das praticas profissionais

Ao nivel das praticas profissionais o Diretor destaca alteracdes na predisposicdo da
generalidade dos professores para a inovacdo e para a mudanga. O projeto, apostando
numa coordenagao por parte de elementos com “poder efetivo dentro da escola” (ABD),
acabou por ter uma espécie de efeito de contagio que ajudou a combater a inércia e

criou condigdes para a inovacao:

“nods tivemos que lutar desde cedo e preparar a escola para os desafios que se
iam aproximando e que no6s iamos adivinhando e portanto, muitos professores
ainda ndo acreditavam nisso, nds tivemos que, que de facto nos agarrar a ter,
estrategicamente a docentes que tém algum poder, entre aspas, que tenham, ndo
¢ entre aspas, é poder efetivo dentro da escola, eh, e esses, eh e com influéncia
desses professores eh eles préprios arrastarem outros professores para criarmos
a tal massa critica que nos permita criar um lastro que torne inevitavel a
inovagdo e 0, 0 avango. Se nGs ndo Cridssemos isso era a inércia e portanto as
pessoas iam entrar naquela que n6s somos uns desgragados, que a escola enfim,
que somos vitimas das circunsténcias, etc...” (ABD)

O Diretor refere também alteragdes ao nivel do trabalho entre docentes, afirmando que o
projeto fez com que as pessoas fossem ‘“obrigadas a aproximar-se” para “trabalharem
em conjunto de uma forma diferente”. Estas alteracdes, contudo, ndo se fizeram sentir
em todos os professores: “algumas pessoas podem ter aproveitado a aprendizagem e a
experiéncia, outras pessoas nem por isso” (ABD). Como afirma o Diretor, “eu ndo
mudo a minha cultura, ndo mudo as minhas convic¢des de um momento para o outro”.
O projeto Turma Mais, tendo iniciado com os alunos do 2° Ciclo do Ensino Baésico,
continuou com esses mesmos alunos ao nivel do 3° Ciclo do Ensino Basico. Desta
forma, os professores de 2° ciclo que estiveram envolvidos no inicio da implementacéao
do projeto acabaram por abandona-lo ao fim de dois anos. Na opinido do Diretor, faltou
tempo para que as mudancas operadas pudessem ser generalizadas.

Para além da escassez de tempo para a apropriacdo da mudanca, levanta-se aqui também
uma questédo central, que se prende com as formas de organizacao do trabalho na escola.

O projeto veio proporcionar uma reorganizacdo das praticas profissionais

311



nomeadamente no que respeita a criacdo de condicdes para o trabalho colaborativo. O
discurso das professoras entrevistadas vai de encontro a esta ideia, sendo que centram 0s
impactos do projeto nas préticas profissionais ao nivel das formas de
organizacdo/planificacdo do trabalho a desenvolver. As alteracdes mencionadas foram
possiveis, tal como foi ja referido, devido a tal reorganizacdo que permitiu a existéncia
de momentos formais no horario dos professores para o trabalho colaborativo. No
entanto, o desaparecimento destes momentos no horéario das professoras, dado que
deixaram de estar ligadas ao projeto, fez com que se tornasse muito dificil manter as

rotinas de organizacéo e planificacdo conjunta do trabalho:

“...esta, esta possibilidade que... que a Turma Mais nos deu, no meio desta
impossibilidade que a escola agora nos d& de reunirmos, ndo é? A escola agora
quase gque nos impede de reunir a ndo ser no dia da reunido de departamento,
no dia da reunido geral...” (BP2)

“[As reunides]... estdo todas formatadas desde o inicio do ano e as vezes nem
calham no momento certo, porque naquele dia nem era preciso. Tinha sido

preciso era ha oito dias antes ou oito dias depois! Mas aquilo estd tudo...”
(BP1)

As transcricbes acima revelam também uma gestdo ineficaz do tempo que o0s
professores passam na escola, indiciando que algum deste tempo é ocupado com tarefas
que, em Ultima instancia, ndo revertem em favor da melhoria das aprendizagens dos

alunos, chegando mesmo a revelar-se inuteis:

“...ha ai momentos mortos, ridiculos, ndo ¢? Eu lembro-me que estou a dar,
a... a quinta, a sexta-feira, das 10, das 12h00 as 13h30 tenho que estar na sala
de estudo. Estou |4 parada, feita parva a maior parte do tempo. Vem |4 um
aluno, as vezes ndo vem nenhum e estou la eu, com varias colegas, ndo posso
sair dali, as vezes eu pedia: ‘Oh V. olha, podias-me deixar ficar Ia em cima na
sala de professores porque ha trés colegas do 5° ano que estdo I4 juntos e nds
precisavamos de fazer ndo sei qué...” e pronto ¢ a V. diz: ‘Se ndo tiveres
nenhuma substituicdo, se os colegas que |4 estdo se ndo se importarem...””
(BP2)

“Isto é um desperdicio de mao-de-obra!” (BP1)

Estas afirmagBes fazem-nos questionar qual o sentido de algumas das praticas
profissionais docentes. A escola parece ser, afinal, mais um lugar de desencontro do que
de encontro, que acaba por condenar o trabalho docente ao isolamento. Na Otica das
professoras entrevistadas, o projeto Turma Mais veio claramente combater esse
isolamento, proporcionando espagos e tempos para 0 encontro. E esse encontro foi
frutifero, porque rentabilizado em prol de mais e melhores aprendizagens dos alunos.
Findo o projeto, as praticas profissionais destas docentes voltaram a estar ancoradas

num modelo escolar que, como afirma Matias Alves (2008), “sempre separou as
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pessoas”. E, de acordo com o mesmo autor, “sem espagos e tempos para o encontro nao
¢ possivel construir lentamente a confian¢a”. E sem confianga, ndo ¢ possivel construir
uma mudanca duradoura, alicercada em objetivos e projetos comuns, que s6 podem
nascer de um querer coletivo.

Mas para além deste encontro que gera a confianca e possibilita o trabalho colaborativo
é relevante referir a propria origem do projeto (de baixo para cima, numa nova logica de
contratualizagéo) (Verdasca, 2010), o potencial humano e organizacional que decorre do
facto de se acreditar nas inteligéncias das pessoas (Crozier, 1998) e a confianca criadora
do poder da autoria e da atribuicdo de sentido ao que se faz (Alves, 2012b), como temos

vindo a referir neste capitulo.

¢) Ao nivel das praticas pedagogicas

Mais uma vez o Diretor refere a falta de tempo para que o Projeto fosse capaz de surtir
efeitos visiveis ao nivel das préaticas pedagogicas dos professores. Como vimos na
categoria B 5, apesar do Diretor registar uma apreciagdo positiva do projeto por parte
dos professores, ndo tem a convic¢do de que tenha havido uma “revolugdo” ao nivel das
praticas pedagogicas.

As professoras ndo referem alteracGes a este nivel, centrando, como j& mencionamos,
0s impactos deste projeto nos docentes mais ao nivel da organizacdo / planificacéo
conjunta do trabalho a desenvolver em sala de aula.

Esta constatacdo sinaliza o que ja fomos referindo e aponta caminhos futuros: a
dificuldade de transformar os modelos didaticos em acéo e a necessidade de investir na
mudanca das praticas do fazer aprender em contexto de sala de aula.

De facto, conforme aludimos na seccdo relativa a analise das praticas pedagogicas, em
educacdo ndo se fazem grandes “revolu¢des” de um dia para o outro. Poder-se-a, sim,
fazer um conjunto de pequenas revolugdes que, ao longo do tempo, criem as condigdes
para a mudanca efetiva. Tal como afirma Anderson (2010), o reconhecimento de que a
implementacdo de mudangas nas crengas e no conhecimento profissional, nos
comportamentos, nas condigdes organizacionais e nos resultados ao nivel das escolas
acontece ao longo do tempo é um preceito fundamental na teoria, investigacdo e préatica

em mudanca educacional.
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d) Ao nivel da relacéo escola — familia

De acordo com o Diretor, o projeto “ndo veio alterar substancialmente” a relagdo que a
escola tem com as familias. Isto porque a escola sempre investiu nessa relacao,
incentivando os pais a ir a escola e a manifestarem-se sempre que necessario. O Diretor
afirma que os pais se sentem a vontade para falar consigo, com os Diretores de Turma
ou com professores em qualquer altura. Assim sendo, a conviccdo é a de que este
projeto “ndo veio trazer uma alteragdo qualitativa” na relagdo escola — familia.

O discurso das professoras vai de encontro ao do Diretor, referindo-se que a Unica
alteracdo visivel na relacdo com pais e encarregados de educagdo se prendeu com a

necessidade de explicitacdo do projeto por parte dos diretores de turma:

“Aqui houve uma ligacdo aos pais mais especifica porque nds tinhamos de lhes
ir explicando... o que era isto, porque... ndo ¢? Nao era, ndo era a pratica
corrente. Portanto, s6 nesse sentido... s6 nesse sentido.” (BP1)

e) Ao nivel do sucesso dos alunos

O Diretor acredita que a Turma Mais teve um impacto positivo nas taxas de sucesso dos
alunos, afirmando que nos dois anos iniciais do projeto essas taxas foram “muito boas”.
E de notar, contudo, que aquando da realizacdo da entrevista ao Diretor o projeto se
encontrava ja no seu terceiro ano de funcionamento, tendo-se optado por lhe dar
continuidade junto dos alunos que o iniciaram, prosseguindo-se com a sua aplicacdo no
7° ano de escolaridade. Ndo obstante os bons resultados atingidos nos dois primeiros
anos do projeto, o Diretor prevé que haja uma quebra de resultados escolares no 7° ano,

apesar de ndo conseguir apontar razdes para tal:

“Aquilo que eu posso dizer ¢ que, de facto nos dois anos, e¢h, da turma mais
que nds estamos aqui a avaliar e no ano da ADI, nés atingimos taxas de
sucesso, eh... que eu ndo posso exigir mais. Quem me dera poder este ano
dizer que tivemos as mesmas taxas de sucesso dos anos anteriores” (ABD)
“Porque nao vamos ser capazes de manter, também foram excecionais, ndo sei
porqué mas, mas de facto este ano, por exemplo, nada indica, infelizmente, que
as coisas continuem.” (ABD)

Os limites aqui reconhecidos tanto podem atribuir-se a elevados niveis de desempenho
dos alunos, sendo dificil garantir 100% de sucesso (ainda que enunciado de formas
plurais), como a efeitos de saturacdo e cansaco que podem ter origem nos contextos

politicos e sociais.

No que se refere a classificacdo dos alunos abrangidos pelo projeto nas provas de

afericdo de 6° ano, o Diretor refere que “pela primeira vez, os niveis de avaliagdo
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externa em termos de provas de afericdo no 2° ciclo, ficaram aquém da avaliacédo
interna”. Apesar dos resultados obtidos estarem acima da média nacional, em 2011 “os
resultados da avaliagcdo interna foram mais favoraveis do que a avaliagdo externa”
(ABD). O Diretor ndo aponta nenhuma razao concreta para este facto, afirmando apenas
que se trata de uma questdo relativa “porque as provas podem ser mais ou menos
faceis”. As professoras, contudo, referem que a discrepancia dos resultados pode ficar a
dever-se aos critérios da avaliagdo interna, que atribuem uma ponderacdo de 20% na

nota final ao campo atitudinal:

“Estavamos melhor a nivel interno do que a nivel externo... porque ¢ assim,
também na avaliacdo a nivel interno, n6s temos 20% do saber estar...” (BP2)

Esta situacdo parece assemelhar-se a dos alunos do Projeto Fenix, cujas classificaces
9

finais, como foi ja referido, englobam “uma grande percentagem a nivel de atitudes’

(CNF1).

A discrepancia entre classificacGes internas e externas relatada nas entrevistas é
confirmada pela anélise comparativa que fizemos das classificagdes obtidas pelos 273
alunos que realizaram as provas de afericdo (cf. Gréaficos 34 e 35).

Gréfico 34: Projeto Turma Mais — Comparacao das classifica¢des finais do 3°
Periodo com os resultados das provas de afericdo de Lingua Portuguesa no 6°
ano_N=273 alunos
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Gréfico 35: Projeto Turma Mais — Comparacao das classifica¢des finais do 3°
periodo com os resultados das provas de afericdo de Matematica no 6° ano_N=273
alunos
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Como mostram os graficos acima €é possivel apurar, tanto a Lingua Portuguesa como a
Matematica, a existéncia de um nimero mais elevado de niveis 2 e niveis 4 nas provas
de afericdo. Paralelamente diminuem os niveis 3 e 5 0 que indica, para além da
existéncia de uma taxa de insucesso mais elevada nas classificacbes externas, a
diminuicdo formal e académica da qualidade do sucesso®®.

A taxa de insucesso a Lingua Portuguesa foi 9,5% mais elevada nas provas de aferi¢do
do que nas classificagdes internas. No caso da Matemaética a diferenca atinge propor¢des
ainda maiores, havendo mais 18,6% de niveis negativos na classificacdo externa.

Como ja se referiu a propésito do projeto Fénix, a questdo da comparabilidade de
resultados ndo pode ser linear. Muito menos é sustentavel eleger como Unico padrdo de
referéncia o resultado externo, ndo obstante ser esse o discurso e a politica que vem
sendo a oficial.

De facto, ndo obstante a discrepancia apresentada entre classificacbes internas e
externas, o Diretor afirma que o projeto teve impactos positivos ao nivel da qualidade
de sucesso dos alunos e também ao nivel da conclusao de ciclo, apesar de a escola ndo
ter forma de medir rigorosamente estes impactos.

Os alunos entrevistados consideram também que a Turma Mais teve efeitos positivos
nos seus resultados escolares, tanto ao nivel da promocgéao do sucesso como da melhoria

da qualidade do sucesso:

% A questdo da qualidade do sucesso é algo de complexo e de dificil afericdo. Como se sabe, 0 sucesso é
plural e liga-se as trés funcGes basicas da escolarizagdo — instrucdo, socializacdo e estimulagdo. A dita
“qualidade de sucesso” restringe-se normalmente as classificagdes académicas e estas também ndo
medem tudo o que os alunos aprendem. Daqui decorre que estas aproximacgdes tenham de ser feitas com
cuidado e prudéncia.
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“Para mim as vantagens... ¢ que tenho melhores notas.” (BA1)
“...somos ajudados e a tendéncia ¢ melhorar.” (BA2)

“Eu acho que ha vantagens porque eu as vezes tirava Nao Satisfaz e agora até
tiro... também tiro Muito Bom.” (BAS)

“Antes tirava negativa a matematica e agora ja tiro positiva.” (BA3)
“Comecei a ter melhores notas.” (BA7)

“Eu quando tive 4 e passei por 14, para poder tirar 5! [...] Eu... consegui
tirar... 4+ (BAS)

Estes dados véo de encontro ao que a empiria largamente confirma: o sucesso gera o
sucesso (e O insucesso gera O insucess0); as expectativas positivas geram melhores
resultados; a autoconfianca nas suas potencialidades tem impactos benéficos nas
disposicdes e nos resultados (Rosenthal & Jacobson, 1968; Alves, 2010b, 2010c, 2011a,
2012b; Verdasca, 2010; Cunha, 1996).

Ao longo dos dois primeiros anos de implementacdo do projeto a escola conseguiu
ultrapassar as metas contratualizadas com o Ministério da Educacdo, apresentando uma
melhoria das taxas de sucesso face a anos letivos anteriores. Contudo, uma analise
longitudinal das classificacfes finais obtidas pelos alunos envolvidos no projeto ao
longo do 5° 6° e 7° ano de escolaridade revela resultados académicos relativamente
consistentes ao longo do 5° e do 6° ano, seguidos de uma quebra global do rendimento
dos alunos no 7° ano.

Na comparacéo realizada entre os resultados de 5° e 6° ano na disciplina de Matematica
regista-se, como podemos ver no grafico 36, uma descida dos niveis negativos de 1,9%.
Paralelamente é possivel apurar uma melhoria da qualidade do sucesso, expressa no

aumento de 3,3% de niveis 5.
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Gréfico 36: Projeto Turma Mais — Comparacao das classifica¢des finais do 3°
Periodo a Matematica no 5° e 6° ano_N=270 alunos
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O mesmo ndo acontece com a disciplina de Lingua Portuguesa na qual se verifica, do 5°
para 0 6° ano, um ligeiro aumento dos niveis negativos, na ordem dos 1,5% (cf. grafico
37). Ao mesmo tempo verifica-se uma diminuicdo da qualidade do sucesso (menos

2,6% de niveis 4 e menos 1,8% de niveis 5 no 6° ano).

Gréfico 37: projeto Turma Mais — Comparacéo das classificacdes finais do 3°
Periodo a Lingua Portuguesa no 5° e 6° ano_N=270 alunos
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Comparamos ainda as classificacdes finais obtidas pelos alunos no 5° e 6° anos no
conjunto das disciplinas que ndo funcionaram em Turma Mais, mas nas quais é
expectavel que haja também impactos positivos do projeto. Neste caso, tal como é
possivel observar no grafico 38, regista-se uma ligeira diminui¢do de niveis negativos,

na ordem dos 0,5%. A percentagem de niveis 3 mantém-se idéntica no 5° e 6° ano e
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regista-se uma diminuicdo da percentagem de niveis 4 que é, no entanto, acompanhada
por um aumento de 6,5% de niveis 5.

Graéfico 38: Projeto Turma Mais — Comparacao das classificacdes finais do 3°
Periodo das restantes disciplinas em % no 5° e 6° ano_N=270 alunos
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A andlise dos graficos 36, 37 e 38 permite-nos tracar uma imagem tendencialmente
positiva do desempenho global dos alunos ao longo do ciclo, demonstrando, a exce¢do
da disciplina de Lingua Portuguesa, uma tendéncia para a melhoria das taxas e da
qualidade do sucesso. A tendéncia positiva identificada reflete-se no facto de
praticamente ndo haver reprovacfes dentro deste ciclo (reprovou 1 aluno em 275 no
final do 5° ano, ndo tendo havido reprovacgdes no final do 6° ano).

No entanto, esta tendéncia ndo parece manter-se quando comparamos 0s resultados
escolares dos alunos no 2° ciclo com os resultados do 7° ano de escolaridade.

O grafico 39 apresenta a evolucdo que € possivel tracar na disciplina de Lingua
Portuguesa. Como podemos ver, ha um aumento significativo de niveis negativos que
passam de 2,4% no 5° ano para 18,5% no 7°. Ao mesmo tempo, regista-se uma descida
acentuada da de niveis 4 e 5 (menos 27,2% de niveis 4 e menos 8,6% de niveis 5 no 7°

ano do que no 5°).
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Gréfico 39: Projeto Turma Mais — Comparacao das classifica¢des finais do 3°
Periodo a Lingua portuguesa no 5°, 6° e 7° ano de escolaridade N=81 alunos
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No caso da Matematica verifica-se uma situacdo idéntica, apresentada no gréfico 40.
Assiste-se a um aumento de 16,1% de niveis negativos do 5° para o 7° ano e,
paralelamente, a diminuicdo da qualidade do sucesso. A percentagem de niveis 5 passa

de 19,7% no 5° ano para 25,9% no 6° ano, descendo no 7° para 11,1%.

Gréfico 40: Projeto Turma Mais — Comparacao das classificagdes finais do 3°
Periodo a Matematica no 5°, 6° e 7° ano de escolaridade_N=81 alunos
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Também nas restantes disciplinas se verifica um aumento substancial de niveis

negativos e uma diminuicdo da qualidade do sucesso (cf. grafico 41).
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Gréfico 41: Projeto Turma Mais — Comparacao das classifica¢des finais do 3°
Periodo das restantes disciplinas em % no 5°, 6° e 7° ano de escolaridade_N=81
alunos
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Regista-se um acréscimo de 6,9% de niveis negativos do 5° para o 7° ano acompanhado
por uma diminuicdo da percentagem de niveis 5 (menos 12% no 7° ano do que no 6°).

A anélise dos graficos 39, 40 e 41 revela que ha um retrocesso visivel nas taxas e na
qualidade do sucesso escolar dos alunos no 7° ano. Os piores resultados escolares que se
registam ao nivel do 7° ano deram origem também a um aumento do numero de
reprovacdes, tendo reprovado 13 alunos em 90 ou seja, 14,4% dos alunos.

Esta quebra de resultados no 7° ano, verificada, também, no projeto Fénix, pode ser lida,
como ja referimos, a luz do efeito seletivo que vai sendo gerado pela escola graduada,
do aumento da exigéncia para além das zonas de desenvolvimento dos alunos, da
debilidade relativa da avaliacdo formativa ao servico das aprendizagens e das
pedagogias diferenciadas que tém tido poucas condi¢bes de desenvolvimento, dada a
cultura escolar e profissional maioritarias.

No entanto, e no caso particular do projeto Turma Mais, entendemos que ndo sera
despiciendo considerarmos a influéncia que a alteracdo dos professores e da
coordenacdo do projeto possa ter tido nos resultados dos alunos. Como foi possivel
perceber pelo discurso do Diretor, as liderangas intermédias, nomeadamente a
coordenacdo do projeto, parecem ter desempenhado um papel fundamental nos bons
resultados conseguidos. A opc¢do que a escola tomou em dar continuidade ao projeto
com os alunos que o tinham iniciado, fez com que toda a estrutura do mesmo passasse a
estar assegurada pelos professores do 3° ciclo do ensino basico, sem qualquer tipo de

contacto prévio com o projeto. Para além de haver todo um capital de conhecimento dos
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professores do 2° ciclo que se perdeu, esta passagem implicou também a adaptacdo dos
alunos a novos professores, estes também em fase de adaptacao ao projeto, o que podera
levar a algum retrocesso relativamente as boas préaticas que foi possivel construir ao
longo dos dois primeiros anos de implementacéo do projeto. Nao temos, contudo, dados
concretos que nos permitam sustentar esta hipotese, podendo haver outras variaveis que
concorram para a explicacdo desta quebra nos resultados escolares.

Partindo da concecédo plural de sucesso (Formosinho, 1988a) apresentada na primeira
parte desta dissertacdo, questiondmos também os diferentes atores educativos sobre 0s
impactos do projeto ao nivel da socializacdo e da estimulacdo dos alunos. No que
respeita ao sucesso ao nivel da socializagdo, o Diretor afirma que o projeto podera ter
tido algum impacto na relagdo que os alunos desenvolvem com 0s seus pares, com 0S
professores e com a comunidade educativa, “mas de forma marginal”, ndo sendo facil
medir esses impactos. Na sua opinido, mais do que o fator projeto, € o professor que
consegue ou ndo contribuir para a melhoria das relacGes interpessoais dos seus alunos,

promovendo o sucesso ao nivel da socializag&o:

“De facto ter a Turma Mais, pode ajudar, porque as vezes, por exemplo, o facto
de haver alunos de turmas diferentes que se juntam ali, que... isso tanto pode
jogar a favor como contra, porque, ndo é, depende muito da forma como se lida
com isto. Eh... se ha um professor que até pega naquilo e da a volta e diz: ‘Sim
senhor, vocés até vao utilizar esta rivalidade pra outras coisas’, depende muito.
Mas eu acho que ai, mais do que tudo, é o professor... mais do que tudo, cada
vez mais estou convencido disso.” (ABD)

As professoras, contudo, afirmam que em alguns casos o facto de os alunos sairem da
sua turma habitual tem impactos positivos ao nivel das relacdes com os pares, relatando
0 caso de uma aluna que alterou a sua atitude nem sempre correta para com 0S Seus

pares apos ter passado pela Turma Mais:

“...lembro-me de uma aluna de uma turma que eu tinha de nivel cinco, que
achava que de facto que era o... que era o expoente maximo e depois quando
chegou ao nivel cinco com outra turma que tinha trés ou quatro expoentes
maximos, mais maximos do que ela, ela ficou assim um bocadinho... isso fez-
Ihe, fez-lhe bem, fez... fez pensar.” (BP1)

“...sobretudo ela [aluna de nivel 5] tinha demasiada autoconfianca e punha um
bocadinho os outros abaixo, porque como ela ali era quase unica... e depois
quando se viu com os outros todos pensou: ‘Afinal... isto afinal ha mais
pessoas que sabem como eu ou mais até do que eu.’ e ja... e ela mudou mesmo
na sala de aula, passou a ter melhor relacionamento com os colegas, porque ela
no grupo turma, na turma mesmo dela, era assim um bocadinho... porque
como era assim, eh... tinha um bocado a mania que sabia e tal, eh, alguns
meninos ndo gostavam muito dela... e depois ela comegou a comportar-se de
maneira diferente, porque viu que realmente... ndo ¢? Nao era tdo boa quanto,
quanto achava ou que pelo menos ndo era a tnica, ndo ¢?” (BP2)
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O confronto desta aluna com uma outra realidade para além do grupo turma habitual fez
com que houvesse um reposicionamento da mesma ao nivel da hierarquizagéo por nivel
de conhecimentos, que se traduziu numa atitude mais compreensiva e solidaria para
com os seus pares. Este confronto parece ter efeitos positivos também nos alunos que
apresentam mais dificuldades de aprendizagem. Habituados a serem rotulados pelos
seus pares como o0s alunos que ndo sabem e sendo alvo de gozo por parte destes,
acabam por adotar uma atitude passiva na sala de aula, para conseguirem passar
despercebidos. No entanto, tal como exposto na categoria B 2, d), na Turma Mais estes
alunos sentem-se entre iguais, perdendo o medo de intervir, de participar e de colocar
duvidas. Esta melhoria das relagdes interpares na Turma Mais € mencionada tanto pelos
proprios alunos, como pelas professoras, como se pode ver pelos excertos das
entrevistas transcritos na categoria referida.

E ainda referida uma melhoria no relacionamento entre professores e alunos, que advém

de uma relagdo de maior proximidade na Turma Mais:

“Havia mais empatia, mais tempo para eles. Conheciam-nos, nés conheciamos
melhor os alunos e eles melhor a nos, estavam mais a vontade... eh, mais
proximos.” (BP2)

“... alias com os professores, eu lembro-me de as vezes eles até dizerem “ai a
professora na Turma Mais ¢ mais fixe.” (BP1)

“Parece que tem dupla personalidade. [referindo-se a0 modo de atuacdo da
professora na Turma Mais e na turma de origem]. (BA7)

O facto de haver menos alunos na Turma Mais parece conduzir a uma alteracdo de
atitude por parte dos professores, que € percecionada como positiva pelos alunos.

