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Preambulo

Este percurso fez-me regressar a idade dos porqués, a inquietacdo constante da razao de ser
das coisas, a reflexdo de onde estou e para onde posso escolher seguir. Poderia ter tido uma
outra direcdo, poderia ter-me centrado Unica e exclusivamente no meu doutoramento, mas
isso ter-me-ia afastado do verdadeiro motivo que aqui me trouxe. Procuro uma escola ou
varias escolas onde as criancas tenham um lugar e uma identidade, todas, sem excecao!
Ciente de que controlamos muito pouco enquanto educadores acredito que podemos ser
uma fonte de inspiracdo para algumas criangas que ja perderam a vontade de entrar na
sala de aula. A escola todos os alunos gostam de ir, encontram ali amigos e amores, as aulas
muitos se recusam a entrar e, por isso, procuro esta se reconfigure de modo a ndo deixar

ninguém para trés...

Entéo escolhi estudar trés escolas, mas visitar tantas outras, e por isso fui ao Brasil, mas
também a Ponte e a outras escolas inovadoras que ja tragcam o seu caminho. Mas também
a outras tantas que com 25% véao fazendo a diferenca. Fui a tantos outros sitios que os livros
e 0s autores me levaram e por tudo isto sei que muitos lugares ficaram por visitar e muitos

livros por ler.

Mais do que uma tese de doutoramento procurei que este trabalho de investigacéo pudesse

servir quem esta no terreno e que como eu se interroga.

Em mim trago o percurso de 20 criangas em acolhimento residencial com quem tive o
privilégio de conviver, sorrir, chorar e aprender e com elas percebi que foi a nossa relacao
que os fez sonhar mais alto, que os fez querer estudar, que os fez perceber, e mais importante
que isso tudo, que os fez indignarem-se com muitas situacoes e pessoas gue 0s colocam para
baixo... Foi o acreditar e ndo desistir que os fez querer mais do que aquilo que muitos ja
tinham decidido ser o seu futuro... Nas suas conversas e desabafos sinto o seu crescer e
percebo que, mesmo longe, ainda sou um porto de abrigo, uma ancora que 0s segura e
conforta e que esse sentimento Ihes vai dando forgas para continuar a tentar remar contra
a corrente. E com isto espero que muitos dos professores e pessoas que com eles e elas se
cruzam nas escolas deste pais possam suscitar 0 mesmo sentimento, o sentimento de que é

possivel fazer diferente de tudo o que nos rodeia e subjuga.
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RESUMO

A ESCOLA PUBLICA PORTUGUESA:
AS CRIANCAS EM ACOLHIMENTO RESIDENCIAL E OS CAMINHOS DA
INCLUSAO

As criancas em acolhimento residencial ao abrigo de medidas de promocéo e
protecdo constituem um dos publicos mais vulneraveis ao sucesso educativo na escola
publica portuguesa. Assim, e a luz deste fendmeno desenvolvemos uma investigacdo que
procura perceber de que forma a acdo pedagogica do professor pode contribuir para a
inclusdo destas criancas. Entendemos a inclusdo como a capacidade de bem receber e
integrar cada aluno e aluna tendo como referéncia as suas caracteristicas e proporcionando
oportunidades para o seu sucesso escolar.

A anélise do caminho percorrido pela escola publica portuguesa permitiu-nos
perceber que apesar de um enorme sucesso ao nivel do acesso das criangas, continua por
cumprir-se a promessa de mobilidade social que a democracia trouxe. Acreditando na agéo
da escola e no potencial da acdo pedagdgica docente analisamos os paradigmas pedagogicos
e a forma como estes influenciam os atos de ensinar, de aprender e de avaliar e onde a
diferenciacdo pedagdgica possibilita a resposta a uma crescente diversidade que caracteriza
hoje as escolas publicas portuguesas.

A presente investigacdo envolveu trés agrupamentos de escolas TEIP da Area
Metropolitana do Porto e onde se incluem os elementos das dire¢des, os professores titulares
e diretores de turma, os assistentes operacionais, 0s representantes das associagdes de pais,
as criancas em acolhimento residencial e 0s seus encarregados de educacdo. Assim,
pretendemos perceber os diferentes pontos de vista relativamente aos percursos destas
criancas e ao papel da acdo dos professores na sua inclusdo. Nesta linha, o paradigma que
cobre e confere identidade a esta investigacao é fenomenoldgico-interpretativo; o método de
investigagdo selecionado foi o estudo de caso; as técnicas de recolha dos dados foram a
analise documental, a entrevista e a observacao; e a técnica de tratamento e analise de dados
foi a analise de contetdo.

Este estudo espera poder contribuir para a reflexdo dos professores sobre a sua agéo
profissional com criangas em acolhimento residencial, procurando que dela possa resultar a
incluséo e o sucesso escolar por via da discriminacgéo positiva da diferenca.

Palavras-Chave: inclusdo; criancas em acolhimento residencial; acdo pedagdgica; escola



ABSTRACT

THE PORTUGUESE PUBLIC SCHOOL.:
CHILDREN IN RESIDENTIAL CARE AND THE ROADS OF INCLISION

Children in residential care under protection and promotion measures constitute one
of the most vulnerable audiences for educational success in Portuguese public schools. So,
in the light of this phenomenon, we developed an investigation that seeks to understand how
the pedagogical action of the teacher can contribute to the inclusion of these children. We
understand inclusion as the ability to welcome and integrate each student with reference to
their characteristics and providing opportunities for their academic success.

The analysis of the path taken by the Portuguese public school allowed us to realize,
despite its enormous success in terms of children's access, that the promise of social mobility
which democracy brought has yet to be fulfilled. Believing in the action of the school and in
the potential of the teaching pedagogical action, we analyse the pedagogical paradigms and
the way they influence the acts of teaching, learning and evaluating and where the
pedagogical differentiation enables the response to a growing diversity that characterizes
today’s Portuguese public schools.

The present investigation involved three groupings of TEIP schools in the Porto
Metropolitan Area, which include the members of the boards, the full professors and class
directors, the operational assistants, the representatives of the parents' associations, the
children in residential care and the tutors in charge of their education. Thus, we intend to
understand the different points of view of these children’s paths and the role of teachers in
their inclusion. On this line, the paradigm that covers and gives identity to this investigation
is phenomenological-interpretative; the research method selected was the case study; data
collection techniques were document analysis, interview and observation; and the data
treatment and analysis technique was content analysis.

This study hopes to be able to contribute to the reflection of teachers on their
professional action with children and young people in residential care, seeking that it can
result in inclusion and school success through positive discrimination of difference.

Keywords: inclusion; children in residential care; pedagogical action; school
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RESUME

L'ECOLE PUBLIQUE PORTUGAISE:
ENFANTS SOUS GARDE ET LES CHEMINS DE L'INCLUSION

Les enfants en institution, bénéficiant de mesures de protection et de promotion,
constituent l'un des publics les plus vulnérables pour la réussite scolaire dans les écoles
publiques portugaises. Ainsi, a la lumiere de ce phéenomene, nous avons développé une
enquéte qui cherche a comprendre comment I'action pédagogique de I'enseignant peut
contribuer a l'inclusion de ces enfants. Nous comprenons l'inclusion comme la capacité
d'accueillir et d'intégrer chaque étudiant en référence a ses caractéristiques et en offrant des
opportunités pour sa réussite scolaire.

L'analyse du chemin parcouru par I'école publique portugaise nous a permis de
réaliser, malgré son énorme succes en termes d'acces des enfants, que la promesse de
mobilité sociale qu'apportait la démocratie n'est pas encore tenue. Croyant a l'action de
I'école et au potentiel de l'action pédagogique des enseignants, nous analysons les
paradigmes pédagogiques et la maniere dont ils influencent les actes d'enseignement,
d'apprentissage et d'évaluation et ou la différenciation pédagogique permet de répondre a
une diversité croissante qui caractérise aujourd'hui les écoles publiques portugaises.

La présente enquéte a impliqué trois groupements d'écoles TEIP de la région
métropolitaine de Porto, qui comprennent les membres des administrations, les professeurs
titulaires et les directeurs de classe, les assistants opérationnels, les représentants des
associations de parents d'éléves, les enfants en institution et les tuteurs en charge de leur
éducation. Ainsi, nous avons l’intention de comprendre les différents points de vue des
parcours de ces enfants et le role des enseignants dans leur inclusion. Sur cette ligne, le
paradigme qui recouvre et identifie cette investigation est phénoménologique-interprétatif;
la méthode de recherche choisie a été I'étude de cas; les techniques de collecte de données
ont été I'analyse de documents, I'entrevue et I'observation; et la technique de traitement et
d'analyse des données a été I'analyse de contenu.

Cette étude espere pouvoir contribuer a la réflexion des enseignants sur leur action
professionnelle auprés des enfants et des jeunes en institution, en cherchant a ce qu'elle
puisse aboutir a I'inclusion et a la réussite scolaire a travers une discrimination positive de la
différence.

Mots clés: inclusion; enfants en institution; action pédagogique; école
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A ESCOLA PUBLICA PORTUGUESA

AS CRIANCAS EM ACOLHIMENTO RESIDENCIAL E OS
CAMINHOS DA INCLUSAO



INTRODUCAO

“Nos percursos tdo atribulados de alguns jovens, muitos
conseguiram chegar ao seu 04sis...sozinhos, num processo de crescimento
a que muitos de nos ndo resistiria. Eles conseguiram: alguns continuam ou
voltaram a ser filhos de seus pais, outros encontram essa “filiagdo” no Lar

que carinhosamente os acolheu, outros...sao filhos de si proprios...filhos
da madrugada. Sobretudo para estes, resta saber como sera o novo dia” (S.
N. Alves, 2007, pp. contra-capa)

As criangas! em acolhimento residencial, ao abrigo de medidas de promocio e
protecdo, sdo um dos publicos mais vulneraveis ao sucesso educativo nas escolas publicas
portuguesas. A andlise dos Relatdrios de Caracteriza¢do Anual da Situacdo de Acolhimento
(Instituto da Seguranca Social, 2017, 2018, 2019) demonstra que existe um desfasamento
entre a idade destas criancas e a frequéncia do ano de escolaridade em que estas deviam estar
inseridas, o que se traduz em elevadas taxas de insucesso escolar. Embora os nimeros de
insucesso escolar destas criancas nos mostrem que a escola democratica continua uma
promessa por cumprir, acreditamos que € esta no seu todo, e com um particular destaque na
acao docente, que pode tornar possivel o “equilibrar dos varios elementos do ambiente social
e assegurar-se de que cada individuo tem uma oportunidade de fugir as limitacdes do grupo
social no qual nasceu e de estar em contacto com um ambiente mais vasto” (Dewey, 2007,

p. 36).

O interesse por esta problematica provem de uma pratica profissional onde tive a
oportunidade de contactar com estas criancas, coordenando toda a componente escolar da
casa de acolhimento. Durante quatro anos deparei-me com as suas dificuldades, as suas
angustias e frustragdes, mas também com a alegria perante 0 sucesso e o reconhecimento de
que com apoio e dedicacdo o0 sucesso é possivel. Neste sentido e considerando a escola
publica como a resposta mais inclusiva que temos para as criangcas de meios
socioecondmicos e culturais mais desfavorecidos, acreditamos que esta devia organizar-se
por forma a garantir, a todos e todas que a frequentam, condicdes efetivamente democréaticas

de acesso e sucesso educativo.

1 Ao longo desta tese utilizaremos a concecéo de crianga proposta pela UNICEF definida na Convencéo dos
Direitos da Crianga que defende que “crianca ¢ todo o ser humano menor de 18 anos, salvo se, nos termos
da lei que lhe for aplicavel, atingir a maioridade mais cedo” (UNICEF, 2004, p. 6)(UNICEF, 2004, p. 6)



N&o somos investigadoras neutras e/ou equidistantes desta problemética e neste
sentido movemo-nos por principios de ética e justica social. Atendendo que todos 0s
individuos pertencem a diferentes culturas e classes e que esta pertenca pode influenciar as
perspetivas de vida de cada um, acreditamos que € a existéncia de uma sociedade regida por
um sistema de justica equitativa que permite a igualdade na atribuicéo de direitos basicos e
deveres, bem como a existéncia de beneficios para todos, em particular para os membros da
sociedade com menos vantagens, independentemente das desigualdades sociais e
econdémicas (Rawls, 1971). Acreditamos que na escola publica portuguesa, regida por
principios democraticos “o principio da igualdade equitativa de oportunidades esta
diretamente relacionado com o principio da diferenca” (Rawls, 1971, p. 75)2. E neste
sentido, olhar o atendimento pedagogico na relacdo com estas criangas implica seguir a
premissa defendida por Boaventura Sousa Santos de que “temos o direito a ser iguais sempre
que a diferencga nos inferioriza; temos o direito de ser diferentes sempre que a igualdade nos
descaracteriza” (B. d. S. Santos, 1999, p. 44).

Assim, desenvolveu-se este projeto de investigacdo que procurou compreender de
que forma o professor®, através da sua acdo pedagdgica, contribui para a inclusdo das
criancas em acolhimento residencial ao abrigo de medidas de promogéo e protecédo, tendo
como referéncia a democratizacdo das condi¢des de acesso e sucesso educativos. A concecao
de inclusdo que aqui se apresenta e defende é assim entendida como a capacidade de acolher
e integrar cada aluno tendo em conta as suas especificidades bem como o proporcionar de
oportunidades de sucesso escolar, por via de aprendizagens culturalmente significativas. Ao
longo do desenvolvimento deste projeto, e como contemplado desde o seu inicio, ouvimos
as vozes dos diferentes intervenientes da comunidade educativa, nomeadamente: diretores
de agrupamentos de escolas, professores diretores de turma e titulares, assistentes
operacionais, representantes das associacoes de pais, encarregados de educacao das casas de
acolhimento e as criangas em acolhimento residencial de trés agrupamentos de escola TEIP

na Area Metropolitana do Porto.

Numa relacdo dialdgica entre politicas e as praticas educativas reconhecemos a

pertinéncia das Ciéncias da Educacdo, como area e campo desta investigacdo, para a

2 Traduzido de “The democratic interpretation (...) is arrived at by combining the principle of fair equality of
opportunity with the difference principle” (Rawls, 1971: 75).

3 Ao longo desta tese optaremos por utilizar o género masculino sempre que nos referirmos a um conjunto de
profissionais. Contudo, conjugaremos as frases no feminino ou no masculino sempre que nos for possivel
identificar os sujeitos as quais as mesmas se referem.



compreensdo e investigacdo dos contextos educativos. Beneficiando da sua natureza
multidisciplinar e transdisciplinar (Charlot, 2006), desenvolvemos uma tese sobre educagao
onde se mobilizam diferentes saberes (idem) e onde se entende o ato educativo como um
processo dialogico entre a acdo, a compreensao e o significado. Para Bernard Charlot, a
grande diferenga esta entre se investigar «em educagdo» ou «sobre educacao». Quem
investiga «em educacdo» tem a sua principal preocupacdo naquilo que a sua ciéncia em
especifico argumenta sobre educacdo; por sua vez, quem investiga «sobre educacao»
preocupa-se com aquilo que é da area da educacdo, mobilizando para isso os saberes das
varias ciéncias (Charlot, 2006). Sendo esta uma investigagdo sobre um fenémeno educativo:
a inclusdo das criangas em acolhimento residencial, ela procura compreender a acdo dos
sujeitos em cada um dos contextos e € nesse sentido que “a educacdo ¢ um triplo processo;
e (...) que educar, educar-se, aprender, ensinar, operam sempre numa tripla articula¢ao”
(Charlot, 2006, p. 15). Entendendo que o processo de ensino-aprendizagem-avaliacao
articula trés polos: o educador, o educando e a instituigéo, o autor defende que a existir uma
disciplina especifica em educacao, esta tera como seu objeto o triplo processo que se baseia
nas relacdes entre os trés polos que anunciamos anteriormente. E é neste sentido que se
enquadra e se justifica a pertinéncia desta investigacao que inclui uma relacdo dialdgica entre
a acdo e os discursos dos professores, dos alunos, da escola, das casas de acolhimento e de

todos os envolvidos na educacdo destas criancas.

Porque acreditamos que “o ‘fracasso escolar’ ndo existe; o que existe sdo alunos
fracassados, situacOes de fracasso, historias escolares que terminam mal. Esses alunos, essas
situacOes, essas historias é que devem ser analisados, e ndo algum objeto misterioso, ou
algum virus resistente, chamado ‘fracasso escolar’” (Charlot, 2000, p. 16), a andlise dos
percursos educativos das criangas em acolhimento residencial permite-nos perceber que
muito fica por cumprir ao nivel da sua educacéo se a entendermos como a a¢do intencional
que promove o desenvolvimento integral da crianca, nomeadamente ao nivel individual,
social e cultural, por via de uma relacdo pedagodgica que prevé a apropriacdo de um
patrimonio comum (Amado, 2014; Trindade, 2009). Contudo, importa referir que mais do
que investigar os fendbmenos do insucesso escolar interessa-nos perceber de que forma é que
a acdo do professor contribui para a inclusdo destas criancas — isto €, de que forma é que a
escola e os professores, por via da sua agdo pedagdgica, contribuem para bem receber e
integrar cada aluno e aluna tendo como referéncias as suas caracteristicas e proporcionando

oportunidades para o seu sucesso escolar. E é neste sentido que as Ciéncias da Educacéo se
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assumem como o campo desta investigacdo, pois mais do que o fendmeno importa
compreender e investigar a acdo e 0s contextos educativos onde beneficiamos da natureza
multidisciplinar e transdisciplinar desta area de conhecimento e que nos permite que “as
questdes sejam colocadas de outro modo” (Charlot, 2006, p. 8), a0 mesmo tempo que se
estabelece uma relagdo “entre as praticas e as politicas no campo da educacao” (Charlot,
2006, p. 9). Num dialogo constante entre “o conjunto de disciplinas que tomam os
fendmenos educativos como o seu objetivo central, quer perspetivando-os dominantemente
no sentido da agdo/intervencao (...), quer fazendo prevalecer a preocupagdo por explicar
e/ou compreender os fenomenos” (Amado, 2014, p. 26) esta investigagdo tem como objeto
principal os sujeitos, 0s seus contextos e 0 impacto da sua agédo em cada um dos seus campos

de acdo.

Nas Ciéncias da Educacédo os sujeitos sdo atores e tém um lugar no processo de
investigagdo e intervencdo e € desta forma que temos definido a forma como nos
posicionamos e enfatizamos a pertinéncia da presente investigacdo. Em suma, e tendo como
base as diferentes definicdes e perspetivas sobre as Ciéncias da Educacédo, destacamos que
as razdes que justificam a pertinéncia desta tese nesta area prendem-se com o facto de esta
ser um campo onde dialogam diferentes disciplinas, conhecimentos e conceitos sobre
educacdo e que apoiam a reflexéo e problematizacéo sobre esta tematica. Ao mesmo tempo
que as Ciéncias da Educacdo também se suportam em metodologias que tém como objeto
central a compreensao e explicacdo dos fendmenos educativos nos seus contextos de origem.
Assim, e a partir da discussao que apresentamos anteriormente, onde foi possivel observar a
elevada discrepancia entre as idades das criancas e o ciclo que frequentam pretende-se, com
este estudo, compreender de que forma a acdo pedagogica do professor contribui para a
inclusdo das criancas em acolhimento residencial com medidas de promocéo e protecéo,
tendo como referéncia a democratizacao das condi¢des de acesso e sucesso educativo e é
neste sentido que apresentaremos, de seguida, a discussao e reflexdo sobre a inclusdo como

medida politica e como pratica pedagdgica.

Neste sentido, organizamos a presente tese em duas grandes partes. A primeira parte,
intitulada a escola publica portuguesa: conceitos, conce¢bes e mudancas inclui trés
grandes capitulos, o do acolhimento residencial de criancas, o das politicas educativas e o

das préaticas pedagdgicas, respetivamente.



No primeiro capitulo: as criangas em acolhimento residencial e a sua relagdo
com a Escola que retrata, num olhar cruzado entre as politicas e as investigagdes na area, a
realidade das criancas em acolhimento residencial e a forma como as experiéncias as quais
sdo sujeitas impacta com o seu desenvolvimento e relacdo com o outro. Apresentaremos
também a andlise da relacdo destas criangas com a escola, bem como dos seus percursos
escolares. A andlise destes dados, apesar das incoeréncias metodoldgicas nos dados
apresentados nos Relatorios de Caracterizacdo da Situacdo de Acolhimento, evidencia
elevados numeros de insucesso escolar, quando os comparamos com as médias nacionais,
ou das criangas que beneficiam de Agéo Social Escolar (ASE). Assim, e na procura de um
maior rigor no tratamento desta problematica, e porque acreditamos que a forma como
atualmente os dados se encontram organizados ndo permite uma leitura fidedigna e real,
propomos um outro modelo de organizacdo dos dados. Mais do que a critica, a nossa

intencdo é poder contribuir para a investigacao e reflexao neste campo.

No segundo capitulo: a inclusdo como medida politica e relacionando discursos,
intencdes e investigacdes pretende-se retratar a construcdo do caminho percorrido pela
escola publica portuguesa desde 1974. Num percurso analisado em funcdo do seu contexto
social, percebemos que sob os principios da inclusdo muitas foram as politicas, que sob o
chapéu da inclusdo, se revelavam de cariz assistencialista e meritocraticas. Numa analise
sobre as problematicas associadas a retencdo, ao insucesso e ao abandono escolar e a luz de
um conjunto de programas do Governo (PIPSE, PEPT, TEIP, PMSE e o PNPSE) reflete-se
sobre o0 papel da escola e a forma como esta permite ou ndo promover respostas mais
inclusivas. Contudo, vamos percebendo que continuam a ser sempre as mesmas criangas a
gue ocupam os lugares mais frageis nas escolas, e é partir de cada uma delas que se tenta
promover uma reflexdo em torno da acdo dos diferentes agentes educativos. Vive-se
atualmente, em Portugal, um tempo politico que favorece o ato educativo numa aposta clara
da melhoria do sucesso escolar de todos as criangas que frequentam a escola. Os Gltimos
cinco anos foram marcados pela publicagcdo de documentos que s&o centrais no debate da
educacdo e da incluséo escolar, nomeadamente o Perfil dos alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria e os Decretos-Lei n.° 54 e 55 de 2018. E ao abrigo destes documentos e de um
projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular que se discute hoje a possibilidade
organizacional, curricular e pedagogica de uma escola para todos assente nos principios da

inclusdo. Esta € uma discussdo que ocupa a segunda parte deste capitulo e que, numa logica



de corresponsabilizagcdo de todos os agentes educativos, aprofunda o entendimento da

inclusdo como condigdo essencial e inevitavel de uma vida em democracia.

Tendo consciéncia que vivemos um tempo de oportunidade para repensar 0S
processos de ensino e aprendizagem, iniciamos a reflexdo no terceiro capitulo: a inclusao
como referente de préaticas pedagdgicas, em torno dos paradigmas e das praticas
pedagdgicas. A partir das mais recentes alteracGes politicas, refletimos sobre a forma como
0 posicionamento paradigmatico influencia as praticas pedagdgicas. A construcdo de uma
escola inclusiva, sob os pressupostos ja discutidos, implica acreditar que todas as criangas
sdo capazes de construir a sua aprendizagem e € neste sentido que se apresenta a forma como
0 paradigma em que cada professor se encontra impacta diretamente com a forma como este
desenha a sua acdo pedagdgica. Os didlogos com diversos autores e autoras enriqueceram a
reflexdo sobre o papel da educacéo, da escola e dos professores em tempos cada vez mais
exigentes e desafiantes. A luz dos paradigmas defendidos por Rui Trindade e Ariana Cosme
(2010a) debate-se sobre o lugar que ocupa o professor, 0 aluno e o saber e onde o paradigma
da comunicagdo surge como aquele que permite a construcdo de uma escola dialdgica,
aberta, flexivel e promotora de aprendizagens culturalmente significativas. Ancoradas pelos
seus principios epistemoldgicos, a reflexdo da segunda parte centra-se nas praticas
pedagdgicas docentes onde se aborda a construcdo do ato de ensino-aprendizagem-
avaliacdo. Refletir sobre a forma como hoje de ensina, se cria condi¢des para a aprendizagem
e se avalia implica aceitar que a diferenciacdo pedagdgica é a possibilidade de resposta a
diversidade que caracteriza a escola publica portuguesa. Se diferenciar implica criar as
condicdes necessarias para que cada crianca possa aprender, acreditamos que esta se deve
pautar pelo rigor e ética pedagogica que acreditando na potencialidade de cada um e cada
uma, apoia a construcdo das bases necessarias para a mobilidade social que a democracia

prometeu.

Com estes principios presentes, apresenta-se o introito metodoldgico que caracteriza

a investigacdo em ciéncias da educacéo e que apresenta a problematica em estudo: a inclusdo
das criangas em acolhimento residencial, ao abrigo de medidas de promogé&o e de protegéo.
A luz desta problemética procura-se perceber de que forma a prética profissional dos
professores contribui para os percursos escolares das criangas em acolhimento residencial
com medidas de promocdo e protecdo. Esta seccdo termina com a reflex@o sobre a presenca
da étnica nesta investigacao, onde a experiéncia profissional contribuiu para a vivéncia de
um conjunto diversificado de situagdes que poderiam colocar estas crian¢as em situacéo de
7



desprotecdo. Assim, consideramos que a ética de um investigador e educador implicam
sempre o respeito pelo lugar e situacéo do outro, entendendo que cada territorio e cada sujeito

também sdo fruto de um conjunto de vivéncias e contextos.

A segunda parte, intitulada a escola publica portuguesa: pelas salas e corredores
inclui dois capitulos, o desenho metodoldgico e a anélise dos dados.

O desenho metodoldgico, que sustentou este projeto de investigagdo, apresenta
como principal preocupacao a compreensao deste fendmeno educativo segundo a perspetiva
dos sujeitos. Assim, tornou-se claro que o paradigma que melhor permite estudar as causas
do insucesso escolar destas criancas, bem como a acdo dos docentes tendo em conta a
inclusdo das mesmas, é o fenomenoldgico-interpretativo. Preocupadas com a compreensao
de um fendmeno educativo foi nossa intencéo estuda-lo e investiga-lo em profundidade e €
neste sentido que o estudo de caso se assume enquanto método de investigacdo. A luz do
estudo de caso analisamos trés agrupamentos de escolas TEIP da Area Metropolitana do
Porto em profundidade e tendo por base duas unidades de analise: a inclusdo como medida
politica e a inclusdo como préatica pedagogica. Por sua vez, as técnicas que apoiaram a
recolha de dados foram a analise documental, a entrevista e a observacdo naturalista. Cada
uma destas técnicas é apresentada a luz dos seus principios e da sua pertinéncia para a
presente investigacdo. Na mesma linha, a analise de conteldo surge como a técnica de
tratamento e analise de dados mais indicada pela possibilidade de descobrir os significados
subjetivos dos sujeitos. A esta associou-se um processo de categorizacdo dos dados a luz de
quatro categorias: a escola publica, o insucesso, as praticas pedagogicas e a inclusdo. A
validade e fiabilidade desta investigacdo foram asseguradas pela triangulacdo das fontes de
dados e metodoldgica. Sendo escassa a informacdo sobre a forma como a acdo dos
professores contribui para os percursos escolares das criangas em acolhimento residencial
foram realizadas entrevistas exploratérias que em conjunto com a analise documental

auxiliaram a construgéo da problemaética.

Sendo este um estudo de caso coletivo apresenta-se, no segundo capitulo, a analise
dos dados dos trés casos individualmente. A andlise de cada caso/contexto inclui a
caracterizagdo do contexto, através da anélise do seu projeto educativo e da forma como os
diferentes agentes da comunidade percecionam a escola e as relagdes que 1a acontecem; (ii)
seguida da apresentacdo dos percursos escolares das criangas em acolhimento residencial

que participam nesta investigagdo, a luz do modelo proposto nesta tese e onde se inclui a



reflexdo dos autores sobre as possiveis causas para o insucesso escolar destas criancas; (iii)
e termina com a reflexdo em torno da escola publica, das praticas pedagdgicas docentes e
das formas e possibilidades da inclusdo. Seguida desta apresentacdo e analise surge a
reflexd@o global tentando dar resposta as questdes de investigacdo e nas quais se relacionam
os dois pilares desta tese: inclusdo como medida politica e a inclusdo como prética
pedagogica.

A Ultima parte desta tese inclui as consideracdes finais onde se reflete sobre o
impacto desta investigacao para o estudo desta problemaética. Assim, é possivel compreender
a necessidade de o professor diferenciar as suas praticas construindo as condigdes
necessarias para a promocao das aprendizagens de todos os alunos. Paralelamente, a este
professor pede-se que nao desista, que desafie e apoie 0s seus alunos a pensar criticamente
o mundo a partir do respeito pelos seus saberes, construidos nos espacos e praticas

comunitérias.
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A ESCOLA PUBLICA PORTUGUESA: CONCEITOS, CONCECOES E
MUDANCAS

Neste capitulo pretendemos relacionar discursos e autores que podem orientar a
reflexdo sobre construgdo da Escola e os diferentes sentidos da Educagdo. Assim,
pretendemos discutir as finalidades da Escola, os papéis dos professores e dos alunos, bem
como a importancia do patrimonio cultural comum que nos precede para a construcao de
cidaddos criticos e informados sobre o caminho que se segue. AsSUMimMo-nos
ideologicamente a favor de uma Escola Democrética que inclui todos e todas e que deve
proporcionar a cada um e cada uma a oportunidade de escolha sobre um futuro que possa
quebrar o ciclo de desprotecdo e abandono que caracteriza a vida de muitas das criancas que

frequentam a Escola.

Assim, apresentaremos a evolucdo do sistema educativo portugués ao nivel das suas
politicas educativas desde 1974, ano em que se democratiza 0 Pais e 0 acesso a escola por
parte de todas as criangas. Esta reflexdo comega com uma anélise sobre as politicas que tém
contribuido para a analise do percurso da escola publica portuguesa e, de como caminhamos
para um projeto educativo assente nos pressupostos da inclusdo e da equidade. Assim, e a
partir das mais recentes alteracbes politicas refletimos, no segundo capitulo desta parte,
sobre a forma como o posicionamento paradigmatico influencia as praticas pedagdgicas. A
luz dos paradigmas defendidos por Rui Trindade e Ariana Cosme (2010a) debate-se sobre o
lugar que ocupa o professor, o aluno e o saber e onde o paradigma da comunicacgdo surge
como aquele que permite a construcdo de uma escola inclusiva assente em préaticas
pedagdgicas dialdgicas, abertas, flexiveis e promotoras de aprendizagens culturalmente
significativas. E é neste sentido que a diferenciacdo pedagdgica, Ultima seccdo do segundo
capitulo, surge como a possibilidade de concretizacdo das promessas da democracia. Ao
longo da reflexdo que aqui se apresenta serdo mobilizados os discursos das pessoas que
foram ouvidas nas entrevistas exploratorias (ver APENDICE 1) e que apoiaram a construcio

da problemaética em estudo.
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A ESCOLA PUBLICA PORTUGUESA:
CONCEITOS, CONCECOES E MUDANCAS

CAPITULO 1

As criancas em acolhimento residencial e a sua relagdo com a Escola



1. As criangas em acolhimento residencial e a sua relagdo com a Escola

Este € um capitulo obrigatorio numa tese através da qual se pretende discutir as
possibilidades de as criancas em situacdo de acolhimento residencial deixarem de ter uma

relacdo com a Escola marcada, em geral, pelo insucesso.

Assim, este capitulo comeca por identificar e discutir a medida do acolhimento
residencial como medida de promocéo e de protecdo das criangas que, por alguma razdo,
necessitem da mesma. Contextualizando a situagdo em que vivem e sao retiradas muitas das
criancas que compdem o sistema educativo portugués analisa-se a situacdo de acolhimento
e a forma como esta impacta no desenvolvimento destas criangcas. Numa segunda parte
aborda-se a situacdo das criangcas em acolhimento residencial na Escola, tendo em conta,
como se comprovara neste trabalho, que estas criancas constituem um dos publicos mais
vulneraveis e fragilizados nas escolas, como se infere da leitura das suas taxas de insucesso
escolar. E ¢ a partir da sua situacdo, em compara¢do quer com a média nacional, quer com
as criancas em situacdo socioeconémica idéntica que se discute a importancia de se criar
escolas respostas efetivas e diferenciadores que permitam lidar com problemas e
problematicas que obstaculizam a aprendizagem. Sendo esta uma reflexdo dificil, ela é
necessaria e urgente numa sociedade democratica que nasce a partir, também, da promessa

de uma maior igualdade.

1.1 Infancia, juventude e acolhimento residencial

Foi em 1999 que foram aprovadas, na Assembleia da Republica, duas leis que sdo
necessarias para se abordar a problematica da inclusdo das criancas em situacdo de
acolhimento residencial. A primeira dessas leis, a Lei de Protecdo de Criancas e Jovens em
Perigo — Lei n.° 147/99, de 1 de setembro®, tinha “por objeto a promogao dos direitos e a
protecdo das criangas e dos jovens em perigo, por forma a garantir a seu desenvolvimento
integral” (art. 1.°). A segunda lei, a Lei Tutelar Educativa — Lei n.° 166/99, de 14 de

setembro®, definia que a sua aplicagdo ocorreria quando existisse “a pratica, por menor com

4 A Lei de Protec&o de Criangas e Jovens em Perigo — Lei n.° 147/99, de 1 de setembro®, posteriormente
alterada para a Lei n.° 31/2003, de 22 de agosto, seguida, para a Lei n.° 145/2015, de 8 de setembro e,
recentemente, para a Lei n.°. 23/2017, de 23 de maio de 2017.
5 A Lei Tutelar Educativa — Lei n.° 166/99, de 14 de setembro®, foi recentemente alterada para a Lei n.°
4/2015, de 15 de janeiro.
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idade compreendida entre os 12 e os 16 anos, de facto qualificado pela lei como crime” (art.

2.9).

Antes deste periodo, mais do que a protecdo de criangas e jovens em risco, a
legislacdo preocupava-se, sobretudo, com a Organizacao Tutelar de Menores, 0 que esta bem
presente na legislacdo que se encontrava em vigor, desde 1978 até & data em que sdo
promulgadas as Leis atras referidas, o Decreto-Lei n.° 314/78, de 27 de outubro, o qual
corresponde a uma atualizacdo do decreto-lei que o antecede, o Decreto-Lei n.° 44288,
publicado em 1962. Antes, s na 12 Republica, é que a Lei de Protecédo a Infancia, de 27 de
maio de 1911, parecia corresponder a um outro tipo de abordagem da Infancia e, neste
ambito, das responsabilidades do Estado.

Em termos do plano de trabalho que sustenta esta tese, debrucar-nos-emos, apenas,
sobre a legislacdo em vigor, comecando por referir que é na ja referida Lei de Protecdo de
Criancas e Jovens em Perigo, de 1 de setembro, que se encontra a legitimidade juridica para
se retirar as criangas ou o0s jovens das respetivas familias para que possam ser acolhidos
numa instituicdo. Deste modo, e como afirma Delgado (2006, p. 147)

“as medidas de promogao e de protecdo de criangas e jovens tém por finalidade criar

0s mecanismos de intervencdo necessarios para assegurar o desenvolvimento

integral das criancas e jovens em perigo, sempre que O seu bem-estar estd

comprometido ou ameacado. Esta intervencdo abrange a crianga ou jovem - a pessoa

com menos de 18 anos — e o0s adultos com menos de 21 anos que solicitem a
continuacdo da intervengdo iniciada antes de atingirem a maioridade”.

Ser4, contudo, na versdo mais atual da mesma lei, a Lei n.° 23/2017°, de 23 de maio
de 2017, que se alarga o periodo de protegdo até aos 25 anos, “sempre que existam, e apenas
enguanto durem, processos educativos ou de formacdo profissional, e desde que o jovem
renove o pedido de manutengao” (art. 63.°). De um modo geral, a lei, em vigor, prevé que as
criangas e jovens que se encontram em acolhimento residencial, possam, entre outros
direitos, “receber uma educagdo que garanta o desenvolvimento integral da sua
personalidade e potencialidades, sendo-lhes assegurada a prestacdo de cuidados de saude,
formagéo escolar e profissional e a participacdo em atividades culturais, desportivas e
recreativas” (Lei n.° 145/2015, de 8 de setembro, art. 58.°).

6 Lei n.° 23/2017 é a Lei de Protecdo de Criangas e Jovens em Perigo, publicada a 23 de maio de 2017, e que
se constitui, até a data, como a Ultima alteracdo a Lei n.° 147/99.
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A medida «acolhimento residencial» é uma das seis medidas de protecdo previstas
no n.° 1 do art. 35.° da Lei 147/997, de 1 de setembro, e, de algum modo, corresponde a uma
deciséo que revela uma situacao de fragilidade inequivoca, do ponto de vista das condicGes

de vida das criangas ou dos jovens, aos quais se aplica uma tal medida.

Pelas suas caracteristicas pessoais e pelas suas histérias de vida, estas criangas e
jovens sao sujeitos com caracteristicas muito especificas e a sua institucionaliza¢ao constitui
um marco nas suas vidas. Chegam as institui¢des revoltadas com a vida e desconfiadas da
nova realidade, ainda que seja importante ressalvar que cada sujeito apresenta um ritmo de
adaptacao préprio e modos singulares de viver a nova experiéncia de vida, apesar da situacdo
de vulnerabilidade em que se encontram. Anos de maus-tratos, auséncia de afeto, de
acompanhamento e de apoio sdo marcas que constituem os desafios com que 0s técnicos das
casas de acolhimento se deverdo confrontar. Um exercicio dificil e Unico, dado que as
criangas criam relages em funcdo dos modelos internos e implicitos das suas primeiras
experiéncias de vinculagdo. Por norma, associadas a estas experiéncias, estdo “cuidados
ambivalentes e inconsistentes, negligéncia, abuso ou agressdao” (Mota & Matos, 2010, p.
251) que tém influéncia na forma como, por um lado, estas criancas e jovens vao
estabelecendo relagdes e se relacionam e, por outro, como se percecionam. E expectavel,
por isso, que uma crianca que tenha tido experiéncias de vida bastante adversas, seja
caracterizada, muitas vezes, como tendo baixa autoestima, insegura, pouco ou nhada
resiliente, desinteressada, desconfiada ou pouco sociavel e, por isso, é importante que, nos
primeiros anos de contacto com estas criancgas, os adultos de referéncia ndo esquegcam que
nem todas as criancas sdo inevitavelmente felizes, confiantes, autbnomas e sociaveis.
Reconhecer isto, ndo significa, contudo, que se legitimem os veredictos negativistas ou as
acOes desesperancadas, j& que isso corresponderia a um processo de demissdo educativa que
seria fatal para essas criancgas, do ponto de vista do seu processo de empoderamento pessoal
e social. Por isso é importante relembrar que

“nenhuma crianga ¢ inteiramente feliz, independentemente da estabilidade que lhe

poderdo proporcionar. Por detras dos sorrisos, das exclamacbes de alegria, das

atividades, guardam-se traumas, os medos, a ferida do abandono, as saudades dos

pais reais ou imaginarios, o desejo de viver na familia que se perdeu ou nunca se

teve. Nestas circunstancias, as criancas devem ser ajudadas a vencer a batalha

interior que lhes permita planificar a sua vida futura e a orienta-la de acordo com um
principio de responsabilidade” (Delgado, 2006, p. 84).

" Lei n.° 147/99 é a Lei de Protecdo de Criangas e Jovens em Perigo, publicada a 1 de setembro de 1999.
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Trata-se de um desafio complexo, dado que néo pode ser circunscrito, apenas, a um
problema de disponibilidade dos adultos para com essas criancas. Por outras palavras, a
resposta ndo consiste, apenas, em «dar amor e carinho», de forma a superar os alegados
traumas psicologicos e emocionais destes sujeitos ou em colmatar as suas caréncias, neste
ambito. Essa disponibilidade € decisiva como alicerce de um processo educativo que tem
que ver com 0 modo como se exige, se dialoga e se cria, também, um ambiente de seguranca
e de liberdade que permita as criancas, progressivamente, interiorizar habitos de trabalho, de
esforco, de respeito e de participacdo. Assim, importa, antes de tudo e como pedra basilar da
intervencdo, continuar “a acreditar na crianga, na sua amizade e na imensa possibilidade de
transformacé@o que ela (ainda) transporta” (Delgado, 2006, p. 85). Se acreditar é um fator
decisivo, respeitar 0 outro nas suas singularidades é outro fator a valorizar. E que respeitar
uma crianca nao pode ser lido, obrigatoriamente, como um ato de demisséo educativa face
a sua vontade, dado que sem essa relagdo de respeito, que importa criar e desenvolver, nem
se torna possivel estabelecer um didlogo proficuo e consequente, nem criar relagfes que
suportem a dureza e as tensdes das decisdes que nem sempre sdo unanimes ou agradaveis,
ainda que isso ndo tenha de significar que tais decisdes tenham de ser arbitrarias e sem

sentido.

Como se constata, estamos perante uma situacdo complexa, ja que, como defende
Teresa Sa (2008, p. x) de que “se a institucionalizacdo pode proteger, ainda que
temporariamente, a crianca ou jovem, comporta também uma perda de referéncias afetivas
e espaciais, o confronto com lugares, rotinas e pessoas desconhecidas, por vezes uma
«desterritorializagdo» de si mesmos”. Esta reflexdo levanta questdes muito dificeis,
delicadas, complexas e nada consensuais. Se podemos concordar que a permanéncia de uma
crianga num meio ou numa familia desestruturada, aditiva, abusiva e/ou negligente constitui
uma situacdo de perigo e que deve ser evitada, também podemos concordar que 0 processo
de retirada implica a rutura familiar e que, de um momento para o outro, muitas vezes sem
qualquer tipo de aviso ou preparacao, estas criancas vém-se a habitar espacos estranhos e
com pessoas desconhecidas onde “todos podem opinar acerca da sua vida, mas [onde]
sente[m] que ndo [sdo] especia[is] para ninguém, consolidando-se progressivamente o
sentimento de rejei¢cdo, vazio e abandono” (I. Gomes, 2010, p. 173). Nos discursos e
desabafos destas criangas — sujeitos que foram escutados ao longo de 4 anos de contacto
diario e também no presente trabalho de investigacdo — encontramos a ambivaléncia entre

o0s beneficios da casa que os acolhe e as saudades de uma familia distante.
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Assim, podemos perceber que os efeitos da institucionalizacdo s&o muito variaveis,
assim como o seu impacto, mesmo em historias de vida muito idénticas, como é o caso das
historias que envolvem irméos ou irmas. Tais efeitos podem estar na origem de percec¢des
diversas, nomeadamente sendo interpretados como um castigo pelas suas acoes e pelos seus
maus comportamentos. Podem suscitar, igualmente, a regressdo ao nivel dos
comportamentos a niveis anteriores de desenvolvimento (Midgley & Pretorius, 2014) e/ou
comprometendo o relacionamento interpessoal, enquanto resultado de experiéncias de
vinculag¢do pouca seguras. Sendo a vinculagdo a “ligagao emocional reciproca e duradoura
entre o bebé e a figura parental, em que cada um contribui para a qualidade da mesma”
(Papalia, Olds, & Feldman, 2001, p. 245), é esta que permite que 0 bebé construa o seu
“modelo interno dindmico” (Bowlby, 1971) por via da interiorizagdo dos diferentes padrdes
de vinculacdo emocional e que permitem a construcdo de diferentes representacdes cognitvas
e expectativas (Papalia et al., 2001). No entanto, concordamos com a argumentacgdo de
Rygaard (2006, p. 41) de que a forma como a capacidade de amar e de nos sentirmos
vinculados ao outro “depende, em grande medida, dos contactos fisicos (e, portanto afetivos)
que se tiveram (e se foi capaz de sentir) precocemente na vida”. O autor acrescenta que 0s
contactos sujeitos a respostas aleatdrias provoca na crianga um funcionamento, também ele,

aleatorio, com todas as consequéncias que dai advém.

Estas criancas tém as suas vidas profundamente marcadas por anos de convivéncia
com problemas de natureza diversa, muitas vezes afetiva, e de uma incoeréncia nos cuidados
que fazem com que frequentemente estas ndo consigam preservar afetivamente as figuras
maternas e paternas na sua auséncia, o que se traduz em fortes fragilidades ao nivel da
simbolizacdo (Alvarez, Carvalho, & Baptista, 2014). Naturalmente, os efeitos de uma
vinculagdo insegura impactam diretamente no desenvolvimento global das criancas,
comprometendo as suas relacBes futuras e que se refletem através de sentimentos de
impoténcia, vulnerabilidade e incapacidade perante algumas situa¢fes de aprendizagem
(Carneiro et al., 2005). Em sintese, 0 que a nossa experiéncia de trabalho com estas criangas
tem tornado evidente, e que é corroborada pela teoria, € que os efeitos de vivéncias
disruptivas e negligentes, ocorridas no seio familiar durante a infancia, comprometem o
normal desenvolvimento das criangas, quer ao nivel das suas aprendizagens, quer ao nivel

das suas relagdes socioafetivas.

Ao longo do acolhimento, muitas criangas mantém uma relacdo de proximidade com
as suas familias biologicas que, em certos casos, incluem periodos de permanéncia nas suas
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casas aos fins de semana, ou durante as interrupgdes e férias escolares, sempre que a
Comissdo de Protecdo de Criancas e Jovens (CPCJ) ou da Equipa Multidisciplinar de
Assessoria aos Tribunais (EMAT) assim o autorizem. E esta é a razdo pela qual é muito
comum, nessas situacdes, registar-se aquilo a que chamamos de «sindrome das segundas-
feiras». Isto é, a «agitacdo descontrolada» que frequentemente caracteriza as casas de
acolhimento e as escolas, nesse dia de inicio da semana. Verifica-se, algumas vezes, que
regressadas de um fim-de-semana com a familia bioldgica encontramos criangas com um
comportamento marcado pela desestruturacdo semelhante a do momento da retirada. O
quotidiano das casas de acolhimento é assim marcado por um intenso trabalho de apoio e
acompanhamento destas crian¢as num processo quase didrio de avancos e recuos. Sendo
claros os efeitos da institucionalizacdo no desenvolvimento das criangas, também importa
esclarecer que o acolhimento destas criancas ndo acontece de forma linear. A retirada de
uma crianca da sua familia e a sua integracdo numa casa de acolhimento mexe com toda a
dindmica organizacional da prépria casa e de todas as criancas envolvidas, as que ja se
encontram em acolhimento e as que chegam de novo. Torna-se assim claro que o tempo que
cada crianca precisa para encontrar e atribuir um sentimento de seguranca a casa de
acolhimento é muito distinto. Neste caso ndo falamos de acolhimento, mas de sentido de

pertenca.

Por todas estas situacdes, estas casas sdo caracterizadas por uma forte presenca de
regras e rotinas que tém como objetivo conferir seguranca as proprias criancas, também
devido ao facto das criangas com perturbacdes de vinculacao apresentarem “muito poucos
esquemas automatizados” (Rygaard, 2006, p. 95), o que se manifesta, muitas vezes, através
da auséncia de horarios para brincar, comer, vestir-se, dormir, tomar banho, etc.
Paralelamente, a constante presenca e convivéncia com a incerteza do cuidado, do afeto e do
alimento deixam as criangas em constante alerta, sendo as rotinas e as regras propostas pela
casa de acolhimento uma forma de promover seguranca sobre a regularidade e sucesséo de
um conjunto de acontecimentos que fazem parte da vida quotidiana. E, por isso, é importante
definir a hora em que o almoco, o lanche e o jantar estdo prontos, da mesma forma que o
banho, o estudo e o deitar, que simbolizam a preocupacdo constante com o bem-estar de

cada crianca. E inegavel a importancia do papel da casa de acolhimento, a quem se impde a
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criagdo de um ambiente educativo e terapéutico que possibilite a cada crianga a oportunidade
e o direito a sua infancia (EE2%).

A par das regras, que sO por si ndo sdo suficientes, € necessario garantir todas as
necessidades fisiologicas da crianga, devendo, as casas de acolhimento, proporcionar,
igualmente, a existéncia de referéncias afetivas positivas e experiéncias seguras. A
experiéncia de trabalho com estas criangas permitiu compreender que, para que uma crianga
confie num cuidador, confidenciando-Ihe os seus desejos e angustias, ha um longo caminho
a percorrer, testes e provas que sdo propostos, muitas vezes, de forma implicita, pelas
criangas que as visam salvaguardar de mais experiéncias de abandono e de exclusédo. Esta
situacdo pode ser explicada, por exemplo, através das consequéncias da perda de adultos
familiares, uma situacdo que pode resultar num sentimento de enorme inseguranca, a qual
podera fazer com que estas interiorizem que qualquer adulto pode abandonar, tal como ja
aconteceu anteriormente, € em alguns casos mais do que uma vez. Esta situacdo “leva a
crianga a oscilar entre aproximagao e rejeicdo no mesmo comportamento” (Rygaard, 2006,
p. 140). No entanto, é possivel que o educador pela coeréncia e permanéncia da sua acao e
do afeto que a mesma pressupde, consiga reconfigurar as expectativas acerca de si e dos

outros.

1.2 As criancas em situacdo de acolhimento residencial e a Escola

A relacdo das criancas em situacdo de acolhimento residencial com a Escola é uma
problematica que diz respeito a todos o0s que tém, de um ou de outro modo, responsabilidades
educativas na vida dos que se encontram nessa situagdo, as quais adquirem, contudo,
contornos especificos quando se reflete sobre a relacdo entre as escolas e 0s professores com
estas criangas. Neste caso, importa ter em conta quer o que se defendeu até este momento,
quer que essas escolas e esses professores ndo podendo resolver todos os problemas e
encontrar todas as respostas para os desafios que lhes séo colocados, podem, no entanto,

tentar refletir sobre os mesmos e agir de acordo com as circunstancias e 0S recursos

8 EE2 — Entrevista Exploratoria a uma psicologa de uma casa de acolhimento que tem acompanhado criancas
em acolhimento residencial ao nivel psicoldgico e escolar, nos Gltimos anos. Identificaremos os participantes
das entrevistas exploratérias da seguinte forma: Letras referentes a designacéao da entrevista exploratdria — EE,
seguido da atribuicdo de um ndmero.
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disponiveis. Como agentes de mudanca e transformacéo, importa compreender como e em
que condicBes é que os professores poderdo fazer a diferenca, ndo deixando de ser
professores para assumirem outros papéis que ndo Sao 0s seus, ja que a possibilidade de
realizar aprendizagens culturalmente significativas é sempre uma possibilidade que ndo se
esgota numa intervencao circunscrita ao cognitivo e ao racional. O afeto, a disponibilidade
e a ajuda nas escolas ndo sdo ocorréncias que se acrescentam as relagdes e aos desafios que
suscitam e justificam essas relacdes, tendo em conta que os atravessam e, assim, lhes
conferem corpo e sentido, potenciando a possibilidade de desafiar os outros a desaprender,

a aprender e a transcender-se (Trindade, 2009).

Nesta procura de inéditos viaveis (Freire, 2018) surgem professores que podem eles
préprios revelar-se como situacdes de inéditos viaveis para estas criangas. Pessoas que, por
variadas razfes, nem sempre Visiveis, passam a representar portos de abrigo e seguranca,
sem se imaginar “o que pode um gesto aparentemente insignificante valer como forca
formadora ou como contribui¢do a assuncao do educando por si mesmo” (Freire, 2017, p.

43).

Sendo importante referir a importancia das escolas e dos professores como espagos
e atores educativos, ndo se pode refletir sobre 0 novo papel que se espera de umas e de
outros, sem comecar por reconhecer que as criancas que estdo, na Escola, sdo bastante
diferentes de outras criangas que, no passado, estiveram nessa mesma instituicdo. Chama-se
a atencdo para este facto, tendo em conta que ha gente, nomeadamente docentes, que
parecem ignorar que vivemos num outro tempo histérico. A Escola portuguesa dos nossos
dias universalizou-se para la do 4° ano de escolaridade. Isto significa que o pablico que, hoje,
frequenta a escola tem muito pouco a ver com a “populagdo bastante homogénea sob o ponto
de vista sociocultural, geralmente submissa, interessada em aprender aquilo que lhe era
imposto pelo curriculo” (Cortesdo, 2002, p. 258), do passado. A heterogeneidade discente
ndo &, por isso, problema, mas condigdo, relacionada com a massificagcdo do novo puablico
escolar, mas, também, pelo modo como no mundo atual se aborda e se tem em conta a

diferencga.

