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Mais um numero da Diversidades esta nas nossas caixas de correio, este nao
dedicado a uma tematica especifica, mas abordando, transversalmente, diversas
areas do conhecimento no ambito da educacéo e cuja leitura nos estimulara a
reflexdo e agao.

A gestdo da diversidade de publicos escolares e A via sinuosa: formar uma
elite ou educar um povo? constituem os dois primeiros artigos, respetivamente de
Virginio Sa e Fatima Antunes, e enquadram-se naquilo que sdo os processos de
(multi)regulagdo da educacgéo, para utilizar as palavras do autor’.

Colocados sob as chamas dos fogos que lavram na floresta das opinides
publicadas e alvode acesasdiscussoes, estes debates variamentre adramatizacao
da crise e a diabolizagdo da mudanca, parafraseando Barroso?, ou, utilizando um
outro registo, na eterna questédo do elefante dentro da loja de porcelanas: como
conciliar a consolidagdo da escola para todos com a exceléncia académica3?
Havera contradigdo entre performance e pedagogia? Eu enquadraria a dialética
tematica entre os Filhos de Rousseau* e Orgulhosamente Filhos de Rousseau®!

Uma nota para referir que estas questdes serdao debatidas, entre nds, brevemente, quer através de
conferéncias, quer de painéis, no Il Encontro Regional de Educacgéao - | Encontro Internacional de Educacéao
Especial, que acontecera nos dias 5, 6 e 7 de dezembro, no Madeira Tecnopolo-Funchal.

Neste Encontro contaremos com a presenca de ilustres estudiosos e figuras publicas: Virginio Sa e Fatima
Antunes da Universidade do Minho; dos coordenadores dos projetos Fenix que surgiu no Agrupamento de
Escolas de Campo Aberto, Beiriz, no concelho da Pévoa do Varzim; dos coordenadores Turma Mais que
nasceu na Escola Secundaria Rainha Santa Isabel em Estremoz, respetivamente, Luisa Moreira e Teodolinda
Cruz; com o testemunho de responsaveis da Escola da Ponte, localizada em S. Tomé de Negrelos, Santo Tirso,
no Distrito do Porto; Anténio Neto Mendes da Universidade de Aveiro; Carlos Estévao e Carlos Gomes, também
da Universidade do Minho; Paula Guimaraes da Universidade de Lisboa; Laborinho Lucio, Juiz Conselheiro do
Supremo Tribunal de Justica; Cidalia Rebelo, a trabalhar neste momento, também na Universidade do Minho;
Ana Maria Eyng da Pontificia Universidade Catélica do Parana; Jorge Moreira, Antonio Pires e Nuno Jardim,
respetivamente das escolas Jaime Moniz, Francisco Franco e Eduardo Brazao de Castro; Micaela Silva da
escola Bartolomeu Perestrelo; Marcelo Melim, um dos coordenadores do projeto Convivialidade e Ambiente
Escolar e Sara Estudante da diregao regional de Qualificagao Profissional.

Faz-se, também, uma referéncia aos colegas provenientes de 15 paises diferentes da Europa que, no dmbito
do Programa Aprendizagem ao Longo da Vida, estardo, entre nds, nessa semana que coincide com a SRPNES®
e que, de forma plural e inconformada, nos dardo a sua visédo sobre “os mundos” das necessidades educativas
especiais no velho continente, ocasido Unica para trocar experiéncias e partilhar conhecimentos.

Licinio Lima presenteia-nos com um artigo atualissimo, a la page, como diriam os franceses, em que mais
do que serpentear as ondas, mergulha nas profundezas imensas das aguas que se agitam, ao discorrer sobre a
educacao permanente e Paulo Freire. E importa lembrar que Licinio Lima &, fora do Brasil, o maior especialista’ no
estudo da obra de Paulo Freire. Recorda-nos (Lima) que o programa de ajustamento da educag¢ao permanente,
se encontra, agora, em boa parte reduzido a programas de formacgao profissional continua e a estratégias
individuais de aprendizagem, consagrando-se, como nunca antes na histéria, a hegemonia da visédo tecnicista




sobre a educacgéo, sublinhando aquilo que é o processo de legitimacdo da crise e das condigbes estruturais
da sua emergéncia. Alerta-nos que é crucial evitar a institucionalizagéo de processos de educacéao e formagao
com objetivos apenas paliativos, de mera gestdo da crise, 0s quais buscam somente amortecer os efeitos mais
negativos e mais dramaticos da precariedade e das elevadas taxas de desemprego estrutural.

Pedro Urbano, da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacédo da Universidade de Coimbra, faz o
registo escrito daquilo que foi a sua conferéncia no | Encontro Regional de Educacgao realizado no Funchal,
com o titulo Do Nascimento a Morte da Escola, discorrendo entre a “Revolucdo a” ou o nascimento da Escola
e a «Revolugdo B» ou a morte de um paradigma de Escola, num artigo interessantissimo que nos impele a
reflexdo e a um debate franco e descomplexado.

Diria que Carlos Alberto Gomes se antecipa a alguns dos nossos anseios e questionamentos, ao debrugar-
se sobre o Estatuto do Aluno, Educagcdo e Democracia: Uma perspetiva e algumas interrogacgées. De referir
que este autor vem trabalhando esta problematica, tendo organizado, com colegas® do seu departamento o
VIII Curso de Verédo - Circulo de Saberes 2013, sob o tema “Escola, Cidadania e Estatuto do Aluno: olhares
e experiéncias plurais”, curso este que em breve queremos trazer a Madeira. A Construcdo de uma escola
democratica e humanista... ... e de construgdo de uma escola com regras, com disciplina, mas ndo autoritaria,
sdo dois momentos importantes, diria mesmo, de cogitacao introspetiva para cada um de nos.

Marcelo Melim, coordenador, em conjunto com Gongalo Olim, do Projeto Violéncia e Ambiente Escolar-
Projeto Carta da Convivialidade, dar-nos-a conta, em primeira mao, dos pressupostos e principais focos de
intervencao deste projeto, uma iniciativa concertada e de ambito global, a decorrer nas escolas de 2.° e 3.°
ciclos da Regiao Autbnoma da Madeira.

Maria Assuncéao Flores, investigadora da Universidade do Minho, encerra com chave de ouro esta edicao
da Diversidades, ao tratar um dos temas que tem andado na nossa ordem do dia, com o titulo, Avaliagdo de
Professores: Algumas Licbes Aprendidas. De recordar que esta autora esteve presente, também, entre nés, no
| Encontro Regional de Educagao realizado no Funchal, tendo proferido uma conferéncia, agora condensada,
neste numero, em registo escrito, tendo, igualmente, constituido o painel de intervenientes no programa da RTP
Madeira, Interesse Publico, de 12 de dezembro, dedicado a avaliacdo de docentes e avaliagao de escolas.

Nao querendo emitir juizos de valor e, por (sobretudo) neste caso, ser juiz em causa propria, Nnao posso
deixar de realcar que este numero da Diversidades € um exemplar para ler, reler e aprofundar cada uma das
tematicas que ai se encontram expressas, encontrando ou ndo as intertextualidades possiveis, num processo
de, como diz Paulo Freire, enfrentamento entre o leitor, o autor e os textos.

Notas

1 Antunes, F., & SA, V. (2010). Publicos Escolares e Regulagdo da Educagéo. Lutas Concorrenciais na Arena Educativa. Vila Nova de Gaia: Fundagéo Manuel Ledo.

2 Barroso, J. (Org.) (2003). A Escola Publica: regulagdo, desregulagao, privatizagdo. Porto: Edicdes ASA.

3 Magalhaes, A. M., & Stoer, S. R. (2002). A Escola Para Todos e a Exceléncia Académica. Sdo Paulo: Cortez Editora.

4 Ménica, F. (1997). Os Filhos de Rousseau. Lisboa: Relégio d’Agua.

5 Magalhaes, A. M., & Stoer, S. R. (1998). Orgulhosamente Filhos de Rousseau. Porto: Prof Edicées.

6 Semana Regional da Pessoa com Necessidades Especiais.

7 Nao obstante ele se considerar numa entrevista a Revista e-curriculum da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, v. 1, n. 2, junho de 2006, como “ (...) um
estudante, um estudante universitario digamos assim; e o estudante universitario estuda lendo as obras dos autores e escrevendo sobre elas. (...)"

8 Concretamente, Fernanda Martins, Manuel Sarmento, Maria José Casa Nova, Natalia Fernandes e Teresa Sarmento.
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A gestao da diversidade de publicos escolares:
O agrupamento dos alunos em turmas

Virginio Sa e Fatima Antunes' - Universidade do Minho / Instituto de Educagéo

1. A “classe” como “invariante estrutural”’ da
“gramatica da escola”

Barroso (2003, p. 28) sustenta que “A permanéncia
e naturalizacado de um modo uniforme de organizagéo
pedagdgica, cuja matriz essencial € o ‘ensino em
classe’, constituem um dos fatores mais estruturantes
do ‘modelo escolar’ que esta na base da escola
publica.” Defende ainda este autor que a classe,
assente no “principio da homogeneidade”™, resultou
da “necessidade de adaptar, ao ensino coletivo, as
modalidades que eram tradicionalmente adotadas no
ensino doméstico, baseadas na relacao face a face
entre um mestre e o seu discipulo”. A progressiva
expansdo dos efetivos escolares e a persisténcia
do ensino individual como paradigma de referéncia
colocaram o sistema escolar perante o desafio de
‘ensinar a muitos como se fossem um s¢”. Para
operacionalizar a “tecnologia da sala de aula” que
aquele desafio colocava, tornou-se indispensavel
homogeneizar os grupos de alunos que seriam objeto
da mesma licdo. A criagcdo das “classes graduadas
pela idade e pelos conhecimentos, com a finalidade
de ser dispensado, de maneira simultdnea, um
ensino uniforme a um mesmo conjunto de alunos”
(Barroso, 1995, p. 10) exigiu o desenvolvimento de
uma “engenharia escolar especifica” que, apesar de
contestada e objeto de sucessivos ensaios reformistas,
sobrevive quase intacta até a atualidade como uma
das ‘“invariantes estruturais” mais marcantes da
“gramatica da escola” e, simultaneamente, das mais
naturalizadas e, consequentemente, menos visiveis
(Formosinho, 2012, p.13).

Esta componente do “curriculo oculto” da escola,
pela sua natureza de divisdo rigida de alunos,
submetidos a um curriculo e pedagogia uniformes,
com horarios semanais normalizados e uma divisdo
do tempo padronizada e processos avaliativos
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tendencialmente centralizados e estandardizados,
constitui, na opinido de diversos autores, uma das
causas do abandono e do fracasso escolares e de
“exclusdo pela inclusao” (Barroso, 2003, p. 27). Nao
surpreende, por isso, que este modo secular de
agrupamento de alunos, que progressivamente evoluiu
para um padrdo organizativo que contaminou toda a
arquitetura pedagdgica da escola, tenha sido objeto
de criticas contundentes e de ensaios reformistas
que tentaram implementar modelos organizativos
alternativos capazes de permitir “ensinar a todos
como sendo cada um”.

2. Modalidades de agrupamento de alunos:
homogeneidade versus heterogeneidade

Na verdade, ao longo dos ultimos cem anos, tém
sido sugeridas e experimentadas diferentes propostas
com o0 objetivo de operacionalizar uma “Escola por
medida” que responda ao (e potencie 0) arco-iris
cultural (Cortesdo,1998) inerente a escola de massas.
Sobretudo a partir do inicio da década de 70 do século
passado, em parte como resposta a “segunda edi¢cao
da retdrica inovadora contra a organizagao da escola
por classes graduadas e contra o ensino simultdneo”




(Barroso, 1995, p. 14), o recurso a flexibilizagdo do
agrupamento dos alunos, nomeadamente através
do seu reagrupamento com base no desempenho
académico (ability grouping), conheceu diversos
ensaios no terreno e induziu diversas investigacdes
que procuraram avaliar os seus efeitos académicos e
nao académicos (nomeadamente sobre a autoestima,
as atitudes face a escola e a alienacao dos alunos).

2.1 Agrupamento de alunos e desempenho
académico

O processo de agrupamento dos alunos? com base
no desempenho académico pode assumir formas e
modalidades muito diversas, sendo que os efeitos
desse agrupamento parecem variar significativamente
em fungdo da modalidade adotada (Allan, 1991; Ireson
& Hallam, 1999). Em termos muito genéricos podemos
discriminar os seguintes tipos de agrupamento de
alunos:

i) Turmas de nivel, relativamente estanques, em
que os alunos sao integrados em fungdo do seu
desempenho académico e onde permanecem ao
longo de todo o ano escolar;

i) Turmas heterogéneas em que os alunos
sdo reagrupados em fungdo do seu desempenho
académico apenas em algumas disciplinas
(habitualmente matematica e a lingua materna) e
ensinados separadamente, em grupos de nivel,
nessas disciplinas;

i) Plano Joplin - os alunos sado organizados
em grupos de nivel para o desenvolvimento de
competéncias de leitura;

iv) Planos ndo graduados - os alunos sé&o
organizados em grupos de acordo com O seu
desempenho académico em cada disciplina ou
competéncia a desenvolver;

v) Grupos de nivel dentro da turma-consoante o seu
desempenho académico, os alunos sao distribuidos
em pequenos grupos no interior da turma.

Cadaumdestes modos de agrupamento dos alunos
pode ser utilizado isoladamente ou em combinagao
entre si. Apesar da investigagéo sobre os efeitos dos
diferentes agrupamentos dos alunos ter ja uma “longa
histéria”, que remonta ao inicio do séc. XX, s&o poucas
as “conclusoes” partilhadas pelos varios estudos, seja
devido a “fragilidades metodoldgicas”, seja porque,

como afirmam as mesmas autoras, “O agrupamento
dos alunos é apenas um dos varios fatores que afetam
o0 ambiente de aprendizagem da sala de aula” (Ireson
& Hallam, 1999, p. 345)3. Na verdade, alguns estudos
sugerem que quando se altera apenas o modo de
agrupamento dos alunos, nao se observam diferengas
significativas entre as turmas heterogéneas e asturmas
homogéneas. As diferengas, variaveis em fungéo das
varias modalidades de agrupamento e do nivel de
desempenho inicial, tendem a acentuar-se quando
0s grupos, organizados em fungao da proximidade de
desempenhos académicos, beneficiam de métodos
de ensino especificos em sintonia com o seu ritmo de
aprendizagem e de ajustamentos no curriculo.

Tomando por referéncia as meta-andlises de
algumas dezenas de estudos realizadas por Kulik e
Kulik (1982; 1987; 1992) e por Slavin (1987; 1990), em
que o objeto de estudo foi uma analise comparativa
dos desempenhos académicos dos alunos em funcao
dos diferentes modos de os agrupar, Ireson e Hallam
(1999) concluem que, no caso da meta-analise de
Slavin, em que foram escrutinados 43 estudos (14 em
escolas elementares e 29 em escolas secundarias,
incluindo escolas americanas e britanicas), “os efeitos
de agrupamento com base na capacidade foram
basicamente zero” (p. 346).

No caso da meta analise de Kulik e Kulik, foram
analisadoscincoprogramasdiferentesdeagrupamento
dos alunos: turmas multinivel; agrupamento com base
na idade; agrupamentos dentro da mesma turma;
turmas com curriculo enriquecido (enriched classes);
turmas em que o ritmo de ensino é mais rapido

abril - junho 2013 7




(accelerated classes). Destes cinco modos de agrupar
os alunos, nas “turmas multinivel™ ndo se observaram
diferencas significativas de desempenho, embora os
ganhos para os alunos de alto rendimento fossem
superiores a média do desempenho. No caso dos
agrupamentos em que os alunos foram organizados
em funcao do nivel de desempenho numa determinada
disciplina (habitualmente a lingua materna - o
denominado plano Joplin), independentemente do
ano de escolaridade que frequentavam (cross-grade-
-groups), o efeito médio nos 14 estudos considerados
foi de 0.3. Dos 11 estudos em que os alunos foram
agrupados, dentro da respetiva turma, em subgrupos
em funcdo do seu desempenho, em 9 registou-se
uma melhoria global do desempenho. Em 25 dos 22
estudos em que foram criadas turmas para os alunos
mais talentosos com um curriculo mais exigente
(enriched classes), observou-se um ganho médio no
desempenho de 0.41.

-

Nos casos em que foi proporcionada aos alunos de
alto rendimento académico afrequéncia de turmas que
podiam progredir mais rapidamente no seu percurso
escolar (accelerated-classes) os ganhos médios
foram de 0.87. Contudo, alguns destes estudos, e
as respetivas conclusdes, tém sido criticados, devido
quer a algumas fragilidades no desenho técnico-
-metodoldgico, quer a falta de discriminagcao dos
resultados em fungao, por exemplo, dos varios grupos
de nivel criados ou da consideragao (ou ndo) de outras
mudang¢as, nomeadamente de ajustamento curricular.
Concluem, por isso, Ireson e Hallam (1999, p. 347)
que “Os resultados contraditérios das meta-analises
sugerem que o agrupamento dos alunos com base no
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desempenho académico impacta sobre (ou opera em
conjunto com) outros fatores para produzir os seus
efeitos”, sendo que o fator mais determinante parece
ser a qualidade da instrucéo e do curriculo oferecidos
em cada contexto de aprendizagem.

2.2 Agrupamento de alunos, autoestima e
atitudes face a escola

Osefeitosdeumdeterminadomododeagrupamento
dos alunos nao se esgotam no seu (eventual) impacto
no desempenho académico. No caso do agrupamento
com base nas competéncias académicas dos alunos,
os criticos denunciam sobretudo as consequéncias
afetivas negativas ao nivel da autoestima e do
autoconceito, e das atitudes face a escola e a
escolarizagdo, nos alunos que sao arrumados nos
grupos ou turmas de baixo desempenho. Na sintese
da literatura internacional realizada por Gamoran e
Berends (1987), reportada por Ireson e Hallam (1999),
aponta-se para os efeitos negativos do agrupamento
dos alunos, com base nas suas competéncias
académicas, na motivacao e autoestima dos grupos
alocados em turmas de baixo rendimento. Contudo,
também em relagao a este aspeto, parece ndo haver
consenso entre os especialistas. No caso da meta-
-analise realizada por Kulik e Kulik (1992), em que sao
escrutinados 13 estudos sobre os efeitos do “ability
grouping” sobre a autoestima dos alunos, os autores
concluiram nao existir nenhum efeito global sobre a
autoestima, embora notassem, em contracorrente com
os estudos antes referidos, que o agrupamento dos
alunos com base no desempenho académico tendia a
elevar os “scores” da autoestima dos alunos de baixo
desempenho e a baixar os “scores” da autoestima
dos alunos de alto rendimento. Mais uma vez parece
estarmos perante um efeito ndo linear do modo de
agrupamento sobre a autoestima, isto &, os efeitos
sobre a autoestima parecem ser mediados por outros
fatores, particularmente a postura profissional dos
professores, o grupos de pares e, mais globalmente,
pelo “ethos” da escola.

No que concerne as relagbes entre o modo de
agrupamento dos alunos e as atitudes face a escola
e ao empenho nos processos de escolarizagao,
Ireson e Hallam (1999) referem que as investigacoes
etnograficas levadas a cabo na Gra-Bretanha e nos



Estados Unidos da América durante a fase em que os
alunos eram encaminhados para as diferentes fileiras
em funcao do seu desempenho académico, apontam
para atitudes anti-escola e para comportamentos de
alienagaoporpartedosalunos que eramenclausurados
nas fileiras de baixo desempenho. Acresce ainda,
afirmam os mesmos autores com base em estudos
diversos (Ball, 1981; Burgess, 1986; Hargreaves,
1967; Keddie, 1971; Lacey, 1974; Shwartz, 1981),
que os professores tendem a inferir as propriedades
humanas e académicas dos alunos a partir do grupo
de nivel em que os mesmos se encontram.

3. Em jeito de conclusdo: “homogeneidade
relativa” e sucesso para todos?

Considerando que a qualidade (e a quantidade) da
educacao dispensada em cada um dos grupos tende
a ser diferente, e que é nos grupos de mais baixo
desempenho (onde ha uma sobrerepresentacao dos
grupos de baixo estatuto socioecondémico) que essa
qualidade é inferior, como diversos estudos tém posto
em evidéncia®, entdo a organizagao de turmas de
nivel pode representar uma negacado do acesso a
certas oportunidades educacionais a grupos sociais
especificos, com consequéncias na democratizagcao
do acesso as oportunidades socioprofissionais
futuras. Importa, por isso, analisar em que medida as
experiéncias pedagogicas ao nivel do agrupamento
dos alunos, em curso em Portugal, patrocinadas
pelo Ministério da Educagao e Ciéncia®, configuram
uma nova oportunidade para jovens aparentemente
esquecidos nas turmas heterogéneas, ou se, pelo
contrario, dualizam o sistema criando nichos de
exceléncia para alguns e guetos de exclusao para a
maioria. Assim, entre outras questodes, importa saber
que critérios, principios e racionalidades sustentam
a ‘homogeneidade relativa”, enquanto principio
organizador do agrupamento dos alunos? Quais os
efeitos dos novos modos de agrupamento dos alunos,
da organizacdo dos espacos e dos tempos e da
diferenciacdo pedagdgica na promogao do “sucesso
para todos”? Quais as propriedades sociais e
académicas dos alunos das turmas (e dos subgrupos
constituidos no seu interior) envolvidas nos modos
alternativos de organizacdo pedagodgica? Quais
os modos de aferir a “homogeneidade relativa” dos

alunos que integram um determinado grupo? Quais
as consequéncias da “contratualizacdo” associada
a esses novos dispositivos sobre a autonomia
profissional docente?