Finalmente h& ainda a convicgdo, por parte de professores e alunos, de que o projeto
contribuiu também para o sucesso ao nivel da estimulacdo, propiciando uma maior
motivacdo para a aprendizagem. Os alunos referem ter comecado a “gostar” das
matérias com a sua passagem pela Turma Mais. Esse “gostar” prende-se com o facto de

comegarem a “perceber’” as matérias:

“...antes muitas vezes eu ndo percebia nada... Mas depois comecei a perceber e
comecei a gostar.” (BAS)

“Eu também ndo gostava muito de matematica e depois comecei a gostar.”
(BA4)

“...ndo gostava muito de portugués... mas eu comecei a gostar na Turma Mais.
Ha matérias... Porque... foi-se desenvolvendo. Porque também, ha matérias
que eu gosto, hd matérias que eu ndo... que eu gosto menos...e ao tempo que foi
desenvolvendo as matérias eu fui gostando mais.” (BA7)
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“...eles [os alunos com mais dificuldades] sem a professora as vezes parece
que desistem. E quando afinal ja estdo a perceber mais do que eles pensavam,
parece que se esforcam mais para ter melhores resultados.” (BA4)

Estes testemunhos levam-nos a crer que uma das principais razdes para a falta de
motivacdo dos alunos se prende com o facto de ndo conseguirem compreender 0 que
esta a ser ensinado. A ndo compreensdo gera 0 insucesso, que por sua vez se traduz na
desmotivacao e, por vezes, em situacdes de indisciplina, formando-se um ciclo vicioso
que impede as aprendizagens. A Turma Mais parece ter conseguido quebrar este ciclo,
contribuindo para que os alunos passassem a compreender as matérias, se sentissem,
consequentemente, motivados e tivessem melhores resultados escolares. Tal como

afirma uma das professoras entrevistadas, “a aprendizagem gera motivacao” (BP1).

Estes dados sdo extensivamente confirmados por Verdasca (2010b), quando refere:
os resultados evidenciaram acréscimos nos niveis de sucesso escolar dos alunos
envolvidos e beneficiarios da experiéncia e que permitem sustentar e alicercar
0 projeto Turma-Mais como tecnologia organizacional para a promocdo e

melhoria dos resultados do 3° ciclo do ensino basico. (p.98)

O Diretor, por sua vez, sem descurar o efeito tecnologia, prefere destacar o efeito
professor, atribuindo a principal causa do sucesso ao nivel da estimulacdo ndo ao
projeto, mas ao professor. Afirma que pode ter havido impactos a este nivel “de forma
genérica”, mas que no fundo ¢ o professor e a forma como este se relaciona com o aluno

que fazem a diferenca:

“A forma como um professor pega nas coisas, a forma como um professor
estabelece uma relagdo, ha... isso é fundamental. E quando se fala da Turma
Mais, de pequenos grupos, isso é ainda mais, eh, se agiganta esta, esta, esta
importancia do docente.

(...)

acho que aqui o papel do professor, sinceramente &, é critico, porque nés
sabemos por experiéncia que ha professores que pegam num aluno e que ndo
fazem nada... mas ha professores que em situagdes idénticas pegam naquele
aluno e ddo-lhe a volta. A minha vida de, de gestor, daqui na, na escola deu-me
uma nocdo mais consciente de que de facto hd professores que fazem a
diferenca.” (ABD)

O Diretor acredita ainda que o projeto Turma Mais pode ter criado “mais oportunidade
para professores fazerem a diferenca” (ABD), mas essa oportunidade resulta mais do
trabalho que foi possivel desenvolver com os alunos em pequeno grupo do que

propriamente do projeto em si:
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“acredito que, sim senhor, houve mais oportunidade para professores fazerem a
diferenca ainda e reforcarem esta ideia que eu tinha. Alunos, ok, ha aquele
aluno que, na turma nao vai |4 de maneira nenhuma, esta ali no meio, gosta de,
criou ali uma dindmica de dizer que é o maior, que ndo sei qué e quando é
reduzido a pequeno grupo, esta aqui a volta da mesa com a professora e ele até
faz. Agora, podia ndo ser na turma mais, podia ser no apoio pedagdgico,
acrescido? Talvez... mas acho que, neste aspeto, eu inclinar-me-ia, estou mais
inclinado a dizer que, que de facto o que faz mais a diferenca é os
professores... €. Sem divida nenhuma.” (ABD)

Importa, de qualquer modo, reter a ideia de mais oportunidade para os professores
fazerem a diferenca. O modelo em acdo introduziu um conjunto de dimensdes cuja
omissdo dificultaria ou mesmo impediria a acdo individual de se afirmar com a eficacia

que parece ter existido.

D. Pontos fortes, pontos fracos e propostas de melhoria do projeto

Como ponto forte do projeto o Diretor aponta o facto de se conseguir reduzir a
heterogeneidade das turmas, o que facilita um tipo de trabalho em sala de aula capaz de
potenciar o desenvolvimento das competéncias de todos os alunos as disciplinas de

Lingua Portuguesa e Matematica:

“A Turma Mais poderia dar mais competéncias, por exemplo, quando os
alunos do nivel cinco se focavam na lingua e poderia eventualmente permitir
que na turma de origem, quando ndo estavam l& outros niveis de alunos que
diminuindo a heterogeneidade dos alunos, se possa dar mais um bocadinho a
cada um dos outros niveis, que la estdo em sala, em concreto, isto €, se ndo
tiver 1a os alunos com nivel dois, que estdo na Turma Mais, naquelas aulas eu
posso fazer um trabalho que pode potencialmente desenvolver mais a Lingua
Portuguesa ou a Matematica em todos os outros niveis, no nivel 3, 4 e 5, por
exemplo.” (ABD)

As professoras referem como pontos fortes a reducdo do nimero de alunos por turma e
a possibilidade de desenvolverem trabalho colaborativo com os colegas ligados ao
projeto. Sdo ainda apontados outros pontos fortes mas que decorrem, todos eles, da
reducdo do numero de alunos por turma. Séo estes a melhoria da qualidade da relagdo
pedagdgica; a existéncia de mais tempo de interacdo professor-aluno, mais tempo para
cada aluno e a possibilidade de fazer atividades que obrigam a uma organizagéo

diferente do espaco de sala de aula:

“...acho que o facto de haver um... dos mitidos estarem ali a... menos meninos
para 0 mesmo professor também, a empatia professor-aluno aumentou, ndo é?”
(BP2)

“...e depois, houve uma empatia com os alunos, ah, muito grande, muito
grande. Ah... o aluno sentia-se muito querido na turma mais...”(BP2)

“...eu acho que a Turma Mais aqui s6 nos deu, eh... a possibilidade de
termos... mais tempo com oS meninos porque tinhamos menos alunos e
automaticamente a turma de origem também ficava mais pequena.” (BP2)
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“...se nos tivemos uma sala com menos alunos, ha uma mobilidade...
completamente diferente porque nds temos turmas com vinte e sete alunos
neste momento, para salas que podem levar vinte e oito e alias ha ja turmas de
vinte e oito c& na escola... e n6s ndo podemos fazer, eh... um determinado tipo
de trabalhos, porque ndo had como, como os mexer... eles estdo ali, parece que
estdo enlatados, ndo ¢?” (BP1)

“...para mim uma das vantagens da Turma Mais foi, pronto ndo s6 o espago
dos alunos e um maior contacto com os alunos, mais tempo, entre aspas, va la,
pra aquele... para cada aluno.” (BP2)

“foi também poder estar mais tempo com as minhas colegas, porque como nos
tinhamos aquela, eh... x tempo semanal que a escola dava-nos para nos
reunirmos, nao ¢?”” (BP1)

Os pontos fortes do projeto apontados pelos alunos sao:

i) a possibilidade de esclarecer duvidas e de aprender mais

“...ha certas coisas que eu ndo compreendia e fui para 14 [Turma Mais]e a
professora pergunta se temos davidas e nés dizemos e passamos a compreender
melhor.” (BA3)

“Eu acho que s6 tem vantagens para nds porque eu as vezes tinha dividas em
qualquer coisa e a professora explicava de uma maneira muito melhor. Porque
eram menos pessoas.” (BA4)

“...temos menos alunos e a professora pode-nos tirar as dividas.” (BA6)
“...antes muitas vezes eu ndo percebia nada... Mas depois comecei a perceber e

comecei a gostar.” (BAS)

i) os professores terem mais tempo e mais paciéncia para os alunos

“De facto, a professora tem mais tempo. Para nos ajudar.” (BA2)

“...ha menos alunos e também, a professora tem mais atengdo para todos. E é
mais paciente.” (BA7)

Na turma Mais [a professora] tem mais paciéncia e explica-nos melhor.” (BA6)
“Sinceramente, acho que explica melhor porque hd um plano de aula. E na
turma Mais temos mais tempo para cumprir esse plano. Como sobra mais
tempo para trabalharmos individualmente e com mais calma, ela [professora]

espera por, para nos acabarmos os trabalhos.” (BA4)

H& menos pessoas e a professora tem mais paciéncia para nos ensinar a
matéria.” (BA4)

“Eu também concordo com o que elas estdo a dizer que se aprende melhor [na
turma Mais] porque a professora tem mais paciéncia e isso.” (BA5)

iii) melhor clima de sala de aula

“Estou mais atento.” (...) “Ha menos barulho) (BA1)

“Estamos mais atentos porque ha menos pessoas” (BAS)
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iv) a melhoria dos resultados escolares

“Para mim as vantagens... ¢ que tenho melhores notas.” (BA1)

“Eu acho que ha vantagens porque eu as vezes tirava ndo satisfaz e agora até
tiro, também tiro Muito Bom.” (BAS)

“Antes tirava negativa a matematica e agora ja tiro positiva.” (BA3)
“Comecei a ter melhores notas.” (BA7)

“Eu quando tive 4 e passei por la, para poder tirar 5! [...] Eu...
tirar... 4 Mais” (BAS)

consegui

Os primeiros trés pontos prendem-se também, como € referido pelos proprios sujeitos,
com a existéncia de um nimero de alunos mais reduzido por turma. De acordo com o
discurso dos diferentes grupos de entrevistados, esta parece ser uma dimensdo chave
para o sucesso do projeto.

Apresenta-se, em seguida, um quadro sintese dos pontos fortes, fracos e sugestfes de

melhoria para o projeto Turma Mais (quadro 36).

Quadro 36: Sintese dos pontos fortes, pontos fracos e sugestdes de melhoria para o
Projeto Turma Mais

Sujeitos Diretor Professores Alunos
entrevistados
Pontos fortes - diminuigdo da - reducédo do ndmero de - melhoria dos resultados

heterogeneidade nas
turmas, o que permite
desenvolver mais as
competéncias dos alunos

alunos por turma (melhoria
da qualidade da relagdo
pedagogica; mais tempo de
interacéo professor-aluno;
mais tempo para cada
aluno; possibilidade de
fazer atividades que
obriguem a uma
organizacéo diferente do
espaco de sala de aula)

- existéncia de um tempo
semanal para trabalho
colaborativo dos
professores ligados ao
projeto

escolares

- possibilidade de
esclarecer duvidas e
aprender mais

- professores com mais
paciéncia e tempo para 0s
alunos

Pontos fracos

- falta de recursos

- forma de avaliagdo do
projeto

- descontinuidade do
projeto

- Excessiva formatacéo,
que dificulta a adaptacéo
a realidade das escolas

- descontinuidade do
projeto ao nivel do 2° ciclo
- impossibilidade de
generalizacdo do projeto a
toda a escola

Sem unidades de registo

Sugestdes de
melhoria

- permitir que os alunos

de nivel cinco voltem a

Turma Mais ao longo ou
no final do ano letivo

- 0 projeto esta bem da
forma como foi
implementado no 2° ano

Sem unidades de registo
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Em suma, podemos dizer que o projeto Turma Mais, a semelhanca do que acontece com
0 Projeto Fénix, é visto como bastante positivo pelos diversos atores envolvidos
(Diretor, professores e alunos), havendo a percecdo de impactos positivos ao nivel do
sucesso na instrucdo, socializacao e estimulacdo dos alunos. Para além destes impactos,
destaca-se ainda a possibilidade que o projeto criou para o desenvolvimento de trabalho
conjunto com os colegas da mesma &rea disciplinar. Mais uma vez, a grande valorizagao
dada pelos professores a este tempo para pensar a acdo pedagdgica em conjunto é
revelador de um sistema de ensino essencialmente orientado para a manutencdo de
praticas educativas geradas e geridas no isolamento profissional caracteristico da acao
docente (Fullan & Hargreaves, 2001).

Relativamente as fragilidades na implementacdo do projeto, também a semelhanca do
que sucede com o Projeto Fénix, é possivel identificar a excessiva centracdo das praticas
pedagdgicas na figura do professor, a inexisténcia de mecanismos de supervisdo direta
da instrugdo, bem como a falta de mecanismos internos formais que permitam a
monitorizacao e avaliagdo da implementacéo do projeto.

Quanto aos sinais de alerta, no que se refere ao tempo de permanéncia dos alunos em
grupos de nivel, o projeto Turma Mais, pela sua matriz organizacional, parece gerar
uma dindmica de rotatividade que impede o prolongamento excessivo da permanéncia
dos alunos em grupos mais homogéneos.

De referir, ainda, a atencdo que devera ser dada aos principios matriciais na base deste
projeto que, a semelhanca do projeto Fénix, ndo pretende funcionar numa légica de
reforco dos tempos curriculares, mas sim numa logica de reorganizacdo dos tempos
curriculares previstos. A afirmacdo do Diretor e das professoras de que quando os
alunos ndo conseguem atingir os objetivos propostos mesmo estando na Turma Mais
tém aulas, cumulativamente, nessa turma e na turma de origem, deve constituir-se, a
nosso ver, enquanto sinal de alerta. Isto porque por um lado, ha registos que indicam
que estes alunos ndo gostam muito desta solucdo e vao para as aulas obrigados
(naturalmente pelos pais, que tém de concordar com esta situacdo para que ela se
efetive), o que pode levar a rejeicdo do projeto. Por outro lado, porque no fundo esta
pode ser uma outra forma de estigmatizacdo: ha alunos para os quais ha sempre Turma
Mais e turma de origem. Finalmente, porque esta forma de combater o insucesso que,
apesar da tecnologia Mais Sucesso, parece prevalecer, coloca novamente a solucéo para
0 insucesso ao nivel da quantidade e ndo da qualidade do tempo de instrugdo. Sugere-se,

portanto, alguma cautela no recurso a estas situagdes.
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4. Area de Desenvolvimento Individual (ADI)

Neste projeto continuaremos a seguir 0 mesmo esquema de apresentagdo de dados,
comecando pela categoria relativa a reorganizacdo da escola para a implementacdo do
projeto, seguida das categorias que se referem a sua implementacéo e a sua avaliacdo e
impactos. Terminaremos com os pontos fortes, pontos fracos e propostas de melhoria

apontados pelos diferentes grupos de atores envolvidos no projeto.

A. Reorganizacdo da escola para a implementacdo do projeto

1. Organizacéo do tempo e do espaco

Tendo este projeto sido implementado na mesma escola do projeto Turma Mais,
também neste caso se fizeram sentir dificuldades ao nivel da gestdo de tempos e
espacos, por se tratar de uma “escola sobrelotada”. O projeto ADI obrigou, de acordo
com o Diretor, “a um grande esfor¢o de articulacio em termos de horarios dos
docentes”.

Foi também necessario criar condi¢bes em termos de espaco para o funcionamento deste
projeto, considerado ‘“novo em termos organizacionais” (ABD). Os tempos de ADI
funcionaram, essencialmente, num pavilhdo multiusos, divisivel em trés espagos
diferentes através de uma porta de correr e também na sala de estudo.

De salientar a capacidade de iniciativa da escola que, encontrando-se sobrelotada e sem
espacos para a implementacdo deste projeto, investiu na constru¢do de raiz de um
pavilhdo multiusos que tornasse possivel o seu desenvolvimento. Este investimento é
revelador das expectativas colocadas num projeto criado também ele de raiz pela escola,
para responder aos seus problemas concretos, demonstrando a capacidade das escolas se

organizarem com vista a resolugdo dos seus problemas.

2. Organizacao de alunos e professores

Em termos de constituicdo de turmas, o Diretor afirma que, a semelhanca do que
aconteceu com o Projeto Turma Mais, o Unico critério utilizado foi o de manter, dentro

do possivel, as turmas que vinham do 1° Ciclo:

“Do balango e da discussdo interna que nds temos feito, pesando pros e
contras, nds temos visto que apesar de tudo mais vale manter as turmas, vindas
do primeiro ciclo porque achamos que sobrevém sempre a ideia de que a
mudanca do primeiro ciclo pro segundo ciclo é uma mudanga estratégica
fundamental e que se ndo for bem vivenciada, eh, pode ser traumatica...”
(ABD)
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Acreditando que as turmas do 1° ciclo tenham sido constituidas segundo os critérios
gerais de heterogeneidade previstos na Lei (cf. Despacho n° 13170/2009, de 4 de junho;
Despacho n® 5106-A/2012, de 12 de abril), esta op¢do podera garantir a manutencao
dessa heterogeneidade nos grupos de origem dos alunos. O mesmo ndo aconteceu com o
projeto Fénix no qual, como referimos, as turmas Fénix foram constituidas no sentido
de haver alguma homogeneizacdo, a partida, juntando-se nestas turmas os alunos com
mais dificuldades de aprendizagem.

Ja no que respeita a alocacdo de professores ao Projeto ADI, os critérios de selecdo
tiveram muito a ver com o perfil evidenciado pelos professores, a semelhanga do que
aconteceu no Projeto Fénix. Em ambos os casos os Diretores afirmam que escolheram
para estes projetos professores que revelem capacidade de inovacdo, espirito de

abertura, flexibilidade e disponibilidade:

“...existiram critérios que ¢, sdo esses, a capacidade de inovacdo, o espirito de
abertura, a competéncia e a facilidade com que dominam determinadas
matérias, a flexibilidade, o... o brio profissional, a... a disponibilidade...
Porque existe esse tipo de pessoas e portanto o que nés colocamos eh, nestas
areas, nomeadamente no, na ADI, foi precisamente pessoas que a liderar as
equipas, os diretores de turma, que tém muito a ver com este tipo de perfil. Eh,
um professor que esteja constantemente a dizer “mas ndo sei para que ¢ isto”,
“mais uma moda”, eh... “isto ndo adianta nada”, “Nao sei para que ¢ que vém
inventar mais isto”, esse tipo de expressdes, que advém de um conhecimento
muito, eh, realista de cada um dos professores, porque se nés metemos um
professor, envolvemos, ou queremos envolver um professor nesta matéria que
ndo tem o minimo perfil pra isto, nés sabemos que a partida, eh, esta
experiéncia estd muito condenada. Portanto ndo é qualquer professor, de facto.
Nao pode ser. Tem que ser professores que de facto mostrem estas, estas
capacidades, estas caracteristicas que pelo menos a partida nos oferegam
garantias que as coisas... que vai haver um esforco da parte e hd um
envolvimento e ha uma... ha uma convic¢do de que as coisas podem correr
bem. Se esta convicg¢do ndo incide de base eh, muitas das vezes as coisas estéo
condenadas ao fracasso.” (ABD)

O facto de, tratando-se da mesma escola onde estuddmos o projeto Turma Mais, se
terem seguido critérios relativos ao perfil dos professores enquanto que na Turma Mais
ndo houve esse cuidado, pode indiciar a convicgdo, por parte da direcdo, de que o ADI
seria um projeto que se propunha levar a cabo mudangas mais profundas ao nivel da
gestdo do curriculo, o que exigiria caracteristicas especificas por parte dos professores.
O Diretor afirma, inclusivamente, que dada a mudanga organizacional que se pretendia
implementar na escola, tentou criar uma ‘“massa critica de professores”, capaz de
provocar “um efeito de arrastamento”, valorizando-se as capacidades de lideranca dos

docentes:
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“O que nos tentamos conseguir ¢ que haja uma massa critica de professores,
porque acho que, uma das coisas que, as mudancas nas escolas podem fazer-se
quando nods temos uma massa critica minima, que consideramos que é
fundamental para haver um efeito de arrastamento. Eh, se noés tivermos um
professor no meio de 50 professores, ele ndo faz nada. Se n6s conseguirmos 10
professores que sirvam de exemplo e que acreditem e que levem as coisas €
que as consigam concretizar, 0s outros 40 convencem-se que afinal eles ndo
estdo, ndo estdo certos e que afinal ha, ha coisas que se podem fazer sem estar
arreigados a preconceitos, eh, a modelos ja institucionalizados e que estdo
anquilosados e que nos permitam avancar, isto é, eles vao olhar aqueles 10 ou
20 professores, “vamos para a frente”, “vamos que isto vale a pena” e ndo sei
qué e depois veem que, eh, de facto aquilo, os outros que estdo de lado e que
nem a, eh, a partida, tinham uma atitude de descrenga, de “é mais uma coisa
que se vai experimentar”, que afinal até resultou.” (ABD)

“...nos tivemos que, que de facto nos agarrar a ter, estrategicamente, a
docentes que tém algum poder, entre aspas, que tenham, ndo é entre aspas, é
poder efetivo dentro da escola, eh, e esses, e¢h... e com influéncia desses
professores, eles proprios arrastarem outros professores para criarmos a tal
massa critica que nos permita criar um lastro que torne inevitavel a inovagao e
0 avango. Se nds ndo cridssemos isso, era a inércia e portanto as pessoas iam
entrar naquela que n6s somos uns desgracados, que a escola enfim, que somos
vitimas das circunstancias, etc.” (ABD)

A Direcdo optou por escolher os Diretores de Turma para coordenar as diferentes
equipas educativas, precisamente pela sua capacidade de “liderar para a mudanga”. O
Diretor refere a importancia fundamental das liderancas intermédias (Diretores de

Turma / Coordenadores de Equipa Educativa) para o sucesso do projeto:

“...0 que nds constatamos, eu pelo menos pude constatar, ndo sei se concluiu
isso ou ndo mas duma conclusdo que nos fizemos e que eh, e de uma andlise
que nés fizemos foi que de facto onde ha diretores de turma mais, com maior
capacidade de iniciativa, com mais disponibilidade, com mais crenca naquilo
que estdo a fazer, o sucesso foi maior. Apesar de as vezes 0 contexto das
turmas nao ser o mais favoravel.” (ABD)

Esta acdo afirma-se na linha do que sustentam Kotter & Rathgeber (2012), que
acentuam a importancia das liderancas intermédias enquanto catalisadores da mudanca
desejada. Trata-se da constitui¢do daquilo a que os autores designam de “equipa lider”,
que consiste num grupo poderoso a orientar a mudanga, com competéncias de lideranga,
credibilidade, capacidade de comunicacdo, autoridade, competéncias analiticas e uma

noc¢ao de urgéncia, ou seja, a firme convicgéo de que € urgente mudar.

3. Recursos materiais e humanos

Tal como foi ja referido, os principais constrangimentos em termos de recursos
disponiveis para a implementacdo do projeto prendem-se com a escassez de espacos
fisicos para trabalhar com os diferentes grupos de alunos. Apesar de a escola ter

investido na criagdo de um espaco préprio, dividindo o pavilhdo multiusos em
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diferentes salas, as condicOes para o desenvolvimento do projeto ndo foram as ideais, tal

como apontado por alguns dos professores entrevistados:

“[Os recursos fisicos]Devem ser melhorados, devem ser melhorados. Eu acho
que noés é que nos adequamos aquilo que existe.” (AP2)

“O ponto fraco foi esse [escassez de espagos]. [...]Se tivesse tido oportunidade
de me transferir para a sala de EVT teria feito outras coisas.” (AP6)

Importa, contudo, salientar que a falta de condicdes ideais para o desenvolvimento do
projeto ndo impediu a sua concretizagdo, 0 que parece apontar para a capacidade e

resiliéncia da escola.

4. Estruturacéo e comunicagao dos objetivos do projeto

O projeto ADI foi criado de raiz pela escola. De acordo com o Diretor, este projeto
surgiu como uma sintese de outras modalidades que tinham sido j& implementadas
(apoio pedagogico acrescido, tutorias) com o objetivo de dar “uma melhor resposta ao
perfil de cada aluno”.

No que diz respeito a comunicagdo dos objetivos do projeto aos professores, foi
elaborado um documento com as ideias matriciais do mesmo. No entanto, & semelhancga
do que aconteceu com o Projeto Turma Mais, a Direcdo apostou na comunicacgdo direta
dos objetivos do projeto aos docentes. Esta comunicacdo teve lugar tanto em reunides
gerais de professores, como em sede de departamento e conselho pedag6gico, tendo por
base “uma relagdo interpessoal direta” que permita as pessoas “perceberem e colocarem
as questdes que de facto querem” (ABD). Mais uma vez a estratégia utilizada na
comunicagdo dos objetivos do projeto foi a de “fazer ver as pessoas que de facto nos
temos tudo a ganhar” (ABD). Houve sempre a preocupacdo de explicar as razdes por
detrds da implementacdo do projeto, tentando combater desta forma algumas
resisténcias iniciais. O Diretor afirma ainda que a grande maioria dos professores
percebeu e aceitou bem o projeto.

No que respeita a comunicacdo dos objetivos do projeto aos pais e encarregados de
educacdo, recorreu-se a mesma estratégia utilizada para o Projeto Turma Mais, ou seja,
foram feitas reunides para explicar, “turma a turma”, quais as vantagens do ADI. O
Diretor afirma que “na sua maior parte os pais perceberam, aderiram, ndo levantaram

obstaculos”.
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A comunicacdo dos objetivos do projeto aos alunos foi feita essencialmente através dos
Diretores de Turma e dos professores das disciplinas envolvidas, num registo “o menos
formal possivel” (ABD).

Mais uma vez, a aposta na comunicacdo clara e informal dos objetivos do projeto,
criando-se condicdes para 0 questionamento e clarificacdo dos mesmos foi entendida
pela Direcdo como essencial para a inducdo da ades&o voluntaria dos diversos atores ao
projeto, condi¢cdo fundamental para o seu sucesso. O desencadear desta acdo por parte
da Direcdo vai de encontro ao que aconselha a investigacdo sobre processos de
investigacdo e mudanca, partindo-se do pressuposto de que, para que a mudanga possa
ser aceite, transformando-se numa mudanca voluntéria, é fundamental que o seu sentido
seja compreendido e partilhado (Fullan & Hargreaves, 1999; Stoll & Fink, 1996).