Os comportamentos de muitas criancas sdo hoje marcados por atitudes mais
irreverentes e menos conformistas. Por isso, muitos delas manifestam uma relacdo de
insatisfacdo com a escola, ja que “os seus saberes e sobretudo os seus interesses nao sao

aqueles que o sistema considera fundamentais ou mesmo até os aceitaveis. Acontece que
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muitos jovens rejeitam abertamente tudo o que encontram na escola” (Cortesdo, 2002, p.
258), a qual, por sua vez, se manifesta hostil ou indiferente perante a resisténcia dos alunos
que, como defende (Meirieu, 2002), tem de ser encarado como um fendémeno pedagdgico de
primeira grandeza. Meirieu (2002) na mesma obra, afirma que esse momento de resisténcia
pode estar na origem do que o autor designa por “momento pedagdgico” (p. 57), se o
professor se mostrar disponivel para reconhecer a resisténcia dos alunos face a acéo
educativa com que sdo confrontados e agir em conformidade. E que, para o autor, o professor
pode tentar lidar com essa resisténcia por via do autoritarismo ou da manipulagéo, o que
impede a afirmacdo do «<momento pedagogico». Se, pelo contrario, o professor se mostra ser
capaz de “ao mesmo tempo, levar a sério e superar” (Meirieu, 2002, p. 63) a resisténcia dos
alunos, entdo estdo criadas as condigdes para gque esse momento Sse concretize,
potenciando-se, assim, a possibilidade de os alunos aprenderem e se desenvolverem. Meirieu
(2002) defende, entéo, que em vez da utilizacdo de dispositivos repressivos ou excludentes,
da demissdo educativa, da remogdo abusiva e excessiva de obstaculos ou da caricaturizagdo
do saber, os professores tendem a investir, antes, no reconhecimento dos obstaculos que o
seu discurso contém, na tentativa de encontrar novos exemplos, na multiplicacdo de
reformulagdes inventivas ou na proposta de pontos de apoio que permitam aos alunos

enfrentar as tarefas.

E o reconhecimento de que o ato de aprender nas escolas, hoje, é um ato mais
complexo e desafiante que obriga a refletir sobre as condi¢Bes que sdo necessarias para que
esse tenha possibilidades de se concretizar. E, para que isso possa acontecer, ndo se pode
desprezar o facto de a Escola ter de se assumir como um espaco de socializacdo cultural. Dai
que os conflitos epistemoldgicos, em funcdo dos quais poderdo emergir 0s momentos
pedag6gicos, tenham de ser vistos ndo como momentos excecionais, mas como momentos
estruturantes da agédo educativa. Ou seja, 0 desinteresse, a apatia ou a recusa dos alunos nao
poderdo ser objeto de demonizagdo pedagogica, mas expressao de algo que terd de conduzir

a processos de reflexdo curricular consequentes.

Este €, no entanto, um dos problemas com que as escolas tém mais dificuldade em

lidar, j& que pressupbe uma transformacdo profunda nas idiossincrasias curriculares e
pedagogicas sobre as quais se tem vindo a afirmar o modelo de educag&o escolar. Seja como
for, e tendo em conta a experiéncia profissional da autora desta investigacdo, enquanto
responsavel pelo trabalho de coordenacdo da componente escolar de uma casa de
acolhimento, o que se constatou foi que as criancas manifestavam um desinteresse
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generalizado pela Escola, sendo que nos casos mais graves, havia uma total rejeicdo da
mesma. Nalguns casos, 0 que acontecia é que indo para a escola, muitas destas criangas ou
eram absentistas ou acumulavam faltas e ocorréncias disciplinares. Foi também possivel
constatar, por isso, que muitas criancas frequentavam o mesmo ano de escolaridade pela
segunda ou pela terceira vez, verificando-se que estas ocorréncias escolares negativas eram
atribuidas as vicissitudes da vida dessas criancas. Neste caso, as escolas nunca tentaram
encontrar outras explicacdes para as retencdes dos alunos, escudando-se, nalguns casos, no
diagnostico psicoldgico que, entretanto, tinha sido produzido, ao abrigo do Decreto-Lei n.°
3/2008, de 7 de janeiro.

N&o sendo possivel deixar de referir que algumas das criancas em situacdo de
acolhimento residencial confrontam as escolas com problemas inéditos, tendo em conta,
também, que as situacdes de risco emocional terdo de afetar, de forma mais ou menos
duradoura, as aprendizagens, é necessario, igualmente, advertir que as escolas devem ser
prudentes nos veredictos que propdem, nomeadamente quando transformam perturbacoes
emocionais, e 0S comportamentos a estes associados, em expressdao de problemas

intelectuais.

N&o sendo a nossa pretensdo estigmatizar a realidade de muitas das criancas que
ainda continuam a viver em situacdo de acolhimento residencial, ndo podemos deixar de
lembrar que estas criancas tém vidas profundamente marcadas por experiéncias disruptivas,
alimentacéo inconstante e casas onde os livros e o afeto estdo, na maioria dos casos, longe
de existir, ou de ser sequer imaginados. Esta € uma reflexdo que é tdo dificil quanto

necessaria.

Como é que se pode pedir a criancas que foram vitimas de abusos fisicos (e as vezes
sexuais) que estejam disponiveis para aprender o que a escola entende como importante
aprender naquela hora ou naquele momento? Como € que se pode ensinar o respeito pelo
outro e pela privacidade quando as suas vidas tém sido caracterizadas por multiplas
invasdes? Como é que se podera (e devera?) pedir para escrever para a mae ou pai, quando
estes se esqueceram dos filhos a porta de um supermercado? Quais as implicacGes

educativas, curriculares e pedagogicas destes acontecimentos?

Apresentando exemplos que estdo no limite das situacdes mais dificeis e conscientes
que estamos perante um mundo marcado pela heterogeneidade das histdrias dessas criancas,

esperamos poder contribuir para essa reflexdo, tendo como referéncia as potencialidades das
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mudancgas legislativas que envolveram a promulgacdo dos Decretos-Lei n.° 54/2018, de 6 de
julho, e n.° 55/2018, de 6 de julho. O que se espera é que se possa refletir e tomar decisdes
consequentes que contribuam para que criancas que ndo apresentam nenhum tipo de
deficiéncia intelectual possam beneficiar, mais do que tém vindo a beneficiar, da Escola e

das oportunidades de desenvolvimento que esta instituicdo pode oferecer.

Tal como defende Luiza Cortesdo (1998), a Escola ndo pode continuar cega e surda
as singularidades destes alunos e as vicissitudes das suas vidas. Revelou-nos, também, a
experiéncia que é necessario propor a estas criangas, como afinal a todas as criancgas, desafios
que as mesmas consigam ultrapassar, respeitando o seu ritmo de apropriacdo e de
aprendizagem. Mais do que as palavras, importa agir de forma assertiva e empatica. Se
queremos reconquistar aquelas criancas, se queremos desafia-las, devemos assumir o que
Rygaard (2006) designa por papel de superego exterior, transformando esquemas cadticos

em sequéncia compreensiveis.

O sucesso de cada tarefa tem um peso determinante e, por isso, é que o desafio deve
ser adaptado a cada crianga. As tarefas inicialmente podem ser desenvolvidas a dois, num
exercicio de amparo e apoio contingente face as dificuldades, com o objetivo de promover,
também, por esta via, o desenvolvimento da autonomia das criancas. A cada nova tarefa, um
novo teste, esperando-se que a construcao da relacdo em bases seguras possa constituir um
recurso para lidar com a resisténcia dos alunos. As meméarias de experiéncias destrutivas do
passado podem constituir-se, neste momento, como um obstaculo a ter em conta, ja que essa
“experiéncia so pode ser invertida quando um adulto insiste e demonstra de forma repetida
que o controlo parental € uma vantagem e uma protegdo” (Rygaard, 2006, p. 152). Importa
lembrar que ndo estamos perante um processo isento de dificuldades, de retrocessos e até de
insucessos, quer porque nem sempre as respostas e as decisdes disponiveis se revelam ser as
mais adequadas, quer porque ha situacdes imponderaveis que, ao revelarem a fragilidade
emocional destas criangas, podem assumir-se como obstdculos no ambito do

desenvolvimento das relagGes e dos projetos em que as mesmas se encontram envolvidas.

Perante estas criangas, como € que as escolas se podem afirmar como contextos
inclusivos? Esta é a questdo que justifica esta tese, ja que ao peso dramatico da falta de
cuidado e de afeto nas suas vidas acresce 0 peso da escola e das taxas de retencdo, absentismo

e abandono escolar que tendem a caraterizar este grupo de estudantes.
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O trabalho desenvolvido® junto destas criangas, enquanto coordenadora da
componente escolar de uma casa de acolhimento, permitiu perceber que as constantes
experiéncias de insucesso, traduzidas em continuas retengoes, desencadeiam uma “posi¢ao”
implicita de aceitacao fatalista face ao fracasso, ao abandono ou a exclusdo. Foram varias as
criangas com que contactamos que acumulavam mdltiplas situagdes de retencdo, aquando
da chegada a casa de acolhimento, e um sentimento de desinteresse pela escola e pela
aprendizagem. Estas situacGes descrevem o que Fontaine e Faria (1989) caracterizaram
como abandono aprendido, conceito importante pela relevancia do mesmo na anélise que
cada crianga faz de si e das suas realizagdes e onde se destaca o potencial das expectativas e
das emogdes como recurso fundamental na (re)construcdo de percursos potenciadores de

sucesso educativo.

Para refletirmos sobre os percursos escolares destas criangas apoiamo-nos nos
Relatérios de Caracterizagdo Anual da Situagdo de Acolhimento (CASA), os quais
demonstram que existe um enorme desfasamento entre as suas idades e o ciclo de
escolaridade que frequentam, e que revelam problemas inequivocos de insucesso escolar.
Optamos por apresentar a analise dos dados referentes a escolaridades destas criangas desde
2016. Os dados anteriores a 2016 apenas mostram as taxas de criancas que, segundo 0s
referidos dados, estdo desfasadas do seu ciclo. Paralelamente, importa referir que a analise
dos dados que aqui sera apresentada permitiu-nos perceber que estes expdem algumas
fragilidades metodoldgicas, nomeadamente as que dizem respeito a temporalidade e a forma
como as faixas etarias se encontram organizadas. Por exemplo, o relatério CASA 2016
afirma que os dados foram recolhidos entre outubro de 2016 e fevereiro de 2017, enquanto
os relatoérios CASA 2017 e 2018 identificam a fase de recolha entre novembro de 2017 e
fevereiro de 2018. Apesar de acreditarmos que a fase de recolha dos dados de 2018 possa
ter ocorrido entre novembro de 2018 e fevereiro de 2019, 0 mesmo n&o é confirmado e 0s
dados referentes a escolaridade séo diferentes nos dois relatérios. Da mesma forma, ndo é
possivel perceber de que forma a analise do percurso de escolaridade é realizada, ja que pode
ser atraveés do ano de escolaridade que os alunos frequentam, naquele ano letivo, camuflando

percursos de insucesso escolar, ou através da data de nascimento das criancas.

® Ao longo do trabalho que aqui se apresenta sdo multiplas as referéncias e pontes ao trabalho desenvolvido no
ambito da minha experiéncia profissional como técnica de uma casa de acolhimento. Nesse sentido, passaremos
a redigir o texto na primeira pessoa do singular sempre que essa situacéo se verifique.
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O outro constrangimento para a analise dos nimeros e taxas de insucesso escolar
destas criancas € a forma como estdo organizadas as faixas etarias. E possivel encontrarmos
criancas com 10 anos a frequentar o 1.° ciclo sem que estas tenham sido retidas, da mesma
forma que é possivel identificar criangas com 12 anos a frequentar o 2.° ciclo ou com 15
anos o 3.° ciclo. Isto acontece porque quando uma crianga ingressa no 1.° ano com 6 anos, a
partir de janeiro do ano civil seguinte pode completar 7 anos, o que implica que esta crianga
pode terminar o 4.° ano com 10 anos. Sendo assim, esta organizacdo dos dados pode
contribuir para camuflar percursos de insucesso ou sucesso que possam ter ocorrido. Da
mesma forma, a organizagdo por ciclos de ensino pode impedir-nos, igualmente, de

identificar em que anos de escolaridade ocorrem as maiores taxas de insucesso e sucesso.

Apesar destas vulnerabilidades metodoldgicas., as quais podem afetar o rigor dos
dados, o relatério da Caracterizacdo Anual da Situacdo de Acolhimento (CASA) de 2018

revela que:

e No 1.° ciclo, entre 64,8% e 90,8% dos alunos se encontram dentro da
faixa etaria correspondente, o que nos permite afirmar que pelo menos
8,5% das criancas ja apresenta mais idade do que a expectavel para a
frequéncia deste ciclo;

e No 2.° ciclo encontramos uma percentagem de 80% de criancas com mais
idade (entre os 12 e os 20 anos) do que a prevista para a sua frequéncia
naqueles anos de escolaridade, sendo que podemos afirmar com certeza que
apenas 20% se encontra enquadrada no ciclo correspondente a sua idade;

e No 3.°ciclo, a percentagem de alunos com idades entre 0s 12 e 14 anos € de,
apenas, 32%, 0 que nos remete para um total de 67% de criancas desfasados
do seu ciclo de escolaridade (15 aos 20 anos), o que pode significar que
muitas delas atingem o limite de idade para a frequéncia da escola antes de

completar 0 9.° ano de escolaridade.

Assim, parece-nos claro que o numero de retenc¢des destas criancas tende a aumentar
significativamente ao longo da escolaridade obrigatdria. Apresentamos, de seguida, a Tabela
que sintetiza os dados apresentados anteriormente. De modo a orientar a analise,
identificamos a laranja os dados correspondentes a percursos de sucesso claramente

identificados, a branco os correspondentes a percursos de insucesso e a cinzento os dados

25



referentes a percursos que incluem idades que podem ser enquadradas em mais do que um

ciclo de escolaridade.

Tabela 1: Relagdo dos percursos escolares das criancas em acolhimento residencial em funco da idade
Fonte: Relatérios CASA 2016, 2017 e 2018

Idades 2016/20171° 2017/20181 2017/201812
(N=4446) (N=3970) (N=2989)
04 — 05 anos 0,50% 0,50% 0,80%
64,70% 65,60% 64,80%
06 — 09 anos 64,20% 65,10% 64%
19 ciclo 10 — 11 anos 26,10% 26,10% 24,60% 33,60% 26% 26,00%
' 12 — 14 anos 6,80% 6,20% 4,60%
15— 17 anos 1,90% 9,30% 3% 9,00% 2,90% 8,50%
18 — 20 anos 0,60% 0,10% 1%
06 — 09 anos 0,30% 0,80% 0
19,40% 24,10% 20,00%
10 — 11 anos 19,10% 23,30% 20%
2.%ciclo 12 — 14 anos 54,10% 54,10% 51,60% 51,60% 50% 50,00%
15— 17 anos 24,60% 23,40% 27%
26,40% 24,30% 30,00%
18 — 20 anos 1,80% 0,90% 3%
10 — 11 anos 0,60% 0% 0
32,60% 33,60% 32,00%
3.9 ciclo 12 — 14 anos 32% 33,60% 32%
' 15— 17 anos 60,70% 67,30% 61% 61,00% 60% 60,00%
18 — 20 anos 6,60% 6,60% 5,40% 5,40% 7% 7,00%

A organizacdo das faixas etarias das criancas apresentadas nos Relatorios CASA nédo
nos permite perceber, como se referiu anteriormente, as taxas reais de insucesso escolar
destas criancas, no ano letivo de 2017/2018, pelo que se estima que poderéo estar entre 8,5%

e 34,5% no 1.° ciclo; 30% e 80% no 2.°ciclo e 7% e 67% no 3.° ciclo.

Ao cruzarmos os dados dos resultados nacionais com os dados das criangas em
situacdo de acolhimento, a nossa anélise revela contornos extremamente preocupantes, ainda
que se possa assistir por conta da organizacdo dos dados a algum tipo de inflacdo ou
enviesamento. Se o documento produzido pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE)

intitulado “Estado da Educagdo 2017” nos mostra que desde 2014 que os numeros de

100 Relatorio CASA 2016 refere que “o periodo de recolha e carregamento da informagéo decorreu entre os
meses de outubro de 2016 e fevereiro de 2017, com posteriores retificacdes ocorridas durante 0 més de mar¢o
de 2017” (Instituto da Seguranga Social, 2017, p. 13).
11 O Relatdrio CASA 2017 refere que “o periodo de recolha e carregamento da informagéo decorreu entre os
meses de novembro de 2017 e fevereiro de 2018. Todos 0s dados apresentados neste relatério resultam desta
fonte de informagdo” (Instituto da Seguranga Social, 2018, p. 16).
12,0 Relatério CASA 2018 refere que “o periodo de recolha e carregamento da informagdo decorreu entre os
meses de novembro de 2017 e fevereiro de 2018” (Instituto da Seguranga Social, 2019, p. 11).
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retencédo e abandono escolar tém vindo a baixar, quando olhamos para os dados das criancas

em acolhimento residencial percebemos que estes nimeros tendem a manter-se estaveis.

Quando comparamos estes dados com 0s nimeros nacionais do insucesso escolar
constatamos que do 1.° para 0 2.° ciclo podemos verificar uma inversdo das percentagens de
insucesso e sucesso escolar, denunciando-se o peso do acumular de desigualdades. A anélise

dos dados correspondentes ao ano letivo de 2018/2019 mostra que:

e No 1.° ciclo, a percentagem nacional de insucesso escolar é de 2,8% e nestas
criangas € de 8,5%;

e No 2.° ciclo, a taxa nacional de insucesso escolar é de 5,3% e nestas criangas
regista uma taxa de pelo menos 30%;

e No 3.9 ciclo de escolaridade e com uma taxa de insucesso nacional de 7,8%, a
analise dos dados apenas nos permite afirmar que 7% das criangas em
acolhimento residencial tém idades superiores a 18 anos. A organizagdo das
faixas etarias (15-17 anos) ndo nos permite perceber a taxa real de insucesso

escolar neste ciclo.

Na tabela que se segue apresentamos a relacdo das taxas de frequéncia, e por
consequéncia, de insucesso das criancas em acolhimento residencial, comparando-as com as
taxas nacionais.

Tabela 2: Relagdo das taxas de frequéncia e insucesso das criancas em acolhimento residencial e taxas de insucesso

escolar nacionais no ano letivo 2017/2018
Fonte: Relatérios CASA 2016, 2017 e 2018 e CNE 2016, 2017 e 2018

CNE CASA 2016 CNE CASA 2017 CNE CASA 2018
20161 (N=4446) 20171 (N=3970) 201815 (N=2989)
1o¢iclo| 3,7% 9,3% - 35,4% 3,3% 9% - 36,6% 2,8% 8,5% - 34,5%
29ciclo|  6,7% 26,4% - 80,5% 6,4% 24,3% - 75,9% 5,3% 30% - 80%
39ciclo| 10% 6,6% - 67,3% 9,2% 5,4% - 66,4% 7,8% 7% - 67%

Consideramos que seria mais interessante comecar esta reflexdo pela
contextualizacdo dos sujeitos que motivaram esta investigacdo e pela anélise dos dados
nacionais que caracterizam os seus percursos escolares. Contudo, e de forma a permitir uma

leitura fidedigna da realidade consideramos que seria pertinente podermos contribuir para

130s dados apresentados reportam-se ao ano letivo 2015/2016.
140s dados apresentados reportam-se ao ano letivo 2016/2017.
150s dados apresentados reportam-se ao ano letivo 2017/2018.
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esta reflexdo, apresentando uma outra organizacdo dos dados, o “modelo proposto de
reorganizacao dos dados dos percursos escolares”, tendo em conta a pertinéncia do mesmo
para um retrato o mais fiel possivel da realidade escolar destas criangas. Assim,
apresentaremos, em funcdo deste outro modelo, o conjunto de dados recolhidos nos trés
casos que compdem este estudo e que apoiam e ddo forma ao estudo empirico na parte Il
desta tese e que passaremos a apresenta-lo.

Em Portugal, a escolaridade obrigatoria contempla, segundo o artigo 4.° do Despacho
normativo n.° 6/2018, de 12 de abril, que a “frequéncia do ensino basico ou do ensino
secundario é obrigatoria para 0s alunos com idades compreendidas entre 0s seis e 0s dezoito
anos”. No que se refere a “matricula no 1.° ano do 1.° ciclo do ensino bésico ¢ obrigatoria
para as criancgas que completem seis anos de idade até 15 de setembro” (Despacho Normativo
n. 6/2018, de 12 de abril, art. 5.°). Paralelamente, as criangas que completem 0s seis anos
entre 16 de setembro e 31 de dezembro podem ingressar no 1.° ano com 5 anos de idade, se
0 encarregado de educacdo mostrar essa vontade e a escola dispor de vaga (Despacho
Normativo n.° 6/2018, de 12 de abril, art. 5.°). Como se constata, 0 mesmo ano de
escolaridade pode ser frequentado por criangas situadas em faixas etérias diferentes, mesmo

quando tém um percurso sem retencdes.

O esquema que se apresenta em seguida visa organizar o conjunto de idades das
criangas em funcdo da frequéncia expectavel de cada ano de escolaridade, num percurso de
sucesso, tendo em conta o permitido pela Lei que afirma que as criangas podem matricular-se
no 1.°ano com 5 anos, desde que completem os seis anos até 31 de dezembro desse mesmo
ano. Assim, se uma crianca ingressar no 1.° ano com 6 anos significa que podera terminar
esse mesmo ano com 7 anos, da mesma forma que uma crianga que ingressa com 5 anos
nesse mesmo ano conclui-o com 6 anos. Assim, em cada ano de escolaridade podemos
encontrar criancas com 3 idades distintas e isso ndo ser sinGnimo de iNsucesso ou retencao.
Apobs este exercicio de reflexdo aglomeramos os dados tendo em conta a frequéncia de cada

um dos ciclos de escolaridade do ensino basico.

28



Tabela 3: Idade de frequéncia dos anos de escolaridade num percurso condicional e regular

Fonte: autoras

. Idade em percurso Idade em percurso Faixas
Anos de escolaridade L L
condicional regular etaria
1.°ano 5-6 anos 6-7 anos 5-7 anos
2.%ano 6-7 anos 7-8 anos 6-8 anos
3.2ano 7-8 anos 8-9 anos 7-9 anos
4.°ano 8-9 anos 9-10 anos 8-10 anos
5.0ano 9-10 anos 10-11 anos 9-11 anos
6.%ano 10-11 anos 11-12 anos 10-12 anos
7.°ano 11-12 anos 12-13 anos 11-13 anos
8.°ano 12-13 anos 13-14 anos 12-14 anos
9.2ano 13-14 anos 14-15 anos 13-15 anos

Tendo em conta as faixas etarias que se enquadram em cada um desses ciclos, e de modo a

ser possivel uma leitura ajustada a realidade da escola portuguesa, sugere-se uma outra organizacgao

das faixas etérias das criancas tendo como referéncia a frequéncia do ciclo de escolaridade.

Tabela 4: Organizacdo das faixas etarias de frequéncia pelos ciclos do ensino basico

A proposta que apresentamos tem em linha de conta duas variaveis: as idades das
criangas em acolhimento residencial que frequentam o ensino basico e as faixas etarias
expectaveis para a frequéncia de cada ciclo. Importa referir que a organizacdo que se

apresenta contempla um raciocinio que comegou no 3.° ciclo e terminou no 1.° ciclo. Assim,

Fonte: autoras

Ciclo | Anos de escolaridade

Faixa etaria

1.°ano

2.°ano

1.°ciclo
3.2ano

4.°ano

5-10 anos

5.-%ano

2.%ciclo
6.%ano

9-12 anos

7.°ano

3.%ciclo 8.2ano

9.°ano

11-15 anos

esta reorganizacao seguiu 0s seguintes critérios:

e setivermos em linha de conta que ap6s 0s 18 anos 0s jovens deixam de estar
ao abrigo da escolaridade obrigatoria, mas também é possivel ter 18 anos e

estar a concluir o ensino secundario, consideramos que os 19-20 anos

correspondem a faixa etaria sem obrigatoriedade de frequéncia da escola.

e porsua vez, a idade expectavel para a concluséo do 3.° ciclo séo os 15 anos,

assim o intervalo etario por nos definido é entre os 16 e 0s 18 anos.




e seguindo o mesmo raciocinio, a idade de término do 2.° ciclo sdo 0s 12 anos,

pelo que o intervalo de idades seguinte corresponde aos 13-15 anos.

e por Ultimo, e na sequéncia do explicado anteriormente, € possivel terminar o

1.2 ciclo com 10 anos, pelo que o outro intervalo é dos 11-12 anos.

e da mesma forma, excluimos os 4 anos de idade na analise da escolaridade

obrigatoria pelo facto de ndo existirem criangas com 4 anos a frequentar o

ensino basico, a idade minima sdo os 5 anos, definindo-se, assim, a faixa

etaria dos 5 aos 10 anos.

e podera fazer sentido, no entanto, que as idades iniciais a considerar sejam as

idades entre 0s 3-4 anos visto que é a partir desta faixa etaria que as criancas

podem ingressar no pré-escolar.

Contudo, importa reforcar que a apresentacao destes dados nao permite que se analise

os anos de escolaridade em que o indice de retencdo € superior, 0 que seria importante

identificar.

Tabela 5: Proposta de novo modelo de organizacdo dos dados da escolaridade

Fonte: autoras

Ciclo Faixa etéaria Observagao

5-10 anos Idade expectavel para a frequéncia do 1.° ciclo

Lo ciclo 11-12 anos Inclui a idade de frequéncia do 2.° ciclo
13-15 anos Inclui a idade de frequéncia do 3.° ciclo
16-18 anos | Inclui a idade de frequéncia do ensino secundario
9-12 anos Idade expectavel para a frequéncia do 2.° ciclo

20 ciclo 13-15 anos Inclui a idade de frequéncia do 3.° ciclo
16-18 anos | Inclui a idade de frequéncia do ensino secundario
19-20 anos sem obrigatoriedade de frequéncia da escola
11-15 anos Idade expectavel para a frequéncia do 3.° ciclo

3.%ciclo 16-18 anos | Inclui a idade de frequéncia do ensino secundario
19-20 anos sem obrigatoriedade de frequéncia da escola

E tendo em conta estas orientacdes, de carater metodoldgico, que se retoma a analise

dos dados referentes as taxas de insucesso das criancas em situacdo de acolhimento

residencial, de forma a discutirem-se as suas implicagdes nas suas vidas.
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De forma a cumprir um tal objetivo, apresenta-se a Tabela 5, onde se agregam 0s

dados referentes aos percursos escolares das criancas em acolhimento residencial a

frequentar o 1.° ciclo.

Tabela 6: Relacéo dos percursos escolares das criangas em acolhimento residencial em funcéo da idade no 1.° ciclo
Fonte: Relatorios CASA 2016, 2017 e 2018

Idades 2016/20171¢ 2017/2018Y 2018/2019'8
(N=4446) (N=3970) (N=2989)
04 — 05 anos 0,50% 0,50% 0,80%
64,70% 65,60%0 64,80%
06 — 09 anos 64,20% 65,10% 64%
19 ciclo 10 — 11 anos 26,10% 26,10% 24,60% 33,60% 26% 26,00%
' 12 — 14 anos 6,80% 6,20% 4,60%
15— 17 anos 1,90% 9,30% 3% 9,00% 2,90% 8,50%
18 — 20 anos 0,60% 0,10% 1%

Assim, no 1.° ciclo do Ensino Bésico percebemos que continuam a existir, ainda que

de forma residual no sistema educativo portugués, jovens com idades compreendidas entre

0s 18 e 0s 20 anos. Isto significa que a escola falhou com estes jovens enquanto instituicéo,

quer do ponto de vista cultural, quer do ponto de vista pessoal, quer do ponto de vista

institucional.

Na Tabela 6, sintetiza-se os dados referentes aos percursos escolares das criangas em

acolhimento residencial no 2° ciclo.

Tabela 7: Relagdo dos percursos escolares das criangas em acolhimento residencial em funcdo da idade no 2.° ciclo
Fonte: Relatérios CASA 2016, 2017 e 2018

Idades 2016/20171° 2017/2018% 2018/2019%
(N=4446) (N=3970) (N=2989)
06 — 09 anos 0,30% 0,80% 0
19,40% 24,10% 20,00%
10 — 11 anos 19,10% 23,30% 20%
2.%ciclo 12 — 14 anos 54,10% 54,10% 51,60% 51,60% 50% 50,00%
15 - 17 anos 24,60% 23,40% 27%
26,40% 24,30% 30,00%
18 — 20 anos 1,80% 0,90% 3%

Ao analisarmos os dados referentes ao 2.° ciclo percebemos que continuamos a

encontrar, no sistema de acolhimento, jovens com idades compreendidas entre os 18 e 0s 20

16 Fonte dos Dados
17 Fonte dos Dados
18 Fonte dos Dados
19 Fonte dos Dados
20 Fonte dos Dados
21 Fonte dos Dados

: Relatério CASA 2016
: Relatério CASA 2017
: Relatério CASA 2018
: Relatério CASA 2016
: Relatério CASA 2017
: Relatério CASA 2018
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anos que ainda ndo concluiram o 2.° ciclo. Relembramos que a idade expectavel para a
frequéncia deste ciclo € entre 0s 9 e 0s 12 anos e que a comparagao entre as criangas em
acolhimento residencial e as criancas que beneficiam de Acao Social Escolar (ASE) nédo
beneficia as primeiras. No caso das criancas em acolhimento residencial, a taxa de insucesso
ronda os 30%, enquanto as criancas que beneficiam de ASE tém taxas de insucesso na casa
dos 22% (DGEEC, 2016). Se compararmos as taxas de sucesso dos dois grupos de alunos
verifica-se que aos 20% das criancas em situacdo de acolhimento residencial se contrapdem

0S 78% de sucesso dos alunos que beneficiam de ASE.

A tabela que se segue (Tabela 7) agrupa, agora, os dados referentes aos percursos

escolares das criancas em acolhimento residencial no 3.° ciclo.

Tabela 8: Relagéo dos percursos escolares das criangas em acolhimento residencial em funcéo da idade no 3.° ciclo
Fonte: Relatérios CASA 2016, 2017 e 2018

dades 2016/20172 2017/2018% 2018/2019%*
(N=4446) (N=3970) (N=2989)
10-1lanos | 0,60% 0% 0
32,60% 33,60% 32,00%
50 cicly |12~ 14anos 32% 33,60% 32%
' 15-17anos | 60,70% | 67,30% | 61% 61,00% 60% 60,00%
18-20anos | 660% | 6,60% | 540% 5,40% 7% 7,00%

No 3.° ciclo é onde encontramos a taxa de insucesso escolar mais baixa. Apesar da
taxa de insucesso real ser de 7% é possivel que esta seja muito superior, ja que a idade
expectavel para a frequéncia deste ciclo de escolaridade se situa entre os 11 e os 15 anos.
Contudo, a analise dos dados permite-nos constatar que, no ano letivo de 2017/2018, 60%
das criancas em acolhimento residencial, com idades compreendidas entre 0s 15 e 0s 17 anos
frequentavam este ciclo de escolaridade. Se ndo é possivel aprofundar esta anélise tendo em
conta as taxas de insucesso escolar, é possivel fazé-lo tendo em conta as taxas de sucesso. A
analise dos dados destas criangas evidencia uma percentagem de 32% de sucesso, enguanto
as taxas de sucesso das criangas que beneficiam de ASE é de 76%, mais do dobro da das

criancas em situacdo de acolhimento residencial.

Quando analisamos estes numeros, percebemos da real possibilidade de muitos
jovens atingirem os 18 anos sem concluir o ensino secundario, e sobretudo, o Ensino Basico,

0 que tera de ser lido a luz de uma correlacdo de fatores que ndo poderdo ignorar o facto

22 Fonte dos Dados: Relatorio CASA 2016
2 Fonte dos Dados: Relatorio CASA 2017
2 Fonte dos Dados: Relatorio CASA 2018
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destes jovens, por circunstancias da sua vida familiar, serem retirados das suas familias e
colocados em casas de acolhimento. Por norma, estas familias apresentam problemas a
varios niveis, de tal ordem que a permanéncia da crianga, no contexto familiar, poder
representar um perigo para 0s mesmos. Contudo, a sua retirada, aliada ao conjunto de
situacOes que desencadearam a mesma, cria na crianga uma enorme fragilidade emocional.
Embora, na maioria dos casos, as casas de acolhimento se revelem como espagos onde
existem condicBes para 0 seu crescimento e desenvolvimento, cada crianga ou jovem anseia
regressar a sua familia e quanto maior é o afastamento, maior é a idealizacdo e, naturalmente,
0 desejo de regressar. Estas questdes, inquietacdes e ansiedades geram, nalguns casos,
sentimentos de alienacdo, inseguranca e agressividade. Contudo, e apesar de todas as
contrariedades, é responsabilidade das casas de acolhimento e das suas escolas garantir o
desenvolvimento fisico, psiquico e social das criancas acolhidas. Nem sempre estamos
perante um desafio facil de vencer, até porque é possivel que aquando da sua retirada das
familias, algumas destas crian¢as ja tenham construido uma relacdo de afastamento e de

hostilidade face a escola.

Assim, e na légica da reflexdo que subjaz a este capitulo, é necessario refletir sobre
0 que pode a Escola fazer para lidar com os problemas de aprendizagem e de adaptacao das
criancas e dos jovens que se encontram em situacdo de acolhimento residencial.
Independentemente da reflexdo que possamos fazer, estamos perante uma exigéncia ética
que radica no facto de estarmos perante uma instituicdo que é garante da vida numa
sociedade democratica. Exigéncia esta que obriga, pelo menos, a repensar as crencas e as
idiossincrasias politicas, culturais, curriculares e pedagogicas que, hoje, afetam o modo de
pensar as escolas e o que ai se faz. Os numeros do insucesso escolar e o desfasamento entre
as idades das criangas e os ciclos de escolaridade que frequentam exige uma reflexdo ardua
e consequente que possa sustentar outras iniciativas mais capazes de lidar com os problemas

gue temos vindo a abordar.

Desta forma, e partindo do pressuposto de que todas as criancas e jovens tém direito
a uma educacéo onde as suas singularidades sejam reconhecidas, e ndo um obstaculo ao seu
sucesso, pretende-se refletir sobre as praticas curriculares e pedagdgicas que possam orientar
a construcdo de uma escola inclusiva. Desta forma, pede-se a Escola, e nomeadamente a
Escola Publica, que se redefina em funcéo das suas obrigacdes democraticas, prestando mais
atencdo aos seus alunos mais desprotegidos, de forma séria e consequente, sem se
circunscrever, apenas, as iniciativas de natureza assistencialista. Serd, a partir de uma tal
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finalidade, que se explica a centralidade que assume, nesta tese, a problematica da inclusdo
escolar, a qual sera, por isso, a temética do préximo capitulo.
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A ESCOLA PUBLICA PORTUGUESA:
CONCEITOS, CONCECOES E MUDANCAS

CAPITULO 2

A escola publica portuguesa: das politicas as praticas de inclusdo
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2. A escola publica portuguesa: das politicas as praticas de inclusao

Numa tese que procura analisar os caminhos pelos quais se trilha a inclusédo das
criancas em acolhimento residencial, € crucial que se analise e se debata sobre a forma como

as politicas educativas podem conduzir ou condicionar praticas mais inclusivas.

Neste capitulo pretendemos relacionar discursos e autores que podem orientar a
reflexdo sobre construcdo da Escola e os diferentes sentidos da Educacdo. Assim,
pretendemos discutir as finalidades da Escola, os papéis dos professores e dos alunos, bem
como a importancia do patrimdnio cultural dito comum enquanto fatores potenciadores do
processo de socializagéo cultural cada vez mais exigente com que os alunos, de hoje, sao
confrontados. Assumimo-nos ideologicamente a favor de uma Escola Democratica que, por
isso, deve incluir todas as criancas e jovens, devendo proporcionar a cada uma, e a cada um,

a oportunidade de quebrar o ciclo de desprotecdo e abandono que caracteriza as suas vidas.

Assim, comegcamos por abordar, num primeiro subcapitulo, o caminho do sistema
educativo portugués ao nivel das suas politicas educativas desde 1974, ano em que se
democratiza o Pais. Com o inicio da democracia, inicia-se 0 processo de alargamento e
universalizacdo da escolaridade obrigatéria e a publicacdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo constitui-se como um marco histérico incontornavel. E a partir dos seus
pressupostos base que se analisam as problematicas associadas ao insucesso e ao abandono
escolar. E a partir da década de 80 que se assiste a um conjunto de programas que procuram
promover 0 sucesso escolar de todas as criangas e que nos ajuda a discutir a dimenséo
inclusiva deste mesmo processo, do ponto de vista das suas potencialidades, equivocos,
tensdes e obstaculos. No segundo subcapitulo reflete-se sobre o que usualmente tem vindo
a ser designado por Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular, iniciado em Portugal,
em 2016, com o proposito de aprofundar o debate sobre os desafios, as exigéncias e as
condicBes, de natureza diversa, subjacentes a afirmagdo da inclusdo como objetivo
educativo. A este projeto juntam-se um conjunto de documentos orientadores, dos quais se
destacam o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria, o Decreto-Lei n.° 54/2018
e 0 Decreto-Lei n.° 55/2018 que ajudam hoje a definir a acdo pedagdgica e a pratica
pedagdgica e que nos ajudam a aprofundar a reflexdo de como a inclusdo na escola é

condigéo essencial para uma vida em sociedade.
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2.1 A democratizacdo de Portugal e as suas implicacbes do ponto de vista da
transformacdo do sistema educativo: Transformagdes curriculares e

pedagdgicas e inclusédo educativa

Qualquer reflexao sobre a Escola e o sistema educativo ndo podera ser dissociada “de
um tempo e de um espaco historico especificos, tampouco constitui uma organizacdo que
possa ser abordada em fungdo de uma abordagem ingénua acerca da sua natureza educativa
e das finalidades politicas, sociais, culturais e educativas que persegue” (Trindade & Cosme,
2010b, p. 15). E partindo deste pressuposto que, para se refletir sobre a Escola portuguesa
como um espacgo inclusivo, decidimos apresentar uma reflexdo panoramica sobre aquele
sistema educativo a partir de 1974, quando se inicia o processo de democratizacdo da
sociedade portuguesa, depois de 48 anos em que vivemos, como pais, sob um regime
ditatorial. Considera-se, assim, que com a democracia se espera que a Escola se afirme como
um contexto inclusivo, o que significa que oferece a todos os seus alunos e alunas as
melhores oportunidades para que estes ¢ estas se possam apropriar “de uma fatia decisiva do
patrimonio cultural disponivel, enquanto condicdo do processo de afirmacdo e
desenvolvimento pessoal e social” (Trindade & Cosme, 2010a, p. 27). SO por si, estamos
perante um desafio decisivo e exigente, dado que confronta as escolas com a necessidade de
encontrar respostas que as conduzam a lidar com a heterogeneidade social e cultural dos

estudantes que acolhem (Cortesdo, 1998).

A Escola tem sofrido ao longo dos anos um conjunto de mudancas e transformacéo,
que Canario, Alves e Rolo (2001) sintetizam quando afirmam que esta “passou de um
contexto de certezas para um contexto de promessas, inserindo-se atualmente, num contexto
de incertezas” (Rui Canario, Alves, & Rolo, 2001, p. 14). Olhando para a escola das certezas
como a da primeira metade do século passado, uma escola que “produzia individuos com
comportamentos e atitudes conformes com um modelo civico previamente estabelecido”
(Rui Canérioetal., 2001, p. 15) podemos compreender a procura acentuada pela escola ap6s
a segunda guerra, o que marcou “a passagem de uma escola elitista para uma escola de
massas e a correspondente transicdo de uma escola de certezas para uma escola de
promessas” (Rui Canario et al., 2001, p. 15). O efeito criado pela procura e adesao em massa
exponenciou 0 otimismo em relagdo a escola e aliou esta a trés promessas: “uma promessa
de desenvolvimento, uma promessa de mobilidade social e uma promessa de igualdade”
(Rui Canario et al., 2001, p. 15).
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Como sabemos, esta é uma tipologia que pouco tem a ver com Portugal, dadas as
vicissitudes da nossa histéria no século XX, ainda que a revolugdo, em 1974, tenha permitido
a escola portuguesa comecar a afirmar-se como uma promessa democratica. Se desde essa
data o seu percurso se rege pelos principios da vida em democracia, reconhecemos, no
entanto, que muito estd ainda por cumprir. Diriamos que a Escola portuguesa viveu pouco
tempo sob o signo da escola das promessas, até porque essa visao sobre a escola se comegou
a esvanecer com o inicio da crise do denominado Estado de bem-estar, o qual coincide com
0 inicio da democratizacdo da sociedade portuguesa. Neste sentido, entramos, a0 mesmo
tempo, como a maioria dos sistemas educativos dos paises ocidentais na Escola do periodo
das incertezas (Canario, Alves e Rolo, 2001), o que mais do que uma reclamacéo ou de uma

gueixa é uma constatacdo e o reconhecimento dos desafios que temos de viver.

E para compreendermos estes desafios, nomeadamente para refletirmos sobre o seu
potencial inclusivo, que decidimos, entdo, identificar o caminho percorrido ao nivel das
politicas educativas pelo sistema educativo portugués, desde a implementacdo da Lei de
Bases do Sistema Educativo, em 1986, até aos dias de hoje. Um caminho fortemente
marcado por normativos orientados para a construcao da escola com base nos principios da

incluséo e da equidade.

Hoje, a educacdo, em Portugal, assenta os seus principios fundadores naquilo que
estabelece a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), Lei n.° 46/86, de 14 de outubro.
Esta define que a educacdo € um direito de todos os cidaddos, e inclui um conjunto de
principios organizativos que importa, sempre, relembrar. J4, em 1986, a LBSE definia que

0 sistema educativo deve organizar-se de modo a:

e Contribuir para a apropriacdo do patrimonio cultural portugués, num
exercicio de solidariedade entre todos os povos do Mundo;

e Contribuir para o desenvolvimento integral dos alunos;

e Assegurar o direito a diferencga, a partir do respeito pelos diferentes saberes
culturais;

e Preparar para o futuro por via de uma formacéo sélida e diversificada;

e Diversificar e diferenciar as acfes educativas de modo a responder as
diferencas de cada contexto e alunos;

e Contribuir para correcdo das desigualdades presentes no territorio

portugués, a partir de um curriculo comum;
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e Assegurar o direito & educacdo independentemente da idade dos que dela
queiram desfrutar, por vida da diferenciacdo de ofertas educativas;

e Assegurar a igualdade de oportunidades para homens e mulheres;

e Contribuir para desenvolver a construgdo de um espirito e acdo
democratica, por vida da participacdo ativa na definicdo da politica

educativa de todos os agentes educativos.

Oferecendo uma escolaridade de nove anos a todas as criancas, este diploma foi-se
alterando e ajustando aos diferentes desafios que a sociedade impunha. Em 1997%° e em
20052 sofre as suas primeiras alteracdes que incidem nas condicdes de acesso ao ensino
superior e na revisdo das condi¢cfes da formacéo de professores, definindo-se, neste ambito,
“os perfis de competéncia e de formagdo de educadores e professores para ingresso na

carreira docente” (Lei n.° 115/97, de 19 de setembro, art. 31.°).

Em 1998, o Conselho Nacional de Educacdo, 14 anos depois de instaurada a
democracia em Portugal, posiciona-se relativamente ao abandono precoce da escola?’
alertando que os riscos desta situacdo estdo diretamente relacionados com a falta de
autonomia que estas criangas terdo nas suas decisdes futuras, bem como a desprotecdo contra
situacOes de abuso. Na mesma linha, o documento produzido destaca a importancia de um
curriculo, de estratégias e de recursos que devem ser postos ao servi¢o da diferenca e que
implicam uma diversificacdo das formas de intervencdo. O mesmo documento alerta, ainda,
para o facto do sucesso e do insucesso de uma escola ndo poderem ser vistos como um
fendmeno isolado, mas como o resultado de um contexto socioeconémico e cultural, tendo
0 abandono uma ligacdo muito intensa com o insucesso e que reflete o fracasso do proprio

sistema?® (Conselho Nacional da Educagio, 1998).

E no quadro de uma tal reflexdo que se apresenta uma sintese dos fatores intrinsecos
e extrinsecos que, de acordo com um trabalho patrocinado pelo CNE, se evocam para

explicar o abandono e o insucesso escolar nas escolas portuguesas.

%5 |ei n.2 115/97, de 19 de setembro, que consagra a primeira alteracéo a Lei de Bases do Sistema Educativo
de 1986.
26 |_ei n.° 49/2005, de 30 de agosto, que se constitui como a segunda alteracéo a Lei de Bases do Sistema
Educativo de 1986.
27 A concecdo de abando precoce que aqui se apresenta é baseada no defendido pelo Conselho Nacional de
Educacdo, em 1998, e inclui todos os alunos que abandonam a escola antes do fim do ano letivo em que
completam 0 9.° ano ou em que fazem 15 anos de idade (CNE, 1998).
28 Recomendagcdo n.° 1/98 do CNE sobre o abandono precoce da escolaridade obrigatoria e ingresso na vida
ativa publicada em Diario da Republica, 2° série, N.° 180 de 6 de agosto de 1998.
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Tabela 9: Fatores que influenciam o abandono em 1988
Fonte: Conselho Nacional da Educacéo (1998)

Fatores individuais

Fatores externos ao aluno

atracdo precoce pelo
trabalho;

rejeicdo da escola por
sentimento de excluséo a
escola ndo conhece a
pessoa do aluno;

baixo nivel socioecondmico e reduzida escolaridade dos pais;

falta de flexibilidade nos horéarios (em funcéo da comunidade) e assimetrias marcadas na
acessibilidade;

desadequacdo dos contetidos programaticos como meios de obtengdo de competéncias de vida;
abundante oferta de postos de «trabalho infantil»;

elevado analfabetismo e iletrismo na sociedade;

absentismo e reduzida valorizacdo da escola pelas familias e pelos alunos;

incontrolado; e deficiente relacdo escola/familia e falta de ligacdo da escola ao meio (a educacdo deve ser um

dificuldades nas processo localizado, deve valorizar a diversidade e promover projetos de escola);

aprendizagens basicas, e deficiente fungdo supletiva ou compensadora pela escola das condigdes socioeconédmicas
resultados negativos dos débeis, permitindo o perpetuar de desvantagens iniciais;

exames e repeténcia; e reduzida percentagem de alunos com educagéo pré-escolar;

atraso escolar (idade do | o  auséncia de estratégias personalizadas (desadequagao de lecionacio em relagio ao ritmo de
aluno/ano de estudo); aprendizagem de cada aluno);

dificuldade de e apoios pedagdgicos reduzidos e auséncia de diversificagio de pedagogias;

integracdo no ambiente | o  geficiéncia na orientacdo dos jovens no seu percurso escolar e na orientagdo profissional:

escolar; e  mudangas de escolas; falta de autonomia do ensino e ou da organizagao;
delinquénciae abusode | ,  yeqyzida valorizagio da via vocacional:
drogas;

e falta de atencdo as minorias culturais;

problemas de sadde. o deficiente qualidade de vida na escola.

A importancia deste documento tem que ver com o facto do mesmao revelar que estamos perante
analises nem sempre consensuais ou coincidentes. Isto constitui ndo s6 uma ocorréncia expectavel,
como, sobretudo, uma fonte de informac&o que é necessaria para compreendermos como se discutia o
abandono e o insucesso escolares em finais da década de 80 do século passado, altura em que estes
fendmenos comecaram a ser objeto de interpelacdo. O que se constata € que ndo estamos perante
leituras equivalentes e que as tensbes que se vislumbram sdo parte integrante do patriménio de
reflexdes que marcam, inevitavelmente, as nossas discussdes contemporaneas sobre a inclusao escolar.
Mesmo a teoria dos dotes (Benavente & Correia, 1981), como explicacdo que atribui as carateristicas
das criancas a causa do seu insucesso continua, apesar de tudo, presente nos discursos sobre esta
problematica. De igual modo, a teoria do handicap sociocultural dos alunos oriundos das classes
socialmente desfavorecidas (Benavente & Correia, 1981), pese as suas vulnerabilidades, continua a ser
evocada, para desresponsabilizar as escolas e os seus professores pelo abandono e o insucesso escolar.
Apesar da sua crescente importancia, a teoria socioinstitucional (Benavente & Correia, 1981; Stoer,
1998), em funcdo da qual se discute a Escola como produtora de insucesso e as possibilidades de deixar
de o ser, terd de ser objeto de leituras mais atentas quanto as suas implicacfes concetuais e

praxeoldgicas. Provavelmente, este é um dos contributos mais relevantes deste trabalho, o contributo
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para clarificar essas questdes, a partir do modo como as escolas lidam com os alunos em situacdo de

acolhimento residencial.

Ha que reconhecer, como faz llidia Cabral (2016), que a massificacdo da Escola foi
acompanhada por uma “correspondente subida dos niveis de reprovagdo e abandono escolar” (Cabral,
2016, p. 113), o que explica as preocupacdes, entre outros, do CNE e as discussdes que, sob a sua
égide, passaram a acontecer. Produziu-se, entdo, um conjunto de recomendacOes orientadas para a
prevencdo do abandono escolar a partir do estudo dos perfis de alunos em situacdo de vulnerabilidade
em cada um dos contextos. Este estudo surge a partir da reflexdo dos objetivos da educacdo basica, da
flexibilizacdo das préaticas pedagdgicas, da construcdo de escola atenta as diferencas e, por isso,
inclusiva, bem como de uma reforma ao nivel da certificacdo das aprendizagens. E que, entre 1994 e
1995, Portugal apresenta uma taxa de retencdo e desisténcia na ordem dos 10,8% no 1.° ciclo; de 12,1%
no 2.° ciclo e de 16,6% no 3.° ciclo (Fonte: Pordata). As andlises destes dados revelam taxas muito
superiores no 2.° ano, no 4.° ano; no 5.° ano e no 7.° ano o que nos mostra que desde esta altura que 0s
anos mais frageis sdo os de inicio de ciclo. A tendéncia ao longo dos anos foi duma diminuicdo destas
taxas de uma forma global e sistematica no 1.° ciclo, tendo-se em 10 anos reduzido esta percentagem
para metade, o que pode ser resultado de um conjunto de politicas e praticas pedagogicas orientadas
para a inclusdo de todos os alunos. Nos 2.° e 3.° ciclos estes niUmeros apresentam uma maior oscilacdo
ao longo dos anos, sendo que em 2005 a taxa de retencdo e desisténcia ainda registava um valor de

13% e de 19,7%, respetivamente. Apresentaremos a evolucdo destes dados na Tabela 6.
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Tabela 10: Taxas de insucesso escolar e desisténcia no ensino basico portugués

Fonte: Pordata®®

1.%ciclo 2.%ciclo 3.%ciclo
Total | 1.°ano |2.°ano |3.°ano [4.°ano | Total | 5.°ano | 6.°ano | Total | 7.°ano | 8.°ano | 9.°ano

1995 10,8 0 15,9 9,2 158 | 12,1 | 125 | 11,7 | 166 | 194 | 16,6 13,6
1996 10,4 0 16,6 8,7 146 | 133 | 14,9 | 11,7 | 184 | 21,3 | 182 15,3
1997 11,3 0 19,2 9,4 14,6 15 16 139 | 204 | 222 | 191 19,6
1998 10,2 0 17 9,3 13,1 | 138 | 14,2 | 13,4 | 184 | 21,7 | 16,8 16,2
1999 9,5 0 16,4 8,4 11,8 | 135 14 13 17,7 | 208 | 16,4 15,4
2000 8,9 0 15,8 7.8 10,7 | 13,1 | 13,7 | 125 | 172 | 20,1 | 16,3 14,8
2001 8,8 0 14,8 8,7 10,2 | 12,7 | 12,6 | 12,8 | 182 | 21,2 | 17,2 15,8
2002 8,5 0 14,9 8,1 98 | 156 | 151 | 16,1 | 19,2 | 223 18 16,7
2003 7,6 0 13,8 7,5 8,4 148 | 149 146 | 191 | 244 17 15,3
2004 6,7 0 12,3 5,8 8 13,9 14 139 | 17,8 | 22,8 | 164 13,1
2005 55 0 10,9 4.4 5,9 13 133 | 12,7 | 19,7 | 22,3 | 16,1 20,3
2006 4,4 0 8,8 3,4 49 10,7 | 11,1 104 | 19,2 | 21,2 15 21,1
2007 4 0 7,6 3,4 48 | 105 | 10,3 | 10,7 | 184 | 20,7 | 14,2 20

2008 3,7 0 6,9 3,1 44 8 8 8 14 17 11 13,4
2009 3,6 0 7 31 4 7,6 7,6 7,6 14 171 | 11,3 13,2
2010 3,7 0 6,9 3,2 4,3 7,7 7,1 83 | 138 | 16,2 | 111 13,6
2011 33 0 6,5 2,6 3,9 7.4 7.4 74 | 133 | 154 | 10,3 13,8
2012 4.4 0 8,4 3,9 5 11,2 | 94 129 | 15,6 | 17,2 | 12,6 16,9
2013 4.9 0 9,5 52 4,3 125 | 10,1 148 | 159 | 16,5 13,7 17,7
2014 5 0,4 10,4 52 36 | 114 11 11,8 | 15,1 17 13,3 15,1
2015 4,1 0 9,3 4,1 2,5 8,6 8,5 8,7 | 123 | 154 | 10,3 10,7
2016 3,7 0 8,9 3 2,5 6,7 6,8 6,7 10 12,6 8 9

2017 3 0 7,4 2,2 2,1 58 6,1 5,6 8,5 114 6,7 7

2018 2,8 0 6,6 2,2 2 53 5,6 5 78 9,8 6,8 6,5
2019 2,1 0 4,9 15 1,7 3,8 4 3,7 5,8 7 4,7 55

Quando analisamos os dados nacionais referentes a retencdo percebemos que o

segundo ano de escolaridade, o sexto ano de escolaridade e o sétimo ano séo 0s anos mais

propensos ao insucesso. A retenc¢do nédo é permitida no 1.° ano de escolaridade, sendo esta

uma das possiveis justificagdes para 0 aumento destes numeros no 2.° ano, enquanto nos

restantes anos de escolaridade a retencdo estd associada ao término ou inicio de um novo

ciclo. Importa ainda referir que a probabilidade de uma crianca abandonar a escola é quatro

29 Estes dados foram retirados da plataforma da PORDATA e estdo disponiveis no link:
https://www.pordata.pt/Portugal/Taxa+de+reten%c3%a7%c3%a30+e+desist%c3%aancia+no+ensino+b%c3%alsi

co+total+e+por+ano+de+escolaridade-3507
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vezes superior nas criangas mais pobres em comparagdo com as criangas da classe média
(Global Education Monitoring Report, 2016).