Notas

" Esclarece Barroso (2003, p. 28) que o “principio da homogeneidade” se
aplicava as normas, aos espagos, aos tempos, aos alunos, aos professores, aos
saberes e aos processos de inculcagdo.

2Historicamente, em Portugal, o agrupamento dos alunos para efeitos do processo
de ensino aprendizagem tem-se baseado em critérios muito diversos. Barroso (1995,
pp. 652-67), numa analise que realizou a um corpus constituido por 546 relatérios
dos liceus produzidos pelos respetivos reitores no periodo compreendido entre
1835-1836 e 1959-1960, identificou 14 tipos de critérios (mobilizados isoladamente
ou em combinacdo) utilizados na constituigdo de turmas, critérios que depois
agrupou em trés grandes categorias: i) os que visavam a separagdo por sexos; ii)
os que visavam criar homogeneidade dos alunos de cada turma; iii) os que visavam
criar turmas deliberadamente heterogéneas. A categoria que agrega os critérios
orientados para assegurar a homogeneidade das turmas € a que apresenta o maior
numero de ocorréncias (208 ocorréncias contra 50 ocorréncias na categoria da
heterogeneidade). Dentro da categoria “homogeneidade” destacam-se os critérios
da idade e o da separagdo entre os alunos “fracos” e “fortes” determinada pelos
resultados dos exames de admiss&o.

3 Estas autoras sumarizam as “dificuldades metodolégicas” com que se
confrontam estes estudos em cinco grupos: i) dada a pluralidade de modalidades e de
combinagdes possiveis para agrupar os alunos, € dificil alocar as escolas estudadas
as categorias acima identificadas; ii) os projetos de investigacéo frequentemente
concentram-se ou nos efeitos académicos ou nos efeitos sociais, dificultando a analise
dos resultados globais; iii) os diferentes projetos de investigagdo utilizam distintos
tipos de medigao para aferir os resultados das varias modalidades de agrupamento,
tornando as comparagdes problematicas; iv) os dados de investigagdo mais recentes
apontam para resultados variaveis em fungédo das escolas, das comunidades e dos
contextos culturais; v) além disso, alguns dados de investigagdo sugerem que,
numa mesma escola, os resultados ndo s@o consistentes em dimenséo, ao longo
do tempo, entre as varias disciplinas, ou entre os diferentes professores. (Ireson &
Hallam, 1999, p. 344-345).

4 Esclarecem Ireson & Hallam (1999) que as “turmas multinivel” sdo aquelas
em que “os estudantes do mesmo ano de escolaridade sao divididos em grupos em
funcéo do seu desempenho e ensinados em turmas a parte quer para o conjunto do
curriculo, quer em disciplinas especificas”.

5 Afirmam Ireson & Hallam (1999, p. 351) que “A substantial literature indicates
the tendency for instruction in lower ability groups to be of different quality to that
provided for high groups (Evertson, 1982; Gamoran, 1986; Oakes, 1985).”

5 Referimo-nos aqui ao Projeto Turma Mais, ao Projeto Fénix e ao Modelo
Hibrido integrados no Programa Mais Sucesso Educativo.
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A via sinuosa: formar uma elite ou educar um povo?
Politicas educativas e desenvolvimentos recentes

no ensino secundario’

Fatima Antunes' - Universidade do Minho / Instituto de Educagéo

1. Um quadro em breves tragos?

Segundo os Uultimos dados conhecidos, em
2011/2012, a educacao profissional envolveu 146.962
jovens (42,5%) de um universo de 346.093 estudantes
do ensino secundario 3 (DGEEC, s/d). Em 2005/20086,
os 113.156 inscritos em modalidades de educagao
profissional totalizavam cerca de 37,5% dos jovens
matriculados no ensino secundario®. Nos seis anos
considerados, cresceu (5 pontos percentuais - pp) o
peso e o volume de efetivos (33.806) da educacao
profissional entre aqueles ultimos. Proporcionalmente,
neste segmento o numero de inscritos aumentou
quase 30% (29,9%), enquanto o ensino secundario
3 no seu conjunto se ficou por um incremento de
cerca de metade daquele valor (14,7%), em boa
medida resultante da captagcdo de novos alunos nas
modalidades profissionais (11,2%).

Se tomarmos por referéncia a ultima metade da
década passada até 2011/2012 (ultimo ano em que
ha dados), ha evolugbes desiguais e irregulares. Por
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um lado, a taxa de escolarizagdo vem crescendo,
em beneficio da permanéncia dos jovens nos
estudos; por outro lado, o sucesso, incluindo a taxa
de conclusdo, que aumentou num primeiro momento
entre 2005 e 2008, tem vindo a deteriorar-se, com
uma queda, variavel segundo as modalidades, mas
que, em 2011/2012, chegava a cerca de 10 pp., de

Variagao
2005/06 2011/12
N.° %

CCH 188 460 199 131 10 671 3.5%
CT 52 228 10 145 -42 083 -13.9%
CP 36 943 113 749 76 806 25.5%

EP CA 20 563 21056 493 0.2%
CEF 3422 2012 -1410 -0.5%

Total 113 156 146 962 33 806 11.2%

CCH+EP1 301616 346 093 44 477 14.7%

Quadro | - Variagéo (n.° e %) de inscritos nas fileiras cientifico-humanistica e
profissional do ensino secundario (2005/06 a 2011/12)
Fontes: CNE (2012, p. 61); DGEEC (s/d)
Legenda: CCH - Cursos Cientifico-Humanisticos; EP - Educagéo Profissional; CT
- Cursos Tecnologicos; CP - Cursos Profissionais; CA - Cursos de Aprendizagem;
CEF - Cursos de Educagao e Formagao



78,8% para 68,8%, nos Cursos Profissionais, onde
se encontra a maior parcela de inscritos na fileira de
dupla certificagao (GEPE/ME, 2009; GEPE/ME, 2010;
DGEEC, 2012, p. 56).

Assim,aultimadécadaapresentadesenvolvimentos
paradoxais, com a redugao da taxa de reprovagao
e desisténcia no ensino secundario para menos de
metade entre 2000/2001 (39,4%) e 2008/2009 (19,1%),
subindo novamente até 20,8% em 2010/2011.

Porque ocorre tal deterioragdo da progressao
no curriculo e/ou da qualidade das aprendizagens?
Por um lado, a organizagdo e o desenvolvimento
curriculares dos Cursos Profissionais estao
estruturados em médulos o que, meramente do ponto
de vista dos resultados escolares, favorece a gestao
dos fluxos de estudantes, pois ao longo do ano letivo
professores e alunos podem negociar a ‘recuperagao’
de mddulos, de modo a alcancar uma classificagao
positiva relativamente a aprendizagens com anterior
avaliagdo negativa. Por outro lado, os Cursos
Profissionais foram-se capacitando institucional e
pedagogicamente, ao longo dos seus mais de vinte
anos de existéncia, para a construgdo do sucesso e
da progressao escolar dos seus alunos; no entanto,
observa-se também que, apds um primeiro momento
de elevacao das taxas de conclusdo, a medida que
se amplia a populagdo abrangida (em volume e em
proporgao)*, a fabricagdo do insucesso também se
intensifica, atingindo os Cursos Profissionais um grau
de seletividade quantitativamente bastante préximo
daquele que observamos na fileira académica
(os Cursos Cientifico-Humanisticos) do ensino
secundario.

2. De onde vimos? Um modelo de cerceamento
de educacao secundaria as classes populares

A atual estrutura de educagéao geral e profissional
de nivel secundario para jovens deriva daquela que
ha cerca de vinte e cinco anos foi criada no ambito
da Lei de Bases do Sistema Educativo (1986) que
instituiu a escolaridade obrigatéria de 9 anos e da
Reforma do Sistema de Ensino, que incluiu a reforma
curricular do ensino secundario (Afonso, 1998;
Antunes, 2004; Azevedo, 2000). Essa estrutura foi
criada na expetativa do previsivel aumento de procura
de educacio secundaria e do consequente aumento

de efetivos, como vinha a acontecer desde abril de
1974, em resultado sobretudo do prolongamento da
escolarizagao por parte das classes populares.

Foi assim estabelecido um modelo que, para
além da via dita de “prolongamento de estudos”,
os Cursos Gerais, estabelecia um segmento de
educacao profissional inicial de nivel secundario
com trés fileiras, de diferente natureza institucional:
os Cursos Tecnoldgicos, uma modalidade escolar
integrada no sistema de ensino regular; os Cursos
Profissionais, também de natureza escolar no ambito
do subsistema de escolas profissionais e os Cursos
de Aprendizagem, uma modalidade n&o escolar,
desenvolvida pelo Instituto de Emprego e Formagéao
Profissional. As quatro modalidades partilhavam
uma matriz curricular comum que fundamentava a
equivaléncia a conclusdo do ensino secundario e a
dupla certificagao, no caso das vias profissionais.

Esta estruturaduplamente dual®corresponde, como
veremos, a uma opcao politica de fundo, n&do isenta de
contradi¢des, para a educacao profissional e o ensino
secundario na sociedade portuguesa: este mantém
a sua vocacado primordial como nivel preparatorio
para o ensino superior e voltado para a formacao de
elites; aquela constitui-se principalmente como escola
terminal de ambito condicionado para as classes
populares. Enquanto a dupla certificacdo, escolar e
profissional, e a equivaléncia dos diplomas integra as
aspiracdes de valorizagao da educacgao profissional
em favor da democratizagao cultural e social, a dupla
dualizagao institucional e curricular estabelece os
limites da resposta a essas aspiracoes: a valorizacao
e paridade de estima da educacao profissional sédo
sobretudo formais e o ensino secundario regular
mantém a sua vocagao de patamar preparatoério da
formacao de elites. A constituicdo de quatro vias de
nivel secundario, de permeabilidade efetivamente
muito dificultada, quando permitida, mesmo entre as
trés modalidades de educacao profissional, traduz a
opgao por uma estrutura institucional estratificada e
dirigida a segmentos de publicos com propriedades,
percursos e destinos sociais e académicos distintos.

Durante mais de uma década milhares de jovens
que procuraram o ensino secundario confrontaram
a reprovacao ou a exclusdo massivas. Este facto
verificou-se, em particular para aqueles que, nao
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fazendo parte dos excecionais “meninos de ouro” com
desempenhos académicos bem acima da média ou
dos “aspirantes esforcados e meritérios”, com sucesso
académico mediano, se viram “apanhados” pela
tenaz da férmula politica inventada para manter bem
estreito o funil do acesso quer ao diploma do ensino
secundario, quer ao ensino superior. A esta distancia,
a generalizacao do ensino secundario prometida pela
dupla certificagao escolar e profissional e pela matriz
curricular comum mostra-se bem mais cerceada do
que parecia, mesmo se assumindo a forma de uma
escola de geometria variavel, consistente com a
dupla dualizacdo institucional, reconhecidamente
mais apostada na relativa democratizagado social
dos diplomas sem democratizagdo cultural. Todas
as orientacbes expostas foram afinal condicionadas
durante mais de uma década por limites muito estritos
e efetivos decorrentes da opg¢do de conjugar as
politicas de acesso, de avaliacio e de gestao da oferta
das diversas modalidades de educacgao profissional
(e geral) de nivel secundario. E foi essa escolha
politica articulada que gerou o malogro massivo
das aspiragdes das classes populares a educagao
secundaria e o sucesso dos interesses apostados
em manter a raridade relativa e muito apreciavel
do diploma de educacao secundaria a par da sua
distribuicdo controlada e lenta através da educagéao
profissional.

Aférmula encontrada pelo poder politico portugués
em 1989 foi simples: no sistema de ensino regular,
onde havia vagas, havia exames; no sistema de
escolas profissionais e no sistema de aprendizagem,
onde nao havia exames, havia acesso condicionado.
Desde ai e até 2005, muitos dos jovens das classes
populares que procuraram educacdo profissional
secundaria (e geral), confrontaram-se com a excluséo,
pela via da limitagdo de vagas nos sistemas de
educacao profissional ndo regular, ou com a retengao
repetida seguida da desisténcia, como poderoso
efeito conhecido e comprovado do exame nacional
exigido para concluir o ensino secundario no sistema
regular. Temos assim uma histdria recente de mais de
uma década de negacido de uma resposta educativa
bem-sucedida a sucessivos contingentes de jovens
das classes populares em busca de educagao
secundaria.
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‘Jornalismo de Futuro

3. Uma via sinuosa

O ensino secundario € em Portugal desde o inicio
dos anos 80 um setor chave nas lutas concorrenciais
(Bourdieu, 1979) em torno de posi¢cées sociais
desejaveis. A histéria destas décadas €& a das
vicissitudes das respostas ao mandato deste patamar
de escolarizacdo: formar elites e educar um povo
(Stoer, 1986; 2008). Fazer do ensino secundario um
ensino preparatorio de elites e terminal de massas é
a via sinuosa, contraditéria e dilematica que deixou
marcas no figurino institucional deste ciclo ao longo
destes 30 anos.

Por ele tém passado quer as aspiragdes das
classes populares a educacgao e a mobilidade social
através da escola, quer as estratégias de fechamento
social das classes médias, quer ainda a manutengao
de prerrogativas dos herdeiros de elites sociais. No
ensino secundario se confrontam e obtém respostas
o projeto societal explicito de democratizagdo social
e cultural e o projeto societal implicito de legitimagao
da reproducéo e da hierarquia sociais baseadas nos
diplomas (Coimbra, 2007).

O ensino secundario define-se ainda como uma
qualificagcao-charneira de acesso quer a fungdes de
enquadramento, quer a fungdes de subordinagio ou
indiferenciadas na hierarquia das ocupacoes.

Esse nivel de educacdo converteu-se também,
ao longo dos ultimos 30 anos, na placa giratéria de
transicédo dos jovens para a vida ativa onde foram
criados os principais dispositivos de transicao,
mobilizacao e socializagao profissionais.

Nesse quadro, a educagao profissional tornou-se,
por sua vez, no eixo deste papel estrutural do ensino
secundario na regulagao social em Portugal: integra



publicos em colisdo com o ensino secundario; qualifica
para fungdes de enquadramento e indiferenciadas e
para setores tradicionais e inovadores da economia;
socializa para o trabalho e cria identidades
profissionais; organiza a transicdo profissional e a
gestdo da mao de obra, em contexto de desemprego
e de desvalorizagao do trabalho (Antunes, 2000).
Assim e apesar das profundas mudancgas sociais
em Portugal, na Europa e no mundo nestes mais de 30
anos, a educacao profissional permanece no olho do
furacao das respostas educativas do poder politico e
das sociedades a procura de educagao secundaria.

4. Ter a fama e o proveito: estar na escola e
aprender na escola

A histéria destes 30 anos € também a da opcéao
politica das elites portuguesas por uma estrutura
do ensino secundario comprometida quer com uma
vocacgao de ensino preparatério de elites, quer com
uma evolucdo cerceada para um patamar terminal
de educagao de massas. Enquanto isso e até 2005,
a escola de massas em Portugal permaneceu
firmemente ancorada no nivel basico de educacéo,
quer do ponto de vista das representag¢des dos atores
sociais em geral, incluindo os professores (Antunes,
2009), quer do ponto de vista das politicas publicas.

E assim que o sistema educativo portugués
apresenta, em termos de cobertura da populagao,
em meados da década passada (2005/2006),
uma estrutura elucidativa e singular no panorama
europeu:

- uma taxa real de escolarizagdo® no ensino
basico que vai dos 100% no 1.° ciclo a uma descida
consistente no 2.° ciclo (durante 7 anos consecutivos,
de 1999 a 2005) e no 3.° ciclo para, respetivamente,
cerca de 85% e 84%’;

- uma taxa de escolarizacdo real no ensino
secundario estagnada desde 1996 um pouco abaixo
dos 60%2;

- uma taxa de escolarizacéo entre os 15-17 anos
que vai dos 91,2% aos 15 anos a cerca de 73,1% aos
17 anos?®;

- uma taxa real de escolarizagao no ensino superior
que vai dos 19,85% aos 18 anos a 31,76% aos 21
anos (CNE, s/d, p. 73).

O que estes dados nos dizem, entre outras ilagdes

possiveis, € que a estagnacéo do ensino secundario
durante cerca de uma década se deve sobretudo ao
insucesso e a reprovagado mais do que ao abandono'®.
Isto é, os jovens frequentam a escola até aos 17 anos
em muito maior numero do que aqueles que concluem
0 ensino secundario: ha procura social de educacéao
secundaria, mas néo ha respostas educativas, em
particular para os recém-chegados, isto €, a primeira
geracao das classes populares a frequentar o ensino
secundario.

A sociedade portuguesa conviveu tranquilamente
até 2005 com as taxas escandalosas de reprovacgao,
de saida antecipada e de conclusido, em particular
nos Cursos Tecnoldgicos, a fileira de educacgao
profissional no ensino secundario regular". E aceitou
0 modelo que continuamente as gerava durante mais
de uma década. Essa estrutura de ensino secundario
sO viu alterados os seus fatores fundamentais de
estagnagao, em 2005, sob a pressdo de politicas
europeias de formacdo do capital humano, para
alimentar a competitividade na economia do
conhecimento e a coesdo social face as fraturas e
riscos vitais, econdmicos e sociais.

Sr. BranquinhuH® ©

Que medidas foram tomadas quando se
tornaram inaceitaveis, a luz das prioridades e face a
monitorizagao estreita pelas autoridades europeias, as
taxas de insucesso e de saida antecipada do ensino
secundario, em particular dos Cursos Tecnolégicos?
Por um lado, o exame nacional deixou de ser exigido
para a conclusdo do ensino secundario, também na
fileira de educacgao profissional do ensino regular; por
outro lado, os Cursos Profissionais (até ai oferecidos
com limitacdo de vagas apenas no subsistema

abril - junho 2013 13




de Escolas Profissionais, quase sempre privadas)
passaram a ser oferecidos também nas escolas
publicas, sem limitacdo de vagas.

Nos anos subsequentes alterou-se muito
significativamente o panorama do insucesso e da
saida antecipada na educagéao profissional regular, e
no ensino secundario no seu conjunto, de tal modo
que, em 2010/2011, a taxa de transicdo/conclusao
nas fileiras de educacgao profissional era de 81,6%,
sendo que no conjunto do ensino secundario se cifrava
nos 79,2%' (INE, 2012, p. 95) e a taxa de retengao/
desisténcia no ensino secundario havia passado
de 30,6% em 2004/05 para 20,5% em 2010/2011
(DGEEC/DSEE, 2012, p. 24)®.

5. Um balango em breves notas

O balanco do que, 39 anos depois do adeus em
1974, oferece aos jovens a educacido secundaria
€, assim, mitigado se contrastado com o horizonte
das promessas de democratizacdo e bastante
mais positivo, se for considerado o longo caminho
percorrido, 0s varios marcos alcangados e o muito que
temos a perder. Como tem vindo a ser documentado,
fizemos nestes 39 anos um extenso caminho de
universalizacdo do acesso, mais do que do sucesso,
na educacao basica e, de forma ainda mais notéria, no
ensino secundario. Nesse sentido, a democratizagao
quantitativa apresenta hoje feitos mais visiveis do
que a democratizacdo qualitativa (Merle, 2002),
jAa que esta implica, para além da generalizagao
da distribuicdo da educacdo a toda a populacao, a
atenuacdo de desigualdades sociais e a diluigao das
segmentacdes sociais entre vias de estudos. Em
todo o caso, passos muito significativos foram dados
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que representam oportunidades institucionais de
formacao e oportunidades de vida que a educagao
secundaria oferece aos jovens. Destacam-se apenas
dois aspetos que remetem para muito do que temos a
perder, neste campo:

- a oportunidade - limitada, mas efetivamente
experimentada e agora ameagada -, de jovens,
professores e escolas apropriarem e construirem a
educacao profissional como uma outra educacéao (Sa
& Antunes, 2012); desse modo, em certas condi¢des,
€ constituida como um desvio institucional de
remobilizagdo para a aprendizagem (Charlot, 1999),
promogao escolar e acesso ao ensino superior,
mesmo se apenas para alguns (ja significativos)
segmentos de publicos com melhor desempenho
académico; pode argumentar-se que o projeto
anunciado de fortalecer o carater terminal da
educacao profissional de nivel secundario, de tornar
potencialmente intransponiveis as pontes com outras
vias, de impedir o seu reconhecimento académico,
ameaca cavar mais fundo o fosso em torno de jovens
a quem sera atribuido um certificado que oficialmente
os desqualifica e posiciona como excluidos do interior
(Bourdieu & Champagne, 1998);

- 0 ensino secundario como parte das respostas
educativas, que contribuem para uma politica
desenvolvida através do sistema publico, a procura
de educagéo pela populagao portuguesa: as recentes
intervengcdes voltadas para a redugdo brutal de
recursos devastam a capacidade de proporcionar
uma educagao publica de confianca e provocam a
turbuléncia dos quotidianos e das expetativas com
gravosas implicagdes para todos os envolvidos
(alunos, familias, professores, diretores).

Notas

1A via sinuosa é uma expresséo pedida emprestada, com a devida vénia, a um
titulo de Aquilino Ribeiro (1985). Formar uma elite ou educar um povo? é a questao
colocada por Steve Stoer no titulo de um texto publicado no Jornal da Educagéo em
1986. O autor problematiza e discute as opgdes de politica educativa de fomento
do ensino profissional, a época como hoje e sempre mobilizando retoricamente o
argumento das necessidades de qualificagcdes por parte da economia (cf. Stoer,
1986, 2008).