B. Implementacdo do projeto

1. O papel das liderancas

A semelhanca do registado pelo Diretor relativamente & Turma Mais, também no ADI
as liderancas intermédias tiveram um papel fundamental na implementacdo do projeto.
As equipas educativas foram co-coordenadas pelos dois diretores de turma, que foram
0s principais responsaveis pela aplicacdo e conducédo do projeto.

O questionario PIMRS (Hallinger, 1983) nao foi aplicado aos professores que estiveram
envolvidos neste projeto, pois na altura da sua aplicacdo o ADI tinha ja sido
descontinuado e alguns dos professores que nele participaram ja ndo se encontravam na
escola. No entanto, tratando-se da mesma escola na qual foi desenvolvido o Projeto
Turma Mais, parece-nos pertinente considerarmos aqui 0s resultados que foi possivel
obter a partir dos inquéritos respondidos pelos professores ligados a esse projeto.
Retomando esses resultados entendemos poder concluir, tal como foi ja referido, que os
comportamentos do Diretor se enquadram num modelo de lideranca tendencialmente
instrucional, o que tenderd a favorecer a implementacdo bem-sucedida de mudancas
educacionais, provocando impactos na melhoria da qualidade do ensino e nos resultados
academicos. A preocupacéo visivel no discurso do Diretor com a criacdo de uma equipa
de lideres intermedios com capacidade de mobilizacdo para a mudanca indicia ainda
que, mais do que um estilo de lideranca instrucional, o Diretor parece adotar um modelo
de lideranca para a aprendizagem (Hallinger, 2011), centrado na aprendizagem

organizacional e no desenvolvimento da capacidade interna de mudanga.
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2. Préticas Pedagogicas
a) Conteddos/Competéncias

Em ADI, como foi ja referido na segunda parte desta dissertacdo, faz-se uma divisdo
entre aulas teoricas e aulas praticas. Em ADI teorica os alunos afirmam que os
contetdos trabalhados sdo 0s mesmos que nas aulas curriculares apesar de, por vezes, as
professoras poderem abordar contetidos que néo foram tratados nas aulas:

“[Os contetidos sao] O que damos nas aulas.” (AA6)

“Também as vezes as professoras podem dar alguma pequena matéria que nao
tinhamos dado na aula.” (AA2)

Ja no que respeita a ADI prético, surgem no discurso dos alunos varias referéncias ao
trabalho ao nivel das competéncias sociais, com uma focalizacdo no relacionamento
interpessoal:

“... [Em ADI pratico] aprendemos a trabalhar em grupo.” (AA2)

“[Aprendemos] a respeitar as opinides dos outros, a saber respeitar os outros...”
(AAL)

“.... [aprendemos a respeitar] as outras opinides. Ndo podemos tomar as
decisdes s6 pela nossa decisdo mas também temos que escutar a decisdo dos
outros e combinar em grupo a decis@o que vamos tomar.” (AA2)

“Noés nas regras também aprendemos nos trabalhos de grupos porque noés
estamos a organizar uns jogos e estamos a criar as regras, e isso ajuda-nos a
perceber o que sdo as regras.” (AA7)

“Também aprendemos que o desporto deve ser praticado de forma justa. [...]
NOs temos que cumprir as regras do jogo, ndo podemos, por perder nao
podemos amuar nem chamar nomes a ninguém.” (AA7)

Os professores fazem também a distin¢do entre ADI tedrica e ADI préatica. Nos tempos
considerados tedricos, trabalham-se principalmente aquelas que sdo consideradas
disciplinas basicas:

“[ADI Teorica] Esta mais ligado a Lingua Portuguesa.”(AP2)

“A Lingua Portuguesa e o Inglés sdo duas disciplinas bésicas, ndo é? E
portanto nés damos sempre uma especial atencdo e prioridade a Lingua
Portuguesa. E a Matematica.” (AP1)

Os tempos de ADI tedrico acabaram por funcionar, muitas das vezes, como aulas de
apoio para os alunos com maiores dificuldades, adotando-se estratégias de remediacao
das mesmas. No entanto, esta ndo era a ideia inicial das equipas responsaveis pela

dinamizacdo do projeto. Numa primeira fase, o0s professores pensavam poder
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desenvolver com os alunos competéncias mais transversais. Contudo, o agudizar das
dificuldades evidenciadas pelos alunos fez com que os tempos de ADI tedrica fossem
canalizados para a remediacdo dessas dificuldades, como podemos comprovar pelo

comentario que a seguir se transcreve:

“No caso da professora J. € no meu caso, deparamo-nos com uma dificuldade,
porque numa das equipas, numa das turmas que fazem parte dessa equipa, nés
comecamos a deparar-nos com problemas de aprendizagem. Eu falo na minha
disciplina, a professora J. falard na disciplina dela. N6s tinhamos assim um
projeto que era uma espécie de utopia, e tentdmos desenvolver outras
competéncias. Estava-me a lembrar que no projeto de ADI podia desenvolver
competéncias de pesquisa. E comecei a ficar condicionada pelas dificuldades.
No terceiro periodo, e porque as dificuldades agudizaram-se... eu diagnostiquei
dificuldades, eu planeei atividades e pus-me a dar aulas de apoio para remediar
estas dificuldades que os alunos tiveram. Tinha um projeto mais ambicioso...e
mais interessante. Mas visto que havia dificuldades, de facto era importante eu
pensar no sucesso destes alunos e fiquei assim um bocadinho aquém daquilo
que tinha projetado.” (AP1)

No que respeita a ADI pratica, o discurso dos professores vai de encontro ao dos alunos,
afirmando-se que se trabalhou “o campo interpessoal” (AP2) nas atividades mais
préticas. Parafraseando uma das professoras entrevistadas (AP6), trabalhou-se ao nivel
do respeito pelos colegas e da capacidade de assumir compromissos, havendo também
professores que afirmam tentar “melhorar os niveis de atencdo e de concentragdo” dos
alunos. (AP2)

Apesar de o espaco de ADI prética ser reconhecido pelos professores como um espago
no qual poderiam ser desenvolvidos os talentos e a criatividade dos alunos, hd o

reconhecimento generalizado de que esta possibilidade poderia ter sido mais explorada:

“Eu acho que a minha aula ndo foi vocacionada para isso [desenvolvimento da
criatividade]. Mas tudo depende dos recursos que se puserem a disposi¢do dos
mitdos.” (AP2)

“...podiamos ter, podiamos ter feito outras experiéncias para desenvolver a
vertente artistica...o espaco [ADI] proporciona-se. Talvez numa continuidade
do projeto, daremos mais espaco ou mais atencao a essa vertente.” (AP1)

“E eu apareci para ver e deu para demonstrar que a turma tem uma certa
aptidao para a escrita. Se podemos explorar mais, podemos. Mas de facto, estas
aulas s@o boas para isso.” (AP1)

A posicdo dos alunos, quando questionados sobre a existéncia em ADI de oportunidades
para o desenvolvimento dos seus talentos e da criatividade, ndo é consensual. Ha quem
afirme que “Em ADI ¢ s6 mesmo dar matérias.” (AA1) mas hd também referéncia ao
facto de em ADI se fazer “...muita coisa diferente das matérias” (AA7). Esta aparente

contradicdo podera ter a ver com a distingdo entre ADI tedrica (que, como j& vimos,
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funcionou essencialmente como apoio educativo) e ADI pratica (onde os alunos
desenvolvem atividades que ndo tém que estar necessariamente ligadas aos contetdos
curriculares abordados nas aulas).

O projeto ADI é claramente aquele em que os alunos mais interesse reconhecem aos

conteudos abordados, destacando a sua novidade e utilidade:

“Estou a aprender coisas que nunca tinhamos ouvido. Ou aprender coisas que
nunca tinhamos visto.” (AAS)

“E também experimentar fazer algumas coisas sobre o ambiente e em ADI
temos a possibilidade de conseguirmos fazer isso.” (AA1)

“E também as vezes aprendemos curiosidades que as professoras ddo e nos
nem sequer tinhamos ouvido falar.” (AA2)

“E também sdo coisas que as vezeS nos podem ajudar no futuro. Porque nos
aprendemos coisas que ndo tinhamos que aprender necessariamente.” (AA7)

Esta constatacdo de um curriculo personalizado, gerado e gerido por equipas docentes é
um horizonte que o tempo e as circunstancias ndo permitem desenvolver. Mas, como
sustentam Formosinho & Machado (2009), € uma forma de renovar as praticas de
escolarizacdo e de as aproximar do cumprimento das promessas educativas, como
tivemos oportunidade de constatar.

Em suma, a divisdo do projeto em ADI tebrica e pratica parece promover uma gestao
mais flexivel dos contelidos e das competéncias a trabalhar com os alunos. Em ADI
tedrica, de acordo com os dados recolhidos a partir das entrevistas e também das
observacOes realizadas, parece trabalhar-se, efetivamente, os mesmos conteddos e
competéncias das areas curriculares disciplinares, mantendo-se, essencialmente, a l6gica
do reforgo e do apoio educativo. No entanto, ADI pratica surge como um espago de
maior flexibilidade, no qual é possivel trabalhar, de forma sistemética e intencional,
competéncias sociais e interrelacionais. Nos projetos Fénix e Turma Mais, apesar de 0s
professores declararem a intencao de trabalharem competéncias de ordem social, nem as
entrevistas com os alunos nem as observacgdes realizadas nos permitem confirmar que
esta intencdo se cumprisse plenamente. Contudo, em ADI prética foi possivel identificar
uma linha de trabalho sistematica e intencional a este nivel, reconhecida também pelos

proprios alunos, como é possivel confirmar pelas afirmagdes acima transcritas.
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b) Organizacao do tempo e do espaco

Tal como referido na segunda parte, a implementacdo do projeto foi possivel num
primeiro ano devido a uma gestdo das horas curriculares ndo disciplinares, fazendo-as
convergir para a ADI. No entanto, num segundo ano ndo foi possivel prosseguir com o
projeto nos moldes iniciais, dada a reducdo das horas curriculares ndo disciplinares

imposta pelo Ministério da Educacéo e da Ciéncia:

“A ADI aplicamos de facto no inicio do ciclo aos 5° anos, organizdmos as
equipas educativas adstritas a ADI, as horas curriculares ndo disciplinares e de
facto num primeiro ano, porque no segundo ano com... condicionalismos do
Ministério obrigaram-nos a recuar um bocadinho, que é este ano que esta a
decorrer e que reconhecemos que é uma forma muito mais mitigada daquilo
que seria o ideal, porque, acabaram os pares pedagogicos, muitas das vezes é a
area de projeto... acabou e portanto a capacidade de flexibilizago... o espaco
do ADI reduziu-se muito... e hoje em dia de facto podemos dizer que fica
muito aquém daquilo que foi no ano anterior.” (ABD)

Este € um bom exemplo da colonizagdo do mundo da vida pelo mundo do sistema
(Habermas, 1987; Sergiovanni, 2004b). Um sistema que ndo tem em conta 0s contextos
e as circunstancias, que nao se interessa pelas pequenas diferencas que sdo o sal da
terra em muitas escolas, que descré das inteligéncias em acdo, que desmobiliza as
pessoas e desperdica o capital mais precioso: o capital humano. (Hargreaves & Fullan,
2012).

Para além da organizacdo inicial de alunos, professores, tempos e espagos com vista a
implementacdo do projeto, importa também equacionar estas questdes ao nivel do
modelo pedagdgico em acao.

Quando questionados sobre a forma de distribuicdo dos alunos e dos professores nas
aulas de ADI, os professores referem a importancia das reunides de equipa semanais,
nas quais se ‘“definem prioridades” e se distribuem os alunos pelos diferentes

professores:

“Comega precisamente por, nas reunides de equipa, serem definidas
prioridades. Mediante resultados que vdo sendo... mediante dados que véo
sendo, surgindo nas aulas. Os miudos vdo sendo divididos. Sendo que essa
divisdo é semanalmente, as vezes uma semana pode ficar igual mas de uma
forma geral semanalmente ¢ reavaliada.” (AP2)

“De forma a que, por exemplo, no dia em que ha mais as chamadas préticas, as
expressdes com as ciéncias, 0os miudos que tradicionalmente apresentam mais
dificuldades ao nivel tedrico, vamos dizer assim, vao sendo encaminhados para
as ciéncias. Ah...os outros mitdos que ndo sdo, que ndo tém necessidades tao
prementes, do ponto de vista cognitivo, enfim, podem ir...saltitando” (AP2)

O modelo organizacional de ADI parece contribuir para uma maior mobilidade de

alunos entre diferentes espacos pedagogicos do que os restantes dois projetos. Como

337



vimos, o Projeto Turma Mais trabalha com o mesmo grupo de alunos durante um
periodo de tempo fixo, ndo havendo lugar a migragdes entre Turma Mais e Turma de
Origem durante esse periodo de tempo. Também no projeto Fénix, e de acordo com 0s
relatos de professores analisados, os ninhos acabam por funcionar, em algumas
situacbes, com 0s mesmos alunos ao longo de todo o ano letivo. O modelo
organizacional de ADI parece criar mais espacos diferenciados de aprendizagem num
mesmo tempo letivo. Isto porque o projeto ndo se centra em nenhuma disciplina em
concreto mas, pelo contrario, cria uma Area de Desenvolvimento Individual na qual o
aluno devera trabalhar na area na qual evidencie mais dificuldades. Efetivamente, tal
facto obriga a uma redistribuicdo semanal dos alunos que se traduz em fluxos de
migracdo mais constantes entre os diferentes espacos de ADI.

Os alunos corroboram o discurso dos professores, confirmando a flexibilidade de gestao

de tempos e espacos a que este projeto parece, efetivamente, conduzir:

“Os professores acho que combinam entre si antes da aula os tempos que vao
se... as disciplinas que véo ser utilizadas naquela aula, e nds naquela aula temos
as disciplinas que eles tinham combinado entre si” (AA2)

“...as vezes quando os professores precisam nés dividimos, 45 minutos para
uma [disciplina] e45 minutos para outra.” (AAS)

“Por exemplo, os alunos tém dificuldades a matematica, vao com o professor
de matemética para um local, e outros que tem mais dificuldades a portugués
ficam com a professora de portugués” (AA4)

“As professores nas aulas vdo vendo que temos certas dificuldades e nas aulas
de ADI dizem para nds virmos com eles para treinar, para tirarmos as davidas
... (AA2)

Esta logica de trabalho parece aproximar-se do modelo das equipas educativas
apresentado por Formosinho & Machado (2008, 2009), agindo a equipa educativa
enguanto estrutura de gestdo pedagogica.

No entanto, apesar desta gestdo pedagdgica se traduzir em migracdes frequentes dos
alunos entre diferentes grupos de trabalho, existem tambem situa¢Ges nas quais 0s
alunos permanecerdo nos mesmos grupos por periodos de tempo longos. Estes grupos
acabam por funcionar, como os préprios alunos e professores afirmam, como grupos de

apoio, 0 que parece contrariar a matriz inicial do projeto:

“...sdo sempre as mesmas pessoas que tém o apoio e depois todas as vezes que
ha o apoio vao sempre para la aqueles que ja estdo combinados...” (AA3)

“Os grupos de apoio sdo basicamente os mesmos para todas as disciplinas... ou
seja, Inglés, Portugués, Matematica... portanto sdo mais ou menos 0s mesmos
miudos, varia um ou outro que sai ¢ tal, mas pronto.” (AP7)
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Acresce ainda que a divisao que é feita dos alunos pelos diferentes grupos/espacos de

trabalho poderd nem sempre ser favorecedora das aprendizagens:

“...algumas vezes quando ficam as duas turmas juntas fica um bocado...muito
juntos, porque s6 numa sala ficam trinta a quarenta alunos e entdo fica um
bocado dificil.” (AA2)

A dimens&o dos grupos de trabalho parece variar de acordo com o grau de proficiéncia
dos alunos. Segundo o testemunho de alunos e professores, trabalha-se em grupos mais
pequenos com os alunos que apresentam mais dificuldades a determinadas disciplinas,

ficando os restantes a trabalhar em grupos maiores, por vezes de dimenséo elevada:

“E assim, muitas vezes ficamos todos juntos. E normalmente os alunos
costumam ficar nessa sala [sala grande do pavilhdo multiusos]. Costumam
levar os alunos que tém dificuldades. Logo os alunos que ndo tém grandes
dificuldades numa disciplina ficam com a professora que tiverem.” (AA5)

“...nds temos... estamos, estdvamos a trabalhar com pequenos grupos. Com a
matematica, a (nome) estava com o0 Portugués...e as vezes também com
pequenos grupos de Histéria. E depois o grande grupo...ou ia por exemplo para

a sala de estudo... ou iria, alguns iriam para a biblioteca. E conforme, 14 esta”
(AP5)

Esta situacdo parece evidenciar um cuidado especial para com os alunos que revelam
mais dificuldades de aprendizagem, na tentativa de lhes proporcionar aprendizagens
mais personalizadas, assentes numa relacdo pedagOgica de maior proximidade.
Contudo, ndo podemos deixar de refletir sobre o0 uso do tempo de instrucéo que é feito
com os alunos que ndo apresentam dificuldades de aprendizagem. O projeto ADI, longe
de pretender apenas melhorar os resultados escolares dos alunos com insucesso escolar,
pretendeu afirmar-se como uma Area de Desenvolvimento Individual na qual todos os
alunos tivessem a possibilidade de se desenvolver de acordo com as suas necessidades.
Importard, entdo, refletir sobre se a distribui¢do dos recursos humanos e fisicos estaria a
ser promotora de mais e melhores aprendizagens para todos os alunos ou,

essencialmente, para aqueles que apresentavam dificuldades de aprendizagem.

c) Estratégias de ensino-aprendizagem / atividades

A semelhanca do que sucede com o Fénix e a Turma Mais, os dados relativos as
observacgdes realizadas apontam para uma predominéncia da categoria de trabalho
“exposicao/explica¢do do professor com contributos dos alunos” (29,4%). No entanto, ¢
de destacar a identificacdo de atividades desenvolvidas no ambito de trabalho de

projeto, com uma expressao de frequéncia significativa (19,6%). Registou-se ainda um
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equilibrio entre a realizacdo de trabalho individual e em grupo pelos alunos, com 21,6%

e 19,6% das ocorréncias, respetivamente, como se pode verificar pelo grafico 42.

Gréfico 42: Projeto ADI - Categorias de trabalho observadas (aulas tedricas e
praticas)
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Se analisarmos separadamente os momentos de ADI pratica e teorica, a percentagem de
trabalho de projeto realizado pelos alunos sobe consideravelmente, atingindo os 50%,

tal como podemos constatar no grafico 43.

Graéfico 43: Projeto ADI - Categorias de trabalho observadas (aulas praticas)
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Para além da presenca consideravel de trabalho de projeto regista-se uma elevada
percentagem de trabalho em grupo, sendo este o tipo de interagdo pedagdgica
preferencial nestes espacos/tempos de aprendizagem.

A organizacdo do trabalho em sala de aula assume uma configuracdo bastante diferente

nos espacos/tempos de ADI teorica, como podemos ver no grafico 44:

Gréfico 44: Projeto ADI - Categorias de trabalho observadas (aulas teoricas)
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Neste caso, a semelhanca do que foi possivel observar nos projetos Fénix e Turma
Mais, a categoria de trabalho mais expressiva ¢ a “Exposi¢cdo/explicacdo do professor
com contributos dos alunos” (41,9%). A categoria “Exposicao/explicagdo pelo
professor”, na qual ndo houve registos em ADI préatica, assume aqui uma percentagem
de frequéncia de 12,9%. Esta configuracdo aponta para a existéncia de diferencas
significativas entre ADI tedrica e prética, sendo que o ultimo caso parece aproximar-se,
a semelhanca do que acontece com os Projetos Fénix e Turma Mais, de um modelo de

trabalho pedagdgico essencialmente transmissivo.

Ainda com base nas observacdes realizadas foi possivel fazer também uma sintese dos
tipos de trabalho que reuniram um maior nimero de ocorréncias.
O grafico 45 mostra que nos tempos de ADI teodrica o tipo de trabalho mais

frequentemente observado foi a “resposta a questdes/fichas com intervengdao do
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professor” (22,2%), seguida da “exposi¢do/explicacdo com registo no quadro a partir
dos contributos dos alunos ¢ da “elaboracdo de textos/calculos/materiais/cartazes ou

outros”, ambos com 16,7% das ocorréncias.

Gréfico 45: Projeto ADI - Tipo de trabalho mais frequentemente observado (aulas
tedricas)
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No caso de ADI prética observou-se um leque menor de atividades mais frequentemente
realizadas, que parece estar relacionado com o facto de os alunos trabalharem
essencialmente em metodologia de projeto. O tipo de trabalho mais frequente passa pela

“elaboracdo de textos/calculos/materiais/cartazes/outros” (45,5%) (cf. grafico 46).

Graéfico 46: Projeto ADI - Tipo de trabalho mais frequentemente observado (aulas
praticas)
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Dada a existéncia de uma componente tedrica e de uma componente pratica no projeto,
as estratégias de ensino/aprendizagem referidas por alunos e professores sdo mais
variadas do que as mencionadas pelos intervenientes nos projetos Fénix e Turma Mais.
Em termos de atividades realizadas pelos alunos, a semelhanca do que acontece nestes
dois projetos hd mencdo a resolucdo de fichas de trabalho e de exercicios e ao
questionamento, o que vai de encontro aos dados obtidos a partir das observacgdes.
Contudo, faz-se referéncia a outras atividades, de cariz mais pratico, como por exemplo

a realizacdo de experiéncias e de visitas de estudo:

“Por exemplo, se nds ndo estivermos a perceber, por exemplo, a matéria ou
assim, a professora explica no quadro e faz uma imagem ou assim, para
explicar.” (AA2)

“Por exemplo, a professora de Ciéncias ja fez experiéncias para nos
percebermos melhor as ultimas matérias que tinhamos dado.” (AA3)

“Quando fomos dar o passeio, foi...nés fomos ver o castelo...” (AA8)
“..e até fomos visitar o quartel dos bombeiros.” (AA1)

“...em Ciéncias, e também foi em ADI, fomos a um simulador do corpo
humano, para aprender mais.” (AA7)

“[As aulas de ADI] E como se fosse um apoio. (AA2)

“[Aprendemos] pelo quadro.” (AA3)

“E ha fichas” (AAS)

“As vezes [os professores ensinam] pela internet...pela escola virtual.” (AA4)
“Powerpoints.” (AA2)

“Pesquisas, que nds fazemos.” (AA8)

“as professoras costumam... a quem tem mais dificuldade, perguntar as coisas”

(AA3)

Uma vez mais se verifica o recurso a modelos didaticos de cariz mais tradicional e
transmissivo (Lesne, 1984), ndo obstante se registarem brechas neste modo de agir
didaticamente que abrem para outras possibilidades.

As visitas de estudo sdo muito valorizadas pelos alunos enquanto estratégia de
aprendizagem, destacando-se a possibilidade que Ihes conferem de ver a realidade e
confirmar as aprendizagens realizadas através de uma abordagem mais tedrica:

“[Gostamos das visitas de estudo]Porque foi diferente.” (AA2)

“Muitas coisas nds nio sabiamos acerca de, dessa profissdo ou desse espago, €
passamos a saber mais algumas coisas.” (AA1)
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“E até podemos saber muito, mas aquilo que sabiamos fomos 1a confirmar
naquele espaco.” (AA2)

“Porque penso que nds podemos ouvir algumas coisas mas nunca vimos na
realidade, mas sim ouvimos. E as vezes podemos ter a possibilidade em ADI
de saber e ver isso0.” (AA1)

Em ADI pratica os professores referem que, a semelhanca do que foi possivel observar
no terreno, os alunos estdo organizados por grupos e trabalham, por norma, em projetos
concretos, podendo distribuir-se por diferentes espacos. Estes projetos tém um tema

aglutinador:

“...n06s come¢amos no primeiro periodo com... com as dangas” (AP6)

“.Jornal de parede, que correu muito bem. Tinha a ver com os dias festivos e
eles pesquisaram, desenharam, pintaram, fizeram exposicdes...” (AP6)

“E este final foi os jogos tradicionais.” (AP6)

Em ADI tedrica, pelo discurso dos alunos conseguimos perceber que ha experiéncias de
aprendizagem bastante diferentes, conforme se trata dos alunos com dificuldades de
aprendizagem ou dos que apresentam resultados escolares positivos. No primeiro caso,
o espago de ADI ¢ percecionado como “um apoio”, recorrendo-se essencialmente a
realizacdo de exercicios e a resolucédo de fichas de trabalho. No segundo caso, o facto de
ndo haver dificuldades a colmatar parece permitir outra liberdade de atuacdo aos

professores, que recorrem a atividades tendencialmente diferentes das aulas tradicionais:

“As vezes, quando ndo temos nenhuma matéria para dar, a nossa professora faz
enigmas em que nds temos que descobrir, e o primeiro a descobrir vai
responder ao quadro.” (AA2)

Os professores reforcam a ideia de utilizarem os tempos de ADI te6rica como uma
forma de individualizar o trabalho com os alunos com maiores dificuldades e consolidar

a mateéria funcionando mais numa l6gica de apoio educativo:

“...tivemos que dar aulas de apoio...Individualizamos. Individualizamos muito
o0 nosso trabalho.” (AP1)

“...exercicios de consolidagdo.” (AP4)
“A tal ambigao do projeto, que nos gostariamos de inovar e poderiamos inovar,

teriamos que ter outros alunos com competéncias basicas ja desenvolvidas.”
(AP1)

Em termos de atividades a realizar com os alunos que apresentam mais dificuldades de
aprendizagem, tal como acontece no Projeto Turma Mais, os professores afirmam ter a
preocupacdo de tratar os contetdos de forma mais ludica e de utilizar recursos que

permitam aos alunos concretizar o seu raciocinio:
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“Muitas vezes, nao trabalhando sempre o mesmo tipo de problemas, tentando
uma forma mais didatica, mais ludica, mais divertida, para eles ndo...ndo
desanimarem, nao desmotivarem.” (AP4)

“Por mais que se tente, eles nunca percebem muito bem como chegam 14. E
eu, € bolas, plasticina, palhinhas de varios comprimentos...” (AP4)

“De uma forma mais visualizavel, conseguimos mostrar mais coisas...” (AP3)

Os alunos foram unanimes em afirmar que preferem os tempos de ADI pratica, devido
ao seu carater mais ludico, pelo facto de estarem a trabalhar em grupos e de poderem
decidir quais 0s grupos nos quais pretendem trabalhar (o que implica também alguma
autonomia na escolha dos temas propostos pelos professores) e ainda pelo facto de se

abordarem contetdos diferentes dos que sdo tratados nas aulas tradicionais:

“[ADI Pratica] E mais divertido. [...] Porque trabalhamos em grupos e somos
nds que escolhemos quando queremos, em que grupo gqueremos estar. E por
vezes é mais divertido por estarmos todos juntos, com um grupo que
queremos.” (AAl)

“E também as tedricas, como temos as aulas normais, depois também como
temos as mesmas disciplinas que damos ali, ndo se torna tao divertido como
nas praticas, porque as praticas nao costumamos ter. (AA2)

No que respeita aos recursos pedagdgicos utilizados em ADI, os alunos referem a
utilizacdo de computadores, cartolinas, colas e tesouras (nos tempos de ADI prético),
mas predomina, a semelhanca do que acontece com o0s projetos Fénix e Turma Mais, 0

recurso a fichas de trabalho:

“Sim, as vezes os professores pedem-nos na aula, para fazermos, na aula de
ADI, para fazermos com ficha, para trazermos os livros.” (AA2)

“Noés na minha turma ndo usamos muitas vezes os computadores.” (AA7)

“O nosso sistema de trabalho sdo especialmente as fichas...” (AA6)

A proposito do recurso aparentemente sistematico a fichas de trabalho é de salientar
que, tal como afirmam Blatchford et al (2003), o facto de se constituirem grupos de
trabalho mais pequenos o que, a partida, possibilitaria mais tempo de interacdo

pedagdgica, ndo significa que, na pratica, tal se verifique.