A década de 90 termina assim com um conjunto de medidas que apresentam como
objetivo a reducdo do insucesso e do abandono escolar, através das quais se pretendia

promover:

e adiversificagdo do curriculo;

e acriacdo de curriculos alternativos e mais flexiveis para determinados alunos;

e a criacdo de zonas de intervencdo prioritaria, nomeadamente, os territorios
educativos de intervencdo prioritaria;

e 0 alargamento da oferta do pré-escolar.

Constata-se, atraveés da leitura destas recomendac6es, que os fendmenos do abandono
e do insucesso escolar deixam de estar reféns da teoria dos dotes e, de algum modo, da teoria
do handicap sociocultural. Percebe-se que ha uma consciéncia crescente que 0 insucesso e
“0 abandono da escolaridade basica traduz e reproduz desigualdades sociais®>” (Conselho
Nacional da Educacdo, 1998, p. 11115) e que isso penaliza as aspiracdes de cada aluno mal
sucedido (Justino et al., 2014; Justino et al., 2017; A. M. Martins & Parchéo, 2000; A. S. C.
d. S. Santos, 2009). Compreende-se, também, que as reprovaces, vistas como uma solucéo
pedagdgica, passam a ser entendidas, finalmente, como um problema e um fator potenciador
do insucesso dos alunos. N&o € por acaso que a retencdo passa a ser considerada uma medida
excecional no Despacho Normativo n.° 98-A/92, de 19 de junho, e que o CNE, em 2015,
demonstra que os resultados académicos dos alunos que acumulam retencGes no seu
percurso sdo “significativamente inferiores aos dos alunos que nunca foram retidos®!”
(Conselho Nacional da Educacdo, 2015, p. 7384). Neste sentido, as investigacdes realizadas
nesta area também tém demonstrado como a retencdo ndo implica uma melhoria dos
resultados, mas, aumenta a probabilidade de uma nova retencéo, enquanto contribui para a

desmotivacdo, a indisciplina e o abandono escolar (Brophy, 2006).

Sendo este um assunto que € objeto de amplas e recorrentes discussdes publicas,
constata-se que a reprovacao tende a ser identificada, por muitos atores sociais e educativos,

como uma atitude pedagdgica facilitista. E 0 CNE, em 2015, que confere visibilidade a

30 Recomendagcao n.° 1/98 do CNE sobre o abandono precoce da escolaridade obrigatéria e ingresso na vida
ativa publicada em Didrio da Republica, 2° série, N.° 180 de 6 de agosto de 1998.
31 Recomendagdo n.° 2/2015 do Conselho Nacional de Educacéo sobre Retencéo Escolar nos Ensinos Bésico
e Secundario publicada em Diario da Republica, 22 série, N.° 59 de 25 de margo de 2015
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posicdo daqueles que entendem a retencdo como “sindénimo de exigé€ncia, qualidade das
aprendizagens em oposic¢ao a um sistema «facilitista», fomentador do desleixo, da promogéo
de ano sem aprendizagem” (Conselho Nacional da Educa¢do, 2015, p. 7384). Uma
perspetiva a qual se opde, na referida publicacdo, uma abordagem diferente, através da qual
se defende, em alternativa, que em vez de se reterem alunos, as escolas tém de investir nas
suas aprendizagens. Assim, essas escolas devem diversificar as suas estratégias de ensino,
de forma a viabilizar a diferenciacao pedagogica como principio educativo a respeitar, ja que
se torna “necessario que os objetivos associados a melhoria dos resultados escolares entrem
na agenda e nas preocupacdes de todas as escolas e do trabalho dos professores. Trata-se de
garantir ndo apenas o ensino para todos, mas também a qualidade das aprendizagens de
todos” (M. d. L. Rodrigues, 2014, p. 262). Desta forma, para que seja possivel combater o
insucesso escolar é necessario que as singularidades das criancas sejam tidas em conta, e,
por isso, deve-se promover a diferenciacdo curricular e pedagdgica. Paralelamente, é
também urgente desconstruir uma cultura de “notas” e apoiar a agdo do professor em
processos de monitorizacao das aprendizagens que permitam um dialogo proficuo entre os

atos de ensinar, de aprender e de avaliar.

E face a estes argumentos que importa afirmar que a reflexdo sobre a situacio das
criancas em acolhimento residencial no que diz respeito a sua relacdo com a Escola e as suas
possibilidades de sucesso neste contexto. Esta ndo é uma questdo privada ou circunscrita,
mas a expressdo de uma problematica mais ampla que tem a ver com o0 modo como nas

escolas se pensa o sucesso escolar e educativo dos seus alunos.

Uma visdo panoramica sobre esta tematica, no ambito do sistema educativo
portugués, mostra-nos que esta € uma problematica que comeca a adquirir importancia, do
ponto de vista das politicas educativas, a partir da década de 80, coincidindo, de algum modo,
com a promulgacdo da primeira Lei de Bases do Sistema Educativo, em 1986. Como
medidas emblematicas que exprimem a aten¢ao que o insucesso escolar passa a ter no &mbito
do sistema educativo portugués, poderemos identificar o Programa Interministerial de
Promocao do Sucesso Educativo (PIPSE), um programa dirigido para o que, atualmente, se
designa por 1° Ciclo do Ensino Basico®. Na sequéncia do PIPSE, em 1991, o X1l Governo

Constitucional, liderado por Cavaco Silva, langa um outro programa, o Programa Educagao

32 O PIPSE foi aprovado em Resolugdo do Conselho de Ministros de 10 de dezembro de 1987, publicado no
Diario da Republica, 2.2 Série, de 21 de Janeiro de 1988, tendo sido extinto em 1992. Tratou-se de um programa
gue envolveu seis ministérios com o objetivo de reverter o grave problema do insucesso escolar no 1° Ciclo do
Ensino Basico.
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para Todos (PEPT), promulgado pela Resolugdo do Conselho de Ministros n.° 29/91, de 9
de agosto, que assumia como metas: (i) “registar o aumento do nimero de ingressos, da
ordem dos 10% [no 1° ano do 3° Ciclo do Ensino Basico] no primeiro ano de execucéo do
Programa”®?; (ii) “assegurar, até ao ano letivo de 1993-1994, a generalizacio do acesso ao
3° ciclo™4; (iii) “promover, até ao ano letivo de 1998-1999, um aumento de 15% do ndmero
de ingressos no 1° ano do Ensino Secundério ou equivalente, relativamente aos do ano letivo
de 1995-1996% e (iv) “atingir, no ano letivo de 1999-2000, uma taxa de escolarizagio da

populacdo do 12 aos 18 anos de cerca de 90%"%.

Para além destes dois programas, em 1988, publica-se o Despacho 119/88, de 15 de
julho, que regulamenta as Escolas de Intervencdo Prioritaria, definidas como aquelas escolas
que se caraterizavam pela “grande instabilidade do corpo docente, nimero significativo de
criangas com dificuldades de aprendizagem e insucesso escolar sistematico” (Ferreira &
Teixeira, 2010, p. 341). Serd mais tarde, em 1996, que surge o Programa dos Territdrios
Educativos de Intervencdo Prioritaria (TEIP), enquadrado pelo Despacho n.° 147-B/ME/96,
de 8 de julho, ja revogado, que permite, pela primeira vez, “a adogdo de um novo modelo de
gestdo que proporciona maior autonomia aos estabelecimentos de ensino” (Ferreira &
Teixeira, 2010, p. 331). Estes programas apresentam como objetivo a promogéo da igualdade
de acesso de sucesso educativos a todas as criancas, mas, em particular, aquelas que sdo
caracterizadas como criancas em risco de exclusdo. Em 2008, o Decreto-Lei n.° 55/2008, de
6 de julho, define as normas orientadoras para a constituicdo dos TEIP de segunda geracao,
alargando o nimero de agrupamentos de escolas que passam a integrar o programa. No
preambulo do referido despacho, refere-se que existem contextos sociais que podem
constituir-se como “fatores potenciadores de risco de insucesso no ambito do sistema
educativo normal, verificando-se que em territérios social e economicamente degradados o
sucesso educativo é muitas vezes mais reduzido do que a nivel nacional, sendo a violéncia,
a indisciplina, o abandono, o insucesso escolar e o trabalho infantil alguns exemplos da
forma como essa degradagdo se manifesta”. Finalmente, através do Despacho Normativo n.°
20/20212, de 3 de outubro, cria-se o terceiro programa TEIP, o TEIP3, o qual comecgou a ser
desenvolvido a partir do ano letivo de 2012-2013, materializando-se através da

33 Ponto 2.1.1 do Anexo da Resolugéo do Conselho de Ministros n.° 29/91, de 9 de agosto
3 Ponto 2.1.2 do Anexo da Resolugéo do Conselho de Ministros n.° 29/91, de 9 de agosto
3 Ponto 2.2 do Anexo da Resolugdo do Conselho de Ministros n.° 29/91, de 9 de agosto
3 Ponto 2.3 do Anexo da Resolugdo do Conselho de Ministros n.° 29/91, de 9 de agosto
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“apresentacdo e desenvolvimento de planos de melhoria, visando, sem prejuizo da
autonomia das escolas que o0s integram, a prossecucdo dos seguintes objetivos gerais:
(i) A melhoria da qualidade da aprendizagem traduzida no sucesso educativo dos
alunos; (ii) O combate ao abandono escolar e as saidas precoces do sistema
educativo; (iii) A criacdo de condigcdes que favoregcam a orientacdo educativa e a
transicdo qualificada da escola para a vida ativa e (iv) A progressiva articulacdo da
acdo da escola com a dos parceiros dos territorios educativos de intervencdo
prioritaria” (Despacho normativo n.° 20/2012, de 3 de outubro, preAmbulo).

Um outro programa que foi lancado, no inicio de 2009, pelo Ministério da Educacéo,
foi o Programa Mais Sucesso Escolar (PMSE) que, de acordo com o Relatdrio de Avaliacéo
do referido programa, da responsabilidade de uma equipa do Centro de Investigacédo e
Intervencdo Social do Instituto Universitario de Lisboa, assumia, como suas ideias
matriciais,

“a inovagdo e a reorganizagdo pedagogica dos grupos internos de alunos e equipas

docentes, a autonomia das escolas e da sua esfera organizacional, a melhoria das

condigdes organizacionais escolares de ensino e aprendizagem, o ciclo de estudos

como unidade de andlise, o desenvolvimento de mecanismos de coordenagdo e

regulacdo intra e inter-escolas, e a melhoria de resultados escolares sem quebra de

exigéncia” (Barata, Calheiros, Patricio, Graga, & Lima, 2012, p. 23).

Tratou-se de um programa que se desenvolveu alicercado no projeto Turma Mais e
no projeto Fénix que, tendo em conta as ideias matriciais acima referidas, aborda a promocao

do sucesso escolar a partir de uma visdo integrada e sistémica da acdo educativa.

Uma outra area, no dominio da intervencdo educativa que tem lugar nas escolas, €

aquela que tem a ver com as iniciativas dirigidas para criancas portadoras de deficiéncia.

E em 1977 que o Decreto-Lei n.° 174/77, de 2 de maio, define o regime escolar dos
alunos portadores de deficiéncia fisica ou psiquica, competindo, posteriormente, ao
Decreto-Lei n.° 84/78, de 2 de maio, aplicar ao designado Ensino Primario os principios do
decreto anterior. Sera preciso, no entanto, chegar a 1991 para estes dois decretos serem
revogados e para se estabelecer o regime educativo especial aplicavel aos alunos com
necessidades educativas especiais, através da promulgacdo do Decreto-Lei n.° 319/91, de 23
de agosto. Este é um documento juridico histérico porque exprime a influéncia do
denominado Relatorio Warnock®’ na nova abordagem que neste se propde para promover o
trabalho educativo com criancgas portadoras de deficiéncia. Segundo Izquierdo (2006) é esse

37 Relatério Warnock é a designacdo comum do relatério intitulado: «Special Educational Needs: Report of the
Committee of Enquiry into the Education of Handicapped Children and Young People» (London: Her
Majesty’s Stationery Office, 1978), o qual foi coordenado por Mrs. Hellen Mary Warnock.
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relatério que consagra a transicéo, no dominio em causa, do paradigma médico-psicologico
para o paradigma educativo. A propria designacdo «Necessidades Educativas Especiais»
(NEE) ¢ a prova mais evidente da tentativa de transicdo que, através daquele relatério, se
protagoniza. E este decreto-lei que consagra e regulamenta a integracdo desses alunos no
ensino dito regular, valorizando, de forma clara, a responsabilidade curricular, pedagdgica e
logistica das escolas na criacdo das condi¢des que favorecam a possibilidade destes alunos

poderem beneficiar do trabalho educativo que tem lugar nas escolas.

Em 2008, promulga-se o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, o qual revoga o
Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de agosto, e que

“define os apoios especializados a prestar na educagdo pré -escolar e nos ensinos

basico e secundario dos sectores publico, particular e cooperativo, visando a criagcdo

de condigBes para a adequacdo do processo educativo as necessidades educativas

especiais dos alunos com limitacOes significativas ao nivel da atividade e da

participacdo num ou varios dominios de vida, decorrentes de alteragdes funcionais e

estruturais, de caracter permanente, resultando em dificuldades continuadas ao nivel

da comunicacéo, da aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do relacionamento

interpessoal e da participacao social” (Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, art.

1.9.

E este Decreto-Lei que cria as escolas de referéncia para a educacdo bilingue de
alunos surdos, e para a educacdo de alunos cegos e com baixa visdo. Ao mesmo tempo que
se define que as escolas, também, devem criar respostas especificas e diferenciadas para
alunos com perturbacdes do espetro do autismo e alunos com multideficiéncia e
surdocegueira congénita, nomeadamente através da criacdo de unidades de ensino
estruturado. Com as devidas alteragdes ao nivel dos seus processos de ensino, de

aprendizagem e de avaliacdo definem-se como medidas educativas:

e O apoio pedagdgico personalizado;

e As adequac0es curriculares individuais;
e As adequacgOes no processo de matricula;
e As adequacOes no processo de avaliagéo;
e Um curriculo especifico individual;

e As tecnologias de apoio.

E também este Decreto-Lei que instituiu a obrigatoriedade da elaboracdo do
Programa Educativo Individual (PEI) para criancas com NEE permanentes, o Plano

Individual de Transicdo, complementar ao PEI, para assegurar a transi¢do para a vida ativa
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daqueles alunos e a criacdo dos Departamentos de Educacdo Especial autbnomos, nos
agrupamentos escolares. O trabalho a realizar com os alunos com NEE de carater permanente
seriam, assim, da responsabilidade exclusiva das equipas que integram estes departamentos,
nomeadamente ao nivel da sua avaliacdo, em fungéo da utilizacdo da Escala de Classificacao
Internacional da Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF), da Organizagdo Mundial de
Saude.

Com a promulgacdo do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, este decreto é
revogado, o que sendo objeto, posteriormente, de uma anélise mais detalhada neste trabalho,
resulta de uma decisdo que é assumida em nome da necessidade de se transitar de
intervencdes no ambito da Educacdo Especial para o da Educacdo Inclusiva. Esta é uma
leitura que resulta, por um lado, da terminologia utilizada nos dois documentos juridicos e,
por outro, da importancia que se atribui a CIF como instrumento de diagnostico no tempo
em que vigorava o Decreto-Lei 3/2008, de 7 de janeiro. Segundo C. Lima e Bento (2009),
neste Gltimo Decreto-Lei os diagndsticos de natureza curricular e pedagdgica tendem a ser
subestimados face aos diagnosticos clinicos e psicologicos. Por fim, com a promulgacéo do
Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, pretende-se que os professores do Ensino Especial
se possam envolver em acdes educativas mais amplas que contribuam para a afirmacéo de
uma Escola mais inclusiva, ndo ficando confinados, apenas, ao trabalho com os alunos

portadores de deficiéncia.

Se as iniciativas e os diplomas juridicos que foram sendo referidos até este momento
dizem respeito a intervencgdes dirigidas para situacdes educativas especificas, & importante
reconhecer que a problematica da promocdao do sucesso escolar ndo se circunscreve, apenas,
a estes programas e documentos. Neste sentido, para além da importancia, ja referida, da
aprovacao da Lei de Bases do Sistema Educativo, é necessario reconhecer o significado, do
ponto de vista do debate sobre uma Escola mais inclusiva, mais cosmopolita e multicultural,
da promulgacéo do Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de janeiro. Tratam-se de acontecimentos
cuja pertinéncia tem que ver, sobretudo, com 0s principios que os suportam e o seu impacto,
a prazo, no sistema educativo portugués e na reflexdo sobre os sentidos de uma Escola que
seja congruente com 0s pressupostos e os valores em uso em sociedades que se reivindicam

como democraticas.

E no preambulo do Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de janeiro, que se pode ler que
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“foi emergindo a necessidade de ultrapassar uma visao de curriculo como um
conjunto de normas a cumprir de modo supostamente uniforme em todas as salas de
aula e de ser apoiado, no contexto da crescente autonomia das escolas, 0
desenvolvimento de novas préaticas de gestao curricular. Neste sentido, ensaiando as
potencialidades de um novo desenho curricular, as escolas foram convidadas a
apresentar projetos de gestao flexivel do curriculo”

Dai que, no mesmo predmbulo se considere que

“as escolas envolvidas neste projeto t€m vindo a construir processos de gestdo
curricular no quadro de uma flexibilidade que procura encontrar respostas adequadas
aos alunos e aos contextos concretos em que os professores trabalham diariamente.
Tais projetos tém considerado como pressuposto fundamental a assungédo pelas
escolas de uma maior capacidade de decisdo relativamente ao desenvolvimento e
gestdo das diversas componentes do curriculo e a uma maior articulagdo entre elas,
bem como um acréscimo de responsabilidade na organizacdo das ofertas
educativas”.

A importancia do Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de janeiro, tem a ver com o facto de
entender a gestdo das diferencas nas escolas e nas salas de aula como condicao curricular e
pedagdgica a ter em conta e a valorizar e ndo como problema que exige respostas especificas

de natureza remediativa e compensatoria.

Basta confrontar este decreto-lei com o Decreto-Lei n.° 176/2012, de 2 de julho, para
se compreender o que estd em jogo. Assumindo, desde logo, no seu preambulo, que “o
cumprimento da escolaridade de 12 anos é relevante para o progresso social, econémico e
cultural de todos os portugueses”, o Decreto-Lei n.° 176/2012, de 2 de julho, orienta-se por
pressupostos distintos do Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de janeiro. No preambulo do
Decreto-Lei n.° 176/2012, de 2 de julho, enfatiza-se que se deve garantir “uma igualdade
efetiva de oportunidades, consagrando vias adequadas e apoios necessarios aos alunos que
deles necessitem, com o objetivo de melhorar os seus niveis de desempenho”. Um discurso
que é congruente com o conjunto de medidas preventivas para a erradica¢do do insucesso e

do abandono escolares, nomeadamente aquelas que se passam a evocar:

e No 1.° ciclo, prevé-se um reforco de medidas de apoio ao estudo, por via de
acompanhamento mais eficaz dos alunos;
e Nos 1.%e 2.°ciclos, prescreve-se um acompanhamento extraordinario do definido

no calendario escolar;
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e Para além das medidas atras referidas, abre-se a possibilidade de constituir, ainda
que temporariamente, grupos homogéneos face ao desempenho escolar, nas
disciplinas estruturantes;

e Em condigdes excecionais, admite-se, em situagdes devidamente fundamentadas,
a adocdo de percursos diferenciados, nomeadamente, percursos curriculares
alternativos e programas integrados de educacéo e formacao;

e O encaminhamento para cursos profissionais € outra das medidas previstas, bem
como a implementacdo, como via alternativa, de um sistema modular para 0s

jovens com mais de 16 anos.

Como se constata, estas sao medidas que se caraterizam pela sua natureza remediativa
e compensatoria, as quais tém de ser objeto de reflexdo, quando se discute o que se entende
por um projeto escolar inclusivo. N&o se trata de recusar estas medidas de forma liminar,
mas de compreender os seus limites e 0 seu enquadramento curricular e pedagdgico. Assim,
0 que estad em jogo ndo € a possibilidade de se implementar essas medidas, mas de identificar
e justificar as razdes porque se adotam. E que essas medidas poderdo corresponder a um
projeto assistencialista e meritocratico (Cosme, 2009) ou poderdo corresponder, antes, a
respostas no &mbito de projetos que se orientam em funcdo de propdsitos inclusivos. No
primeiro caso, tais medidas ndo perturbam as orientacbes de uma Escola que continua a
funcionar de acordo com uma gramatica de ensino que assenta numa organizagdo
competitiva dos contextos de aprendizagem, respeita os pressupostos do modo de ensino
simultaneo (Cosme & Trindade, 2013) e tenta funcionar o mais possivel em funcdo de uma
gestdo burocrética e estandardizada dos programas escolares (Rold&o, 2003). E de acordo
com este ambiente educativo que aquelas medidas visam responder ao que se considera
serem as dificuldades daqueles que, por qualquer razdo, ndo beneficiam, em termos da sua
formacéo, de um tal ambiente. Neste sentido, tais medidas centram-se nos alunos, os quais,
dadas as suas singularidades, tendem a ser visto como o problema a enfrentar, preservando-
se, deste modo, a instituicdo e os seus modos de funcionamento de qualquer tipo de

interpelacéo.

Por isso, em 1996, quando se publicou o Despacho n.° 22/SEEI/96, que aprovava as
medidas de combate a exclusao escolar, definindo o enquadramento legal para os Curriculos
Alternativos, ¢ que S. Niza (1996, p. 215) adverte que “é necessario ndo confundir técnicas
de adaptagdo com curriculo alternativo”, considerando que o referido despacho “generaliza

para grandes numeros aquilo que s6 ¢ defensavel para situagdes extremas” (Niza, 1996, p.
50



215). Sendo necessario enquadrar historicamente este debate, ndo deixa de ser interessante
notar que, no preambulo daquele despacho, se defende que a “criagdo de curriculos
alternativos aparece assim como uma via inovadora e com inlmeras potencialidades na
procura de solucdes alternativas ajustadas a diversidade de casos que ndo se enquadram quer
no ensino regular quer no ensino recorrente”. Independentemente do que possamos pensar
sobre a pertinéncia do referido documento juridico, num tempo em que o sistema educativo
portugués se confrontava com niveis de insucesso e abandono insustentaveis no Ensino
Basico, importa reconhecer que, muito dificilmente, o poderemos vincular a propositos de
inovacdo pedagogica, dado que, como refere, ainda, Niza (1996), o que é necessario €
discutir se é inevitdvel que continuemos a funcionar em fungdo do mito das turmas
homogéneas. A situacdo agrava-se quando nos defrontamos com as dendncias de Maria do
Céu Rold&o (2003) que demonstra como as medidas compensatorias ou remediativas podem
estar na origem de iniciativas segregacionistas. Segundo a autora, essas medidas baseiam-se
em objetivos curriculares estéreis, do ponto de vista do seu contributo para as aprendizagens
e formacdo dos alunos, no momento em que se focalizam no desenvolvimento de
competéncias sociais € de comunicacdo verbal, de capacidades instrumentais, alegadamente
relacionadas com situagdes do mundo do trabalho, e de alguns rudimentos nos dominios da
matematica e da escrita. Roldao (2003), refere-se, ainda, ao estatuto de projetos que resultam
da proposta de atividades extracurriculares, as quais sdo vistas como medidas capazes de
responder ao insucesso dos alunos, dado que, segundo os seus promotores, ao favorecerem
uma melhor integracdo social, afetiva e até cultural dos alunos, criam-se as condi¢des para

que estes possam ter uma oportunidade de serem academicamente bem-sucedidos.

N&o se pretende, refere-se mais uma vez, diabolizar medidas como os planos de
recuperacdo, o desenvolvimento de apoios pedagdgicos especificos ou, entre outros, 0s
programas de tutoria. Tendo como referéncia os programas TEIP é possivel constatar que se
identificam argumentos que ndo superaram o0s registos compensatérios e remediativos, assim
como é necessario reconhecer que foi a partir de alguns desses agrupamentos que se
desenvolveu um programa curricular e pedagogicamente tdo significativo como foi o
Projeto-Piloto de Inovacdo Pedagdgica (PPIP) que se iniciou em 2016/2017, sob a
supervisdo da Direcdo-Geral de Educacdo (DGE) e de acordo com 0s principios que se

encontram formalizados no Despacho normativo n.° 3721/2017, de 7 de abril®®. Este projeto

38 Dos seis agrupamentos de escolas que foram objeto do relatério de avaliacdo coordenado por Estela Costa
(Costa & Almeida, 2018), dois tinham assinado contratos de autonomia com o Ministério da Educacao, outros
dois eram agrupamentos vinculados ao programa TEIP e os restantes haviam aderido ao Programa Nacional
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que envolveu, inicialmente, seis agrupamentos de escolas é um projeto que, durante trés
anos, correspondeu a um espacgo de experimentacgdo curricular e pedagdgica que foi servindo
de referéncia ao Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular, podendo ser relacionado,
por isso, com 0 Despacho n.° 5908/2017, de 5 de julho e, posteriormente, com o Decreto-Lei
n.°. 54/2018 e o Decreto-Lei n.° 55/2018, ambos promulgados no dia 6 de julho. Para além
disso, ndo é possivel deixar de dissociar o PPIP da promulgacéo da Portaria n. 181/2019, de
11 de junho, através da qual, no seu artigo 1.°, “define os termos ¢ as condigdes em que as
escolas, no ambito da autonomia e flexibilidade curricular, podem implementar uma gestao
superior a 25 % das matrizes curriculares-base das ofertas educativas e formativas dos
ensinos basico e secundario, com vista ao desenvolvimento de planos de inovacéo,

regulamentando o n.° 3 do artigo 12.° do Decreto -Lei n.° 55/2018, de 6 de julho”.

Pode concluir-se, em congruéncia com os dados apresentados, que a problematica da
inclusdo educativa € uma problematica que obriga a uma clarificacdo de conceitos e de
praticas. Entendemos, assim, que a inclusdo tanto pode corresponder aos designios de uma
Escola capaz de respeitar e de contribuir para a afirmacéo dos valores e principios de uma
sociedade democratica, como pode, ao contrario, suportar iniciativas de segregacdo
educativa nas escolas que, em nome do reconhecimento das diferengas, contribuem, afinal,
para legitimar as desigualdades. Deste modo, € possivel viver-se num mundo onde, em home
da inclusdo, se constata que “lado a lado, trabalham escolas (e turmas) socialmente desiguais:
umas marcadas por expectativas, investimento e sucesso; outras encerradas em caréncias,
instabilidade e fracasso” (Abrantes, 2011, p. 270). A Escola como espago de reprodugdo das
desigualdades que Pierrre Bourdieu e Passeron (1970), Baudelot eEstablet (1975) ou Bowles
e Gintis (1976), na década de 70, do século passado, denunciavam, continua a afirmar-se em
funcdo dos mesmos pressupostos, se bem que em funcdo de uma estratégia diferente que
deixou de ter como referéncia a excluséo escolar dos alunos para se assumir, em alternativa,
a

“diferenciacdo de percursos académicos que conduzem a obtengdo de diplomas que,
quer do ponto de vista simbolico, quer do ponto de vista do seu valor no mercado de
trabalho, acabam por naturalizar, em nome do reconhecimento das diferencas, as
desigualdades sociais, através de uma gestao socialmente seletiva das oportunidades
de formagdo que se oferecem aos alunos” (Trindade & Cosme, 2010a, p. 39).

de Promocdo do Sucesso Escolar (PNPSE), um programa que resultou da Resolucdo 23/2016, do Conselho de
Ministros, em 11 de abril.
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Esta é, como se constata, uma das problematicas mais decisivas, com que nos
defrontamos no seio do sistema educativo portugués, mesmo que, apesar de todas as
hesitacdes, contradi¢Bes e tensdes, se tenha de reconhecer as importantes conquistas destes
ultimos 45 anos. O desempenho dos alunos portugueses melhorou, de forma inequivoca, nas
provas internacionais de avaliacido de desempenho (PISA%, TIMSS* ou PIRLS*) e o
relatorio do Conselho Nacional de Educagéo «Estado da Educagdo 2017» evidencia que, em
2017, 98% das criancas com idades entre 0s 5 e 0s 14 anos tinham acesso a escola (Conselho
Nacional da Educacdo, 2017). O reconhecimento de tais sucessos, ndo nos desobriga, no
entanto, de reconhecer que, ao longo dos 12 anos de escolaridade, cerca de 30% dos alunos
regista, pelo menos, uma retencdo (Conselho Nacional da Educacéo, 2017). Um dado que
ndo podemos negligenciar, quer por aquilo que 0 mesmo nos revela, quer porgue, tendo em
conta outro dos relatorios do Conselho Nacional de Educacéo, «Estado da Educacdo 2016»,
se constata que, “em Portugal, o estatuto socioeconémico e cultural ¢ ainda um indicador de
elevada correlacdo com o desempenho [76%], apesar de existirem [algumas] escolas capazes
de contrariar este indicador (32%)” (Conselho Nacional da Educac¢do, 2016, p. 20). Trata-se
de um dado que confirma que a Escola Portuguesa, apesar dos seus sucessos, continua a ser
um contexto reprodutor de desigualdades sociais, 0 que ndo podendo ser abordado como
uma problematica exclusivamente relacionada com as escolas, ndo pode ser visto, também,
como um fendmeno passivel de ser dissociado das opc¢des organizacionais, curriculares e

pedagdgicas que nesses contextos se adotam.

Alertando para a importancia da sociedade e da escola assumirem as suas
responsabilidades nos problemas do insucesso escolar, Freire (2018) recusa falar de evaséao
escolar como fendmeno social da responsabilidade do aluno. O autor, denunciando o papel
reprodutor da escola, afirma que ndo se pode falar de evaséo escolar quando sdo as escolas
que excluem, por via da manutencdo de um projeto que continua a subordinar-se ao
pressuposto através do qual se pretende ensinar tudo a todos como se de um s0 se tratasse
(Barroso, 1995) e se nega a pluralidade de culturas que estdo presentes nas salas de aula.
Assim, revela-se oportuno refletir sobre o sentido das aprendizagens escolares para os alunos
e, Como consequéncia, sobre a propria natureza do ato pedagogico. As criancgas e jovens que

estdo na escola poderdo pensar e interessar-se de formas distintas pelas propostas educativas

39 PISA - Programme for International Student. Assessment. TIMSS. Trends in International Mathematics and.
Science Study
40 TIMSS - Trends in International Mathematics and. Science Studies
41 PIRLS - Progress in International Reading Literacy Study
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contidas no curriculo, pois “ninguém até hoje explicou por que as criangas fazem tantas
perguntas fora da escola (o0 que incomoda os adultos se forem encorajadas) e ttm uma 6bvia

auséncia de curiosidade acerca da matéria das li¢oes” (Dewey, 2007, pp. 142-143).

Estas séo algumas das situagOes que nos levam a refletir sobre os motivos pelos quais
continuamos, apos tantas dendncias, a ter as mesmas criancas reféns do insucesso escolar.
Elas obrigam-nos a repensar na forma como se constroi, hoje, o ato educativo e pedagogico.
Desta forma desafia-se o professor a procurar contribuir para que cada um dos seus alunos
se aproxime de uma situagdo de bilinguismo cultural (Cortesédo & Stoer, 1996), em fungéo
do qual se reconhece que cada um de nos aprende a partir daquilo que € e daquilo que sabe.
Um objetivo que nos leve a compreender que qualquer processo de socializacdo cultural ndo
pode continuar a ser entendido como um processo de domesticacdo cultural. E no jogo de
tensOes epistemoldgicas e culturais que se constréi um dialogo que nos confronta e confronta
0S outros e 0s seus saberes. Baseada numa agdo etnograficamente atenta deve-se procurar
que a escola, por via de uma gestdo autdbnoma e pedagogicamente inclusiva possibilite a
construcdo de oportunidades para todos os seus alunos. Este € um desafio para as escolas e
para os seus professores, 0s quais ndo podem continuar a comportar-se como dalténicos
culturais (Cortesdo, 2012). Isto é, professores que “adotam como hipotese de partida para o
desenvolvimento do seu trabalho, que o arco-iris de culturas presente na sala de aula, ¢, para
eles, uma massa homogénea de alunos, homogénea quanto a saberes, valores, problemas,
interesses” (Cortesdo, 2012, pp. 726-727).

Os dados revelados pelas estatisticas reforcam a necessidade de pensar no lugar que
ocupa cada uma das criancgas que percorrem as escolas e, nomeadamente, as escolas publicas,
e no seu capital sociocultural na chegada a escola. Continuamente assistimos a um violento
processo de recontextualizacdo a que muitos alunos sdo sujeitos e a qual nem todas
conseguem resistir. Esta situacdo pode justificar a forma como os nimeros de insucesso se
afirmam como caracteristica das classes desfavorecidas (Bernstein, 1971; Conselho
Nacional da Educacdo, 2016). Contudo, também podemos perceber que em Portugal ha
sinais claros que a diversidade e a heterogeneidade deixam de ser percecionados como
problemas ou fatalidades, procurando-se encontrar respostas organizacionais, curriculares e
pedagdgicas que permitam lidar com a heterogeneidade dos alunos, ja ndo como um
problema ou uma lacuna, mas como uma circunstancia educativa expectavel. Se ha sinais de
esperanga, € necessario compreender, todavia, que a inclusdo educativa €, como o tentamos
demonstrar, um terreno armadilhado, o que nos obriga a refletir de forma séria e
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concetualmente exigente sobre as politicas de incluséo. Por isso, é que decidimos refletir, a
partir dessa problemaética, sobre o chamado Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular
(PAFC), tendo em conta que a inclusdo escolar é um dos principios mais evocados para

justificar a sua implementacéo.

2.2 O Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular e a inclusdo como objetivo

educacional

A inclusdo de todas as criangas continua a ser um desafio mundial onde incluimos o
conjunto dos esforcos que se protagonizam, no sentido de minimizar as barreiras a
aprendizagem, garantindo que todos os alunos tenham a oportunidade de vivenciar
ambientes educativos promotores de aprendizagens significativas e de sucesso (UNESCO,
2017). A construcdo de uma Escola Inclusiva implica aceitar que todas as criancas importam,
0 que, numa perspetiva democratica, implica reconhecer que, mais do que a igualdade de
oportunidades, € a preocupacgdo com a equidade que deve suportar a construcao das politicas
educativas e 0 processo da sua operacionalizacdo (UNESCO, 2017). Este é um pressuposto
que assenta no reconhecimento da igualdade das pessoas perante a Lei, o qual implica que,
em nome de uma tal igualdade juridica, os sujeitos tenham de ser tratados de forma diferente,
nomeadamente no &mbito dos projetos de educacdo escolar que Ihes dizem respeito. SO essa
diferenciagdo permite que aquela norma basilar de uma democracia se concretize, dado que
as desigualdades do berco (Salgado & Buarque, 2005) obrigam a respostas diferenciadas,
quer do ponto de vista dos recursos, quer das estratégias, para que tais desigualdades nédo se

vao aprofundando ao longo da vida.

Perspetivando a construcdo de uma Escola Democratica, uma escola que aceita todos
e ndo exclui nenhum, uma escola que diversifica oportunidades e caminhos, Dewey (2007)
defende que a sua criagcdo sdo um dos verdadeiros exemplos da democracia e que é a
educacéo formal que permite a consciencializagédo, por parte de todos os alunos, da historia
que deu forma & sociedade. E esta que permite aos mais novos olharem o que os rodeia e
perceberem que processos ocorreram para que 0 mundo seja o que é hoje, com todos 0s seus
avangos e recuos. Para o0 mesmo autor “cabe ao meio escolar equilibrar os varios elementos

do ambiente social e assegurar-se de que cada individuo tem uma oportunidade de fugir as
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limitagdes do grupo social no qual nasceu e de estar em contacto com um ambiente mais
vasto” (Dewey, 2007, p. 36)

O tema da Educacéo para Todos tem sido amplamente discutido a nivel nacional e
europeu. Em 1990, a UNESCO aprovou a Declaracdo Mundial sobre Educagéo para Todos
de Jomtien, a partir da qual se defende que se deve satisfazer as necessidades basicas de
aprendizagem de todas as criancas, através de um padrdo minimo de qualidade. Trata-se de
uma decisdo que resulta das preocupacfes com 0 acesso das criancas a Escola, assumindo-
se uma perspetiva curricular e pedagdgica assistencialista, a qual j& nos referimos no capitulo

anterior, que pouco tem a ver com propdsitos de inclusdo educativa.

Um outro documento que é fundamental para se discutir as politicas de inclusdo foi
tornado publico em 1994. Trata-se da declaragdo que ficou conhecida para a Historia como
a Declaracdo de Salamanca. Uma declaracdo sobre principios, politicas e praticas na area
das Necessidades Educativas Especiais, em funcéo da qual se defende, no prefacio assinado
por Frederico Mayor, ao tempo Secretario-Geral da UNESCO, que a Declaracdo de
Salamanca se baseia e inspira “pelo principio da inclusdo e pelo reconhecimento da
necessidade de actuar com o objectivo de conseguir «escolas para todos» - institui¢cdes que
incluam todas as pessoas, aceitem as diferencas, apoiem a aprendizagem e respondam as
necessidades individuais” (UNESCO, 1994, p. prefacio).

Assim, e decorrente da diversidade de sujeitos e das suas possibilidades, a Escola que
se afirma como democrética deve ser inclusiva, respondendo de forma positiva a diversidade
dos seus alunos, abordando as diferengas individuais ndo como problemas, mas como
oportunidades de aprendizagens. Assim, 0 seu principio base deve permitir a

“todos os alunos aprenderem juntos, sempre que possivel, independentemente das

dificuldades e das diferencas que apresentem. Estas escolas devem reconhecer e

satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se aos varios estilos

e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de educacéo para todos,

através de curriculos adequados, de uma boa organizagdo escolar, de estratégias

pedagogicas, de utilizacdo de recursos e de uma cooperagdo com as respetivas
comunidades” (UNESCO, 1994: 11-12).

E esta preocupacdo com uma Escola Inclusiva que justifica que, em 2017, a
UNESCO divulgue um guia sobre a incluséo e a equidade, enumerando um conjunto de
principios que devem estar na base das politicas que dizem promover a equidade e incluséo,

0s quais se exprimem do seguinte modo:
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e Valorizar a presenca, a participacao e as conquistas de todos os alunos,
independentemente dos seus contextos e caracteristicas;

e Reconhecer os beneficios da diversidade e heterogeneidade dos alunos,
assim como da forma como vivem e aprendem;

e Recolher, organizar e avaliar os alunos com base em evidéncias sobre as
barreiras de algumas criancas no acesso a educacdo, a participacdo e a
realizacdo, com especial atencdo dos alunos em maior risco de insucesso,
marginalizacao ou excluséo;

e Construir um entendimento comum de um sistema educativo inclusivo e
equitativo na promocdo da igualdade de género e na reducdo das
desigualdades, apostando na capacitacdo dos professores e dos sistemas e
incentivando ambientes de suporte a aprendizagem;

e Envolver a comunidade e outros parceiros na construcdo de condicdes
promotoras de aprendizagens inclusivas e na promocao de uma compreensao
mais ampla dos principios da inclusdo e da equidade;

e Implementar mudancas efetivas e monitorizando o seu impacto,
reconhecendo que a construcdo da inclusdo e da equidade na educacgédo é um
processo em andamento (UNESCO, 2017).

Percebe-se assim que a construcdo de um sistema educativo pautado pelos principios
da inclusédo implica tanto o acesso a educacdo, como a garantia de espacos diversificados e
de estratégicas pedagogicas promotoras de aprendizagens que permitam aos alunos
realizar-se e construir-se, enquanto pessoas singulares, no ambito dos seus projetos de

educacdo escolar.

Como ja referimos anteriormente neste trabalho, o projeto de uma Escola Inclusiva
é, em Portugal, uma obra em progresso, marcada por contradi¢cdes e vicissitudes diversas
que, no ciclo de politicas educativas que temos vindo a viver, desde 1974, oscila entre as

tendéncias politicas meritocréticas e as tendéncias politicas de inspiragdo mais democratica.

E esta dinamica politica que importa analisar a partir da tomada de posse do XXI
Governo Constitucional, a 26 de novembro de 2015, quando, em nome também da inclusdo

educativa, se assiste a um amplo conjunto de iniciativas, por parte do Ministério da
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Educacdo, que merecem ser discutidas quanto ao seu potencial inclusivo.

Apresenta-las-emos, tendo em conta a importancia das mesmas, por ordem cronoldgica.

Uma das primeiras medidas que o novo governo, liderado por Antonio Costa,
assume, tendo na pasta da Educacdo, o ministro Tiago Branddo Rodrigues, foi a
promulgacdo do Decreto-Lei n.° 17/2016, de 4 de abril, através do qual se atribui um outro
papel a avaliacdo dos alunos, enquanto instrumento promotor das suas aprendizagens, e se
aborda a avaliacdo externa destas aprendizagens de forma distinta da filosofia do Ministério
da Educacdo liderado por Nuno Crato. Neste sentido, deixa de existir o exame final no 4°
ano de escolaridade, introduzindo-se as provas de aferi¢cdo a serem realizadas no final do 2.°,
5.° e 8.2 anos. Estas ttm como intuito monitorizar o trabalho curricular e pedagdgico a ser
desenvolvido naqueles anos de escolaridade, em funcdo do qual se fornecem informacGes
detalhadas sobre os desempenhos dos alunos, as quais poderdo servir de suporte as decisdes
curriculares a tomar®?. As provas finais de ciclo, por sua vez, passam a ter lugar quer no final
do 9.° ano, permitindo avaliar e certificar a conclusdo do Ensino Basico, quer no 11° e no
12° anos, servindo, igualmente para certificar a conclusdo do Ensino Secundario e podendo

ser também consideradas para efeitos de acesso ao ensino superior®,

Independentemente do modo como os agrupamentos de escolas e as escolas ndo
agrupadas utilizam estes relatorios, percebe-se, que da parte da politica do Ministério da
Educacdo, ha uma visdo sobre a avaliacdo que tende a privilegiar a sua dimensao formativa,
0 que, em principio, constitui uma visdo que favorece o desenvolvimento da inclusao escolar

como objetivo nuclear das escolas.

Constituindo esta uma primeira medida de um governo recém-empossado, hd uma
outra que importa referir e que tem a ver com a Resolucdo do Conselho de Ministros n.°
23/2016, de 11 de abril, a partir da qual se cria 0 Programa Nacional de Promocéo do Sucesso
Escolar (PNPSE), o qual visava, como se afirma no preambulo da referida resolugdo, “a
promog¢édo de um ensino de qualidade para todos, 0 combate ao insucesso escolar, num
quadro de valorizacédo da igualdade de oportunidades e do aumento da eficiéncia e qualidade

das institui¢des publicas”.

42 Este é um trabalho da responsabilidade do Instituto de Avaliagdo Educacional (IAVE) que, para o efeito
fornece as escolas, quer Relatérios das Provas de Afericdo (REPA) quer Relatérios Individuais de Provas de
Afericdo (RIPA).
4 Os desempenhos dos alunos nestas provas também sdo objeto de relatérios de analise por disciplina,
produzidos pelo IAVE.
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Do ponto de vista da reflexdo que anima a construcdo desta tese, diremos que este é
um programa muito interessante, ndo s6 porque corresponde a um momento em que se
semeia algo que vai frutificar, posteriormente, através do conjunto de decisdes de politica
educativa do XXI Governo Constitucional. Um primeiro pressuposto, que é um pressuposto
central do PNPSE, ¢ aquele em que se defende que “sdo as comunidades educativas quem
melhor conhece os seus contextos, as dificuldades e potencialidades, sendo, por isso, quem
estd melhor preparado para encontrar solugdes locais e conceber planos de agéo estratégica,
pensados ao nivel de cada escola, com o objetivo de melhorar as préaticas educativas e as
aprendizagens dos alunos” (Resolugdo do Conselho de Ministros n.° 23/2016, de 11 de abril,
predmbulo). Um pressuposto que esta na origem da mobilizacdo e do relangamento dos
Centros de Formacdo das Associacdes de Escolas (CFAE) como parceiros decisivos no
ambito da dinamizacdo de projetos de formacdo continua que o Ministério da Educacgéo
voltou a apoiar, como é explicitamente referido na alinea a) do ponto 5 da Resolucdo do
Conselho de Ministros n.° 23/2016. Para além da valorizacdo da capacidade de auto-
organizacdo das comunidades e dos agrupamentos de escolas, 0 PNPSE néo deixa de ser
sensivel a dendncia da rigidez da gramatica escolar e ao seu vinculo instrucionista que Cabral
e Alves (2016) protagonizam, de forma a defenderem novas modalidades de agrupamento
dos alunos, novas formas de gestdo curricular e de trabalho pedag6gico ou o
desenvolvimento de uma cultura organizacional dos docentes que se identifiqgue com a
cooperacao a estabelecer entre estes. Seguindo, ainda, a reflexdo dos autores atras referidos,
defende-se, também, a necessidade de ter em conta as variaveis organizacionais. Nestas, seja
como variaveis subordinadas ou como subordinantes das varidveis curriculares e
pedagdgicas, destacando-se pelo papel estratégico que se atribui as liderancas de topo e as
liderancas intermédias, por uma maior atenc¢do as culturas organizacionais das escolas e dos
seus professores ou pelo desenvolvimento de redes com outras instancias e entidades

exteriores as escolas.

Pode afirmar-se, em fungéo do conjunto de preocupacOes expresso, que o PNPSE
corresponde a um projeto que servira de referéncia a algumas decisdes politicas posteriores
que se vislumbram no Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, cujo potencial inclusivo sera

objeto de atencdo posterior, neste trabalho.

Outra das medidas politicas do XXI Governo Constitucional teve que ver com a
promulgacéo do Despacho n.°6173/2016, de 10 de maio, através do qual se criou uma equipa

de trabalho para definir a Estratégia Nacional de Educacgdo para a Cidadania (ENEC). E a
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partir desta que se definiu a introducdo da componente de Cidadania e Desenvolvimento
quer como uma oferta curricular transversal no 1.° ciclo, quer como uma disciplina autbnoma
nos 2.° e 3.° ciclos com funcionamento diverso (trimestral, semestral ou outra), quer com
diferentes formatos, no Ensino Secundario, de acordo com as opcOes de cada
estabelecimento de ensino, nomeadamente, oferta como disciplina autonoma ou de forma
transversal por via da coadjuvacdo, justaposi¢do ou integracdo em projetos. Para além disso,
a ENEC definiu os dominios e os grupos tematicos que deveriam servir como referéncia ao
trabalho formativo a desenvolver, bem como as orientacdes a seguir para que, cada escola,

pudesse definir a sua prépria Estratégia de Educacgdo para a Cidadania.

Uma terceira medida que ja foi objeto de uma referéncia breve neste relatorio, teve a
ver com a publicacdo do Despacho 372/2017, de 7 de abril, através da qual se institui o
Projeto Piloto de Inovacao Pedagdgica (PPIP). Um projeto que, de acordo com o preambulo
do referido despacho, pretendia dar resposta ao compromisso assumido de “implementagdo
de um programa nacional para a inovacdo na aprendizagem, viabilizando iniciativas
mobilizadoras de agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas orientados para modelos
de autonomia reforcada e aliando a auséncia de retengdes a instrumentos de gestdo flexivel”.
Num projeto preocupado com o empoderamento institucional dos contextos escolares, e com
vista a eliminagdo do abandono e do insucesso escolar, seis agrupamentos de escolas** foram

autorizados a:

e Diversificar a gestdo curricular e pedagdgica;
e Articular contetdos curriculares;

e Inovar pedagogicamente;

e Gerir a organizacao e funcionamento interno;

e Promover iniciativas de relacionamento com a comunidade.

Estes seis agrupamentos de escolas, mais tarde sete agrupamentos, distribuidos
geograficamente pelo pais, tinham como objetivo erradicar o abandono e insucesso
escolares, em trés anos, de forma a contribuir para uma reflexdo sustentada sobre as medidas
de natureza institucional, curricular e pedagdgica que esses agrupamentos adotaram, bem

como o impacto das mesmas.

4 Os seis agrupamentos inicialmente convidados para participar no PPIP foram: o agrupamento de escolas de
Freixo (Ponte de Lima), de Cristelo (Paredes), da Marinha Grande Poente (Leiria), Fernando Casimiro Pereira
da Silva (Rio Maior), da Vila Nova da Barquinha (Santarém) e da Boa Agua (Sesimbra). Mais tarde, junta-se
a estes agrupamentos, o agrupamento de escolas de Silves Sul.
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Em termos globais, e de acordo com o relatorio de avaliagdo do PPIP, coordenado
por Estela Costa e Marta Almeida, constata-se que, no dominio da gestdo e articulacao
curricular, se evidenciou o investimento daqueles agrupamentos na reconfiguracdo das
matrizes curriculares. Esta materializa-se por via da criacdo de espacos de articulacao
curricular, em fungdo dos quais se promoveu quer a reducdo seletiva e gradual da disperséo
curricular, quer uma gestdo diferenciada do curriculo que ndo teve a ver, apenas, com a
resposta as dificuldades de aprendizagem dos alunos. No dominio das medidas de natureza
pedagdgico-didatica, o relatério mostra como aqueles agrupamentos de escolas se
envolveram em iniciativas relacionadas com “o refor¢o das metodologias ativas de
aprendizagem e diversificagdo de estratégias e ambientes de aprendizagem” (E. Costa &
Almeida, 2019, p. 83). A mobilizacdo de novas tecnologias foi outro dos aspetos valorizados
no relatorio, assim como as “dinadmicas de teor mais pratico e experimental” (E. Costa &
Almeida, 2019, p. 84), realcando a importancia que se atribuiu aos trabalhos de grupo e a
participacdo dos alunos na definicdo e concretizagcdo das atividades que tinham lugar nas
escolas e nas salas de aula. Ainda no dominio em causa, 0 relatério considera que a
“diferenciagdo pedagodgica ¢ uma preocupagdo presente nas diversas medidas
implementadas” (E. Costa & Almeida, 2019, p. 86), o que esteve na origem quer da decisdo
de acabar com uma “grande variedade de atividades que ocorriam supletivamente (e.g. apoio
ao estudo) e a sua conversdo em outros sistemas de apoio, dentro da sala de aula
(coadjuvacdo, equipas multisciplinares, etc.)” (E. Costa & Almeida, 2019, p. 87), quer de
utilizar contratos pedagogicos, planos individuais de trabalho ou metas modulares.
Finalmente, no dominio da avaliacdo das aprendizagens imp&s-se uma visao sobre o ato de
avaliar como um ato eminentemente formativo, o que esteve na origem de um processo de
revisdo e reconstrucdo dos critérios a utilizar, da diversificacdo dos instrumentos de
avaliacdo, que deixando de se circunscrever aos testes, passaram a ter em conta os trabalhos,

as apresentacdes, os portefolios e as ferramentas digitais.