2No momento em que escrevo, ha escolas que ndo sabem com que turmas,
alunos, professores, auxiliares de educacgado e outros funcionarios vao trabalhar a
partir de setembro. Neste momento, ha criangas e jovens que desconhecem onde
estudardo dentro de trés semanas. No momento em que escrevo, o governo prepara
medidas para cortar mais de quatro mil milhdes de Euros no orgamento publico, os
jornais titulam que a “Alemanha lucrou 41 mil milhdes de euros com a crise da divida
na Europa” (Publico, 20/08/13, p. 18) e noticiam que, na Grécia, morreu um rapaz
de 19 anos por néo pagar o bilhete de autocarro de 1,20 euros (Publico, 19/08/13,
p. 18). Nao saberei, no entanto, escrever sobre as politicas educativas que fazem a



realidade do momento em que escrevo, porque o trabalho das ciéncias sociais passa
por criar distancias, também no tempo, para compreender o tempo que vivemos.

3Em todos os calculos que se seguem, ndo consideramos o ensino artistico
especializado, dadas as singularidades de que se reveste e o pequeno volume de
estudantes envolvidos (entre os cerca de 2.000 e 2.400 - ndo mais de 0,7% - no
periodo considerado).

40s dados disponiveis permitem verificar que a populagdo do ensino
secundario sofre uma queda entre 2000 e 2005, em resultado da diminuicdo da
taxa de escolarizagéo (ver a discussédo do ponto seguinte), mas também da redugao
demografica que, a partir de 2005/2006, é no entanto sempre compensada pela
elevagdo da taxa de escolarizagdo. Assim se explica que, na década entre 2000/2001
e 2010/2011, tendo aumentado 10 pp. a taxa de escolarizacédo no ensino secundario,
o volume de inscritos tenha diminuido. De notar que, pelo contrario, nesse mesmo
periodo, o nimero de matriculados na educagao profissional aumentou cerca de
20% (cf., por exemplo, CNE, 2012: 111, 115); DGEEC, 2012: 49).

SDuplamente dual porque estamos perante: (i) uma separagdo de natureza
curricular, entre as dimensdes académica e profissional da educacéo; (ii) uma ciséo
institucional porque exterioriza duas das fileiras de educagéo profissional face ao
sistema de ensino regular. Esta dupla dualizagdo instala e duplica clivagens sociais,
j& que aquelas separagdes envolvem segmentos populacionais e de publicos
escolares com distintas origens, percursos escolares e destinos sociais.

6 A taxa real de escolarizagdo é a “relacédo percentual entre o nimero de alunos
matriculados num determinado ciclo de estudos, em idade normal de frequéncia
desse ciclo, e a populagéo residente dos mesmos niveis etarios”.

Ciclo de estudos/Idade normal (anos): Educagéao Pré-Escolar, 3 - 5 anos; Ensino
Basico - 1.° Ciclo, 6 - 9 anos; Ensino Basico - 2.° Ciclo, 10 - 11 anos; Ensino Basico -
3.° Ciclo, 12 - 14 anos; Ensino Secundario, 15 - 17 anos (cf. DGEEC, 2012, p. 122).

"As taxas de escolarizagdo nos 2.° e 3.° ciclos aumentam consistentemente
até 1996/1997 (89,1%) e 2000/01 (86,8%), respetivamente, apds o que a tendéncia
de diminuicéo da cobertura perdura até 2006/07 (GEP/INE, 2009, p. 65 e ss.). Em
2010/2011, observaram-se os seguintes valores: 95,4% (2.° ciclo) e 92,1% (3.°
ciclo).

8Também no ensino secundario, ha uma subida constante dos valores de
cobertura da populagdo até 1996/1997. Entre 1996/1997 e 2005/2006, a taxa de
escolarizagdo no ensino secundario desceu 5,2% (de 59,4% para 54,2%); nestes 9
anos, aquele indicador atingiu valores superiores ao primeiro em 3 anos (maximo de
62,5% em 2000/2001), tendo ficado abaixo nos restantes 6 anos (GEP/INE, 2009, p.
65 e ss.). Em 2010/2011, verificou-se o valor de 72,5% (cf. CNE, 2013, p. 109).

°Conferir GEP/INE (2009, p. 65 € ss.)

1%0s dados documentam que a saida da escola se da, ja nessa altura, para a
quase totalidade dos jovens, apds a idade correspondente ao inicio da frequéncia
do ensino secundario, aos 15 anos. Sem as pesadas taxas de reprovacédo que se
verificam entre nés, uma apreciavel maioria de jovens (73,1%), que cumpria ja os
12 anos de escolaridade em meados da década passada, poderia concluir o ensino
secundario.

"As taxas de transigdo/conclus&o no ensino secundario estavam em 78,7% em
1994/1995; ap6s a introdugdo do exame nacional no 12.° ano, em 1995/1996, aquele
valor caiu mais de 11 pp. para 66,9%, continuando a baixar nos cinco anos seguintes
até 60,6% em 2000/2001, subindo novamente para 67,9% em 2004/2005. De notar
que, neste periodo temporal, como foi ja assinalado, a taxa de escolarizagéo baixava
também cerca de 5%. As taxas de retengao/desisténcia mantiveram-se acima dos
30% ao longo de toda a década, até 2005/2006,para o ensino secundario (Cursos
Gerais e Cursos Tecnoldgicos), sendo que, para a fileira de educagéo profissional
do ensino regular (Cursos Tecnoldgicos), ficou sempre acima dos 40% nos 10 anos
entre 1995 e 2005 (cf. GEP/INE, 2009, p. 65 e ss.).

2Este valor aproxima-se, no final de mais de quinze anos, daquela que era
a taxa de transigdo/conclusdo no ensino secundario em 1994/1995, antes da
obrigatoriedade da submisséo ao exame nacional no 12.° ano. De notar, no entanto,
que, em 2010/2011, o ensino secundario havia alargado a sua cobertura da populagao
jovem de 51,5% (em 1994/1995) para 72,5% (cf. GEP/INE, 2009, p. 65 e ss.).

SEste valor é relativo ao Continente, ndo incluindo, portanto, as Regides
Autonomas de Madeira e Agores. No entanto, atendendo ao valor da taxa de transi¢éo/
concluséo, pode inferir-se que, para Portugal, a taxa de retengao/desisténcia deveria
atingir os 20,8% (cf. documentos referenciados).

“Neste momento (agosto de 2013), em muitas escolas néo se sabe quantas
turmas profissionais irdo funcionar dentro de menos de um més, que entidades
acolherao os alunos e quem seréo os seus professores.
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Paulo Freire e a educacao permanente:
O ser humano jamais para de educar-se

Licinio Limal - Instituto de Educagédo da Universidade do Minho e

Jonas Banhos

Um pouco por todo 0 mundo, ocorreram em 2011 as
comemoragdes do nonagésimo aniversario de Paulo
Freire (1921-1997), brasileiro nascido em Recife e
cidaddo do mundo, considerado por varios autores
0 maior vulto da pedagogia da segunda metade do
século XX.

A melhor forma de o homenagear é através da
leitura critica das suas obras, ndo apenas dos seus
livros classicos e mais conhecidos, como “Pedagogia
do Oprimido” (Freire, 1975a), “Educagdo como
Pratica da Liberdade” (Freire, 1967), “Extensédo ou
Comunicagao?” (Freire, 1975b), mas também através
do estudo dos livros que escreveu nas décadas de
1980 e 1990, até a sua morte em 1997. Alguns dos
livros escritos depois do regresso de Freire ao Brasil,
apos o exilio, como “A Educagao na Cidade” (Freire,
1991), “Pedagogia da Esperanca” (Freire, 1992),
ou o muito celebrado “Pedagogia da Autonomia”
(Freire, 1996), sao trabalhos incontornaveis para
conhecer a globalidade do pensamento de Freire e
0s novos temas educacionais que incorporou na sua
obra e pensamento politico-educativo. Infelizmente,
quase uma dezena dos seus livros mais recentes
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€ ainda menos conhecida internacionalmente por
parte de académicos, educadores e movimentos
sociais, contribuindo para algumas tendéncias no
sentido de remeter o autor apenas para o contexto
politico, cultural e educativo dos anos 60 e 70 do
século XX. Nesse contexto cronoldgico, ele pode ser
considerado, realmente, um autor classico, mas isso
nao justifica 0 nosso desconhecimento daquilo que ja
foi considerado como o “renascimento pedagdgico”
de Freire, isto é, a sua obra educativa como
administrador publico da cidade de S&o Paulo, entre
1989 e 1991, como professor universitario e como
autor que abordou novos temas, através de uma
perspetiva simultaneamente original dos problemas
do presente, mas sempre teoricamente ancorada nos
seus trabalhos anteriores e nalguns dos conceitos
mais criativos que nos deixou.

1. Educagao Permanente

Vale apenarecordarajustificagdoque Freire atribuiu
a importancia e a necessidade de uma “educacao
permanente, ou “educagao ao longo de toda a vida”,
ideal pedagogico humanista que compreende todas
as experiéncias educativas no transcurso da vida de
cada um de nés, afinal motivada pelo simples facto
de os seres humanos jamais pararem de se educar.
No seu livro “Politica e Educacao”, escreveu Freire
(1997, p. 20): A educacéo é permanente ndo porque
certa linha ideolégica ou certa posigdo politica ou
certo interesse econdémico o exijam. A educagdo é
permanente na razao, de um lado, da finitude do ser
humano, de outro, da consciéncia que ele tem de sua
finitude.

Como explica o autor, os seres humanos sao
nao apenas seres inacabados, mas sdo também
0s Unicos seres que tém consciéncia do seu
proprio inacabamento. Os seres humanos nascem



‘programados para aprender’, condicionados
biologicamente e socialmente, mas nao
determinados. Em processo permanente de educagao
e aprendizagem, muito para além dos limites
institucionais da educagao escolar, os seres humanos
apresentam uma “vocacgéao ontologica” para “ser mais”,
e sao dotados de uma “curiosidade epistemoldgica”
para saber mais, para questionar o mundo e indagar
acerca da sociedade em que vivem e da cultura
que constroem. Para Paulo Freire, mais do que a
aquisicdo de competéncias sociais, de qualificacbes
para o trabalho e de habilidades economicamente
valorizaveis, a “educagao permanente” representa
um contributo indispensavel a humanizagao dos seres
humanos, através da interpretacéo critica do mundo
e da participagao ativa e responsavel no processo da
sua transformacgéo.

A adaptagcdo ao mundo ndo pode ser, de acordo
com Freire, o objetivo central da educagéo e da
aprendizagem. Mesmo quando um certo grau de
adaptacdo ao mundo, ajustamento ou “imersao”, se
revela necessario, a vocagcao maior da “educacao
permanente” orienta-se no sentido de possibilitar a
transformacao dos seres humanos em participantes
livres e ativos, criticos e responsaveis, agindo
individual e coletivamente no processo de “refazer
o mundo”. Também por esta razdo as lutas sociais
por mais democracia, autonomia e poder de decisao
representam, para Freire, verdadeiros processos
educativos, capazes de ensinarem a democracia
através de praticas democraticas e do exercicio da
participacao e da autonomia.

2. A visao tecnicista do ajustamento

O mundo do trabalho é uma realidade incontornavel
em qualquer projeto de educacao permanente, mas
isso nao legitima a sobredeterminagdo da economia
sobre a educacgao, condenando esta ao estatuto de
variavel do crescimento econdmico, reduzindo-a a
categoriadeinstrumento de empregabilidade, sob uma
“politica de resultados”. E, porém, esta a perspetiva
que se vem revelando dominante, incorporando a
educacao permanente, e designadamente a educagao
superior, a educacao de pessoas adultas e a formagao
profissional continua de jovens e adultos, escolar e
nao escolar, sob a designagao genérica de “formacao

de recursos humanos”, com vista a promoc¢ao do
crescimento econdmico. Aqui residira, segundo este
racional, a chave para uma correta administragao
da crise, por forma a alcangar o crescimento, a
competitividade e o emprego, assim reduzidos a
problemas essencialmente educativos e pedagdgicos
que novos instrumentos de formagéo e treinamento,
considerados relevantes do ponto de vista econémico
e empresarial, haverdo de resolver. O programa de
ajustamento da educacéo permanente, agora em boa
parte reduzida a programas de formacao profissional
continua e a estratégias individuais de aprendizagem,
consagra, como nunca antes na historia, a hegemonia
da visdo tecnicista sobre a educagédo, para a qual
chamou a atencao Freire (2000, p.79), afirmando: “A
visdo tecnicista da educagao, que a reduz a técnica
pura, mais ainda, neutra, trabalha no sentido do
treinamento instrumental do educando, considera que
ja ndo ha antagonismo nos interesses, que esta tudo
mais ou menos igual, para ela o que importa mesmo &
o treinamento puramente técnico, a padronizacao de
conteudos, a transmissdo de uma bem-comportada
sabedoria de resultados.”

Licinio Lima

Sob abordagens tipicas do “capital humano” e sob
a linguagem dos clientes e consumidores de servigos
e produtos educacionais, alguns dos quais hoje
transacionados a escala global, até mesmo os adultos
em contexto de formacgao tendem a ser representados
como uma espécie de matéria-prima, como objetos
passiveis de modelagem e acomodacgéo. Eles sao
vistos como “pacientes”, de acordo com a critica
de Paulo Feire, como objetos de “tratamento” e de
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“terapia”. “Se, na experiéncia de minha formacao,
que deve ser permanente, comego por aceitar que o
formador é o sujeito em relacdo a quem me considero
0 objeto, que ele é o sujeito que me forma e eu, o
objeto por ele formado, me considero como um
paciente que recebe os conhecimentos-conteudos-
acumulados pelo sujeito que sabe e que sdo a mim
transferidos” (Freire, 1996, p. 25).

Conforme tenho chamado a

atencao (mais
recentemente em Lima, 2012), os pouco
escolarizados, os desempregados de longa duragao
e os trabalhadores considerados pouco qualificados
sao vistos como individuos incapazes, evidenciando
défices e lacunas que exigirdo a sua superagao,
colmatando necessidades de formacdo através da
aquisicdo de instrumentos, ou “préteses” formativas,
que funcionalmente os habilitardo a integrar a nova
“economia do conhecimento”. Parte-se, desta forma,
e ao contrario do que ha muito aprendemos no campo
da educacido de adultos, da educacdo popular e
comunitaria, das negatividades e do que se considera
como deficiéncias e limitacdes dos “destinatarios”, ou
“grupos-alvo”, para a tentativa da sua superagao, em
vez de partir da cultura, da experiéncia vivida e da
“leitura do mundo” dos participantes, em direcao a
sua revitalizacao e problematizacao criticas. Insiste-
-se em logicas vocacionalistas e de modernizagao,
de tipo exdgeno e hierarquico, por vezes no
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quadro da prestacao de servicos de formacao e da
comercializagdo de experiéncias de aprendizagem,
outras vezes ainda no contexto de programas publicos
de feicdo assistencialista e finalista, em ambos os
casos correndo sérios riscos de vir a recuperar o
“‘extensionismo” e as suas dimensdes antidialdgicas,
de “domesticagao” e de “normalizagao”, que foram
analisados por Freire (1975b).

As légicas referidas sao préprias das abordagens
tecnocraticas da aprendizagem para o trabalho,
desprezando o facto de nem todas as formas
de educacdo técnica e vocacional poderem ser
consideradas decentes e justas, de qualidade
democratica e social para todos, incorporando
necessariamente processos de participacdo na
decisdo e na discussao dos valores, objetivos,
conteudos e processos, formas de organizacdo e
avaliacdo da formagao profissional e nao aceitando
a sua insularidade face a um projeto de educacéao
integral e de formacéo geral, ou de base.

3. A vocagao critica da transformacgéo

Em tempos de crise, a educacido permanente nao
apenas representa um recurso para a interpretagao
critica das suas causas, e para a compreensao
profunda da natureza da crise, mas tera mesmo
a responsabilidade de participar ativamente na
busca de processos de transformagdo da economia
e da sociedade, em funcdo da sua vocacado de
humanizagdo, nesse sentido educando a crise, ou
seja, problematizando-a e afrontando-a em termos
politicos e culturais, de valores e interesses, de
relagdes de poder e de outros recursos distribuidos
assimetricamente, rompendo com o circulo vicioso
das explicagdes ideolégicas e das solugoes
convencionais que, com frequéncia, representam
mais instrumentos de gestdo e aprofundamento da
crise, do que propriamente da sua superacdo. E é
exatamente nesse processo de legitimacao da crise
e das condi¢bes estruturais da sua emergéncia, que
€ crucial evitar a institucionalizacdo de processos
de educagdao e formacdo com objetivos apenas
paliativos, de mera gestao da crise, os quais buscam
somente amortecer os efeitos mais negativos e mais
dramaticos da precariedade e das elevadas taxas de
desemprego estrutural.
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Como se pode concluir, a educagao permanente
ocorre no processo de compreenséo critica da crise,
do seu “desvelamento”, e também pela aquisicdo dos
instrumentos de intervencdo para a afrontar, tanto
quanto ao longo do processo que a combate e das
respetivas experiéncias de luta.

Tais dimensbes socioeducativas relevam de acbes
sociais em que se forja a passagem da “consciéncia
ingénua” para a “consciéncia critica” (Freire, 1967),
associando as capacidades de um pensamento
autbnomo e de uma interpretacdo critica que
transcendem as visdes magicas e as explicagdes
ideologicas da realidade, a processos dialégicos,
reflexivos, e a agbes engajadas de transformacao
social. A transicdo do fatalismo e do conformismo,

paralisantes e desesperangados, para a mobilizagao
cidada e para a participacdo democratica, entendidas
como “ingeréncia” e pratica da decisao, representam
0 amago da “educacdo problematizadora”, como
pratica da liberdade, e da pedagogia da autonomia
que sao propostas por Freire. A vocagao critica,
libertadora e humanizadora da educagéo permanente
implicaria uma praxis de transformacao da realidade
que oprime, a qual ndo é transformada por acaso,
nem sem necessidade de lutas democraticas contra
os condicionamentos que impde: “transformar a
realidade opressora é tarefa histérica” (Freire, 1975a,
p. 52).

Bibliografia

Freire, P. (1967). Educagdo como prética da liberdade. Rio de Janeiro: Paz e
Terra.

Freire, P. (1975a). Pedagogia do oprimido. Porto: Afrontamento.

Freire, P. (1975b). Extensdo ou comunicagao? Rio de Janeiro: Paz e Terra (1.2
ed. de 1969).

Freire, P. (1991). A Educagédo na cidade. Sdo Paulo: Cortez Editora.

Freire, P. (1992). Pedagogia da esperanga. Um reencontro com a pedagogia do
oprimido. Sao Paulo: Paz e Terra.

Freire, P. (1996). Pedagogia da autonomia. Saberes necessérios a pratica
educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra.

Freire, P. (1997). Politica e educagéo. Séo Paulo: Cortez (32 ed.).

Freire, P. (2000). A sombra desta mangueira. Sao Paulo: Olho d’Agua (32 ed.).

Lima, L. (2012). Aprender para ganhar, conhecer para competir: Sobre a
subordinagao da educagao na “sociedade da aprendizagem”. Séo Paulo: Cortez.

iEndereco de correio eletrénico:

llima@ie.uminho.pt

Do nascimento a morte da Escola

Pedro Urbanoi - Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacédo da Universidade de Coimbra

1. Da “Revolug¢ao a” ou do nascimento da
Escola

1.1. Iniciou-se ha aproximadamente 12.000 anos
uma revolugdo ecuménica no desenvolvimento
tecnolégico da humanidade, que acabou ficando
conhecida como a «Revolugao Neolitica» - apesar de
se tratar de uma designacdo imperfeita e discutivel,
em varios aspetos.

1.2. Em termos muito simplistas, essa revolugéo

(que sera designada neste artigo como “Revolugéo a”)
originou, entre varios outros fendmenos, uma explosao
de conhecimentos, dos quais alias ela propria resultou
(em parte) e dos quais ela propria dependeu para se
implementar; explosédo suficientemente significativa
para tornar insuficientes (pela primeira vez na histéria
da humanidade) a memdria e a transmissao oral como
formas de preservar e, por assim dizer, manusear
tais conhecimentos, tal como se fazia até ai, desde
sempre.
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1.3. Embora possam ser encaradas de diferentes
formas, a Escrita e a Escola (esta originalmente
concebida para ensinar aquela) foram basicamente
dois instrumentos criados ha cerca de 5.000 anos
para assegurar, em diferentes graus, essa fungao, o
que nao deixaram de o fazer nos cinquenta séculos
seguintes.

1.4. Muito haveria para dizer sobre a evolugao
da Escola nestes cinquenta séculos, mas dir-se-a
apenas que nao esteve parada - embora a velocidade
a que se modificou se tenha acelerado sobretudo a
partir do século XX. Teve, pelo contrario, que se
adaptar inumeras vezes (regra geral, diferenciando-
-se sucessivas vezes), em especial ao crescimento,
a partir de certa altura exponencial, desse corpo de
conhecimentos. Teve, para isso, que recorrer a ajuda
de outros instrumentos, dos quais o livro impresso é
o exemplo paradigmatico. Teve mesmo que aceitar
outras fungbes - em particular, a de se encarregar de
grande parte da socializagdo dos seus alunos - que
nao estavam consagradas no seu, por assim dizer,
plano original.

1.5. Todavia, mudang¢a nao significa progresso.
Pelo contrario, tal como a personagem da Rainha
Vermelha do romance de Lewis Carroll, a Escola
descobriu, sobretudo a partir da segunda metade
do século XX - ou seja, paradoxalmente no apogeu
do seu crescimento - que é necessario correr muito
para, apenas, permanecer no mesmo local. Dito de
outra forma, a Escola descobriu que tal como sucede
com qualquer outro sistema vivo, natural ou artificial,
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a adaptacédo permanente ndo é uma escolha; € uma
necessidade imperiosa; é a unica forma de conseguir
manter 0 seu proprio nicho no ecossistema.