Parece-nos ainda relevante refletir sobre a utilizagéo efetiva do tempo de instrugéo em
ADI. Tal como ja referimos, na matriz deste projeto prevé-se que os tempos alocados ao
mesmo sejam tempos que permitam aos alunos desenvolver as suas aprendizagens de
acordo com os seus ritmos e necessidades especificas, ndo servindo como refor¢o das

areas curriculares disciplinares, mas sim como uma forma de potenciar ao maximo as
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aprendizagens e o desenvolvimento de cada aluno. No entanto, os alunos referem que,
por vezes, estes tempos sdo utilizados para colmatar aulas em falta ou fazer revisdes

para os testes:

“As vezes, ndo todas as aulas, os professores tém um motivo porque nos
querem juntar [as duas turmas] para dar uma matéria que ndo deram e usam
esse espaco de tempo, em vez de estar a dar a uma e a outra [turma] ddo junto
que assim rende mais...” (AA2)

“...as vezes também estudamos para os testes todos em conjunto.” (AAS)

“Antes do teste, a professora de Historia pede a nossa professora, para dar a
matéria para o teste para ficarmos com menos duvidas para o teste.” (AA2)

A ADI, enquanto Area de Desenvolvimento Individual, pressupunha praticas
pedagogicas diferentes do modelo didatico tradicional. Estes espacos de aprendizagem
ndo estavam destinados a funcionar como aulas tradicionais, sendo suposto que
permitissem a dinamizacdo de projetos individuais de desenvolvimento de
competéncias, de acordo com as necessidades evidenciadas pelos diferentes alunos. Na
prética, o Diretor pode constatar que, pelo menos em algumas situacdes, 0s espacgos de

ADI funcionaram efetivamente como “mais uma aula’:

“A ideia inicial, que presidiu a sua [da ADI], a sua concegdo, ndo foi
totalmente aplicada. Acho que deveria haver mais diferenciacdo. Ficava muito
chateado quando (risos)... sabia que uma ADI era para uma aula de Inglés...
ndo ficava satisfeito... E portanto havia aqui aspetos a corrigir, e se ha projetos
bons, que estdo no terreno, que n6s conhecemos, que criaram fruto e que os
alunos fizeram coisas extraordinarias, mercé do trabalho que foi feito na ADI
(...) ha coisas que se passaram que ndo se deviam ter passado. Portanto... eu
ndo fiquei, ndo fiquei satisfeito quando chegava a uma aula: ‘Entdo e...?’, as
turmas estavam separadas, ‘Eu estava a dar Inglés’. Ndo era esse o espirito da
coisa...” (ABD)

Esta situacdo referida pelo Diretor é confirmada pelo discurso dos préprios professores
e dos alunos, bem como pelas observacdes por nés realizadas. No entanto, ndo obstante
a existéncia de situaces nas quais os espacos de ADI se transformaram em aulas
tradicionais, aulas de apoio ou em aulas de revisdes, ndo podemos deixar de referir a
observacdo de préaticas pedagogicas tendencialmente diferentes das tradicionais,
principalmente nos espagos/tempos de ADI pratica. Entendemos que a forma de
organizacdo do trabalho pedagdgico aqui observada se aproxima bastante do modo de
trabalho de tipo apropriativo, centrado na insercao social do individuo, de que nos fala
Lesne (1984). Isto porque os alunos desempenham tarefas praticas em conjunto,
interagindo com os seus pares, tomando decisdes quanto a divisdo e organizacdo do

trabalho, ouvindo e debatendo diferentes pontos de vista, negociando, com vista a
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realizacdo bem sucedida dos seus projetos. Este modo de organizacdo do trabalho
pedag0gico parece permitir aos alunos uma apropriacdo cognitiva do real que parte da
sua manipulacdo em interacdo social, sendo visivel uma agdo educativa integrada e
orientada, efetivamente, para os quatro pilares da educacédo para o século XXI (Delors,
1996): aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos / aprender a
viver com 0s outros e aprender a ser. Esta forma de trabalhar parece ter impactos
bastante positivos nos alunos, ao nivel da valorizacdo do interesse e utilidade dos
conteddos abordados. O principio da fascinacdo (Cunha, 1996) parece estar muito
presente no tipo de relacdo pedagdgica que aqui se estabelece (Estou a aprender coisas
que nunca tinhamos ouvido. Ou aprender coisas que nunca tinhamos visto), funcionando como
fator de atracdo e mobilizagdo para as aprendizagens.
Estas evidéncias revelam vérias tensdes que tém sido permanentes na descricdo e
analise que temos vindo a fazer dos trés projetos:

i) tensdo entre um modelo centrado no professor e no ensino e um modelo

centrado no(s) aluno(s) e na aprendizagem;

il) tensdo entre a transmissao e a procura e a criacao de respostas para desafios e

problemas;

iii) tensdo entre a uniformidade (de métodos, de tempos, de espacos) e a

diversidade,;

iv) tensdo entre um curriculo prescrito que tem de ser dado e um curriculo que

pode ser adequado aos alunos e aprendido nas suas dimensdes essenciais.

Os horizontes que se entreabrem sinalizam possibilidades de mudanca da gramatica
escolar e do pulsar da sala de aula. Mas estas continuidades exigem persisténcia,

duracgéo, confianca, compromisso, ndo apenas a nivel interno, mas externo.

d) Clima de aprendizagem

No que respeita ao clima de aprendizagem, as observagOes realizadas nos tempos de

ADI desenrolaram-se, tendencialmente, num clima positivo, como se pode ver no 3:
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Grafico 47: Projeto ADI - Clima de aula®

6,3%
6,3%
A - Tendencialmente
estruturado, focado nas
aprendizagens e disciplinado

B - Nem sempre estruturado,
focado nas aprendizagens e
disciplinado

87,5%
C - Tendencialmente
desestruturado, desfocado das
aprendizagens e indisciplinado

Acresce que nas observacdes de ADI pratica o clima foi sempre “tendencialmente
estruturado, focado nas aprendizagens e disciplinado”. Tal sucedeu mesmo nos casos
em que a natureza pratica do trabalho poderia levar a uma maior desestruturacdo, como
foi o caso do trabalho de projeto desenvolvido na horta. Pelo contrario, verificou-se uma

grande implicacdo de todos os alunos nas tarefas que deveriam realizar.

Neste projeto, a semelhanca do que acontece nos projetos Fénix e Turma Mais, 0S
professores entendem que os tempos de ADI funcionam melhor devido ao menor
namero de alunos por grupo de trabalho e também por ser possivel retirar os elementos

perturbadores do grande grupo:

“Para mim portam-se melhor [em ADI] porque é um grupo mais pequeno,
funciona melhor.” (AP6)

“...ndo temos tanto os elementos mais perturbadores da turma e os outros
conseguem estar mais concentrados. Porque eles, a concentracdo deles é muito
pouca e entdo um elemento a perturbar ainda pior, e ali no grupo mais pequeno
conseguem melhor.” (AP4)

Os alunos partilham desta percecéo, como se pode ver nos comentarios que a seguir se
transcrevem:

“Mas quando, por exemplo, os alunos que se portam mal nio estdo ali, as vezes
estdo com outros professores e assim, ha silencio.” (AA2)

“Em musica uma vez, enquanto que oS que se portam mal ndo chegavam,
estava siléncio; quando chegaram comegou o problema...” (AA2)

% Neste caso néo podemos falar em clima de sala de aula, pois algumas das observagées decorreram ao
ar livre, na horta pedagogica da escola.
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E de registar, contudo, que os professores que trabalham essencialmente com os alunos
que apresentam problemas ao nivel do comportamento continuam a registar esses
problemas mesmo nos tempos de ADI, causados principalmente por questdes ao nivel

do relacionamento interpessoal:

“O grupo que me apareceu ¢ mesmo o grupo que me dava problemas na sala de
aula. Uma certa dificuldade em acatar. E mesmo esses dez, ndo se ddo bem.”
(AP1)
“Nao gostam de partilhar, ndo gostam de ajudar...eu inclusivamente nas aulas
de apoio, eu dizia: ‘Tu, que tens menos dificuldades ficas com, por exemplo, a
aluna X’. E ele dizia: ‘Mas eu ndo quero ficar com ela.” E eu tinha dificuldade
em trabalhar em grupos de pares. Porque é preciso que a turma tenha
consciéncia de grupo e seja solidaria.” (AP1)
Os alunos referem também vaérias situacdes de mau comportamento e desatencdo nos
tempos de ADI:

“...na minha turma ha assim uns que se portam muito mal...” (AA6)

“Mas na nossa turma, as professoras, por mais castigos que lhes deem eles ndo
aprendem...” (AA1)

“Eles ndo querem saber para nada da escola. S6 vém a escola porque sdo
obrigados.” (AA2)

“...eles [alguns colegas] ndo prestam atencdo as aulas nem a matéria que as
professoras ddo.” (AA2)

“Nem as professoras rigorosas, eles ndo querem saber.” (AA1)

“Porque muitos alunos estdo 14 e acham aquilo uma seca e podem 14 estar a
fazer barulho, ou a ligar nada...” (AA6)

E contudo de destacar que, detetadas situacdes de alguma tensdo e conflitualidade entre
os alunos, os professores, principalmente os que se encontram ligados aos tempos de
ADI Préatica, aproveitaram esses tempos para trabalhar competéncias sociais e
relacionais através de jogos e trabalhos de projeto a desenvolver em grupo.

Alerta-se ainda para o facto de as situacdes de desatencdo e desmobilizacdo por parte
dos alunos que levaram a constituicio de um ambiente de aprendizagem
tendencialmente desestruturado parecerem ocorrer, essencialmente, nos tempos de ADI
pratica. Este dado alerta-nos para necessidade ja mencionada ao nivel dos outros
projetos de refletir sobre o sentido do trabalho escolar (Perrenoud, 1995) e as suas
implicagbes nos niveis de motivacdo e envolvimento dos alunos nas tarefas a
desempenhar. Mais uma vez nos perguntamos até que ponto os conflitos e a indisciplina

em sala de aula ndo poderdo ser fruto do uso e abuso de um modelo organizacional do
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trabalho pedagdgico de cariz essencialmente transmissivo e excessivamente centrado na

figura do professor, incapaz de galvanizar os alunos para as aprendizagens.

e) Relacdo Pedagdgica

Neste projeto os professores veem-se mais no papel de “orientadores” (AP1), sendo a
sua preocupagdo a de “dar maior espago aos alunos, espago de manobra para fazé-los
participarem mais.” (AP1). Consideram ainda que os alunos “estdo mais autonomos”
(AP1) e h& a preocupacdo de levar em conta 0s seus interesses e necessidades nos
espacos de ADI:

“Sdo eles que decidem os projetos onde trabalham.” (AP6)

“...quando tém consciéncia que estdo mal numa ou noutra disciplina dizem:
‘Professora, em ADI poderia estar connosco, fazer revisdes, porque nds temos
esta dificuldade.”” (AP1)

O discurso dos alunos vai de encontro ao dos professores:

“Mas nés muitas vezes, os professores propdem vérias coisas e nés é que
escolhemos as coisas, nds ¢ que damos as opinides.” (AA7)

“... [Os professores] estdo 14, mas também ndo estdo sempre a nossa beira a
dizer tudo. [...] Quando temos no geral alguma ddvida a professora diz assim,
quando tenham alguma dlvida pensem duas vezes, se virem que hdo
conseguem mesmo descobrir pedem ajuda.” (AA2)

Esta preocupacdo expressa pelos professores e reconhecida pelos alunos encontra-se
alinhada com a importancia do desenvolvimento de uma relacdo pedagdgica baseada na
autonomia (Cunha, 1996), que permita formar jovens autdbnomos cognitiva e
afetivamente. Contudo, ndo ha evidéncias de que esta intencdo se concretize em toda a
sua extensdo. Isto porque os dados das observacGes realizadas e a propria apreciacdo
que o Diretor faz relativamente ao modelo didatico do ADI em agdo, apontam para a
predominancia (nos momentos de ADI teodrica) de praticas de sala de aula
essencialmente centradas no professor, o que indicia alguma diretividade que podera
dificultar a inten¢@o de agir enquanto “orientador”. Salvaguarda-se, contudo, que nos
momentos de ADI pratica a acdo dos professores podera ser, efetivamente, caracterizada
mais ao nivel da orientacdo dos alunos nas suas aprendizagens tendencialmente mais
autonomas. Esta pratica de usar este tempo curricular para gerar autonomia (capacidade
de pensar, procurar, decidir, escolher...) indicia, alids, uma oportunidade de ouro para a

educacdo escolar. De facto, uma das missdes centrais da escola é precisamente ajudar as
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pessoas a decidir de forma responsavel e a serem capazes de crescer em liberdade,
responsabilidade e compromisso. E estas disposi¢fes sO se adquirem através da acao, o

que aqui parece ocorrer com frequéncia.

3. Coordenacao do curriculo

De acordo com o Diretor, a coordenacdo do curriculo esteve a cargo dos Diretores de
Turma e teve lugar nas reunides semanais com o0s professores das diferentes equipas
educativas. Os professores afirmam também que era nestas reunides que se definiam
prioridades curriculares, “mediante dados que vao surgindo nas aulas” (AP2).

N&o existiram mecanismos diretos de monitorizacéo do curriculo em sala de aula, sendo
que essa monitorizacdo foi sendo feita de forma indireta através da analise da evolugédo
dos resultados dos alunos, a semelhanca do que aconteceu no ambito do Projeto Turma
Mais.

Apesar de as préticas identificadas ao nivel da coordenacdo do curriculo se encontrarem
alinhadas com as dos projetos Fénix e Turma Mais, importa ndo nos esquecermos de
que o ADI é um projeto que se propds funcionar segundo um modelo de equipas
educativas. Assim sendo, a questdo da coordenacdo / gestdo do curriculo assume uma
importancia ainda mais central, pois que a integracdo curricular € uma das dimens@es
chave do modelo de organizacdo da escola por equipas educativas (Formosinho &
Machado, 2008, 2009). Ora a integracdo curricular pressupde uma gestdo do curriculo
que véa para além da tomada de decisdo face aos contetidos a abordar com determinados
alunos, em determinado tempo e espaco. A questdo que aqui se coloca, ja levantada por
Rolddo (1999) prende-se com aquilo que significa gerir o curriculo. As reunides
semanais de trabalho referidas pelos professores parecem ter-lhes permitido,
efetivamente, tomar decisdes sobre as areas curriculares e sobre os contetdos a abordar
com os alunos nos espacos de ADI. No entanto, ndo podemos descurar a hipdtese de
que essas decisdes possam ser um pouco fragmentadas, ndo havendo evidéncias de que
estejam alinhadas com um projeto mais amplo e intencional de gestdo integrada do
curriculo. Uma gestdo curricular autbnoma, integral, flexivel, consciente e orientada
para a promogao de aprendizagens significativas nos alunos ultrapassa a simples gestao
de conteudos, alinhando-se com a no¢do mais ampla de gestdo curricular proposta por
Roldao (1999) e que prevé a promoc¢do de “niveis de consciéncia e andlise critica

relativamente as praticas curriculares, por parte dos docentes das escolas” (p. 50). Essa
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analise critica sobre as praticas curriculares pressupde a criacdo de mecanismos formais
de monitorizacdo e avaliacdo do curriculo, que parecem ndo existir no que se refere ao
projeto ADI. Estes dados sugerem que haveria margens de melhoria ao nivel da
coordenacdo e gestdo do curriculo, que poderiam otimizar o desenvolvimento do

projeto.

4. Supervisdo e avaliagado da instrucao

Também relativamente a este projeto a Diregdo menciona a inexisténcia de mecanismos
de supervisdo direta das préaticas pedagdgicas em sala de aula.

A supervisdo e avaliacdo da instrucdo sdo feitas indiretamente através da analise da
progressdo dos alunos nas aprendizagens. A semelhanca do que acontece na Turma
Mais, esta superviséo realiza-se semanalmente pelos docentes envolvidos no projeto,
nas reunides das equipas educativas. Posteriormente é feita uma monitorizacdo de
resultados em sede de Conselho Pedagdgico, através dos coordenadores das equipas
educativas.

Em ADI, ao contrario do que sucede com a Turma Mais, ndo houve referéncia a préaticas
de autoavaliagdo sistematicas em sala de aula, que permitam aos alunos monitorizar os
Seus progressos nas aprendizagens.

O Diretor afirma ndo existirem mecanismos formais que permitam a audic¢do dos alunos
e/ou pais sobre o projeto. Foi, no entanto, pedido as equipas educativas para “darem a
oportunidade aos alunos e aos pais de se manifestarem” (ABD).

De acordo com o discurso dos professores entrevistados, a monitorizagdo dos resultados
dos alunos parece ndo ter impactos diretos nas praticas pedagogicas dos docentes, mas
antes na distribuic@o dos alunos pelos diferentes espacos de ADI. Isto significa que os
tempos de ADI considerados tedricos, funcionando numa logica de apoio educativo, séo

a estratégia encontrada para colmatar as dificuldades dos alunos:

“Mediante resultados que vao sendo...mediante dados que vao sendo, surgindo
nas aulas, os middos vao sendo divididos. Sendo que essa divisdo é
semanalmente, as vezes uma semana pode ficar igual mas de uma forma geral
semanalmente é reavaliada.

De forma a que, por exemplo, no dia em que h4 mais as chamadas préticas, as
expressdes com as ciéncias, 0os miudos que tradicionalmente apresentam mais
dificuldades ao nivel teérico, vamos dizer assim, vao sendo encaminhados para
as ciéncias. Ah...os outros miudos que ndo sdo, que nao tém necessidades tdo
prementes, do ponto de vista cognitivo, enfim, podem ir...saltitando.” (AP2)

“No terceiro periodo e porque as dificuldades agudizaram-se...eu diagnostiquei

dificuldades, eu planeei atividades e pus-me a dar aulas de apoio para remediar
estas dificuldades que os alunos tiveram. Tinha um projeto mais ambicioso...e
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mais interessante. Mas visto que havia dificuldades, de facto era importante eu
pensar no sucesso destes alunos e fiquei assim um bocadinho aquém daquilo
que tinha projetado.” (AP1)

Esta utilizacdo do espaco de ADI tedrica como apoio educativo fica, como ja referimos,
e de acordo com o Diretor, muito aquém da intencdo subjacente ao desenvolvimento
deste projeto. Pensamos que esta adulteracdo do propdsito inicial do projeto poderia
eventualmente ser combatida com o recurso a praticas supervisivas formais e
sistematicas ao nivel da instrucdo, que permitissem aos professores uma reflexdo mais

consistente sobre o tipo de aprendizagens a promover nestes tempos/espacos de ADI.

5. Promocao do desenvolvimento profissional

O Diretor acredita que, a semelhanca do que aconteceu com o projeto Turma Mais, 0
ADI contribuiu para o desenvolvimento profissional dos professores que nele estiveram
envolvidos. Ao longo da implementacdo deste projeto destaca-se uma maior
predisposicdo dos docentes para o trabalho colaborativo e uma maior predisposigéo para
a inovacdo e mudancga, o que pode ser explicado pelo contacto mais frequente, pela
proximidade, pelo maior conhecimento matuo e maior confianca.

O discurso dos professores parece ir de encontro a percecdo do Diretor, referindo-se o
contributo do projeto para o desenvolvimento de uma acdo pedagdgica mais integrada e
articulada:

“No inicio que eu quis apresentar o projeto, eu pensei como € que nos de uma
semana para a outra vamos fazer planificacBes, programar trabalhos, nos,
nds...nds ndo vamos dormir, se calhar! Quer dizer se calhar vamos para a
escola, montamos uma tenda de campismo e passamos a vida a reformular e a
fazer planificagdes a preparar o nosso ADI. E de facto foi uma revolucéo. Nés
adaptamos, comeg¢amos entdo a reunir, come¢amos a...eu ¢ a professora S.
faldvamos assim um bocadinho uma com a outra, para chegar aqui j& mais ou
menos com um ou outro problema alinhavado, e faldvamos...juntdvamo-nos
em Conselho de Turma e as coisas foram resultando! Parecia assim um bicho
de sete cabecgas, na pratica as coisas funcionaram. Funcionaram com uma
articulagfo...nés até nos davamos e por sorte... por sorte, nos até tinhamos
assim um conselho de turma simpatico! (risos). E isso foi uma ajuda!” (AP1)

Destaca-se que o ceticismo inicial face ao projeto acabou por dar lugar ao
comprometimento por parte dos professores, o que indicia, de facto, uma maior adeséo e
predisposicdo para a mudanga. Contudo, parece haver tambem neste campo margens de
progressdo que poderiam passar pelo desenvolvimento de préaticas supervisivas
interpares (e inter equipas), que promovessem uma cultura de reflexdo sobre e na acéo

com vista a otimizacdo do projeto.
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6. Monitorizagdo do cumprimento dos objetivos tracados e comunicacao de resultados
A monitorizacdo deste projeto parece ter sido feita, essencialmente, através de
mecanismos internos. Apesar do projeto ser formalmente acompanhado por elementos
da Direcdo Regional de Educacdo do Norte, ndo foi feita referéncia a existéncia de
mecanismos externos de monitorizacdo do mesmo. A nivel interno, para além da
monitorizagdo informal que, segundo o Diretor, vai sendo realizada através do dialogo
entre professores e a Diregéo e entre professores, alunos e encarregados de educacéo,
existiram mecanismos formais de monitorizacdo, designadamente as reuniées semanais
das equipas educativas, reunides mensais da direcdo com todos os docentes envolvidos
no projeto e preenchimento trimestral de fichas de acompanhamento da ADI por todas
as equipas educativas.

O facto de o projeto ter sido descontinuado ao fim do seu primeiro ano de
funcionamento dificulta a percecdo dos impactos da monitorizacdo realizada nas

praticas dos docentes e na reorientacdo do trabalho a realizar.

7. O papel da coordenacéo nacional do projeto e da instituicdo de ensino superior

No caso do ADI, tratando-se de um projeto piloto unicamente em funcionamento na
escola que o concebeu, ndo houve uma estrutura de coordenacdo nacional. Também néo
houve, formalmente, a associacdo de uma instituicdo de ensino superior ao projeto.
Apesar de a Universidade Catdlica Portuguesa ter acompanhado a conce¢do do Projeto
de Autonomia do Agrupamento, ndo foi formalizada uma acdo de acompanhamento
cientifico do projeto ADI. O Diretor lamenta que a escola “por limitagdes orcamentais”
ndo tenha podido contar com um apoio mais efetivo por parte da universidade,
nomeadamente no que se refere a “mais formagao para os colegas”, “sessdes para pais”,
e umas “jornadas de balan¢o” no final do ano letivo.

Esta afirmacdo do Diretor parece indiciar a importancia dada ao acompanhamento por
parte de uma instituicdo de ensino superior como fonte de desenvolvimento profissional

e organizacional.

C. Avaliacdo e impactos do projeto

1. Avaliacéo interna do projeto

A avaliacdo interna do projeto, no final do seu primeiro ano de funcionamento, é
bastante positiva. Os diferentes grupos de entrevistados tém a percecéo de que o0 projeto

contribuiu para mais e melhores aprendizagens por parte dos alunos.
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A avaliacdo final do projeto foi feita com base nos diferentes instrumentos de
monitorizagdo interna j& referidos no ponto anterior. No que se refere ao envolvimento
dos alunos e dos encarregados de educacdo no processo de avaliagédo interna do projeto,
a semelhanca do que sucedeu com o projeto Turma Mais, foi sendo feita uma
auscultacdo informal ao longo do ano letivo, muito centrada na comunicacgdo informal
entre estes e os professores e Diretores de Turma.

E de salientar que, de acordo com o Diretor, ndo houve um grande investimento na
avaliacdo final do projeto, pois esta foi marcada por um grande desalento e frustracédo
por parte de todos os professores que nele estiveram envolvidos. Isto porque no final do
primeiro (e Unico) ano da sua implementacdo, a escola j& sabia que ndo haveria, a
partida, condi¢bes para continuar com o ADI, devido aos condicionalismos impostos
pelo Ministério da Educacdo. Estes condicionalismos passaram por alteracdes ao nivel
da existéncia de tempos letivos para Estudo Acompanhado e Area de Projeto, o que
inviabilizou a existéncia de créditos horarios que permitissem o desenvolvimento do
projeto nos moldes em que foi inicialmente concebido. Assim sendo, apesar da visao
globalmente positiva com que a escola ficou deste projeto, ndo se procedeu a um
processo rigoroso de avaliacdo final do mesmo, dado que os professores ndo viram

sentido nem utilidade nessa avaliag&o:

“...quando nés nos apercebemos que de facto a area de projeto e o estudo
acompanhado sofreram aquelas mudancas, portanto este trabalho perdeu-se um
bocadinho porque ndo fazia sentido estar a falar sobre isto quando nos
sabiamos que isto ndo ia ter continuidade...