Em suma, o PPIP, a julgar pelos dados do relatério de Estela E. Costa e Marta
Almeida (2019), sustentou um conjunto de decisdes, reflexdes e préaticas que, pondo em
causa a gramatica de ensino fundada, em larga medida, nas concecdes de La Salle (Cosme
& Trindade, 2013), anunciaram outras possibilidades de estar e de fazer na Escola que

corporizam o modelo de projetos de educagéo escolar mais inclusivos.

Uma medida decisiva, dado ser uma medida estruturante, da politica educativa do
XXI Governo Constitucional, foi aquela que decorreu com a promulgacdo do Despacho n.°
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6478/2017, de 26 de julho, a qual esteve na origem do Perfil dos Alunos & Saida da
Escolaridade Obrigatoria (PASEQ). Sob a coordenagdo do Professor Guilherme d’Oliveira
Martins, este documento, enquadrado pelos principios da educacédo para todos da UNESCO,
assume, como referéncia de construgdo do mesmo, um “perfil de base humanista” (G. d. O.
Martins et al., 2017, p. 6). Isto significa que se respeita a ideia de “uma sociedade centrada
na pessoa e na dignidade humana como valores fundamentais” (G. d. O. Martins et al., 2017,
p. 6) e por isso se considera “as aprendizagens como centro do processo educativo, a inclusdo
como exigéncia, a contribui¢do para o desenvolvimento sustentavel como desafio” (G. d. O.

Martins et al., 2017, p. 6).

E este documento, o PASEO, que deve ser considerado o documento de referéncia
para a organizacdo de todo o sistema educativo, contribuindo para a convergéncia e a
articulagdo das decisdes inerentes as varias dimensdes do desenvolvimento curricular” (G.
d. O. Martins et al., 2017, p. 8). Trata-se de um documento que “assume uma natureza
necessariamente abrangente, transversal e recursiva” (G. d. O. Martins et al., 2017, p. 8), o
que quer dizer que a “transversalidade assenta no pressuposto de cada area curricular
contribui para o desenvolvimento de todas as areas de competéncias consideradas no Perfil
dos Alunos, ndo havendo lugar a uma indexacgéo estrita de cada uma delas a componentes e

areas curriculares especificas” (G. d. O. Martins et al., 2017, pp. 8-9).

Encontrando-se organizado em torno de um conjunto de principios, de valores e de
areas de competéncias, o0 PASEO é proposto como um documento de referéncia
incontorndvel no dominio das decisdes curriculares e pedagdgicas. Apresenta-se 0 seu

esquema concetual na Figura 1.

62



Figura 1: Esquema concetual do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria.

Fonte: Martins et al, 2017

9R|NC‘PIO$

CONSCIENCIA'
E DOMINIO
DO CORPO

 LIBERDADE
RESPONSABILIDADE

gt E INTEGRIDADE

AMBENTE
CIDADANIA
E PARTICIPACAO
EXCELENCIA
E EXIGENCIA
CURIOSIDADE REFLEXAO 3
E INOVACAO RACIOCINIO

E RESOLUCAO DE o
PROBLEMAS

SABER
RELACIONAMENTO SN

INTERPESSOAL T[]([)f[gllé)%\‘co
' ' S\

g \
XIBI IpADE | ADAPTR®

Para além da sua coeréncia concetual, no PASEO importa valorizar, também, a nogdo

de competéncia que prople, dado que através da mesma se resolve, de forma clara, o

equivoco que tem vindo a alimentar o debate sobre as competéncias, nomeadamente quando

se opbe competéncias a conhecimentos (J. Costa & Couvaneiro, 2019). Para o PASEO, as

competéncias séo

“entendidas como combinagBes complexas de conhecimentos, capacidades e
atitudes que permitem uma efetiva acdo humana em contextos diversificados. S&o
de natureza diversa: cognitiva e metacognitiva, social e emocional, fisica e pratica.
Importa sublinhar que as competéncias envolvem conhecimento (factual, concetual,
processual e metacognitivo), capacidades cognitivas e psicomotoras, atitudes
associadas a habilidades sociais e organizacionais e valores ético” (G. d. O. Martins

et al.,

2017, p. 9).

Como se verifica através da leitura da fig. 1, sdo dez as areas de competéncia

previstas no PASEOQ, a saber:

Linguagens e Textos;

Informac&o e Comunicacéo;

Raciocinio e Resolucdo de Problemas;
Pensamento Critico e pensamento criativo;
Relacionamento Interpessoal;
Desenvolvimento Pessoal e Autonomia;

Bem-estar, salide e ambiente;
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e Sensibilidade estética e artistica;
e Saber cientifico, técnico e tecnoldgico;

e Consciéncia e Dominio do Corpo.

Sao estas areas que, no seu conjunto, pressupdem “o desenvolvimento de literacias
mdaltiplas, tais como a leitura e a escrita, a numeracia e a utilizacdo de tecnologias de
informacao e comunicacdo” (G. d. O. Martins et al., 2017, p. 19), as quais sdo vistas como

“alicerces para continuar a aprender ao longo da vida” (G. d. O. Martins et al., 2017, p. 19).

Em suma, estamos perante um documento que estabelece uma visdo e um
compromisso para a Escola portuguesa, o que significa que o este tem de ser visto como um
referencial orientador de politicas educativas que visam distanciar-se do paradigma
instrucionista, enciclopedista e curricularmente insular, de forma a contribuir para a

configuracdo de um novo perfil do aluno e de um novo perfil do professor.

Do ponto de vista do seu contributo para a construcdo de uma Escola Inclusiva, o
PASEO é um documento importante porque se afasta de qualquer visdo assistencialista, dado
que aquilo que propde, ao favorecer a possibilidade das escolas se afirmarem como espaco
de aprendizagens culturalmente significativas, faz depender a incluséo, nédo tanto de medidas
compensatdrias ou remediativas, mas da afirmacdo de outras possibilidades de exponenciar

a capacidade de aprender dos alunos.

Estando definida a proposta em funcdo da qual se promoveu a discussdo publica do
PASEO, estavam criadas as condi¢fes para iniciativas posteriores, das quais se valorizam
aquelas que tém que ver a com o desenvolvimento dos projetos de experiéncia curricular e
pedagogica e a construcdo do documento vulgarmente designado por «Aprendizagens

Essenciais».

Foi com a promulgacdo do Despacho n.°5908/2017, de 5 de julho, tal como é referido

seu preambulo, que se

“consagra a possibilidade de as escolas voluntariamente aderirem ao projeto de
autonomia e flexibilidade curricular, que define os principios e regras orientadores
da concecdo, operacionalizagdo e avaliacdo do curriculo dos ensinos bésico e
secundario. Este projeto é aplicado em regime de experiéncia pedagdgica, 0 que
permite um acompanhamento, monitorizacdo e avaliagdo essenciais a sua
reformulago. Deste modo, o conhecimento real da sua implementacdo sustentard o
processo de revisdo do quadro legal, tendo em vista a sua generalizacdo,
salvaguardando a sua aplicag@o gradual”.
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Foi no ano de 2017/2018 que cerca de 200 agrupamentos de escolas e escolas néo
agrupadas, das redes de ensino publicas e privadas, se envolveram, ao abrigo do Despacho
n.° 5908/2017, de 5 de julho, em experiéncias pedagdgicas que pretendiam estimular esses
agrupamentos, tal como se define no preambulo daquele despacho, a estabelecer

“prioridades na apropriagdo contextualizada do curriculo e assumindo a diversidade

ao encontrar as opc¢des que melhor se adequem aos desafios do seu projeto educativo,

é sustentar a politica educativa na conjugacdo de trés elementos fundamentais:

autonomia, confianca e responsabilidade — autonomia alicercada na confianca

depositada em cada escola, enquanto conhecedora da realidade em que se insere,

com a assuncdo da responsabilidade inerente a prestacdo de um servico publico de
educacdo de qualidade”.

Neste sentido, 0s agrupamentos que participaram na experiéncia pedagdgica
puderam desenvolver iniciativas com “turmas de anos iniciais de ciclo (1.°, 5.°, 7.° anos de
escolaridade), de nivel de ensino (10.° ano de escolaridade) e de 1.° ano de formacao de
cursos organizados em ciclos de formagao” (n.° 4 do preambulo do Despacho 5908/2017),
vivendo experiéncias de autonomia curricular que, no art. 6.° do despacho em questéo, se
centravam em trés dimensoes:

a) na possibilidade de “gerir até 25 % da carga horaria Semanal inscrita nas matrizes
curriculares -base, por ano de escolaridade, ou, no caso dos cursos de educacgéo e
formagdo de jovens e dos cursos profissionais, da carga horéria total do ciclo de
formag¢ao” (n.° 1 do art. 6.°);

b) na possibilidade de criarem “dominios de autonomia curricular®* ou novas
disciplinas, ndo prejudicando a existéncia das &reas disciplinares e disciplinas
previstas nas matrizes curriculares-base (n.° 2 do art. 6.9);

C) na possibilidade de oferecerem “novas disciplinas, criadas pela escola no tempo

destinado a Oferta Complementar” (n.° 3 do art. 6.°).

Para além destas possibilidades, os agrupamentos ou as escolas em questéo, segundo
0 art. 10°, iriam participar, igualmente, em atividades relacionadas com as componentes de

«Cidadania e Desenvolvimento», bem como «Tecnologias de Informacdo e Comunicagao».

4 Entende-se por «Dominios de autonomia curricular», de acordo com a alinea f do art® 2° do Despacho
5908/2017, as “areas de confluéncia de trabalho interdisciplinar e ou de articulagdo curricular, integradas na
matriz curricular -base de uma oferta educativa e formativa, em resultado do exercicio de gestdo local de
flexibilidade inscrito por cada escola nos instrumentos de planeamento curricular”.
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E no relatério de avaliagdo dos projetos que se desenvolveram ao abrigo do Despacho
5908/2017, coordenado por Ariana Cosme*®, que se evidencia que foram pontos fortes
desses projetos, na perspetiva daqueles que neles participaram, o trabalho interdisciplinar, a
cooperacdo entre docentes que esse trabalho gerou e as respostas encontradas para lidar com
o curriculo enciclopédico ou a diversificacdo das estratégias e das metodologias pedagdgicas
utilizadas. Estamos perante um tipo de conclusdes cuja importancia deriva do seu potencial
significado curricular e pedagdgico, dado que uma escola onde a gestéo curricular é objeto
de um trabalho de reflexao que tem em conta os alunos e os desafios culturais com que estes
sdo confrontados é uma escola com maior disponibilidade para se afirmar como um contexto

inclusivo.

Neste sentido, a avaliacdo do Despacho n.° 5908/2017, de 5 de julho, contribui para
legitimar, em 2018, a promulgacdo do Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, o qual
estabelece, no seu art. 1.°, “o curriculo dos ensinos basico e secundario, os principios
orientadores da sua concecdo, operacionalizacdo e avaliacdo das aprendizagens, de modo a
garantir que todos os alunos adquiram os conhecimentos e desenvolvam as capacidades e
atitudes que contribuem para alcancar as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida

da Escolaridade Obrigatoria”.

E este Decreto-Lei que passa a enquadrar o Projeto de Autonomia e Flexibilidade
Curricular, caraterizando-se como uma peca juridica que, na nossa opinido, merece ser

valorizada pelo modo, como entre outras coisas:

a) assume a importancia do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria

como instrumento de referéncia do trabalho de formacéao a desenvolver;

b) valoriza o exercicio efetivo da autonomia curricular das escolas como condicao
da sua natureza inclusiva, tendo em conta que s6 assim se torna possivel respeitar
a diversidade, a inovacdo e a personalizagéo educativas, respondendo, assim, “a
heterogeneidade dos alunos, eliminando obstaculos e esteredtipos no acesso ao
curriculo e as aprendizagens, assente numa abordagem multinivel, que integra
medidas universais, seletivas e adicionais de suporte a aprendizagem e a

inclusdo” (alinea c) do art.° 4.9);

C) reconhece os “professores enquanto agentes principais do desenvolvimento do

curriculo, com um papel fundamental na sua avaliacdo, na reflexdo sobre as

4 Estudo avaliativo do projeto piloto de autonomia e flexibilidade curricular, coordenado por Ariana Cosme.
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opcdes a tomar, na sua exequibilidade e adequacdo aos contextos de cada

comunidade escolar” (alinea d) do art. 4.°);

d) wvaloriza “a gestdo ¢ lecionacdo interdisciplinar e articulada do curriculo,
designadamente através do desenvolvimento de projetos que aglutinem
aprendizagens das diferentes disciplinas, planeados, realizados e avaliados pelo
conjunto dos professores do conselho de turma ou do ano de escolaridade” (alinea

1) do art. 4.9;

e) valoriza a “flexibilidade contextualizada na forma de organizacdo dos alunos e
do trabalho e na gestdo do curriculo, utilizando os métodos, as abordagens e 0s
procedimentos que se revelem mais adequados para que todos os alunos
alcancem o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria” (alinea j) do

art. 4.°);

f) wvaloriza a “importancia da natureza transdisciplinar das aprendizagens, da
mobilizacdo de literacias diversas, de multiplas competéncias, teoricas e praticas,
promovendo o conhecimento cientifico, a curiosidade intelectual, o espirito
critico e interventivo, a criatividade e o trabalho colaborativo” (alinea m) do art.°
4.°), bem como “a educacdo para a cidadania e do desenvolvimento pessoal,
interpessoal, e de intervengao social, ao longo de toda a escolaridade obrigatéria”

(alinear) do art. 4.9).

Perante tais finalidades € possivel constatar que se afirma a vontade, por parte do
legislador, de romper com a gestdo curricular e estandardizada do curriculo, a qual deixou
de fazer sentido no mundo em que vivemos e perante 0s desafios educativos para os quais
somos convocados. Deste modo, estamos perante um Decreto-Lei que perfilha de uma Idgica
curricular e pedagdgica inclusiva que se revela, igualmente, no Decreto-Lei n.° 54/2018,

também promulgado no dia 6 de julho.

Compreende-se, assim, que este Decreto-Lei estabelega, no n.° 1 do seu art. 1°, “os
principios e as normas que garantem a inclusdo, enquanto processo que visa responder a
diversidade das necessidades e potencialidades de todos e de cada um dos alunos, através do
aumento da participacdo nos processos de aprendizagem e na vida da comunidade
educativa”. Comparando com o decreto-lei anterior, o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de
janeiro, constata-se que este se define de forma circunscrita como um instrumento regulador

da educacéo especial. Por isso, é que, tambem, no n.° 1 do seu art. 1° este afirma que
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“define os apoios especializados a prestar na educacdo pré-escolar e nos ensinos
bésico e secundario dos sectores publico, particular e cooperativo, visando a criagdo
de condicdes para a adequacdo do processo educativo as necessidades educativas
especiais dos alunos com limitagOes significativas ao nivel da atividade e da
participacdo num ou varios dominios de vida, decorrentes de alteracGes funcionais e
estruturais, de caracter permanente, resultando em dificuldades continuadas ao nivel
da comunicacéo, da aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do relacionamento
interpessoal e da participagao social”.

Estamos, assim, perante dois instrumentos juridicos que, do ponto de vista do modo
como se posicionam perante o conceito de inclusdo educativa, exprimem dois
posicionamentos distintos. Se é verdade que ambos defendem a inclusdo como objetivo das
escolas, importa reconhecer que o atual Decreto-Lei propde uma visdo ampla de incluséo
que diz respeito a todos os alunos e afeta a cultura organizacional das escolas, enquanto o
anterior circunscreve a inclusdo a uma problematica que tem que ver, sobretudo, com 0s
alunos com Necessidades Educativas Especiais. E no ambito desta reflexdo que se aborda o
estatuto e o papel da Classificagdo Internacional de Funcionalidade (CIF), enquanto
instrumento de classificacdo e de organizacdo da informacdo relativamente as necessidades
educativas especiais dos alunos que o Decreto-Lei n.° 3/2008 valorizava como dispositivo
nuclear de diagnostico. Sem se pretender discutir as suas qualidades intrinsecas, 0 que se
pergunta é se podemos pedir a um instrumento psicométrico que faca o diagnostico de um
conjunto de necessidades pedagdgicas? No nosso entender, e na linha do que defende Sérgio
Niza (2004), o diagnostico e a definicdo da acdo pedagdgica deve ter como referéncia o
desenvolvimento do curriculo de modo a que seja possivel garantir aprendizagens

curriculares e culturalmente significativas.

A partir de 2018, com a promulgacdo do Decreto-Lei n.° 54/2018%', esta situagdo foi
substantivamente modificada, dado que é através de critérios curriculares e pedagdgicos que
se passam a abordar as intervencdes educativas diferenciadas a promover. Estas, como ja se
afirmou anteriormente, tém a ver com todos os alunos, incluindo aqueles que sdo portadores
de deficiéncia, cabendo & Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacéo Inclusiva (EMAEI)
a responsabilidade de gerir um processo que se estrutura em funcdo de trés niveis de

medidas:

47 0O Decreto-Lei n.° 54/2018 foi entretanto objeto de modificagGes pontuais, por parte da Assembleia da
Republica, que estdo na origem da sua atualizacdo, por via da promulgacdo da Lei n.° 116/2019, de 13 de
setembro.
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(i) as medidas universais, passiveis de ser aplicadas a todos os alunos, das quais
podemos destacar “a diferenciagdo pedagdgica; as acomodagdes curriculares; o
enriquecimento curricular; a promocdo do comportamento pré-social; [e] a
intervencdo com foco académico ou comportamental em pequenos grupos (Lei n.°
116/2019, de 13 de setembro, art. 8.9);

(i) as medidas seletivas, como por exemplo, “os percursos curriculares
diferenciados; as adaptagdes curriculares ndo significativas; o0 apoio
psicopedagdgico; a antecipacdo e o refor¢o das aprendizagens; e o apoio tutorial”
(Lei n.° 116/2019, de 13 de setembro, art. 9.9);

(iii) e as medidas adicionais que podem contemplar “a frequéncia do ano de
escolaridade por disciplinas; as adaptagdes curriculares significativas; o plano
individual de transicdo; o desenvolvimento de metodologias e estratégias de ensino
estruturado; e o desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal e social”

(Lei n.° 116/2019, de 13 de setembro, art. 10.9).

Em suma, com a promulgacdo do Decreto-Lei n.° 54/2018 tenta-se garantir o que
Sérgio Niza tem vindo a defender, desde h& largos anos, quando afirma que uma politica
inclusiva deve ser planeada de modo a “beneficiar todos os alunos, incluindo os que
pertencem a minorias linguisticas e étnicas, os alunos com deficiéncia ou dificuldades de
aprendizagem, 0s gue se ausentam constantemente das aulas e todos 0s que estao sob o risco
de exclusdao” (Niza, 2004, p. 445). Estamos perante um exercicio de constru¢do da inclusao
que se faz a partir do pressuposto de Gordon Porter (1997), o qual propde uma Escola
Inclusiva como um sistema em que todas as criancas, incluindo as que sdo portadoras de
deficiéncia, devem ser integrados na escola e nas turmas regulares. Claro que poderao existir
casos excecionais, com patologias mais severas, que impliquem outras medidas e
alternativas, mas devem ser analisadas todas as opc¢des e aplicados todos os esforgos na
inclusdo das criangas. Torna-se também claro, para o autor, que as alternativas devem
sempre constituir-se como benéficas. Assim, criam-se as condi¢des para que “a maioria dos
alunos com necessidades especiais ou com deficiéncia frequenta a escola que frequentaria
se ndo fosse deficiente e esta colocada numa classe regular com os colegas do mesmo grupo
etario” (Porter, 1997, p. 36).

Devolvendo todos os alunos a responsabilidade de todos os professores, numa logica
de corresponsabilizacdo de todos os intervenientes do processo educativo que intervém nas
escolas, o Decreto-Lei n.° 54/2018 aprofunda um entendimento da inclusdo como condigéo
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essencial e inevitivel de uma vida em democracia, e de respeito pelos outros e por aquilo
que (n)os diferencia. Na linha do que ja acontecia, ainda que a partir de pressupostos e de
critérios distintos, este normativo legal veicula a utilizagdo de um conjunto de documentos
de orientacdo e de referenciacdo, nomeadamente, o Relatdrio Técnico-Pedagogico (RTP), o
Programa Educativo Individual (PEI) e o Plano Individual de Transic¢éo (PIT), sendo crucial,
também, que as medidas de apoio a aprendizagem e a inclusdo sejam sempre acompanhadas
por um intenso processo de monitorizacdo. Este passa a ser realizado com base em
indicadores ajustados e diversificados, os quais implicam avaliar o cumprimento e eficacia
das medidas, em funcdo das aprendizagens realizadas pelos alunos e das estratégias e
recursos mobilizados, de forma a permitir, sempre que necessario, 0 reajuste da acao
docente. Assim, consideramos que esta serd uma das formas possiveis para que a acdo da
escola se desenvolva a partir de uma logica de abordagem multinivel, compreensiva,
sistémica e curricularmente proativa, no momento em que disponibiliza um conjunto de
medidas diferenciadas de suporte a aprendizagem, as medidas universais, as medidas

seletivas e as medidas adicionais (Pereira et al., 2018).

E de acordo com o conjunto de iniciativas que fomos identificando e caraterizando
neste subcapitulo que consideramos estarem criadas as possibilidades de as escolas
portuguesas se poderem ir afirmando, a prazo, como contextos mais inclusivos. Trata-se de
um desafio bastante exigente e complexo, dado que aquilo que se propde colide com o0s
pressupostos dos projetos de inspiracdo meritocratica, no ambito dos quais, sob a capa da
inclusdo educativa, se reconhecem as diferencas para se naturalizarem e legitimarem as
desigualdades. Projetos que continuam subordinados aos pressupostos do paradigma da
instrucdo (Trindade & Cosme, 2010a) e as Idgicas curriculares tecnocréaticas que sustentam,
hoje, este paradigma, quer ao modo de ensino simultaneo (Cosme & Trindade, 2013) quer a
praticas de avaliacdo seletivas.

O que se parece pretender com as transformagdes curriculares e pedagdgicas que o
Decreto-Lei n.° 54/2018 e o Decreto-Lei n.° 55/2018, ambos de 6 de julho, propéem é a
subversdo daquele paradigma pedagdgico, a qual obriga a recusar as racionalidades e as
praticas curriculares relacionadas com o referido paradigma, bem como o tipo de gestdo e

organizacao do trabalho nas salas de aula que tém permitido operacionaliza-lo.

Neste sentido, e sendo prematuro avaliar o impacto da legislacao educativa aprovada

em 2018, pode afirmar-se, todavia, que o potencial inclusivo que esta veio introduzir nas
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escolas portuguesas reside, justamente, no facto de compreender que a inclusdo é mais do
que garantir o acesso ou em oferecer um sucesso que, na verdade, ndo contribui para a
qualificacdo pessoal e social dos alunos. Nomeadamente para aqueles que ndo possuem o
capital cultural que Ihes permita responder as exigéncias e desafios das escolas, 0s quais, por
isso, sendo os mais desprotegidos, sdo aqueles que mais necessitam da escola como
oportunidade para superar a sua condigdo social (Sampaio, 1999). Por isso, € que o facto
daquela legislacao relacionar a inclusdo escolar com a transformacao das idiossincrasias das
escolas quanto ao modo de pensar o que € ser aluno, o que é ser professor ou qual o estatuto

do patrimdnio cultural dito comum (Trindade & Cosme) constitui um sinal de esperanga.

Sera no capitulo referente a inclusdo como pratica pedagogica que iremos aprofundar
esta problematica, discutindo os paradigmas pedagogicos em confronto e as suas
implicacbes ao nivel da reflexdo sobre as préaticas pedagdgicas e a problemaética da
diferenciacéo pedagdgica. O que se pretende €, como se tem vindo a afirmar, refletir sobre
as possibilidades e as condi¢fes da construcdo de uma Escola Inclusiva que seja congruente
quer com 0s pressupostos da vida numa sociedade democratica, quer com as exigéncias de

sociedades que se afirmam como sociedades do conhecimento.
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3. Alinclusao como referente de préaticas pedagogicas

A construcdo de uma escola inclusiva, sob os pressupostos ja discutidos, implica
acreditar que todas as criangas sdo capazes de aprender e fazer (EE1*®) e por isso torna-se
essencial que todas se sintam valorizadas e respeitadas, reunindo-se as condi¢des necessarias
para o desenvolvimento do sentido de pertenca. N&o sendo a inclusdo apenas uma escolha
de politicas, importa pensar de que forma é que a acdo de cada escola, de cada professor, de
cada agente da comunidade contribui para uma mudanca efetiva (UNESCO, 2020). O
“desenvolvimento de politicas inclusivas ¢ equitativas exige que se reconheca que as
dificuldades dos alunos surgem de aspetos relacionados com o proprio sistema educativo,
incluindo: a forma como este se encontra organizado, as praticas pedagdgicas de ensino, 0s
ambientes de aprendizagem, e as formas como o progresso dos alunos € monitorizado e
avaliado®®” (UNESCO, 2017, p. 13). Assim, torna-se claro que a producéo dos curriculos
assenta numa relagdo dialética entre a “definicdo politico-administrativa das ofertas
educativas, planos curriculares, programas disciplinares e critérios de avaliacdo [e] a
apropriacao e aplicacao local destes normativos e orientagcdes por parte dos atores locais”

(Abrantes, 2011, p. 272).

Por isso, a proatividade das escolas e dos professores e a sua margem de manobra
constituem-se como uma problematica incontornavel para discutir a incluséo escolar, vista
jando a partir das politicas educativas que a potenciam ou a obstaculizam, mas em torno da
sua dimensdo praxeoldgica. N&o sendo este um novo desafio curricular e pedagdgico, é, no
entanto, um desafio que adquire uma outra visibilidade quer perante o alargamento e
universalizacdo da escolaridade obrigatéria quer perante as exigéncias do Projeto de
Autonomia e Flexibilidade Curricular. E estas constituem-se como iniciativas politicas que
visam responder aos desafios de sociedades que se dizem democraticas e do conhecimento.
Por outro lado, se, hoje, se tende a desnaturalizar o insucesso escolar, hd, como o defendemos

atras, um debate em curso sobre as respostas para combater e prevenir este mesmo insucesso,

4 EE1 — Entrevista Exploratéria a agente politico e educativo que no exercicio da sua profissdo tem
acompanhado o desenvolvimento do Programa TEIP, nos Gltimos anos. Os participantes das entrevistas
exploratorias sdo apresentados da seguinte forma: Letras referentes a designacdo da entrevista exploratoria -
EE -, seguido da atribuicdo de um ndmero.

4 Traduzido de: Developing policies that are inclusive and equitable requires the recognition that students’
difficulties arise from aspects of the education system itself, including: the ways in which education systems
are organized currently, the forms of teaching that are provided, the learning environment, and the ways in
which students’ progress is supported and evaluated. (UNESCO, 2017: 13).
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o qual reflete as tensdes entre as pedagogias assistencialistas e as pedagogias mais inclusivas.
Dai que ndo seja suficiente valorizar e reivindicar a proatividade de escolas e professores
como condicdo da construcdo de uma escola inclusiva, tendo em conta que uma tal
proatividade se é condicdo necessaria ndo é condicao suficiente para que um tal objetivo se

concretize.

E a partir do reconhecimento deste facto, relacionado com a natureza e os sentidos
da proatividade curricular e pedagdgica, que é necessario refletir sobre os ja referidos
inéditos viaveis, a que se referia P. Freire (2018) perante o drama de uma Escola que em vez

de educar impde veredictos, em funcdo da origem social dos seus alunos. O que fazer?

No subcapitulo anterior parece-nos que ficou demonstrado que a resposta a esta
pergunta obriga a que, previamente, tenhamos de enfrentar um conjunto de questdes que, na
verdade, ndo poderdo ser dissociadas, do modo como se constroem as rela¢6es pedagdgicas
nas salas de aula das nossas escolas. Pensar a inclusdo como pratica pedagdgica implica
repensar a forma como entendemos a relacdo educativa nas escolas. E pensar a relacdo
educativa implica entendé-la, na nossa perspetiva, como uma relacdo pedagogica que s6
pode ser percebida quer “a luz dos compromissos ¢ das finalidades educativas que justificam
a existéncia da Escola como espaco educativo e de socializagdo cultural no mundo e nas
sociedades contemporaneas, quer como uma relacdo que ocorre de forma privilegiada nos
espacos que as salas de aula constituem, entendidos, neste caso, como espagos sistémicos”
(Trindade, 2009, p. 55). Assim, a relacdo pedagdgica implica conseguir responder

“o que ¢ educar; quais sao as finalidades da Escola; o que € ser professor; o que ¢é ser

aluno; e qual o estatuto do patriménio cultural que nas escolas constitui o referente

em fung&o do qual se constroi o patriménio curricular que tanto baliza a organizacéo

e gestdo do trabalho pedagdgico que os professores terdo que animar, como

determina as expectativas sobre as aprendizagens que os alunos deverdo realizar”
(Trindade, 2009, pp. 60-61).

Sem enfrentar tais questdes, ndo € possivel discutir de forma honesta e consequente
0s constrangimentos politicos e 0os compromissos que a operacionalizacdo de um projeto
inclusivo de educacgdo escolar exige. Assim, o presente capitulo comecga por abordar o0s
diferentes paradigmas pedagdgicos, discutindo sobre o lugar que ocupa o professor, o aluno
e 0 saber a luz dos principios epistemologicos de cada um dos paradigmas: o da instrucéo,
0 da aprendizagem e o da comunicagao (Trindade & Cosme, 2010a). Em seguida, centramos
a nossa reflexdo na gestao e organizacao do trabalho pedagogicos, enquanto dimensao a ser

abordada de forma integrada, dado que ndo pode ser dissociada nem das politicas educativas,
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nem das concecdes sobre 0 que é ensinar, aprender e avaliar nas escolas, nem das variaveis
organizacionais que afetam tal dimens&o. Na terceira parte, finalmente, refletiremos sobre a
diferenciacéo pedagdgica como uma das respostas possiveis para a constru¢do de uma escola
inclusiva, o que constitui um subcapitulo onde se articulam os pressupostos e as conclusdes

que foram sendo propostas ao longo da parte tedrica desta tese.

3.1 Os Paradigmas Pedagogicos: O lugar do professor, do aluno e do saber

Se até este momento se valorizou a reflexdo sobre o dominio das politicas educativas,
importa reconhecer que uma tal reflexdo so podera ser entendida com uma reflex&o produtiva
se se articular com a reflexdo sobre o processo de operacionalizacdo dessas politicas, do
ponto de vista das acdes educativas concretas que as mesmas podem inspirar. E, assim, de
acordo com um tal pressuposto que decidimos abordar a problemética da inclusdo escolar
num outro plano de andlise, o dos paradigmas pedagdgicos®. Estes constituem-se como
espacgos concetuais que permitem discutir o estatuto dos professores, dos alunos e do saber,
entendido como patriménio de informacg6es, instrumentos, procedimentos e atitudes
culturalmente validado e entendido como socialmente pertinente (Trindade & Cosme,
2010a), bem como o tipo de interacBes e dindmicas que se estabelecem entre esses trés

fatores invariantes de qualquer ato educativo.

Para os autores que inspiram esta reflexdo, Rui Trindade e Ariana Cosme (2010a),
considera-se a existéncia de trés paradigmas pedagogicos: o da instrucéo, o da aprendizagem
e 0 da comunicacdo. Se é funcdo da escola que os alunos aprendam, entendemos o ato
educativo como a forma como cada escola se organiza para promover as aprendizagens dos
seus alunos. Isto significa perceber que tanto os atos de ensinar, de aprender e de avaliar,
quanto o lugar que os professores, 0s alunos e 0s saberes ocupam, no &mbito desses trés atos,
tera de ser compreendido em funcdo dos pressupostos de cada um desses paradigmas. Isto é,
estamos perante atos que se definem de forma diferente, em funcdo das opcdes ideologicas,

epistemoldgicas, curriculares e pedagogicas que caraterizam tais paradigmas.

0 Através da nogdo de paradigma pedagogico pretende-se singularizar um tipo de andlise que se foca nas
concegdes estruturantes e nos valores que subjazem aos discursos e as praticas educativas, de forma a revelar
o sentido das opc¢Oes educativas em presenca. Isto significa que estes atos ndo se revelam obrigatoriamente
pelas opcbes metodoldgicas que, por exemplo, um docente assume, mas mais pelo modo como essas opcoes
se revelam e justificam (Trindade & Cosme, 2010a).
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No paradigma da instrugéo (Trindade & Cosme, 2010a) o ato de ensinar identifica-se
com um processo de transmissao do conhecimento que cabe ao professor dinamizar, o que
corresponde a que se entenda o ato de aprender, por parte do aluno, como um ato de
reproducdo da informacdo difundida pelo docente. Esta, identificada pelo paradigma da
instrugdo, como conhecimento ou saber, aborda-se como uma entidade pronta e acabada, da
autoria de especialistas, que se oferece aos sujeitos que aprendem. Trata-se de uma
perspetiva que se identifica com o conceito de educacdo bancaria, proposto por P. Freire
(2018) ou com o conceito de escola tradicional (Behrens & Rodrigues, 2014), bem como na
proximidade com a nogéo de estratégias de dominacéo (C. A. Gomes, 2008a) e na premissa
de que ensinar é entrega, transmissdo, transferéncia — nunca construgdo. Dai que aprender
seja entendido como um ato de reproducdo ou de mecanizacgdo, a partir de um processo de
memorizacdo acritica. Neste ambito, o ato de avaliar circunscreve-se a certificar se o
processo de entrega e de difusdo é realizado e até que ponto se distancia do modelo e do
discurso originais. Deste modo, avaliar é visto como um ato de medida (Guba & Lincoln,
1989).

O paradigma da instrucao atribui, assim, de forma clara e inequivoca um lugar
central ao professor e a forma como este prescreve informagdes e procedimentos.
Paradoxalmente, estamos perante um modelo educativo onde aquele que coloca as
perguntas, o professor, € o Unico que conhece as respostas que sdo consideradas adequadas
(Rui Canario, 1999). Dai que as escolas se configurem como espacos em que 0s alunos séo
obrigados a ocupar, resignadamente, lugares de siléncio e sdo “convidados a aprender
«boas» respostas, para questdes que, também com frequéncia, ndo lhes interessam” (Rui
Canario, 1999, p. 103). Este trabalho educativo que se confunde com um ato de prescricao
funda-se numa crenca nuclear, a de que os alunos sdo ignorantes e incompetentes,
competindo aos professores resgata-los dessa situacdo (Trindade & Cosme, 2010a). Neste
paradigma, nédo faz sentido propor a ideia de que os alunos séo construtores de conhecimento
(Behrens, 2013; Behrens & Rodrigues, 2014; Freire, 2018), assim como propor objetivos
relacionados com o desenvolvimento do pensamento critico e criativo que ou sao
considerados irrealistas ou sdo considerados extemporaneos. Assim, o “aluno fica privado
de criticidade, pois seguir a risca 0s manuais e instrucdes demonstra a eficiéncia e
competéncia requeridas pela sociedade” (Behrens, 2013, p. 49). Numa escola sujeita a tais
pressupostos, o processo de diferenciacdo pedagdgica tende a ser circunscrito, hoje, as

medidas remediativas e compensatorias. Nesta l0gica, a exclusédo escolar, enquanto medida
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segregacionista, tende a ser substituida, como ja foi referido neste trabalho, por uma légica
meritocratica, atraves da hierarquizacao de percursos educativos com um valor diferenciado
em relacdo ao mundo do trabalho, cuja marca social evidencia as novas estratégias

reprodutivas das escolas.

Uma outra dimensdo do projeto meritocratico revela-se através do conjunto de
despachos que homologam as «Metas Curriculares» nas mais diversas disciplinas que
integram os diferentes anos de escolaridade do sistema educativo portugués. Trata-se de
documentos que se caraterizam pela proliferagéo de descritores, os quais, na perspetiva de
Rui Trindade (2014, p. 5) “contribuem para atomizar excessivamente o trabalho de ensino e
de aprendizagem nas salas de aula”. Paralelamente, estas impdem sequéncias de
aprendizagem “onde parece confundir-se intencionalidade com prescritividade didatica, ja
que o encontro entre um aluno e um objeto de saber, podendo ser um encontro planeado,
esta longe de ser um encontro previsivel” (Trindade, 2014, p. 5). Estamos, assim, perante
“uma opcdo que visava garantir o maior controlo possivel sobre a intervencdo dos
professores” (Trindade, 2014, p. 6), o que explica a definicdo de forma pormenorizada e, em
fungéo de um guido previamente formatado, dos objetivos a atingir. Parece confirmar-se a
crenga de que € a incapacidade dos alunos que justifica que os professores prescrevam ao
pormenor o que os alunos devem fazer e como devem pensar, a partir de uma leitura de

necessidades e interesses que apenas diz respeito aos docentes.

Finalmente, a avaliagdo continua a subordinar-se a uma ldgica burocratica e
estandardizada, ainda que se possam propor formas de avaliacdo, consideradas excecionais,
quando se trabalha com alunos que manifestem desfasamentos face ao curriculo prescrito e
as expectativas subsequentes que se considera que este determina. Neste ambito, importa
ndo esquecer que a logica meritocratica pressupde estratégias de avaliacdo que deixam de
ser excludentes para passarem a ser segregacionistas, seja qual o formato que as préaticas de

avaliacdo segregacionistas possam assumir.

De acordo com a situacdo exposta, constata-se que a relacdo pedagdgica, no

paradigma da instrugéo, se constitui como a expressao de

“um quadro relacional marcado pelo autoritarismo epistemologico e pedagogico de
ambientes escolares que se subordinam a um projeto educacional de redencdo da
humanidade que encontra na difusdo de saberes e de valores, tidos como
inquestionaveis, a referéncia matricial necesséaria ao desenvolvimento de um tal
projeto” (Trindade, 2009, p. 72).
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As estratégias mobilizadas neste paradigma implicam uma ‘“hierarquia, na distancia
institucional, na assimetria da relacdo pedagdgica, na imposicao de regras, na utilizacdo de
métodos coercivos, na nao promogao da participacao dos alunos” (C. A. Gomes, 2008a, p.
111). Assim, o facto de se entender que o ato educativo é um ato através do qual se
prescrevem modos de pensar, sentir e agir implica que se compreenda porque € que o ato de
ensinar tende a ser mais um ditado que um diélogo (Bruner, 2000), o qual se revela através
de uma dindmica em que “os alunos deverao ser confrontados com factos, principios e regras
de acdo que sdo para recordar e aplicar” (Trindade & Cosme, 2010a, p. 33). De acordo com
esta ldgica, o aluno que ndo se revele capaz de cumprir as tarefas que Ihe sdo impostas nas
escolas é rotulado como incapaz de aprender ou como desinteressado. E, por isso, tende a
ser excluido do sistema, sendo responsabilizado, assim, pela sua situacéo de insucesso, como
nos comprovam 0s argumentos alinhavados na Tabela 5, nomeadamente aqueles que se

utilizavam, e utilizam, para legitimar o abandono e o insucesso escolar dos alunos.

Em suma, constata-se que, sob a égide do paradigma da instrucéo, ja se defendeu
que “o insucesso ou o abandono escolar dos alunos nao sao entendidos como um resultado
obrigatoriamente indesejado, mas como uma consequéncia de um processo de sele¢do
legitimo” (Cosme, 2006, p. 150). Esta ¢ uma perspetiva que, hoje, passou a ser considerada
uma perspetiva disfuncional, tendo em conta que deixou de se adequar a sociedades onde o
setor terciario cresceu e 0s setores secundario e primario se caraterizam pela sua crescente
sofisticacdo tecnoldgica, exigindo médo de obra mais qualificada e com outros niveis de
habilitacbes académicas. Foi para responder as transformacdes de carater econémico e
tecnolégico das sociedades contemporaneas que se foram afirmando os projetos de
intervencdo educativa de caracter meritocratico, em funcéo dos quais se passou a abordar o
insucesso como “o resultado de um diagnéstico mal formulado ou da assuncdo de um
conjunto de decisdes inadequadas” (Cosme, 2006, pp. 150-151). Em dois tempos politicos,
bem distintos, encontramos vestigios da forma como a presenga dos principios de um
paradigma da instrugdo continuam presentes no nosso sistema educativo e legitimados por

um conjunto diverso de politicas publicas.

E perante 0 quadro educativo descrito que se compreende que o paradigma da
instrucdo se constitui como um obstaculo & inclusdo educativa, no momento em que o tipo
de respostas remediativas e compensatdrias, que sao construidas e concretizadas, em funcéo
dos pressupostos desse paradigma, sdo solucdes que sdo coniventes com uma gramatica de
ensino que determina a existéncia de uma Escola organizada para promover a selecdo
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academica. Hoje, sabe-se que ndo é a recusa da exclusao escolar que constitui, S6 por si, uma
condigdo suficiente para se promover a inclusdo, como se demonstra atraves da analise que
propusemos acerca dos projetos meritocraticos. Deste ponto de vista, as respostas
remediativas e compensatorias que estes projetos ativam acabam por ser, em ultima anélise,
estratégias que contribuem para preservar o0 modo educativo que o paradigma da instrugdo
patrocina, dado que, ao naturalizarem as desigualdades, impedem a Escola de se interpelar

quanto as suas opcoes e decisdes (Trindade, 2017).

E a partir da analise critica do paradigma da instrugdo, nomeadamente da
desvalorizacdo dos alunos como protagonistas educativos ou da afirmacdo da gestdo
curricular estandardizada e burocratica, bem como da domesticagio como modo de
formacéo, que se explica um conjunto de iniciativas e de movimentos que estdo na origem
do que Trindade e Cosme (2010a) designam por paradigma pedagdgico da aprendizagem
(p. 41). Ao contrario do paradigma anterior este € um paradigma que atribui um lugar central
ao aluno no ato educativo, remetendo o professor para uma acdo meramente instrumental
(Trindade & Cosme, 2010a). Recusando a premissa afirmada pelo paradigma da instrugcao
de que “basta ensinar bem para que alguém possa aprender” (Trindade & Cosme, 2010a, p.
32), o paradigma da aprendizagem considera que os alunos estdo no centro do processo
pedagdgico e que a aprendizagem ocorre por via da “adog@o de dispositivos de mediagdo
pedagdgica que permitam valorizar quer as suas aprendizagens quer a recusa das intengdes
e das agdes instrutivas dos professores” (Trindade & Cosme, 2016, p. 1039). A
aprendizagem passa assim a ficar vinculada unicamente ao “desenvolvimento de
competéncias cognitivas e relacionais” (Trindade & Cosme, 2010a, p. 44) dos alunos, sendo
o professor responsavel por “criar condi¢des para o desenvolvimento de projetos que se
caracterizam pela afirmacao da sua vertente autoeducativa” (Trindade & Cosme, 2010a, p.
56). A luz deste paradigma o professor assume-se como um facilitador do conhecimento que
procura ajudar os alunos num processo que cré na sua autossuficiéncia (Behrens &
Rodrigues, 2014).

Ainda gque o paradigma da aprendizagem tivesse emergido a partir das iniciativas
protagonizadas pelos pedagogos do Movimento da Escola Nova e pela ideologia pedagogica
puerocéntrica que os animava (Trindade & Cosme, 2010a), foi, em larga medida por via da
influéncia do movimento cognitivista, no campo da Psicologia, que este paradigma se
consolidou (Trindade & Cosme, 2010a). A propria mobilizacdo da reflexdo de Piaget como
instrumento concetual de referéncia do campo educativo enquadra-se neste paradigma, dado
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que legitima a possibilidade de pensar as finalidades educativas da Escola em funcéo,
sobretudo, do seu contributo para o desenvolvimento cognitivo e relacional dos alunos
(Trindade & Cosme, 2010a). Para Rui Trindade e Ariana Cosme (2010a), contudo, o
problema ndo tem que ver com a assuncdo deste objetivo como objetivo educativo, mas com
o facto de se dissociar o referido desenvolvimento da apropriacdo do patrimoénio de
informagdes, instrumentos, procedimentos e atitudes culturalmente validado e tido como
socialmente pertinente. Nesta perspetiva, na mesma obra, os referidos autores defendem que
a aprendizagem tende a ser percecionada como um processo intrapsiquico, no ambito do
qual a relagdo com o saber é abordada, sobretudo, em fungdo dos mecanismos de natureza
psicoldgica, das atividades de processamento da informacdo e da utilizacdo de estratégias
universais de abordagem, organizacdo, avaliacdo e utilizacdo da informacdo, entendidas
como instrumentos essenciais da aprendizagem. Assim, nem a divulgacao da informagao é
considerada uma questdo pedagogica prioritdria, nem as suas particularidades ou as
particularidades das interagdes que os alunos possam estabelecer com a informagao sao

objeto de ateng¢do e de reflexdo (Trindade & Cosme, 2010a).

Utilizando como referéncia a reflexao de Bruner pode afirmar-se que a cooperagao e
a partilha no grupo-turma assumem um papel nuclear no desenvolvimento e afirmagao do
processo de aprendizagem, ainda que essa cooperacdo e o didlogo se encontrem ao servigo
do “desenvolvimento de intercambios subjetivos” (Bruner, 2000, p. 85). Uma opcdo que
parece corresponder a valorizacdo de um modelo pedagdgico mutualista, preocupado com a
interpretacdo e a compreensdo da realidade e ndo tanto com o acesso a perfeicdo do
conhecimento factual (Bruner, 2000). Colocando os alunos em processos de cooperacao e
partilha acredita-se, a luz deste paradigma, que a aprendizagem possa acontecer (Behrens &
Rodrigues, 2014).

Perante 0s pressupostos enunciados é necessario perguntar se a compreensdo e a
apropriacdo da informacao que outros construiram pode acontecer, apenas, em funcéo da sua
discussdo e partilha, o que nos conduz a uma outra questdo, a de saber se qualquer
“aprendizagem pode acontecer como uma operacao culturalmente auto-suficiente”

(Trindade & Cosme, 20104, p. 52).

Assim, a luz do paradigma da aprendizagem, a relacdo pedagogica configura-se
através da dimensdo da ajuda e do afeto, pois os professores nas a¢fes educativas que

desenvolvem, parecem mostrar uma Unica preocupacdo: a de compreender o que os alunos
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pensam e como acedem as coisas, de forma a ajuda-los a entender o mundo que os rodeia
(Trindade, 2009). Neste ambito, e ainda segundo R. Trindade (2009), as dimensdes da
autoridade e do conflito, seja este relacional, seja este epistemoldgico, tendem a ser

ignoradas ou subentendidas.

Se o processo de ensino-aprendizagem pudesse ser concretizado em funcdo dos
pressupostos que o paradigma da aprendizagem propde, diriamos que o problema da inclusao
escolar estaria resolvido, dado que se aceita, sem problemas, que cada um aprende ao seu
ritmo e ao seu modo. O problema, contudo, passa por saber se se pode ignorar ou
subvalorizar o contato, algumas vezes em confronto, entre os alunos e o0 que R. Trindade e
A. Cosme (2010a) designam por patrimonio cultural dito comum, dado que esta relacdo
constitui, se ndo o maior, um dos maiores desafios com gue os alunos se tém de confrontar
nas escolas. Pode mesmo afirmar-se que uma tal perspetiva implica que tenhamos de discutir
se a concecdo através da qual se defende que as criangas aprendem discutindo e partilhando,
entre si, as suas crengas e perspetivas, ndo correm o risco de ficar reféns do seu mundo e do

Seu presente.

E, em larga medida, o reconhecimento da importancia da apropriagio do patriménio
cultural dito comum como fator constitutivo da identidade de cada um e instrumento
potenciador do seu desenvolvimento pessoal e social que explica o distanciamento que se
estabelece entre o paradigma da aprendizagem e o paradigma pedagdgico da comunicacéo
(Trindade & Cosme, 20104, p. 57).

Para este ultimo paradigma, os alunos tém de ser entendidos, igualmente, como
protagonistas, ainda que defenda o referido protagonismo em funcdo de uma concegédo
diferente daquela que se promove através do paradigma da aprendizagem. Neste paradigma,
0 protagonismo tende a resvalar para uma concec¢éo de autossuficiéncia cultural dos alunos,
enquanto no paradigma da comunicagao se trata mais de um coprotagonismo que, para além
do seu valor instrumental pelo seu contributo para a aprendizagem dos outros e de si proprio,
corresponde a um momento de formacao decisivo do ponto de vista do desenvolvimento

pessoal e social dos alunos.

No caso dos professores, se se recusa, no paradigma da comunicacao, que o papel
dos professores se identifigue com o papel de instrutores, a exemplo do que se defende no
paradigma da instrucdo, ndo se aceita, também, que os docentes possam vistos, como se

pretende no paradigma da aprendizagem, como facilitadores. Para o paradigma da
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comunicacéo, os docentes assumem-se como interlocutores qualificados (Cosme, 2009). Isto
¢, como agentes educativos que ndo ignoram nem os alunos nem o patrimoénio cultural “cuja
apropriacdo compete a Escola promover como vertices decisivos e incontornaveis de um
processo de comunicacao cuja importancia decorre do facto de poder sustentar e potenciar
um projeto de educagdo” (Trindade & Cosme, 2010a). E que para o paradigma da
comunicagéo o centro da atividade nas salas de aula nem séo os professores nem os alunos,
mas a interacdo que estes estabelecem com o patriménio cultural dito comum (Trindade &
Cosme, 2010a). Isto significa, segundo Rui Trindade e Ariana Cosme (2010a) que estamos
perante um processo que ndo podendo ser previamente determinado, sem ter em conta 0s
alunos, também nédo pode ser desprovido de intengdes curriculares e pedagdgicas prévias,
para se respeitar os alegados interesses e necessidades das criancas, dado que o saber
culturalmente estabelecido néo foi construido ao acaso e por acaso. Os desafios com que se
confrontam os alunos, correspondem, entdo, a um processo de apropriacdo que nao se
circunscreve ao dominio dos quadros concetuais, ja que implica, também, uma apropriacdo
dos modos de pensar e de agir especificos, estabelecidos no seio de cada uma das areas de
saber que servem de referéncia as diferentes disciplinas. Por isso, se, no paradigma da
comunicagdo, o professor deixa ser entendido como um ser omnisciente, ndo deixa de
assumir, contudo, uma importancia nuclear nas aprendizagens que os alunos realizam
quando “modela meios de a¢do e de conhecimento, fornece a oportunidade de emulagao,
proporciona o comentario continuo, providencia apoios aos principiantes e disponibiliza até
um bom contexto para um ensino ponderado” (Bruner, 2000, p. 42). Como defendem
Trindade e Cosme (2010a), o trabalho do professor como interlocutor qualificado define-se
de forma mais ampla do que o de um facilitador. Em primeiro lugar, assume-se como a
atividade de alguém que se envolve num trabalho de “recriagdo didatica, em fungao do qual
possam identificar os eventuais obstaculos que os alunos poderdo enfrentar, os quais servirdo
de referéncia ao dialogo a estabelecer com estes alunos, bem como explorar outros caminhos
ou a formular novos instrumentos e situagdes de apoio” (Trindade & Cosme, 20103, p. 69).
Em segundo lugar, no ambito da atividade que ocorre nas salas de aula, o trabalho do
professor como interlocutor qualificado desenvolve-se em fungao de trés tipos de agdes: “(i)

accBes de apoio ao trabalho e as actividades de aprendizagem dos alunos®?; (ii) accdes

51 Estas sdo atividades de interacdo direta e contingente dos professores com os alunos que passam, como
defende Trindade e Cosme (2010), pela proposta de aula expositivas, apoio tutorial, apoio ao desenvolvimento
de projetos ou atividade de publicitacdo e partilha dos trabalhos realizados.
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relacionadas com a organizacdo social do trabalho de aprendizagem e (iii) acgdes
relacionadas com a promocao de situacGes de reflexdo por parte dos alunos sobre a vida e as
actividades que tém lugar nas salas de aula” (Trindade & Cosme, 2010a, p. 83). Assim, é de
acordo com estes pressupostos que faz sentido promover a reflexdo em funcéo da qual se
tem vindo a pensar a transformacdo da cultura profissional dos professores (Hargreaves,
1998; Thurler, 2001) e a transicdo de uma atitude profissional individualista para a
participacdo em coletivos avisados e solidarios (Cosme, 2009). E de acordo com uma tal
transicdo que os professores se podem assumir como profissionais reflexivos (Alarcao, 1996;
Schdn, 1995; Zeichner, 1993), j& que se passam a assumir como construtores da sua profissdo

e do conhecimento profissional que lhes diz respeito (Cosme, 2009; Niza, 2009).