1.6. Descobrindo na mesma ocasi&o varias outras
vicissitudes, conhecidas ha milhbes de anos por
todas as espécies naturais, ainda vivas ou entretanto
extintas. Sejam as alteragbes fisicas subitas ou de
grande amplitude (ou ambas) no ecossistema, que
obrigam a adaptag¢des de rapidez ou de amplitude
correlativas nas suas carateristicas e comportamentos.
Seja, em sentido literal ou figurado, a agdo dos
predadores, ou dos parasitas (em ambos os casos,
igualmente capazes de se adaptarem). Seja a prépria
competicdo pelo mesmo nicho (cognitivo, no caso da
Escola) e a «corrida ao armamento» que amiude se
estabelece entre os contendedores.

1.7. Descobrindo, no fundo, uma espécie de
corolario das leis da evolugdo: que a sua longa (a
escala do sujeito humano, infima noutras escalas)
e algo tranquila existéncia de cinco mil anos - prova
por omissao de que foi bem sucedida - n&o significa
que nao esteja, como qualquer outra entidade do
mesmo género, ameagada de extingdo a qualquer
momento; nem torna a priori a sua sobrevivéncia
mais facil (ou, enfatize-se, pelo contrario mais dificil).
A sobrevivéncia, tornou-se costume dizer, € uma
adicdo nula; o maximo que se consegue € apenas
iSsO mesmo: sobreviver; correr para permanecer no
mesmo lugar.

2. Da «Revolugao B» ou da morte de um
paradigma de Escola

2.1. Vive-se atualmente uma segunda grande
revolugdo no desenvolvimento tecnoldogico da
humanidade, igualmente ecuménica e de magnitude
igual ou semelhante a atras referida - Revolugéo a.

2.2. Em termos muito simplistas, essa revolugao
(que sera aqui designada como «Revolugao R»),
cuja pedra de toque tera sido a chamada Revolugao
Industrial, faz parte de um fenémeno atual e em
curso, ou, consoante as perspetivas, incipiente ou
emergente, cujos contornos se comegam apenas a
adivinhar e que dara possivelmente origem a um novo



estado civilizacional.

2.3. De igual modo em termos simplistas, esta
Revolugéao B trouxe, esta trazendo e trara um conjunto
de transformacbes globais que afetam de varias
formas, diretas ou ndo (mas nao especificamente),
a Escola e das quais uma pelo menos diz respeito
ao conhecimento, como atras se apontou, em
especial ao seu papel e ao seu lugar, cada vez mais
preponderantes, no evolutivo humano.

2.4. E no contexto dessa transformagéo maior que
melhor se compreende o surgimento e o rapidissimo
desenvolvimento de uma peca fundamental, uma
espécie de emblema até, de toda esta revolugéo: o
computador e as tecnologias a ele associadas, que
a Escola ira sentir, no final do século XX, como uma
ameacga a sua sobrevivéncia ou, pelo menos, ao seu
status quo; ou pelo contrario, paradoxalmente, como
uma solugao miraculosa para os seus problemas.

2.5. Nem ameaga, nem solu¢ao miraculosa. Quer
uma quer outra sdo equivocos, dois entre muitos,
entre muitas vozes num coro de incompreensoes, de
mitos e fantasias, ou até de obtusidades, acerca dessa
maquina muito peculiar, cujo aparecimento (em termos
modernos), em circunstancias obscuras, deixou no
senso comum uma impressao duradoura de suspei¢ao
quanto aos fins alcangaveis por seu intermédio; ou
quanto aos seus poderes, reiteradamente fantasiados
ou hiperbolizados. Uma maquina, fosse como fosse,
cujo funcionamento era logo a partida intrinsecamente
dificilde apreender para a maioria e que se veio atornar
de todo ininteligivel assim que se iniciou o processo
de ultraminiaturizagdo dos seus componentes;
uma maquina inquietante até, sobretudo a partir do
momento em que entrou num espetacular processo
de crescimento por autocatalise, evoluindo a uma
cadéncia rara, dando origem a outras formas de vida
artificial (de complexidade crescente, como a internet,
ou nao), desencadeando ou catalisando outros
fendmenos, etc.

2.6. No entanto, o computador, que em rigor existe
(numa espécie de limbo) pelo menos desde o século
XVIl, ndo é mais do que um instrumento, obviamente

procedente, e ndo precedente, de uma funcao (ou
necessidade), que se tornou premente no instante
em que a Revolugao B, tal como sucedera milénios
antes com a Revolugé&o a, deu origem a (e se originou
a partir de) uma explosdo de conhecimentos; de
outra forma, nao teria ultrapassado sequer, por tempo
indeterminavel, o &mbito muito restrito para o qual foi
expressamente construido. Quer dizer: o0 manto de
mistério, suspeita e deslumbramento que o envolve,
desde o Colossus, esconde o facto mais elementar
sobre a sua origem, também o mais despercebido: o
computador surgiu do mesmo modo, pelas mesmas
razdes, que surgiu a Escrita ha cinco mil de anos; ou
seja, como uma forma de lidar com um superavit de
informacao e de conhecimento.

2.7. Dito de uma outra maneira: tal como a
Revolugado a necessitou de inventar a Escrita, e dela
dependeu para progredir, a Revolugao B inventou o
computador e, simultaneamente, depende dele para
se implementar. Em ambos 0s casos, numa espécie
de processo de co-evolucio ou de co-adaptacdo. Em
ambos os casos, como instrumentos, como formas de
identificar, capturar, codificar, articular, representar,
armazenar, distribuir, transferir, transmitir (etc.)
informacao e, eventualmente, conhecimento, uma
coisa nao se reduzindo a outra. Todavia, a Escrita nao
foi a Revolugao a, da mesma forma que o computador
nao € a Revolugado B; do mesmo modo (ainda) que
uma arvore nao é a floresta.

2.8. O computador é, pelo menos para ja, uma
ferramenta intelectual, a disposicdo da Escola - tal
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como o livro - e de modo algum uma Quinta Coluna
infiltrada numa cidadela sitiada e angustiada; nao
querendo isso dizer que se limite a ser mais uma
maquina, antes pelo contrario, o computador pode ser
programado para ser ou simular qualquer maquina;
ou, muito mais do que isso, para simular virtualmente
qualquer sistema, aberto ou fechado, biolégico ou
fisico, linear ou nao-linear, etc.

2.9. Aquilo que o computador ameaga de facto,
e acabara por substituir, ndo €, nem nunca seria -
a Escola, em si mesma, mas uma das partes mais
arcaicas da sua missao original: a simples misséo
de preservagao do conhecimento, essa espécie de
instinto que a Escola adquiriu muito cedo na sua
existéncia e o qual ndo mais abandonou, nao obstante
0 absurdo cada vez maior de tal propdsito.

2.10. A Escola pode ter razbes para se sentir
acossada, ameacada e até atormentada. E todavia
irdbnico que o faca em relagdo ao computador que,
ao invés de a condenar, lhe da a oportunidade (ou
mesmo o poder) de se reinventar, podendo finalmente
descartar uma excrescéncia sem sentido nos dias
de hoje. E podendo entdo reequilibrar-se em torno
de um novo centro de gravidade: a fungédo (chame-
-se-lhe) gnosioldgica, muito mais préxima daquilo
que a Escola é. Fungdo que comecgou a tornar-se
critica nas sociedades da abundancia, devido ao
superavit de informacdo -n&o necessariamente
conhecimento - que, justamente, o computador
possibilita e potencia. Fung¢ao de tal modo critica que
tera que ser obrigatoriamente assegurada por alguma
entidade; ou, mais provavelmente, por um conjunto
de entidades formalmente instituidas, ja existentes
(como a Escola), ou criadas para o efeito; entidades
que a Revolugao B trara ou esta trazendo, do mesmo
modo que a Revolugdo a trouxe, além da Escrita, a
Moeda, a Cidade ou o Estado.

3. Da reinvencao da Escola

O conhecimento é uma de varias transformacgoes
globais que a Revolugao [ trouxe, ou esta trazendo;
nem sequer se pode ter a certeza se vira a ser a maior
delas. Neste momento, dir-se-ia sobretudo que nao,
uma vez que a Revolugao 3, que também poderia ser
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chamada a «Revolugao do Terceiro Estadoy, parece
ser capaz de trazer algo de muito maior: emendar a
imperfeigdo magna comum a todas as formas culturais
e a todas as sociedades, passadas ou presentes,
saidas do Neolitico; aquilo que Freud, por outras
palavras, descreveu como a assimetria fundamental,
e sistematica, entre uma minoria que detém os meios
de poder (e de coergdo) e a maioria que lhe resiste.
E também nesse aspeto, a Escola, articulando-se
ainda sobre a sua programacao original de pendor
claramente autocratico, esta condenada a modificar-
-se radicalmente ou a desaparecer. Ou sobretudo a
ser reinventada, em torno da sua fungao gnosiolégica;
deixando definitivamente de se ajoelhar perante o
conhecimento (ou simples informacao); deixando
definitivamente de perpetuar modos de transmissao
do saber fossilizados e formas de relagao ritualizadas,
hoje despidas de qualquer significado, criados ha
cinco mil anos nas escolas dos escribas da Antiga
Mesopotamia.
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Estatuto do Aluno, Educacao e Democracia:
Uma perspetiva e algumas interrogacoes

Carlos Alberto Gomesi

Departamento de Ciéncias Sociais da Educacao do Instituto de Educacao - Universidade do Minho

Introducgao e questodes iniciais

Para mim, enquanto cidadao, professor e socidlogo
da educacao, o Estatuto do Aluno € um documento
muito importante para a sociedade portuguesa, para
a educacdo como processo social e para a escola.
E uma importante referéncia civica, democratica,
educacional e civilizacional. Regula a educacao
€ 0 ensino na escola publica, um espaco social
e institucional marcado por muitas diversidades
sociais, étnicas, culturais, ideoldgicas e individuais,
identificaveis nos alunos e alunas, mas também nos
professores. O Estatuto também procura ser uma
resposta politica, e sobretudo educacional, a novas
realidades sociais e culturais, com fortes reflexos na
escola, de que sao exemplo fortemente mediatizado
a violéncia online (o chamado bullying) e a utilizagao
abusiva de novas tecnologias (de que é exemplo a
gravagao, nao autorizada, de imagens e sons, em
contexto de sala de aula).

Querera o novo Estatuto do Aluno e da Etica Escolar

(Assembleia da Republica, Lei n.° 51/2012, de 5 de
setembro) ajudar a construir um determinado tipo de
escola? Se sim, qual? Se ndo, para que servira entao
o Estatuto? Sera que a escola tem alguma coisa a
ver com a democracia? Sera que faz sentido pensar
e utilizar a escola como um meio para ajudar a formar
cidadaos e cidadas com cultura, valores, sensibilidade
e ideais democraticos? Que significado atribuir a um
documento com profundas implicagdes educativas e
pedagogicas, sociais, culturais e politicas, que nos
aparece sob a forma de lei, com muitos artigos e
alineas, mas sem um predmbulo que revele os seus
pressupostos tedricos e ideoldgicos? O que é que o
Estatuto pretende dar ou trazer de novo ou diferente
a escola e a sociedade portuguesa?

Educacgao ou controlo social?

De um ponto de vista ideolégico, politico, e
programatico, a escola publica portuguesa procura
articular e darumaimportancia pelo menos equivalente
a duas das principais dimensdes ou fungbes sociais
da educacéao escolar: a instrugao e a socializagao. A
escola esta entdo estruturada para prestar, de forma
articulada, um duplo servigo: ao individuo, procurando
contribuir para sua realizacdo pessoal e profissional,
€ a sociedade, procurando formar um cidadao e uma
cidada, com certas perspetivas, e atitudes sociais e
culturais, apostando na formagao civica e democratica
das jovens geragdes. Procurando contribuir para a
concretizagao destes objetivos estratégicos, o Estatuto
(cf. artigos 4.°, 5.2, 6.°, 7.°, 8.°, 9.° e 10.°) apoia-se
na Constituicdo da Republica Portuguesa (CRP) (art.
74.°) e na Lei de Bases do Sistema Educativo (art.°
2.°). E bom chamar a atengéo para este ponto, pois a
“espetacular” abordagem mediatica da escola e dos
problemas da educacgao basica e secundaria tende
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a criar na opiniao publica a ideia (redutora) de que o
Estatuto do Aluno esta exclusivamente centrado ou
focado nas questbes disciplinares, criandoaimpressao
de que estamos perante um mero dispositivo legal e
regulamentar, um novo dispositivo ou mecanismo de
controlo social criado para conter e combater, pela via
judicial-punitiva as dindmicas e condutas desviantes
elviolentas na sala de aula ou fora dela. Como deixei
claro nas palavras iniciais, para mim o Estatuto visa
construir algo, e nao tanto controlar algo, pois esta
estruturado numa légica de:

Construgcdo de uma escola democratica e
humanista...

Vivemos em Portugal num Estado de Direito
Democratico € numa democracia representativa,
liberal, parlamentar, com todas as liberdades, direitos
e garantias inerentes. A Lei de Bases da Educagéao
assume a ideia de que a escola pode ou deve
dar, na medida das suas possibilidades e campo
de intervencdo, um significativo contributo para a
preservacado da democracia: “A educagao promove o
desenvolvimento do espirito democratico e pluralista,
respeitador dos outros, das suas personalidades e
projectos individuais de vida, aberto a livre troca de
opinides...” (cf. art.° 23.°, ponto 3). A relacao entre
escola e democracia estd em Portugal claramente
estabelecida no texto constitucional (cf. artigos 73.° e
74.°). O Estatuto do Aluno, numa linha de coeréncia
ideolégica enquadra a definicdo e regulagdo dos
direitos e deveres dos alunos (cf. artigos 6.° e 7.9),
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nos principios do Estado de direito democratico, nos
valores de uma cultura de cidadania, nos valores da
democracia, e do exercicio responsavel daliberdade, e
toma, como referéncias morais, éticas e civilizacionais,
a Declaracao Universal dos Direitos do Homem (cf.
artigo 2.°), A Convengédo Europeia dos Direitos do
Homem, a Convencgao sobre os Direitos da Crianga e
a Carta dos Direitos Fundamentais da Unido Europeia
(cf. art.° 6.°). O Estatuto inspira-se nestas referéncias
para estabelecer que o aluno tem direito a “Ser tratado
com respeito e correcgdo por qualquer membro da
comunidade educativa, ndo podendo, em caso algum,
ser discriminado em razdo da origem étnica, saude,
sexo, orientacao sexual, idade, identidade de género,
condi¢cdo econdmica, cultural ou social ou convicgdes
politicas, ideolégicas, filosoficas ou religiosas” (cf. art.©
7.°). Globalmente esta disposi¢cao adota o estabelecido
no artigo 13.° da CRP sobre o principio da igualdade
(cf. art.° 13.°). Aformacéao dos alunos nesta cultura de
igualdade, de nao discriminagao, implica uma acao
educativa especifica e intencional, e também, uma
certa forma de conviver na escola. E € um desafio
complexo, pois trata-se de ‘difundir’ uma espécie de
“cultura democratica comum”, em multiplos contextos
sociais e culturais, trabalhando com criangas e jovens
- rapazes e raparigas - de diferentes classes sociais,
de diferentes grupos étnicos e culturais, de diferentes
religides, de diferentes educagbes e configuragbes
familiares, de diferentes origens geograficas e
nacionalidades.

... @ de construgao de uma escola com regras,
com disciplina, mas nao autoritaria

O Estatuto inspira-se em documentos de referéncia
que primam pelo humanismo, pelo universalismo, pela
cultura democréatica, e faz uma coisa muito importante:
atribuiu, de forma muito equilibrada, direitos e deveres
aos alunos. Num tempo e numa cultura que tende
a centrar-se quase exclusivamente nos direitos é
importante formar as jovens geragdes na ideia de que
viver em sociedade também implica, necessariamente,
o cumprimento de determinados deveres. Pela sua
relevancia para a relagdo educativa e pedagdgica
e para a convivéncia na escola realgaria, no campo
dos Direitos, o direito a ndo ser de forma alguma
discriminado ou vitima de exclusao social, o direito a



seguranca e ao respeito pela integridade fisica e moral,
o direito a confidencialidade, o direito a participacao
no governo da escola, o direito a participagdo na
definicdo do projeto educativo e do regulamento
interno, o direito a apresentar criticas e sugestdes, e
a ser ouvido pelos professores, diretores de turma e
orgaos de administracao e gestao da escola (cf. art.
7.°), e, no campo dos Deveres, o dever de respeitar
todos os membros da comunidade educativa, o dever
de respeitar a autoridade dos professores, o dever de
respeitar a integridade fisica e psicologica de todos
0s membros da comunidade educativa, o dever de
respeitar as instalagdées e o patrimonio da escola, o
dever de ndo usar telemdéveis na sala de aula, o dever
de nao captar e difundir, sem autorizacao, na internet
ou noutros meios de comunicagao, imagens de
atividade letivas e nao letivas. (cf. art.° 10.°). Como se
pode concluir, o enquadramento moral, ético, politico
e ideoldgico que subjaz a escola publica em Portugal
deslegitimaqualquer concegao autoritariaou despética
da educacao escolar: professores e alunos ndo sao
colocados numa relacao hierarquica, numa estrutura
de dominacgao-subordinagdo. Respeitar a autoridade
dos professores - ou seja, a sua legitimidade para - no
quadro do referencial normativo, legal, ético, politico e
civilizacional acima referido - orientarem e conduzirem
as atividades letivas e exercerem, enquanto
representantes da geragdo adulta, uma intencional
agao educativa na sua quotidiana interagdo com os
jovens- ndo implica, @ maneira da escola autoritaria,
uma obediéncia automatica e acritica. E importante
todavia distinguir entre democracia e um regime de
“laisser faire, laisser passer”, e por isso, a enfase nos
deveres, nas regras, deixa claro que a escola, nao é,
nem pode ser, o “reino do vale tudo”, e que a liberdade
deve ser vivida com responsabilidade, e em relagao
e ponderacdo com outros valores também muito
importantes (por exemplo, a justiga, o respeito pelos
outros, a segurancga), para além de o seu exercicio
dever igualmente ser adaptado e contextualizado face
a exigéncias especificas de funcionamento da escola,
em geral, e do processo ensino/aprendizagem, em
particular.

Algumas interrogacoes

No quadro da relativa autonomia da escola, o

Estatuto do Aluno deve ser operacionalizado num
regulamento interno (cf. art.° 49.°). Na sua elaboracao
devera participar a comunidade escolar, em especial
através do funcionamento do conselho geral” (cf. art.
50.°). Pergunta-se: a referida comunidade escolar
participa mesmo? Ou o regulamento surge ou
aparece ja feito, numa adaptacéao burocratica, mais ou
menos apressada? Qual sera a participagao dos pais
e encarregados de educacgido? E dos alunos? E do
pessoal ndo docente? O Estatuto diz, no seu artigo 6.°
que o aluno “(...) tem o direito e o dever de conhecer
e respeitar os valores inscritos na Constituicao, a
Declaracdo Universal dos Direitos do Homem, a
Convencédo Europeia dos Direitos do Homem, a
Convengao dos Direitos da Crianga”. Pergunta-se:
este conhecimento, tdo importante para sua formagao
civica e cidada é de facto transmitido aos alunos?
Se sim, como, através de que estratégias, métodos
e atividades educativas? Qual é a profundidade da
participacao dos alunos nos 6rgaos de administracao
da escola? (cf. art.’ 7.°). E, na pratica respeitado e
praticado o direito dos alunos a apresentar criticas
e sugestdes e a serem ouvidos pelos professores,
diretoresdeturmaedrgaosdeadministracdodaescola?
(cf. art.° 7.°). Os alunos serao, de facto, esclarecidos
sobre o regulamento interno? Se sim, através de que
meios e processos? Os alunos subscrevem, mesmo,
uma declaragdo anual de aceitagdo do regulamento
interno e de compromisso de cumprimento integral,
tal como se prevé ou estabelece no art.° 10.°)? Certos
deveres dos alunos, como, por exemplo, 0 n&o uso
de telemdveis na sala de aula, a ndo gravagao e
difusdo de imagens ou sons, sdo explicados aos
alunos (mostrando que valores e direitos sociais e
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individuais ficam em causa) de forma a nao serem
vistas como medidas arbitrarias? E como se chega a
definicdo empirica da nogao de vestuario adequado,
muito problematica do ponto de vista de certos valores
- individualismo, direito a diferenca e a livre expressao
individual - muito acarinhados nas sociedades abertas
e culturalmente plurais) de “vestuario adequado”? (cf.
art.° 10.°, alinea v).

Conclusao

Respondendo a questdo inicial diria que, na
minha perspetiva, o Estatuto do Aluno é uma
referéncia legal, normativa e institucional de grande
utilidade para ajudar a construir uma escola que
efetivamente o seja, no quadro, muito complexo, da
atual sociedade democratica, aberta, pluralista, pos-
-autoritaria, hedonista e individualista. O Estatuto
propde um conceito de educacido - aprendizagem
e interiorizacdo de determinados valores e ideais,
recusando o relativismo moral, ético, cultural e politico;
propde uma escola vista principalmente como local de
trabalho, de esforgo, de construcao de futuros, onde
0 mérito conta, recusando a banalizagao da escola e
a sua associagao a uma logica e uma pratica de festa
permanente, protegendo, assim, a ideia da escola
como instituicdo especial que requer uma atitude
também especial; propde uma relagdo pedagdgica e
educativa ndo autoritaria, defendendo os direitos dos

Cristiane Schmidt
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alunos, mas sem cair na armadilha de ndo associar
a esses direitos um conjunto de deveres e regras de
conduta. E, responsabilizando, cada vez mais, os
pais e encarregados de educagao pelo cumprimento
do dever da escolaridade obrigatoria.