(...)

creio que no final do ano nés perdemos um bocadinho o élan, eh, a ideia, a
vontade de... porqué? Porque no final do ano ja tinhamos a certeza que isto
ndo iria continuar. E portanto, a ideia de... de dizer assim “¢é pa, isto, fazemos
um balango muito sério, muito sério mais, mais formalizado”, até, eu tinha-me
lembrado, por exemplo, de nés no final do ano fazermos umas jornadas até
com o apoio da Universidade Catolica, umas jornadas sobre esta matéria, ora
isso era uma perda de tempo porque... ndo é? E... porque as coisas ndo tinham
continuidade.

(...)

o balan¢o formal, exaustivo, eh, que deveria eventualmente ter sido feito com,
com o relato de toda a documentacdo que foi produzida ao longo do ano, em
termos de, de, de, de, por exemplo a evolucdo dos registos, das reunides
semanais, da evolucdo dos projetos, do que foi feito, do que ndo foi feito, eh...
isto ndo foi feito. Nao foi efetuado este, este balango...

(...)

houve uma desmobilizagdo, houve, porque: ‘porque ¢ que nds estamos a fazer
isto, que ndo vai servir para nada?’ ” (ABD)

Como ja referimos supra, este €, provavelmente, o exemplo mais expressivo da

destruicdo das dindmicas periféricas a partir de um centro politico e administrativo
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iluminado. Decretando urbi et orbi, impondo as mesmas solugdes do one best way para
todos 0s contextos, ignorando 0 que se passa ha realidade®, a acdo politica e
administrativa acaba por ser a principal responsavel pela desmobilizacdo e pelo

alheamento.

2. Impactos do projeto
a) Ao nivel organizacional

No que se refere aos impactos organizacionais do projeto, o Diretor ndo distingue entre
a Turma Mais e o ADI, afirmando, como foi ja referido, que ambos os projetos serviram
para confirmar a importancia central das liderancas intermédias na implementacdo com
sucesso de projetos de inovagédo e mudanga.

No caso concreto do ADI, o Diretor afirma que o projeto “mostrou potencial para
introduzir mudancas muito significativas em termos de novas formas de organizacdo da
sala, da escola” mostrou aos professores e aos alunos que “uma escola se pode organizar
de uma forma diferente do grupo turma para poder corresponder melhor as expectativas
de cada um dos alunos e ao potencial de cada um dos alunos”. No entanto, a
descontinuidade do projeto ao fim de um ano ndo permitiu que se implementassem
mudancas significativas na escola em termos organizacionais. Seria expectavel que o
projeto pudesse evoluir para “formas diferenciadas de organizagdo”, mas tal ndo foi
possivel num espaco de tempo tdo curto e num ambito tdo restrito como aquele em que
foi aplicado. De acordo com o Diretor, “haveria uma revolugdo para fazer nos anos

seguintes, que eu gostaria de ter feito”.

b) Ao nivel das praticas profissionais
O discurso do Diretor sobre os impactos do ADI na escola esta impregnado de
sentimentos de frustracdo e desalento, devido a extin¢do de um projeto no qual a escola

tanto investiu:

“...deixou de haver uma repercussdo tdo grande, isto €, as pessoas nao falam
tanto do ADI. Ouco falar que é mais direcionado para apoios ou para tutorias e
que se joga ali com uma dindmica de algum grupo mas, é 6bvio que o objetivo
inicial, que € ter um espaco, hm... eh, com, com... massa critica, que ¢
também, aqui neste caso, ndo queria abusar da expressdo mas era isso, com
espaco em termos de recursos, em termos de pro..., de recursos..., recursos

% N&o obstante a Direcdo Regional de Educacdo do Norte, através do proprio Diretor de Servicos de
Orientagdo Pedagdgica acompanhar pessoalmente o projeto e conhecer o seu impacto positivo. Como
refere Jodo Formosinho a logica da acdo insensata da burocracia segue muitas vezes o principio
evangélico “que a tua mio direita ndo conhega o que faz a tua mio esquerda” (citado de memoria).
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espaciais, em termos de recursos humanos, que, com uma, uma base
suficientemente ampla para, para poder produzir um efeito mais mobilizador na

escola e... hoje sinto que ndo. Hoje... hoje sinto que foi tudo estragado...”
(ABD)

Apesar deste desalento, regista-se, a semelhanca do Projeto Turma Mais, uma melhoria
ao nivel da predisposicdo de alguns professores para a mudanca e para a inovacao das
suas préticas profissionais, principalmente no que se refere a capacidade de desenvolver

trabalho colaborativo:

“...estas experiéncias (...) vieram aproXimar em circunstancias proprias,
pessoas que se encontraram a trabalhar as vezes pela primeira vez, que foram
obrigadas a aproximar-se. Acho que sim, este... tem o conddo de fazer isso,
tem o conddo de fazer as pessoas trabalharem em conjunto de uma forma
diferente.” (ABD)

Este projeto parece ter tido uma vantagem que nao € visivel nos Projetos Fénix e Turma
Mais e que foi a de colocar professores de diferentes grupos disciplinares a trabalhar
conjuntamente, a fazer uma planificacdo dos tempos de ADI e a gerir autonomamente a
distribuicdo de um grupo de alunos por diferentes espacos e tempos de aprendizagem,
de acordo com as necessidades por estes evidenciadas.

Parecendo haver ainda margens de melhoria, tal como referimos, ao nivel da integracao
curricular, as dimensdes organizacionais relativas ao agrupamento de alunos e a criagdo
de equipas multidisciplinares parecem aproximar-se de um modelo de organizagdo da
escola por equipas educativas (Formosinho & Machado, 2008, 2009), tendo sido
possivel identificar a criacdo de grupos flexiveis de composicao e extensdo variaveis, de
acordo com o tipo de trabalho a desenvolver, bem como estabelecimento de relagdes
colegiais entre docentes de diferentes areas curriculares, no sentido de procurarem
esquemas de trabalho pedagdgico apropriados as necessidades dos alunos. Esta parece
ser, alias, uma mais-valia face aos projetos Fénix e Turma Mais. Isto porque, ndo
obstante a importancia que os professores desses projetos atribuem aos momentos
formais de trabalho colaborativo, esse trabalho é desenvolvido, essencialmente, com os
professores de uma mesma disciplina ou de um mesmo grupo disciplinar (no caso de
Portugués e Inglés no Projeto Fénix). Assim sendo, apesar das vantagens deste tipo de
trabalho, mantém-se a tradicional compartimentacdo do saber em &reas disciplinares.
Com o projeto ADI, pelo contrario, foi possivel integrar diversas areas do conhecimento
em projetos de trabalho a desenvolver por diferentes grupos de alunos nos tempos

destinados as expressoes.
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Partindo do discurso do Diretor, parece-nos, contudo, que estas alteracfes na forma de
trabalhar dos professores ndo terdo chegado a constituir-se enquanto mudancas. Isto
porque se tratou de alteragdes temporarias, condicionadas a existéncia do projeto e que
terdo sido anuladas pela extingdo do mesmo.

Perguntamo-nos, também, até que ponto ndo podera ser contraproducente criar as
condicBes para o desenvolvimento de projetos deste género, que implicam um esforgo
grande de mobilizacdo dos professores, para logo os extinguir. O investimento feito
pelos professores neste projeto, e que pudemos observar in loco, parece ter dado lugar,
no final do ano letivo, ao desalento, a descrenca, ao desinvestimento. Estardo estes
professores disponiveis, num futuro préximo, para voltarem a investir na mudanga e na
inovacdo nas suas escolas? Ou a descrenca nestes processos podera levar a inércia e a
cristalizacdo das praticas educativas?

De facto, as escolas e os professores parecem reféns de uma politica paradoxal e
paralitica que proclama uma coisa e faz outra, celebra a centralidade das escolas mas as
aprisiona em plataformas distantes e impessoais, anuncia novas politicas de
contratualizacdo mas continua a servir-se dos velhos dispositivos de comando e
controlo. E neste quadro, a educacdo tem boas condi¢Bes para piorar a qualidade dos
seus processos e dos seus resultados, porque tende a perder o essencial, que séo as

pessoas.

¢) Ao nivel das praticas pedagogicas

De acordo com o Diretor, tal como aconteceu com o Projeto Turma Mais, também em
ADI ndo podemos falar de alteracdes visiveis ao nivel das praticas pedagdgicas. Tal
como referido na alinea b, o projeto podera ter contribuido para uma maior
predisposicdo para a inovacgdo e para a mudanca, mas seria necessario mais tempo para
que essa predisposicdo resultasse em mudancas significativas e duradouras ao nivel das
praticas pedagdgicas. O fim do projeto levou a que deixassem de existir as condic¢oes
organizacionais necessarias para a efetivacdo da mudanca.

A percecdo dos professores face a esta questdo parece diferir substancialmente da do
Diretor. Enquanto este considera, quando gquestionado sobre os impactos do projeto ao
nivel das praticas pedagdgicas, que haveria uma revolucdo para fazer nos anos
seguintes os professores, face a mesma questdo, afirmam que houve uma revolugao”.
No entanto, quando pedimos aos docentes para explicarem em que consistiu essa

“revolucdo” falam mais de alteragdes nas praticas pedagdgicas ao nivel da planificagao
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da acéo de ensinar do que propriamente em alteracdes ao nivel do modelo didatico em
acdo. A “revolugdo” de que se fala centra-se, essencialmente, no tipo de trabalho
interpares que foi sendo feito com os docentes do conselho de turma / equipa educativa:
No fundo, esta aparente contradicdo entre o discurso do Diretor e o discurso dos
professores, ndo passa de uma diferenca de perspetivas ndo necessariamente
excludentes. O Diretor parece olhar para o projeto em perspetiva, referindo o que
faltaria realizar para que este pudesse, efetivamente, surtir os efeitos desejados ao nivel
da alteracdo da cultura escolar, das praticas pedagogicas em sala de aula e,
consequentemente, nas aprendizagens dos alunos. E deste ponto de vista faltaria,
efetivamente, realizar uma revolugdo. Mas tentando compreender o sentido desta
revolucdo sentida pelos professores, foi uma revolugdo ndo porque tenha alterado nada
de muito substantivo na gramatica escolar, mas porque revolucionou o modo de ver e
praticar a profissdo. E esta infima mudanca pode ser uma semente de um novo
profissionalismo que temos vindo a convocar (profissionalismo interativo, cf.
Hargreaves & Fullan, 2012).

E foi precisamente quando esta primeira revolucao tinha sido feita, quando a semente
tinha sido lancada, que caiu por terra todo o trabalho realizado, devido as politicas

curriculares impostas pelo MEC ao nivel das areas curriculares ndo disciplinares.

Para além da predisposicdo para a mudanca e para formas diferentes de trabalhar, o
projeto parece ainda ter servido para melhorar o relacionamento entre os professores e a
sua disponibilidade para cooperarem no sentido de identificarem e resolverem “os

problemas dos alunos”:

“Porque nds éramos muito simpaticos uns para os outros. Porque eu preciso
desta aula, porque vou dar teste. E preciso ver isto, é preciso resolver o
problema. Pedia ajuda a colega. E a colega dizia “tudo bem, € possivel”.
Porque havia aqui, havia muita empatia, muito bom relacionamento entre nés.”
(AP1)

“Pois, eu também acho, mesmo ao nivel dos problemas dos alunos...em
identificar problemas individuais na turma, o facto de nos juntarmos
semanalmente ajuda muito.” (AP4)

“Ajuda imenso. Porque nds estamos sempre a par de tudo.” (AP4)

“Principalmente nunca estivemos tdo conscientes daquilo que os outros andam
a fazer.” (AP2)

No entanto, ndo obstante estas alteragdes, o discurso dos professores vai de encontro ao
do Diretor quando afirmam que seria muito dificil manter esta forma de trabalhar sem o

espaco semanal de trabalho conjunto que o projeto Ihes proporciona:
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“E — Independentemente do projeto, se ndo houvesse ADI, se ndo estivessem
envolvidos em ADI, continuariam com esta experiéncia de trabalho a organizar
e planificar em conjunto?

AP1 — Sem este espago?

AP2 — Nao tinhamos...

AP3 — Nao dava, um tem isto outro tem aquilo.

AP5 — De todo.

AP7 — Néo, era impossivel.

AP2 — Os jogos de horérios sdo incompativeis.

AP1 — Até digo mais, como é que uma escola pode funcionar...é um caos.
Como é que uma escola pode funcionar tendo os alunos aquele espaco limitado
da sala de aula? E os outros problemas que surgem? Que um aluno ndo é,
chega ali, da-se a matéria e vai embora. E os problemas entretanto que surgem,
de comportamento e aproveitamento? Qual ¢ a resposta da escola? Fica...ndo
se consegue resolver dentro da aula.

AP2 — Atencdo que € preciso o conjunto dos professores, nds todos.”

Isto parece significar que, por muita capacidade de inovar e de recriar que as escolas
tenham (0 que no caso da escola em causa parece ser evidente) existem
condicionalismos que, sem uma atengéo focalizada ao contexto particular de cada escola
por parte da tutela, criam obstaculos a capacidade das escolas se auto-organizarem com

vista a resolucdo dos seus problemas.

d) Ao nivel da relagéo escola — familia

Tal como sucedeu com o Projeto Turma Mais, nem o Diretor nem os professores
percecionam que o ADI tenha causado uma alteracdo significativa ao nivel da relacdo
escola-familia. Regista-se apenas um maior contacto com os encarregados de educacao,

decorrente da necessidade de lhes explicar os objetivos do projeto.

e) Ao nivel do sucesso dos alunos
O Diretor refere ser mais dificil medir o contributo da ADI para as taxas de sucesso
escolar do que o da Turma Mais, afirmando que o segundo parece ter um impacto mais

direto do que o primeiro:

“Medir qual o contributo da ADI e da Turma Mais, eu acho que a Turma Mais
se reflete mais, tem um impacto mais direto, que é percebido mais facilmente,
tem um efeito mais, eh, consequente.” (ABD)

O Diretor afirma ainda ser mais facil perceber os efeitos da ADI ao nivel do sucesso dos
alunos com mais dificuldades, com os quais se trabalha numa légica de apoio mais

individualizado, do que nos alunos mais desenvolvidos em termos de aprendizagens:

“Na ADI eu creio que se pode fazer sentir muito bem [0 impacto nas
aprendizagens], quando a ADI é aplicada em tutorias, em reforgos de
aprendizagem, em trabalho mais individualizado. Creio que sim, eh.. creio que
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quando é aplicado em desenvolvimento de capacidades, de competéncias nos
alunos nomeadamente nos mais desenvolvidos, o impacto nas aprendizagens
podera ser menor e ndo é tdo mensuravel.” (ABD)

No grupo de professores entrevistados, afirma-se que o impacto do ADI ao nivel do
sucesso dos alunos foi “muito positivo” (AP7), com destaque para os alunos com mais
dificuldades: “Com os alunos com mais dificuldades passamos mais tempo, portanto
achei que melhoraram significativamente.” (AP7). Um dos professores (AP5) chega a
afirmar que esse impacto ¢ ‘“completamente” visivel nos resultados escolares dos
alunos. Quanto aos alunos que ndo apresentavam dificuldades de aprendizagem, os
professores consideram que houve também reflexos do projeto nas suas notas, dado que
com esses alunos foi feito um trabalho “mais em grupo e mais em trabalho de pesquisa,
para alargar os conhecimentos que ja tinham” (AP4). Os professores registam ainda
melhorias dos alunos ao nivel do relacionamento interpessoal com o0s colegas, apesar de
considerarem que ainda tém que trabalhar mais a esse nivel. E também referida uma
melhoria ao nivel da motivacao dos alunos para a aprendizagem, ligada aos melhores
resultados que conseguem obter, e ao nivel da sua autoestima e autoconfianca.

Tal como os professores, também os alunos referem impactos positivos do projeto ao
nivel do relacionamento com os seus pares, afirmando que este contribuiu para
aprenderem a trabalhar em equipa, a respeitar as opinides dos outros e ainda para
fazerem novas amizades.

Ja a opinido dos alunos sobre o impacto do projeto no seu sucesso escolar ndao é
unanime. Alguns afirmam que melhoraram o0s seus resultados académicos gracas ao
ADI:

“[Os bons alunos] continuam a ficar bons e vao ficar cada vez melhores.”
(AAB)

“[ADI serve]Para tirar melhores notas nos testes.” (AA4)
“ADI ... vai contribuir pata termos mais sucesso nas aulas tradicionais.” (AA7)
“Eu até era fraca em algumas disciplinas e agora estou mais ou menos.” (AA4)

H4, no entanto, quem diga ndo conseguir melhorar os resultados escolares apesar do

apoio recebido em ADI:

“...eu a Matematica agora tenho ido para o apoio [em ADI] a ver se melhoro
mas ndo tem resultado. [...] Eu estudo...ndo sei, ou sou eu que tenho ja a
dificuldade...ou ndo sei.” (AA6)
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Esta afirmacdo alerta, de certa forma, para a necessidade de uma reflexdo sobre os
modos de ensinar que nem sempre fazem aprender e para o perigo do desénimo
aprendido que leva ao desinvestimento nas aprendizagens e coloca os alunos “numa rota

de insucesso” (Azevedo, 2011a).

N&o obstante estas situacdes aparentemente pontuais, o projeto é entendido por varios

alunos como promotor de mais aprendizagem:

“Como por exemplo se uma pessoa aprender mais devagar, a professora vai-lhe
esclarecer as coisas mais ao pormenor e para ele se...sentir que estd ao mesmo
nivel que os outros, para ele aprender o que nds...o0 mesmo que 0S outros que
aprendem com mais facilidade.” (AA2)

“[Em ADI] Podemos sempre aprender um bocado mais do que nas aulas.”
(AA5)

“Se nods tivéssemos so as aulas nao tinhamos tanto conhecimento como temos
nas aulas de ADI. Podemos explorar mais a matéria.” (AA2)
“Com ADI aprofundamos a matéria.” (AA2)

“Porque ¢ mais facil aprender no ADI do que nas aulas tradicionais. Porque
muitas vezes pedimos aos professores para dar mais apoio.” (AA3)

“...eu acho que o ADI ajuda-nos muito as tradicionais disciplinas, porque sem
0 ADI ndo tinhamos tanto tempo para aprofundar as matérias. N6s temos uma
disciplina e com o ADI temos muito mais tempo para aprofunda-la.” (AA6)

“...0 ADI porque tem um ambiente mais descontraido e é mais facil aprender.
[...]é menos gente, sdo mais professores a ajudar” (AA7)

“[Aprendo mais em] ADI...porque temos mais professores para...para tirar mais
duvidas.” (AA4)

No entanto, nem todos os alunos sdo da mesma opinido, havendo quem considere que é

nas aulas tradicionais que se aprende, enquanto em ADI estdo apenas a rever a matéria:

“...no ADI noés estamos so a rever a matéria da sala para fazermos as fichas
enguanto que nas aulas tradicionais aprendemos a matéria nova e conseguimos
desenvolver melhor o nosso...aproveitamento. Nas aulas como... se for com
varias turmas torna-se complicado...” (AA1)

Estas diferentes percecbes podem talvez ser justificadas pelos diferentes niveis de
proficiéncia dos alunos. Como ja referimos, os alunos com mais dificuldades de
aprendizagem tendem a trabalhar em ADI em pequenos grupos, numa logica de apoio
individualizado. Ja os alunos que ndo apresentam dificuldades de aprendizagem acabam
por trabalhar em grande grupo, composto pelos restantes elementos das duas turmas a
cargo da equipa educativa. Pelos relatos dos diferentes sujeitos entrevistados, bem como

através das observacOes que realizamos no terreno, este grande grupo parece trabalhar
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tendencialmente de forma homogénea, num modelo por vezes de aula tradicional,
conduzida pelo professor. Estes grupos podem chegar a atingir dimensdes superiores as

de uma turma, o que pode justificar o clima de “confusdo” referido pelo aluno AA1:

“...no ADI nés estamos so a rever a matéria da sala para fazermos as fichas
enguanto que nas aulas tradicionais aprendemos a matéria nova e conseguimos
desenvolver melhor o nosso...aproveitamento. Nas aulas como... se for com
varias turmas torna-se complicado...”

(..))

“Em ADI torna-se mais confuso. Porque varios alunos tém varias opinides
diferentes enquanto que nas aulas normais had menos alunos e h& menos
confusdo...” (AA1)

A sensacdo referida por uma das alunas de estar apenas a rever matéria alerta também
para a possibilidade de o maior investimento que os professores parecem fazer
relativamente aos alunos com mais dificuldades de aprendizagem poder eventualmente
traduzir-se num proporcional menor investimento nos alunos com niveis de
desempenho escolar superiores, numa desigual distribui¢cdo de recursos. Na teoria o
projeto previa a existéncia de grupos de apoio e de grupos de desenvolvimento. Na
prética, os dados recolhidos parecem indicar que os professores acabaram se dedicar
mais a recuperacdo de alunos com dificuldades de aprendizagem do que ao
desenvolvimento de competéncias nos alunos considerados razoaveis ou bons.

E neste quadro, ficam algumas questfes, para ja sem resposta:

Que respostas educativas sdo dadas aos alunos que ndo apresentam dificuldades de
aprendizagem? Como é que a escola assegura que cada aluno consiga desenvolver ao
maximo as suas capacidades? N&o estardo estes projetos muito mais centrados nos

alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem?

No caso do projeto ADI procedemos também a uma comparacdo entre os resultados
escolares obtidos no 5° e no 6° ano. No entanto, tal como foi ja referido, o projeto
funcionou apenas no 5° ano, pelo que ndo é possivel fazermos uma comparacdo dos
resultados obtidos com a continuidade do projeto.

No entanto, a titulo informativo, apresenta-se em seguida um quadro sintese com a

comparagao da percentagem de niveis negativos por disciplina no 5° e 6° ano.
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Quadro 37: Comparacao da percentagem de niveis negativos no 5° e no 6° ano por
disciplina no @mbito do projeto ADI

% de niveis negativos no 5°ano | % de niveis negativos no 6°
Areas curriculares disciplinares (2010/11) ano (2011/12)
(com projeto ADI) (sem projeto ADI)

Lingua Portuguesa 1,3 6,9

Inglés 6 13,9
Historia e Geografia de Portugal 3,7 6

Ciéncias Naturais 1,8 3,2
Matemética 12 18,1
Educacdo Visual e Tecnoldgica 0 2,3
Educacdo Musical 0 1,3
Educacdo Fisica 0 0

A analise feita revela percentagens relativamente baixas de insucesso no 5° ano, a
excecdo da disciplina de Matematica. Verifica-se ainda 0 aumento da percentagem de
niveis negativos no 6° ano, na generalidade das disciplinas. Em termos de reprovacdes,
apenas 3 alunos em 240 (1,2%) reprovaram no final do 5° ano, nimero que subiu para
11 no final do 6° ano (4,5%)

N&do tendo dados que nos permitam sustentar qualquer tipo de correlagdo entre a
descontinuidade do projeto e 0 aumento de niveis negativos ou reprovacoes verificado
no 6° ano, entendemos, contudo, que esta hipdtese ndo devera ser descartada. Sugere-se,
pois, que se equacionem outras formas de organizar o trabalho escolar segundo um
modelo de equipas educativas, adequando-o aos recursos disponiveis, huma logica de

inovacédo centrada na melhoria das aprendizagens.

D. Pontos fortes, pontos fracos e propostas de melhoria do projeto

De acordo com o Diretor, a principal vantagem do ADI foi o facto de ter havido uma
aproximacdo a um modelo de gestao flexivel de tempos e espacos de aprendizagem, que
permita ir para além das “receitas” que normalmente se utilizam “para uma grande
variedade de perfis de alunos”. O projeto veio permitir que fossem os proprios
professores a gerir esses tempos e espacos de acordo com as necessidades dos alunos
gue iam sendo diagnosticadas semanalmente. Esta gestdo flexivel faz com que haja
“ganhos em termos de sucesso educativo muito mais elevados do que teriamos em
condigdes normais” (ABD). Outro dos pontos fortes referidos pelo Diretor prende-se
com o facto de o projeto ndo estar direcionado apenas para os alunos com dificuldades
de aprendizagem, mas prever o desenvolvimento de competéncias de todos 0s alunos.

Na prética, contudo, verificdmos que os professores acabaram por se concentrar mais
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em recuperar os alunos que ndo estavam a conseguir atingir os objetivos propostos as
diferentes disciplinas. O relato de alguns alunos, como pudemos ver na categoria
anterior, aponta para que nem todos tenham percecionado os tempos de ADI como
promotores de aprendizagem.

Sdo ainda referidos como pontos fortes a abrangéncia do ADI, que permitiu que fossem
trabalhados, a partir dos projetos dos alunos, “matérias diversissimas, das mais
variadas” (ABD) e que teve também a vantagem de “aproximar os docentes de
diferentes areas” (ABD). Esta vantagem ¢ também mencionada pelos professores, que
afirmam conseguirem estar “sempre a par de tudo” (AP4) o que os colegas fazem com
as turmas, sendo que “a interdisciplinaridade melhorou bastante” (AP7). Outra mais-
valia apresentada pelos docentes liga-se a possibilidade de monitorizacdo e

reformulacédo do trabalho a realizar com os alunos:

“Este projeto ADI tem uma mais-valia, que é assim, sempre que as coisas nao
estdo a resultar, ou seja, todo o trabalho que esta no terreno, nés...ndo esta a dar
resultado, vai-se fazer novamente tudo...” (AP1)

Os professores referem ainda como ponto forte o facto de poderem dar mais atencéo aos
alunos que apresentam mais dificuldades de aprendizagem e de lhes ser possivel dar
“mais tempo para conseguirem construir eles proprios o conhecimento” (AP4).