O dltimo vértice do triangulo pedagodgico (Houssaye, 1996) que falta abordar, no
ambito desta reflexdo sobre o paradigma da comunicacdo, € 0 que tem que ver com 0
estatuto educativo do patrimoénio de informac@es, instrumentos, procedimentos e atitudes
culturalmente validado e que se se entende como socialmente pertinente (Trindade & Cosme,
2010a). Em larga medida, um tal estatuto foi sendo objeto de discussdo nos paragrafos
anteriores, mostrando-se a importancia estratégica que o mesmo, na perspetiva do paradigma
da comunicagdo, assume para a Escola e que contribui para a sua afirmagdo como espaco de
socializacdo cultural. Trata-se de uma problematica suficientemente relevante que conduz
Cosme, Trindade, e Groppa (2020) a defender que a resposta a questdo «Como ensinar?» so
pode ser abordada em funcdo do modo como se responde a uma outra questdo: «O que
ensinar?». Na perspetiva dos autores,

“as aprendizagens que se espera que os/as alunos/as realizem nas escolas, ainda que

ndo possam ser vistas como um produto resultante de opcdes curriculares e

pedagdgicas predeterminadas, encontram-se vinculadas as  vicissitudes

epistemoldgicas que estiveram na origem da construcdo e consolidacdo seja dos

«objetos-saberes», seja de «atividades a serem dominadas como ler, nadar,

desmontar um motor», seja, ainda, de dispositivos relacionais que nos permitem

estabelecer comunicacGes explicitas ou tacitas uns com os outros nas mais diversas
situacBes (Charlot, 2000, p. 66). Tais vicissitudes, bem como as experiéncias
anteriores que outros seres humanos foram vivendo com a finalidade de aprenderem,

poderdo constituir-se, hoje e também, como referéncias das decisdes curriculares a

assumir, bem como dos processos de interlocucdo pedagdgica a adotar” (Cosme et
al., 2020, p. 9).

Por fim, a importancia de deslocar a abordagem de um dos vértices do triangulo

pedagdgico, proposto por Houssaye (1996), para as interagdes que se estabelecem entre esses
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veértices, nomeadamente entre o vértice «aluno» e o vertice «patrimoénio cultural dito

comumy, permite que se compreenda que
“o reconhecimento das singularidades dos/as estudantes, mais do que um exercicio
prévio aos desafios culturais que lhes sdo propostos, devera ser entendido como um
exercicio contingente com tais desafios. Por isso é que perguntar «Como é que 0s
estudantes aprendem?» é uma questdo que merece ser revisitada quanto aos seus
pressupostos e fundamentos. Trata-se de uma questdo ingénua se se entender que a
aprendizagem dos/as estudantes é determinada, sobretudo, pelas suas singularidades
pessoais, ainda que possa ser uma questdo pertinente se se pretender identificar o que
se julga serem os pardmetros que, para além daquelas singularidades, possam
influenciar as suas aprendizagens, nomeadamente 0s que tém a ver com as
particularidades epistemoldgicas, concetuais e heuristicas das abordagens gque

inspiram leituras sustentadas do mundo, das racionalidades validadas e das reflexGes
construidas no ambito das diferentes areas do saber” (Cosme et al., 2020, p. 8).

O paradigma da comunicagao visto como um paradigma alternativo aos equivocos
e limitagBes concetuais do paradigma da instrucdo e do paradigma da aprendizagem,
carateriza-se, assim, por

“valorizar a qualidade dos mais variados tipos de interagdes que acontecem numa

sala de aula como fator potenciador das aprendizagens dos alunos que, neste caso,

sdo entendidas em funcéo do processo de apropriacdo, por parte destes, de uma fatia

decisiva do patriménio cultural disponivel, enquanto condi¢cdo do processo de

afirmacéo e desenvolvimento pessoal e social das criancas e dos jovens no seio da
sociedade em que vivemos” (Trindade & Cosme, 2010a, p. 59).

Do ponto de vista da relacdo pedagogica, a reflexdo proposta pelo paradigma da
comunicacdo é particularmente importante pelo modo como contribui para repensar as
dimensdes da autoridade, do conflito, da ajuda e do afeto. Neste sentido, contribui, por um
lado, para libertar a autoridade da carga autoritaria em que o instrucionismo a transformou
e, por outro, para clarificar porque € que a assimetria na relacdo entre o professor e o aluno
ndo tem de conduzir necessariamente a uma relacio de dominagéo (Trindade, 2009). E, em
larga medida, face aos compromissos educativos dos professores perante os seus alunos e as
condigdes dos docentes para poderem assumir tais compromissos que, segundo R. Trindade
(2009) se legitima a assimetria da relacdo pedagdgica. Esta, por sua vez, s6 faz sentido e
assume a sua natureza intrinsecamente democratica, se contribuir para 0 empoderamento

pessoal, social e cultural dos alunos.

Um tal empoderamento ndo é, como se infere do que se tem vindo a afirmar sobre o
paradigma da comunicacdo, um processo linear e isento de tensfes. Dai a importancia que
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se atribui a dimensdo do conflito, vista como uma dimensdo em que este é tanto o conflito
epistemoldégico como o conflito relacional (Trindade, 2009). Em compara¢do com o
paradigma da instrucdo pode afirmar-se que, para este paradigma, estamos perante uma
reflexdo que ndo faz sentido, dada a visdo negativa que, neste paradigma, se produz quer
acerca das potencialidades cognitivas e relacionais dos alunos, quer por via da identificagdo
do ato educativo como um ato de domesticacdo. O paradigma da comunicacéo distancia-se,
igualmente, do paradigma da aprendizagem, para o qual o conflito epistemoldgico ndo é
objeto de atencdo tedrica, dado o estatuto que neste se atribui ao estatuto do patriménio
cultural dito comum, e o conflito relacional também n&o, dado que um tal conflito deixa de
fazer sentido quando a Escola adquire sentido para os seus alunos. Ou seja, e como refere R.
Trindade (2009), o conflito, no paradigma da comunicacao, explica-se, em primeiro lugar,
pela centralidade que se atribui as interaces entre 0s alunos e o patriménio cultural dito
comum e, em segundo lugar, pelo facto de tais interagdes conduzirem a processos que
obrigam os alunos a sair da sua zona de conforto, a aventurar-se no desconhecido e a
confrontar-se com modos de pensar e agir, até esse momento, estranhos. Aproximamo-nos,
assim, do conceito de educacdo problematizadora, proposto por Paulo Freire (2018), em
funcdo da qual se acredita que os alunos apenas se poderéo tornar cidaddos no mundo, e com
0 mundo, quanto mais forem desafiados. Sera a luz deste desafio que se podera transformar
a relacdo instrumental com o saber numa relacéo de apropriacdo e de reflexdo critica sobre

0 mundo e sobre esse saber (Behrens, 2013; Freire, 2018).

No paradigma da comunicacao, a dimensdo da ajuda € abordada, também, em funcao
de pressupostos diferentes daqueles que se propdem no paradigma da instrucéo e, também,
no paradigma da aprendizagem. Ao contrario do que se possa pensar, a dimensao da ajuda

no paradigma da instrucdo existe e configura-se através de intervencoes que

“circunscrevem os percursos dos alunos aos percursos pré-definidos pelos
professores, instrumentalizando-os de forma a que tais percursos correspondam ao
projecto idealizado e prescrito de forma explicita pelos docentes. Uma atitude que €
congruente com a concepcdo de que os alunos ou ndo possuem saberes significativos
e relevantes acerca das tematicas em causa ou ndo tém maturidade suficiente para
participarem na construcdo e desenvolvimento de tais percursos, razdo maior que
justificaria, afinal, a necessidade daqueles serem apoiados e orientados pelos
respectivos docentes. Verifica-se, assim, no caso dos tipos de relacdo pedagogica
que o paradigma pedagdgico da instrucdo inspira, que, mais do que o obscurecimento
da dimensdo da ajuda face a dimensdo da autoridade, o que ocorre é que aquela
dimensao se afirma de forma singular em funcdo do modo como é condicionada por
esta Ultima, dada a natureza dos pressupostos epistemoldgicos e conceptuais que
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alicercam as concep¢des em funcdo das quais se define o acto de educar ou os
estatutos e o0s papéis que se atribuem aos professores e aos alunos” (Trindade, 2009,
p. 66).

Por isso, é que a dimensdo da ajuda, no paradigma da instrucéo, se afirma

“de uma forma paternalista e algo mitigada porque corresponde a um tipo de accao
pedagogica que faz depender o seu sucesso da autoridade cultural e simbodlica do
professor, ja que este se constitui como “uma imagem evocadora de valores
universais” (Postic, 1984, p.63), um ser que tem por missao suscitar o encontro dos
alunos com “os valores de uma civilizagao por intermédio de um homem que incarna
o conhecimento” (idem, p. 60) (Trindade, 2009, p. 67).

No paradigma da comunicacado, para R. Trindade (2009), a dimens&o da ajuda que se
materializa em situacOes de tutoria, de orientacdo, de apoio ou de cooperacdo, ndo pode
deixar de ser associada, por um lado, a0 modo como se pensam as finalidades, as exigéncias
e os desafios educativos que tém lugar numa sala de aula e, por outro, ao tipo de organizagéo
e de gestdo do trabalho pedagdgico que se propde nesse paradigma. Em comparagdo com o
paradigma da instrucdo, hd um dado que vale a pena evidenciar: a de que a dimenséo da
ajuda, tal como a dimens&o da autoridade, envolve os alunos. E que o apoio tutorial pode vir
da parte destes, do mesmo modo que estes podem interpelar, criticar, apoiar ou participar
nas decisdes que dizem respeito a vida na turma. Se este é um facto relevante, importa
chamar a atencdo para um outro, o qual é valorizado por R. Trindade (2009, p. 112), quando
refere que é a

“possibilidade da dimens&o da autoridade poder contribuir para ampliar a capacidade

dos sujeitos intervir no mundo, estimulando o desenvolvimento da sua inteligéncia

e da sua humanidade que permite compreender como esta dimensdo acaba por

contribuir para que se possam afirmar as dimensdes da ajuda e do afecto como

dimens@es que tanto contribuem para co-definir a natureza e o sentido da dimenséo

da autoridade, como, também, para serem co-definidas pelo modo como se entende
e afirma essa mesma autoridade”.

Se esta afirmagéo permite aprofundar a reflexdo sobre a dimenséo da autoridade no
paradigma da comunicacdo, permite, igualmente, clarificar o estatuto da dimenséo da ajuda

no mesmo paradigma, assim como o proprio estatuto da dimenséo do afeto.

Esta Gltima € uma dimensdo que, na perspetiva de R. Trindade (2009) tende a ser
objeto de equivocos varios, o primeiro dos quais tem a ver com a crenga de que o paradigma
da instrucdo subvaloriza ou ignora a dimensdo do afeto. O segundo equivoco passa por

identificar a dimensao do afeto, e a dimensdo da ajuda, como as dimensdes constituintes da
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relacdo pedagdgica, desprezando-se, assim, as dimensdes da autoridade e do conflito como
dimensdes constituintes dessa mesma relagdo. O terceiro equivoco consiste em considerar
que a inovacéo nas escolas passa, em larga medida, por esta se afirmar como um espaco de
afetos, enquanto o quarto equivoco diz respeito a abordagem circunscrita da dimensdo do
afeto, quando esta € identificada em funcdo, apenas, dos vinculos positivos que se

estabelecem no seio das escolas.

Cremos que é o quarto equivoco que melhor revela como a dimensdo do afeto tende
a ser abordada de forma linear nos discursos educativos. Assumindo que a dimensdo do afeto
“é a dimensdo através da qual se evidencia, no &mbito de uma relacdo pedagégica, qual o
estatuto que se atribui aos vinculos de tipo afectivo e emocional que professores e alunos
vao estabelecendo entre si” (Trindade, 2009, p. 60), importa reconhecer que esses vinculos
podem ser, entre outras coisas, de agrado ou de repulsa, de inclusdo ou de exclusdo, de
simpatia ou de antipatia, o que significa que a dimensdo nao pode ser abordada, apenas, em
funcdo dos vinculos positivos que se geram entre os atores educativos. Ou seja, estamos
perante uma dimensédo que é uma dimensao complexa, quanto mais ndo seja porque se trata
de

“uma dimensdo que se afirma mais como uma consequéncia da qualidade das

interacgdes que se animam e desenvolvem numa sala de aula do que em fungéo do

resultado de acgdes intencionalmente concebidas e explicitamente geridas para gerar

a construcdo daqueles vinculos, ndo é possivel deixar-se de valorizar a dimenséo do

afecto como uma dimenséo que, através do tipo de articulacdo que estabelece com

as restantes dimensdes, permite revelar os contornos e as fronteiras do tipo de relacdo

pedagogica que se constréi num dado contexto escolar” (Trindade, 2009, p. 59).

Por outras palavras, a dimensdo do afeto revela-se mais como uma consequéncia do
modo como se definem as finalidades educativas e as estratégias para as concretizar do que
propriamente em funcdo de iniciativas que, propositadamente, visam produzir afetos e
relacdes de afeto. Assim, quando se afirma que a autoridade do professor “deve ser exercida
com base num estilo de lideranca empético, tolerante, sensivel as suas opiniGes e
preferéncias” (C. A. Gomes, 2008a, p. 112) ou que deve predominar a “sensibilidade,
didlogo, atengdo e cuidado” (Baptista, 2005, p. 91) nos espagos escolares, nao ¢ de agdes
preocupadas imediatamente com o afeto que se fala mas de agdes curriculares e pedagogicas
que, pelo modo como séo implementadas e geridas, suscitam essa possibilidade e interferem
no modo como se define a dimensao do afeto. Quando, igualmente, se valorizam as “relagdes

afetivas, na mobilizacdo e motivacdo dos alunos, na promogao da participagdo dos alunos”
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(C. A. Gomes, 20083, p. 114), um tal propdsito ndo pode deixar de ser visto como o resultado
de atividades que, por exemplo, obrigam a ter em conta os alunos nas suas singularidades e

potencialidades.

A reflex@o em torno da dimenséo do afeto, segundo R. Trindade (2009), tem sido
prejudicada pelo modo como através do paradigma da aprendizagem se tem vindo a abordar
essa dimensdo. Para o paradigma da aprendizagem “sdo as dimensdes da ajuda e do afecto
gue adquirem uma maior visibilidade no seio de tal paradigma” (Trindade, 2009, p. 81), o
que se relaciona, em primeiro lugar, com a recusa do autoritarismo dos professores como
modo de regulacdo da vida e do trabalho na sala de aula, em segundo lugar, gragas “a
valorizacdo de situacdes pedagodgicas que conduzem ao estabelecimento de uma maior
intimidade emocional entre os atores em presenca (Ribeiro, 1992) e devido, em terceiro
lugar, a0 modo como se atribui uma importancia primordial ao “prazer compartilhado em

torno de uma actividade escolar” (Ribeiro, 1992, p. 152).

Ainda, de acordo com R. Trindade (2009), que recorre a Postic, para o afirmar, a
temaética da relacdo pedagdgica e, particularmente o equivoco de que o afeto é a dimensao,
a par da ajuda, que tende a caraterizar essa relacdo, é uma crenca que reflete a influéncia,
nos discursos pedagdgicos contemporaneos, das reflexdes que se foram construindo a partir
das areas da psicossociologia, da psicoterapia e das correntes pedagogicas ndo-directivas. Se
estamos perante uma tese relevante, dado que permite compreender qudo profunda é a
transformacéo da Escola como contexto educativo, importa reconhecer 0s riscos da mesma
se houver a tentacdo de dissociar as dimensdes do afeto e do conflito das dimensbes da

autoridade e do conflito.

Por fim, é importante que se mostre que nao € a auséncia do afeto que carateriza o
paradigma da instrucdo, o que sendo uma possibilidade, em determinadas circunstancias,
ndo é uma condigdo universal que permita caraterizar a perspetiva produzida, a partir desse
paradigma, sobre relacdo pedagdgica. Se € verdade que a “dificuldade de gerir a intimidade
encontra-se provavelmente na origem da tradicional recomendacéo de neutralidade afectiva
na relagdo educativa” (Ribeiro, 1992, p. 51), convém ndo esquecer que, no paradigma da
instrucdo, o afeto se pode revelar, também, como um

“exercicio de seduc¢do que a autoridade inquestionavel dos professores favorece,

sobretudo quando contribui para, pela “sumptuosa seguranca daquele que manipula
0S Conceitos ou a matéria” (Postic, 1982, p. 239) fascinar todos aqueles que, como
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os alunos, se encontram reféns de um jogo em que se sentem personagens menores
a mercé daquele que anima e controla esse mesmo jogo” (Trindade, 2009, p. 68).

Por fim, é decisivo compreender que no paradigma da instrucdo os afetos se
encontram desigualmente distribuidos numa sala de aula (Trindade, 2009, pp. 68-69),
“tal como os apoios ¢ a orientagdo pedagdgica, nomeadamente quando, como no-lo
lembra M. Postic (1984), a sala de aula tende a ser o lugar onde os professores,
impondo-se como representantes culturais, encontram nesse espago a razdo da sua
existéncia como profissionais. Um desejo que para se confirmar necessita da
cooperagdo dos alunos ou, pelo menos, de alguns alunos, aqueles com os quais 0s
professores dialogam, que respeitam a sua posicdo e que, por isso, acabam por
reflectir a sua propria imagem, desencadeando, por esta via, um jogo de permuta de

afectos que alimenta ndo so o desenvolvimento dessa permuta, como a necessidade
pedagogica da mesma ocorrer”.

E de acordo com esta reflexdo sobre a Escola e o modelo de educac&o escolar que se
pode reafirmar que a inclusdo educativa é um objetivo que se encontra associado ao modo
como se pensa o0 que é ser professor e ser aluno ou como se pensa o0 estatuto do patrimoénio

cultural dito comum como fator educativo.

O que tentamos demonstrar € que o paradigma da instrucdo impede a inclusédo
educativa quando se constitui, hoje, como suporte concetual dos projetos meritocraticos de
educacdo escolar e das idiossincrasias curriculares e pedagdgicas que os alicercam, bem

como das solucgdes didaticas que se adotam.

Utilizando-se a reflexdo de Ruth Ekstrom (1972), sobre as barreiras que se colocam
a participacdo e aprendizagem, e que a autora define como sendo fatores que promovem a
exclusdo, pode considerar-se que as barreiras institucionais, relacionadas com o paradigma
da instrucdo, estdo relacionadas com a forma como se desenha e aborda o curriculo de forma
rigida, prescritiva e disciplinar, o lugar que ocupa o professor e o aluno ao longo de todo o
processo educativo ou as expectativas em relacdo aos alunos de grupos desfavorecidos
(Antunes & Lucia, 2019). Sao fatores que se relacionam com a prépria dindmica
organizacional dos agrupamentos de escolas, a qual inclui a prdpria visao estratégica da

escola e 0 modo como esta esté presente no seu projeto educativo (C. A. Gomes, 2008b),

As barreiras situacionais, referidas por Ekstrom (1972), dependem das
caracteristicas especificas dos contextos e das pessoas, como é caso, por exemplo, de uma
crianca ser constantemente exposta a fenomenos de negligéncia, abusos ou maus-tratos na

casa onde vive. Refere-se a situagdes que sao facilmente identificadas através do “medo de
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falhar, medo do isolamento, nivel de aspiragdes, atitude face a atividade intelectual, sentido
de apropriagdo e de pertenca a instituicdo, ansiedade, sentimento de estranheza e de
exclusao” (Antunes & Lucia, 2019, p. 33) que encontramos presentes em tantas criangas em
acolhimento residencial. A estas barreiras podemos associar um conjunto de fatores que
estéo relacionados com a pedagogia adotada pelos professores e pela forma como cada um
entende a escola e a sua a¢do pedagdgica (C. A. Gomes, 2008b).

Por sua vez, as barreiras disposionais, o terceiro tipo de barreira identificado por
Ekstrom (1972), relacionam-se com a “forte componente sociocultural e, portanto, requerem
tempo adicional para sua transformagao; incluem atitudes, motivacdes e percegdes de si” (R.
Rodrigues, Amorim, Menezes, & Neves, 2019, p. 54). A este conjunto de barreiras
disposicionais podem ser associados todos os fatores relacionados com as proprias criangas
(C. A. Gomes, 2008b) e aos quais podemos associar o auto-conceito (Faria, 2005; Fontaine
& Faria, 1989). Trata-se do tipo de barreiras que tem muito a ver com situacoes relacionadas
com criangas em acolhimento residencial, as quais “desvalorizam as suas capacidades, que
ndo acreditam em si préprios e que, por isso, abandonam, desistem e evitam as situacdes que
os desafiam e que podem pdOr em causa O Seu auto-conceito, desenvolvendo reacdes
emocionais desajustadas, ansiedade, depressdo e ‘abandono aprendido’ (Fontaine & Faria,

1989)” (Faria, 2005, p. 362).

Em suma, perante estas barreiras e 0s pressupostos do paradigma da instrugdo
compreende-se melhor, provavelmente, que as acfes educativas que se desenvolvem sob a
égide deste paradigma ndo sé ndo respondem ao insucesso e ao abandono, como tendem a
contribuir para o desenvolvimento de situacGes que potenciam a ocorréncia dos mesmos,
ndo através de acBes propositadas, mas, sobretudo, em funcdo de opc¢des e decisdes
curriculares e pedagogicas que tendem a favorecé-los.

Na sequéncia da reflexdo que temos vindo a empreender, é possivel afirmar-se que o
paradigma da aprendizagem n&o pode ser visto como alternativa ao paradigma da instrucao.
E verdade que, no ambito deste paradigma, se tem em conta os alunos, nas suas
singularidades e potencialidades, e se propde um projeto de educacgéo escolar no &mbito do
qual estes se afirmam como atores e construtores de saberes (Baptista, 2005; Behrens, 2013;
Freire, 2017). E verdade que a dimens&o da diferenca e da diversidade dos alunos néo é vista
como problema mas como condic¢éo educativa, vislumbrando-se que é no “cruzamento entre

estas diferencas culturais, entre as diferentes formas de lidar com a diferenca, que se revela

90



fundamental para o professor na sala de aula” (Stoer, 1998, p. 17). Como ja o defendemaos,
seguindo o raciocinio de Trindade e Cosme (2010a) o problema do paradigma da
aprendizagem reside no facto de tender a iludir as vicissitudes da relacdo dos alunos com o
patrimonio cultural dito comum, enquanto desafio que justifica a Escola e o investimento
educativo que ai se protagoniza. E que uma tal relacdo esta longe de poder ser entendida

como uma relacdo isenta de conflitos concetuais e praxeoldgicos.

Num breve apontamento sobre estes conflitos chamaria a atencéo para os conflitos
curriculares inevitaveis quando se aborda a legitimidade de definir o que é comum no
patriménio de informagGes, instrumentos, procedimentos e atitudes que se encontram
culturalmente validados, discutindo-se o0s riscos de uma tal operacdo, mas
compreendendo-se que ndo se pode escapar de assumir tais riscos e de tentar construir
consensos que permitam minimizar 0s mesmos. No paradigma da aprendizagem esta tenséo
resolve-se facilmente, considerando que sdo os interesses e as necessidades dos alunos que
deverdo constituir a principal preocupacéo curricular dos professores. Como ja o afirmamos
anteriormente, uma tal atitude, a acontecer, pode conduzir a aprisionar culturalmente os
alunos nos seus mundos e no seu presente. Isto ndo significa que ndo se tenha de considerar
esses interesses e necessidades, desde que estes sejam considerados condigdes curriculares
necessarias e ndo condicdes curriculares suficientes para sustentar uma acdo educativa que
ndo pode prescindir dos recursos culturais que temos ao nosso dispor no mundo em que
vivemos e das intencdes educativas subjacentes a op¢do por partilhar tais recursos (Trindade
& Cosme, 2010a).

E a partir deste conflito central que se torna necessério reconhecer outros dois tipos
de conflitos que o paradigma da aprendizagem tende a iludir, os conflitos decorrentes das
tensOes éticas a que um professor esta sujeito e os conflitos epistemoldgicos vividos pelos
alunos no ambito do processo de apropriacdo do ja referido patriménio cultural dito comum.
Quer um tipo de conflitos, quer o outro, sdo conflitos estranhos ao paradigma da
aprendizagem. Neste paradigma, o professor tende a abdicar, de forma generosa, nos seus
alunos a responsabilidade pelas aprendizagens que estes deverao realizar. Abdicando da sua
influéncia, deixa de haver “incomodidade e desassossego” (Baptista, 2005, p. 92), ainda que
0 risco de demissao educativa seja enorme. Por isso, para o paradigma da aprendizagem nao
faz sentido confrontar os professores, como faz Perrenoud (2001a), com os dilemas que

suportam as perguntas que se passam a enunciar:
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f)

9)

h)

)

K)

“Como controlar a tomada da palavra sem esterilizar as trocas e sem acabar com a
espontaneidade e o prazer?” (p. 65);

“Como conseguir uma certa equidade sem magoar alguns e violentar outros, sem
interferir nas regras do jogo social?” (p. 66);

“Como respeitar as normas da comunicacdo e da lingua sem reduzir os alunos ao
siléncio ou as banalidades prudentes?” (p. 67);

“Como valorizar a expressao aberta e honesta das ideias e dos sentimentos sem negar
aos alunos o direito de ser atores, ou seja, de dissimular ou de enfeitar algumas
vezes?” (p. 68);

“Como a vida pode entrar na escola sem violentar a esfera intima dos alunos e de
suas familias? Como tratar o aluno como pessoa e envolvé-lo em atividades que
tenham sentido para ele sem exp06-10?” (p. 69);

“Como ndo tornar a comunicacao asseptica, esvazia-la de qualquer referéncia a vida
e as suas contradi¢cdes, aos conflitos sociais, sem colocar em risco 0s alunos e 0s
professores?” (p.69);

“Como ndo eufemizar o poder na comunicagdo sem questionar a autoridade do
professor? Como oferecer ferramentas de anélise e de negocia¢do sem ser o primeiro
alvo delas?” (p. 70);

“Como envolver os alunos no projeto principal sem priva-los do direito de conversar?
Como encontrar um equilibrio entre o controle minucioso dos propositos e a exploséo
das conversas particulares?” (p. 71);

“Como dar espaco para as representagdes dos aprendizes sem colocar em circulagao
teorias falsas e dar-lhes crédito? Como autorizar todos a dizer o que acham sem cair
no relativismo ou no obscurantismo? Como trabalhar o erro sem legitima-10?” (p.
72);

“Como dar espago para a construcao interativa dos saberes sem que a conversa flua
‘em todos os sentidos’? Como nao canalizar completamente a comunicagao didatica
sem perder o fio condutor?” (p. 72);

“Como dar espago a metacognicédo e a busca de sentido sem desestabilizar o grupo-

classe e sem deixar de corresponder as expectativas da institui¢ao?” (p. 73).

Constata-se, a partir da leitura destes dilemas, que se entende o ato educativo nas

escolas como um ato marcado por tensdes epistemoldgicas e relacionais inevitaveis que, em
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larga medida, tém a ver quer com a presenca de pessoas diferentes que partilham projetos
comuns, e cuja diversidade ndo € objeto de repressdo, quer com o confronto entre modos de
ver, de pensar e agir, um fendmeno que explica a importancia atribuida por Meirieu (2002)

a ja abordada nocdo de momento pedagogico.

Em suma, a importancia da transicdo entre o paradigma da aprendizagem e o
paradigma da comunica¢do, como uma transicdo necessaria para construir projetos de
educacdo escolar mais inclusivos, deriva da necessidade de se valorizar as tensdes culturais,
geradoras de tensdes pessoais e relacionais, subjacentes ao desenvolvimento desses projetos,

como tensdes a gerir, de forma a beneficiar, em termos formativos, todos e cada um.

E a partir desta abordagem, construida a partir dos trés paradigmas que Trindade e
Cosme (2010a) propdem, que decidimos balizar a reflexdo sobre os atos de ensinar, de

aprender e de avaliar.

3.2 A inclusao escolar e a organizacéo e gestdo da pratica pedagdgica

Em 1999, ha mais de 20 anos, Jorge Sampaio, entdo Presidente da Republica, dedicou

uma semana ao debate sobre a Educacéo e afirmou que

“¢ dificil realizar uma agao educativa em comunidades que ndo valorizam este
esforgo. E dificil agir junto de alunos que perderam a confianca na Escola. E dificil
ensinar populagdes tdo heterogéneas. Mas, sejam quais forem os obstaculos, recuso-
me a aceitar que os jovens saiam da escola sem terem adquirido um minimo de
competéncias. A nossa primeira tarefa é assumir a responsabilidade por estes jovens,
respeitando 0s seus proprios percursos educativos. Dizer que a escola deve ser uma
«oficina de humanidade» significa, antes de mais, cuidar destes alunos. Néao
compreendo, nem aceito, quaisquer tendéncias para o facilitismo ou para a
desculpabilizacdo. Se muitas criancas podem contar com a ajuda familiar, outras
estdo totalmente dependentes do que aprendem na escola. Visitei «clubes» e «salas
de apoio» que procuram enquadrar estes alunos, aumentando o tempo de presenca
no espaco escolar e organizando momentos de estudo, de trabalho e de convivio
cultural. E preciso declarar o direito das criancas a uma escola que cultive a
democracia e a toleréncia, que defina responsabilidades, que ensine com rigor e
promova o gosto por aprender” (Sampaio, 1999, pp. 108-109).

Estas palavras de um antigo Presidente da Republica sintetizam o que temos vindo a

discutir, até agora, nesta tese, bem como alguns dos problemas que estdo por detras da
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reflexdo sobre os projetos de inclusdo escolar. Afirma-se, assim, a recusa em «aceitar que 0s
jovens saiam da escola sem terem adquirido um minimo de competéncias» e afirma-se,
subsequentemente, a necessidade em «assumir a responsabilidade por estes jovens,
respeitando 0s seus proprios percursos educativos». Por isso € que ndo se compreende nem
se aceita «quaisquer tendéncias para o facilitismo ou para a desculpabilizacdo, dado que
«muitas criangas podem contar com a ajuda familiar, outras estdo totalmente dependentes
do que aprendem na escola». Estes sdo pressupostos éticos decisivos que justificam e
legitimam qualquer projeto de inclusdo educativa, ainda que tais pressupostos ndo conduzam
a valorizar, apenas, a disponibilidade pessoal dos docentes ou de outros atores educativos
para se envolverem em tais projetos. Uma tal disponibilidade é condi¢do necessaria, mas
estd longe de ser considerada condicdo suficiente. Por outras palavras, a disponibilidade
pessoal sO € consequente se se associar a uma reflexdo que a transforme numa
disponibilidade profissional produtiva. Por isso, é que a reflexdo sobre os paradigmas
pedag6gicos, no subcapitulo anterior, € uma reflexdo decisiva, dado que fornece o material
para se construirem os alicerces que sustentem essa disponibilidade concetualmente

esclarecida.

Se a reflexdo a partir e em torno dos trés paradigmas pedagodgicos permite balizar
percursos para definir possibilidades e opc¢des, importa, agora, transitar-se para um outro
nivel de anélise, relacionado com o dominio da gestéo e organizacao do trabalho pedagdgico.
Um dominio que ndo podendo ser dissociado da reflexdo sobre aqueles paradigmas,
introduz, contudo, novas variaveis que conferem corpo e forma, em termos praxeolégicos, a

reflexdo que temos vindo a desenvolver.

Tomando como referéncia 0 modelo integrado de promocao do sucesso escolar, da
autoria de Ilidia Cabral, que encontramos num texto de I. Cabral e J.M. Alves (2016), pode
considerar-se que o dominio da analise a empreender neste subcapitulo se centra na
articulacdo entre as “variaveis chave da sala de aula” (p. 164) a «gramadtica organizacional»

ou as «variaveis organizacionais», a que se referem aqueles autores®?.

De igual modo, na estratégia argumentativa que decidimos adotar, subordinada ao

proposito de promover uma reflexdo sobre as condigdes que poderdo potenciar a incluséo

52 A dimenséo «politicas educativas», igualmente, identificadas por Cabral e Alves (2016) no modelo integrado
de promocéo do sucesso escolar ja foram abordadas, nesta tese, num capitulo préprio, ainda que possa ser
mobilizada neste momento da reflexdo, desde que isso se justifique.
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escolar, abordaremos, apenas, as varidveis que dizem respeito a sala de aula e que possam
ter um potencial inclusivo, nomeadamente ao nivel da gestdo do curriculo prescrito, da
organizacdo das turmas e dos grupos de trabalho, bem quanto ao modo de alocar os
professores a essas turmas e a esses grupos, €, finalmente, ao nivel da gestdo dos tempos e

dos espagos de aprendizagem (J. M. Alves, Formosinho, & Verdasca, 2016).

Sabendo que estamos perante um projeto que exige tempo e investimentos, de
natureza diversa, sabe-se que, num primeiro momento, € necessario reconhecer que,
sobretudo, os alunos com mais dificuldades, e por norma com mais insucesso, ndo séo alunos
que estdo a abandonar a escola, sdo alunos que nunca entraram, de facto, neste contexto
institucional e que, por essa razdo, nao participam do seu quotidiano (Charlot, 2002).
Alienados das diferentes propostas, encontram na escola, apenas, um espaco de socializacéo
interpessoal, pois os dias sucedem-se sem que existam desafios que os mobilizem. E que um
aluno esta motivado para aprender quer quando conhece 0s objetivos que orientam a tarefa
proposta, quer quando atribui significado a esses objetivos e tarefas, quer quando acredita
que o professor tem expectativas de sucesso em relacdo ao seu desenvolvimento e
aprendizagens, quer, finalmente, quando percebe, ou julga perceber, que controla a sua
aprendizagem (Cosme & Trindade, 2004). Assim, quando se descreve a escola de hoje como
sendo mais violenta, com alunos mais desmotivados, e onde a solucdo passam por criar
turmas homogéneas de modo a adaptar o ensino aos diferentes perfis, falamos de um sistema
educativo que coloca inimeras barreiras institucionais a participacdo e sucesso de muitos
alunos (Antunes & Lucia, 2019; R. Rodrigues et al., 2019).

Combater este sistema implica ent3o anular estas barreiras e considerar que “aquilo
que leva um aluno a desejar aprender e a persistir nas aprendizagens escolares tem que ver
quer com 0 modo como se criam e organizam o0s ambientes educativos e as atividades que
ai se desenvolvem, quer com o modo como se estimula os alunos a participarem na
organiza¢do de tais ambientes e atividades” (Cosme & Trindade, 2004, p. 13). E, por isso,
compete “a cada professor repensar o seu trabalho na respetiva area curricular, de modo a
que os seus alunos possam aprender a organizar-se de forma o mais autbnoma e capaz
possivel para enfrentar os desafios especificos que lhes sdo colocados em cada uma das areas
curriculares” (Cosme & Trindade, 2004, p. 24).

Hoje, para se discutir como se cria 0 desejo de trabalhar e aprender, é necessario

comegar por reconhecer que um modelo burocratico e estandardizado de organizacdo das
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atividades letivas se tornou “ineficiente quando pretende conciliar o ensino de todos e a
aprendizagem individual e implementar a flexibilidade curricular e a diferenciacdo
pedagdgica, mas faz prevalecer um sistema curricular com matérias definidas, horarios
inflexiveis e salas fixas” (J. Machado & Formosinho, 2016, p. 19). Ou seja, para J. Machado
e Formosinho (2016, p. 19) € necessario interpelar de forma exigente e critica “a tensdo entre
a tendéncia homogeneizante da gramatica escolar e a heterogeneidade dos alunos”.
Paralelamente, os autores desafiam-nos, também, a pensar em formas de organizacao
alternativas da organizacgdo das turmas, o que na sua perspetiva devera conduzir a modos de
trabalho mais centrados em equipas educativas do que nos professores, individualmente
considerados, bem como em formas plurais dos grupos de trabalho que n&o fiquem
circunscritos a turma como unidade de organizacdo basica, vinculada ao modo de ensino
simultédneo (Cosme & Trindade, 2013) e a um projeto de educacdo que visa salvaguardar a
homogeneidade dos alunos como condigdo a respeitar e a preservar. Se esta organizacao
corresponde ao desenvolvimento de um projeto educativo que visa ensinar tudo a todos,
como se todos fossem um so6 (Barroso, 1995), importa ter em conta que este principio, sendo
um obstaculo a afirmacao de uma escola inclusiva, terd de ser repensado em fungédo de um

outro tipo de pressupostos.

E este investimento que esta na origem da proposta da constituicdo das Equipas
Educativas (J. Machado & Formosinho, 2016), vistas como unidades de trabalho que
permitem suportar as implicacBes de uma gestdo mais flexivel do curriculo, quer ao nivel
das tarefas a propor aos alunos, quer quanto ao modo de organizar os modos de as realizar,
quer, finalmente, quanto a0 modo de pensar e operacionalizar o préprio processo de

avaliacdo.

Para isso, J. Machado e Formosinho (2016) confrontam a organizagdo do processo
de ensino por turmas independentes com a organizacdo do processo de ensino por Equipas

Educativas. Assim,

“a organizacdo por turmas independentes adota o agrupamento permanente dos
alunos para a socializagdo e a aprendizagem e faz relevar a homogeneidade
académica, a homogeneidade cultural e a homogeneidade socioeconémica, enquanto
a organizagédo por Equipas Educativas adota o agrupamento permanente de alunos
para a socializacdo, mas permite também subgrupos flexiveis e temporarios para a
aprendizagem em grupos do mesmo nivel de progresso numa determinada disciplina,
e faz relevar a heterogeneidade cultural, a heterogeneidade socioeconémica e a
heterogeneidade académica” (p. 33).
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Quanto a outras varidveis, nomeadamente quanto ao controlo dos professores sobre
a organizacgdo pedagogica do trabalho, J. Machado e Formosinho (2016) consideram que na
organizacdo por turmas independentes, 0 ensino organiza-se quer em tempos e espacos
pré-fixados no horario e ndo alteraveis durante o ano, quer “em grupos permanentes ao longo
do ano independentemente do progresso dos alunos” (p. 34). A organizacdo ¢ gestdo dos
tempos, dos espacos e dos grupos, segundo o modelo das Equipas Educativas, é da
responsabilidade destas equipas, podendo-se, no caso dos grupos, propor “a organizacdo de
subgrupos de aprendizagem por niveis temporarios e flexiveis, dentro do agrupamento de
alunos” (J. Machado & Formosinho, 2016, p. 34).

A coordenacdo e gestdo do processo de ensino/aprendizagem também € objeto de
comparacgao, na analise proposta por J. Machado e Formosinho (2016), os quais consideram
que na organizag¢ao por turmas independentes “o diretor de turma tem muita dificuldade em
promover uma coordenagdo efetiva do ensino na sua turma” (p. 34), j4 que sdo os
professores, cada um por si, que cumprindo as orientacdes dos respetivos departamentos
assumem a direcdo do processo curricular e pedagdgico. E a partir dai que monitorizando as
aprendizagens nas respetivas disciplinas vao tendo uma informagé&o bastante limitada sobre
o desempenho dos alunos nas outras disciplinas que ndo sdo as suas. Quanto as Equipas
Educativas sao estas que, a partir das orientagdes que vao construindo, coordenam o processo
de gestdo curricular e o proprio processo de avaliacdo que € objeto de partilha e reflexao

entre os membros daquelas equipas.

Finalmente, quanto ao acompanhamento dos alunos, J. Machado e Formosinho
(2016) defendem que o que se constata € que, nas turmas independentes, “cabe a cada diretor
de turma a coordenacdo efetiva da gestéo da classe e da disciplina escolar e a cada professor
de disciplina o acompanhamento e a orientacdo dos alunos, em boa parte independentemente
dos colegas” (p. 35). Por sua vez, no caso da Equipa Educativa € esta “quem coordena a
gestdo da classe e da disciplina escolar (...) e quem promove a partilha de informacado e a
coordenag¢dao do acompanhamento e orientagdo dos alunos” (J. Machado & Formosinho,

2016, p. 35).

N&o sera por acaso que 0 Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, no n.° 2 do seu art.

19.°, propde como possibilidades de gestdo curricular aquelas que se passam a transcrever®?:

53 Importa lembrar que ndo estamos perante prescricdes, mas possibilidades de acdo que compete as escolas
acionar, ou ndo, em fungdo de decisdes que s a estas dizem respeito.

97



a) Combinacdo parcial ou total de componentes de curriculo ou de formacéo, areas
disciplinares, disciplinas ou unidades de formacdo de curta duragdo, com recurso a
dominios de autonomia curricular, promovendo tempos de trabalho interdisciplinar,

com possibilidade de partilha de horario entre diferentes disciplinas;

b) Alternancia, ao longo do ano letivo, de periodos de funcionamento disciplinar com

periodos de funcionamento multidisciplinar, em trabalho colaborativo;

c) Desenvolvimento de trabalho pratico ou experimental com recurso a

desdobramento de turmas ou outra organizacao;

d) Integracdo de projetos desenvolvidos na escola em blocos que se inscrevem no

horéario semanal, de forma rotativa ou outra adequada;

e) Organizacdo do funcionamento das disciplinas de um modo trimestral ou

semestral, ou outra organizacao.

Diremos que estas opcBes, que se enquadram no modelo das Equipas Educativa, tém,
tal como este modelo, um potencial inclusivo que importa registar e valorizar. E que tanto a
proposta do Ministério da Educacao, plasmada no Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho,
como a proposta das Equipas Educativas pressupdem a existéncias de um agrupamento de
alunos “que ndo se esgota na turma, uma organizagdo dos saberes que ndo se confina as
disciplinas e uma estruturacdo que agrega todos os profissionais que cuidam do novo
agrupamento de alunos” (J. Machado & Formosinho, 2016, p. 36). De acordo com
Formosinho e Machado (2016), o0 modelo das Equipas Educativas (e consideramos nds as
opcOes curriculares previstas no Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho) “ndo visa apenas
‘devolver’ maior poder a organizagdo escolar, mas também capacita-la para se aperfeicoar
continuamente e internamente encontrar respostas articuladas para os problemas e desafios
com que se depara no trabalho que desenvolve para ¢ com os alunos” (J. Machado &

Formosinho, 2016, p. 36).

E este pressuposto, o das escolas terem autonomia para se tomarem decises, que nos
conduz a refletir sobre as tensdes entre as politicas top down e as politicas bottom up (Cabral
& Alves, 2016), enquanto tensGes que tém de ser consideradas quando se discute as

possibilidades das escolas se afirmarem como espagos mais inclusivos.

E de acordo com esta problemética que Cabral e Alves (2016) comecam por chamar

a atencdo para os riscos da logica top down nas politicas educativas, defendendo que essa
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foi uma das vulnerabilidades de projetos como o PIPSE e o PEPT, j& referidos atrés. Para os
autores, “apesar das vantagens que tiveram na forma de olhar as questdes relativas ao sucesso
educativo, a verdade é que o seu impacto foi limitado. Na realidade, decretar programas de
promocdo top down ndo garante o ativar de vontades que permita a criacdo efetiva de
condigdes para o sucesso de qualquer projeto” (Cabral & Alves, 2016, p. 161). No caso
daqueles dois projetos, acresce o facto de “ndo se preverem alteracdes significativas ao nivel
da gramatica escolar” (Cabral & Alves, 2016, p. 162). Em contraponto com tais projetos,
Cabral e Alves (2016) apresentam o «Programa Mais Sucesso Escolar», também ja
identificado neste trabalho, como uma iniciativa que parece ter marcado “o inicio de uma
nova geracdo de politicas porque, por um lado, foi pensado numa l6gica bottom up,
reconhecendo-se as escolas a sua capacidade de se auto organizarem com vista a resolucao
dos seus problemas e, por outro lado, porgque previa alteracdes ao nivel do modelo escolar
tradicional” (Cabral & Alves, 2016, p. 162). O que Cabral e Alves (2016) valorizam no
«Programa Mais Sucesso Escolar», enquanto exemplo de programa sujeitos a uma logica
bottom up, tem a ver com a importancia e a necessidade de se “mobilizar a escola e os seus
professores no desenho de estratégias pedagdgicas adequadas aos diferentes contextos
educativos (Ministério da Educacdo, 2009). Trata-se de um exemplo de reconhecimento da
escola enguanto organizacéo capaz de fazer emergir solucdes adequadas para 0s problemas
que diagnostica” (Cabral & Alves, 2016, p. 162).

Se esta é uma condicdo necessaria, a mesma encontra-se associada a uma outra que,
igualmente, Cabral e Alves (2016) abordam quando se referem a importancia estratégica das
liderancas de topo e das liderancas intermédias, nomeadamente se potenciarem o
desenvolvimento da aprendizagem como um desenvolvimento que envolve a partilha de
decisdes e estimula a participagdo dos seus membros na vida da organizagdo. Segundo
Cabral e Alves (2016, p. 174), sdo liderangas “que focalizam a sua agdo na visdao ¢ nos
objetivos da escola, nas estruturas e processos académicos € nas pessoas”, por isso, sdo
“liderancas atentas as aprendizagens (ndo s6 dos alunos, mas as de toda a comunidade
educativa), que conhecem os modos de ensinar dos professores e que ensaiam dispositivos
de compreensdo dos resultados e dos processos, gerando dinamicas de implicacdo e de
compromisso” (Cabral & Alves, 2016, p. 174).

Em suma, estamos perante uma reflexdo decisiva quando se discute a possibilidade
das escolas se afirmarem como contextos inclusivos, dado que so6 tendo a oportunidade de
assumirem decis@es curriculares é que se viabiliza um projeto desta natureza, o qual obriga
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a encontrar solugdes proprias e contextualizadas. Por isso, diremos que a incluso escolar
implica o desenvolvimento de um projeto que, de acordo com os referenciais que temos
vindo a propor, tem em conta 0s pressupostos do paradigma da comunicacao, 0S quais
exigem uma rutura com a gramatica de ensino que o modo de ensino simultaneo instituiu.
Ou, pelo menos, o reconhecimento das suas limitacbes como modo de gestdo e organizagao
do trabalho pedagdgico e que, do ponto de vista organizacional, implica que as escolas
possuam a autonomia suficiente para tomarem decisdes, enquanto comunidades que

constroem e partilham objetivos e estratégias.

Se este quadro é suficientemente claro para se refletir sobre um projeto interessado
em promover a inclusdo como objetivo estratégico, ha que discutir, contudo, se a
promulgacdo dos Decretos-Lei n.° 54/2018 e n.° 55/2018, aos quais se associam todas as
iniciativas que o Ministério da Educacdo dinamizou para se cumprir o objetivo politico que
sustenta aquela promulgacéo, ndo sdo uma contradicdo com 0s pressupostos definidos no

paragrafo anterior ou, de algum modo, ndo contradizem tais pressupostos concetuais.

Esta € uma questdo decisiva, dado que se concluirmos que a producgdo legislativa,
mesmo aquela que se encontra preocupada com o desenvolvimento de politicas educativas
democraticas, € um constrangimento a afirmacéo da autonomia das escolas e dos professores
nos conduz a aproximar perigosamente das posi¢cdes mais radicais do neoliberalismo em
educacdo, com as consequéncias que dai possam advir. Se discordamos frontalmente de um
tal posicionamento, somos sensiveis, contudo, a possibilidade de haver tensdes que importa
ndo camuflar. Os normativos legais sdo instrumentos que balizam as opc¢des que as escolas
poderdo assumir, tanto do ponto de vista organizacional, como em termos curriculares e
pedag0gicos, e correspondem ao tipo de iniciativas que se espera que seja o Estado a assumir.
Dai que o0 que interessa discutir €, ndo a legitimidade de o Ministério da Educacdo produzir
legislacdo, mas a congruéncia e qualidade da legislacdo que esse ministério promulga. Ou
seja, no caso em discusséo, relacionado com os Decretos-Leis n.° 54/2018 e n.° 55/2018, a
pergunta com que nos temos de confrontar € se esta legislacdo é coerente com um projeto de
inclusdo escolar que, afinal, justificam a sua elaboracdo e publicacdo. De acordo com a
analise e a reflexdo que temos vindo a propor, a resposta é afirmativa, dado que aqueles
decretos manifestam uma qualidade inestimavel quando mais do que prescrever
comportamentos e atitudes, definem um conjunto de possibilidades e opc¢des que cabe as
escolas decidir quais sdo as que mais Ihes convém. Neste sentido, nem ha contradicdo com
0S pressupostos organizacionais que defendemos como propriedades organizacionais de uma
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escola inclusiva, nem se contradizem 0s pressupostos concetuais através dos quais valorizam
as politicas bottom up. Admitindo-se que pode haver tensdes, cremos que estas terdo de ser
vistas como ocorréncias humanas inevitaveis, ainda que se possa considerar que o problema
ndo estd na promulgacdo da legislacdo diretamente relacionada com o PAFC, mas com a
legislacdo relacionada com a gestdo dos agrupamentos de escolas e de escolas nédo
agrupadas, a qual, por isso, constituiria um obstaculo a autonomia e ao funcionamento
democratico e participado desses agrupamentos e escolas. Ndo deixando de ser uma
problematica pertinente, ndo a iremos discutir nesta tese, dado que é um assunto para
trabalhos com objetivos e referéncias concetuais diferentes daqueles que justificam a

elaboracdo desta tese.

Em concluséo, tendo como referéncia a reflexdo produzida, anteriormente, sobre o0s
paradigmas pedagdgicos, pode afirmar-se que ha uma associa¢do a estabelecer entre as
variaveis organizacionais e as variaveis curriculares e pedagdgicas, ainda que tenhamos de
ter cuidado com as leituras lineares e imediatas sobre esse tipo de associacdo. Neste sentido,
constata-se que o0s pressupostos pedagdgicos subjacentes ao paradigma da instrucdo nao
necessitam do modelo de Equipas Educativas para se concretizarem. N&o faz sentido fazé-lo,
dado que este modelo so se justifica para favorecer respostas pedagogicas diferenciadas que
sdo de carater inclusivo porque ndo se focam, exclusivamente, na area da intervencdo com
criancas com dificuldades de aprendizagem. Ao contrério, a unidade turma adequa-se aos
pressupostos do paradigma da instrucéo, o que ndo significa que no seio de uma turma nao
se possa desenvolver projetos subordinados, por exemplo, ao paradigma da comunicagéo.
Seja como for, e independentemente desta possibilidade, ndo parece que se possa duvidar,
perante os dados expostos, que a turma se adequa a uma gramatica de ensino que visa
prescrever percursos académicos comuns, quanto aos objetivos, as estratégias e aos modos
de avaliacdo em funcdo dos quais se validam e certificam os desempenhos dos alunos no
ambito de tais percursos. Este é um projeto para o qual, dada a natureza do mesmo, a incluséo
educativa é um objetivo estranho, mesmo que, no seu ambito, se possa entender, de forma

equivoca, que as respostas remediativas e compensatorias correspondem a um tal objetivo.