Em resumo, o Estatuto € um documento complexo,
com muitos aspetos que devem ser interrelacionados
através da analise e debate social, para que se
torne mais facil apreender o modelo de escola que
nele esta implicito. Para mim, e nesta primeira
leitura ou aproximagao sociolégica, o Estatuto (que,
no continente, tem apenas um ano de aplicacao)
€, por assim dizer, um excelente “documento de
trabalho”, uma fonte de inspiragao para a construcao
e consolidacdo, contextualizada, de uma escola
democratica, humanista e universalista em Portugal.
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Introducgao

Atualmente as escolas nao podem, em momento
algum, renunciar ao seu papel de instituicdes
corresponsaveis pela promocao da saude psicossocial
entre a populagao infantojuvenil. Neste sentido, a
escola nao pode manifestar qualquer tipo de tolerancia
em relagao a qualquer forma de violéncia juvenil que
ocorra no seu seio. Trata-se de um problema cada
vez mais frequente, com graves consequéncias e que
nao pode ser menosprezado.

Por outro lado, para que a escola possa cumprir
a sua principal missdo - a obtencdo do sucesso
educativo - é fulcral a existéncia de um clima escolar
seguro, inclusivo e respeitador, onde os professores
possam ensinar e os alunos aprender. Para tal, ha que
desenvolver no interior das escolas uma cultura que
nao é condicente com quaisquer atos de agressao
fisica, verbal ou relacional. Este desejado “ambiente
positivo e seguro ndo se desenvolve naturalmente,
deve ser criado, nutrido e mantido pelos estudantes,
pais, professores e restante pessoal escolar” (Porter,

Plog, Jens, Garrity, & Sager, 2010, p. 431).

Para evitar comportamentos indisciplinados ou
mesmo violentos € necessario que o aluno se sinta
totalmente integrado na sua realidade escolar, tanto a
nivel relacional, como a nivel da motivagao que possui
pelos estudos. Um ambiente escolar desfavoravel
constitui uma fonte de vulnerabilidades relativamente
a integracdo e seguranca de toda a comunidade
educativa.

Estes problemas de violéncia escolar sao cada
vez mais evidentes na sociedade atual e podem ser
intervencionados simultaneamente porque muitos
dos fatores que os originam sdo semelhantes. Na
raiz destes fendmenos muitas vezes estdo aspetos
e carateristicas dos alunos, das familias, das
politicas educativas, da gestao escolar, das préprias
comunidades, que constituem invariaveis sobre as
quais € prioritario intervir. Pereira (2001) afirma que
o problema da violéncia esta generalizado. “E um
problema que afeta de um modo geral as escolas
portuguesas, ainda que de escola para escola este
problema assuma niveis e contornos préprios” (p.
29).

0] propésito deste artigo € enquadrar
concetualmente a problematica da violéncia escolar
e de analisar a sua relacdo com o clima das escolas.
Pretende-se igualmente fornecer uma perspetiva
sobre o0s principais aspetos de intervengdo e
descrever alguns pressupostos do Projeto Carta da
Convivialidade Escolar, uma intervencdo concertada
e de dmbito global, a decorrer nas escolas de 2.°¢e 3.°
ciclos da Regiao Autbnoma da Madeira.

1 - Clima escolar versus violéncia na escola

O clima escolar € composto pela inter-relagdo das
atitudes, sentimentose comportamentosdosindividuos
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inseridos no sistema formado pela escola. Para
Dorsey (2000), o clima escolar envolve quatro relagdes
fundamentais: a relagdo do aluno consigo préprio, do
aluno com os seus pares, do aluno com os seus pais
e comunidade, e do aluno com o pessoal escolar,
incluindo professores, administradores e restantes
funcionarios. Para além do foco nas inter-relagoes,
Welsh (2000, p. 89) também inclui as cogni¢des na sua
definicao: “as crencas, valores e atitudes nao escritos
que se tornam no padrao de interagao entre alunos,
professores e administradores”. Segundo o autor, “o
clima escolar define os parametros de comportamento
aceitavel entre todos os protagonistas da escola, e
atribui a responsabilidade individual e institucional
para a seguranga escolar” (p. 89).

Mais recentemente, Orpinas e Horne (2010) referem
que o climade umaorganizagdo como aescolaengloba
0s seus valores, estilos de comunicagao e gestao,
regras e regulamentos, praticas éticas, tipo de reforgo
aos comportamentos humanos e solidarios, incentivo
a exceléncia académica e as proprias carateristicas
do seu envolvimento fisico.

O surgimento da violéncia escolar nao cria
apenas um clima de medo e instabilidade emocional
na escola, como constitui ainda um obstaculo ao
processo de aprendizagem e a missao educativa da
escola (Gottfredson, 1989; Jenkins, 1997).

O termo violéncia na escola diz respeito a todos
os comportamentos agressivos ou antissociais
que ocorrem no ambiente escolar, o que inclui
conflitos interpessoais, danos ao patriménio, atos
criminosos, etc. (Neto & Saavedra, 2003). Entre os
comportamentos antissociais que ocorrem na escola
consideram-se condutas como a perturbacao na sala
de aula, a indisciplina, o maltrato aos companheiros,
os danos materiais, as agressoes sexuais, que afetam
sobretudo a populagdo feminina, e a violéncia fisica.
Nos comportamentos antissociais, incluem-se também
os que produzem discriminagao ou outras formas de
maus tratos a pessoas ou grupos, por motivos raciais,
religiosos, politicos, entre outros (Otero & Miranda,
2010, pp. 1-2).

Embora cheguem a ocorrer incidentes dramaticos
de violéncia escolar, a violéncia que normalmente
ocorre no dia a dia da escola é de natureza muito mais
insidiosa e subtil. A violéncia escolar ndo € constituida
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apenas por acodes visiveis, como lutas e agressoes,
é igualmente expressa impercetivelmente, através de
um clima escolar que induz medo aos alunos (Dorsey,
2000). Exemplos desta violéncia menos explicita sdo:
o aluno nao falar na sala de aula por medo de ser
ridicularizado; o aluno ser chamado de “gay” por ndo
adotar um padrao comportamental tido por ajustado
ao seu género; a maledicéncia; provocagbes verbais
e insultos; contactos fisicos abusivos ou comentarios
pejorativos baseados na aparéncia fisica do colega,
seja pela sua raga, etnia, género ou carateristicas
pessoais.

A violéncia escolar, explicita ou implicita, tem um
profundo impacto no clima de uma escola, mas acaba
também por ser um reflexo desse mesmo clima,
tal como comprovam as pesquisas de Sherman e
colaboradores (1997). Estes investigadores efetuaram
uma revisado sobre estudos que examinaram o clima
escolar e concluiram que a forma como as escolas
sdo administradas esta diretamente relacionada com
o nivel de perturbagdes de comportamento registadas.
Por exemplo, escolas em que a administracdo e o
corpo docente ndo comunicam de forma proficua
e nao trabalham conjuntamente para resolver os
problemas, possuem professores menos motivados
e alunos mais perturbadores; o0 mesmo acontece em
escolas que ignoram as mas condutas ou que possuem
regras, consequéncias e recompensas pouco claras
ou mesmo ambiguas. Além disso, quando os alunos
se sentem pouco ligados a escola e ndo acreditam
gue exista uma verdadeira preocupacédo para com
0 seu bem-estar surgem niveis mais elevados de
desordem.

Inversamente, segundo Stockard e Mayberry
(1992), fatores como a existéncia de expetativas
positivas que concorram para a realizagdo dos
alunos, escolas ordeiras, bom clima de aula, pessoal
escolar motivado, envolvimento ativo dos alunos e
boas relacbes sociais entre pares, tém um impacto
benéfico no clima da escola.

Deste modo, do ponto de vista do clima escolar,
a violéncia escolar pode ser definida como qualquer
acao proveniente dos jovens ou afetando-os, cujo
impacto seja prejudicial ao ambiente social da escola
(Dorsey, 2000). Isto é consistente com a perspetiva do
Center for the Prevention of School Violence’s (2000),



para o qual “qualquer comportamento que viole a
misséo educativa da escola, o seu clima de respeito
ou comprometa a sua intengdo de permanecer livre
de atos agressivos contra pessoas ou bens, drogas,
armas e perturbacdes ao funcionamento” (p. 2) pode
ser caraterizada como violéncia escolar.

2 - Promovendo um clima escolar positivo e o
desenvolvimento de competéncias sociais

Uma escola com bom ambiente é convidativa e os
alunos e os professores sentem-se motivados para
darem o seu melhor. Um envolvimento tal aumenta
o sentimento de conexao em relagcido aos pares e de
pertenca em relagdo a escola, os alunos melhorarao
0 seu desempenho académico, o que desde logo
reduzira a probabilidade de exibirem comportamentos
agressivos (Orpinas, Horne, & Staniszewski, 2003).

Porém, para desenvolver um projeto de intervencéo
em contexto escolar, sera necessario que a escola
reconheca a existéncia do problema. E primordial que
ela o defina como prioridade na esfera do seu projeto
educativo e que ao mesmo tempo corresponda um
sentimento de partilha e de compromisso coletivo, com
a formacao de um grupo de trabalho para sistematizar
arespetiva intervencéao, tendo em conta as prioridades
definidas (Pereira, 2008). A autora acrescenta que o
objetivo é avancgar para a intervengdo como forma
de prevencgao e redugao das praticas agressivas na

escola.

O enfrentar de fendbmenos com propriedade de
metamorfose exige agilidade na monitorizacdo das
varias medidas colocadas em pratica. E imprescindivel
efetuar uma avaliagao geral, num exercicio prospetivo
e projetivo, para definir, com maior assertividade, o
que deve ser modificado e em que sentido (Pereira,
Costa, Melim, & Farenzena, 2011). Os autores
ressalvam que o intercambio de experiéncias entre
as escolas e a investigagdo podem facilitar a agéo
preventiva, mas € indispensavel ndo esquecer cada
realidade em particular e ndo cair em modelos de
interpretacdo e de intervencao rigidos. Se por um
lado a apresentacdo de um receituario representa a
negacao das evidéncias cientificas, o conhecimento,
ja produzido a respeito, permite que sejam listados
alguns indicativos de base.

“A escola deve desenhar a sua intervencdo com
vista a resolucao dos seus problemas” (Pereira, 2001,
p. 28).

Neste sentido, ¢é pertinente que sejam
cuidadosamente consideradas, e a partir de varios
pontos de vista, as peculiaridades de cada escola:
a comunidade de inserg¢do; a imagem institucional
perante os diversos segmentos; as expetativas dos
varios protagonistas sociais; os valores disseminados
nos processos de ensino e de aprendizagem e nas
interacbes no espacgo escolar - inter e intrageracional,
o entendimento, o carater e a incidéncia do que se
compreende por conflito.

Finalmente é de referir que o contexto em que a
implementacao de um programa ocorre € tanto ou mais
importante do que o tipo de intervencéo propriamente
dito. Fatores como o motivo pelo qual a intervencéao
sera realizada (e.g. por imposi¢cao superior ou em
resposta a um determinado evento que ocorreu na
prépria escola) podem ter um profundo impacto na
forma como decorre a implementagdo. Segundo
Forgatch (2003, p. 2), grande parte dos processos
de implementacao deste tipo de programas ocorre
em escolas sobrecarregadas, sem 0S recursos
necessarios, sem o beneficio de uma lideranga firme
e com falta de apoio politico a um nivel superior.
Fatores que conjuntamente ou por si s6s podem
limitar grande parte dos beneficios que podem advir
das medidas a introduzir.
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3 - Estratégias de intervencao em contexto
escolar

Uma estratégia preventiva bem concebida propde-
-se a trabalhar com o problema nas suas origens
pelo que a escola deve comecar a prevengao dos
comportamentos violentos mediante a promocao de
competéncias sociais positivas (Vettenburg, 2000).
Segundo 0 mesmo autor, resultados duradouros, de
um programa preventivo, exigem um sistema aberto
e partilhado em termos educacionais, baseado no
encorajamento e na estimulagdo de condutas pré-
-sociais.

Introduzir na escola processos formativos voltados
a educacao emocional, com praticas quotidianas de
convivio respeitoso nas diversas interagcdes, também
podem contribuir para a melhoria do convivio e
prevencao da violéncia (Martins, 2009). No conjunto
de aprendizagens previstas pela educagao escolar
direcionada a infancia e a adolescéncia, destacam-
-se assim as competéncias cognitivas, emocionais
e comportamentais, através da promocdo do
comportamento assertivo na resolucao de problemas,
da participagdo ativa dos alunos, etc. Também o
envolvimento em certas atividades extracurriculares,
sobretudo se tiverem uma indole cooperativa, podem
constituir fatores de protecao (Glew, Fan, Katon,
Rivara, & Kernic, 2005) e medidas eficazes na redugao
da violéncia (Gladden, 2002).

Uma recente meta-analise (Ttofi & Farrington, 2011)
tornou publica uma revisao sistematica dos resultados
e das avaliagbes de 59 relatorios, decorrentes de 30
programas de prevencgao e intervengao, desenvolvidos
em diversos paises, entre os anos de 1983 e 20009.
Foram identificados elementos comuns nos doze
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programas considerados efetivos na reducdo do
bullying, mas que podem ser validos quando aplicados
contra outras formas de violéncia, nomeadamente: o
fortalecimento da comunicagao e do vinculo com os
pais, dando suporte para a emergéncia e afirmacao
de uma referéncia parental positiva; a melhoria da
supervisdo dos recreios, supondo a presenga de
agentes educativos aptos a intervir sem retirar a
autonomia dos estudantes, elemento que problematiza
a formacgéo profissional desses agentes que atuam no
ambito dos varios espacos da escola, como secretaria,
cantina, corredores, patio, ginasio, biblioteca, etc.;
a adocido de métodos disciplinares, numa loégica de
corresponsabilidade; o uso didatico, numa perspetiva
de participacao e reflexao discente, de conferéncias
escolares, assembleias, videos e outros recursos
multimédia e, por fim, o trabalho cooperativo entre
pares.

Em Portugal, algumas intervencbes (Ferreira &
Pereira,2001;Pereira, 1997,2008) revelaram-se casos
de sucesso na diminui¢cao das praticas agressivas e de
intimidacao. Nessas, foram introduzidos nos recreios,
como uma das medidas de destaque, materiais ludicos
moveis para livre utilizagdo dos alunos, contando
com o apoio de auxiliares da ac&do educativa e de
professores como supervisores. O objetivo destas
iniciativas assenta numa oferta de praticas de tempos
livres que proporcionem as criangas uma educagao
para o lazer e favorecam o desenvolvimento de
competéncias diversificadas.

Programas desta natureza deverdo basear-
-se igualmente num conhecimento atento ao
insucesso e ao abandono escolar (Nansel et al.,
2001), as motivagbes e expetativas de alunos, pais
e professores, 0 que permitira encaminhar a acao
educativa para impulsionar competéncias pessoais e
sociais e prevenir comportamentos agressivos (Matos,
Negreiros, Simdes, & Gaspar, 2009). Por meio do
desenvolvimento das atitudes e das competéncias
necessarias para melhorar o éxito escolar, a crianga
fortalece os seus lagos com a escola, a aprendizagem
curricular, a autoestima e as competéncias sociais
(World Health Organization, 2002).

E de reafirmar o decisivo papel das familias no
desenrolar das praticas agressivas estabelecidas
no contexto da escola. O acompanhamento direto



da trajetoria escolar de criancas e adolescentes,
por meio do didlogo constante entre educadores
formais e informais, é fator determinante ao perfil
comportamental do estudante, interferindo também
nas suas relagcbes com o mundo do conhecimento.
Ha evidéncias de que o estilo parental se relaciona
com as condutas manifestadas pelos alunos nos
contextos escolares (Pereira et al., 2011). Deste modo
€ importante evitar que as medidas implementadas na
escola e na familia sejam marcadas pela divergéncia
de valores, expetativas e metodologias.

4 - Pressupostos para a construgido de um
modelo pratico de Intervencao

A gestdo escolar constitui uma das variaveis
fundamentais para a compreensdo e suporte das
medidas de intervencdo a serem implementadas.
Os gestores escolares, por meio da lideranga que
exercem nos diversos ambitos da comunidade
educativa, assumem o papel de sujeitos politicos,
com forga e legitimidade para fomentar um clima de
convivio pacifico, favoravel ao reconhecimento e a
aceitacao das diferencas. Nao fazé-lo implica abdicar
do protagonismo social que lhe compete no ambito
de uma instituicdo com multiplas responsabilidades:
funcéo de formacao, educagéo e instru¢ao (Lourenco,
Pereira, Paiva, & Gebara, 2009).

A escola deve, igualmente, a partir do projeto
educativo implementado, multiplicar espacos e
garantias para que as criangas possam falar, por
meio de multiplas linguagens, comunicando as suas
emocoes e sentimentos, questionando, argumentando
e refletindo. Em atencdo a especificidade da
infancia é pertinente que experiencias ludicas sejam
contempladas, como um dos eixos do trabalho
educativo. Brincadeiras, jogos, alternativas de lazer
e de interacao social ampliam a aprendizagem social
e permitem o desenvolvimento da autonomia, na
busca de solugbes para as diversas situacdes da vida
(Pereira et al., 2011).

Contudo, ainda que desfrute de significativo
poder socializador e formativo, constituindo-se em
notavel agéncia educativa, a escola nao é suficiente
para assumir sozinha a responsabilidade de muitos
problemas e situagbes graves que ocorrem no seu
seio. Por isso, recomenda-se trabalhar de forma

articulada com a rede social basica, constituindo um
tecido interdisciplinar resistente, capaz nao s6 de
suportar pressbdes desestabilizadoras, como de se
antecipar as mesmas, emitindo respostas na esfera
da prevencdo. Areas como a educacédo, a saude, a
assisténcia social e os 6rgaos responsaveis pelas
politicas publicas educacionais e de seguranga devem
estabelecer, no seu processo de trabalho, parcerias
estratégicas que visem a promoc¢éo da qualidade de
vida individual e coletiva.

Por outro lado, a ideia iluséria de que respostas
oriundas de organismos policiais e judiciais sao,
por si so, suficientes para alterar praticas sociais e
reduzir condutas agressivas é errada. A iniciativa de
intervir sobre estes fendbmenos precisa ser retomada
pelo coletivo educador, da escola e da familia, em
interlocugcdo com as demais areas mencionadas.

Como nenhuma escola € uma ilha, somente o
trabalho multidisciplinar ou intersectorial, definido
continua e coletivamente, pode obter respostas
satisfatérias do ponto de vista da maior valia da
acao interventiva. O acompanhamento familiar, em
determinados casos, por profissionais da area médica,
da psicologia, do servigo social, da justica ou de outras
areas da organizagao social, ndo pode constituir
recurso de excecao e de dificil acesso. Ressalte-
-se a pertinéncia de que os diversos profissionais
envolvidos atuem de forma integrada e sob o principio
ético da corresponsabilidade. Sempre que o contexto
de referéncia seja considerado de risco ou remeta a
uma situacao de vulnerabilidade social, sera preciso
estabelecer uma intervengéao global, que modifique as
condi¢des de base.

E  necessario um  esforgco civilizacional
compartilhado, para que em todos os niveis e
dimensdes da vida do jovem resplandeca uma
mensagem firme e unanime no que diz respeito a
relacdo com os colegas. Eis a sintese da consciéncia
que precisa ser deslocada de uma condigao futura
para o presente concreto, (re)estabelecendo a
condicao de cidadania da infancia e da adolescéncia,
usurpada pelo mundo adulto:

a) que todos temos direito ao bem-estar pessoal
e ao respeito pelos outros, independentemente da
nossa habilidade, capacidade, aparéncia, idade,
género, racga e religiao;
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b) que é melhor cooperar e contribuir do que
competir e excluir, ja que todos podemos dar um
contributo unico que pode ser utilizado na realizagao
de objetivos comuns;

C) que o convivio intergeracional e intrageracional
€ um modelo inequivoco de formagdo humana, em
que todos se educam reciproca e continuamente.
Por outro lado, a pratica de dar voz a crianca e ao
jovem, reconhecendo-os em sua competéncia
comunicacional e de leitura da realidade, deve ser
resgatada nas vivéncias escolares, definindo-se
novos parametros relacionais.

5 - Projeto Carta da Convivialidade Escolar

Aliniciativa Carta da Convivialidade Escolar resulta
da intencdo da Secretaria Regional de Educacao
e Recursos Humanos em assumir uma dindmica
participativa com as escolas, na analise e intervengao
sobre os varios fendmenos de violéncia escolar e 0
foco da sua agdo centra-se na estimulacdo de um
ambiente escolar seguro, inclusivo e propicio as
aprendizagens.

Este projeto deintervengéo que se desenvolve sob a
tutela da Direcdo Regional de Educagéo, a supervisdo
cientifica do Centro de Investigagdo em Estudos da
Crianca da Universidade do Minho e a colaboracgao
do Departamento de Psicologia da Universidade da
Madeira tem como principais designios promover em
cada escola o debate e areflexao sobre as prioridades
e possibilidades de intervengao a este nivel; analisar
a incidéncia e a natureza dos varios comportamentos
antissociais que ocorrem em contexto escolar; registar
0 conjunto de boas praticas que tém sido levadas a
cabo pelas escolas com o propdésito de combater estes
fendmenos; e unir as escolas num esforgo conjunto,
estabelecendo-se uma rede de partilha de informacéao
e estratégias, em prol de um ambiente escolar
adequado ao incremento do sucesso educativo.

5.1 - Ambito de intervencdo

Por forma a concretizar os seus intentos, a Carta
da Convivialidade Escolar pretende implementar
grupos de trabalho nas escolas, que por sua vez,
dinamizaram as estratégias necessarias a diminuicao
da indisciplina, do bullying, da violéncia e de outros
fendmenos relacionados.
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A ideia é que este projeto se adapte a realidade
e as dificuldades da escola e que, inclusivamente,
através de uma capacidade de metamorfose, possa
continuar a ajustar-se, experimentando, se necessario,
ano apoés ano, diferentes procedimentos de atuacao,
diversas estratégias.