O discurso dos alunos vai de encontro ao dos professores no sentido em que, tal como
mencionado na categoria anterior, também estes reconhecem haver um maior respeito
por diferentes ritmos de aprendizagem, mais oportunidade de aprofundar as matérias e
professores mais disponiveis para esclarecer ddvidas. A possibilidade de melhorar os
resultados escolares é também valorizada pelos discentes.

Como pontos fracos do projeto o Diretor aponta a falta de recursos e a descontinuidade
do mesmo, que levou a uma desmobiliza¢do dos professores.

Os alunos praticamente ndo referem pontos fracos, havendo apenas a alusdo, por parte
de um deles, a elevada dimens&o de alguns grupos de trabalho, o que gera a “confusio”.
Ja os professores mencionam a fraca integragdo dos alunos com necessidades educativas

N A2

especiais no projeto, que “estdo 14 s6 para dizer que estao” (AP1). A outra desvantagem
apontada prende-se com o facto do conselho de turma ndo ser comum as duas turmas
que constituiam cada grupo de ADI, havendo por vezes professores diferentes para a
mesma disciplina. Esta ¢ referida como sendo “uma das grandes falhas” (AP1).

A melhoria do projeto passaria, de acordo com o Diretor, por uma gestdo diferente dos

tempos/espacos de aprendizagem em termos de modelo didatico em acdo. Seria
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necessario evitar a utilizacdo do ADI para a lecionacdo de aulas a grandes grupos,
assentes no modelo tradicional de ensino. O Diretor entende ainda que o trabalho entre
professores poderia ser melhorado, dado que por vezes “mesmo os conselhos de turma
nao funcionam muito bem”.

Por fim, as formas de otimizacdo do projeto sugeridas pelos professores consistem na
integracdo de uma professora do ensino especial nos grupos onde haja alunos com
necessidades educativas especiais, numa maior interagdo dos alunos com a comunidade
local, num maior envolvimento dos pais no projeto e na melhoria das condi¢cdes dos
espacos disponiveis para o ADI (criacdo espacos que permitam, simultaneamente
trabalho tedrico e prético).

Apresenta-se, de seguida, um quadro sintese dos pontos fortes, pontos fracos e
sugestdes de melhoria para o projeto ADI.

Quadro 38: Sintese dos pontos fortes, pontos fracos e sugestdes de melhoria para o
Projeto ADI

Sujeitos
entrevistados

Diretor

Professores

Alunos

Pontos fortes

- possibilidade gestédo
flexivel dos tempos de
ADI no sentido de dar a
melhor resposta a cada
um dos alunos

- mais ganhos em termos
de sucesso educativo do
que em condicdes
normais

- possibilidade de, para
além de dar apoio aos
alunos com mais
dificuldades, desenvolver
outras competéncias nos
restantes alunos

- aproximacao aos
interesses individuais dos
alunos

- abrangéncia do projeto
(envolvimento de
diferentes areas
curriculares;
possibilidade de
trabalhar saberes nédo
curriculares)

- introducdo de novas
formas de organizacéo
escolar

- aproximacdo dos
docentes de diferentes
areas

- maior proximidade com
o0s alunos e com os pais

- tempo semanal para
trabalho colaborativo

- possibilidade de
monitorizacao e
reformulacédo do trabalho a
realizar com os alunos

- mais tempo para 0s
alunos realizarem as
tarefas

- maior respeito por
diferentes ritmos de
aprendizagem

- melhoria dos resultados
escolares

- mais oportunidades de
aprendizagem /
aprofundamento das
matérias

- melhoria da qualidade do
sucesso

- mais professores
disponiveis para ajudar /
esclarecer duvidas
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Pontos fracos

- falta de recursos
- descontinuidade do
projeto

- fraca integracdo dos
alunos com necessidades
educativas especiais no
projeto

- em algumas disciplinas
os professores das duas
turmas que compunham o
grupo de ADI eram
diferentes

- elevado niimero de alunos
em alguns grupos de ADI

SugestBes
melhoria

de

- alterac@o do modelo
didatico em acéo,
evitando a utilizagdo dos
tempos/espacos de ADI
para a lecionacédo de
aulas a grandes grupos,
assentes no modelo
tradicional de ensino

- melhoria do trabalho
interpares ao nivel dos
docentes

- integracdo de uma
professora do ensino
especial, nos grupos onde
haja alunos com
necessidades educativas
especiais

- maior interacdo dos
alunos com a comunidade
local

- maior envolvimento dos
pais no projeto

- melhoria das
infraestruturas dedicadas
ao projeto (criacdo espagos
gue permitam,
simultaneamente trabalho
tedrico e pratico)

Sem unidades de registo

Em suma, o projeto ADI foi percecionado como bastante positivo pelos alunos,
professores e Diretor, havendo a convic¢do, de um modo geral, de que tera contribuido
para elevar a qualidade das aprendizagens dos alunos. Destaca-se a mais-valia de uma
vertente pratica no projeto que, aparentemente, permitiu desenvolver um modelo de
organizacdo do trabalho pedagdgico diferente do tradicional, instituindo-se logicas de
trabalho por projeto e fomentando-se situacdes pedagdgicas propicias a apropriacdo do
conhecimento em interacdo com os pares e com a realidade.

Foi possivel identificar algumas fragilidades ao nivel da implementacdo do projeto,
nomeadamente no que se refere a coordenacdo e gestdo do curriculo, aparentemente
caracterizada por alguma desconexdo e a inexisténcia de mecanismos de supervisdo
pedagdgica direta da instrucdo que permitissem uma melhor monitorizacdo do projeto,
bem como a criagdo de mais oportunidades de desenvolvimento profissional.

Sugere-se ainda uma atengdo especial as praticas pedagogicas em sala de aula,
especialmente no que se refere a ADI tedrica, descentrando-as do modelo didatico
tradicional e alinhando-as com modos de trabalho pedagdgicos promotores de uma

diferenciacéo positiva e de aprendizagens mais autonomas e significativas.
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5. Breve sintese comparativa dos trés projetos
Finda a apresentagdo e discussdo dos dados relativos a cada um dos projetos,
procederemos a uma breve sintese comparativa, retomando o modelo teérico multifocal
apresentado na primeira parte desta dissertagdo. Tal como foi ja explicitado, este
modelo engloba diferentes niveis de analise, nomeadamente:

A. Politicas educativas

B. Gramatica organizacional

C. Variaveis organizacionais

D. Variaveis chave da sala de aula

No que respeita ao primeiro nivel de analise os trés projetos ttm em comum o facto de
emergirem no seio de politicas educativas que reconhecem a capacidade das escolas se
organizarem para dar resposta as suas necessidades concretas, numa Idgica de mudanca
bottom up. No ambito desta politica educativa, 0s projetos estudados surgiram da
realidade concreta das escolas que, perante os problemas identificados, refletiram e
estruturaram as respostas que consideraram mais adequadas para lhes fazer face, numa
atitude de capacitacdo interna para a melhoria®®.

Passando para o segundo nivel, o da gramatica organizacional, foi possivel identificar
nos trés projetos caracteristicas das diferentes légicas de acdo escolar constantes do
modelo de analise que apresentamos. Por um lado, a racionalidade burocratica parece
condicionar, desde logo, o proprio estilo de lideranca dos Diretores, limitando-lhes a
capacidade de manobra relativamente a adocdo de mecanismos de supervisao
pedagogica e ao nivel da adocdo de procedimentos de diferenciacdo, reconhecimento e
recompensa dos professores. Por outro lado, o mundo-do-sistema parece estar,
efetivamente, no centro das escolas, comandando o mundo-da-vida (Habermas, 1987).
Isto porque, ndo obstante a preocupacdo dos diretores e dos professores com a realidade
concreta das suas escolas e com a implementacdo de acfes capazes de dar resposta as
necessidades dos seus alunos, a ordem burocratica do mundo-do-sistema parece, mais
uma vez, sobrepor-se a essas necessidades. Retome-se, a titulo exemplificativo, a
preocupacdo mais ou menos explicita que os professores dos trés projetos revelam face
ao cumprimento do programa, que parece por vezes sobrepor-se a preocupacdo com a

efetiva aprendizagem, por parte dos alunos, do programa que foi cumprido pelos

% Refira-se, no entanto, que o projeto ADI, gerado pela mesma geracéo de politicas, acabou por ser
descontinuado devido a alteracGes curriculares universais.
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professores. O professor parece aparecer frequentemente como “agente do Estado”
(Formosinho, 1989) partindo-se do pressuposto de que o cumprimento (por vezes cego)
das normas e regras emanadas pelo Estado garantira, por si s6, a “boa ordem da
sociedade e da escola” (id. ibid.).

O préprio facto de um dos projetos ter sido descontinuado por forca das alteracOes
introduzidas pelo Ministério da Educacdo e da Ciéncia na estrutura curricular do ensino
bésico, parece concorrer para a tese de que é a ordem burocratica quem mais ordena.
Esta constatacdo ndo deixa de introduzir algum paradoxo no discurso que enforma as
politicas educativas no seio das quais emergiram 0s projetos em andlise. Parece, por um
lado, caminhar-se no sentido de uma progressiva territorializagdo da educacdo e do
reforco da autonomia das escolas engquanto que, por outro lado, essa autonomia parece
ser coartada por imposi¢Ges ministeriais que ignoram, por vezes, as especificidades das
escolas. Esta € uma das tensbes frequentemente encontradas nos contextos da acdo que
introduzem complexidade e paradoxo.

Para alem da presenca da burocracia, foi também possivel identificar um modo de
funcionamento caracteristico de uma racionalidade neoinstitucional que, assentando no
mito do profissionalismo (Alves, 1999a), parece legitimar automaticamente a acdo da
escola. Retomando a expressao de um dos diretores, parece que a acdo pedagdgica nas
escolas corre naturalmente bem pelo que, nesta “logica da confianga, alicercada na
presun¢ao de competéncia” (id. ibid., p. 42), parece nao ser necessario implementar
mecanismos de supervisdo direta da instrucdo, ou instituir mecanismos formais de
auscultacdo dos alunos face aos projetos.

Por fim, a débil articulacdo que, por vezes, foi possivel identificar entre o discurso dos
atores envolvidos nos projetos e as praticas observadas, entre as intencdes manifestas,
as metas tragadas e as agdes tomadas, parecem criar “uma dindmica geral de
ambiguidade” (Alves, 1999a) que faz da escola um sistema debilmente articulado
(Weick, 1976,2007, 2009). A titulo de exemplo, destaca-se a aparente desarticulacao
das decisbes tomadas pelos professores dos projetos ao nivel da gestdo curricular, bem
como a auséncia de estratégias globais de ensino consistentes e a consequente
fragmentacdo das tarefas escolares (Perrenoud, 1995) que foi possivel identificar em
algumas situagoes.

Avancando no nosso modelo de anélise para 0 pentdgono das variaveis organizacionais,
a grande caracteristica comum aos trés projetos estudados prende-se com o facto de

romperem com a gramatica escolar tradicional, prevendo-se a alteracdo do conjunto de
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regras e variaveis que habitualmente estruturam o modo de ensinar e fazer aprender os
alunos. Esta alteracdo pressupde, por sua vez, mudancas ao nivel das variaveis chave da
sala de aula. Para compreendermos, na pratica, qual a importdncia das variaveis
organizacionais e de sala de aula nos trés projetos estudados, estabelecemos uma
comparacdo com base no conjunto de dados recolhidos para cada um deles,

relativamente ao grau de presenca dessas variaveis (cf. quadro 39).

Quadro 39: Comparacao dos trés projetos em anélise

Escola 1 Escola 2 Escola 2

Variaveis organizacionais / Projetos Fénix Turma Mais ADI
Lideranca de topo X XXX XXX
Liderancas intermedias XX XXX XXX
Agrupamento dos alunos XXX XXX XXX
Tempo E/A XXX XXX XXX
Cultura profissional X X XX
Cultura organizacional X XX XX
Apoio | Pressdo | Redes XXX XX X
Relacéo pedagdgica XXX XXX XXX
Clima de sala de aula XX XX XX
Estratégias de Ensino X X X
Avaliacdo pedagdgica X X XX

Legenda: XXX — forte presenca | XX — presenga razoavel | X — presenca escassa ou nula

Numa primeira leitura deste quadro sintese, destaca-se o facto de os projetos Turma
Mais e ADI ndo apresentarem diferencas significativas ao nivel do grau de presenca das
diferentes varidveis organizacionais. Esta situacdo pode ser explicada pelo facto de
ambos terem sido desenvolvidos na mesma escola, sob a lideranga do mesmo Diretor, 0
que indicia a influéncia que o modelo de lideranca e a cultura escolar e profissional
exercem sobre a forma como se desenvolvem os projetos de melhoria nas escolas
(Glasman, 1984; Heck, Larsen & Marcolouides, 1990; Silins, 1994; Fullan &
Hargreaves, 2001; Leithwood et al, 2006; Hallinger, 2011; Bolivar, 2012).
Consideremos, agora, as diferentes variavies organizacionais em analise:

1. Liderancgas

Os Diretores de ambas as escolas apresentam caracteristicas de um tipo de lideranca

tendencialmente instrucional, havendo, no entanto uma maior predominancia deste

estilo de lideranca no diretor da escola com os projetos Turma Mais e ADI. Apesar

de se verificar, no que concerne aos trés projetos, um envolvimento significativo por
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parte de ambos os diretores na fase de reorganizacao das escolas para 0s projetos, a
presenca do Diretor ao longo da implementagdo dos mesmos € bastante mais
percetivel na escola 2. Tal facto pode ficar a dever-se ao estilo de lideranca colegial
adotado pelo Diretor desta escola, com uma énfase significativa na comunicagdo nao
sO no inicio, mas ao longo da implementacao dos projetos.

No que se refere a presenca das liderancas intermédias nos projetos, podemos dizer
que é mais visivel na escola 2 do que na escola 1. Na escola 1 os diretores de turma
e a coordenacdo do projeto parecem ter assumido um papel muito importante no
desenvolvimento dos projetos. Contudo, o0 mesmo ndo se verificou ao nivel de
outras estruturas intermédias de lideranca, como foi o caso dos coordenadores de
departamento. J& na escola 2, houve uma aposta muito forte por parte do Diretor no
envolvimento e capacitacdo das diferentes estruturas de lideranca intermédia da
escola, que resultou na constituicdo de um ndcleo de mudanga com grande poder de
mobilizagdo da comunidade escolar para os projetos em desenvolvimento. Esta
situacdo parece-nos compreensivel olhando as caracteristicas de lideranca
instrucional partilhada (Hallinger, 2011) que foi possivel identificar no Diretor da

escola 2.

2. Agrupamento dos alunos

Em todos os projetos esteve muito presente o agrupamento flexivel dos alunos, em
grupos de trabalho de dimensédo variavel, de acordo com o diagnostico das suas
necessidades. Esta foi, inclusivamente, uma das variavel centrais destes projetos,
que teriam sido impossiveis de implementar sem que fossem equacionadas outras
formas de agrupar os alunos para além do tradicional grupo turma, que condena
todos os alunos desse grupo a aprender da mesma forma, no mesmo espacgo e no
mesmo tempo. Foi a constatacdo em ambas as escolas de que “era a turma, como
bloco monolitico disfuncional que resistia a toda e qualquer tentativa de
estabelecimento de novas regras de interacdo” (Cruz, 2011, p. 16) que tornou

possivel a concecdo destes projetos.

3. Tempo de ensino/aprendizagem
Também a este nivel ndo se registam diferencas entre os 3 projetos, estando esta
variavel muito presente em todos eles. Tal facto ndo serd surpreendente se

pensarmos que esta é outra das variaveis chave na base do desenvolvimento destes
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projetos. De facto, o reagrupamento flexivel dos alunos foi levado a cabo
precisamente para tornar possivel um outro aproveitamento do tempo de
ensino/aprendizagem, diferenciando o uso que se da aos tempos de instrucdo de

acordo com os diferentes grupos de trabalho.

4. Cultura profissional e organizacional

De uma forma geral, a vontade de criar uma cultura profissional e organizacional
orientada para processos de inovacdo e melhoria foi visivel nos trés projetos.
Contudo, estas variaveis estiveram presentes com intensidades diferentes.

Na escola 1 o projeto Fénix parece ter contribuido para o desenvolvimento de uma
cultura profissional mais reflexiva e colaborativa, mas essencialmente ao nivel dos
professores diretamente ligados ao projeto. As boas praticas que advieram do
projeto parecem ndo ter tido grande influéncia ao nivel da cultura profissional
dominante na escola. O mesmo parece ter acontecido na escola 2 com o projeto
Turma Mais, no qual foram essencialmente os professores de Portugués e de
Matematica que conseguiram desenvolver uma cultura profissional mais orientada
para a reflexdo e o trabalho colaborativo. Ndo ha, contudo, em nenhum dos casos,
evidéncias de que essas culturas profissionais perdurem para além dos projetos. No
caso da Turma Mais os professores referem, inclusivamente, que com a passagem
do projeto para o 3° ciclo do ensino basico deixou de haver condi¢cdes para a
realizacdo deste tipo de trabalho, parecendo ter havido um retorno as rotinas
burocraticas do cumprimento do dever que parecem ndo deixar espago para uma
reflexdo na e sobre a agdo docente.

No que se refere ao projeto ADI, ndo havendo também evidéncias da sobrevivéncia
dos seus impactos na cultura profissional dos professores para além do projeto,
enquanto este esteve a ser implementado esta variavel pareceu ter um peso maior do
que nos restantes dois projetos. Isto porque tratando-se de um projeto que partia da
constituicdo de equipas multidisciplinares, os impactos do projeto ao nivel do
desenvolvimento de uma cultura profissional mais reflexiva e colaborativa foram
mais generalizaveis, ndo se limitando a atingir os professores de areas disciplinares
especificas. O préprio modelo das equipas educativas exigiu uma muito maior
articulacdo entre os diferentes elementos que as constituiam, o que acabou por
combater, em parte, o tradicional isolamento do trabalho docente de uma forma mais

visivel do que nos outros dois projetos. Contudo, a alteracdo ao nivel da cultura
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profissional foi, em todos os casos, apenas parcial. Houve tomada de decisdes
conjunta, partilha de boas praticas entre professores e elabora¢do conjunta de
materiais pedagogicos, mas ndo parecem ter sido instituidas dindmicas de
supervisdo pedagogica que permitissem um trabalho sistematico ao nivel das
praticas em sala de aula™®.

No que respeita & cultura organizacional, o estilo de lideranca do Diretor da escola
dois, mais centrado nos processos de instrucdo e na valorizagdo das liderancas
intermédias conseguiu contribuir de forma mais eficaz para a criacdo de uma cultura
organizacional orientada para a mudanca e para a aprendizagem de todos. No
entanto, parece ter havido um retrocesso grande neste processo de construcdo de
capacidade interna da escola dois quando o Diretor e os professores se aperceberam
de que o projeto ADI ndo poderia continuar. Este retrocesso e o desanimo que se fez
sentir mostram que, efetivamente, as mudancas duradouras necessitam de tempo
para se poderem implementar. Entre os fatores que encorajam a mudanca em
educacdo estd a ligacdo entre as emocdes e as a¢des. A mudanca de habitos faz-se
num continuum de pre contemplacdo, contemplacdo, preparacdo, acao e
manutencdo (Proshaska et al, 1992). Um processo de mudanca sustentado passa da
mudancga individual para a mudanca institucional. Em primeiro lugar é necessario
que os professores considerem e explorem as possibilidades e que as experimentem.
Em segundo lugar comecardo a desempenhar uma acdo mais sistematica e numa
terceira fase focalizam-se na manutencdo dessa mudanca. Este € um processo que,
de acordo com os autores, demora pelo menos um ano. O gque aconteceu na escola
dois foi que, findo precisamente um ano de projeto, altura na qual as pessoas
estariam preparadas para investir em mudancas mais sustentadas, foram retiradas a
escola as condigdes que lhe permitiam continuar a desenvolvé-lo, o que teve

repercussdes ao nivel da cultura organizacional que se estava a criar.

5. Apoio | Presséo | Redes
Os projetos Fénix e Turma Mais, inseridos no Programa Mais Sucesso Escolar,

fizeram parte da rede de escolas mais ampla a implementar os projetos. Tal ndo

109 Ana Nunes (2011) num estudo de caso referente & implementacio do projeto Fénix numa escola da
regido da Grande Lisboa da conta de idéntica insuficiéncia quando refere a burocraticidade inovativa
presente na operacionalizacdo do projeto noa grupamento, que impediu uma conce¢do de supervisdo
democratica (p. 155).
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sucedeu com o projeto ADI que, tendo sido concebido na escola e encontrando-se
numa fase piloto, n&o foi possivel criar o mesmo tipo de dindmica em rede.

No projeto Fénix, o apoio e a pressao que a Rede de Escolas Fénix proporcionou foi
bastante visivel. Tanto os professores como o Diretor valorizaram muito 0 apoio
recebido por parte da coordenacdo nacional, tanto ao nivel dos momentos de
encontro e partilha de boas préaticas que foi possivel criar, como também ao nivel
das oportunidades de formacdo e da relagdo de proximidade que se estabeleceu entre
a escola e a coordenacéo nacional (cf. Moreira, 2009, 2012).

No que se refere ao projeto Turma Mais, apesar de se reconhecer a presenca da
coordenacdo nacional do projeto, essa presenca parece ter sido muito mediada pela
coordenadora do projeto, o que criou algum distanciamento entre os professores e a
equipa de coordenacdo. A instituicdo de ensino superior é também valorizada,
havendo contudo a percecdo de que os momentos de formacgdo proporcionados se
localizaram longe da escola, o que n&o possibilitou uma grande adesédo aos mesmos.
Esta presenca percecionada como relativamente difusa da coordenacdo e da
instituicdo de ensino superior fez com que, nesta escola, ndo se fizesse sentir muito
0 apoio e a pressdo da rede no desenvolvimento do projeto. Contudo, esta situacao

foi sendo colmatada através da pressao exercida pelas liderancas para 0 sucesso.

6. Relacdo pedagogica

Os dados recolhidos nos trés projetos vdo de encontro a investigacao, que aponta a
relagdo professor-aluno como central para as aprendizagens (Freire, 1996;
MacBeath, 1999; Gadotti, 1999; Marzano, 2006; Amado et al, 2009; Alves, 2013).
Em todos eles os alunos referem a atencdo que os professores lhes dedicam, a sua
maior disponibilidade para 0s ensinarem e a sua capacidade de os motivarem para a
aprendizagem. Esta diferenca que o professor pode fazer parece ser tdo mais
importante quanto mais o aluno se sente perdido num mundo onde todos os outros
compreendem (Pennac, 2007). Os professores parecem ter, em parte, o poder de

salvar estes alunos:
Mas evitemos subestimar a Unica coisa sobre a qual podemos pessoalmente
agir e que data da noite dos tempos pedagogicos: a soliddo e a vergonha do
aluno que néo entende, perdido num mundo onde todos outros entendem.
Sé nds o podemos fazer sair dessa prisdo, estejamos ou ndo formados para isso.
Os professores que me salvaram - e que fizeram de mim um professor - nao

foram formados para isso. Eles ndo estavam preocupados com as origens da
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minha enfermidade escolar. Eles ndo perderam tempo a olhar para as causas e
menos ainda a encherem-me de sermdes. Eles eram adultos confrontados com
adolescentes em risco. Eles se disseram que havia uma emergéncia. Eles
mergulharam no meu problema. Eles perderam-me. Eles mergulharam de novo,
dia apos dia, de novo e de novo... E finalmente conseguiram que saisse da zona
de risco. E fizeram-no a muitos outros comigo. Eles resgataram-nos,

literalmente. Devemos-lhes a vida (p. 184).

Em todos os projetos a relacdo pedagdgica se revelou uma varidvel fundamental
para o sucesso dos alunos, sendo unanime que o trabalho com grupos mais pequenos
proporcionou um tipo de relacdo pedagogica de proximidade, de atencdo ao aluno,

baseada nos principios do didlogo e do encorajamento (Cunha, 1996).

7. Estratégias de ensino

Esta variavel, apesar de ser considerada central na promoc¢do das aprendizagens
(Adey & Shayer, 1994; Rolddo, 2010; Perrenoud, 1995), teve uma presenca escassa
nos trés projetos em estudo. Em primeiro lugar, parece ndo haver estratégias de
ensino no sentido enquanto “concecdo global, intencional e organizada, de uma
accdo ou conjunto de acgbes tendo em vista a consecucdo das finalidades de
aprendizagem visada” (Rolddo, 2010, p. 68). As tarefas realizadas com os alunos
apresentam alguma fragmentacgéo (Perrenoud, 1995), carecendo de um planeamento
estratégico integrado. Apesar da percecdo generalizada dos professores de que se
ensina de maneira diferente nestes projetos, os dados recolhidos apontam para
poucas alteracdes face ao modelo didatico tradicional, continuando a prevalecer, na
maior parte das vezes, um modo de trabalho pedagdgico de tipo transmissivo, de
orientagdo normativa (Lesne, 1984). A diferenca referida pelos professores e
também por alguns alunos parece residir mais no tipo de relagdo pedagogica que é
possivel estabelecer e ndo tanto ao nivel das estratégias ou das atividades realizadas
em sala de aula. Tirando algumas excecdes, a diferenciacdo do ensino parece estar
mais centrada no grau de aprofundamento do curriculo e no grau de intensidade das
interacbes  pedagdgicas  professor-aluno do que nos processos  de
ensino/aprendizagem.

N&o podemos, contudo, deixar de destacar pela positiva o projeto ADI, cuja
componente pratica parece ter permitido, efetivamente, o recurso a praticas

pedagogicas mais centradas na manipulagéo do real e na aprendizagem colaborativa,
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mais de acordo com um modo de trabalho de tipo apropriativo, centrado na insercédo

social do individuo (Lesne, 1984).