E a partir desta abordagem, construida a partir dos trés paradigmas que Trindade e
Cosme (2010a) propdem, que decidimos balizar a reflexdo sobre os atos de ensinar, de

aprender e de avaliar, enquanto atos que ndo poderdo ser dissociados entre si.
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Nas perspetivas que o paradigma da instrugéo inspira, e tendo em conta que estamos
perante uma visdo educativa em que educar se identifica com instruir e aprender com
reproduzir, avaliar é verificar a que distancia a reproducao se situa da instrucéo, de forma a
criarem-se “hierarquias de exceléncia” (Perrenoud, 1999, p. 11) e se certificarem “aquisigdes
em relacdo a terceiros” (Perrenoud, 1999, p. 13). A fungdo da avaliagdo, neste paradigma,
consiste em selecionar os alunos, ainda que este processo adquira formatos diferentes
consoante estejamos perante um projeto de ensino tradicional ou um projeto de ensino

meritocratico.

Na primeira situacao, o ciclo de avaliacdo aproxima-se da descri¢do que Perrenoud
(1999) propde, quando descreve o que considera serem “os procedimentos habituais de
avaliacdo dos alunos na maioria das escolas publicas” (p. 65). Segundo o autor, tais

procedimentos s&o descritos do seguinte modo®*:

“l. Apos ter ensinado uma parte do programa (...), o professor interroga alguns
alunos oralmente ou faz uma prova escrita para toda a turma.

2. Em funcdo do seu desempenho, os alunos recebem notas ou apreciagdes
qualitativas, que sdo registadas e eventualmente levadas ao conhecimento dos
pais.

3. Ao final do trimestre, do semestre ou do ano, faz-se, de uma maneira ou outra,
uma sintese das notas ou das apreciagdes acumuladas sob a forma de uma média,
de um perfil, de um balango qualquer.

4. (...)”. (Perrenoud, 1999, p. 65)

Como se constata, o0 ato de avaliar € um ato bem delimitado, como um ato que encerra
o ciclo de trabalho que professores e alunos realizam. Podendo este modelo, de acordo com
Perrenoud (1999), assumir multiplas variantes, ha uma carateristica constante em todas essas

variantes que consiste em

“submeter regularmente o conjunto dos alunos a provas que evidenciam uma
distribuicdo dos desempenhos, portanto de bons e maus desempenhos, sendo de bons
e maus alunos. As vezes, diz-se que essa avaliacdo é normativa, no sentido de criar
uma distribuicdo normal, ou curva de Gauss. E também comparativa: o0s
desempenhos de alguns se definem em relacdo aos desempenhos dos outros mais do
que a dominios almejados ou a objetivos. E igualmente uma avaliagdo muito pouca
individualizada (a mesma para todos no mesmo momento, segundo o principio do
exame), mas onde cada um ¢ avaliado separadamente por um desempenho que
supostamente reflete suas competéncias pessoais” (Perrenoud, 1999, p. 66).

54 Esta é uma descrigdo que tem a ver com a leitura que Perrenoud (1999) propde sobre os procedimentos
habituais de avaliacdo nas escolas publicas da Suica e que 0 mesmo considera corresponder a uma Vvisao
simplificada.
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Num projeto de ensino meritocratico emerge com maior importancia as atividades de
regulagdo, protagonizadas pelos professores, particularmente com os alunos que se
encontrem desfasados do curriculo prescrito. Para Perrenoud (1999, p. 78), “essa regulacao
passa por intervencgdes corretoras, baseadas em uma apreciacdo dos progressos e do trabalho
dos alunos” que, muitas vezes, tende a ser “uma forma rudimentar ¢ ‘selvagem’ de avalia¢do
formativa” (Perrenoud, 1999, p. 78), dado que muitos professores, na perspetiva do autor,
“servem-se de informacg6es pouquissimo confiaveis, completas ou pertinentes para permitir
uma regulagdo eficaz das aprendizagens” (Perrenoud, 1999, p. 79). Nao sendo esta uma
carateristica invariante das praticas de avaliacdo vinculadas as intervengdes educativas que
tém lugar no paradigma da instrucdo, como se vera quando abordarmos o modelo de «Ensino
para a Mestria», importa reconhecer, apenas, neste momento, que estamos perante uma
atitude que, do ponto de vista da avaliacdo, € um obstaculo a afirmacao da inclusdo escolar

COMO pressuposto e como objetivo.

Numa leitura global, a avaliacdo, na perspetiva proposta pelo paradigma da instrucao,
tende a confundir-se com a tarefa de classificar, 0 que é coerente com as ja referidas
hierarquias de exceléncia, assumindo-se, de forma mais ou menos clara, como “uma espécie
de chantagem, de uma relagdo de forca mais ou menos explicita, que coloca professores e
alunos (...) em campos opostos, impedindo a sua cooperagdo” (Perrenoud, 1999, p. 66). Por
outro lado, o facto do trabalho escolar tender a “privilegiar atividades fechadas,
estruturadas, desgastadas” (Perrenoud, 1999, p. 66) condiciona os contetidos da avaliagdo
e, igualmente, “for¢a os professores a preferir os conhecimentos isolaveis e cifraveis as
competéncias de alto nivel (raciocinio, comunicacao), dificeis de delimitar em uma prova

escrita ou em tarefas individuais” (Perrenoud, 1999, p. 66).

E no paradigma da aprendizagem e no paradigma da comunicacdo que o ato de
avaliar tende a ser definido em funcéo do seu contributo para as aprendizagens dos alunos.
N&o sdo as hierarquias de exceléncia que justificam a avaliagdo, mas a regulacdo das
aprendizagens, ainda que, neste ambito, seja necessario clarificar o que se entende por

regular as aprendizagens.

Estamos perante uma problematica que s nos interessa discutir no ambito do
paradigma da comunicacao, tendo em conta as hesitacGes e as contradi¢des culturais em que
se encontram enredados aqueles que se situam no paradigma da aprendizagem. De facto, so

quando se assume tdo claramente, como se assume no paradigma da comunicago, que a
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apropriacéao do patriménio cultural dito comum é o objetivo dos projetos de educacéo escolar
e que € a partir dessa apropriacao que se criam as oportunidades para se estimular e potenciar
o desenvolvimento pessoal e social dos alunos (Trindade & Cosme, 2010a), é que a reflexdo
sobre a avaliacdo faz sentido e nos confronta com a complexidade da problematica a

enfrentar.

O que se pode constatar até este momento é que, para o para 0s projetos de avaliagéo,
relacionados com o paradigma da instrucdo, ha um claro vinculo entre as concecdes de
ensinar e aprender e as concecdes de avaliar, 0 que explica que, de forma congruente com
aquelas concegoes, a avaliagdo esteja mais orientada para a “classificagdo, certificagdo e
selecdo dos alunos do que para os ajudar a aprender. As préaticas de avaliacdo acontecem,
sobretudo, ap06s os periodos em que supostamente se ensina e trabalha, ndo existindo uma
articulag@o entre estes trés processos nucleares da atividade que ocorre nas salas de aula”
(Fernandes, 2011, p. 11). Estamos, assim, perante praticas de avaliagdo que constituem, em
si, obstaculos ao desenvolvimento de uma escola inclusiva, o que ndo podera ser visto como
uma problematica circunscrita a avaliacdo, mas antes ao ciclo educativo onde a avaliacdo se

enquadra, e aos pressupostos que o balizam.

No paradigma da comunicacdo, que se carateriza por entender a aprendizagem como
o0 resultado de um processo de interpelacdo e de reflexdo, a partir das informac6es, dos
instrumentos, dos procedimentos e das atitudes, que poderdo conduzir a apropriacdo dessas
informacdes, desses instrumentos, desses procedimentos e dessas atitudes e, assim,
transforma-las em saber (Aubert, Flecha, Garcia, Flecha, & Racionero, 2018; Charlot, 2000;
Cosme, 2009), a avaliacdo ndo sO deve ser encarada como uma pratica continua,
diferenciada, transparente, rigorosa e participada (Fernandes, 2005) orientando o trabalho
do professor e do aluno (Cortesédo & Torres, 2018), como um ato integrado marcado pela
dialogicidade entre professor, aluno e saber (Fernandes, 2011). E desta forma que a avaliacio
afeta o trabalho do professor e o proprio professor, corroborando o que P. Freire (2017)
afirmava acerca deste trabalho. O trabalho de alguém que, por via da relacéo que estabelece
com os seus alunos, “se forma ¢ re-forma ao formar e quem é formando forma-se e forma

ao ser formado” (Freire, 2017, p. 25).

Entender a avaliacdo, a luz do paradigma da comunicacdo, implica pensa-la como
uma “questdo eminentemente pedagogica e didatica” (Fernandes, 2011, p. 11) em que o rigor

e a exigéncia sdo parte essencial de um processo que devera possibilitar tomar decisdes “mais
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adequadas quanto ao tipo de trabalho e a natureza dos desafios a propor aos alunos,
nomeadamente quando se sabe que uma escola inclusiva se constroi em fungdo dos
pressupostos que norteiam uma pedagogia diferenciada” (Cosme, 2009, p. 98). Avaliar tem
assim uma funcdo formadora decisiva, ja que mais do que atribuir uma nota ou uma

classificacdo, se responsabiliza o aluno pela sua prépria aprendizagem (Behrens, 2013).

E de acordo com tais pressupostos que é necessario proceder a reflexdo sobre a l6gica
da avaliacdo, através da qual se enfatiza a regulacdo das aprendizagens. Se esta regulacao
tem de ser vista como uma dimensé&o das praticas de avaliacdo relacionadas com o paradigma
da comunicacdo, importa compreender que nem todas as praticas de avalia¢do reguladora se
enquadram nos pressupostos deste paradigma. E com Bloom, e a Pedagogia por Objetivos,
que a avaliacdo como oportunidade de regulacdo das aprendizagens assume uma importancia
inédita na reflexdo educacional, ainda que tenha sido Scriven, na década de 60, a cunhar os
termos avaliacdo formativa e avaliacdo sumativa (Fernandes, 2007) e, deste modo a

introduzir, por via da primeira, a regulacdo como dimensao da avaliacéo.

Deste modo, a avaliagdo formativa que se define com uma modalidade de formagéo
cujo objetivo consiste em promover a regulacdo das aprendizagens, emerge, num primeiro
momento, associada as abordagens pedagogicas que o comportamentalismo inspirou, como
é 0 caso do Ensino para a Mestria e da ja referida Pedagogia por Objetivos (Trindade &
Cosme, 2010a). Trata-se, em ambos os acasos, de abordagens que constituem “a expressio
da valorizagdo do primado da eficiéncia técnica no campo da educagido” (Trindade & Cosme,
2010a, p. 35).

Assim, o Ensino para a Mestria, de acordo com Trindade e Cosme (2010a) faz
depender o sucesso das aprendizagens dos alunos de um diagnéstico prévio centrado no que
estes sdo capazes de realizar, a partir do qual se propdem tarefas sequenciadas, das menos
para as mais complexas, de forma minuciosa e precisa, de forma a facilitar a avaliagéo do
desempenho dos alunos. Para cada uma dessas tarefas preveem-se atividades de remediagéo
que poderdo ser utilizadas quando se deteta algum tipo de dificuldades, relacionadas com
uma das tarefas a realizar pelos alunos. O programa de trabalho termina com uma avaliagdo
de tipo sumativo que visa certificar o cumprimento do programa. Como se constata o sucesso
dos alunos € obsessivamente monitorizado pelos professores, com o intuito de garantir que
estes identificam claramente as dificuldades dos alunos e, por isso, selecionam, entre as

medidas pedagogicas disponiveis, aquelas que sdo as mais eficazes para responder aquelas
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dificuldades. E desta forma que se pretende garantir o sucesso dos alunos, o qual depende

de um dispositivo onde a avaliagdo formativa assume um papel estratégico decisivo.

Como defendem Trindade e Cosme (2010a, p. 36), no caso da Pedagogia por
Objetivos “acredita-se, por sua vez, que através da definicdo de taxonomias educacionais, as
quais permitem classificar aqueles comportamentos dos alunos que expressam os resultados
pedagdgicos desejaveis a alcancar, se pode determinar de um modo objetivo e infalivel o

desempenho esperado, pelos professores, que o aluno devera ser capaz de manifestar”.

Também, neste caso, a avaliacdo formativa, e 0 subsequente processo de regulacao
das aprendizagens, assume um papel decisivo. As taxonomias constituem um edificio
concetual universal que prefigura um percurso invariante que todos os alunos deverao seguir,
a0 seu ritmo e ao seu modo. Em cada taxonomia ha um conjunto de tarefas que os alunos
deverdo realizar para poderem transitar para a taxonomia seguinte, através de um processo

que € rigorosamente monitorizado.

N&o se podendo considerar que ndo estamos perante um modelo de avaliagdo
formativa e de regulacédo das aprendizagens, pode-se afirmar, no entanto, que um tal modelo
nada tem a ver com 0s pressupostos do paradigma da comunicacdo relativamente aos atos
de ensinar e aprender. E que, como defendem Trindade e Cosme (2010a), quer o Ensino
para a Mestria, quer a Pedagogia por Objetivos visam, apenas, “ampliar as possibilidades
de intervengao pedagogica dos professores” (p. 36) que continuam a ser o centro do trabalho
na sala de aula. Neste sentido ambos os modelos de intervencdo pedagdgica referidos se
enquadram no paradigma da instrucdo porque a omnipoténcia curricular e pedagogica que
atribuem aos professores corresponde, na verdade, a uma crencga fundamental, a de que é
possivel, “mediante a utilizagdo de procedimentos pedagdgicos adequados e eficientes

determinar do exterior a aprendizagem dos alunos” Trindade e Cosme (2010a, p. 36).

E tendo em conta a reflexdo produzida sobre este primeiro momento da avaliagio
formativa que se compreende porque é que Domingos Fernandes (2006) decide designar a

avaliacdo formativa por «avaliacdo formativa alternativa», defendendo que

“actualmente serda mais apropriada a utilizacdo da expressdo Avaliacdo Formativa
Alternativa (AFA) em vez de Avaliacdo Alternativa ou de qualquer uma das outras
designacBes acima referidas, tais como Avaliacdo Auténtica ou Awvaliacdo
Formadora. Ao destacar as designacdes Formativa e Alternativa, sublinham-se dois
factos que parecem ser bastante relevantes: a) o facto de estarmos a lidar com uma
avaliagdo cuja principal funcédo é a de melhorar e regular as aprendizagens e 0 ensino
e que, por isso, é necessaria para o desenvolvimento dos sistemas educativos
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(avaliacdo formativa); e b) o facto de estarmos perante uma avaliacdo formativa que
é alternativa a avaliacdo formativa de inspira¢do behaviourista e a todo o espectro de
avaliacGes mais ou menos indiferenciadas ditas de intencdo ou de vontade formativa
(avaliagdo alternativa)” (Fernandes, 2006, pp. 25-26).

Como explica D. Fernandes, num outro artigo (Fernandes, 2007), esta visdo nédo é
incompativel com a coexisténcia da avaliacdo formativa com a avaliagdo sumativa, o0 que
nos parece ser uma afirmacao coerente com os pressupostos do paradigma da comunicagao.
Diriamos, até, que se pode estar aqui perante um dos momentos de distanciamento deste
paradigma face ao paradigma da aprendizagem que, de acordo com 0S seus pressupostos,
tenderia a desvalorizar a avaliagdo sumativa em detrimento da avaliacdo formativa. Neste
sentido, o contributo de Fernandes podera constituir um contributo decisivo interessante quer
para clarificar o que se entende por avaliagdo formativa, distinguindo-a da sua versao
comportamentalista, e, igualmente, para se refletir sobre as articulacdes passiveis de serem

estabelecidas entre a avaliacdo formativa e a avaliacdo sumativa.

Assim, e de modo a contribuir para uma clarificagdo do que se entende por Avaliacéo
Formativa Alternativa, pode recorrer-se ao que Domingos Fernandes (2006, p. 31) considera

serem

“as suas caracteristicas mais relevantes e algumas condi¢des inerentes a sua
concretizagdo tais como: a) a avaliagdo € deliberadamente organizada em estreita
relacdo com um feedback inteligente, diversificado, bem distribuido, frequente e de
elevada qualidade; b) o feedback é importante para activar 0s processos cognitivos
e metacognitivos dos alunos, que, por sua vez, regulam e controlam os processos de
aprendizagem, assim como para melhorar a sua motivacdo e auto-estima; c) a
natureza da interacgdo e da comunicagdo entre professores e alunos é central porque
o0s professores tém que estabelecer pontes entre 0 que se considera ser importante
aprender e o complexo mundo dos alunos (por exemplo, o que eles séo, 0 que sabem,
como pensam, como aprendem, o que sentem e como sentem); d) os alunos
responsabilizam-se progressivamente pelas suas aprendizagens e tém oportunidades
para partilhar o que e como compreenderam; e) as tarefas propostas aos alunos sdo
cuidadosamente seleccionadas, representam dominios estruturantes do curriculo e
activam processos complexos do pensamento (por exemplo, analisar, sintetizar,
avaliar, relacionar, integrar, seleccionar); f) as tarefas reflectem uma estreita relagcdo
entre a didactica e a avaliacdo que tem um papel relevante na regulacao dos processos
de aprendizagem; e g) o ambiente de avaliag&o das salas de aula induz uma cultura
positiva de sucesso baseada no principio de que todos os alunos podem aprender”.

Como se constata, estamos perante um modelo de avaliagdo congruente com um
paradigma que marcado pela comunicacdo dialogica entre as diferentes partes envolvidas no

ato pedagdgica (aluno, professor e saber), verificando-se que o feedback é parte essencial de
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uma avaliacdo que se diz formativa, permitindo que o professor atue em dois planos
distintos: o cognitivo, situando os alunos na sua aprendizagem, e o motivacional, quando
empodera o aluno e lhe permite atingir niveis superiores de controlo sobre a aprendizagem
(E. A. Machado, 2020). Assim, o feedback integra um conjunto complexo de componentes
que visam a melhoria das aprendizagens dos alunos, sendo eles o feed up, o feedback e o
feed foward (E. A. Machado, 2020). O feed up permite assim informar o aluno sobre os
objetivos de aprendizagem, o feedback situa o aluno no seu processo de aprendizagem e 0
feed foward orienta o aluno na sua acdo (Brookhart, 2010; Fernandes, 2020a; E. A. Machado,
2020). Assim, o feed back um ponto de partida para se repensar e reconfigurar o ato
pedagogico, ele demonstra a relacdo dialdgica entre os atos de ensinar, de aprender e de

avaliar.

Estabelecida a base concetual que sustenta a proposta de D. Fernandes, torna-se
possivel enfrentar a problemética seguinte dirigida para a reflexdo sobre a relagdo entre
avaliacdo formativa e avaliacdo sumativa. Neste ambito, D. Fernandes (2007, p. 267) afirma
de forma inequivoca que no que diz respeito as “relacdes entre a avaliagdo formativa ¢ a
avaliacdo sumativa, € rejeitada a possibilidade de as considerar como conceitos dicotomicos
preferindo-se enquadré-las conceptualmente como dimensdes de um mesmo constructo”.
Mesmo assim, clarifica que a “avaliagdo formativa e a avaliacdo sumativa ndo se podem
confundir uma com a outra. Tém propositos distintos, ocorrem em momentos distintos e tém

uma insercdo pedagogica distinta” (Fernandes, 2007, p. 269).

Assim, o autor defende “que uma avalia¢do sumativa de qualidade nas salas de aula
‘deve estar subordinada aos principios, aos métodos e aos conteudos da avaliagcao formativa
alternativa” (Fernandes, 2007, p. 268). Isto significa que no momento em que se promova
uma avaliacdo formativa consequente com os pressupostos atras enunciados,

“a avaliacdo sumativa acaba por consistir num momento particularmente rico e

devidamente ponderado de integracao e sintese da informacéo recolhida acerca do

gue os alunos sabem e sdo capazes de fazer numa variedade de situagdes. E isto

significa que a informacdo obtida a partir dos processos decorrentes da avaliacdo

formativa ndo pode deixar de ser devidamente considerada e integrada com outros

que decorrem dos processos proprios de avaliacdo sumativa (Fernandes, 2007, p.
268).

Por fim, D. Fernandes (2007, p. 269) adverte que a avaliacdo formativa ndo se pode
transformar “num conjunto de pequenas avaliagdes sumativas”, ja que a fungao da avaliagéo

formativa é ajudar os alunos a melhorar e a vencer as suas dificuldades, de forma a poder
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atingir o seu desempenho maximo na avaliacdo sumativa, a qual permite, por sua vez, a
formulagdo de um juizo global sobre as aprendizagens realizadas pelos alunos, sustentando
as decisdes curriculares e pedagdgicas subsequentes. Como se infere, apesar da avaliacao
sumativa permitir obter informacdo sistematizada e publicitar o que se considera que 0s
alunos aprenderam, conferindo visibilidade ao processo de certificagdo das aprendizagens
realizadas (Fernandes, 2020b), os seus resultados também podem ser mobilizados para fins
formativos. Assim, podemos afirmar que enquanto a avaliacdo sumativa permite que 0s
professores tomem decisdes sobre a progressao dos alunos, a avaliacdo formativa prevé a
melhoria continua das aprendizagens (Fernandes, 2008, 2020a, 2020b; Neves & Ferreira,
2015).

Constata-se, assim, que neste tipo de avaliacdo pedagdgica se propde uma visao
integradas e sistémica dos atos de ensinar, aprender e avaliar, j& que permite uma recolha
sistematica da informac&do onde o professor clarifica os objetivos, situa e orienta os alunos.
Assim, a avaliacdo contribui para que todos e cada um dos alunos aprendam mais e melhor.
Sdo multiplas as estratégias que permitem integrar a avaliacao no dia-a-dia da sala de aula,
principalmente numa l6gica de coconstrucédo e corresponsabilizacdo, como por exemplo, as
rubricas ou os momento de auto e heteroavaliagéo (L. Lima, 2020). O esquema que se segue

sintetiza esta complementaridade dialdgica do ato educativo.

Figura 2: Esquema dialégico dos atos de ensinar-aprender-avaliar

Fonte: autoras
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Em suma, entende-se que a mudanca de paradigma, que influencia a forma como

entendemos o ato de ensinar, de aprender e de avaliar, implica:

aceitar que todas as criancas tém o direito a aprender, e que por isso 0S
professores tém o direito e o dever de ensinar, a0 mesmo tempo que se rednem
as condicBes para que também estes possam aprender com os alunos (Mariani &
Mateus, 2007).

organizar o espaco educativo e as propostas pedagogicas de modo a “inspirar os
alunos e promover neles uma motivacao intrinseca deve ser um dos primeiros
objetivos dos professores. Para tal, devem ser promovidas situacdes de
aprendizagem personalizadas, baseadas em projetos, com problemas reais,
ligados a vida e as experiéncias dos alunos, recorrendo-se também a processos
de avaliagdo que constituem eles proprios mecanismos de aprendizagem” (J.
Costa & Couvaneiro, 2019, p. 18).

repensar a relacdo pedagdgica de forma a que a agdo e as palavras do professor
se baseiem em altas expectativas em relagdo a cada crianga pois 0 que Sse ensina,

a forma como se ensina, a motivacdo que se demonstra por aprender, o interesse
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que se demonstra podem potenciar o gosto pela aprendizagem (Cortesdo &
Torres, 2018; J. Costa & Couvaneiro, 2019).

Em concluséo, havendo uma reflexao a fazer sobre o processo de avaliagdo como um
processo de empoderamento dos alunos, importa reconhecer que esta é uma reflexdo mais

ampla. Trata-se mesmo de uma reflexao curricular e pedagogica.

J& o referimos que a questdo nuclear que afasta o paradigma da comunicacdo do
paradigma da aprendizagem tem que ver com o0 modo como no primeiro se valoriza a
apropriacdo do patrimoénio cultural dito comum (Trindade & Cosme, 2010a). Uma perspetiva
que € sustentada por Michael Young quando este defende que o curriculo deve ser desenhado
de forma a permitir que os alunos se apropriem de um conhecimento que 0s empodera, e por
isso, de um conhecimento poderoso (Young, 2007) e que se sustenta nas “capacidades
concetuais que oferece, aqueles que o adquirem, de visionarem alternativas; a autonomia do
conhecimento relativamente ao contexto em que é desenvolvido; e o facto de que contrasta
fortemente (...) com o conhecimento do dia-a-dia” (Young, 2010, p. 375). Neste sentido,
adquire particular importancia a ideia de que essa apropriacdao sé é possivel se os alunos
tiverem oportunidade de realizar aprendizagens culturalmente significativas, as quais
ocorrem por via de uma “consciéncia da especificidade das tarefas, dos meios que julgam
possuir para as abordar, dos dispositivos estratégicos que utilizam e das condi¢bes que
necessitam para as realizar” (Cosme & Trindade, 2004, p. 12). Assim, a luz desta concecao,
aprender implica que se atribua “um sentido a um conjunto de objetos culturais que adquirem
significado através da experiéncia singular, bem como do envolvimento e da atividade
cognitiva dos alunos. Atividade esta que se concretiza em funcéo e através das experiéncias
culturais e sociais em que esses mesmos alunos se vao envolvendo” (Cosme & Trindade,
2004, p. 12). Neste sentido, um dos fatores que mais influencia a aprendizagem, € aquilo que
0 aluno ja sabe e como a partir dai consegue construir novo conhecimento (Aubert et al.,
2018; Behrens & Oliari, 2007; Behrens & Rodrigues, 2014). Contudo, a acdo pedagdgica
n&o se pode ficar por ai. Se entendemos que as experiéncias e vivéncias com que cada crianga
chega a escola sdo essenciais, o trabalho do professor deve ser de potencializagdo desse saber
(Young, 2014). A titulo de exemplo, na sequéncia de uma situacdo vivenciada com uma
crianca, percebemos que a mesma é capaz de distinguir bons e maus condutores porque
problematiza esse conteudo: € um aluno que se torna competente quando mobiliza este
conhecimento para resolver situagdes do quotidiano e, por isso, opta por utilizar colheres de
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madeira a cozinhar, ao invés de colheres de aluminio. Se é o curriculo que define o que deve
ser ensinado, € a didatica que reinventa as formas como se promove a aprendizagem (Young,
2014). Assim, pensar as formas de ensinar implica dar “aos alunos alguma coisa para fazer,
e ndo algo para aprender, e o fazer é de tal natureza que exige que pensem e que observem
intencionalmente as relagdes; a aprendizagem resulta de forma natural” (Dewey, 2007, pp.
141-142). Mas importa que as tarefas sejam adaptadas as criangas, ainda que isso implique
gerir dificuldades e desafios que sdo indispensaveis, pois “uma grande parte da arte de educar
reside em tornar a dificuldade dos novos problemas suficientemente grande para desafiar o
pensamento e suficientemente pequena, para que, além da confusdo que esta presente nos
novos elementos, existem pontos compreensiveis e familiares de onde possam surgir
sugestdes uteis” (Dewey, 2007, p. 144). Surge, assim, de forma inequivoca, a importancia
de uma didatica que aproxime o0s alunos ao conhecimento, que torne e aproxime a
curiosidade ingenua (Freire, 2017) a uma “forma cada vez mais metodicamente rigorosa do

objeto cognoscivel, [que] se torna curiosidade epistemologica” (Freire, 2017, p. 31).

3.3 A diferenciacdo pedagdgica

No primeiro capitulo deste trabalho tornamos publicas as altas taxas de insucesso
escolar das criangas em acolhimento residencial, ao abrigo de medidas de promocéo e de
protecdo decretadas pelas CPCJ ou pelos tribunais para todas aquelas que justificam um tal
veredicto. Se, por um lado, se confirma, através desses nameros, que “sao os mais pobres 0s
que enfrentam maiores desafios nos seus percursos escolares, representando a maioria
daqueles que nao consegue aprender” (J. Costa & Couvaneiro, 2019, p. 104), confirma-se,

igualmente, que estamos perante um problema que ndo poderemos iludir.

O que temos vindo a defender, baseados em evidéncias, € que 0s dados do insucesso
escolar sdo apenas um sintoma, o resultado de uma situagdo que ndo podera ser imputada,
apenas e sobretudo, as criancas e as circunstancias da sua vida. Por outro lado, nunca
defendemos que o problema se resolve através da utilizacdo de critérios curricular e
pedagogicamente pouco crediveis que constitui a expressdo de um desinvestimento que,
desde muito cedo pautou a relagéo desses alunos com a Escola. Se é em nome de uma alegada
exigéncia e rigor que se desiste desses alunos, essa desisténcia comprova que esta exigéncia
e rigor sdo artefactos argumentativos que se utilizam, apenas, para justificar a atitude

segregacionista da Escola. Ou seja, &, pelo contréario, a auséncia de rigor curricular e
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pedagogico que explica, em larga medida, a situagdo denunciada. Auséncia de rigor que
tendo um contetdo técnico é, sobretudo, a expressdo de concec¢des sobre a Escola, sobre o
que é ser professor e aluno, sobre o que é ensinar e aprender que, no seu conjunto, legitimam
o0 desinvestimento através do qual se explica a situacdo educativa que temos vindo a abordar.
A reflexdo de Rold&o (2003), ja mobilizada neste trabalho, sobre as medidas de diferenciacéo
curriculares e pedagogicas de natureza compensatoria e remediativa comprovam-no quando
a autora se refere aos objetivos curriculares estéreis ou ao desinvestimento cultural que tais
medidas exprimem. Importa, por isso, relembrar que o objetivo da escola é que todas as
criangas aprendam, que adquiram e se apropriem de um determinado patrimoénio cultural
(Charlot, 2002). Este é um objetivo do qual a Escola ndo se pode demitir. E se € verdade que
hoje temos politicas nacionais e orienta¢fes internacionais que apontam caminhos para a
construcdo de uma escola inclusiva, como ja o tentamos demonstrar neste trabalho, a verdade
é que ainda existe um longo caminho a percorrer no sentido da democratizacéo ao nivel das
oportunidades efetivas de aprendizagem que se proporcionam aos alunos que mais delas
necessitam (Cabral, 2016). Sendo inegavel que sdo as criancas de meios mais desfavorecidos
as que apresentam mais dificuldades, também é claro que é nestas familias e contextos onde
0S apoios Sdo mais escassos € 0s recursos mais limitados. Percebendo que as suas condig¢des
sdo, claramente, desiguais, € esta a razdo que torna mais urgente uma intervencao esclarecida
e consequente. Portanto e para prevenir o fracasso escolar, de forma a ndo agravar ainda
mais as desigualdades iniciais, é preciso diferenciar o ensino, bem como dedicar mais tempo

e mais recursos para ajudar os menos favorecidos (Perrenoud, 2001b).

Refletir e projetar uma Escola Inclusiva é hoje uma realidade mais presente do que
hd umas décadas, ainda que haja um conjunto de problematicas e desafios que, como
evidenciamos neste trabalho, nos confrontam com uma tarefa dificil e exigente. A construcdo
de uma escola mais inclusiva, como temos vindo a defendé-lo, implica repensar a agéo
pedagdgica, pelo menos, em quatro niveis (Cabral & Alves, 2016): (i) ao nivel das politicas
educativas; (ii) ao nivel da gramatica organizacional; (iii) ao nivel das variaveis
organizacionais e (iv) ao nivel das variaveis chave da sala de aula. S&o variaveis que, de um
modo geral, implicam refletir, por um lado, sobre a cultura organizacional das escolas
(Torres, 2010) e, por outro, sobre as opg¢des curriculares e pedagogicas que se assumem

nestes contextos.

Nos subcapitulos anteriores refletimos sobre estas variaveis, de forma a
compreendermos como estas poderdo contribuir para a afirmagdo de uma Escola Inclusiva,
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sendo possivel concluir que é em torno do conceito de diferenciacao curricular e pedagégica
que aquelas politicas e aquelas variaveis, bem como as dimensdes que as atravessam, tém

de ser construidas.

Numa Escola que, como a Escola portuguesa, se alargou e universalizou a
problemética da diferenciacdo pedagdgica, esta é uma tematica central & medida que a
heterogeneizacao discente dos contextos escolares se vai tornando numa realidade crescente.
O que é necessario, neste momento e contudo, é transitar-se de uma perspetiva em que a
diferenciacédo deixe de ser vista como resposta a problemas para ser percecionada como uma

condic&o e, de algum modo, como um recurso.

Como se constatou ndo estamos perante um projeto isento de tensdes e problemas,
nomeadamente problemas concetuais. Um desses problemas tem a ver com o facto, ja
referido neste trabalho, de em nome da diferenciacdo se promover a segregacdo que, deste
modo, pretende ser vista como um ato aceitavel e legitimo. Outro problema reside na
perspetiva que entende a diferenciacdo curricular e pedagdgica como um fendmeno
educativo circunscrito, onde as variaveis politicas e organizacionais parecem estar ausentes
ou, pelo menos, tendem a ser vistas, apenas, como um cenario que delimita o espacgo da acéo,
sem serem abordadas como parte integrante e ativa desse cenario. Um terceiro problema
reside no imenso fosso que se pode estabelecer entre o dizer e o fazer. Sendo possivel
eventualmente, acrescentar outros problemas a lista, cremos que os problemas enunciados
sdo suficientes para se compreender que a reflexdo sobre a diferenciacdo pedagdgica
pressupde que se pense a Escola, e as suas finalidades, de forma bastante ampla, tal como o

tentamos fazer nas perspetivas e propostas que fomos apresentando e discutindo até agora.

Neste sentido, cremos que ficou claro que, nesta tese, a “diferenca ndo pode ser um
rotulo associado a algo nocivo, um estigma, algo que o individuo devera carregar como um
fardo suplementar, dificil de suportar. Fazer com que os diferentes tenham direito a sua
diferenca e, simultaneamente, a um lugar na escola e na sociedade, é condicdo essencial de
uma educacdo democratica” (Benavente, 1993, p. 94). Esta pensamos que constitui a
primeira exigéncia, relacionada com a necessidade de estabelecer uma rela¢do politica
congruente entre 0 modo de governacdo do pais, do ponto de vista dos pressupostos e valores
que os sustentam, e 0 modo educativo a promover nas escolas, o qual envolve a natureza das
liderancas, a participacdo dos atores educativos ou o investimento na producédo de decisdes

t40 colegiais quanto o possam ser. E alicercados nestes principios, cujas contrapartidas

114



organizacionais é necessario respeitar, que estdo criadas as condi¢des para a construcao de

uma reflexdo curricular e pedagdgica consequente.

Por isso, comecamos por defender que refletir sobre a diferenciacdo pedagogica nao
pode ser confundida ou circunscrita a processos de ensino individualizado. Isto é, ndo pode
ser confundida ou circunscrita a aulas de apoio porque mesmo que estas seja opgao, so faz
sentido que o sejam no ambito de um processo que implica a rutura com o paradigma da
instrucdo e com os modos de operacionalizacdo que caraterizam este paradigma. Neste
sentido, a diferencia¢do implica a reestruturagédo dos modos de tomar decisdes curriculares

e de desenvolver o trabalho pedag6gico (Baptista, 2005; Perrenoud, 2004).

Neste sentido, a diferenciagdo pode ser entendida como uma atividade circunscrita
ou com uma dimensdo transversal que inspira uma organizacdo e as suas praticas, aos mais
diversos niveis, nomeadamente ao nivel curricular e pedagdgico. Neste ambito, isso implica
propor diferentes formas de se abordar um conteudo, trabalhar com diferentes recursos
didaticos, formular formas de apoio contingentes e singulares e inclui, necessariamente,
repensar a avaliacdo, quer do ponto de vista das suas finalidades, quer do ponto de vista dos
momentos escolhidos, quer do ponto de vista dos instrumentos que se utilizam. A luz deste
processo, a avaliacdo sendo dialogada e partilhada com os alunos € mais Util porque é
formativa, € mais til porque orienta, € mais Util porque mais do que categorizar ou
quantificar o desempenho dos alunos, avalia processos e produtos de aprendizagem. Em
comparacao, o que atras designamos por avaliacdo circunscrita concretiza-se em funcéo de
pressupostos diferentes, dado que se dirige, prioritariamente, para alunos que manifestem o
que se convencionou designar por dificuldades de aprendizagem ou dificuldades
comportamentais e tende a ser assumida em funcdo de iniciativas remediativas ou
compensatérias. Nao é esta, contudo, a perspetiva que se passa a apresentar da autoria de
Ilidia Cabral, a qual corresponde a um projeto que valoriza a diferenciacdo como uma
dimensdo transversal e, por isso, como uma dimensdo incontornavel de uma Escola
Inclusiva. Assim, I. Cabral (2016) entende que as acGes pedagogicas diferenciadoras séo

aquelas em que:

e 0 professor diversifica as estratégias pedagogicas promovendo a participacdo dos
alunos na sua aprendizagem e assumindo-se como interlocutor qualificado
promove o desenvolvimento da autonomia do aluno num exercicio de constante

desafio e empoderamento;
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e 0 aluno assume um lugar central na aprendizagem e por isso € entendido como um
sujeito capaz de se apropriar do conhecimento e 0 mobilizar em situacdes diversas;

e a gestdo da sala de aula e da diversificacdo dos recursos educativos promove a
participacdo dos alunos e tém em conta as suas singularidades apelando a
cooperacao e partilha num exercicio de cidadania e respeito pelo outro;

e a gestdo do curriculo tem como base os principios da interdisciplinaridade e da
sequencialidade, em estreita relacdo com a vida em sociedade;

e 0s processos de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo sdo entendidos de forma
holistica e integrada promovendo a gestdo, participacdo e autorregulacéo por parte
dos alunos.

Um professor que entende a diferenciacdo como eixo transversal inspirador das suas
praticas € um professor que encara o ato de ensinar como a possibilidade de produzir e
construir conhecimento, questionando-se “ndo s6 como aprende esta crianga, mas como
aprende esta crianga face a este modo de ensinar, face a este contexto de aprendizagem”
(Roldéo, 2003, p. 57). Por isso, € um professor que

“ndo encara a diferenciagdo como uma estratégia ou algo a fazer quando ha tempo

extra. Pelo contrario, é uma forma de estar na sala de aula. Ndo procura nem segue

uma receita para a diferenciacdo, antes tenta combinar o que consegue aprender

sobre a diferenciagdo através de uma série de diferentes fontes e 0s seus proprios

instintos profissionais e conhecimentos béasicos a fim de ir de encontro as
necessidades de todos os alunos” (Tomlinson, 2008, p. 20).

Desta forma, um professor que contribua para o desenvolvimento de um projeto
inclusivo é um professor que se mostra aberto as “indagagdes, a curiosidade, as perguntas
dos alunos, as suas inibigdes, a um ser critico e inquiridor” (Freire, 2017, p. 27). Nesta
relacdo aberta e comunicativa com o conhecimento, professor e aluno assumem-se como
“epistemologicamente curiosos” (Freire, 2018, p. 83). Assim, os professores passam de
“guardides e administradores do saber (...) a organizadores de oportunidades de ensino”
(Tomlinson, 2008, p. 35) e o objetivo do trabalho em sala de aula passa pelo “crescimento
maximo do aluno e o seu sucesso individual” (Tomlinson & Allan, 2002, p. 17).
Paralelamente, acrescenta-se que um professor que diferencia é um professor que consegue
olhar para os alunos como sujeitos com necessidades de aprendizagem especificas, sem
legitimar essas necessidades com a porta de abertura para um curriculo assente em objetivos
minimos “que prioriza a afetividade e a felicidade, em detrimento de aprendizagens

instrumentais” (Aubert et al., 2018, p. 55). Pelo contrério, tais necessidades assumem-se
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como condicdes essenciais para o desenho de um “plano da acdo curricular inteligente da
escola e dos professores, intencional e informada por conhecimento cientifico adequado”

(Roldéo, 2003, p. 58).

Sendo necessario reconhecer que o professor assume um papel estratégico decisivo
no desenvolvimento de atividades que, através da diferenciacdo curricular e pedagdgica,
potenciem a inclusdo, importa valorizar o facto de tais atividades exigirem outros modos de
promover a gestdo e organizacdo do trabalho dos alunos na sala de aula. Neste ambito,
cremos que o modelo pedag6gico do Movimento da Escola Moderna Portuguesa (MEM)
pode constituir um exemplo, entre outros possiveis, de um modelo de gestdo e organizacao
do trabalho pedagdgico coerente com a existéncia da diferenciacdo curricular e pedagdgica
como dimensdo transversal que se justificaem nome da construcao de uma Escola Inclusiva.
E este propdsito fundamental que alicerca o modelo pedagdgico do MEM, o qual, por sua
vez, se explica em fungdo de uma crenca impulsionadora onde, de acordo com Sérgio Niza
se “da relevo a construcdo da forma¢ao democratica na escola, através dos subsistemas de
circulacdo dos saberes, de cooperacdo educativa no trabalho de aprendizagem e de
participacdo democratica na organizacdo social das aprendizagens curriculares” (Niza, 1998,
p. 353). Clarificando-se, pode considerar-se que a cultura pedagdégica do MEM

“se institui enquanto a¢do democratica, entre professores e alunos: os projetos de

conhecimento e de intervencdo sdo concebidos e desenvolvidos democraticamente,

em trabalho contratualizado de cooperacdo. Um tal modelo cultural de organizagéo

social do trabalho de aprendizagem escolar e de desenvolvimento sociomoral dos

educandos estrutura-se, teoricamente, a partir de alguns conceitos nucleares que se

constituem em subsistemas de organizacdo da educagdo escolar: os circuitos de

comunicacao, as estruturas de cooperacdo educativa e a participagdo democratica
direta” (Niza, 1998, p. 355).

E a partir deste conjunto de pressupostos que se definem os referenciais do modelo
pedagdgico do MEM, no @mbito do qual se comeca por valorizar, na perspetiva de Niza, a
importancia dos circuitos de comunicacao. Estes evidenciam como a “comunicagdo ¢ um
dos mecanismos centrais da pedagogia do MEM, enquanto fator de desenvolvimento mental
e de formagao social” (Niza, 1998, p. 355). Trata-se de uma op¢ao que tem implicacGes ao
nivel dos dispositivos de gestdo e organizacdo das atividades quotidianas, ja que decorre, na
perspetiva de Niza, da valorizagdo quer “da livre expressdo dos alunos, para que nao se
sintam policiados nas suas falas, nos seus escritos ou nas atividades representativas e

artisticas em que se envolvem” (Niza, 1998, p. 355), quer da importancia que se atribui aos
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“circuitos multiplos de comunicacao que estimulem os alunos a desenvolver formas variadas
de representacdo e a construirem, em interacdo, os conhecimentos sobre o mundo ¢ a vida”
(Niza, 1998, p. 355). Dai que ndo se possam dissociar os circuitos de comunicacdo das
estruturas de cooperacdo educativa e da coopera¢do como um eixo estruturante do modelo
pedagdgico do MEM. E inevitavel que a partilha de produtos e de reflex&o sobre os produtos
dos alunos se encontre profundamente vinculada a organizagdo cooperativa dos ambientes
de aprendizagem. De acordo com Niza, a “estrutura cooperativa pressupde que cada um dos
membros do grupo s6 possa atingir o seu objetivo se cada um dos outros o tiver atingido
também. O que distingue fundamentalmente a aprendizagem cooperativa é o facto de o
sucesso de um aluno contribuir para o sucesso do conjunto dos membros do grupo” (Niza,
1998, p. 356). Finalmente, temos o terceiro conceito nuclear do modelo pedagogico do
MEM, “a participacdo democratica directa na organizacéo e gestdo do curriculo e da escola
enquanto formagao para a vida democratica” (Niza, 1998, p. 360). Para além de se reafirmar,
mais uma vez, que “sé se torna constru¢do de humanidade quando se lhe acrescenta a
dimensao ¢€tica que o devir democratico subentende” (Niza, 1998, p. 360), Niza esclarece,
no texto que temos vindo a citar, que a participagdo democratica “quer-se em directo e nao
em forma de delegagdo ou de representagdo” (Niza, 1998, p. 360). Dai que uma tal
participacao se concretize, em primeiro lugar, através do planeamento e da avaliacdo que se
desenvolve, de forma cooperada entre os alunos, contando, para isso, com 0 apoio
contingente dos professores Em segundo lugar, Niza defende que a participacdo democratica
revela-se em funcdo do modo como se estimula a circulacéo e a partilha das informacoes,
das crencas, das perspetivas e dos produtos do trabalho realizado (Niza, 1998, 2005). A
participacdo democratica afirma-se, em terceiro lugar, através do controle direto das decisfes
e poderes, através do “uso sistemdtico do debate e da negociagdo de objectivos e
procedimentos” (Niza, 1998, p. 361). Por isso, ¢ que se atribui a importancia nuclear que se
atribui ao Conselho de Cooperacédo Educativa, enquanto

“momento de articulagdo, reordenagdo, de coordenacdo e de institui¢do por

exceléncia. E o momento de sintese e chave da abdbada da construcio educativa de

cada um dos subgrupos sociais (turmas) que constituem a escola” (ibidem). Um

momento que, num outro texto, Sérgio Niza (1998) configura, finalmente, definindo-

0, entdo, como um momento: (i) de articulacdo, reordenacéo, coordenacéo; (ii) de

sintese; (iii) de regulacdo do grupo; (iv) de programacdo e avaliacdo e (v) de debate

critico de comportamentos sociais. O «Conselho» € assim um espago que se constroi:

(i) a partir das ocorréncias significativas verificadas ao longo de uma semana, no

caso do 1° CEB, quer estas ocorréncias sejam positivas quer sejam negativas; (ii) das
realizacbes que se tenham distinguido e (iii) das sugestbes que aqueles que
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participam no «Conselho» possam querer fazer” (Cosme & Trindade, 2013, pp. 83-

84).

E tendo em conta estes pressupostos que se encontram organizados 0s espagos, de
forma a que os alunos os possam utilizar de forma autébnoma e cooperada, como é o caso dos
armarios, dos materiais, dos planos, dos registos, dos mapas de tarefas, etc. O calendério de
trabalhos é outra das dimensfes que valoriza a participacdo, a comunicagéo e a cooperacao.
Neste ambito valoriza-se o ja referido Conselho, o trabalho em projetos, o tempo das
comunicag0es, o trabalho de estudo auténomo, o trabalho de estudo, as sess@es coletivas,
etc. Nem a gestdo dos espacos nem a gestdo dos tempos pode ser compreendida se ndo as
associarmos ao “sistema de pilotagem do trabalho de cooperacdo educativa” (Niza, 1998, p.

372), os quais se constituem

“como instrumentos coletivos de pilotagem do desenvolvimento do curriculo e do
trabalho de aprendizagem de cada aluno: o plano anual dos Programas, com 0s
registos da evolugédo dos alunos; os mapas de registo de utilizacdo dos ficheiros; os
mapas de producéo de textos e de leitura; os mapas colectivos de registo dos projetos
e sua evolucgdo e o Diario de Turma®” (Niza, 1998, pp. 372-373), bem como “o plano
individual de trabalho (PIT)%® (Niza, 1998, p. 373).

No seu conjunto, ¢ “este sistema de registos que torna possivel a avaliagdo formativa em
cooperacéo, e que se se desenvolve ao longo de todo o processo educativo, fazendo dele
parte integrante enquanto mobilizadora das aprendizagens e do desenvolvimento intelectual

e sdcio-afectivo dos alunos” (Niza, 1998, p. 361).

Do ponto de vista da reflexdo sobre diferenciacdo curricular e pedagdgica, o que se
constata é que a diferenciacdo, no modelo pedagdgico do MEM, se encontra intimamente
relacionada com a cooperagao entre alunos na sala de aula, ja que, segundo Niza, o “que
importa € a gestdo global e partilhada de toda uma diversidade de processos, de métodos e
estratégias para desenvolver o curriculo, variando as oportunidades dos alunos aprenderem”
(Niza, 1997, p. 330). O professor, por sua vez, ficando liberto do peso da omnipresenga na

sala de aula, tem maior disponibilidade para apoiar quem dele mais precisa. Por fim, importa

55 O Diério é um instrumento de regulacéo da vida afetiva e social da turma ou da Escola. Dispde de registos
(Gosto/Nédo Gosto/Proponho que informam as tomadas de decisdo em Conselho e alimenta, pela dindmica que
gera, 0 processo de mudanga.

%O PIT é uma espécie de mapa de planeamento das atividades e da verificagdo do seu cumprimento, onde se
torna visivel ndo s6 o trabalho de estudo e treino de competéncias que cada um se propde realizar, mas também

o registo de outros trabalhos e responsabilidades assumidas pelo aluno” (Névoa, Marcelino e do O, 2012, p.
373).
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chamar a atencdo para a importancia de uma organizacdo do espago, dos tempos e das
atividades nas salas de aula que contribui para que a diferenciacdo seja uma dimensao
transversal e imanente, e ndo uma atividade circunscrita, porque rompe com a gramatica de
ensino que se foi construindo sob a égide do paradigma da instrugdo. E de acordo com esta
organizacdo que se apresenta uma possibilidade da Escola se afirmar como um espaco
inclusivo, o qual depende da “postura de didlogo que se arvora em instrumento fundamental
de construcao de projetos comuns e diferenciados por aproximacdes e regulacdes sucessivas

que o trabalho de negociagao propicia” (Niza, 1998, p. 361).

Em suma, pode considerar-se que o conceito de diferenciacdo pedag6gica pode ser
configurado através da “prestacdo de ateng@o as necessidades de aprendizagem de um aluno
em particular, ou de um pequeno grupo de estudantes, em vez do modelo mais tipico de
ensinar uma turma como se todos os individuos nela integrados tivessem caracteristicas
semelhantes” (Tomlinson & Allan, 2002, p. 14). Ao servico dos professores, € como
condicdo essencial de uma escola inclusiva, a diferencia¢do pedagdgica assume-se como a

“ferramenta capaz, a0 mesmo tempo, de garantir aquisi¢des a todos os alunos e de

permitir a cada um descobrir progressivamente o que constitui a especificidade de

sua abordagem e de suas estratégias de aprendizagem. Eis o Unico ponto de vista

verdadeiramente coerente com 0 estatuto da propria pedagogia, em que O

conhecimento provém em boa parte da acdo e em que seria grave, sob todos 0s

aspetos, primeiro conhecer o “perfil” de cada um, seu nivel de desenvolvimento

cognitivo, sua relagéo social com o saber e suas aquisi¢Oes escolares anteriores para
depois lhe propor uma aprendizagem” (Meirieu, 2002, p. 110).

Diferenciar implica, assim, atender a heterogeneidade, ndo de forma igualitaria, mas
equitativa, com o objetivo de contribuir para que cada aluno tenha todas as oportunidades
que necessita para beneficiar das oportunidades educativas que a Escola Ihe oferece. Nas
palavras de Trindade e Cosme (2010a, p. 69), a diferenciacdo pedagdgica € o resultado de
um trabalho, ja referido nesta tese, de “recriacdo didética, em func¢do do qual possam
identificar os eventuais obstaculos que os alunos poderdo enfrentar, os quais servirdo de
referéncia ao dialogo a estabelecer com estes alunos, bem como explorar outros caminhos

ou a formular novos instrumentos e situagdes de apoio”.

Socorrendo-se de dispositivos de monitorizacdo das aprendizagens e de
autoavaliagdao do processo educativo, os professores possibilitam aos alunos “saber o que ja

se adquiriu e o que falta adquirir, que ndo imponha nem uma ordem, nem uma conduta
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univoca, mas que permita dar sentido a atividade quotidiana” (Meirieu, 2002, p. 110). Assim,
cabe ao professor
“inventar permanentemente novas situagdes de aprendizagem, investir [a] Sua
energia na busca de demonstragdes mais eficazes e de mediagOes que permitam ao
aluno ter acesso a cultura que o livrara de seus preconceitos e que lhe oferecera os
meios de se pensar no mundo. E por isso que seu trabalho parece uma espécie de
“caca ao aleatorio”, uma procura sistematica dos obstaculos que impedem de

aprender e um esforco constante para trabalhar os saberes e trabalhar sobre os saberes
até se conseguir superar tais obstaculos” (Meirieu, 2002, pp. 123-124).

Como se constata, a diferenciacdo curricular e pedagdgica como eixo transversal
enguadra-se no ambito dos pressupostos do paradigma da comunicacéo, em funcéo do qual
se legitima a subversdo da gramatica de ensino que potencia a homogeneizacao cultural,
curricular e pedagbgica, com todas as implicacdes de natureza organizacional que dai
advém. Deste modo, a transicdo para uma Escola Inclusiva afere-se pelo modo como se
encara a diferenca. Esta ndo pode ser apropriada em funcdo de uma visao deficitaria dos
alunos, mas do modo como ndo se ignora “a questao central da construgdo do sentido e¢ da

relacdo com o saber, por parte de quem aprende (os alunos)” (Rui Canario et al., 2001, p.
146).