Os planos de cada escola poderao incluir iniciativas
dirigidas a toda a comunidade escolar - alunos,
professores, funcionarios, pais € encarregados
de educagdao - aumentando a sua motivacao e
comprometimento em relacdo ao projeto educativo,
cultural e social da instituicao e a possibilidade de
estabelecer parcerias com a comunidade envolvente,
nomeadamente, com os servicos de saude publica,
assisténcia social, comissao de prote¢cdo de menores
e escola segura.

A acgado do projeto Carta da Convivialidade em
cada escola podera sentir-se desde a sua intervengao
ao nivel da disciplina de Formacdo Pessoal e
Social, contribuindo para a consciéncia critica dos
alunos relativamente a estas tematicas e para o
desenvolvimento de competéncias de relacionamento
interpessoal, até a sua integracédo direta na equipa
multidisciplinar da escola, prevista pelo novo estatuto
do aluno, uma vez que muitos dos seus propoésitos
sdo semelhantes.

5.2 - Resultados preliminares

A recetividade e a participagcao das escolas neste
projeto foram decisivas para a sua estruturagao
ao longo do ano letivo transato. E de salientar que
a colaboragcdo com as escolas salvaguardou a
singularidade das suas realidades e a especificidade
dos seus problemas, ao promover-se um debate
interno e uma reflexao alargada sobre as respetivas
possibilidades e prioridades de intervencao.

Da pesquisa realizada podemos destacar alguns
aspetos que parecem influir significativamente ao
nivel do trabalho efetuado pelas escolas em prol da
qualidade do clima relacional das suas comunidades
educativas:

a) a abordagem de temas relacionados com a
Convivialidade nas aulas de Formacdo Pessoal e
Social, comrecurso afilmes, jogos, debates, atividades
interativas e de desenvolvimento do relacionamento
interpessoal é uma estratégia bem sucedida, quando



salvaguardados os niveis de escolaridade a que se
destinam;

b) os gabinetes de intervencdo disciplinar sao
uma estratégia eficaz no controlo e monitorizacdo
da indisciplina, quando adaptados a realidade das
escolas e constantemente reajustados em fungéo dos
resultados obtidos;

C) a supervisdo acrescida e sistematica dos
recreios e de outros espacgos da escola pode reduzir
significativamente a incidéncia de conflitos entre os
alunos;

d) os centros de desenvolvimento de competéncias
pessoais e sociais nas escolas ou 0s “espacos
amigos”, que facilitam apoio individualizado ou através
de pequenos grupos, sdo uma forma valida de ajudar
nao so6 as criangas vitimadas, assim como os proprios
agressores;

e) a existéncia de um professor coadjuvante na
sala de aula, ainda que pontualmente, € uma forma
eficiente de melhorar a organizacéo e o clima da aula
em turmas com desafios disciplinares;

f) a existéncia de uma intima colaboragdo e
comunicagdo entre a escola e o policiamento de
proximidade da Policia de Seguranca Publica (e.g.
escola segura) pode ser uma mais-valia no aumento
da qualidade do ambiente escolar;

g) para integrar com sucesso os alunos que
apresentam desafios disciplinares e comportamentais
as escolas, o desenvolvimento de percursos
curriculares alternativos constitui uma estratégia
extremamente valida na maioria das situacoes
estudadas. As aprendizagens sao rentabilizadas com
turmas mais reduzidas, com professores motivados
e preparados, desenvolvendo projetos especificos
em cada turma - ao atribuir mais espaco curricular a
determinadas areas de interesse, seja ele desportivo,
artistico, etc. - e envolvendo ativamente os pais
desses alunos.

h) a tutoria e o acompanhamento individualizado
sdo muitas vezes a Unica forma de conseguir integrar
eficazmente na comunidade educativa, determinados
alunos com elevados niveis de comportamento
disruptivo.

6 - Conclusao

Acima de tudo € importante unir as escolas num

esfor¢go conjunto de reflexdo e avaliacdo sobre as
estratégias implementadas em prol de um melhor
ambiente escolar e da redugdo da incidéncia deste
tipo de fendmenos que prejudicam a qualidade do
ensino.

Apartirdo préximo ano letivo sera possivel continuar
a trabalhar com as escolas no sentido de perseguir os
objetivos estabelecidos ao nivel dos seus planos de
agao, assim como, promover uma aproximagao entre
as varias instituicbes num esforgo conjunto de reflexao
e avaliacdo sobre as estratégias implementadas.
Apenas com um acompanhamento regular e atento
das atividades previstas para melhorar o ambiente das
escolas e reduzir as situagdes de conflitualidade é que
se podera assegurar uma evolucdo efetiva, embora
gradual, nesta area de intervencgao/investigagao.
Pretende-se simultaneamente continuar a trabalhar
na fase de diagndstico/implementacdo inicial em
algumas escolas que ndo estiveram tao disponiveis
para esta parceria, durante o passado ano letivo.
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Avaliacao de professores:
Algumas licbes aprendidas

N&o precisamos de experiéncias arriscadas:
sabemos o que funciona na avaliagcdo de professores
(Mark Simon, 2012, p. 58).
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Maria Assuncao Flores'- Universidade do Minho

A avaliagdo constitui um meio fundamental
para compreender e melhorar uma determinada
realidade, mas ela ndo pode ser encarada, de forma
simplista, como a panaceia para todos os problemas,
sobretudo se ndo se questionarem os seus principios
e pressupostos, os seus procedimentos e métodos,
os fins a que se destina e os seus efeitos (previstos
e nao previstos) e ainda se ndo se aliarem a
avaliacdo politicas e medidas que a complementem
e potenciem.

Nos dultimos anos tem havido uma atengao
crescente por parte dos investigadores em relagéo a
avaliagao de professores e aos sistemas que tém sido
desenvolvidos um pouco por todo o mundo (Flores,



2010a). Nao ha modelos perfeitos, mas ha, de
facto, licdes que se podem retirar de experiéncias e
contextos onde a avaliacao de professores tem vindo
a ser implementada (e ajustada) e que permitem
compreender melhor esta realidade, enquadrando-
-a e questionando-a de modo mais fundamentado.
Podemos, portanto, colocar a seguinte questéo: o que
funciona, de facto, na avaliacdo de professores? Ou,
dito de outro modo, o que nao funciona na avaliagcao
de professores?

Neste texto, procuro identificar um conjunto de
aspetos fundamentais a ter em conta na criagao
e desenvolvimento de sistemas de avaliacdo de
professores a luz da literatura nacional e internacional
sobre esta tematica, mas tendo também em conta os
resultados da investigagdo que tenho realizado nos
ultimos anos. Sao quatro as questbes que norteiam
esta breve reflexao: Quais sdo os pressupostos da
avaliagao? Que propositos serve ou pode servir? Quais
tém sido os seus efeitos (previstos e n&o previstos)?
Que ligdes se podem retirar das experiéncias e dos
sistemas de avaliacdo desenvolvidos em varios
contextos?

Os pressupostos da avaliagdao: que concegdes
de professor e de ensino?

A reflexdo sobre a avaliagcdo de professores
implica, necessariamente, a analise de um conjunto de
aspetos que a enquadram e definem, nomeadamente
a concegao do que significa ser profissional/professor
e o modo como se encaram as fungdes e as
dimensdes inerentes a profissdo docente. Por isso,
um determinado sistema de avaliacdo de professores
surge associado a determinadas vises de ensino e de
professor (Darling-Hammond, Wise, & Pease, 1983;
Day, Flores, & Viana, 2007; Flores, 2005; Flores, em
publicagéo) e ao modo como estas sao traduzidas em
padrdes, critérios e indicadores de avaliagdo (Avalos
& Assael, 2006).

Neste contexto, tem-se discutido a pertinéncia
dos padroes de ensino (e de professores) que
podem servir de referéncia para a avaliacdo. A este
respeito, € fundamental distinguir os conceitos de
qualidade dos professores e de qualidade do ensino
(Darling-Hammond, 2010). O primeiro prende-se
com “o conjunto de tragos pessoais, destrezas e

perspetivas que alguém traz para o ensino, incluindo
também determinadas disposicbes em termos de
comportamento” (2010, p. 201). Darling-Hammond
(2010) identifica um conjunto de qualidades dos
professores, entre as quais se destacam a capacidade
de comunicagdo, o dominio do conhecimento
do conteudo e do conhecimento pedagdgico do
contelido, a compreensao dos aprendentes e da sua
aprendizagem e desenvolvimento, e ainda ser um
“especialista adaptativo” que permite ao professor
julgar sobre o modo como deve agir em determinado
contexto para responder as necessidades dos alunos.
Outros aspetos incluem um conjunto de disposi¢des
para apoiar e estimular a aprendizagem dos alunos,
para ensinar de modo justo e imparcial, para adaptar
o ensino de modo a que os alunos obtenham sucesso,
para continuar a aprender ao longo da carreira, etc.
Estes sdo alguns dos elementos que também estéo
presentes nos padrboes adotados, por exemplo, pelo
National Board for Professional Teaching Standards
(1999) para a certificacdo dos professores nos
Estados Unidos da América (EUA), que se baseiam
em cinco proposicdes centrais: i) os professores estdo
comprometidos com os alunos e a sua aprendizagem;
ii) os professores conhecem a disciplina que ensinam
e como ensina-la aos alunos; iii) os professores
sdo responsaveis pela gestdo e monitorizacdo da
aprendizagem dos alunos; iv) os professores refletem
sistematicamente sobre a sua pratica e aprendem
pela experiéncia; v) os professores sdo membros de
comunidades de aprendizagem.

Para Darling-Hammond (2010), a qualidade do
ensino surge associada a um ensino solido, no sentido
de fazer com que os alunos aprendam, em funcao das
exigéncias da disciplina, dos objetivos pedagdgicos e
das suas necessidades num determinado contexto.
Para esta autora norte-americana, «a qualidade do
ensino é, em parte, uma das dimensdes da qualidade
docente - o conhecimento, as competéncias e
as predisposicoes do professor - mas é também
fortemente influenciada pelo préprio contexto de
ensino. (...) Um professor “de elevada qualidade”
pode n&o ser capaz de proporcionar um ensino de
elevada qualidade num contexto onde existe uma
falta de correspondéncia entre aquilo que é exigido
em determinada circunstancia e o seu conhecimento
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ou competéncias (...) Por exemplo, um professor
preparado para ensinar alunos do ensino secundario
pode naosercapazdeensinarcriangas mais pequenas;
um professor que tenha capacidades especificas
para ensinar alunos sobredotados ou alunos de
elevado estatuto econémico pode nao ser capaz de
ensinar alunos com dificuldades de aprendizagem ou
alunos que nao tém, em casa, recursos e acesso aos
materiais que os docentes habitualmente pressupdem
disponiveis» (pp. 201-202).

O mesmo autor ressalta ainda um outro aspeto
da qualidade do ensino: as condigcdes em que ele se
realiza. Se um professor de qualidade nao possuir
materiais curriculares relevantes, equipamentos
adequados, uma razoavel dimensédo das turmas e
oportunidades para planificar com outros colegas,
etc., a qualidade do ensino pode ser menor, apesar de
a qualidade do professor ser elevada. E acrescenta:
“as iniciativas que visam desenvolver a qualidade
do ensino devem considerar ndo s6 0s meios para
identificar, recompensar e utilizar as competéncias
e capacidades dos docentes, mas também para
desenvolver contextos de ensino suscetiveis de
permitirem boas praticas por parte dos professores”
(2010, p. 202).

Assim, a definicdo de padrées de ensino como
base para a avaliagdo dos professores implica a
explicitagdo do modo como se concebe o ensino e
como se veem os professores enquanto profissionais.
Se, por um lado, os padrdes encerram um conjunto
de vantagens - uma vez que podem servir como
base de entendimento sobre o que os professores
devem saber, pensar e fazer; como referente para a
avaliagdo; como meio de comunicar com o publico (e
outros agentes educativos); como meta ou referente
para o desenvolvimento profissional; como base para
a reflexdo e para o desenvolvimento de um dialogo
profissional, etc. - por outro, apresentam varias
questdes problematicas, nomeadamente a auséncia
de consenso sobre o que devem ser os padrdes e
quem os deve definir (Smith, 2005). A esta questao
podem acrescentar-se outras: o facto de os padrbes
poderem remeter para uma visio limitada do ensino
e da aprendizagem (e condicionar a introdugédo de
novas iniciativas e novas ideias promovidas num
quadro de autonomia profissional); o risco de poder
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ser relegada para plano secundario a importancia dos
aspetos afetivos do ensino (particularmente numa
visdo demasiado mercantilista da educagdo que se
centra sobretudo nos resultados) e ainda o facto de
o conhecimento que os professores desenvolvem
na pratica (que € tacito, pessoal, privado, pratico,
que se baseia na sua experiéncia, € que inclui
determinados valores e perspetivas de encarar o
ensino) ndo ser facilmente traduzivel (se é que é
possivel) na linguagem dos padrées (Smith, 2005).
Para além disso, os professores desenvolvem o seu
conhecimento e o seu ensino num contexto especifico
e 0 que é relevante e apropriado num determinado
contexto pode nao o ser noutro.

Assim, a pertinéncia e utilidade dos padrdes
dependem do modo como séo definidos e de quem
participa na sua explicitacdo, sobretudo, como
acontece nalguns contextos, se forem aplicados no
quadro da avaliagdo do desempenho docente. A este
respeito, os professores tém um papel fundamental
que nao pode ser negligenciado, sobretudo na
participacdo em debates e na discussdo do que
devem constituir os padrdes de referéncia para o seu
trabalho. Como exemplos de quadros de referéncia
para os professores, destaca-se, no Chile, o Marco
do Bom Ensino para a avaliagao dos professores, os
padrées do General Teaching Council, na Escbcia,
uma entidade independente para a certificacido dos
professores, criada no final da década de 60, ou ainda
o Conselho Nacional para os Padrbes Profissionais
no Ensino - National Board for Professional Teaching
Standards - (NBPTS) nos EUA.

Os propésitos da avaliagdo: para que serve,
afinal, a avaliagdo de professores?

Quando se aborda a avaliagédo de professores
é fundamental colocar a seguinte questao: para
que serve a avaliacdo de professores? Ou, por
outras palavras, a quem interessa a avaliagado de
professores? A resposta a esta questdo depende
dos pressupostos e das concecbes de professor
que estdo subjacentes a um determinado sistema
de avaliacdo, podendo servir para aumentar a
eficacia dos docentes, para promover oportunidades
de formacdo e de desenvolvimento profissional
adequadas e significativas, para melhorar a qualidade



do ensino e, consequentemente, a aprendizagem dos
alunos, para melhorar os resultados dos estudantes,
para controlar processos e praticas, programas e
estratégias, para medir o desvio entre resultados
(objetivos concretizados) e objetivos propostos, para
gerir carreiras, etc. Estas diferentes légicas - que
sao validas e legitimas e n&o totalmente exclusivas,
embora, nalguns casos, dificeis de compatibilizar
na pratica - remetem-nos para modos possiveis de
encarar a avaliacido de professores em fungado do
seu enfoque, dos seus propositos e dos seus efeitos
(previstos e nao previstos).

De um modo geral, a avaliagdo de professores
pode seguir dois grandes propodsitos: formativos
ou orientados para o desenvolvimento profissional
e sumativos, baseados na prestacdo de contas e
orientados sobretudo para decisbes de gestdo de
carreira (Avalos e Assael, 2006; Chow, Wong, Yeung,
& Mo, 2002; Day, 1992; Stronge, 2010). A literatura
neste dominio tem demonstrado a tensao entre estes
dois propésitos, reconhecendo-se, por um lado, a
sua incompatibilidade e, por outro, a possibilidade
de incorporar propoésitos formativos e sumativos num
mesmo sistema de avaliacao (Avalos e Assael, 2006;
Chow et al., 2002).

A questdo central reside, portanto, em saber se
€ possivel a coexisténcia de propodsitos formativos
e sumativos num mesmo sistema de avaliagao,
isto porque, para além dos pressupostos diversos
a que apelam, remetem também para critérios e
instrumentos diferentes que resultam da énfase
colocada no desenvolvimento profissional e na
melhoria do desempenho do professor ou na tomada
de decisao: selecionar, contratar, promover ou demitir.
A este respeito, Marzano (2012) defende que um
sistema orientado para o crescimento profissional tem
de ser compreensivo (incluindo todos os elementos
que a investigacado destaca como sendo importantes
relacionados com a aprendizagem e resultados
dos alunos) e especifico (porque inclui um conjunto
de estratégias de desenvolvimento numa légica
gradativa que permite aos professores melhorar o
seu desempenho). E, portanto, um sistema mais
abrangente e mais complexo também do que,
por exemplo, os sistemas como o RATE (Rapid
Assessment of Teacher Effectiveness - Avaliagao

Rapida da Eficacia Docente) que tem como objetivo
avaliar a eficacia e a eficiéncia dos professores com
base num conjunto de itens a observar na sala de aula
(por exemplo, proporcionar objetivos claros das aulas,
compreender o background dos alunos, usar mais do
que um método de ensino, proporcionar feedback aos
alunos, explicar conceitos importantes de forma clara,
etc.). Trata-se, portanto, de uma espécie de lista de
verificacdo que nao é suficiente do ponto de vista
de um sistema orientado para o desenvolvimento
(falta, por exemplo, a gestdo da sala de aula e o
relacionamento professor - aluno).

A vertente do professor e da sua participagao no
processo de avaliagdo assume uma centralidade
importante, bem como o feedback por parte dos
colegas, ja que os pares podem proporcionar um
conhecimento especializado e especifico da disciplina
que o diretor muitas vezes ndo possui, introduzindo,
portanto, uma dimensao docente ao préprio processo
de avaliagao e permitindo que os professores tenham
maior controlo sobre a sua profissdo. Por outro lado,
questdes como a autoavaliacéo, a reflexao sobre a
pratica e a conversacao profissional (Danielson, 2012)
poderao ser potenciadas.

Algumas experiéncias que tentam conjugar estes
dois propdsitos revelam que, napratica, umdelestende
a anular o outro. Por outras palavras, normalmente os
propésitos sumativos sobrepdem-se aos formativos,
mesmo em sistemas orientados e construidos na
base da conciliacdo destes dois propdsitos, como é o
caso do sistema chileno, onde, de entre as questdes
criticas mais recorrentes, se destaca o facto de
muitos docentes encararem o sistema como uma
imposicao, ndo parecendo “ter incorporado a pratica
da avaliagdo na sua prépria cultura pedagégica”, nem
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ter reconhecido “a oportunidade de desenvolvimento
profissional que lhes é oferecida” (Avalos, 2010, p.
59).

Alguns autores, como Stronge (2010), sustentam
que para que a avaliagcdo de professores seja mais
benéfica, tera de haver um esforco concertado para
estabelecer uma ligagdo logica entre propédsitos
formativos e sumativos, o que implica a criacdo de
momentos, de instrumentos e de critérios claros e
articulados. Tal implica reconhecer e conciliar as
expetativas e os interesses dos varios destinatarios
da avaliagao de professores: os professores, os pais,
os alunos, os diretores, o Ministério da Educacgéao,
etc. Como defende Stronge (2010), idealmente,
o desenvolvimento profissional dos professores
contribui para a melhoria do seu conhecimento
e da sua pratica de ensino, o que, por sua vez,
contribui, individual e coletivamente, para a melhoria
da escola. A vertente formativa orientada para o
desenvolvimento profissional ganha outra dimenséao
pelas suas potencialidades pois permite melhorar o
desempenho profissional, mostrar aos professores
como podem mudar e evoluir, melhorar as relagdes
entre professores e supervisores, etc. A solugao
podera passar por propositos diferenciados ou
instrumentos diferenciados num mesmo sistema,
0 que tem implicagbes ao nivel ndo sé do modo de
funcionamento e organizacdo da avaliagdo, mas
também ao nivel dos seus efeitos nas escolas e nos
professores.

Os efeitos:
avaliagao?

quais sao as

implicagées da
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A avaliagao constitui um processo complexo que
requer escolhas, decisdes, juizos e procedimentos,
encerrando, portanto uma dimensao politica, e
inscrevendo-se em modelos que lhe dao sentido e
forma, servindo, portanto, multiplas funcbes. Falar de
avaliacdo implica, portanto, falar dos pressupostos,
das légicas e dos atores nela implicados.

A investigacdo neste ambito chama a atencao
para a importancia das percecbes dos professores
e para a complexidade da dimensdo social na
implementacdo de uma qualquer medida politica,
mais ainda numa matéria sensivel e complexa
como € o caso da avaliagao de professores (Flores,
2009, 2010b; Fullan, 2001; Spillane, Reiser, &
Reimer, 2002; Timperley & Robinson, 1997; Van der
Vegt, Smyth, & Vandenberghe, 2001). Fatores de
natureza politica, concetual e operacional podem
facilitar ou dificultar a avaliagdo de professores, por
exemplo, a necessidade de ter em conta as variaveis
contextuais na implementacao de um determinado
sistema de avaliacdo de desempenho, a adequacgao
dos instrumentos de avaliacdo, a necessidade de
os avaliadores serem reconhecidos e a importancia
do feedback (Vaillant, 2008), mas também o papel
das liderangas da escola nas percegcbes dos
professores em relagcdo aos sistemas de avaliagao
de desempenho e a participagdo dos docentes como
elemento fundamental no seu processo de construgao
e implementacao (Derrington e Flores, em publicagéao;
Flores, 2009; Tuytens e Devos, 2008). Neste sentido,
a eficacia e o sucesso de um determinado sistema
de avaliagdo dependem da consideracdo quer do
seu conteudo, quer do contexto em que este vai ser
implementado (Peterson & Comeaux, 1990).