8. Clima de sala de aula

O clima de sala de aula foi considerado tendencialmente positivo nos trés projetos,
revelando-se, na generalidade, favoravel as aprendizagens. Para este facto terd
contribuido, na opinido de alunos e professores, o facto de se poder trabalhar em
grupos mais pequenos. Contudo, ha ainda varias referéncias, comprovadas pela
observacdo realizada, a situacBes de indisciplina que parecem inviabilizar as
aprendizagens. Estas situacfes sugerem uma maior atencdo ao sentido do trabalho
escolar e a forma como este é organizado. Tal como referimos na primeira parte
desta dissertacdo, os processos de aprendizagem estdo amplamente dependentes de
fatores emocionais (Damasio, 2003), pelo que a desvinculacdo dos alunos e a
consequente indisciplina poderdo ser o reflexo direto da sua incapacidade de
encontrar sentido no trabalho escolar. Esta varidvel encontra-se, assim, intimamente
ligada a variavel relativa as estratégias de ensino. Ao pensarmos a questdo da
indisciplina, teremos que atentar nas suas causas, nao esquecendo que, conforme
afirma Cunha (1996), a arte da pedagogia e da didatica ndo é mais do que saber
apresentar as matérias de tal modo adaptadas a idade e estadio de desenvolvimento

da crianca, que ela se sinta atraida e mobilizada.

9. Avaliacao

A avaliacdo é outra das variaveis chave da sala de aula que se encontra muito
relacionada com as estratégias de ensino. Por norma, a forma como avaliamos esta
muito ligada a forma como ensinamos. De facto, nos trés projetos em andlise as
praticas ao nivel da avaliagdo parecem néo ter sofrido grandes alteracbes face ao
modelo didatico tradicional, tal como sucedeu com as estratégias de ensino.
Parecem continuar a prevalecer os testes enquanto instrumento de avaliagédo
privilegiado. Regista-se, no entanto, uma preocupagdo com um tipo de avaliagédo
mais holistica, que engloba também o campo das atitudes e que parece ter expressao
significativa na avaliacdo final dos alunos.

No projeto Turma Mais a varidvel da avaliacdo esteve mais presente, tendo sido
feito um compromisso pedagdgico, no qual se estabeleceram metas para todos 0s

alunos e se delinearam as aprendizagens que seria necessario realizar para que estas
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fossem atingidas. Este compromisso pedagogico foi apoiado por praticas
sistematicas de autoavaliacdo em sala de aula, o que permitiu aos alunos situarem-se
rapidamente no percurso em dire¢do as metas desejadas e responsabiliza-los pelas

aprendizagens a realizar.

A breve anélise comparativa que aqui realizdmos permite-nos comparar a retdrica dos
projetos com 0s modelos em ag&o. No fundo, os trés projetos tém bastantes semelhangas
no que toca as variaveis organizacionais que se propdem mobilizar para atingirem um
mesmo objetivo: melhorar os niveis de sucesso escolar dos seus alunos. Contudo, na
pratica encontramos regularidades e diferencas na forma como os projetos sdo
operacionalizados. Entendemos que a reflexdo sobre estas regularidades e diferengas
podera ser til para identificar margens de melhoria e perspetivas futuras de acdo, como

nos propomos fazer na conclusao desta dissertacgéo.
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Concluséao

Noés ndo somos do século de inventar as palavras.

Somos do século de inventar as palavras que ja foram inventadas.

(Almada Negreiros, 2005)
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Este € o fim da rota que nos propusemos seguir nesta navegacao. Contudo, nédo é o fim
do caminho. Tudo o que vimos, ouvimos, sentimos e inferimos ao longo desta jornada,
teve um propdsito: conhecer para melhor compreender, para conseguirmos ver para
além da montanha (Alves, 2006).

Orientados pelos fundamentos, pressupostos e valores que nortearam esta nossa jornada,
quisemos construir um saber com sabor'®*. Um saber capaz de libertar, de ajudar a
pensar 0 mundo e a descobrir novos horizontes (Alves, 2011) que tornem possivel um
outro olhar, numa palavra, que tornem a vida educativa mais justa e mais decente
(No6voa, 2003). De facto, o nosso olhar é agora diferente de quando iniciAmos esta
viagem. E agora um olhar feito de um conjunto de olhares que beberam das paisagens
percorridas e das lentes que tornaram possivel uma outra existéncia epistemoldgica. E é
esse conjunto de olhares que aqui deixamos, neste ultimo capitulo, que ¢é

simultaneamente um ponto de chegada e um ponto de partida.

1° Olhar: As questdes de partida

Comecemos por retomar a grande questdo de partida que orientou 0 nosso estudo:

A forma como estas escolas se (re)organizaram no ambito dos projetos em anélise tem
sido percecionada como promotora da aprendizagem dos alunos?

Partindo dos dados que obtivemos e analisamos relativamente a cada um dos projetos,
parece-nos ser possivel responder afirmativamente a esta questdo. De um modo geral
tanto diretores, como alunos e professores afirmam que os projetos criam condi¢fes que
promovem a aprendizagem. No entanto, ndo devemos descurar alguns testemunhos de
alunos que afirmam ndo ter sentido grandes impactos dos projetos nas suas
aprendizagens, apesar de se tratar de uma minoria dos alunos que participaram neste

estudo.

Para melhor compreendermos as realidades educativas associadas aos projetos em causa

foram ainda colocadas algumas subquestdes as quais regressamos agora:

Que variaveis organizacionais foram mobilizadas para a promocéo das aprendizagens

e que impactos tiveram nas escolas?

101 cf. Eduardo Prado Coelho, 1983.
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As variaveis organizacionais mobilizadas para a promocdo das aprendizagens foram,
essencialmente, as liderangas, 0 agrupamento de alunos, o tempo de
ensino/aprendizagem, a cultura profissional/organizacional e o apoio/pressdo/redes,
conforme identificAmos no modelo tedrico multifocal de analise. Contudo, algumas
varidveis tiveram mais importancia do que outras, como foi possivel conferir pela
anlise comparativa dos trés projetos.

O agrupamento flexivel de alunos e a organizacdo do tempo de aprendizagem
sobressaem como as varidveis organizacionais chave sem as quais nao teria sido sequer
possivel implementar os projetos em estudo. O impacto que a mobilizacdo destas
variaveis teve nas escolas prende-se, essencialmente, com uma rutura com a gramatica
escolar tradicional que fez com que os professores arriscassem pensar novas formas de
organizar o trabalho escolar. Parece ter havido, acima de tudo, um corte epistemologico
com as tradicdes pedagogicas instituidas, que revelou a possibilidade de pensar a acédo
pedagogica dentro de novas configuragdes, menos estanques, mais flexiveis e mais
adequadas a diversidade da escola dos nossos dias.

Ja as restantes variaveis identificadas - liderancas, cultura profissional/organizacional e
0 apoiol|pressao|redes - embora sugeridas pela investigacdo como centrais em processos
de melhoria escolar bem sucedidos (Hargreaves, 1994, 1998; Fullan, 2000, 2007;
Bolivar, 2012; Hopkins, 2007), parecem ndo ter estado presentes da mesma forma em
todos os projetos. Contudo, foi possivel identificar o papel da lideranca de topo e das
liderancas intermédias como fundamentais tanto ao nivel da criacdo das condi¢des para
a implementacdo dos projetos como ao nivel do seu desenvolvimento. Esta variavel
mostrou ter efeitos ao nivel da cultura profissional/organizacional. A focalizacdo do
Diretor nos processos de instrucdo parece fundamental para orientar a escola (atraves
dos stakeholders) para a aprendizagem e as liderancas intermédias parecem assumir
uma funcdo imprescindivel em termos de mobilizacdo para a mudanca e de gestdo do
programa instrucional. Contudo, os impactos causados por um estilo de lideranga
tendencialmente instrucional ou orientado para a aprendizagem parecem néo ter tido
tempo suficiente para amadurecerem e serem de facto interiorizados pela comunidade
educativa’®, pois os projetos ou passaram para o ciclo de estudos seguinte ou foram

descontinuados o que, em ambos 0s casos, pareceu fazer retroceder as pequenas

192 Utilizamos o conceito mais normativo do que organizacional de comunidade educativa para significar
alguma evolugdo no sentido de uma unificagéo (ainda que débil) da acdo educativa.
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conquistas que se tinham verificado. Tal leva-nos a crer que por si s6 cada uma das
variaveis organizacionais pouco poderd contribuir para a implementagdo de mudancas
consistentes na organizacdo escolar. Todas elas se influenciam e reforcam mutuamente,
parecendo que, ndo obstante a importancia individual de que se reveste cada uma dela, é
das sinergias que se criam entre elas que é possivel manter a mudanca de forma a que
esta possa ser absorvida pela cultura organizacional.

Por fim, a varidvel relativa ao apoio|pressao|redes, considerada como uma variével
poderosa na construcdo de comunidades de aprendizagem profissional (Hopkins, 2008;
Bolivar, 2003, 2012) essencialmente orientadas para a aprendizagem de todos os
elementos da comunidade educativa, parece nédo ter sido explorada em todas as suas
potencialidades. No caso da ADI, o projeto acabou por ficar muito dentro da escola
(talvez por ndo ter havido tempo suficiente para se dar a conhecer a outras escolas) ndo
tendo havido a possibilidade de se formar uma rede (para além da rede interna de
professores) que apoiasse 0 projeto, tanto em termos de formacdo como ao nivel da
partilha de boas praticas, constituindo-se enquanto uma pressdo para o sucesso'%.

Ja no que concerne aos projetos Fénix e Turma Mais, houve de facto a constituicao de
uma rede de escolas, apoiada pela coordenacdo nacional dos projetos e pelas instituicdes
de ensino superior que os acompanharam, mas as potencialidades dessa rede parecem
ter ficado aquém das suas potencialidades. Isto porque houve, de facto, contactos entre
as escolas, que consistiram, essencialmente, nos momentos de formagdo promovidos
pela coordenacdo nacional e/ou instituicdo de ensino superior, mas parece ndo se ter
desenvolvido para além destes momentos, ndo se tendo criado nenhum tipo de
plataforma que permita um contacto regular e uma comunicacdo inter escolas que lhes

permita uma reflexdo e um trabalho conjunto sobre problemas eventualmente comuns.

Qual a auto percecéo dos diretores sobre o seu papel na implementagdo dos projetos?

Ambos o0s Diretores ttm a percecdo de terem tido um papel importante na
implementacdo dos projetos. Esse papel assumiu uma relevancia muito grande na fase
de (re)organizacdo da escola para o desenvolvimento dos projetos, sendo que o0s
Diretores tiveram um papel determinante na criacdo das condi¢Oes organizacionais para

a sua implementacdo. Houve varias decisbes organizacionais a tomar (sobre

103 Recorde-se que este projeto foi acompanhado diretamente por um diretor de servicos da Diregdo
Regional, mas esta presenca ndo parece ter gerado qualquer efeito de apoio e instituicdo de suportes
externos.
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constitui¢do de turmas, alocacéo de professores/coordenadores aos projetos, distribuicdo
de espacos) que passaram muito pelas liderancas de topo. Finda essa fase inicial, os
Diretores tém a percecdo de terem tido um papel crucial ao nivel da comunicacdo dos
objetivos dos projetos aos professores, sensibilizando-os para as suas mais-valias e
motivando-os para uma participacdo comprometida. No caso da escola 2 esta
centralidade da comunicagdo, ancorada num estilo de lideranca colegial, foi uma
constante ndo s6 na fase inicial dos projetos, mas ao longo de todo o seu
desenvolvimento. No caso do projeto ADI o Diretor chegou a realizar reunides plenarias
com os docentes envolvidos, para poder ausculta-los sobre o decorrer do projeto.

Na escola 1 o Diretor afirma ter tido a preocupacdo de alertar periodicamente 0s
professores das turmas Fénix para as metas contratualizadas e para o investimento feito
ao nivel da afetacdo de recursos, ao qual deveriam corresponder resultados positivos.
Nota-se, aqui, uma preocupa¢do com a obtencdo de resultados, ndo tendo sido possivel
aferir uma igual preocupagdo com os processos de ensino/aprendizagem. Ja no caso da
escola 2, apesar de haver também uma preocupacdo com os resultados, o discurso do
Diretor orienta-se muito mais para a necessidade de criar uma cultura organizacional
orientada para a aprendizagem, que permita tornar a escola competitiva. A énfase, neste

caso, parece ser colocada mais ao nivel dos processos do que do produto.

A implementacdo destes projetos esteve ancorada, no ponto de vista dos professores,
numa lideranca instrucional focada nos modos de ensinar e fazer aprender os alunos?

A resposta a esta pergunta passa quase essencialmente pela analise do questionério
PIMRS (Hallinger, 1983) aplicado em ambas as escolas'®. A partir dos resultados
obtidos e analisados é possivel afirmarmos que, em ambas as escolas, os professores
reconhecem que o Diretor assume frequentemente atitudes tipicas de um modelo de
lideranca instrucional. No entanto, este reconhecimento é mais expressivo na escola 2

(média de 4,13 na escala de frequéncia utilizada'®

) do que na 1 (média de 3,75 na
escala de frequéncia utilizada). Estes dados parecem ir de encontro aos dados
provenientes das entrevistas, que revelam um estilo de lideranga instrucional mais
expressivo no Diretor da escola 2, mais centrado nos modos de ensinar e fazer aprender,

do que no da escola 1.

104 salvaguarda-se aqui, novamente, o facto de néo se ter podido aplicar o questionario aos professores do
projeto ADI, dado que este foi descontinuado.

195 Em que 1 corresponde a Quase Nunca, 2 a Raramente, 3 a Algumas Vezes, 4 a Frequentemente e 5 a
Quase Sempre.
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Convém ainda analisar estas respostas ao nivel das diferentes dimensGes do
questionario. Em ambas as escolas a média de frequéncia mais elevada centra-se na
primeira dimensdo - “1. Definicdo de uma missao” - , sendo mais baixa nas dimensdes
seguintes — “2. Gestdo do Programa Instrucional” ¢ “3. Desenvolvimento de um clima
favoravel ao programa instrucional da escola”. Tal significa que, na Otica dos
professores os Diretores assumem mais frequentemente atitudes de carater instrucional
no que se refere a estruturacdo e comunicacao dos objetivos da escola (funcgdes relativas
a primeira dimenséo), do que no que se refere as funcbes 2 e 3.

De notar ainda que, de acordo com os dados recolhidos com a aplicacdo do questionario
referido, o Diretor da escola 1 “Supervisiona ¢ avalia a instru¢do” Algumas Vezes e 0
Diretor da escola 2, Frequentemente. Estes resultados sdo obtidos sem que haja, em
nenhuma das escolas, mecanismos formais de supervisdo e avalia¢do da instrucdo, o que
pode significar que na escola 2 o Diretor desenvolveu mecanismos indiretos de
supervisionar a instrucdo. Tal hipdtese vai, alias, ao encontro dos dados que obtivemos
com as entrevistas e que apontam para situagdes nas quais o Diretor entra em contacto
direto com as praticas de sala de aula, mesmo que de modo informal.

Apesar de a percecdo dos professores ser a de que os Diretores das escolas desenvolvem
frequentemente funcdes tipicas de um modelo de lideranca instrucional, uma andlise
mais detalhada dos resultados obtidos (cf. Parte I1l) sugere uma atencdo especial a
algumas funcdes identificadas como menos frequentes, nomeadamente no que se refere
a supervisdo e avaliacdo da instrucdo, a manutencdo de uma alta visibilidade na acdo e

ao fornecimento de incentivos para a aprendizagem.

Quais as principais caracteristicas dos modos de trabalho pedagdgico em sala de aula
nos diferentes projetos?

Partindo dos dados recolhidos através das diferentes fontes, o modo de trabalho
pedagdgico mais frequente nos trés projetos em analise € o modo de trabalho
pedagdgico de tipo transmissivo, de orientacdo normativa (Lesne, 1984). Este tipo de
trabalho caracteriza-se pela “transmissdo de saberes, valores ou normas, modos de
pensamento, entendimento e ac¢do” (id. ibid., p. 43). A principal categoria de trabalho
observada nos trés projetos foi a “Exposigao/explicacdo do professor com contributos
dos alunos”, seguida da “Exposi¢ao/Explicacao pelo professor” (cf. Parte III). Este facto
parece significar um modo de organizacdo do trabalho escolar ainda excessivamente

centrado na figura do professor e de cariz essencialmente diretivo. A inovacdo ao nivel
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dos modos de agrupar os alunos e ao nivel da gestdo flexivel do tempo de instrugédo
parece ndo ter sido acompanhada por mudancas significativas nos modos de ensinar e
fazer aprender utilizados pelos professores.

Contudo, o projeto ADI merece aqui destaque, por se descolar desta tendéncia
transmissiva do ensino. Apesar de, no global das aulas observadas, a categoria de
trabalho em sala de aula mais evidente continuar a ser a “Exposi¢do/explicagdo do
professor com contributos dos alunos, se considerarmos apenas 0s momentos de ADI
pratico o trabalho de projeto passa a predominar, consistindo em 50% do trabalho
pedagdgico observado, seguido da realizacdo de atividade pelos alunos em grande grupo
ou em pequenos grupos (30%).

Estes dados parecem fazer crer que, o facto de existirem momentos formais no horério
dos alunos considerados praticos influencia, efetivamente, o0 modo de organizagdo do
trabalho escolar. A questdo da préatica e da teoria acaba por ser, no nosso entender, um
pouco artificial, pois que a partir da pratica conseguimos chegar a teoria e a teoria ndo
serve sendo para ser utilizada na prética. Contudo, os professores parecem continuar a
ter uma visdo dicotomica da teoria e da pratica, como se a designacdo pratica 0s
libertasse automaticamente do modelo didatico tradicional. Pensamos que seria
desejavel que se adotasse uma visdao mais holistica das praticas educativas, menos
fragmentada e mais integradora de saberes e competéncias, no fundo, mais de acordo
com a propria vida. Talvez esta visdo mais holistica e integrada das praticas

pedagdgicas pudesse ajudar a dotar de um maior sentido e utilidade o trabalho escolar.

Que percecdes tém os alunos, professores e érgdos diretivos sobre as consequéncias
destas novas formas de organizacéo escolar?

De um modo geral, todos estes atores encaram a nova forma de organizacgao escolar que
adveio da implementacdo dos projetos como bastante positiva. Ha uma percegéo
praticamente generalizada que se prende com o facto de esta nova forma de organizagéo
escolar permitir melhorar os resultados académicos dos alunos, contribuindo ainda para
0 seu sucesso ao nivel da socializacdo e da estimulag&o™®.

Para além desta percecdo mais geral, hd outras consequéncias que foram referidas pelos

diferentes grupos de atores. No que respeita aos Diretores, ha a convic¢do de que os

106 Relembra-se, no entanto, a existéncia de alguns testemunhos por parte de alunos que ndo percecionam
melhorias visiveis ao nivel do sucesso escolar. Estas situagdes correspondem, contudo, a uma minoria dos
sujeitos entrevistados.
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projetos terdo contribuido, essencialmente, para a predisposicdo da generalidade dos
professores para a mudanca e para se conseguirem vencer algumas resisténcias face a
novas formas de organizar o trabalho escolar. Contudo, ha também a convicgdo,
principalmente expressa pelo Diretor da escola 2, de que alguma coisa mudou, mas
muito mais haveria ainda a mudar. Os impactos percecionados pelos diretores ao nivel
das préticas de sala de aula sdo praticamente nulos, havendo a convicc¢do de que, mesmo
com a flexibilizagdo das varidveis “agrupamento de alunos” e “gestdo do tempo de
ensino/aprendizagem”, os professores continuam a ensinar tendencialmente da mesma
forma, com os mesmos modos de organizacdo do trabalho escolar, ainda muito
centrados na figura do professor.

Quanto aos professores, os principais impactos percecionados colocam-se ao nivel da
criacdo de dindmicas de trabalho colaborativo entre docentes. A oportunidade que 0s
projetos trouxeram para os professores se encontrarem num local habitualmente de
desencontros, é altamente valorizado. Havendo ainda margens de melhoria e de
otimizac&o ao nivel do tipo de trabalho colaborativo desenvolvido, os dados recolhidos
apontam para a existéncia efetiva de uma andlise e monitorizacdo conjunta dos
percursos escolares dos alunos, de uma tomada de decisdo conjunta sobre o trabalho a
desenvolver com diferentes alunos, a partilha de boas praticas, a planificagcdo conjunta
de algumas situacdes didaticas e a construcdo conjunta de alguns dos materiais didaticos
a utilizar.

O trabalho que foi possivel realizar com grupos mais pequenos de alunos é também
entendido pelos professores como propiciador de um tipo de ensino mais
individualizado e mais direcionado para as necessidades dos alunos, com repercussdes
positivas nas suas aprendizagens.

Também os alunos valorizam, acima de tudo, a maior disponibilidade e atencdo por
parte dos professores que foi possivel obter com estes projetos. Alguns alunos chegam a
dizer que, 0 mesmo professor parece uma outra pessoa, quando se encontra a dar aulas
em grupos mais pequenos. Os alunos ligam esta atencéo e este cuidado por parte dos
professores a uma maior motivacdo para aprenderem e a melhorias na sua autoestima.
Estes dados confirmam o enorme poder que a relacdo pedagdgica e, mais
concretamente, a relacdo professor aluno, tém na criacdo de lagos afetivos, com o outro
e com o conhecimento em si mesmo, que permitam a realizacdo de aprendizagens

significativas.
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Que efeitos tiveram estes projetos nos resultados escolares e nas aprendizagens dos
alunos?

N&o sendo possivel medir estes efeitos de forma rigorosa, tanto Diretores, como
professores e a maioria dos alunos percecionam impactos positivos nos resultados
escolares.

A andlise longitudinal feita ao longo do 5°, 6° e 7° ano nos projetos Fénix e Turma Mais,
revela um aproveitamento escolar globalmente positivo, revelando, contudo, algumas
oscilacbes em termos de resultados escolares, com tendéncia para um aumento dos
niveis de insucesso no 7° ano. Contudo, ndo possuimos elementos que nos permitam
relacionar essas oscilagdes com os projetos, considerando que possa ter havido uma
série de varidveis externas que para elas possam ter contribuido.

N&o obstante, nos trés projetos € possivel registar uma evolugdo positiva dos resultados
dos alunos ao longo do ano letivo em andlise e no caso dos projetos Fénix e Turma
Mais, inseridos no Programa Mais Sucesso Escolar, as escolas conseguiram atingir as
metas de sucesso contratualizadas com o MEC o que é, por si s6, um bom indicador.

No entanto, falarmos de resultados escolares é diferente de falarmos de aprendizagens.
Em principio, melhores resultados escolares correspondem a melhores aprendizagens,
mas ndo é liquido que assim seja. Apesar de a generalidade dos professores e dos alunos
entenderem que estes aprendem mais nestes projetos do que aprenderiam no modelo
tradicional de ensino, ha alguns sinais de alerta sobre a qualidade das aprendizagens,
que ndo podem ser ignorados. Por um lado, coloca-se a questdo do tipo de
aprendizagem que é proporcionada aos alunos que apresentam mais dificuldades.
Alguns professores afirmaram ndo aprofundar tanto os contedos com estes alunos,
sendo importante refletir sobre o que isto significa na pratica. Estardo, de qualquer
forma, asseguradas as aprendizagens basicas consideradas social e pessoalmente
relevantes? Estardo as aprendizagens destes alunos situadas na sua zona de
desenvolvimento proximal (Vygotsky, 1978)? Estara o principio da exigéncia (Cunha,
1996) subjacente a relacdo pedagogica que se estabelece com estes alunos? Questbes
para as quais ndo temos resposta, mas que entendemos ser importante levantar, para

reflexdo e aprofundamento posterior'®’.

97 Uma das variaveis que poderia ativar mais aprendizagem para todos é a referente a gestdo por ciclo de
aprendizagem. No ano entanto, o peso da unidade administrativa ano tem ainda um peso determinante na
gestdo da progressdo dos alunos. As prdprias metas contratualizadas com o MEC tém o ano (e ndo o
ciclo) como referéncia.
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Por outro lado, ha professores (essencialmente do projeto Fénix) que revelam alguma
preocupacdo com a possibilidade de os alunos virem a desenvolver uma certa
dependéncia dos professores, ndo conseguindo realizar aprendizagens autonomas. Este
receio merecera também uma maior reflexdo sobre os processos de sala de aula e sobre
as metodologias excessivamente centradas no professor que poderado inibir processos de
aprendizagem auténoma e, por conseguinte, limitar a autonomia futura destes alunos,

colocando-os em desvantagem perante os restantes.

Que acdes, papéis e impactos tiveram a coordenacao nacional e a Instituicdo do Ensino
Superior no apoio as escolas?

Os projetos Fénix e Turma Mais contaram com o apoio oficial de uma coordenacdo
nacional e de uma instituicdo de ensino superior. Tal como referimos na terceira parte
desta dissertacdo, parece haver nos dois projetos a valorizacdo da acdo de ambas as
estruturas. Contudo, esta valorizacdo é mais visivel no projeto Fénix, onde o0s
professores sentiram mais de perto tanto a presenca da coordenacdo nacional como da
instituicdo de ensino superior, do que no projeto Turma Mais, onde essa presenca se fez
sentir essencialmente junto da coordenadora do projeto.

No caso do projeto Fénix o Diretor e os professores destacam os momentos de formacao
como muito positivos, referindo-se tanto aos seminarios e a formagdo organizada pela
coordenacao nacional, como pela Universidade Catolica. Tanto o Diretor como 0s
professores destacam ainda a qualidade da formacdo proporcionada por ambas as
estruturas, ressaltando o seu carater pratico, aplicabilidade e adequabilidade. Os
momentos de formacdo sdo também valorizados pelos professores enquanto
oportunidade de debate e reflexdo conjunta e de interacdo com outros professores da
rede de escolas Fénix. O Diretor chega mesmo a considerar a relagdo com a
universidade enquanto imprescindivel ao bom desenvolvimento do projeto e salienta
também a relacdo positiva de proximidade e acompanhamento sistematico do projeto
por parte da equipa da coordenacgéo nacional.

Relativamente ao projeto Turma Mais, a presenca de ambas as estruturas parece fazer-se
sentir de uma forma mais ténue. As professoras entrevistadas referem, essencialmente,
as reunides de trabalho dinamizadas pela coordenacdo nacional, entendendo, contudo,
que o contacto entre esta e a escola acabou por ser muito mediado pela coordenadora do

projeto. O Diretor, no entanto, reconhece que a coordenacdo nacional ajudou a
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implementacdo do projeto, referindo a sua ida a escola e a comunicacdo periodica
através de carta.

Quanto a instituicdo de ensino superior, as professoras referem um papel muito diluido,
que lhes chegou também a partir da coordenacao do projeto e, embora reconhecendo a
existéncia de alguns seminarios para os professores da Turma Mais, ndo 0s parecem
valorizar enquanto oportunidades de formacéo significativas.