Esta, cremos, € a questdo subentendida no debate sobre a Escola Inclusiva, ao ponto
de, reiteradamente, se utilizar o conceito de aprendizagem significativa, inspirado em
Ausubel (2003), para se valorizar o protagonismo e as especificidades cognitivas dos alunos
em funcéo dos quais atribuem um significado plausivel a informagao a que tém acesso ou as
tarefas que tém que realizar nas escolas. Mais uma vez, emerge a linha de argumentos
proposta pelo paradigma da aprendizagem que R. Trindade (2018) contesta propondo em
alternativa a nocao de aprendizagem culturalmente significativa, a partir da qual introduz
uma das nogdes centrais do paradigma da comunicagdo: aquela que valoriza que ¢ a
interacdo, mais do que os alunos ou o patrimoénio cultural dito comum, que constitui o fator
relevante a considerar nas salas de aula (Trindade & Cosme, 2010a). Por isso, € que produz
uma proposta de gestdo curricular, no ambito da qual os professores terdo de comecar a
responder a uma questdo: “Qual o patrimoénio de saberes, de experiéncias € de modos de
pensar e agir sobre a realidade, proprios de cada disciplina, de que os alunos se deverdo
apropriar?” (Trindade, 2018, p. 20). A esta questdo sucede uma outra que permite perguntar:
“Com que experiéncias e desafios intelectuais, estéticos, sociais, relacionais e éticos ¢ que

os alunos poderao ser confrontados, no ambito dos projetos de formagao que nas escolas se
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promovem, para que possam apropriar-se do patrimonio atras referido e utiliza-lo?”
(Trindade, 2018, p. 20). Finalmente, coloca-se a terceira e ultima questdo, que ¢ enunciada
do seguinte modo: “Tendo em conta os alunos com quem se trabalha e os recursos de que se
dispoe, como € que se pode estabelecer uma relagao auténtica, significativa e plausivel entre
aquele patriménio e as experiéncias e desafios atras identificados?”” (Trindade, 2018, p. 20).
Segundo Trindade (2018), o que se pretende € acabar com “as atividades letivas avulsas que
constituem um fim em si mesmo e, quantas vezes, tendem a estar na origem de um processo
de caricaturizagao dos saberes e de simplificacdo dos modos de raciocinar préoprios de cada
disciplina que pouco ou nada tém que ver com os saberes e os modos de raciocinar originais”
(Trindade, 2018, p. 21). Assim, gera-se a possibilidade de estimular aprendizagens
culturalmente significativas, quando as atividades na Escola contribuirem “quer para a
resolucao de problemas, quer para a construcao, a partilha e a discussao de produtos que se
constroem como uma resposta perante questoes intelectualmente produtivas, culturalmente
pertinentes” (Trindade, 2018, p. 21) e capazes de conferir sentido e significado aos quadros
concetuais que favorecem a producdo daquelas respostas, gerando-se, por esta via, as
oportunidades necessarias que favorecam a sua apropriacao. R. Trindade (2018) concretiza
esta proposta quando aborda a construg¢ao dos projetos interdisciplinares, defendendo que as
atividades relacionadas com tais projetos devem deixar de ser pensados “em torno de
contetdos programaticos para serem abordadas em funcdo de problemas e de questdes
relevantes que, sem desprezar os contetidos, permitam que estes sejam mobilizados de forma
contextualizada e intencional” (Trindade, 2018, p. 24). Este ¢ um processo que cada um vive
a sua maneira, segundo sua personalidade, suas aspiracdes, seus interesses, seu capital
cultural, sua relagdo com o jogo e com o trabalho (Perrenoud, 2001b, p. 36), no ambito de
um processo de partilha onde se pode beneficiar dos diferentes contributos (apoios, criticas,

recomendacdes, etc.), o que constitui, em si, um momento de formacao.

A problematica do significado cultural das tarefas e das aprendizagens a realizar nas
escolas €, deste modo, central da Escola Inclusiva, dado que a auséncia desse significado é
um fator que afetando todos os alunos, afeta mais aqueles que ndo beneficiam do suporte,
das expectativas e da experiéncia cultural dos seus agregados familiares. Nesta linha, é a
familiaridade com a Escola que permite atenuar o efeito de um contexto que tende a justificar
a sua importancia para la do tempo e do espaco em que 0s seus alunos ai permanecem. A
mesma problematica permite compreender como a dimens&o da diferenciagéo curricular e

pedagdgica € uma dimensdo imanente num contexto onde os alunos vivem, de forma
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auténtica, experiéncias pessoais e culturais plausiveis. E que se essas experiéncias mobilizam
0s seus intelectos e as suas vontades, entdo essas experiéncias tém de ter em conta as suas
singularidades. Assim, a diferenciacdo assume, por esta via, a sua dimensdo transversal
como algo que, do ponto de vista educativo, permite que cada um, sendo quem €, possa

afirmar-se como um ser humano mais capaz.

3.4 Conclusédo

A opcéo por abordar a diferenciacdo como eixo estruturante de uma Escola Inclusiva
deriva, como ja o afirmamos inUmeras vezes nesta tese, da necessidade de compreender as
possibilidades de intervir com criangas em situacdo de acolhimento residencial. As elevadas
taxas de abandono e de insucesso escolar que as caraterizam foram o elemento que nos
motivou a procurar perceber de que forma a acdo do professor, atraveés da sua acgao

pedagogica, contribui para o sucesso escolar das criangas em acolhimento residencial?

Foi a reflexdo em torno desta questdo que nos conduziu a discutir as possibilidades
de uma Escola se afirmar como um contexto inclusivo e, neste &mbito, a discutir 0 que € a
diferenciacéo curricular e pedagdgica. O que se concluiu foi que a coberto da diferenciacdo
tanto se pode contribuir para a legitimacdo da segregacdo educativa, e de algum modo
torna-la aceitavel, como para legitimar a construcdo de uma Escola Inclusiva. Por outro lado,
a diferenciacdo pode ser construida como uma operacgao circunscrita a intervencées com
alunos que manifestem desfasamentos face ao curriculo prescrito ou como dimensdo
transversal relacionada com uma abordagem de Escola proxima dos pressupostos

curriculares e pedagogicos que se aproximam do paradigma da comunicagao.

E a partir desta anélise que se conclui que o desafio educativo para aqueles que
trabalham, nas escolas, com alunos que s&o oriundos de casas de acolhimento, pese ser
necessario reconhecer as suas especificidades, é um desafio bem mais amplo e diz respeito
a todos os alunos em risco de insucesso e de abandono cuja marca social € uma evidéncia

gue néo se pode continuar a ignorar.

E esta a indagacdo e a reflexdo que pensamos realizar, de forma a que possamos
propor outros caminhos no processo de formacéo que tem lugar nas escolas, de forma a que

estas, ao afirmarem-se como espagos potenciadores de aprendizagens culturalmente
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significativas e, concomitantemente, de formacdo pessoal e social, possam constituir-se
como espagos inclusivos. Ou, num primeiro momento, como defendia Pierre Bourdieu
(1987, p. 107), possam “tomar todas as medidas necessarias para dar aos mais
desfavorecidos boas condicdes de formacao e contrariar todos 0s mecanismos que conduzam

a coloca-los nas piores”.
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INTROITO METODOLOGICO

1. Contextualizacdo metodologica

Comprometida com a Democracia, é funcéo da Escola Publica ensinar a todos, ndo
como se de um se tratasse, mas de acordo com as suas necessidades e especificidades,
promovendo desta forma a apropriacdo de um patrimoénio cultural comum — conforme
discutimos e refletimos nos capitulos anteriores. Nesta logica, pensar-se a Escola Publica no
sentido democratico € acreditar que a Escola pode (e devia) responder as injusticas sociais.
Percebemos hoje que as teorias do «handicap socioecondémico» e «handicap cultural» ndo
sdo suficientes para se explicar o insucesso escolar (Pierrre Bourdieu & Passeron, 1970).
Tendo presente que o termo «handicap» surge para explicar as “negativas distancias
simbdlicas existentes entre os padrdes culturais que formatam a escola e 0s que caracterizam
as diferentes comunidades que a frequentam” (Cortesdo & Torres, 2018, p. 12), Bernstein
(1971) reflete sobre a educacdo compensatoria e a sua ineficacia, defendendo que néo
podemos continuar a alimentar este tipo de concecdes que, de forma simplista, sé atribui aos
alunos a responsabilidade pelo seu insucesso por serem “menos inteligentes” ou “menos
trabalhadores”, e/ou devido ao seu handicap socioecondmico (Cortesdo & Torres, 2018).
Assim, percebemos que, apesar de existirem um conjunto de preditores de insucesso escolar,
“admite-Se agora que 0s mecanismos geradores de insucesso tém muito a ver também com
a propria escola que, ao ignorar o respeito pelo pluralismo cultural e pela multiplicidade dos
saberes individuais de que os alunos sdo portadores, ndo oferece as criancas e jovens as

condi¢cdes para uma aprendizagem de sucesso” (Cortesdo & Torres, 2018, p. 12).

Apos a reflexdo em torno de como a escola publica portuguesa se tem transformado
ou adaptado aos diferentes desafios que lhe sdo colocados, e percebendo quer através da
experiéncia profissional®’, quer através da analise dos dados referentes aos seus percursos
escolares, continuamos a assistir a um enorme fosso entre os ideais e principios de uma
escola democratica e inclusiva, e a forma como na pratica estes se operacionalizam. Assim,
propomo-nos a estudar um fendmeno educativo, na esperanga que esta investigacdo possa

contribuir para a producdo de conhecimento sobre a forma como agdo docente contribui para

57 A experiéncia profissional refere-se ao contacto com as criangas em acolhimento residencial ao longo de 4
anos.
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a incluséo das criangas em acolhimento residencial, quebrando a tendéncia do insucesso

escolar que as caracteriza.

Sendo esta uma investigacdo em Ciéncias da Educacdo, como defendemos na
introducdo desta tese, orienta-se pelos seus pressupostos e, sendo assim, é necessario
esclarecer o conjunto de compromissos, de opcOes paradigmaticas e de opcdes
metodologicas que orientam as praticas de investigacdo, definindo os seus limites e
potencialidades (Popkewitzs, 1988). Isto €, havendo uma dimensao técnica a respeitar em
qualquer projeto de investigacdo, esta ndo pode ser dissociada das opcdes epistemoldgicas
que balizam as decisdes dos investigadores. Seja como for, a existéncia de uma diversidade
de paradigmas e das opcGes que 0S mesmos suscitam constituem a expressdao da

complexidade dos fendmenos educativos.

Nas Ciéncias Sociais e Humanas, e como tal nas Ciéncias da Educacdo, podem

identificar-se trés paradigmas de investigacao:

Q) 0 paradigma positivista, quantitativo ou hipotético-dedutivo;

@@ o paradigma interpretativo, qualitativo, naturalista,
fenomenoldgico-interpretativo ou hermenéutico;

(iif) o paradigma critico, sociocritico ou emancipatorio (Amado, 2014; Coutinho,
2015).

Para Jodo Amado (2014) existem dois grandes paradigmas, o hipotético-dedutivo e
o fenomenoldgico-interpretativo, o qual, segundo 0 mesmo autor, mantém vinculos com o
paradigma sociocritico. Contudo, e independentemente da divisdo ou do nome atribuido ao
paradigma, os diferentes autores sdo concordantes nas ideias-chave de cada um. A cada
paradigma circunscreve-se um conjunto de principios e pressupostos que permitem que 0s
investigadores e as suas investigacdes assumam fins distintos, sendo eles: o papel dos
sujeitos; o contexto do estudo; a relacdo entre investigador-investigado; as técnicas ou
instrumentos de recolha de dados; bem como as técnicas de tratamento e analise dos mesmos
(Morgado, 2012).

O paradigma positivista, racionalista, quantitativo ou hipotético-dedutivo assenta no
principio de “que o conhecimento se questiona por hipoteses causais e estatisticamente
comprovadas” (Coutinho, 2015, p. 12) sendo a sua principal preocupagdo a explicacdo dos
problemas de modo a obter-se leis gerais, na tentativa de encontrar as regularidades

subjacentes aos fendmenos que se estudam (Morgado, 2012). A teoria, neste paradigma, tem
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um papel crucial pois € partir desta que se formula hipoteses posteriormente testadas. Desta
forma, fala-se de uma abordagem dedutiva “em que se pretende submeter a prova uma
determinada teoria (contexto da prova)” (Amado, 2014, p. 33), sendo claro que este “tipo de
investigacdo permitird que se definam tendéncias ou leis gerais e que, eventualmente, se
estabelecam relagfes provaveis de causalidade entre fendmenos” (Amado, 2014, p. 35).
Epistemologicamente, este paradigma procura perceber a causa de certos fendmenos atraves
das experiéncias e perspetivas das pessoas de modo a que as mesmas sejam enquadradas
num conjunto pré-determinado de categorias, onde toda a investigacdo se norteia por tentar
perceber “o que esta por detras (...), como se divide e como funciona” (Amado, 2014, p. 34)

0 mundo, ou neste caso, os fenémenos educativos.

O paradigma fenomenologico-interpretativo, qualitativo ou hermenéutico defende
que a investigacdo se interessa “pelos ‘significados’ que os ‘atores’ atribuem as a¢des em
que se empenham” (Amado, 2014, p. 43). Ao contrario do paradigma hipotético-dedutivo,
neste paradigma o que interessa “¢ a possibilidade de particularizar, mais do que generalizar;
a representatividade das conclusdes, longe de ser estatistica ¢ social e tedrica assente em
critérios de compreensdo e de pertinéncia” (Amado, 2014, p. 44). Assim, pode afirmar-se
que o paradigma fenomenologico-interpretativo € um paradigma que assenta em trés ideias-
chave: compreensio, significado e contexto de vida (Amado, 2014; Coutinho, 2015). Numa
tentativa de compreender e interpretar os significados e os sentidos das situacdes para 0s
sujeitos, este paradigma estabelece numa dialética constante com o0s outros e 0s contextos
em que participam, tendo como premissa uma perspetiva dialégica e de comunicacéo.
Assim, “procura-se 0 que, na realidade, faz sentido e como faz sentido para os sujeitos
investigados” (Morgado, 2012, p. 41). Epistemologicamente, preocupa-se com a forma
como 0s sujeitos vivem e interpretam as suas experiéncias, sendo a tarefa do investigador a
“compreensdo e interpretacdo no contexto” (Morgado, 2012, p. 43), bem como a
possibilidade que este tem de particularizar as realidades. Por esta razdo, “os métodos sdo
flexiveis e adaptaveis aos contextos sociais” (Morgado, 2012, p. 44). Neste sentido, estamos
perante uma “aproximacao emic ou idiografica (contextualizada na vida quotidiana), de
casos Unicos ou de um numero restrito de casos, estando arredada a preocupagédo pelas

generalizagdes” (Morgado, 2012, p. 44) .

O paradigma critico, sociocritico ou emancipatério fundamenta-se na filosofia
marxista, tendo uma grande influéncia na Escola de Frankfurt. Desta forma, e recorrendo a
Habermas, o conhecimento emancipatorio “visa desmascarar as ideologias que sustentam o
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status social restringindo o acesso aos conhecimentos aos grupos sociais mais oprimidos,
numa primeira fase, e, numa segunda fase, intervir de forma ativa para modificar essas
situagdes” (Coutinho, 2015, p. 20). A luz deste paradigma, mais do que procurar perceber as
significacOes da realidade para os sujeitos, € crucial que se transforme as préprias realidades,
pois ¢ “a agdo sobre o mundo (...) que esta na base da transformacdo fisica do mundo, e,
consequentemente, do modo como pensamos” (Amado, 2014, p. 51). Ideologicamente, este
paradigma concilia a descricdo e compreensdo das situagdes com a intervencdo e
transformagdo da mesma, “orientando o conhecimento para a emancipacao e libertacao de
cada individuo” (Morgado, 2012, pp. 42-43). Popkewitzs (1988) apresenta o discurso
pratico, que sendo prudente, foca “os aspetos ¢&ticos, morais e politicos que se
interrelacionam com a ciéncia para orientar os individuos tendo em conta o que é apropriado
e justo para cada situag@o. Neste contexto, a teoria serve de guia para a pratica” (Popkewitzs,
1988, p. 74). Paralelamente, o autor afirma que este paradigma “centra-se na dindmica social,
do passado e presente, para colocar a descoberto as restricGes e contradi¢des estruturais da
sociedade” (Popkewitzs, 1988, p. 74).

Assim, pode-se afirmar que é a existéncia de diferentes paradigmas, aliados a
diferentes preocupacgdes, mas com igual hip6tese de aplicabilidade que tornam a existéncia
das Ciéncias da Educacdo tdo imprescindiveis quando se pretende estudar sobre Educacao
(Charlot, 2006). E nesta perspetiva que Morgado (2012, p. 50) sintetiza esta ideia quando

afirma, e passamos a citar, que

“o caracter especifico da realidade educativa, uma paisagem imbuida de forte
dinamismo e de intensa interatividade, dimensionada por aspetos morais, éticos,
politicos, econdmicos e sociais, gera frequentemente problemas complexos e de
dificil (re)solucdo que ndo se coadunam com visBes herméticas e rigidas do
panorama social, com teorias e instrumentos de diagnostico que pretendem explicar
e medir comportamentos sociais, com tentativas quantificadoras de sentimentos, de
atitudes, de vivéncias e de modos de ser, nem tdo pouco com concegdes de ensino e
de aprendizagem que procuram predeterminar e controlar as préaticas educativas que
ocorrem na sala de aulas. A realidade educativa exige outro tipo de estudos, mais
humanistas e mais globais, que facam da interpretacdo e compreensdo dos
fenémenos, tal como sdo vividos pelos sujeitos, os seus pilares basilares”.

Desta forma, e tendo como premissa o defendido anteriormente, passaremos a definir a
problematica em estudo e a forma como ela nos ajudou a definir as linhas orientadoras desta

investigacdo tendo em conta as questdes e 0s objetivos de investigagéo.
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2. Problemética em estudo

O projeto de investigacdo que da forma a esta tese tem a sua origem no fim do ano
letivo de 2016/2017, e o seu desenvolvimento, nomeadamente a recolha dos dados e a
reflexdo sobre os mesmos, incide num tempo marcado por um conjunto de politicas
educativas orientadas para a construcdo de uma escola para todos e todas, nomeadamente os
Decretos-Lei n.° 54/2018 e 55/2018. Sendo esta uma investigacdo sobre educacdo, ela
procura estudar e refletir a acdo do professor na relacdo com as criangas em acolhimento

residencial, ao abrigo de medidas de promocéo.

A partir da impossibilidade de se obter os dados sobre os reais niUmeros de insucesso
destas criancas, espera-se que 0 modelo proposto no capitulo 1, da primeira parte, desta tese>®
possa contribuir para uma reorganizacdo das faixas etarias, que resultara numa maior
transparéncia. Assim, os trés casos que serdo objeto de analise nos proximos capitulos
apresentam os dados dos percursos das criancas em acolhimento residencial organizados
segundo o0 modelo que aqui se propde na Tabela 4, e que nos permite perceber as taxas de
sucesso e de insucesso escolar ao nivel do ciclo de ensino e do ano de escolaridade. Contudo,
mais do que retratar os numeros do insucesso escolar, fendmeno ja amplamente estudado,
procuramos perceber de que forma a pratica profissional dos professores contribui para
0s percursos escolares das criancas em acolhimento residencial com medidas de
promocao e protecdo, que se constitui objetivo desta tese, e que justifica que o paradigma

que a enquadra seja o fenomenolégico-interpretativo.

Analisaremos os dados tendo em conta dois pilares: a inclusdo como medida politica
e como pratica pedagogica. Da questdo de investigacdo apresentada derivaram duas
sub-questdes e as quais correspondem um conjunto de objetivos, que apresentamos, de
seguida, num quadro sintese que relaciona as questdes de investigacdo com 0s objetivos

especificos da mesma, integrando os pilares de investigagdo desta tese.

%8 Pode ser consultada na pagina 46, na Tabela 4.
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Tabela 11: Relagdo da Questdo de Investigacao e sub-questdes de Investigacdo com os Objetivos Especificos
Fonte: autoras

Quest_ao dNe Sub-que_stoef de Pilares Objetivos Especificos Objetivo
Investigagao Investigagao Geral
< Analisar as percecfes da comunidade
02« educativa sobre as mudancas
13:) B 1) ocorridas na escola publica;
De que forma a 32 5 ~
comunidade % <§3 o) C_orr)p_reender as concegoes e
educativa se =5 principios de sucesso e mclusa_o
organiza para o presentes na comunidade educativa;
promover a o Analisar as representagdes sobre as Compre_zender,
incluséo das S <« tomadas de decisédo das direcoes, a a partir das
Como é que criancas em 2 S % partir da visio estratégica de escola; | representacoes
a pratica aCO_lhlme_nto 19( = \8 Compreender como é que 0s que partilham,
pedagdgica residencial? & ‘é < encarregados de educacgdo das casas de que forma
dos 3 = de acolhimento percecionam o " 0S
professores Z & atendimento pedagogico dos PrOTESSOres,
contribui professores; atravaezéocl)a sua
incruasr;oadas % S Compreender as causas do insucesso | Pedagogica,
criangas em 8 E escolar destas criangas; Cor;::gl;em
izz:gér:ceir;o lg e Analisar as representagdes referentes inclusdo das
20 abriao d(le «a <Df as estratégias de atendimento criancas em
medidgs de De que forma a (—)I a pedagdgico e as tomadas de.deciséo acolhimento
promogdo e relacio pd 'g em sala-de-aula, na perspetiva dos residencial ao
orotecio? pedagégica professores e dos alunos; abrigo de
' possibilita a < ProblematjzarNas representacoes medidas de
democratizagdo o % referentgs aacao dos. docentes na promog?o e
da Escola % o) relagao_ com as criancas em protecéo.
Plblica? o 2 acolhimento reS|den_C|aI.
zS() 8 Compreender, a partlr_ das
» o representac6es que se partilham, de
3 8 que forma os representantes das
LZ) = associacOes de pais e 0s assistentes
- E operacionais se relacionam com as
e criangas em acolhimento residencial;

Na introducédo deste documento deixamos claro que esta é uma investigacéo «sobre
educacdo» e que procura estudar a forma como s&o incluidas as criangas em acolhimento
residencial, atraves da agdo docente. Contudo, a reflexdo produzida ao longo da primeira
parte mostra-nos que a construcdo de uma escola inclusiva deve ter em conta a as diferentes
relacbes estabelecidas dentro da escola e com a comunidade. Neste sentido, e por

acreditarmos que a incluséo é a capacidade de bem receber e integrar cada aluno, tendo como
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referéncia as suas caracteristicas e proporcionando oportunidades para 0 seu sucesso escolar,
revelou-se pertinente incluir nesta investigacdo, os diferentes agentes envolvidos na
educacdo e formacdo das criancas em acolhimento residencial, ao abrigo de medidas de

promocao e protegéo.

3. A ética na e da investigacao

Sendo esta uma investigacdo em Ciéncias da Educacdo, como se afirmou e defendeu
anteriormente, ela procura explicar e compreender um conjunto de fendmenos educativos a
partir da sua descricdo e andlise, a0 mesmo tempo que espera poder contribuir para a
producdo do conhecimento subjacente as praticas educativas (Amado, 2014). Assim, e
subjacente a esta premissa estdo um conjunto de principios epistemoldgicos, concetuais,

metodoldgicos e éticos.

A ¢ética de um investigador ou profissional reside na reflexdo sistematica “sobre os
principios que devem nortear a acdo humana e a moral com a explicacdo de maximas de
conduta e a definicdo de regras consideradas adequadas, de acordo, precisamente, com 0s
principios que tivermos em referéncia” (Baptista, 2005, p. 22). Tal como defendido na
abordagem contemporanea ndo acreditamos que a linguagem seja neutra, da mesma forma
que os fendbmenos sociais ndo sao passiveis de ser analisados de forma neutra ou externa ao
investigador. Assim, assumimo-nos claramente como investigadoras defensoras da escola e
da causa publica, e por isso, acreditamos no seu potencial, apesar de todos os seus
constrangimentos. Acreditamos na construcdo de uma escola que se norteia pelos principios
da inclusédo, da equidade e por isso, numa escola em que a acdo docente se pauta pelos
principios da diferenciacdo pedagégica acreditando no potencial de cada crianca e
permitindo, por via das suas experiéncias, garantir oportunidades de escolha. Esta forma de
ser e de estar na vida esteve presente ao longo de toda a investigacdo sendo amplamente
divulgada nas mais diversas sessdes com os diferentes participantes e sob esta condicéo se

conduziram as entrevistas e os grupos de discusséo focal.

Defendendo esta abordagem, esperamos que a existéncia de momentos de dialogo e
de reflexdo sobre as praticas pedagdgicas docentes tenham permitido o estudo desta

problematica, bem como a reflexdo de cada um dos individuos sobre os seus papéis e
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responsabilidades na promocgdo e protecdo das criancas em acolhimento residencial
(Popkewitzs, 1988)%°.

A Sociedade Portuguesa das Ciéncias da Educacao desenhou um referencial de boas
praticas, a Carta Etica, que serviram de base a forma como foi pensada e conduzida a
presente investigacdo. Sendo esta uma investigacdo que incide na reflexdo sobre a acéo
pedagdgica, importa distinguir que a mesma se orienta pela relacao dos professores com um
conjunto de criangas muito particulares. A experiéncia de trabalho com estas criancas
sensibilizou-nos para a forma distinta como a institucionalizacdo é encarada por cada uma
das criancas, e pela sociedade em geral, e era crucial manté-las protegidas ao longo de todo
0 processo de investigacdo. Assim, o seu bem-estar foi uma das nossas principais
preocupacOes pelo que nunca quisemos colocar estas criancas em situacdo de desprotecédo
ou de desconforto por uma situacao pela qual ndo séo responsaveis: o facto de estarem numa

casa de acolhimento.

Paralelamente, e independentemente da idade ou profissdo, todos os sujeitos de
investigacao foram informados dos objetivos e principios da investigacdo, e consentiram a
sua participacdo na mesma, por via de um consentimento informado (Sociedade Portuguesa
de Ciéncias da Educacdo, 2014) (ver APENDICE Il). Este: (i) informava os participantes
dos aspetos relativos a investigacdo, bem como a forma como decorreria a recolha dos dados
e (ii) era lido e explicado segundo a maturidade e capacidade de compreender essa mesma
informacéo (J. A. d. Lima, 2006).

Com as instituicdes (escolas e casas de acolhimento) foi assinado um protocolo de
colaboragéo (ver APENDICE II1), relacionado com o projeto de investigacio, que também
foi entregue a cada um dos participantes, enviado antes do encontro para a recolha dos dados
e acompanhado do consentimento informado e das perguntas que norteariam a entrevista.
Assim, e sendo esta uma investigacao que envolveu trés agrupamentos de escola, e respetivas
casas de acolhimento, cuja participacdo implicou a autorizacdo do Diretor ou Diretora do
estabelecimento de ensino ou casa de acolhimento, todos os participantes com quem pedimos

para conversar foram informados sobre o caracter voluntario daquele momento, a

%9 Vale a pena referir que uma professora de Educacdo Fisica, no fim da entrevista, comentou que apenas tinha
refletido sobre a forma como se relacionava com aquelas criancas, em particular, depois de ter lido o protocolo
e 0 guido da entrevista.
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confidencialidade dos dados fornecidos, bem como o uso dos dados apenas para usos de
investigacéo (J. A. d. Lima, 2006).

Na relacdo com as criancas foi negociado com as Direcdes das casas de acolhimento
0 melhor local para as entrevistas ou grupos de discussdo focalizada, respeitando assim o
local onde as criangas se sentissem mais seguras e protegidas. Esta situacdo permitiu-me
conhecer as casas de acolhimento e conversar de forma mais intimista com os técnicos que
acompanhavam estas criancas, assumindo o papel de encarregado de educacdo. Nos
agrupamentos de escolas privilegiamos sempre 0s espacos em que os diferentes sujeitos de
investigagdo se sentissem mais a vontade, o que também nos permitiu conhecer e

acompanhar as rotinas diarias das escolas em diferentes dias e diferentes momentos do dia.

Importa retratar uma situacdo aquando do grupo de discussdo focalizada com os
elementos da Direcéo de um dos contextos que questionaram sobre o facto de fazer sentido
ouvir todas as criangas e nao apenas as que se encontram ao abrigo de medidas de promogéo
e de protecdo. Embora esta fosse uma vertente muito interessante para se refletir sobre a
relacdo destas criangas com 0s seus pares, consideramos que ndo poderiamos colocé-las
nessa posicao. Existem muitas criangas que ndo querem gue se saiba que estdo numa casa
de acolhimento e o facto de selecionarmos algumas turmas para integrar esta investigacédo
poderia violar alguns dos diretos expressos na Convencdo dos Direitos das Criancas,
nomeadamente os que definem o respeito pelo interesse seu superior, pela preservacao da
sua identidade e pela prote¢éo da sua vida privada (UNICEF, 2004).

Todos os participantes no projeto de investigacdo foram informados do caracter
voluntario da sua participacdo e da possibilidade de desistirem de participar, se assim o
entendessem, bem como sobre a privacidade e confidencialidade dos dados fornecidos

(Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacéo, 2014).

Na andlise dos dados, todos os nomes e referéncias a elementos de cada um dos
contextos foram substituidos por pseudonimos e a descri¢do de cada um dos contextos teve
por base a reflexdo sobre a possibilidade de se identificar cada um dos agrupamentos de
escola ou casas de acolhimento, sendo a sua descricéo tdo detalhada quanto possivel e tdo

vaga quanto necessaria.

Este foi um projeto que, do ponto de vista dos seus desafios éticos, ndo ficou
resolvido com a assinatura de um documento, ja que a tematica do mesmo e o envolvimento

das criancas e mesmo dos restantes atores conduziu a que as tensdes éticas estivessem
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sempre presentes como uma problematica transversal subjacente ao trabalho realizado. Desta
forma, esperamos produzir um trabalho sério e rigoroso que permita responder aos objetivos

propostos com este trabalho.
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PARTE II:

ESTUDO EMPIRICO: UMA INVESTIGACAO SOBRE EDUCACAO

A Escola Publica Portuguesa: Pelas salas e corredores



A ESCOLA PUBLICA PORTUGUESA:

PELAS SALAS E CORREDORES

CAPITULO 1 - Desenho Metodolégico
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1. Desenho Metodoldgico

Entendemos o desenho metodologico como “a operacionalizagdo da estratégia de
investigacdo, envolvendo a caracterizacéo e justificacdo do uso das técnicas e instrumentos,
e caracterizacdo dos sujeitos participantes, assim como do dispositivo e dos procedimentos”
(Afonso, 2005, p. 62). Sendo esta uma investigacdo sobre uma problematica educativa, é
nossa preocupacao central a percecdo das subjetividades dos sujeitos envolvidos em todo o
processo e tendo em conta a realidade em que vivem. Desenrolando-se a partir do
pressuposto de que sendo o mundo social relativista, este s6 pode ser compreendido tendo
em conta as percecdes dos sujeitos que nela participam, caracterizamos esta investigacao
como sendo subjetiva (Afonso, 2005), pois também ela € suportada por estratégias
metodoldgicas qualitativas, recorrendo a procedimentos hermenéuticos que privilegiam a

participacdo dos sujeitos (Morgado, 2012).

Nas proximas sec¢des exploraremos o paradigma que enquadra esta investigacao, o
método que Ihe da forma e os instrumentos de recolha e analise dos dados que permitiram
analisar a problematica desta tese: a inclusdo das criangas em acolhimento residencial, ao

abrigo de medidas de promogé&o e de protecao.

1.1 Sob a algcada do paradigma fenomenolégico-interpretativo

Do conjunto de paradigmas que poderiam alicergcar um projeto de investigacdo em
Ciéncias da Educacéo, os quais foram descritos e caracterizados, ainda que sucintamente, na
contextualizacdo metodoldgica, optamos pelo paradigma fenomenoldgico-interpretativo,

pelas razdes que se passam a explicitar.

Trata-se de um paradigma que assenta num pressuposto base: a necessidade de
compreender a realidade a investigar, partindo dos significados que essa mesma realidade
assume para 0s sujeitos no seu contexto natural. Popkewitzs (1988) destaca que a
investigacdo sobre educacdo, a luz deste paradigma, pretende descrever e caracterizar 0s
fendmenos educativos estimulando a reflex&o dos sujeitos sobre as suas praticas e vivéncias.
Por sua vez, este tipo de investigagéo privilegia uma metodologia qualitativa, em funcéo da
qual se visa compreender a realidade que se estuda, com o propoésito de intervir sobre a

mesma (Morgado, 2012). Sendo estas as caracteristicas que, de uma forma geral, permitem



operacionalizar o paradigma fenomenoldgico-interpretativo, foi-se tornando claro que o
objetivo desta investigacdo era a compreensdo da forma como a acéo dos professores, no
ambito das escolas, poderia contribuir para a inclusdo das criancas em acolhimento

residencial que, frequentando a escola publica, estdo sob medidas de promocéo e protecéo.

Orientadas pelos pressupostos do paradigma fenomenoldgico-interpretativo
apresentamos um esquema que sintetiza a sua relagéo e pertinéncia.

Figura 3: Esquema da relacéo do objetivo com os pressupostos do paradigma fenomenoldgico-interpretativo
Fonte: Autoras

Compreenséo

De que forma a pratica
profissional dos
professores contribui
para 0s percursos
escolares das criangas
em acolhimento
residencial com medidas
‘le promocéo e protecéc;
Acéo Significado

Como ja foi referido neste trabalho, € a inclusdo das criancas em acolhimento
residencial, ao abrigo de medidas de promocdo e de protecdo, que constitui a problematica
desta tese. Uma problematica que ndo pode deixar de ser associada ao trabalho desenvolvido
no ambito do acompanhamento de criancas que vivem numa casa de acolhimento, e que
implicou uma relacdo muito estreita com as escolas que frequentavam e com as vicissitudes
dos seus percursos escolares. Apesar de lidar com o insucesso escolar de muitas destas
criancas, também foi possivel vivenciar com elas experiéncias inclusivas de sucesso, de
aprendizagem e de crescimento, o que explica a opcdo pela problemaética estruturante do

trabalho que agora se apresenta.

Assim se enquadra as decisdes referentes aos participantes que seria necessario

envolver e mobilizar. Neste ambito, procuramos ouvir:

e asdirecdes dos agrupamentos de escola porque acreditamos que a sua viséo
estratégica € decisiva no ambito do desenvolvimento da cultura

organizacional dos agrupamentos e da construcdo do projeto educativo;
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os professores, no caso 1° ciclo do Ensino Basico, e os diretores de turma
pela relacdo de maior proximidade com as criancas e com os encarregados de
educagédo, e por assumirem responsabilidades acrescidas no ambito do
processo de caraterizagao e de intervencdo relacionado com essas criancas;
0s assistentes operacionais por serem figuras de referéncia nos espacos
informais da escola e, muitas vezes, ou as pessoas a quem as criancas
recorrem em momentos de maior aflicdo ou, pelo contrario, algumas daquelas
que contribuem para perpetuar estigmas e preconceitos;

0s representantes das associagdes de pais por serem o elo de ligagédo entre
as direcdes das escolas e as familias e encarregados de educacao;

as criancas em acolhimento residencial por serem as mais implicadas em
todo o0 processo, interessava perceber de que forma a institucionalizagéo e a
casa de acolhimento influenciou o0 seu rendimento escolar e o
desenvolvimento;

os encarregados de educacao institucionais por serem a voz das criangas
de forma mais descomprometida, por serem quem as acompanha em casa e
as representa na escola. Como encarregada de educacdo reconheco o
potencial deste papel da redefini¢do, para muitas criancas, do lugar da escola
e da relacdo com o saber. Mais do que alguém que assina cadernetas, testes
ou verifica os trabalhos de casa, os encarregados de educacdo das casas de
acolhimento sdo, na nossa opinido, as pessoas que podem ajudar a
reconfigurar a forma como cada crianca esta na escola e como se perspetiva

no futuro.

Desta forma, foi nossa preocupacéo central suscitar a reflexdo dos participantes no

estudo e analisar as suas representacdes e argumentos, tendo em conta as suas experiéncias

e reflexdes subsequentes ao trabalho e & convivéncia que tinham com as criangas em situagéo

de acolhimento residencial. Este seria sempre um desafio marcado por riscos diversos, um

dos quais tinha a ver com o facto de estarmos a lidar com as representacGes e as percecoes

dos entrevistados; o outro tinha a ver com o envolvimento da investigadora na problematica

a estudar. Esta situacdo, como se infere do que tem vindo a ser descrito, possibilitou um

conhecimento sobre a realidade a estudar que sendo uma mais valia pelo conhecimento

subjacente ao trabalho com estas criancas, as suas potencialidades, as suas singularidades,

poderia constituir-se como um obstaculo epistemoldgico se contribuisse para enviesar o

140



estudo. Estando conscientes deste risco, sabiamos que 0 melhor modo de lidar com 0 mesmo
passaria por uma cuidadosa explicitacdo dos procedimentos adotados, uma maior atencao ao
processo de triangulacdo dos dados e um esforgo para controlar as generalizac6es abusivas

ou evitar as conclusdes sem evidéncias suficientes.

1.2 O Estudo de Caso como estratégia de investigacao

O estudo de caso surge-nos como a estratégia que melhor se adequa ao propoésito da
presente investigacdo. Robert Yin (2003) afirma que o estudo de caso como estratégia
“permite ao investigador manter as caracteristicas holisticas e significativas dos eventos da
vida real” (Yin, 2003, p. 2)%°. Segundo Afonso (2005), os estudos de caso surgem associados
ao estudo daquilo que ““¢ particular, especifico e unico” (p. 70), enquanto, para Stake (2012),
“¢ o estudo da particularidade e complexidade de um unico caso, conseguindo compreender
a sua atividade no ambito de circunstancias importantes” (p. 11). Para Bassey (1999, p. 58),

finalmente,

“um estudo de caso em educagdo ¢ uma pesquisa empirica conduzida numa
situacdo circunscrita de espaco e de tempo, ou seja, é singular, centrada em
facetas importantes de uma atividade, programa, instituicdo ou sistema, em
contextos naturais e respeitando as pessoas com o objetivo de fundamentar juizos
e decisOes dos praticos, dos decisores politicos ou dos tedricos que trabalham com
esse objetivo, possibilitando a formulag&o e verificacdo de explicagdes plausiveis
sobre o que se encontrou, a construcdo de argumentos ou narrativas validas, ou a
sua relagdo com temas de literatura cientifica de referéncia”.

Se estas sdo condi¢bes que permitem caraterizar um estudo de caso, importa refletir
sobre o que é um caso num estudo de caso. Trata-se de uma questdo a que Stake (2012, p.

18) responde considerando que

“diz a tradigdo que nem tudo é um caso. Uma crianca pode ser um caso. Um
professor pode ser um caso. Mas ao seu método de ensino pode faltar a
especificidade, a particularidade necesséria para ser denominado caso. Um
programa inovador pode ser um caso. Todas as escolas da Suécia podem ser um
caso. Mas a relagéo entre as escolas, as razdes para um ensino inovador ou as
politicas de reforma escolar s&o menos frequentemente consideradas um caso.

®Traduzido de “allows investigators to retain the holistic and meaningful characteristics of real-life events”
(Yin, 2003: 2).
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Estes temas sdo considerados generalidades em vez de especificidades. O caso é
uma coisa especifica, uma coisa complexa e em funcionamento”.

Assim, como se constata, € a natureza do caso, o fator decisivo que permite legitimar
a opcdo pela estratégia de pesquisa que temos vindo a abordar, constituindo um objeto de

reflexdo que merece uma atencéo particular.

Em suma, se o paradigma fenomenoldgico-interpretativo nos permite compreender
um fendmeno educativo, é o estudo de caso, enquanto método, que permite a compreensao
holistica e em profundidade desse mesmo fendmeno produzindo a construcdo de

conhecimento contextualizado (Morgado, 2012).

Sendo esta uma investigacdo que decorre em trés contextos, ao longo de toda a
investigacao refletimos sobre se este seria um estudo de caso instrumental ou coletivo, Gnico
ou multi-casos. Segundo Yin (2003), quando se opta por um caso de estudo como método
de investigac&o € crucial que se defina qual é/sdo a(s) unidade(s) de analise. E esta definicio
que vai ajudar no processo de definicdo da tipologia do estudo de caso, podendo este ser
unico ou multi-casos. Quando Morgado (2012) define o que é um estudo de caso coletivo,
ressalva a existéncia de varios casos em que cada caso é analisado de forma instrumental.
Um estudo de caso instrumental “reporta-Se a uma situagcdo em que o investigador, ao sentir
necessidade de uma compreensdo mais global sobre um determinado assunto ou tematica,
constata que pode adquirir/aprofundar esse conhecimento se estudar um caso particular”
(Morgado, 2012, p. 65). No decorrer da escrita desta tese e da reflex&o sobre esta questéo
parece-nos claro que nos encontramos perante o estudo da mesma problematica (a inclusao
das criancas em acolhimento residencial) em trés contextos/casos distintos, pois € a partir
da identificacdo da problematica e do desenho das questbes de investigacdo que o

investigador decide se faz sentido analisar um caso ou varios (Yin, 2003).

Nesta investigacdo, cada caso é definido pelo seu contexto pela forma autonoma
como cada escola desenha o seu projeto educativo e define a sua acéo estratégica, pelas
relacGes que cada escola estabelece com a comunidade e pela forma como as criancas e as
dindmicas de cada casa de acolhimento influenciam a acéo de cada agrupamento de escolas.
Em decorréncia desta especificidade, e a luz da mesma problematica, analisaremos trés
casos/contextos, sob as mesmas premissas, esperando que a analise dos dados nos permita
compreender de que forma a acdo docente contribui para a inclusdo das criancas em

acolhimento residencial. O esquema que se segue sintetiza esta reflexao.
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Figura 4: Esquema da relacéo entre a problematica e 0 método
Fonte: Adaptado de Yin, 2003

\\}5 CP,?

S A
.S Caso A W
‘w. Caso B %
-% Caso C Q

% o

“s, 2/ pjud

Assim, esta investigacdo, norteada pelos principios da compreensao, procura estudar
um fendmeno educativo no

“seu contexto real e no qual o investigador, ndo tendo o controlo dos eventos que

ai ocorrem, nem das varidveis que os conformam, procura aprender a situacdo na

sua totalidade e, de forma reflexiva, criativa e inovadora, descrever, compreender

e interpretar a complexidade do(s) caso(s) em estudo, lancando luz sobre a

problematica em que se enguadra(m) e, inclusive, produzindo novo
conhecimento sobre o(s) mesmo(s)” (Morgado, 2012, p. 63).

Por sua vez, entendemos que a analise dos trés casos partilha as mesmas unidades de
andlise: a inclusdo como medida politica e a inclusdo como pratica pedagdgica. Esta opcao
prende-se com o facto de estarmos a analisar trés casos de modo a estudar uma mesma
problematica. Estas duas unidades de analise encontram-se tdo interligadas em cada um dos
contextos, como as medidas politicas se encontram em constante didlogo com a forma como
cada contexto interpreta e corporiza as suas orientagcdes. Assim, e para que possamos
compreender a analise que norteou esta investigacdo consideramos que seria interessante

perceber como é que cada um dos agentes educativos:

e caracteriza hoje a escola publica;

e de que forma a comunidade escolar perceciona as praticas pedagdgicas e o facto
da escola acolher estas criangas na sua comunidade.

e que justificacdes e respostas encontram para o insucesso escolar das criangas em
acolhimento, a partir da analise dos dados nacionais;

e de que forma entende e operacionaliza a incluséo, a partir da desconstrucéo de

conceitos como sucesso, diferenciacdo pedagogica, e relacdo pedagdgica.
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Retratamos a relagdo entre o paradigma, o método, as unidades de anélise e as

categorias no esquema que se segue.

Figura 5: Paradigma e método de investigagcdo

Fonte: autoras
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As praticas

pedagégicas A inclusido
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Assim, o estudo de caso permite a investigacdo daquilo que é particular e complexo
no caso, tendo como base a investigacdo em profundidade focada na interpretacdo das
situacOes, de acordo com a forma como os sujeitos as vivem (Stake, 2012). Por sua vez, isso
implica uma diversidade de estratégias de recolha de dados, a qual € necessario preservar
quer devido a necessidade de obter dados suficientes para promover a triangulagdo destes
dados (Morgado, 2012; Yin, 2003).

O estudo de caso, como referido anteriormente, deve “recorrer a diferentes métodos
de recolha de dados, a maior variedade possivel de informantes, em diversas situagdes, e
proceder a triangulacao das informagdes obtidas” (Morgado, 2012: 123). Esta condi¢do

permite conferir validade e fiabilidade & investigacdo. Assim, o presente estudo contemplou:
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Q) entrevistas exploratorias a pessoas de interesse para a area de modo a
auxiliar a construgdo da problematica;
(i) analise documental dos percursos escolares das criangas em acolhimento
residencial e dos projetos educativos de cada caso/contexto;
(iii) entrevistas semiestruturadas com
I. membros das dire¢des de dois agrupamentos de escolas;
ii. professores diretores de turma e professores titulares de turma, no
1.° ciclo;
Iii. assistentes operacionais
iv. criancas em acolhimento residencial;
V. representantes das associacdes de pais;
vi. encarregados de educacdo institucionais;
(iv) grupos de discussao focalizada com:
i. elementos da direcdo de um agrupamento de escolas;
ii. assistentes operacionais de dois agrupamentos de escola;

(V) observacao naturalista dos contextos.

Em suma, pode afirmar-se que o caso que justifica este estudo de caso €, como ja foi
referido varias vezes neste trabalho, a inclusdo escolar das criancas em situacdo de
acolhimento residencial, em funcdo do qual se tenta compreender as razdes que poderao
explicar as elevadas taxas de insucesso dessas criancas, bem como as respostas que se tém
vindo a produzir e as percecdes dos atores educativos sobre essas criangas, sobre essas taxas

e sobre estas respostas.

1.3 Contextos e Participantes:

A presente investigagdo, como o esquema anterior demonstra, incidiu em trés
agrupamentos de escolas TEIP, localizados na Area Metropolitana do Porto, estando cada

um situado num concelho distinto.

A Area Metropolitana do Porto, segundo a informagcao disponibilizada no seu portal
é constituida por dezassete concelhos, ocupando uma area de 2040 hm? com uma populagéo

que ronda os 1 700 000 habitantes. Os municipios que fazem parte da Area Metropolitana
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do Porto sdo: Arouca, Espinho; Gondomar; Maia; Matosinhos; Oliveira de Azeméis,
Paredes; Porto; Povoa do Varzim; Santa Maria da Feira, Santo Tirso, Sdo Jodo da Madeira,
Trofa; Vale de Cambra, Valongo; Vila do Conde; e Vila Nova de Gaia. Assim, tornou-se
prioritario definir quais os concelhos que fariam parte do estudo, para posterior selecdo do
respetivo agrupamento de escolas. Na figura seguinte, é possivel observar o mapa da Area
Metropolitana do Porto.

Figura 6: Mapa da Area Metropolitana do Porto
Fonte: Portal da Area Metropolitana do Porto
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Os critérios de selecdo utilizados para 0s municipios foram: o nimero de habitantes
de cada concelho; e 0 nimero de institui¢cGes por concelho, estando diretamente relacionado
com o numero de criancas em acolhimento residencial. A selecdo dos agrupamentos de
escolas esteve diretamente relacionada com as casas de acolhimento da sua area de
residéncia. Assim, optou-se por selecionar os agrupamentos de escolas que apresentam um
maior numero de matriculas de criancas em acolhimento residencial. Desta forma, realizada
a analise, surgiram trés agrupamentos de escolas TEIP pertencentes e trés concelhos
distintos. O dever de confidencialidade e o respeito pelos principios éticos definidos ndo nos

permitem uma caracterizagdo mais exaustiva de cada um destes contextos.

Os sujeitos que participaram nesta investigacao foram as dire¢cdes dos agrupamentos
de escolas, os professores diretores de turma do 2.° e 3.° ciclos, os professores do 1.° ciclo,
0S assistentes operacionais, 0s representantes das associacdes de pais de cada um dos

agrupamentos de escolas, as criangas em acolhimento residencial, e 0s encarregados de
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educacdo das casas de acolhimento. As unidades de anélise assumiram diferentes niveis de

importancia de acordo com os diferentes participantes e cuja relacdo se apresenta de seguida.

Direcdes:

Escola Publica

Praticas
Pedagogicas

CATEGORIAS

Insucesso

Inclusdo

Figura 7: Relagdo entre as unidades de analise e 0s sujeitos de investigacdo

Fonte: autoras
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Apresentaremos uma breve descricdo de cada grupo de sujeitos de investigacao,

tendo em conta cada caso:

Caso A: Entrevistamos a subdiretora do Agrupamento de Escolas, bem como
16 professores, 4 assistentes operacionais e 0 representante da associacéo de
pais. Em duas das casas de acolhimento conversamos com as criangas e 0S
técnicos individualmente. Numa dessas casas foi possivel realizar um grupo
de discussdo focalizada com alguns dos técnicos que acompanham estas
criangas como encarregados de educacao, por sua expressa vontade.

Caso B: Entrevistamos a Diretora do Agrupamento de Escolas, bem como 7
diretores de turma e duas professores do 1.° ciclo e a representante da
associagédo de pais. As assistentes operacionais foram ouvidos em grupo de
discussdo focalizada. Este municipio engloba trés casas de acolhimento, as
quais, por respeito as suas dindmicas, foram objeto de planos de investigacédo
distintos. Numa casa de acolhimento realizamos um grupo de discussdo
focalizada com as técnicas encarregadas de educacgdo e as criangas foram
ouvidas em grupos. Nas outras casas de acolhimento realizamos entrevistas

individuais as técnicas, encarregadas de educacdo, bem como as criancas.
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e (Caso C: Realizamos um grupo de discussdo focalizada com todos os
membros da direcdo do agrupamento de escolas, bem como dois grupos de
discussdo focalizada com as assistentes operacionais. Entrevistamos 5
professoras e 0 representante da associacdo de pais, bem como as criangas e

as encarregadas de educacao das casas de acolhimento.

De uma forma sucinta, pretendeu-se perceber os diferentes pontos de vista de cada
uma das pessoas que contacta com estas criancas, a partir das questdes incluidas nos roteiros
das entrevistas e dos grupos de discussdo focalizada, complementadas pelas analises dos

documentos e pelas observacdes realizadas nas escolas.

1.4 Técnicas de Recolha de Dados

De acordo com os pressupostos do paradigma fenomenolégico-interpretativo e do
estudo de caso privilegiamos um conjunto de técnicas e instrumentos de recolha dos dados,
que identificaremos de seguida, tendo em conta as suas caracteristicas epistemologicas,
concetuais, bem como a sua pertinéncia para a presente investigacdo (Coutinho, 2015).
Assim, realizamos analises documentais, entrevistas, grupos de discussdo focalizada e
observacgoes, cujos objetivos e participantes se encontram identificados na Tabela 12. O que
se pretendia, num primeiro momento, era cumprir um dos pressupostos nucleares de um
estudo de caso, o qual deriva da assuncdo de que o “grande objetivo do estudo ser a
compreensdo da situagdo a ser investigada pela perspetiva dos participantes” (Hancock &
Algozzine, 2016, p. 8)%!, salvaguardando-se, assim, a constru¢do de uma abordagem da
realidade a estudar que tivesse em conta as suas singularidades (Amado & Freire, 2014). Em
segundo lugar, a diversidade de instrumentos de recolha de dados permitia concretizar o
processo de triangulacdo dos dados, como iremos explicar, posteriormente, de forma mais
detalhada.

®1Traduzido de “the goal is to understand the situation under investigation primarily from the participants’
(...) perspective” (Hancock et Algozzine, 2006: 8).
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Tabela 12: Relagédo das Técnicas de recolha de dados em funcédo dos participantes.

Fonte: Autoras

Técnicas de
Recolha de
Dados

Participantes

Objetivos

Entrevistas

Exploratorias

¢ 1 investigadora Especializado

e 2 testemunhas Privilegiadas

Auxiliar a construgdo da problematica;
Contribuir para a descoberta de novos aspetos que inicialmente néo
estavam contemplados na investigagao.