O numero especial da revista Educational
Leadership, publicado em novembro de 2012, inclui
um conjunto de experiéncias e de testemunhos sobre
varios sistemasde avaliagao, mormente dos EUA, onde
esta questao tem também assumido uma centralidade
digna de realce, mas também de outros contextos,
como é o caso da Coreia do Sul, por exemplo, e é
interessante notar os problemas e as interrogacgoes
gue ai se colocam sobre a avaliagcio dos professores.
Algumas ideias apontam para os efeitos previstos e
nao previstos da avaliagcédo e que se situam n&o s6 no
modo como as escolas e os professores (e também os



alunos) beneficiam da avaliagdo do desempenho, seja
o desenvolvimento profissional, seja um sistema de
recompensas e sangoes, etc., mas também nas suas
implicagcbes em relagdo ao préprio desenvolvimento
do sistema de avaliagao.

Por exemplo, no caso da Coreia do Sul, o sistema
de avaliacao de professores, implementado em 2010,
procurava fomentar o desenvolvimento profissional
dos professores e, consequentemente, melhorar
a qualidade da educacdo. Embora seja cedo para
avaliar os seus efeitos, o relatério intermédio indicou
que a maioria dos professores admite que o novo
sistema de avaliacdo teve pouco impacto no seu
desenvolvimento profissional e que ndo os ajudou a
identificar os seus pontos fortes e as suas debilidades
nem a melhorar o seu ensino (Seo, 2012). O que
aconteceu foi que o sistema assumiu uma faceta
mais sumativa e orientada para a prestagao de contas
no sentido de identificar professores eficazes e
ineficazes, recompensando os primeiros e “punindo”
os segundos com formagéao continua prolongada, que
alguns professores consideraram humilhante. Também
se verificou que os professores tendem a avaliar
generosamente os seus colegas para evitar ficarem
numa situagdo penosa e os professores avaliados
mostram-se relutantes em discutir abertamente as
suas debilidades e dificuldades.

No caso da avaliagao de professores em Portugal
Continental, os resultados da investigagdo que tem
sido produzida permitiu identificar alguns aspetos
criticos, nomeadamente a falta de reconhecimento
dos avaliadores, a dimenséao burocratica e sumativa,
as quotas e a falta de condigbes para implementar
o sistema de avaliagdo nas escolas, entre outros
aspetos, emergindo algum ceticismo em relagdo ao
seu impacto no desenvolvimento profissional dos
professores e na melhoria da escola (Flores, 2010b,
2012). Contudo, os dados também apontam para
aspetos positivos como a emergéncia de debates
sobre a profissdo docente, a oportunidade para refletir
sobre a pratica e as mudangas em relagdo ao modelo
anterior (Flores, 2012).

A investigagéo internacional tem revelado ainda
que a avaliagdo de professores tem sido encarada,
muitas vezes, ndo como uma estratégia de
desenvolvimento e de melhoria, mas mais como uma

mera formalidade sem significado, tornando-se num
“‘mero exercicio que acaba por consumir demasiado
tempo”, destacando ainda a existéncia de uma cultura
burocratica, de uma atmosfera conflitual e de falta
de confiangca como razdes que tém conduzido ao
fracasso, pelo menos em parte, de muitos sistemas
de avaliagdo (Stronge, 2010, p. 29). Também Avalos
(2010), no contexto chileno, identifica alguns aspetos
criticos destacando que nao existe evidéncia de que
a avaliagdo docente tenha contribuido para melhorar
o desempenho docente e, de forma indireta, os
resultados de aprendizagem dos alunos, mostrando-
-se ainda cética em relagdo a este aspeto ao afirmar
que “é pouco provavel que, no futuro, se possa
ligar a avaliacdo docente a significativas melhorias
observadas ao nivel do desempenho e possiveis
melhorias da aprendizagem” (2010, p. 58). Contudo,
a autora realga a importancia da avaliagdo no sentido
em que ela permite diagnosticar os aspetos mais fortes
e as debilidades do desempenho dos professores,
nao deixando de ressalvar as criticas feitas pelos
préprios professores em relagao ao funcionamento do
sistema de avaliagdo. Também algumas experiéncias
em alguns Estados dos EUA tém revelado alguns
aspetos criticos, mormente em sistemas que visam
identificar e medir a eficacia docente, como o caso
do MET (Measures of Effective Teaching - Medidas
da Eficacia Docente), financiado pela Fundacéo Bill e
Melinda Gates, tendo-se concluido que os sistemas de
avaliagao dos professores nao avaliam com precisédo
a qualidade dos professores porque nao permitem
distinguir professores eficazes de professores
ineficazes e que os sistemas de avaliagcdo nao
permitiram desenvolver as destrezas e competéncias
do corpo docente.

A literatura tem ainda demonstrado que os
sistemas de avaliagao sumativa tendem a estabelecer
perfis minimos de competéncia e a proporcionar
climas de apreensdo (que se revelam improdutivos)
em detrimento de objetivos mais estimulantes e de
responsabilidades coletivas; salientando as reservas
dos professores em participar em atividades de
desenvolvimento profissional se o seu desempenho
puder ser usado com propdsitos sumativos (Simdes,
2000). Por outro lado, os estudos parecem demonstrar
uma fraca correlagao entre investimento em tempo,
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energia e recursos e os efeitos em termos de melhoria
do ensino, das aprendizagens e de desenvolvimento
profissional (Simobes, 2000) a que acresce o descrédito
junto dos professores mais capazes do valor de uma
avaliacdo baseada nos mesmos padrbes ano apos
ano. Outro aspeto critico prende-se com a falta
de capacitacdo dos avaliadores para conduzir a
avaliagao.

Tais implicagdes ou efeitos estdo relacionados,
em parte, com os problemas associados a avaliagao,
nomeadamente o seu carater ritualista e sem efeitos
na melhoria da qualidade da educacdo. Assim,
Stronge (2010) propde a criagdo de um clima
construtivo essencial num sistema de avaliagao
de professores com base em trés componentes: a
comunicagao, que inclui uma dimensao publica e uma
dimenséao privada, salientando, entre outros aspetos,
a importancia do envolvimento dos professores (e
outros agentes) na concegcdo de um sistema de
avaliagao e a necessidade de uma formagéao continua
e sistematica de professores e de avaliadores; o
comprometimento organizacional na avaliagédo de
professores, nomeadamente por parte das liderancas
escolares, que passa, entre outros aspetos, pela
disponibilizacdo de tempo para a implementagao de
procedimentos eficazes de avaliacdo de professores,
pelo apoio e assisténcia e pela existéncia de
oportunidades de desenvolvimento profissional
e, por fim, a colaboracdo entre administradores
e professores de modo a manter a confianga no
processo de avaliagdo e a desenvolver um sentido
de apropriagao por parte de todos os participantes.
Penso que se podera acrescentar um outro C - o
de credibilidade e de confianga. Para funcionar um
sistema tem de ser credivel e ser aceite pelos varios
atores, nomeadamente pelos professores, pois um
sistema de avaliagao deve ser construido n&o para os
professores mas com e pelos professores. Trata-se,
assim, de enfatizar uma perspetiva de implicacao e
uma légica de co-construgao do sentido da avaliagao
para que ela possa produzir os efeitos desejados.

Licoes aprendidas: como desenvolver sistemas
de avaliagao de qualidade?

Na parte final deste texto, com base na literatura
existente neste dominio e nas investigacbes mais
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recentes, vou sistematizar um conjunto de aspetos que
sdo fundamentais para a criacdo e desenvolvimento
de sistemas de avaliagédo de qualidade:

- A participacdo de todos os interessados, em
particular dos professores. Aavaliacdo dos professores
deve ser feita com e pelos professores e nao para os
professores. Construir um sistema de avaliagdo que
fomente a aprendizagem e o desenvolvimento dos
professores exige tempo e requer compromisso e
apoio de todos os envolvidos (Seo, 2012).

- A transparéncia e credibilidade do processo.
Tal implica a explicitagdo clara de critérios e dos
referentes da avaliacdo (e também a construgéo de
instrumentos validos e fidveis) para que todos e, em
especial os professores, possam compreender e
participar no processo de avaliagdo. Se o processo
nao for credivel e se os professores ndo o valorizarem
e se sentirem que nao aprendem a partir dele ou se
0 percebem como injusto e pouco fiavel, acabara por
falhar.

- A formacgao em avaliacdo. Para que um sistema
de avaliagdo funcione €& necessario que todos
- avaliadores e avaliados - compreendam o que
esta em causa na avaliacdo. Dai a importancia da
formacdo em avaliacdo e da compreensao e analise
de experiéncias e praticas de avaliacdo nas escolas.

- Acriagado de um sistema de apoio e monitorizagao
de todo o processo (a nivel nacional e local). Tal
permitird compreender o processo de implementagao
deumsistemadeavaliagdoeintroduzirreajustamentos,
se for caso disso, mas também possibilitara analisar a
relagao entre avaliacdo e melhoria da educacgao, isto
€, compreender os efeitos da avaliacao.

- O recrutamento (e formagao) dos avaliadores.
Um sistema de avaliagdo s6 sera aceite e so6 resultara
efetivamente se os avaliadores forem reconhecidos
enquanto tal, se apresentarem as capacidades,
competéncias e conhecimentos adequados para a
funcdo e se revelarem um sentimento positivo em
relagdo ao seu trabalho.

- A credibilidade e a confianga no processo. E
essencial que todos os interessados se reconhegam
no sistema de avaliacdo desde os seus fundamentos
e pressupostos passando pelos seus modos de
operacionalizagao e pela avaliacdo dos seus efeitos
(para nao ser visto apenas como o cumprimento de



uma mera formalidade burocratica).

- As oportunidades de desenvolvimento profissional
e o timing da avaliagdo. Para que a avaliagdo
possa produzir os efeitos desejados, € necessario
tempo e recursos, nomeadamente no que se refere
a atividades e oportunidades que fomentem o
desenvolvimento profissional dos professores. Estes,
por seu turno, devem compreender que a avaliagao
os ajuda a melhorar e a melhorar a escola através do
desenvolvimento de uma cultura profissional saudavel.
Tal implica a compreensdo da avaliagdo como um
processo e nao como uma atividade instantanea.

SESI SP

Se perspetivarmos a avaliagdo como uma
estratégia de desenvolvimento e de melhoria, estes
principios, entre outros, precisam de ser considerados
numa légica de colaboragao, de participacao e de
valoriza¢ao da aprendizagem a partir da avaliagdo no
sentido de promover a qualidade dos professores e
do ensino nas escolas.
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Legislacao

O Despacho Normativo n.° 4/2013, de 6 de junho,
vem definir os termos para a execucgao do Decreto-
-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho, que estabelece os
principios orientadores da organizacdo, da gestao e
do desenvolvimento dos curriculos dos ensinos basico
e secundario, bem como da avaliacao e certificagcao
dos conhecimentos e capacidades dos alunos.

Assim, este Despacho clarifica as regras para a
avaliagao e certificagao dos conhecimentos adquiridos
e das capacidades desenvolvidas pelos alunos do
ensino basico, nos estabelecimentos de ensino publico
e privado da Regido Autébnoma da Madeira, bem
como os seus efeitos. Para além disso, determina as
medidas de promocéo do sucesso escolar que podem
ser adotadas no acompanhamento e desenvolvimento
dos alunos, sem prejuizo de outras que as escolas
definam no ambito da sua autonomia.

Na seccdo | do presente normativo, mais
precisamente no artigo 2.°, estabelecem-se diretrizes
relativas ao processo individual do aluno.

A seccao Il determina os principios orientadores
do processo de avaliagdo das aprendizagens dos
alunos em termos de: intervenientes e respetivas
competéncias; critérios de avaliacao; informacao sobre
a aprendizagem, assim como o registo, tratamento e
analise da mesma.

Ja na secc¢ao lll sdo referenciadas determinadas
especificidades da avaliagdo, designadamente no
ambito da avaliacdo sumativa interna e respetiva
formalizacdo; da avaliacdo sumativa externa; e os
efeitos da avaliacdo sumativa.
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Despacho Normativo n.° 4/2013,

de 6 de junho

Neste documento s&o igualmente estipulados os
termos da classificagao, relativamente as condi¢des
de aprovacéao, transicdo e progresséo, na secgao |V;
e os termos da certificagdo da avaliagao, na secgao
V.

De igual modo, ndo ficam esquecidas as medidas
de promogao do sucesso escolar e situagdes especiais
de avaliagao, que se apresentam na secgao VI.

Face ao exposto, e de acordo com este despacho,
a avaliacdo, constituindo-se como um processo
regulador da pratica educativa e do ensino, é
orientadora do percurso escolar e permite: determinar
as diversas componentes do processo de ensino e de
aprendizagem; orientar a intervenc¢ao do professor na
suarelagao com os alunos, com os outros professores,
com outros profissionais que acompanhem o
desenvolvimento do processo educativo e com os
encarregados de educacdo, bem como auxiliar os
alunos a formular ou reformular decisdes que possam
influir positivamente na promogao e consolidagao do
seu proprio processo educativo.

Assim, fica claro que a avaliagdo tem como
objetivos:

1. Melhorar a qualidade do ensino no quadro do
sistema educativo regional, através da afericdo do
grau de cumprimento dos programas e das metas
curriculares globalmente fixadas para os niveis de
ensino basico. Esta verificagdo deve ser utilizada por
professores e alunos para, em conjunto, suprir as
dificuldades de aprendizagem.

2. Conhecer o estado geral da educagao e do
ensino.

3. Retificar procedimentos e reajustar a
aprendizagem das diversas disciplinas em fungéo dos
objetivos curriculares fixados.

No presente despacho normativo, € feita referéncia
a importancia da avaliagao formativa no processo de
ensino, visto constituir uma modalidade de carater
interativo e continuo das aprendizagens que fornece
indicadores relativos aos objetivos pedagdgicos.



Espaco TIC

A Capoeira

“A Capoeira” consiste numa aplicacdo educativa digital, enquadrada no pacote
tematico “Animais da Quinta”, produzida pela Dire¢cdo Regional de Educacdo da
Regidao Auténoma da Madeira, no ambito do projeto Pré-Rom - Produgao de contelidos
multimédia para a educacgao pré-escolar.

Esta aplicagdo contou com a participacdo de alunos de algumas escolas basicas
do 1.° ciclo da Regido Autonoma da Madeira, na criagéo de historias, rimas e musicas. Os seus modulos sdo
constituidos por textos informativos sobre a alimentagao, a higiene e a saude; histdrias; rimas; imagens; jogos;
musicas e propostas de atividades referentes aos animais da capoeira: galinha, pato e peru. “A Capoeira” pode
ser descarregada gratuitamente mediante registo no portal Pré-Rom: http://pre-rom.educatic.info

LEGO: Robot Mindstorms NXT

No seguimento da filosofia da LEGO®, o Robot Mindstorms® NXT
foi desenvolvido para que se possam construir e desconstruir objetos
programaveis. O NXT apresenta muitas potencialidades para a sala de aula,
destinando-se a criangas com mais de 10 anos. E, no entanto, importante
referir que o robot n&o é direcionado apenas para criancas, sendo cada vez
mais utilizado por adultos em trabalhos de investigac&o, divertimento ou mesmo criagdo de pegas de arte
animada. A sua programacao permite que este se possa movimentar, bem como emitir sons e utilizar os varios
sensores de que dispde. A sua principal caracteristica € a possibilidade de poder comunicar com um computador
através das portas USB ou Bluetooth.

Comercializagdo: Imagina - Casa de Sao Francisco, Estrada de Assafarge, n.° 6 - 3040-718 Castelo Viegas - Coimbra - Tel: 239 499 230 - Fax: 239 499 239 - Email:
info@imagina.pt - Pagina Web: http://www.imagina.pt

Rock - Joystick Programavel

—
O Joystick Rock possui todas as funcionalidades de um rato normal, incluindo o clique 3 :_:"
esquerdo/direito, duplo clique e arraste. Este joystick programavel requer movimentos .
minimos de mao para que o utilizador possa utilizar o cursor de forma precisa, sem
fadiga. E recomendado para utilizadores com dificuldades de controlo motor das
maos, com espasmos musculares ou com dificuldades na coordenag¢ao oculomotora.
O Joystick Rock nao requer software de instalagao e funciona nos sistemas operativos
Windows e Apple. Possui botdes programaveis, avisos sonoros e visuais para indicar a sele¢ao ou mudanca de
funcao e controlo da velocidade do ponteiro do rato.

Comercializagdo: Anditec, Tecnologias de Reabilitagdo, Lda. - Alameda Roentgen, 9 C - 1600-757 Lisboa - Telefone: 217 110 170 Fax: 217 110 179 -
Email: anditec@mail.telepac.pt - Pagina Web: http://www.anditec.pt

-

Os Miudos e a Histéria de Portugal

Os Miudos e a Histéria de Portugal percorre os principais acontecimentos
histéricos que ocorreram em Portugal, desde a instalagdo dos primeiros povos na
Peninsula Ibérica até a atualidade. Com animagdes e um grafismo muito apelativo,
de uma forma simples e interativa, este produto promove e facilita o contacto dos
mais novos com 0s momentos mais marcantes da nossa histéria. Integrado na
colecao “Os Miudos”, esta aplicagdo multimédia é indicada para criangas a partir dos 7 anos.

Comercializagdo: Porto Editora - Rua da Restauragao, 365, 4099-023 Porto - Telefone: 707 22 33 66, 22 605 67 47 Fax: 22 608 83 45 - Pagina Web: www.portoeditora.pt
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Curriculo Escolar e Justi¢ca Social: O Cavalo de Troia da Educacao
Autor: Jurjo Torres Santomé

Editora: LivPsic

Ano: 2013

As instituicdes escolares tém o dever politico de educar, pelo que devem desempenhar
um papel ativo como espacos de resisténcia e denuncia de discursos e praticas que no
mundo atual continuam legitimando diferentes formas de discriminagéo.

Um projeto curricular justo deve ajudar os cidaddaos mais jovens - especialmente os
que pertencem aos grupos sociais mais desfavorecidos - a ver, analisar, compreender
e julgar a si proprios como pessoas éticas, solidarias, colaborativas e corresponsaveis
por um projeto mais amplo de intervengao sociopolitica de construgdo de um mundo mais humano, justo
e democratico. Partindo dessa reflexdo, o autor faz uma analise das relagbes entre curriculo escolar e justica
social a partir da discussdo de temas como planeamento curricular, politicas da educacao, educagao para a
cidadania e educacgao inclusiva.

Escritos sobre Educacao

Autores: Anténio Novoa e Sérgio Niza

Organizadores: Anténio Novoa, Francisco Marcelino e Jorge Ramos do O
Editora: Tinta da China

Ano: 2012

Sérgio Niza é a presenga mais coerente e inspiradora da pedagogia portuguesa dos
ultimos cinquenta anos. A sua palavra tem promovido ideias e encontros que marcam
as nossas histérias, pessoais e coletivas. Este autor tem-se batido pela transformacao
da instituicdo escolar, por uma escola de todos que permita a cada um ir o mais longe
possivel no seu processo de aprendizagem e desenvolvimento. Sérgio Niza € um
homem do dialogo. Com grande sensibilidade, pde-nos a conversar uns com os outros, e
com ele, a procura das perguntas e das respostas que nos inquietam como educadores e professores. A sua
vida € inseparavel do mais importante movimento pedagdgico portugués, o Movimento da Escola Moderna, que
ajudou a criar em 1966, e do qual tem sido a principal referéncia. Este livro € uma memdaria, € um arquivo, que
pode ser lido de todas as maneiras, sem qualquer ordem.

Publicos Escolares e Regulagao da Educagao
Lutas Concorrenciais na Arena Educativa
Autores: Virginio Sa e Fatima Antunes

Editora: Fundagao Manuel Leao

Ano: 2010

Esta obra explora os complexos processos de (multi)regulacdo da educagéo,
procurando esclarecer determinadas questdes: como intervém as politicas educativas,
0s processos escolares e as estratégias das familias para produzir um envolvimento
educacional diferenciado e uma desigual distribuicdo e apropriagao de bens
educativos para distintos segmentos da populagao? Como lidam as escolas com as
novas condi¢cdes que enquadram as suas atividades, nomeadamente no que respeita a gestéao
da diversidade dos publicos escolares? Através do olhar socioldgico e organizacional, os autores procuram
desvelar alguns processos em que interagem certas interven¢des do Estado e a multirracionalidade das logicas
de acgao presentes nas escolhas das escolas e nas estratégias das familias face a escolarizagao dos filhos.
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Noticias

Visitas de Estudo

Programa Transversal

Todos os seres humanos nascem livres e iguais
em dignidade e em direitos. Dotados de razéo e de
consciéncia, devem agir uns para com 0s outros em
espirito de fraternidade."

No ambito do Programa Transversal - Visitas de
Estudo, da Agéncia Nacional PROALV (Programa de
Aprendizagemao LongodaVida), intitulada “Promoting
social inclusion and gender equality in education and
training, including integration of migrants - Developing
competences of learning support teachers: Key for
inclusive teaching”, que decorreu em Labico - Italia,
no passado més de abril, foi realizada uma atividade
de observacao/discussdo de praticas relacionadas
com a inclusdo educativa.

Nesta visita estiveram presentes profissionais
ligados a educacdo especial de varios paises:
Alemanha, Finlandia, Turquia, Polénia, Suécia,
Bélgica, Latvia, Portugal, Espanha, Bulgaria, Esténia,
entre outros.