O projeto ADI, tratando-se de uma experiéncia piloto realizada apenas na escola que o
concebeu, ndo esteve apoiado por nenhuma estrutura formal criada para o efeito. O
projeto contou, contudo, com o acompanhamento de uma equipa da DREN, mas que
consistiu essencialmente em visitas periddicas a escola para aferir o estado de
desenvolvimento do projeto. N&o houve, portanto qualquer tipo de acompanhamento no
terreno a implementacdo do projeto, nem foi desenhado qualquer tipo de formacéo

especifica para os docentes que o desenvolveram.
2° Olhar: As Teses

A navegacdo que agora finda foi em si mesma, e tal como esperado, um processo de
producdo de conhecimento. As paragens em varias ilhas e palmares permitiram-nos
desenvolver pequenas teses'®. Num esforco de sintese das paragens mais importantes
desta jornada (em si mesmas, pontos de chegada e de partida), destacamos sete teses

gue passaremos a explicitar de forma breve.

1. E a politica educativa global que gera e gere as possibilidades de inovacao,
mudanca e melhoria dentro das organizacgdes escolares.
Sé uma politica bottom up, que reconheca as escolas a capacidade de se auto
organizarem com vista a resolucdo dos seus problemas podera criar as
condicGes para melhorar, de forma significativa, consistente e duradoura, 0s
processos e os resultados educativos. Isto implica uma transformagéo nos
modos de governar, pressupondo o conhecimento e o reconhecimento que
levam a confianga e tornam possivel o alargamento das margens de

autonomia individual e organizacional. E este alargamento das margens de

198 Com este conceito queremos significar ideias nucleares, ensinamentos chave que pensamos poder
retirar desta viagem e que poderao servir de referéncia para a melhoria da acéo educativa nas escolas.
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autonomia pressupde também alteracdes nos modos de relacionar e inspirar,
pois que significa o acender das inteligéncias em crise (Crozier, 1998),
iniciando “um tempo de lucidez e exigéncia”, “uma exigéncia de autonomia
e de responsabilidade” (Alves, 2011). Este ¢ o tempo das liderangas para a
aprendizagem (Hallinger, 2011) centradas na aprendizagem de toda a
comunidade educativa, o tempo do desenvolvimento da capacitacdo interna
das escolas (Hopkins, 2007; Bolivar, 2012) o tempo do reconhecimento da
capacidade de autoria (Alves, 2011; Robinson & Aronica, 2010), o tempo de
substituir a l6gica da vassalagem pela légica da cidadania organizacional e
da criacéo.

Esta politica incorpora e trabalha metas de aprendizagem estabelecidas ao
nivel do sistema, que funcionam como elementos de catalisa¢do dos recursos
organizacionais e profissionais, numa simbiose que permita uma prestacdo
de contas inteligente (EImore, 2003; Hopkins, 2007; Bolivar, 2012). E que
essa prestacao de contas inteligente permita dar mais a quem mais precisa.
Importa, contudo, que as politicas bottom up ndo se transformem nas
politicas das promessas ndo cumpridas, nas politicas da acdo incoerente,
paradoxal e hipdcrita (que diz uma coisa e faz outra, da por um lado e retira
pelo outro). (cf. Brunsson, 2006; Costa, 2007; Alves, 2008; Azevedo, 2011).
Importa que as politicas bottom up ndo acabem por ser como as politicas top
down que “sem ter em qualquer conta as dindmicas dos actores, em cada
escola/agrupamento” arrasem “pequenas grandes iniciativas que estdo em
curso, que resultaram por vezes de anos e anos de inovagdo e esforgo

continuos” (Azevedo, 201 1)109.

2. A gramatica escolar (Tyack & Tobin, 1994), ou seja, as estruturas regulares
e as regras que organizam o trabalho de instrucdo, determina em larga
medida o processo de escolarizagdo e os seus sentidos. S6 uma intervencdo
que altere a sintaxe da organizagdo tem condicGes de fazer emergir novas
possibilidades de sucesso. Esta foi, alias, a constatacdo da escola onde

nasceu o projeto Turma Mais, que apOs varias tentativas de colmatar o

19 N3o foi precisamente isto que aconteceu com o projeto ADI, criado numa politica supostamente
bottom up? O problema é que, independentemente da ordem, bottom e down parecem apontar sempre para
baixo, havendo sempre quem esteja acima.
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insucesso escolar dos seus alunos sem alterar a gramatica escolar chegou a
conclusdo de que “era a turma, como bloco monolitico disfuncional que
resistia a toda e qualquer tentativa de estabelecimento de novas regras de
interacao” (Cruz, 2011, p. 16). De facto, a rigidez, a compartimentacdo e a
inflexibilidade de uma gramatica escolar desenvolvida para ensinar a todos
como se fossem um sd, ndo se coaduna com novas formas de pensar o
(in)sucesso escolar.

Em termos concretos, a alteracdo desta gramatica passa por equacionar
novos modos de agrupar os alunos, segundo matrizes flexiveis e mutaveis,
fazer um uso mais inteligente do tempo e dos espacos de instrucgéo,
organizando-os para fazer aprender os alunos, criar novas formas de gestao
curricular, mais inovadoras, integradas e flexiveis (Alves, 2010b, 2010c,
2011a, 2012b; Verdasca, 2007, 2010a, 2010b, Azevedo, 2011) e criar
mecanismos de diferenciacdo pedagogica do trabalho escolar, que permitam
dotd-lo de sentido, dando um outro sentido ao tempo de instrucdo
(Perrenoud, 1995; Alves, 2010b, 2010c, 2011a). Estas alteracdes s6 seréo
possiveis através da criacdo de dindmicas de trabalho colaborativo entre os
professores, que lhes permitam refletir e agir conjuntamente sobre as préaticas
letivas, havendo o comprometimento de cada um pela aprendizagem de

todos.

Apesar da centralidade da alteracdo das condi¢des organizacionais como
ponto de partida para repensar as questfes do (in)sucesso, essa alteracéo, por
si SO, ndo basta para orientar a escola para 0 sSucesso.

A alteracdo do modelo didatico, 0 modo como se pensa e concretiza a agdo
estratégica na sala de aula, os métodos, os recursos de ensino, a relacao
pedagdgica sdo variaveis fundamentais na construgdo das possibilidades de
sucesso (cf. Alves, 2011a). E, como foi possivel verificar ao longo deste
estudo, a alteracdo das varidveis organizacionais ndo faz com que haja
alteracOes imediatas na forma de organizar o trabalho pedagdgico em sala de
aula. Para que tal acontega é necessario criar verdadeiras comunidades de
aprendizagem profissional (Hopkins, 2008; Bolivar, 2012), orientadas para a
aprendizagem, com capacidade de refletir de forma integrada e sistematica
sobre os processos de ensino/aprendizagem.
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No fundo, podemos dizer que qualquer forma de alteracdo das variaveis
organizacionais s6 faz sentido se se clarificarem quais sdo os fundamentos da
Educacdo que lhes estdo subjacentes (cf. Ireson & Hallam, 2001). S6 havera
verdadeiras melhorias nos processos e nos produtos educativos se

acreditarmos na educabilidade e na perfectibilidade de todo o ser humano.

As liderancas (de topo e intermédias) sdo fundamentais em qualquer
processo de mudanca bem sucedida em educacdo (Kotter & Rathgeber,
2012). A investigacdo mais recente sobre modelos de lideranca refere a
lideranca para a aprendizagem, que engloba caracteristicas dos modelos de
lideranca instrucional, transformacional e partilhada, como o modelo mais
propicio a orientar as escolas para a melhoria continua dos seus processos e
dos seus produtos (Hallinger, 2011). Estas sdo liderancas que focalizam a sua
acdo na visdo e nos objetivos da escola, nas estruturas e processos
académicos e nas pessoas, tornando-se motores para a performance
organizacional. Sdo ainda liderancas atentas as aprendizagens (ndo sé as dos
alunos, mas as de toda a comunidade educativa), que conhecem os modos de
ensinar dos professores e que ensaiam dispositivos de compreensdo dos
resultados e dos processos, gerando dindmicas de implicagdo e compromisso.
Este modelo de lideranca é o0 que mais se aproxima do conceito de
comunidade de aprendizagem profissional (Bolivar, 2012), sendo que a
melhoria das aprendizagens dos alunos é entendida como o resultado de um
processo conjunto de aprendizagem dos varios elementos e estruturas que

fazem parte da escola.

S0 uma visdo integrada e sistémica que rejeita dicotomias esterilizantes mas
antes integra e combina o fora e o dentro, a organizacdo e a pedagogia, as
culturas organizacionais e profissionais, tem condigOes de gerar e sustentar
novos modos de acdo pedagdgica. Isto porque a complexidade da escola
enquanto organizacdo, da acdo pedagdgica e do prdprio ser humano nao se
compadecem com visdes unilaterais e espartilnadas da realidade. Tal como
pretendemos transmitir com a elaboracdo de um modelo teérico multifocal

de anélise, é na riqueza das interacGes entre as diversas estruturas do ato de

392



ensinar que poderemos encontrar respostas para a melhoria desse todo
indivisivel que é a acdo educativa.

No fundo, qualquer organizagdo que se proponha gerar capacidade interna de
mudanca terd que compreender que, como afirma Senge (1990), o mundo
nao é feito de forcas separadas. Tal como refere 0 mesmo autor, € 0
pensamento sistémico que nos permite olhar para as coisas como parte de um
todo e ndo como pecas isoladas, sendo esta uma condig¢do sine qua non para

conseguirmos mudar a realidade.

As escolas orientadas para a melhoria beneficiam de uma logica de acdo em
rede dentro da organizacao e entre organizagdes que se sintam incluidas num
propdsito comum de elevar os resultados do sucesso. Estas redes permitem
ligar as pessoas a um conjunto de valores e ideias comuns e criam as
condi¢des necessarias para “a criagdo de uma sensagdo nés a partir do eu de
cada individuo” (Sergiovanni, 2004). A criacdo de redes oferece
oportunidades de aprendizagem com o0s outros, através da interacdo, da
observacdo e da colaboracdo mutuas (Fullan & Hargreaves, 2001), bem
como permite o desenvolvimento de uma visdo da educacdo partilhada e
vivida para além dos portdes da escola (Hopkins, 2007).
Para além da dinamizacdo de redes de cooperacdo, 0 acompanhamento
sistematico, a organizacdo de formacdo proxima das necessidades dos
professores e das escolas e o funcionamento de exigéncia e de suporte tipo
amigo critico revelam-se também fundamentais para o desenvolvimento de
processos de melhoria sustentada. Como afirmam MacBeath et al (2006, p.
155):
A ideia do amigo critico é poderosa, talvez por causa da tensdo que
Ihe € inerente. Os amigos tém uma atitude incondicional muito
positiva. Os criticos pdem condigdes, sdo negativos e intolerantes
relativamente ao fracasso. A conciliacdo das duas faces de Janus
depende do sucesso do casamento entre o apoio incondicional e a

critica condicional, exigindo, como argumenta Sarason (1986), uma

‘sensibilidade apurada’.

E importante criar estruturas de suporte & agdo da escola, que permitam

sustentar os esforcos de mudanca. Tal como afirma Azevedo (2011),
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(...) as escolas ndo nascem ensinadas. Precisam de aprender a educar,
cada vez mais e cada dia melhor, solidariamente com outras
instituicdes sociais. A melhoria do desempenho de uma escola resulta
de uma aprendizagem organizacional e esta ndo acontece por acaso,
requer um aturado e um estruturado trabalho, uma longa maturacéo,
que supde estruturas e estratégias, planos e actividades, accoes e
avaliacdo permanentes dessas accBes. Mas, antes de tudo isso, requer
pessoas e equipas que acreditem neste movimento de aprendizagem
organizacional, que nele invistam anos a fio, requer uma clara
intencionalidade organizacional que estimule, analise, recolha e
aplique os conhecimentos gerados em melhorias graduais e
sustentadas (p. 287).

A mudanca organizacional bem sucedida em educacdo aparece-nos, assim,
como uma construcdo conjunta e plural que parte de uma visdo e uma missao
comuns e da procura conjunta dos caminhos que permitam atingir metas e

objetivos claramente partilhados.

N&o podemos continuar a ensinar os alunos como se todos fossem um so
(Barroso, 1995, 2000), tendo como referéncia a ficcdo do aluno médio. E
certo que a heterogeneidade invadiu uma escola que ndo tinha sido criada
para lidar com a diversidade. E € também certo que o ensino numa classe
heterogénea tem dbvias limitacdes, pois o professor dificilmente conseguira
diferenciar de modo a criar situacbes desafiantes e promotoras de
aprendizagem para todos os alunos.

Muitas vezes, sobre a capa do enriquecimento que deriva da heterogeneidade
da turma, ficam de fora da aula os alunos gque estdo no extremo da mediania
(0os muito bons e os que tém muitas dificuldades). E entdo preciso, como
afirmavam André Peretti (1986), Robinson & Aronica (2010), organizar a
escola sob um mundo de diversidade. E isso implica considerar novas formas
de organizar e agrupar os alunos. A criacdo de grupos de nivel para a
aprendizagem de conteudos ou disciplinas especificas tem sido considerada
como uma forma de evitar a desmotivagdo dos alunos, contribuindo para a
qualidade das aprendizagens (Reuchlin, 1991; Crahay, 2002). No entanto,
Liebling & Prior (2005) alertam para o facto de os alunos reconhecerem

quando estdo a ser colocados num grupo com baixo nivel de desempenho, o
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que pode desmotiva-los, afetar a sua autoestima, fomentar o desénimo
aprendido entre os alunos e contribuir para a criacdo de uma profecia auto
realizavel (Merton, 1948) do baixo nivel de desempenho académico.
Também Ireson & Hallam (2001) alertam para os efeitos adversos da
constiuicdo de grupos de nivel na autoestima dos alunos nos niveis de
desempenho escolar inferior. Os autores referem que, ao nivel do ensino
secundario, a investigacdo tem vindo a demonstrar que a estratificacdo dos
alunos pode levar, inclusivamente, a atitudes anti escola por parte dos
alunos. No que concerne ao ensino primario, investigacdes levadas a cabo no
Reino Unido indicam que a insercédo social e 0 auto conceito académico dos
alunos das escolas primérias sdo afetados por praticas de nivelamento dos
alunos a partir do seu desempenho escolar.

Liebling & Prior (2005) sugerem que se evite rotular os alunos de acordo
com o seu nivel de proficiéncia, podendo estes ser agrupados, por exemplo,
de acordo com o tipo de inteligéncia que apresentam (verbal, cinestésica,
visual...). O importante é procedermos a uma diferenciacdo que aumente as
oportunidades e ndo as diferencas, evitando o efeito de estigmatizacdo de
que os alunos conotados com grupos de desempenho académico mais baixo
podem ser alvo.

Na esteira de Ireson & Hallam (2001) entendemos que a natureza inclusiva
dos objetivos da educacdo faz com que o agrupamento de alunos ndo deva
ser adotado pelas escolas de forma a beneficiar uns alunos em detrimento de
outros. O que precisamos é de sistemas flexiveis que possam adaptar-se as
necessidades em mutacdo e que funcionem ao nivel da manutencdo da
motivacdo e do interesse pela aprendizagem de todos os alunos, ao longo e

para além da escolaridade obrigatoria.

3% olhar: As perspetivas

As ilhas e palmares onde aportdmos, foram também pontos de balancos e projecdes. Na
conviccao de que um conhecimento que ndo sirva para repensar o presente e projetar um
futuro melhor, mais llcido e esclarecido, sera um conhecimento estéril e indtil, aqui

deixamos algumas perspetivas para a agéo futura.
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1. O sentido da acéo

A melhoria dos processos e dos resultados educativos esta indissociavelmente
relacionada com o sentido atribuido e construido pelas pessoas que participam a
varios titulos na educacdo. Diversos autores confirmam a centralidade da
atribuicdo de um significado aquilo que fazemos. Frankl (2008), Perrenoud
(1995), Crozier (1998) Alves (2012), recorrendo a diferentes evidéncias,
confirmam que a realidade sé é transformavel através da implicacdo do sujeito e
que este é um construtor de significados.

Neste contexto, s6 uma a¢do poiética que entende e cria a realidade pode contar
com a entrega € 0 compromisso das pessoas, pois 0 ser humano é por natureza
criador de si mesmo, do mundo e da relacao.

Esta proposicdo é particularmente relevante se queremos construir uma ordem
educativa que escape ao paradigma da vassalagem que anula 0 compromisso, o
risco, a invencao, a justa e eficaz medida pedagdgica. E por isso é que € tdo
determinante a aposta na autonomia individual e coletiva e o incentivo ao poder

autoral.

2. Cada escola pode ser uma boa escola

Como sustenta Hopkins (2007), cada escola pode ser um boa escola. Todas as
escolas podem ser boas escolas ainda que possam ter geometrias variaveis de
exceléncia.

E poderdo ser boas se na conjugacao dos niveis politicos (macro, meso e micro)
se gerarem oportunidades de confianca, exigéncia e apoio. Se as pessoas que
tendencialmente constituem uma comunidade educativa e de aprendizagem
forem valorizadas e reconhecidas na sua autonomia fecundante, se a insercao
territorial fizer da escola uma parceira no desenvolvimento local, se a dindmica
de prestacdo de contas for mais inteligente (Perrenoud, 2003) e escapar as
armadilhas do nomear e do envergonhar (MacBeath, 2006), se houver politicas
mais duradouras, mais coerentes, mais sistémicas, mas alimentadas pelo

principio da realidade *°. A excelente sintese realizada por Philippe Perrenoud

19 Entendemos por principio da realidade uma atenc&o as circunstancias concretas em que se realizam as
acles educativas, uma valorizacdo dos pensares e dos sentires das pessoas que sdo o suporte central
dessas acOes, uma escuta das potencialidades e dos limites ao desenvolvimento das aprendizagens.
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(2003), paradigmaticamente designada dez principios para tornar o sistema
educativo mais eficaz, contém ingredientes ainda relevantes para tornar real este
proposito. De igual modo, as propostas para o ensino do futuro de Pierre
Bourdieu (1987) sdo também particularmente inspiradoras para fazer de cada

escola um locus mais justo, mais eficaz, mais humano.

Uma contratualizacdo coerente

Sendo evidente o fracasso das politicas do comando e do controlo da
conformidade (regra geral, cega), o desenvolvimento das praticas educativas tem
mais condi¢cdes de evolucdo se se basear no principio da contratualizacdo. Um
contrato que suporta e incentiva o desenvolvimento tem de fazer-se respeitando
e promovendo a autonomia (relativa) das partes, reconhecer (e promover) as
diversidades e as complementaridades, partilhar recursos, poderes e
responsabilidades, numa palavra, dando corpo e sentido a comunidade
educativa.

Uma governacdo que queira de facto estar ao servico das pessoas, das
comunidades e da sociedade e instituir-se como servi¢co publico tem de evoluir
para novas formas de regulacéo e de partilha (cf. Azevedo, 2011; Alves, 1999b;
Formosinho & Machado, 2007a) que abdiquem da tentacdo leonina e instaurem

formas adultas e coerentes de assumir responsabilidades e compromissos.

Ciclos de aprendizagem

Como se viu, os alunos ndo aprendem todos ao mesmo ritmo. O ensinar a todos
como se todos fossem um s6 (Barroso, 1995, 2000) foi o principio da escola
moderna que permitiu a escolarizacdo de milhdes de pessoas e foi um grande
avanco civilizacional. Mas este modelo esgotou-se. Precisamos de uma nova
gramatica escolar. Os casos aqui estudados foram um ensaio positivo em
maultiplas dimensBes, mas é necessario prosseguir o caminho (que é feito de
varios caminhos paralelos que tém de convergir).

Um dos caminhos que é preciso fazer, mesmo contra o ar das politicas
dominantes, ¢ o de construir a unidade ciclo de aprendizagem como variavel
chave organizadora da progressdo escolar. Perrenoud (2004a, 2004b) é talvez o
autor que mais tem evidenciado a natureza administrativa do ano escolar e

chamado a atencdo para as virtualidades da unidade de ciclo de aprendizagem.
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De facto, ndo havendo a necessidade de tomar deciséo de progresséo ou retencao
no final de cada ano, ha mais tempo para organizar, diferenciar e promover a
aprendizagem de todos. Outros autores, nomeadamente Formosinho, 1988;
Peretti, 1986) tém chamado a atencdo para a necessidade de mais tempo para
individualizar os percursos, ajustar os ritmos de ensino e aprendizagem, gerar
combinatérias de grupos, estratégias, avaliacdo formadora que incrementam
I6gicas de sucesso. Mas isto, implica uma politica mais ao servigo da
aprendizagem do que ao do controlo e a da selecdo. E uma organizacao escolar
que se predispde a organizar-se de um outro modo (mais flexivel e
simultaneamente mais rigoroso) para que mais alunos tenham moratdrias

diferenciadas para mostrar que sabem o que € necessario.

Uma profissao revalorizada

Uma das condigdes essenciais das mudangas ambicionadas tem a ver com o
querer, o saber e 0 poder dos professores.

O querer dos professores é alimentado de mil formas. Desde o acesso a
formacdo inicial, passando pelo curriculo desta formacao, pelo acesso rigoroso a
profissdo, pela instituicdo de periodos probatérios ja no exercicio profissional,
pela formacdo na agdo, pela superviséo clinica no interior da profisséo.

Embora vivamos um tempo de restricdo (ou mesmo de disforia, desencanto e
desvinculacdo profissional), ndo ha duvida que sem professores ndo ha futuro
como tém sustentado muitos autores (v.g. Noévoa, 2009; Canério, 2005;
Azevedo, 2011). Como tem vindo a sustentar Alves (2011c), parafraseando
Philippe Meirieu os professores ndo tém futuro; eles séo o futuro. Porque sdo os
seres por exceléncia do conhecimento que é condicdo de liberdade, incluséo e
dignidade, porque sdo os seres da relacdo que criam o laco social e evitam a
guerra civil. Porque sdo os profissionais que trabalham nos limites da
possibilidade existencial e podem ser a base fundamental da esperanca.

Esta emergéncia de um querer (individual e coletivo) precisa de uma politica a
altura desta complexidade. Uma politica que descongele a profissdo, que crie
simultaneamente exigéncia e pressdo, que traga para dentro da profissdo 0s
principais mecanismos de regulacdo, formacdo e afirmacdo, como ha muito
tempo vem reclamando Antdnio Novoa (2009). Precisa de uma organizacao

escolar que valorize uma supervisdo clinica da acdo docente que faca desta
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rotina uma fonte de aprendizagem constante. E precisa, enfim, de uma voz

publica autorizada e por isso reconhecida e prestigiada.

Gestdo mais inteligente do curriculo

E sabido que o curriculo é o repositorio de conhecimentos, capacidades,
competéncias que uma determinada sociedade considera necessarios para uma
vida humana e socialmente digna (Roldéao, 1999, 2005; Ramos & Roldéo, 2013;
Gaspar et al, 2013).

Enquanto tal, € um patriménio a que todos os cidaddos devem aceder, sob pena
de serem privados de um bem de primeira necessidade.

No entanto, o estudo realizado aconselha a uma gestdo mais inteligente do
curriculo comum (pois é este que esta aqui em questdo). Uma gestdo mais
inteligente passa por uma mediacdo mais atenta ao estadio de desenvolvimento
dos alunos, por uma gestdo mais diferenciada dos tempos e modos de fazer
aprender, uma avaliacdo formadora mais eficaz, um desenvolvimento curricular
mais colaborativo ao nivel dos departamentos (hnomeadamente na construcao de
bancos de recursos didaticos) e ao nivel dos conselhos de turma (ou conselhos de
aprendizagem de determinados agrupamentos de alunos).

Uma gestdo mais flexivel do curriculo no @mbito de uma ativacéo do ciclo de
aprendizagem seria um valor acrescentado seguro na promocdo das

aprendizagens.

Comunidades de Aprendizagem Profissional

Por fim, queremos sustentar que os docentes so terdo condicdes de enfrentar e de
vencer os desafios com que se confrontam se o fizerem numa ldgica de
profissionalismo interativo (Hargreaves, 2003) e da constru¢cdo de Comunidades
de Aprendizagem Profissional (Bolivar, 2012).

De facto, o numero de alunos que ndo querem aprender num cenario de
prolongamento violento da escolaridade obrigatdria; a desvalorizagdo das
credenciais escolares num mercado de trabalho que parece querer descobrir as
vantagens de uma mao-de-obra barata que dispensa a escolarizagdo prolongada,
as varias crises que chegam naturalmente a escola — familiar, social, laboral,
econdmica...- fazem do processo de escolarizacdo uma atividade de elevado

risco e muitas vezes uma missao quase impossivel.
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Neste cenario, sO uma acdo mais coletiva, mais solidaria e mais investigativa
poderd tornar viavel a acdo de ensinar no sentido duplamente transitivo que
adotamos nesta dissertacao.

Mas a emergéncia destas comunidades precisa de espacos e tempos de encontro,
objetos de trabalho comuns, valores educativos e pedagdgicos partilhados,
producgédo coletiva de respostas que facam a economia do sofrimento (e do

desgaste) do tempo individual.

O tempo, esse escultor e esse tirano, obriga-nos a terminar aqui o enunciado dos olhares
que nos permitiram esta navegacgéo relativamente longa. Mas sabemos que esta viagem

nao é o fim.

“Enquanto eu tiver perguntas
e ndo houver respostas...

continuarei a escrever."

(Clarice Lispector, 2000)
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Vi as &guas os cabos vi as ilhas

E o longo baloicar dos coqueirais
Vi lagunas azuis como safiras
Rapidas aves furtivos animais

Vi prodigios espantos maravilhas
Vi homens nus bailando nos areais
E ouvi o fundo som das suas falas
Que j& nenhum de nos entendeu mais
Vi ferros e vi setas e vi langas

Oiro também a flor das ondas finas
E o diverso fulgor de outros metais
Vi pérolas e conchas e corais
Desertos fontes trémulas campinas
Vi o rosto de Eurydice das neblinas
Vi o frescor das coisas naturais

S0 do Preste Jodo ndo vi sinais

As ordens que levava ndo cumpri

E assim contando tudo quanto vi

Nao sei se tudo errei ou descobri

Sophia de Mello Breyner, in Navegacdes
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