Sendo a tematica desta visita “Desenvolver as
competéncias dos professores de apoio - chaves para
0 ensino inclusivo”, pressupunha-se que os paises
presentes estivessem ja em fase de implementacao
do processo de educacao inclusiva. No entanto,
pudemos constatar que na maioria desses paises

Ana Paula Vieito - Direcdo Regional de Educacéo

ainda nao se esta a aplicar o conceito de inclusao
educativa, como preconizado na Convencéao sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia?, no seu artigo
24.°, ponto 2, nas seguintes alineas:

“a) As pessoas com deficiéncia ndo s&o excluidas
do sistema geral de ensino com base na deficiéncia
e que as criangas com deficiéncia ndo sao excluidas
do ensino primario gratuito e obrigatério ou do ensino
secundario, com base na deficiéncia;

b) As pessoas com deficiéncia podem aceder a um
ensino primario e secundario inclusivo, de qualidade
e gratuito, em igualdade com as demais pessoas nas
comunidades em que vivem.”

Nas reunides de trabalho realizadas pudemos
verificar uma diferenca significativa entre as realidades
dos paises presentes, o que nos permite reafirmar o
ja enunciado em 1982, no World Program of Action
Concerning disabled Persons (ONU)3: “Avancos

significativos em técnicas de ensino e importantes
desenvolvimentos inovacionais ja tiveram lugar no
campo da educacao especial e muito mais pode ser
ainda alcangado no que concerne a intervengdo com
pessoas com deficiéncia. Mas este progresso esta
maioritariamente limitado a alguns paises...”.
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Quando poderiamos pensar que os chamados
paises mais desenvolvidos, do norte da Europa
(Finlandia, Alemanha, Bélgica, Suécia), defensores
aceérrimos dos direitos humanos, estariam ja proximos
da plena Educacdo para Todos, “reconhecendo a
necessidade e a urgéncia de garantir a educagao
para as criangas, jovens e adultos com necessidades
educativas especiais no quadro do sistema regular
de educagdo™, como preconizado na Declaragao
de Salamanca, deparamo-nos com a existéncia
de Escolas Especiais, com um grande numero de
criangas e jovens em idade escolar, e um reduzido
numero de alunos com necessidades educativas
especiais no sistema regular de ensino.

Perante este quadro, podemos concluir que
Portugal se encontra na vanguarda no que concerne
ao tipo de respostas disponiveis no sistema regular
de ensino para as criangas, jovens e adultos com
necessidades educativas especiais. As medidas
educativas previstas na nossa legislacédo (a nivel
nacional o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro e
a nivel regional o Decreto Legislativo Regional n.°
33/2009/M, de 31 de dezembro) parecem-nos as
que melhor respondem as necessidades especiais
dos nossos alunos, porque mesmo nos paises que ja
avangaram para a inclusdo, como a lItalia, existe um
vazio no atendimento aos alunos com mais limitacoes
e que se encontram a frequentar as escolas do
ensino regular, ou seja, frequentam a escola, mas ha
momentos em que as respostas as suas necessidades
sao desadequadas ou inexistentes.

De acordo com a Convengao dos Direitos da
Pessoa com Deficiéncia®, no seu artigo 24.°, todos
0s paises que assinaram e ratificaram a Convengao,
€ que no caso desta visita de estudo eram todos os
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paises presentes, encontram-se preocupados com
0 nao cumprimento das medidas ai preconizadas,
nomeadamente com:

“1 - Os Estados Partes reconhecem o direito das
pessoas com deficiéncia a educagdo. Com vista ao
exercicio deste direito sem discriminagao e com base
na igualdade de oportunidades, os Estados Partes
asseguram um sistema de educacéo inclusiva.

2 - Para efeitos do exercicio deste direito, os
Estados Partes asseguram que:

c) Sao providenciadas adaptagdes razoaveis em
funcado das necessidades individuais;

d) As pessoas com deficiéncia recebem o apoio
necessario, dentro do sistema geral de ensino, para
facilitar a sua educacao efectiva;

e)Saofornecidas medidas de apoioindividualizadas
eficazes em ambientes que maximizam o
desenvolvimento académico e social, consistentes
com o objectivo de plena inclusao” (Convengao dos
Direitos da Pessoa com Deficiéncia).

Face a esta situagdo, o contributo do nosso
testemunho para a resolugcdo dos problemas
apresentados pelos representantes dos paises
presentes nesta acao foi bastante valido e acreditamos
que constitui um exemplo para a implementagao
do sistema da educagado inclusiva nos respetivos
paises.

Ao sugerirmos a necessidade de promover uma
cultura organizacional inclusiva, uma visédo holistica
no apoio a todos os alunos, a diminuigdo do numero
de escolas especiais, aproveitando os recursos destas
estruturas, a criacdo de redes de apoio, rentabilizando
as sinergias das familias, escolas e comunidade,
estamos a contribuir para que a escola inclusiva seja
uma realidade para todos os paises que ainda nao
possibilitaram a concretizacao deste direito aos seus
cidadaos com necessidades educativas especiais.

Notas

1 - Declaragao Universal dos Direitos do Homem de 10 de dezembro de 1948,
artigo 1° [disponivel em: http://www.humanrights.com/pt].

2 - Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, de 30 de margo
de 2007

[disponivel em: http://www.inr.pt]

3 - World Programme of Action concerning Disabled Persons, 3 december 1982
[disponivel em: http://www.un.org/disabilities]

4 - UNESCO (1994). Declaragéo de Salamanca

5 - Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, de 30 de margo
de 2007 [disponivel em: http://www.inr.pt]



Nova sede da APPDA

Carlos Nogueira - Associagcao Portuguesa para as Perturbagbes do Desenvolvimento e Autismo

A Associacdo Portuguesa para as Perturbagdes
do Desenvolvimento e Autismo (APPDA - Madeira),
instituicdo  particular de solidariedade social
(IPSS), foi criada com o objetivo de promover a
qualidade de vida das pessoas com perturbagdes do
desenvolvimento e do autismo. E uma associagéo
regional de utilidade publica, que foi criada, a imagem
de outras associagbes, por um grupo de pais em
abril de 2004, resultado do incentivo do Centro de
Desenvolvimento da Crianga do Hospital Dr. Nélio
Mendonga, com as reunides mensais de pais de
criancas com perturbacbes do desenvolvimento. A
APPDA tem como misséao prestar servigos as pessoas
com perturbacdes do desenvolvimento e do espetro do
autismo e aos seus familiares, promovendo a defesa
e 0 exercicio dos respetivos direitos e a aquisicao e
melhoria da qualidade de vida.

Com o patrocinio do Governo Regional da
Madeira, e destacando, entre outros, a presenca de
sua Exceléncia o Presidente do Governo Regional da
Madeira, Dr. Alberto Jodo Jardim, a APPDA-Madeira
inaugurou no dia 2 de abril de 2013 a sua nova sede,
na Avenida Luis de Camdes, Bairro do Hospital,14
cave.

A abertura deste espaco levou-nos a realizagéo
do almejado Centro de Apoio, onde dispomos de

uma equipa jovem, focada no complemento das
variadas terapias que as nossas criancas e jovens
necessitam.

Aproveitando os programas de estagio do Governo
Regional da Madeira e da Ordem dos Psicélogos,
congratulamo-nos por ja dispor de profissionais nas
areas da terapia dafala, psicomotricidade e psicologia,
que realizam sessdes em que sao trabalhadas as
competéncias que as criancas e 0s jovens com
perturbacbes do desenvolvimento e espetro do
autismo necessitam. Porque pretendemos criar uma
equipa experiente, j4 passamos a contratacdo da
nossa primeira estagiaria, a assistente social Dra. Sofia
Erra, que se tornou Diretora Técnica da instituicao e
que da apoio ao nivel da assisténcia social, no sentido
de acompanhar os pais, as criangas e 0s jovens.

Desde a abertura da sua nova sede, a APPDA -
Madeira tem tido diversas atividades e terapias, de
destacar a criagdo das sessdes de psicomotricidade
em meio aquatico com a colaboracido da piscina do
Colégio Salesianos do Funchal e o inicio do nosso
ATL inclusivo, que tem vindo a decorrer desde o inicio
de agosto e pretende ser uma ajuda aos pais sempre
que estes o solicitarem nos periodos de interrupcéo
letiva.

A APPDA-Madeira gostaria de agradecer em
especial a todos quantos colaboraram para o

abril - junho 2013 47



nascimento desta nova sede, desde a cedéncia do
espaco, a disponibilizacdo de mobilia e material de
escritério, etc. Agradecemos em especial as técnicas,
aos familiares e aos amigos por toda a ajuda
disponibilizada quer em termos materiais, quer em
termos pessoais.

Os préximos tempos sao decisivos para levar
adiante os nossos propodsitos. Para tal, contamos
mais uma vez com: a ajuda do nosso principal
patrocinador o Sr. Rui Miguel e toda a equipa da Dima
Madeira - Rainbow, que realizardo uma venda de
rifas que se prolongara até meados de dezembro; a
disponibilidade do Dr. Francisco Fernandes e da sua
equipa em fazer reverter para a nossa associagao os
lucros da venda do e-book “Dinari e a Estrela d’Alva”
e ainda o apoio da nossa madrinha e amiga a cantora

Vania Fernandes que, em coordenagdo com a Banda
Recreio Camponés esta a organizar um concerto
verdadeiramente solidario no Casino da Madeira, no
dia 12 de outubro.

Mais uma vez agradecemos o incentivo de todos
que acreditaram em nés e neste projeto, pelo que
¢ fundamental que se divulgue o nosso trabalho,
para que possamos ajudar o maximo de criangas e
jovens. Acreditamos que este espago é fundamental
para complementar a oferta existente, pelo que
agradecemos desde ja que nos visitem, participem e
nos ajudem, por exemplo, com a simples adesao a
sécio.

www.appda-madeira.webs.com

www.facebook.com/appda.madeira
http://www.leyaonline.com/pt/pesquisa/pesquisa.php?chave=Dinari

A Grande Festa do Desporto Escolar

Marco Freitas - Diregcdo de Servigos do Desporto Escolar

A edigao de 2013 da Festa do Desporto Escolar e
dos XXI Jogos Especiais da Madeira decorreu de 9 a
12 de abril. Esta iniciativa da Secretaria Regional da
Educagédo e Recursos Humanos, numa organizagao
da Direcao de Servigos do Desporto Escolar, reuniu
7.674 alunos, desde o0 1.° ciclo ao ensino secundario,
e 750 criangas/jovens das instituicbes de Educacao
Especial que participaram em diversas modalidades,
como andebol, atletismo, basquetebol, badminton,
futsal, ginastica, judo, voleibol, ténis de mesa, natagao,
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multiatividades e desporto de outdoor.

Uma verdadeira festa que todos os anos se repete,
naquela que constitui, sem qualquer duvida, a maior
manifestacdo desportiva acontecida na Regiao
Auténoma da Madeira.

Este ano, a ceriménia de abertura, realizada
no Estadio dos Barreiros, voltou a ser majestosa,
decorrendo sob o lema “Aprender com a Agua’,
com 1.800 alunos a desenvolverem uma coreografia
rica em movimento, alegria e cor. Na componente
competitiva, participaram cerca de 7.000 alunos.

A Venezuela foi a Unica representagcdao da
comunidade madeirense a nivel internacional,
competindo na modalidade de natagao.

Por sua vez, a cerimonia de encerramento deste
evento desportivo teve como anfiteatro a magnifica
baia do Funchal ja que, pela primeira vez, decorreu
no Parque de Santa Catarina. Foi, sem sobra de
duvida, um final em beleza de uma magnifica festa do
desporto madeirense!



Festival da Cancao Infantojuvenil

da Madeira

Joao Borges - Diregdo de Servigos de Educacgéo Artistica e Multimédia

O Governo Regional da Madeira, através da

Secretaria Regional da Educagdo e Recursos
Humanos/Direcao Regional de Educacao, leva a
efeito, desde o ano de 2012, o Festival da Cangao
Infantojuvenil da Madeira

Sao inumeras as cangdes inéditas que, ao longo
de 30 anos de historia, foram disponibilizadas a toda a
comunidade infantil, marcando todos quantos vestiram
“a pele” de compositor, autor e, em larga medida,
de solista. Nao obstante, e porque as mudancgas se
impbem e os desafios sdo nosso apanagio, considerou
a organizacao que apos trinta edigdes do evento, o
formato deste Festival fosse ligeiramente alterado,
alargando o ambito de intervengdo dos solistas, aos
jovens entre os 13 e os 18 anos.

N&o foi objetivo, ao fim de 30 anos de Festival da
Cancao Infantil da Madeira, o de maior longevidade
em Portugal, romper com a estrutura e formato
deste Festival, mas sim dar continuidade ao projeto,
introduzindo novos elementos que, no entender da
organizagao, se redundam num complemento que vai
valorizar o evento no seu todo e satisfazer a vontade,
desde ha muito, manifestada pelo publico em geral e
pelos jovens e autores em particular.

Estamos convictos de que, pela dindmica, pelas

vivéncias e pelo papel da musica em geral, o canto
esta cada vez mais associado as praticas do seu
quotidiano. Neste sentido, sem sombra duvida que
este € um evento muito concorrido e por sua vez, com
muita qualidade. Por outro lado, assume-se enquanto
uma verdadeira “montra” para o surgimento de jovens
autores e compositores que procuram oportunidades
para “levar ao palco” algumas das suas criagoes, e
este sera, por ventura, um desses momentos.

Assim, pretende-se com este Festival:

- Estimular o gosto pela musica;

- Criar e divulgar temas musicais de natureza
Infantojuvenil e promover o aparecimento de novos
intérpretes;

- Fomentar o aparecimento de novos autores e
compositores;

- Criarlagos de amizade entre todos os participantes
e sensibilizar a comunidade em geral para a
importancia da musica na formagao do individuo.

Arealizacao deste festival esta a cargo da Diregao
Regional de Educacao, através da Direcdo de Servigos
de Educacao Artistica e Multimédia, contando com
a produgdo da Associagdo Regional de Educacao
Artistica e a colaboracdo da RTP/Madeira e outras
entidades publicas e privadas.
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Aplicacao educativa digital

A Capoeira

Ivone Milho, Marcia Azevedo e Sandra Olim - Nicleo das Tecnologias Educativas

No passado dia 28 de junho, na Escola Basica
do 1.° Ciclo com Pré-Escolar da Nazaré, decorreu o
langamentodaaplicagdo educativadigital “ACapoeira”,
enquadrada no segundo pacote tematico “Animais
da Quinta”, que redune um conjunto de recursos
educativos para a educagao pré-escolar (textos
informativos, imagens, histdrias, jogos educativos,
atividades e musicas), no ambito do projeto Pré-Rom
- Producéo de conteudos multimédia para a educacéo
pré-escolar.

O objetivo fundamental do projeto Pré-Rom é
desenvolver e colocar a disposi¢cdo de educadores
de infancia, pais e encarregados de educagao
aplicagdes educativas digitais que sirvam de suporte
ao processo de ensino e aprendizagem, assente
numa estratégia de inovagao e qualidade na difusao
do conhecimento.

Oenfoque do projeto esta na constru¢ao de produtos
multimédia interativos, enquadrados nas areas de
conteudo da educagéao pré-escolar. O primeiro trabalho
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do pacote tematico “Animais domésticos” foi publicado
em 2008 (“O Cao”) e teve a colaboracao do grupo Sa,
Ecovet, Propet, Le Petz - Hotel das Mascotes, Lda.
e SPAD Funchal - Sociedade Protetora dos Animais
Domésticos.

Em 2009, foi editada mais uma aplicacao educativa
digital (“O Gato”), que contou com a participagédo de
diversos escritores de histérias infantis. De entre
as varias historias e rimas narradas, encontram-se
incluidas uma rima em inglés e uma histodria inclusiva.
O DVD contou com o apoio da clinica veterinaria
Ecovet; do canil e gatil Le Petz - Hotel das Mascotes,
Lda.; da ECM - Edigdes Convite a Musica; e com uma
especial participacao do entdo Gabinete Coordenador
de Educacao Artistica, no que se refere a criacao de
musicas para a aplicagdo multimédia em questao.

A aplicacdo multimédia “O Passaro” foi langada em
2010 e contou, pela primeira vez, com a colaboracgéo
de alunos de algumas escolas do 1.° ciclo do ensino
basico com pré-escolar da Regiao Autdonoma da
Madeira (RAM), na elaboracdo de historias, rimas e
narragdes, contando com o especial apoio da clinica
veterinaria Ecovet, do Jardim Botanico e da ECM -
Edicdes Convite a Musica.

“O Peixe”, langado em 2012, teve a participacao de
alunos de algumas escolas basicas do 1.° ciclo com
pré-escolar da RAM, na criagao de historias, rimas,
fotografias, musicas e narragcbes, e contou com o
apoio do Aquario Municipal do Funchal.

“ACapoeira” é a primeira aplicagao educativa digital
do pacote tematico “Animais da Quinta”, produzida pela
Direcao Regional de Educagéao - Direcdo de Servigos
de Investigacdo, Formacao e Inovagao Educacional,
através de uma equipa de docentes do Nucleo das
Tecnologias Educativas e com o contributo de alunos
de seis estabelecimentos de ensino da RAM. Esta
aplicagao é constituida por textos informativos sobre
a alimentagao, a higiene e a saude; historias; rimas;



imagens; jogos; musicas; propostas de atividades e
fichas de trabalho referentes aos animais de capoeira:
galinha, pato e peru. A semelhanca das aplicacdes
educativas digitais ja editadas, “A Capoeira” encontra-
se disponivel para download no portal Pré-Rom (http://

pre-rom.educatic.info), mediante registo no referido
portal.

Podem ser obtidas mais informagbes sobre o
projeto no portal Pré-Rom http://pre-rom.educatic.info

Plataforma PortefolioSRE

Berta Bernardo e Emanuel Garcés - Nicleo das Tecnologias Educativas

Nodia28dejunhode 2013, pelas 16h30,aSecretaria
Regional de Educagao e Recursos Humanos (SRE)
apresentou a plataforma PortefélioSRE na Escola
Basica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar da Nazaré.

Atualmente, com a integragcédo das tecnologias no
nosso dia a dia, a forma como aprendemos e como
ensinamos sofreu multiplas transformacbes. Neste
contexto, a criagdo e desenvolvimento de portefélios
pode constituir uma estratégia para promover as
aprendizagens, através do registo do desenvolvimento
pessoal e/ou profissional, sendo, ao mesmo tempo,
um instrumento de avaliacdo para as aprendizagens
dos alunos ou para o desenvolvimento profissional
dos proprios docentes.

Por estes motivos, a SRE desenvolveu uma
plataforma que permite aos professores e aos alunos
a criacao de varios tipos de portefdlios digitais.

0] PortefélioSRE apresenta multiplas
potencialidades e funcionalidades que, pelo seu
carater transversal, pode ser utilizado para diferentes
areas (curriculares ou nao curriculares) e com diversas
finalidades.

A criacao dos portefdlios digitais tem como principal
objetivo promover o desenvolvimento das capacidades
de reflexao critica sobre o trabalho efetuado e sobre o
conhecimento realizado e adquirido.

Podem ser consultadas mais informagdes sobre
este projeto em http://portefolio.madeira-edu.pt

Corieiol see

ey rona 4B Prraaea B
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Il Exposicao

Arte nos Jardins do Concelho

Luisa Moniz - Centro de Atividades Ocupacionais de Santa Cruz

Todo e qualquer projeto pedagdgico visa melhorar
a eficacia da resposta educativa as necessidades
e interesses de cada crianga, jovem e adulto,
assegurando, assim, que todos aprendam mais e de
um modo mais significativo.

Neste sentido, o projeto “Arte nos Jardins do
Concelho” assume-se como uma proposta interativa,
capaz de promover varias atividades que pretendem
ir ao encontro das necessidades dos utentes, das
suas expetativas e dos seus diferentes ritmos de
aprendizagem.

A principal caracteristica da primavera é o
reflorescimento da flora, sendo considerada a estagao
mais florida do ano. Esse periodo é marcado por belas
paisagens formadas pela natureza, com uma grande
diversidade de flores, razdo pela qual o Centro de
Atividades Ocupacionais de Santa Cruz organizou a
Il Exposicao “Arte nos Jardins do Concelho”, expondo
obras de arte nos jardins da Camacha.

Esta iniciativa norteou-se pelos
objetivos:

- Promover a criatividade dos participantes,
fomentando o prazer pela expressao artistica;

- Desenvolver o tema proposto numa perspetiva
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seguintes

construtiva.

Como metodologia
construgdo de flores e
reutilizados/reciclados.

Com este projeto pretendeu-se comemorar a
chegada da primavera, envolvendo todas as criangas
e jovens das escolas do ensino basico e secundario,
os jovens e adultos dos Centros de dia/comunitarios
do concelho de Santa Cruz e todos os jovens e
adultos dos Centros de Atividades Ocupacionais da
Regido Autonoma da Madeira na construcéo de flores
e insetos.

Os Centros de Atividades Ocupacionais, do Servigo
Técnico de Atividades Ocupacionais, desenvolvem
atividades no sentido de promover a autonomia dos
utentes, tornando-os ativos e dando contributos
satisfatérios na comunidade a que pertencem.

Através deste tipo de respostas ocupacionais
promove-se, em Ultima instancia, a facilitagdo do
exercicio dos direitos de cidadania e a inclusdo
social.

Desta feita, a exposicdo “Arte nos Jardins do
Concelho” despertou interesse na comunidade, pela
diversidade dos trabalhos com elevada qualidade e
originalidade, dando uma nova vida a varios materiais
reciclados e transformando os jardins da Camacha
numa paisagem artistica.

Os resultados da iniciativa foram a beleza na
chegada da primavera, muitos elogios e fotografias
dos visitantes da comunidade, assim como dos
turistas que visitaram a nossa bela llha.

utilizada recorreu-se a
insetos com materiais
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