Anadlise

Documental

o Percursos das criangas em acolhimento
residencial

o Normativos legais

Auxiliar a construgdo da problematica;

Analisar aos percursos escolares das criancas em acolhimento
residencial a partir da analise estatistica desses dados;

Analisar o que legalmente esta contemplado para estas criangas ao
nivel da casa de acolhimento, da escola e da acdo dos professores.

Entrevistas

e 2 entrevistas a elementos das dire¢des dos
agrupamentos de escolas

e 1 grupo de discusséo focal com os
elementos da dire¢do de um agrupamento
de escolas

Compreender as possiveis causas para 0 insucesso de tantas criangas
em acolhimento residencial.

Recolher dados sobre as perce¢des da inclusdo enquanto fendmeno
educativo que a todas as criangas tém direito;

e 30 entrevistas a professores

Compreender as possiveis causas para 0 insucesso de tantas criangas
em acolhimento residencial.
Recolher dados sobre a construgdo da acdo pedagdgica segundo 0s

principios da incluséo e da equidade;

e 4 entrevistas a assistentes operacionais de

um agrupamento de escolas

e
G d e 3 grupos de discussdo focal com 8 Compreender de que forma as criangas em acolhimento séo
rupos de ) o ) o ] B
DI . assistentes operacionais de um percecionadas e de que forma as concecdes influenciam a construgéo
iscussdo
. agrupamento de escolas e com 4 do sentimento de pertenga;
Focalizada
elementos de outro.
¢ 3 Representantes das associa¢fes de pais
Recolher dados sobre a construgdo da acdo pedagdgica segundo 0s
) ) ) ) principios da incluséo e da equidade;
e 33 criancas em acolhimento residencial . i o
Compreender as expectativas destas criangas em relacdo a escola e
ao seu futuro;
e 8 entrevistas a encarregados de educacao Compreender as possiveis causas para 0 insucesso de tantas criangas
e 2 grupo de discusséo focal com 3 em acolhimento residencial.
elementos de uma casa de acolhimento e Recolher dados sobre a construgdo da agéo pedagdgica segundo 0s
com 2 elementos de outra principios da incluséo e da equidade;
. e 3 Agrupamentos de escola durante o ano )
Observacéo o Analisar os comportamentos dos professores em contexto natural.

letivo 2017/2018
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1.4.1 Entrevistas Exploratérias

As entrevistas exploratorias caracterizadas pela sua abertura e flexibilidade,
associam-se a construcdo da problematica de investigacao, contribuindo para a descoberta
de novos aspetos ou possibilitando outra reflexao sobre o campo em investigagdo (Quivy &
Campenhoudt, 1998). A sua principal funcéo e utilidade prende-se com o facto de “revelar
determinados aspetos do fendmeno estudado em que o investigador ndo teria
espontaneamente pensado por si mesmo e, assim, completar as pistas de trabalho sugeridas
pelas suas leituras” (Quivy & Campenhoudt, 1998, p. 69). Na logica do defendido pelos
autores, elas tiveram lugar no inicio da investigacdo por permitirem o aprofundamento e

alargamento da construcdo da problematica.

Definiram-se trés entrevistas exploratorias as quais estava associada o preenchimento
de um consentimento informado e formulério de identificacdo (ver APENDICE II). Estas
entrevistas foram gravadas, com autorizacdo dos diferentes participantes, e foram
posteriormente transcritas e revistas (ver APENDICE ). Entrevistamos uma investigadora
especialista na area da prote¢do social, uma psicéloga que exercia fungdes numa casa de
acolhimento como encarregada de educacdo e um agente politico e educativo ligado a
intervencdo em escolas TEIP. Neste ambito, importa destacar a enorme disponibilidade dos
participantes para conversar e partilhar a sua experiéncia em areas e terrenos muito distintos,

0 que constituiu um contributo decisivo para o desenvolvimento do projeto de investigagéo.

A entrevista com a investigadora permitiu-nos refletir sobre algumas das
possibilidades e explicacdes para os numeros do insucesso escolar que caracterizam as
criangas em acolhimento residencial, bem como refletir sobre a pertinéncia de incluirmos os
diferentes agentes educativos da comunidade escolar no projeto de investigacdo. Num
momento de definicdo da problematica em estudo e dos sujeitos a quem pediriamos apoio
para a realizagéo da investigagéo, esta foi uma entrevista muito importante. Paralelamente,
permitiu-nos refletir sobre o fendbmeno da pobreza, muito ligado ao insucesso, e interpelar a

forma como hoje se configura, neste ambito, a acdo docente e a a¢cdo da escola.

Com uma reflexdo sistémica, a entrevista com um agente politico e educativo, que ja
havia exercido fun¢es como professor e diretor, permitiu abordar a forma como a escola, e
os diferentes programas, tém procurado combater 0 insucesso que caracteriza,
tendencialmente, os mesmos grupos de crian¢as. Numa agradavel conversa pudemos discutir

o0 potencial da diferenciacdo pedagogica, bem como as dificuldades em operacionaliza-la.
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Refletimos sobre medidas sistémicas de diferenciagdo pedagdgica, como 0S percursos
curriculares alternativos, mas também sobre a diferenciagdo pedagdgica como prética. E,
nesta logica, foi possivel discutir a forma como se constroi a inclusdo em cada escola e se

salvaguarda o principio da equidade como um principio crucial.

A entrevista com a psicologa que, na casa de acolhimento, assumia o papel de
encarregada de educacdo permitiu, num nivel distinto, refletir sobre a forma como se
organiza uma instituicdo para promover a educacdo integral de todas as suas criancas, bem
como as vicissitudes do processo de construgédo e desenvolvimento das relagdes com essas
criangas, nesses contextos. No trabalho desenvolvido junto destas criangas, esta técnica
conseguiu retratar (i) a forma como a relacdo com a escola permite, ou ndo, a integracdo das
criancas e (ii) os sentimentos que a institucionalizacdo desperta nas criancas acolhidas.
Sabemos que a sua préatica apenas diz respeito a um contexto especifico, mas este olhar
revelou-se muito Gtil por permitir uma outra reflexdo sobre esta problematica, tendo em

conta o lado de quem a vive e acompanha.

Assim, torna-se claro que a investigadora, o agente politico e educativo e a
encarregada de educagdo constituiram uma mais valia pois ajudaram “a melhorar o nosso
conhecimento do terreno” (Quivy & Campenhoudt, 1998, p. 71) ao apresentarem trabalhos
que realizaram e pelo conhecimento sobre esta problematica. O tipo de questdes e reflexdes
permitiram antever alguns obstaculos na entrada no terreno, bem como organizar a forma
como os dados seriam recolhidos. Questionou-se se ndo faria sentido entrevistar uma
crianca, mas apoés reflexdo decidiu-se que nao seria ético colocar uma crianga nesta situacao,
dado que todos os entrevistados pela sua experiéncia e pratica, tém nos seus discursos as

vozes das criancas.

1.4.2 Analise Documental

A analise documental permitiu o contacto com documentos pertinentes para o estudo,
que, sendo provenientes de fontes variadas, permitiram recolher dados sobre a situacdo
escolar das criangas em acolhimento residencial (Hancock & Algozzine, 2016). Procuramos
dados nos documentos produzidos pela Seguranca Social, pelo Conselho Nacional de
Educacéo, pela Direcdo-Geral de Estatisticas da Educacéo e Ciéncia, pela Dire¢do Geral da
Educacdo e percebemos que o Unico local onde podemos encontrar retratada a situagédo

destas criancas € nos Relatorios de Caracterizacdo Anual da Situacdo de Acolhimento
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(Instituto da Seguranga Social, 2017, 2018, 2019). Analisamos 0s documentos produzidos
até ao ano de 2020, e até a entrega desta tese, e fomo-nos apercebendo de algumas lacunas
ou incongruéncias metodoldgicas na sua concecao, o que, no caso dos nimeros do iNsucesso
escolar que dizem respeito a estas criangas, conduziu a que, nesta tese, decidissemos
trabalhar sobre os mesmos e carateriza-los, tendo em conta as criangas que participaram na
investigacdo. Na mesma linha, analisamos os documentos produzidos por cada agrupamento
de escolas, nomeadamente o seu projeto educativo, de modo a refletir e a compreender sobre

0 processo de inclusdo destas criancas.

Paralelamente, consideramos que era importante mapear outras investigacoes
realizadas sobre esta problematica e por isso percorremos as bases de dados dos trabalhos
publicados, no ambito de teses de doutoramento em Ciéncias da Educacdo, nas
Universidades de Coimbra, do Minho e do Porto. Na Universidade de Coimbra
encontramos®, apenas, uma tese de doutoramento, de 2014, sobre os desafios da
autonomizacao de jovens institucionalizadas, na area de Psicologia da Educacdo. No ambito
das Ciéncias da Educacdo apenas encontramos, relacionadas com esta tematica, uma tese de
mestrado, de 2010, sobre as experiéncias e vivéncias de um acolhimento prolongado. As
restantes teses de mestrado encontradas, ja na area da psicologia, debrugam-se sobre os
efeitos da institucionalizacdo, do abandono e dos maus-tratos no desenvolvimento das
criancas em acolhimento residencial. Na Universidade do Minho encontramos duas teses de
mestrado, de 2005 e 2007, sobre os quotidianos das casas de acolhimento e outra, de 2011,

sobre o direito a familia.

Na Universidade do Porto as investigacdes realizadas, no ambito de doutoramentos,
sdo na area da Psicologia e procuraram perceber o impacto das familias em percursos
desviantes ou os efeitos da adocdo no desenvolvimento das criangas. Também na éarea da
Psicologia se encontram varias teses de mestrado sobre a institucionalizacdo onde, tal como
em Coimbra, se debrugcam sobre os efeitos da institucionalizacdo, do abandono, dos
maus-tratos e dos efeitos das casas de acolhimento no desenvolvimento destas criangas. A
partir de 2015 encontramos varias teses de mestrado que procuram estudar a qualidade do
acolhimento e da agdo das técnicas das instituicdes. Por sua vez, nas teses de mestrado na
area das Ciéncias da Educacdo encontramos uma tese, de 1999, sobre a educagdo das

criancas institucionalizadas. O mapeamento das 19 dissertagcdes de mestrado demonstram a

62 Pesquisa realizada até agosto de 2020.
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diversidade e complexidade do estudo do acolhimento residencial e, por isso, encontramos
trabalhos sobre o apoio ao estudo numa casa de acolhimento; a violéncia na escola; as
representacdes dos professores; a retirada das criancas as familias; a transicdo para a vida
adulta; o trabalho com as familias, etc. Ao analisarmos os resumos destas teses percebemos
que as mesmas se debrucam sobre a analise desta problematica sob o prisma da instituicéo.
No trabalho anteriormente realizado pela investigadora, no &mbito do Mestrado em Ciéncias
da Educacdo, em 2013, procurou-se entender a relacdo das criancas em situacdo de
acolhimento residencial com a escola, a partir da casa de acolhimento. Hoje, e na
continuidade desse trabalho, o que aqui se apresenta e defende, procura analisar esta
problematica a luz do contexto escolar.

Assim, a analise documental permitiu estabelecer a relacdo entre o conhecimento e
dados que pré-existem a investigacdo e o problema a investigar, situando o estudo no
contexto e reunindo informacao para a construcao da problematica em estudo (Afonso, 2005;
Coutinho, 2015; Morgado, 2012).

1.4.3 A entrevista enquanto técnica: Entrevista semiestruturada e grupos de

discussao focalizada

Optamos por apresentar estas duas técnicas numa mesma seccao porque o facto de
optarmos por uma técnica ou por outra dependeu da vontade e disponibilidade de cada um
dos participantes, pelo que caracterizaremos as duas técnicas e depois explicaremos a

pertinéncia da sua utilizacdo na presente investigacao.

As entrevistas oferecem-nos a possibilidade de se obter informacdo através da
interlocucdo entre entrevistado e entrevistador, o que constitui uma técnica de recolha de
dados que possibilita “a obten¢do de informacdes que nunca seria conseguida através de um
questionario, uma vez que pode sempre pedir esclarecimentos adicionais” (Coutinho, 2015,
p. 41). Esta constituiu-se como uma das técnicas mais utilizadas para se obter e recolher 0s
dados para a investigacdo em curso, sobretudo por permitir “compreender os significados
que os entrevistados atribuem a determinadas questdes e/ou situagdes” (Morgado, 2012, p.
72). Os objetivos que estdo intimamente relacionados com o uso das entrevistas prendem-
se, essencialmente, com a “andlise do sentido que os atores ddo as suas praticas € aos
acontecimentos com os quais se veem confrontados (...); [bem como] a analise de um

problema especifico” (Quivy & Campenhoudt, 1998, p. 193).
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As entrevistas podem apresentar trés tipologias quanto a sua estrutura: estruturadas,
semiestruturadas e ndo estruturadas (Amado & Ferreira, 2014; Coutinho, 2015; Morgado,
2012). As entrevistas semiestruturadas sdo aquelas que mais comumente sao utilizadas nos
estudos de caso, pois

“sem coartar a possibilidade de imprimir alguma diretividade ao processo, garantem

uma confortavel margem de liberdade aos inquiridos e permitem abordar assuntos

do seu interesse, sem deixar de respeitar 0s seus quadros de referéncia. Como técnica

de recolha de informacdo, as entrevistas permitem obter material pertinente para

compreender, ou mesmo justificar, ndo s6 os discursos dos atores mas também

algumas atitudes e comportamentos que assumem nos seus contextos de trabalho”
(Morgado, 2012, p. 74).

Neste estudo é dado uma maior énfase as técnicas qualitativas sendo atribuido um
enorme peso as entrevistas semiestruturadas, pois € a partir delas que se retratam as
perspetivas dos diferentes sujeitos sobre o caso através da “descri¢do de um episodio, uma
ligacdo entre factos, uma explicagdo” (Stake, 2012, pp. 81-82). Assim, as entrevistas
semiestruturadas foram aplicadas aos membros das dire¢des dos agrupamentos de escolas,
aos professores, aos assistentes operacionais, aos encarregados de educacao das criangas em
acolhimento residencial, aos representantes das associacdes de pais e as criangas, uma vez
que permitem um contacto privilegiado com os sujeitos em questdo. Cada entrevista foi
precedida, como ja referiu, da entrega do protocolo de investigacdo e do guido (ver
APENDICE 1V) que orientaria a conversa (Amado & Ferreira, 2014).

Os grupos de discussdo focalizada sdo uma variavel das entrevistas com a
particularidade de incluirem diferentes interlocutores numa conversa entre si, ao redor de
um tema em especifico. Estes grupos de discussdo tém presente o objeto e objetivos do
estudo, a0 mesmo tempo que permitem “recolher opinides distintas sobre a mesma temadtica,
confrontar ideias, partilhar experiéncias e estimular discussdes” (Morgado, 2012, p. 76). Este
tipo de técnica permitiu “ndo s6 conhecer as perce¢des aos membros do grupo sobre o
trabalho que [se] pretende desenvolver mas também identificar situacfes especificas a serem
analisadas e que possam ndo ter sido previamente identificadas” (Morgado, 2012, p. 76).
Contudo, importa destacar que embora o clima que caracterizava estes momentos ser de
descontracdo e partilha entre os diferentes intervenientes, ndo nos é possivel garantir que as
respostas do grupos nao tenham “deixado de fora” perspetivas muito pessoais (Amado &

Ferreira, 2014) e, por isso, sublinhamos a importancia da triangulacdo dos dados.
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Uma das particularidades dos grupos de discussdo focalizada, para além de permitir
discutir e explorar em profundidade uma dada problematica, reside no facto de tal discusséo
ser potenciada pelas relacdes entre os diferentes intervenientes. Os grupos de discussdo
focalizada foram utilizados com os membros de uma das direcdes e assistentes operacionais
de um dos agrupamentos de escolas, os técnicos de duas das casas de acolhimento e as
criangas de uma dessas casas, sendo interessante referir que foi ao nivel dos professores que

se sentiu uma maior resisténcia para se envolverem em grupos de discussao focalizada.

Todos os guides das entrevistas ou dos grupos de discussdo focalizada comegavam
com a apresentacdo dos dados do insucesso escolar destas criangas e com a reflex&o sobre
os fatores que podem explicar o seu insucesso, a partir do 2.° ciclo, terminando com a
discussdo sobre a diferenciacdo pedagogica como préatica necessaria a afirmacdo de uma

escola mais inclusiva e democratica.

Na conversa com os membros das direcdes dos agrupamentos também procuramos
perceber o processo de acesso, matricula e transferéncia destas criancgas, a organizacdo dos
grupos turma, a relacdo com as casas de acolhimento, a relagdo com estas criangas e a viséo

estratégica de escola.

O guido das entrevistas com os professores foi construido de forma a poder permitir
a recolha de dados sobre a forma como estes caracterizavam a sua prépria pratica
pedagdgica, as estratégias privilegiadas em sala de aula e o lugar das vozes das criancas
durante a aprendizagem. Paralelamente, procuramos perceber de que forma os professores
entendiam a relacdo pedagdgica como promotora de aprendizagens e se se inspiravam em
alguma pedagogia especifica. Também procuramos perceber como se relacionavam, em

geral, com os encarregados de educacao e, em particular, com os das casas de acolhimento.

Nas conversas com 0s assistentes operacionais e 0s representantes das associagdes
de pais procuramos que a entrevista/grupo de discussdo nos permitisse recolher dados sobre
como percecionam a presenca destas crian¢as na escola e como se relacionam com elas.
Pelos espacos que ocupam nas escolas, também tentamos perceber de que forma estas

criancgas se relacionam com 0s seus pares nos intervalos.

As entrevistas com os técnicos das casas de acolhimento, que assumem o papel de
encarregados de educagdo, constituiu uma oportunidade para tentarmos perceber de que
forma € que na casa de acolhimento se promove uma relacdo positiva com a escola, 0s

professores e os diretores de turma. Para além disso, procuramos compreender de que forma
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€ que estes entendem a relacdo entre os professores e 0s alunos como uma relagdo promotora
de sucesso e como percecionam, pelas conversas com as criangas, as estratégias utilizadas

pelos professores em sala de aula.

Com as criangas, em conversas muito curtas, dada a desconfianca que caracteriza a
larga maioria daguelas com que contactamos, procuramos perceber o que sentem em relacéo
a escola que frequentam, as aulas que tém, a relacdo com os professores, com os colegas e
com 0s assistentes operacionais, bem como as suas expectativas em relacdo ao futuro.
Quando possivel, perguntamos de que forma a casa de acolhimento tem contribuido para o
seu futuro e se existia um outro lugar onde gostassem de estar. Estas duas perguntas finais
tinham como objetivo perceber de que forma a retirada da familia tinha contribuido para um
outro projeto de vida. Como ja se referiu no capitulo dedicada as questbes éticas, estes
momentos, em particular, foram cautelosamente preparados com as técnicas das casas de
acolhimento que conversavam com as criangas previamente e lhes perguntava se queriam ou
estavam disponiveis para conversar. Apresentando-me como alguém que fazia uma
investigacdo na escola que frequentavam e que ja tinha trabalhado numa casa de
acolhimento, tentava criar um espago de maior confianca e abertura, o que parecia torna-los
mais disponiveis para conversar. Todas as perguntas eram feitas num clima de grande
respeito pelo lugar que ocupam e pelas memdrias que poderiam ser suscitadas, por isso,
relembrava-se, constantemente, o facto de ndo serem obrigados a responder a nenhuma
pergunta e de poderem parar a conversa sempre que quisessem. Como em qualquer
entrevista, encontramos criangas mais timidas e outras mais desinibidas, o que constituiu um
fator a ter em conta na gestdo e no desenrolar da conversa. Em alguns momentos
encontramos nas escolas as criancas e foi bom perceber a forma como se aproximavam e

cumprimentavam.

Para concluir, esclarecer que todas as entrevistas foram gravadas com a autorizacdo
dos interlocutores, num total de 29 horas, 29 minutos e 4 segundos, foram transcritas (ver
APENDICE V) e, posteriormente, enviadas para os participantes, para que estes tivessem a
oportunidade de validar a informacdo. Importa, ainda, destacar que alguns sujeitos de
investigacdo ndo autorizaram a gravacgdo da entrevista, pelo que, nestes casos, a conversa

decorreu com recursos a notas de campo.
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1.4.4 Observacdo naturalista

A observacgdo constitui-se como “uma técnica de recolha de dados particularmente
atil e fidedigna, na medida em que a informacéo obtida ndo se encontra condicionada pelas
opinides e pontos de vista dos sujeitos, como acontece nas entrevistas e questionarios”
(Afonso, 2005, pp. 91-92). Morgado (2012, p. 60), por sua vez, lembra que na observacédo
naturalista “procura evitar-se qualquer tipo de intervencionismo”, em que o investigador
procura observar “o que tem perante si, com base numa estrutura de referéncias de um
conjunto de intengdes. Ele é o elemento que se incorpora na situacdo, a explora e lhe d&
sentido” (Morgado, 2012, p. 61).

Pelo intermédio da relacdo estabelecida entre investigador e participantes, é suposto
que se crie um clima de confianga que permita aos sujeitos “fazer-lhe confidéncias que, de
outro modo ou noutras circunstancia, jamais fariam” (Morgado, 2012, p. 88). Assim, a
observagdo constitui o unico método de investigagdo que capta “os comportamentos no
momento em que eles se produzem e em si mesmos, sem a mediacdo de um documento ou

de um testemunho” (Quivy & Campenhoudt, 1998, p. 196).

A observacdo, enquanto técnica de recolha de dados, ocupa uma posicao privilegiada
ao permitir “uma maior compreensao do caso” (Stake, 2012, p. 77), sendo crucial que o
investigador se mantenha fiel as preocupacdes e opinides dos participantes sem que as tome
como suas. Esta, complementada com outras, possibilita ao investigador uma maior
variedade de dados que, por sua vez, contribuem para a construcdo dos significados das
situacBes para os sujeitos, através de uma dialética entre aquilo que é dito e aquilo que é
observado. O tempo de permanéncia em cada um dos contextos permitiu compreender a
escola como um espaco vivo onde se cruzam diferentes problematicas e tensdes. O facto de
me ter sido autorizado circular pelos diferentes espacos comuns com alguma autonomia
possibilitou-me conhecer as escolas e compreender muitos dos relatos dos diferentes

sujeitos.
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1.5 Técnicas de Tratamento e Analise de Dados

O tratamento e andlise dos dados constitui-se como uma das etapas mais relevantes
do processo de investigacdo e deve centrar-se “em trés critérios: fidedignidade, validade e
representatividade” (Afonso, 2005, pp. 112-113), o que significa que

“o critério de fidedignidade refere-se a qualidade externa dos dados, ou seja, a

garantia de que os dados se referem a informacao efetivamente recolhida e ndo foram

fabricados. (...) O critério da validade avalia efetiva relevancia da informagao

produzida em relagdo ao conhecimento que se pretende produzir. (...) O terceiro

critério de avaliacdo da qualidade dos dados consiste na sua representatividade, ou

seja, na garantia de que os sujeitos envolvidos e os contextos selecionados
representam o conjunto dos sujeitos e dos contextos a que a pesquisa se refere”.

Tendo em conta a especificidade das técnicas de recolha de dados utilizadas,
entrevistas e grupos de discussdo focalizada, principalmente, e andlise documental ou
observacdes, ndo serd de estranhar que, em termos do tratamento e analise de dados, tenha

sido a analise de contetdo a técnica preferencial.

1.5.1 Analise de Contelido

A analise de contetdo constituiu-se como a técnica selecionada para a analise dos
dados anteriormente recolhidos por intermédio dos instrumentos de recolha de dados e
apoiada pelo software NVivo. Definida como sendo uma técnica objetiva, sistematica e
qualitativa (Vala, 1999), esta incide na “analise de um pequeno nimero de informagdes
complexas e pormenorizadas” (...) [e t€m como base] a presenga ou a auséncia de uma
caracteristica ou 0 modo segundo o qual os elementos do «discurso» estdo articulados uns
com os outros” (Quivy & Campenhoudt, 1998, p. 227). Essencialmente, a andlise de
conteudo permitiu “inferéncias sobre a fonte, a situagdo em que esta produziu o material
objeto de andlise” (Vala, 1999, p. 104). Esta técnica que permite desconstrucdo de um
discurso para posterior “producdo de um novo discurso através de um processo de
localizag&o-atribuicdo de tracos de significacdo, resultado de uma relagdo dindmica entre as
condigdes de producdo do discurso a analisar e as condigdes de producdo de analise” (Vala,
1999, p. 104). Contudo, ¢ crucial que se defina com precisdao “quais sao os limites, ja que
s8o os interesses e 0s conhecimentos do investigador que, definitivamente, determinam a

construgdo do contexto no qual se realizam as inferéncias” (Morgado, 2012, p. 107).
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A categorizagdo, uma das etapas da analise de conteudo, define-se como sendo a
“operacao através da qual os dados (...) sdo classificados e reduzidos, apoés terem sido
identificados como pertinentes” (Esteves, 2006, p. 109). Assim, o processo de categorizagdo
foi orientado por “termo[s]-chave que indica[m] a significacdo central do conceito que se
quer aprender, e de outros indicadores que descrevem o campo semantico do conceito”
(Vala, 1999, p. 111), a que chamamos categorias. Estas comegaram por ser previamente
definidas, relacionando-se com o quadro teorico de referéncia, em funcdo do qual se
definiram os objetivos de investigacao e as unidades de analise ja apresentadas, a incluséo
como medida politica e a inclusdo como pratica pedagdgica. No decurso da analise, e
enquanto resultado da mesma, foram-se construindo novas categorias, as categorias
emergentes (Esteves, 2006), também conhecidas por categorias abertas ou exploratorias. O
resultado desse trabalho apresenta-se, de seguida, a grelha que serviu de base ao registo da
analise de conteudo (ver APENDICE VI).

Tabela 13: Grelha de Registo da Analise de Contetido
Fonte: Autoras inspirada por Esteves (2006)

. 1 . . Unidades de
Unidades de analise Categorias Subcategorias .
Registo
Inclusdo como medida Caracterizagdo da escola
politica o Caracterizagao dos alunos
e Escola Pablica
Inclusdo como pratica Relagdes
pedagogica
Caracterizagdo
Retencéo
5 i Desfasamento ao nivel das
Incluséo como medida INSUCESSo ;
politica aprendizagens

Explicagdes

Desmotivacao

Caracterizagdo

Avaliagdo como pratica
Caracterizagdo dos professores
Cooperagao

Pedagogias de Referéncia
Diferenciacdo Pedag6gica

Incluséo como prética | Praticas
pedagogica Pedagogicas

Inclusdo como medida

Caracterizacdo

. ¢ - Inclusdo Sentido de Pertenca
Inclusdo como préatica

Na tabela seguinte apresenta-se, por sua vez, uma outra tabela onde se relacionam os

objetivos da investigacdo e a pertinéncia dos contributos de cada um dos sujeitos de
investigacao para a analise dos dados.
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Tabela 14: Relagéo entre os objetivos da investigagao e o0s sujeitos

Fonte: autoras

Pilares

Objetivos Especificos

Sujeitos de investigacgéo

Direcdes

Assistentes

Professores S
Operacionais

Representantes
das Assoc, de
Pais

Criancas em
acolhimento
residencial

Encarregados de
educacao das
casas de
acolhimento

INCLUSAO
COMO MEDIDA

POLITICA

Analisar as percecdes da
comunidade educativa
sobre as mudancas
ocorridas na escola publica;

X

Compreender as concegdes
e principios de sucesso e
inclusdo presentes na
comunidade educativa;

INCLUS’AO COMO

PRATICA
PEDAGOGICA

Analisar as tomadas de
deciséo das dire¢Oes, a
partir da visdo estratégica
de escola;

Compreender como é que
0s encarregados de
educacao das casas de
acolhimento percecionam o
atendimento pedagdgico
dos professores;

INCLUSAO COMO

MEDIDA POLITICA

Compreender as causas do
insucesso escolar destas
criangas;

Analisar as estratégias de
atendimento pedagdgico e
as tomadas de deciséo em
sala-de-aula, na perspetiva
dos professores e dos
alunos;

INCLUSAO COMO
PRATICA PEDAGOGICA

Problematizar a acdo dos
docentes na relagdo com as
criangas em acolhimento
residencial.

Compreender de que forma
0s representantes das
associacdes de pais e 0s
assistentes operacionais
percecionam e se
relacionam com as criancas
em acolhimento
residencial,

1.6 Triangulagdo dos dados

A validade e fiabilidade do estudo sdo garantidas por via da triangulacdo dos dados

recolhidos ao longo do processo de investigacdo (Amado & Freire, 2014). O estudo de caso,
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a estratégia que da forma a esta investigacéo, tende a ser interpelada devido ao modo como,
a partir da mesma, se constréi a validade e fiabilidade dos dados, tendo em conta que o
investigador ndo tem a oportunidade de permanecer o tempo suficiente no terreno para

esclarecer as suas interpretacdes e percecoes (Morgado, 2012).

E a partir desta constatacdo que a problematica da triangulagio dos dados nos
projetos de investigacao de natureza qualitativa e, neste ambito, nos estudos de caso, se torna

numa problematica decisiva para legitimar a cientificidade desses projetos.

No caso do estudo que realizamos ha um conjunto de dados que tendem a sustentar
a credibilidade do estudo, o primeiro dos quais tem que ver com o facto do cruzamento dos
discursos de diferentes participantes, possibilitar observar que mesmo sendo os dados
recolhidos em momentos ou contextos distintos, o “fendmeno em estudo se mantém
inalterado noutros momentos, noutros espacos ou quando as pessoas interagem de forma
diferente” (Morgado, 2012, p. 125).

Um outro facto que importa valorizar tem a ver com o que Amado eVieira (2014, p.
363) designam por “corroboragdo pelos participantes”. Segundo os mesmos autores, para
obter uma tal corroboragdo, “solicita-se aos participantes que facam leituras dos dados
recolhidos (por exemplo, depois da transcri¢do de uma entrevista)”, o que, na verdade, foi o
que aconteceu, ja que os depoimentos foram enviados para os sujeitos de modo a permitir a
sua “verificacdo pelos intervenientes” (Stake, 2012, p. 128), oferecendo-lhes a oportunidade

de os reler e modificar.

A credibilidade do estudo foi obtida, igualmente, em funcdo de um conjunto de
procedimentos metodoldgicos prévios, dos quais se valorizam aqueles que tém a ver com o
“cruzamento dos dados registados com base em varios métodos e técnicas e a partir de varias
fontes” (Amado & Vieira, 2014, p. 363). De um modo geral, todo o processo de cruzamento
dos dados, seja confrontando as interpretagdes produzidas, seja confrontando os dados com
as conclusdes contribuem para a validagdo do projeto de investigagdo (Amado & Vieira,
2014).

1.7 Em jeito de sintese:

Sendo essencial a compreensao dos fendmenos educativos segundo a perspetiva dos

sujeitos e tendo em conta 0s contextos reais que estes percorrem, torna-se claro que o
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paradigma que melhor permite estudar as causas do insucesso escolar destas criangas, bem
como as possibilidades dos docentes se envolverem no desenvolvimento de praticas mais
inclusivas, é o paradigma fenomenologico-interpretativo. Preocupada com a compreensao
de um fendmeno educativo, foi nossa intencédo estuda-lo e investiga-lo em profundidade.
Neste sentido, o estudo de caso, enquanto método de investigacdo, permitiu “deslindar,
examinar e compreender de forma holistica e no contexto em que ocorrem determinados
fendmenos, acontecimentos e/ou situagdes mais complexas” (Morgado, 2012, p. 8). Por esta
razdo, esta estratégia de investigacao esta, normalmente, associado a variadas técnicas de
recolha de dados que permitiram a apropriagdo “das intrincadas e complexas inter-relagdes

que ocorrem num determinado contexto” (Morgado, 2012, p. 59).

Quando nos debrucamos sobre as técnicas de recolha de dados, percebemos que a
andlise documental se revelou crucial por permitir a recolha e verificacdo dos dados relativos
aos percursos escolares destas criangas e 0s projetos educativos de cada contexto. A
utilizacdo desta técnica permitiu que esta problematica fosse estudada de forma exploratoria,
sendo inegaveis os contributos que a analise dos percursos educativos destas criancas teve
para a compreensdo de uma realidade por estudar, bem como a forma como estas estdo ou
ndo presentes nos projetos educativos das escolas. Importa destacar que a analise documental
foi acompanhada por entrevistas exploratorias a pessoas que podem considerar-se
informantes privilegiados, o que pode ser entendido como uma oportunidade e um momento
decisivo para a construgdo da problemaética que justifica o estudo de caso realizado. Por sua
vez, as entrevistas possibilitaram compreender os significados e perce¢des dos sujeitos sobre
0 insucesso que caracteriza estas criancas, bem como as concec@es de sucesso, inclusdo e de
institucionalizacdo. Os grupos de discussdo focalizada permitiram a recolha de opinides
distintas sobre as mesmas tematicas num espaco de discussao caracterizado pelas relacGes e
interpelacdes entre os sujeitos. A observagdo naturalista, pela sua presenga constante no
terreno, foi util para percecionar as relagdes e subjetividades bem como compreender o

mundo dos sujeitos a partir da relacdo direta construida com 0s mesmos.

Assim, nesta linha de investigacdo onde é central a perce¢é@o dos atores envolvidos,
a analise de conteldo, por via da analise categorial ou tematica (Bardin, 2016), surgiu como
a técnica de tratamento e analise de dados mais indicada pela possibilidade de descobrir 0s
significados atribuidos pelos sujeitos a realidade envolvente, a partir da nossa interpretacéo.
Em suma, a subjetividade “ndo [foi] considerada como uma imperfeicdo a precisar de ser
eliminada, mas como um elemento essencial da compreensdo” (Stake, 2012, p. 60). De modo
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a compreender este fendbmeno e tendo como base o processo de categorizacdo, os dados
foram organizados segundo procedimentos fechados e abertos (Esteves, 2006). Isto €, houve
um conjunto de categorias prévias, inerentes ao campo tedrico e aos objetivos de
investigacdo, mas houve outras que foram emergindo a medida que se avancava na analise

dos dados.

A validade e fiabilidade do estudo, como ja foi demonstrado, foram asseguradas pela
triangulacdo da diversidade das fontes e pela ado¢do de um conjunto de procedimentos

metodol6gicos que permitiram confrontar e validar os dados.
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A ESCOLA PUBLICA PORTUGUESA:
PELAS SALAS E CORREDORES

Neste capitulo € nossa intencdo discutir e analisar os discursos e percecdes dos
sujeitos que participaram nesta investigacdo e que nos permitiram, em linha com o
apresentado na primeira parte desta tese, refletir sobre a construcéo da Escola e os diferentes
sentidos da inclusdo. Assim, e a luz das percecdes das direcdes, dos professores, dos
assistentes operacionais, das criangcas em acolhimento residencial, dos representantes das
associacOes de pais e dos encarregados de educacdo das casas de acolhimento pretendemos
caracterizar a escola publica e cada um dos seus contextos, analisar e refletir sobre os
nameros e as possiveis causas para 0 elevado insucesso escolar que caracteriza esta
populacdo, bem como problematizar sobre as praticas pedagdgicas docentes e 0s caminhos
encontrados para a construcdo de uma escola inclusiva. Assumimo-nos ideologicamente a
favor de uma escola assente em principios de igualdade e equidade e esperamos que os dados
que aqui se apresentam nos permitam apontar possibilidades e caminhos para a inclusdo e
protecdo de todas as suas criangas, com um especial destaque para as que se encontram em

acolhimento.

2. Apresentacdo e Discussédo dos dados

Sendo esta uma investigacdo que envolve trés casos, cada um deles sera apresentado
individualmente, ficando reservado a Ultima seccdo para uma analise que articula os

resultados obtidos.

As referéncias a nomes e outros dados identificativos de cada um dos contextos foram
omitidos do documento, por respeito ao definido no consentimento informado, ficando
apenas a referéncia a primeira letra em maidsculo. Os discursos dos sujeitos foram
codificados sendo que continua a ser possivel distingui-los pela profissdo ou ligacéo a escola.

Apresenta-se, de seguida, a légica associada a esta codificagéo.

e D -discurso de um membro da direcdo das escolas;
e P —discurso de um professor ou professora;
e AOP —discursos de um ou uma assistente operacional,

e RAP —discurso de um ou uma representante da associacéo de pais;
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e C —discurso de uma crianga em acolhimento residencial,
e TCA —discurso de uma ou um técnico de uma casa de acolhimento;

e PCA —discurso de uma professora de uma casa de acolhimento

A cada um dos testes codigos sucede-se a letra referente ao estabelecimento de ensino
e um namero, por exemplo, quando surge PAOQ2 significa que aquele discurso € de um
professor (P) do caso A (A) e o seu nome foi substituido por um nimero.

Tal como apresentado anteriormente, discutiremos as percecdes de cada um dos
sujeitos tendo por base as categorias (a escola publica, o insucesso, as praticas pedagogicas,
e a inclusdao) em articulagdo com os objetivos especificos. Estes, por sua vez, encontram-se
intimamente relacionados as questdes de investigacdo e que sdo enquadrados por duas
unidades analise: a inclusdo como medida politica que se analisa e enquadra no segundo
capitulo da primeira parte e a inclusdo como pratica pedagdgica onde se apresenta uma
reflexdo em torno de varios autores e que encontra no terceiro capitulo da primeira parte.
Apresentamos, de seguida, a relacdo entre as categorias e 0s objetivos que serve de base a
construcdo e analise de cada caso.

Figura 8: Relag&o entre as categorias e 0s objetivos

Fonte: autoras

« Analisar as perce¢des da comunidade educativa sobre as mudancgas ocorridas na
escola publica;

«Compreender de que forma os representantes das associacdes de pais e 0s assistentes
operacionais percecionam e se relacionam com as criangas em acolhimento
residencial;

»Compreender as causas do insucesso escolar destas criancas;

« Analisar as tomadas de decisdo das direcOes, a partir da visdo estratégica de escola;

« Analisar as estratégias de atendimento pedagogico e as tomadas de decisdo em sala-
de-aula, na perspetiva dos professores e dos alunos;

«Compreender como é que os encarregados de educacao das casas de acolhimento
percecionam o atendimento pedagdgico dos professores;

*Problematizar a acdo dos docentes na relacdo com as criangas e jovens em
acolhimento residencial.

«Compreender as concegdes e principios de sucesso e inclusdo presentes na
comunidade educativa;

Assim, a analise de cada um dos casos inclui: (i) a caracteriza¢do do contexto, através
da analise do seu projeto educativo e da forma como os diferentes agentes da comunidade

percecionam a escola e as relacGes que |4 acontecem; (ii) seguida da apresentacdo dos

166



percursos escolares das criangas em acolhimento residencial que participam nesta
investigacdo, a luz do modelo proposto no primeiro capitulo desta tese e onde se inclui a
reflexdo dos autores sobre as possiveis causas para 0 insucesso escolar das criangas em
acolhimento residencial; (iii) e terminamos com a reflexdo em torno das praticas
pedagogicas docentes e as formas e possibilidades da inclusdo. Assim, importa relembrar
que com esta investigagdo procuramos perceber como é que a prética profissional dos
professores contribui para os percursos escolares das criancas em acolhimento

residencial, ao abrigo de medidas de promocao e protecao.

2.1 Caso A

O estudo de caso A desenvolveu-se num agrupamento de escolas TEIP, situado num
concelho litoral da Area Metropolitana do Porto. Os dados que aqui Se passardo a apresentar
decorrem da analise do seu projeto educativo, dos percursos escolares das criangas em
acolhimento residencial, bem como das percecfes dos sujeitos sobre a escola, as praticas

docentes e as ocorréncias que poderdo contribuir para a inclusdo dessas criancas.

2.1.1 Caracterizacdo do Contexto

A analise do Projeto Educativo deste agrupamento de escolas, doravante designado
por escola, permitiu-nos perceber que esta compreende nove estabelecimentos de ensino e
situa-se num meio urbano com uma grande diversidade étnico-cultural caracterizado pela
“degradag¢do ao nivel do parque habitacional, ¢ pela degradacdo social, econdémica e familiar

das populacdes” (Cf. Projeto Educativo).

Criada em 2012, esta escola, em outubro de 2018, apresentava um total de 1552
alunos. A data da recolha dos dados, nos trés ciclos que compdem o ensino baésico,
identificavam-se 1037 alunos (496 no 1.° ciclo + 212 no 2.° ciclo + 329 no 3.° ciclo). Os
restantes estavam matriculados na educacdo pré-escolar ou no ensino secundario, onde nao

foram identificadas criangas em situacdo de acolhimento residencial.

Esta é uma escola que integra uma escola de referéncia para a educacdo bilingue de

alunos surdos, uma unidade de apoio especializado para a educacdo de alunos com

167



multideficiéncia e uma unidade de ensino estruturado para alunos com perturbacdes no
espetro do autismo. Nesta escola mais de 50% dos alunos beneficiam da Agao Social Escolar
(ASE), sendo que também se destaca a mencao, no Projeto Educativo, a existéncia de um
numero consideravel de criangas em situacdo acolhimento residencial, enumerando as
diferentes casas de acolhimento. Ao mesmo tempo, este documento afirma que muitos
alunos provém de familias cujo Unico recurso econémico é o Rendimento Social de Insercéo
(RSI) o que se

“constitui um desafio a melhoria do servigo educativo prestado pelo agrupamento.

Na verdade, este cendrio tem implica¢fes na vida escolar dos alunos, uma vez que,

em muitos casos, ndo lhes é possibilitada, em contexto familiar, a incorporagdo de

saberes, valores e padrdes de conduta consonantes com uma adaptacdo harmoniosa

a escola, sobretudo nos aspetos da motivacdo e das expectativas e ainda no

reconhecimento da autoridade dos professores e do pessoal ndo docente” (Projeto
Educativo).

Com uma vasta rede de institui¢cBes locais parceiras, esta escola considera que este é
um fator que permite responder as diferentes necessidades detetadas, seja dos alunos, seja

das familias ou seja dos professores.

Perante o cenario descrito, ndo é de estranhar que no Projeto Educativo se assuma,
de forma explicita ou implicita, que a acdo educativa desta escola assenta na seguinte
premissa: educar € um direito e neste sentido a visdo esta perfeitamente orientada para a
qualidade e a diversidade do servico educativo assente em valores como 0 compromisso, a

equidade, a incluséo, a responsabilidade e a transparéncia.

Se os dados apresentados sdo dados pertinentes para se compreender 0 contexto em
que decorreu um dos estudos realizados, importa, igualmente, mobilizar a anélise SWOT,
incluida no Projeto Educativo que temos vindo a referir, dado o seu potencial contributo para

a reflexdo sobre a escola. Nessa andlise considera-se como:

e Pontos fortes, a forma como a escola se considera inclusiva, heterogénea e
aberta a diferenca com uma diversa oferta educativa que prevé a participagéo
dos alunos em projetos locais, nacionais e internacionais. Paralelamente, a
escola também destaca, como um dos seus pontos fortes, a existéncia de
alunos com bons resultados académicos, praticas de reconhecimento da

exceléncia académica, bem como uma comunidade que reconhece 0s servicos
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prestados e a existéncia de um grupo de encarregados de educacao envolvidos
na vida dos seus educandos;

e Oportunidades, a articulagdo com as instituicbes parceiras, a oferta
formativa destinada ao corpo docente e as obras de requalificacéo;

e Vulnerabilidades, a desvalorizacdo do saber por parte dos alunos aliada a
uma oferta educativa redutora no ensino béasico, bem como os niveis de
indisciplina. Uma das vulnerabilidades mais referida esta associada ao corpo
docente que é apresentado como: (i) resistente a mudanca; (ii) pouco
envolvido nas préticas de monitorizacdo e avaliacdo da escola; (iii)
privilegiando a avaliacdo sumativa em detrimento da formativa e (iv)
cooperando pouco no ambito de projetos de articulacdo ou na partilha de boas
praticas;

e Ameagas, a desvalorizagdo da cultura escolar, a extensdo dos programas, a
elevada percentagem de alunos com ASE e a existéncia de turmas

heterogéneas.

A andlise dos dados recolhidos e apresentados demonstra algumas incoeréncias, ja
que ao mesmo tempo que destaca a inclusdo e a atencdo a diferenca também aponta como
sendo uma ameaca a existéncia de turmas heterogéneas ao nivel do desempenho dos alunos.
Paralelamente, é preocupante perceber que o corpo docente é caracterizado pela resisténcia
a mudanca e pouco cooperante, cujas praticas pedagdgicas ndo tém em conta a articulagdo

entre disciplinas.

Assim, comeca-se por identificar um conjunto de tensGes entre as dimensdes do
diagnostico apresentado e os objetivos subjacentes a acdo estratégica da escola, que se
norteia pela: (i) promocao da identidade da escola, da incluséo, da equidade; (ii) pela criagcdo
de um clima de bem-estar; (iii) sensibilizacdo e fomentacdo da articulagéo e partilha entre

docentes; bem como (iv) promogéo de projetos locais, nacionais e internacionais.

E de acordo com o quadro proposto, e tendo em conta que a escola define trés grandes
areas de intervencao, as praticas pedagogicas, as praticas relacionais e as praticas avaliativas,
que importa analisar a situagdo dos alunos que se encontram em situagdes de acolhimento

residencial.

O depoimento de um técnico de uma casa de acolhimento ajuda a compreender as

vicissitudes do processo de construcdo de uma relagdo, no &mbito da qual se salienta que
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eles testam as pessoas, precisamente para perceber se as pessoas estdo com eles ou
ndo. E, onde é que é mais facil eles perceberem se as pessoas gostam efetivamente
deles ou ndo? E testar pela negativa, ndo é? Porque se uma pessoa gosta, n&o vai
desistir, nem vai encostar, ndo €? Nem vai isolar. Eles muitas vezes fazem isto. Eles
fizeram isto com alguns, a equipa, principalmente, do G, em que houve periodos que
andava mais estavel para ver a reacdo, depois destabilizou, para ver se o investimento
€ 0 mesmo, ndo €? E para ver 0 que é que causa na outra pessoa, porque estes miudos
estdo muito habituados, ndo é? (TCAAO05).

Sendo um desafio exigente, este parece ser compreendido pelas assistentes
operacionais (AOP) que entrevistamos. Estas séo figuras de referéncia nos espacos informais
das escolas e que nos permitem identificar relagdes caracterizadas pelo afeto (AOAO01), pelo
cuidado (PAQ7), pela flexibilidade (AOAO03), pela partilha (AOAO04), pela preocupacao
(AOAO02) e até pela saudade (AOAQ2), como se pode comprovar nos exemplos que se

passam a partilhar.

AOAO01L: Porgue nos lidamos com um de cada vez e muitos desses alunos precisam,
tém a necessidade de chamar a atengdo. Porque a revolta deles também quer isso.
(...) Mas eu acho que eles precisam acima de tudo ¢ carinho, e muitas vezes falar e
alguém os ouvir. Eu acho que com os professores é diferente. Nés estamos na parte
de fora, eles estdo dentro de uma sala de aulas. Nao podem até falar com um aluno
individualmente.

AOA02: As meninas é do abrago, do toque. Dizer «Hoje tens um vestido muito giro».
(...) No outro dia ligou alguém de uma institui¢do e dizia «Olhe, ela ainda nao
chegou.». E disse «tens ido direitinha para casa?» Ligaram e fui eu que atendi. Eu
estou na biblioteca, mas as vezes estou no PBX. E ela disse «Obrigado. Tu importas-
te comigo.» (...) Ha outros, como o R, que tem mais dificuldade de concentracao, é
preciso ter muito tato, muito jeito, é preciso estar sempre a inovar e a fazer qualquer
coisa nova. E preciso recados, e isto, é preciso ir incentivar, é preciso estar sempre a
motiva-lo. Acabam por todos eles ser um bocadinho diferentes ao longo do ano letivo
nGs vamos 0s conhecendo e sabemos a abordagem.

AOAO02: Nunca mais me vou esquecer do M e das cores e de todos 0s origamis que
ele me fez. Tenho o J... todos o eles passaram... E de uma forma gosto deles todos.
Sdo umas grandes pestes. (...) E 0 que eu gosto, porque nem sempre as nossas
infancias s&o faceis e o que eu lhes quero passar é que é possivel ultrapassar isso. E
possivel dar a volta, constituirmos familia. E possivel criarmos novos ciclos.

AOA03: E a mesma coisa de eu estar ca fora. Toca. Esta a dar o sinal da campainha.
Se eu disser assim, «VVamos embora, vamos 4. J& tocou. Temos que ir». N&o, se eu
der aquele tempo. Uns 5 minutos, tentar por-lhe a médo. «Ora vamos la. Eu vou
contigo até ali. Tenta ir nas calmas, mas vai a aula.» Ele ai ja vai. «Se eu disser.
vamos l4. Répido. J& tocou. O professor ja esta na sala» Ah, ndo vao.

AOA04: Eu gosto dos miudos, eu gosto deles, eu dou-me... gosto de falar com eles,
gosto de estar com eles, no meio deles. Acho que é o nosso papel. Ndo estamos aqui
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s0 para policiar, também temos que ser um bocadinho amigos e sermos confidentes.
Eles comegam e eu gosto.

PPO7: E eles vém... estd magoado... «Vai ter com a Dona P para pdr pomada, para
por agua, pbe isto e aquilo...» E eles sentem-se acarinhados e sentem a atencdo que
procuram que em casa alguns ndo tém.

Nas relacbes entre criancas encontramos, maioritariamente, registos que
evidenciam diferentes tipos de conflitos. Para um dos professores entrevistada, uma tal
ocorréncia tem a ver com a dificuldade dos alunos, em geral, aceitarem a diferenca, tal como
ele o refere no seu depoimento.

PA10: Ou seja, se hd um middo ou uma midda com alguns problemas, os outros

tendem, enfim a juntar-se aqueles que séo parecidos ou que sdo iguais. Aquele que

& um bocadinho diferente, tende as vezes a isolar-se e eles tém muita dificuldade em

conviver com a diferenca. E portanto, aqui a inclusdo torna-se dificil. A 100%,
atencdo.

Esta é uma tese que, de algum modo, é corroborada por uma das criangas que mostra
como o facto de ser solidario com um dos colegas, foi motivo de gozo por parte dos restantes.
CAO03: Na minha antiga escola gozavam-me, mas era pouco, aqui todos os dias me

gozam.

Eu: Mas, mas por alguma razdo especifica?
CAO03: E alguns mitdos. Chamam-me betinho, s6 por eu estar a tentar ajudar.

Estes sdo dados que, pese a sua importancia, ndo sdo suficientes para concluir o que
quer que seja, ndo servindo, por isso, para validar a tese proposta sobre o tipo de padrdo
relacional que se estabelece entre os alunos em situacao de acolhimento residencial e os seus

colegas de escola.

Um outro eixo que abordamos e procuramos perceber prende-se com a forma como
se configura a relacdo professor-aluno e como esta pode ou ndo contribuir para a incluséo
e sucesso de cada uma das criancas. De uma forma geral, e numa sintese cruzada dos
discursos dos diferentes agentes educativos, é possivel perceber que esta relacdo é
preponderante para a forma como a crianga se envolve nas diferentes disciplinas e como
entende a escola como um espaco, do ponto de vista da relacdo de pertenca. A existéncia de
figuras de referéncia na escola impacta na forma como as criancas se envolvem, participam
e encaram a escola. A caréncia que as caracteriza torna crucial que esta relagdo seja pautada
pela compreensdo (PA02), pela disponibilidade (PAQ09) e flexibilidade (PA02 e PAOS). Os
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que caracteriza a forma como esta relacdo pode ser transformadora (PAQ6).

PA09: Acho que € estruturante precisamente por isso porque s&o mitdos que querem
atencdo, nao direi todos. Mas alguns que requerem atencdo. S0 miudos carentes,
miudos que necessitam de atencdo, middos carentes. Miudos com algumas
dificuldades, alguns... E preciso uma atenc&o redobrada em alguns casos.

PA10: Sim, é... Eu sou franco, eu ndo tenho relagdes muito préximas com estes
alunos. Também ndo sdo distantes, até temos uma relacdo cordial, aberta, franca,
amiga. Prontos.

PAO01: Pode, pode fazer diferenca no sentido que, que, o aluno se tiver a vontade
com o professor ou com a professora, se se sentir bem, se sentir nele uma pessoa em
guem pode confiar, muitas das vezes, os problemas que ele esta a passar, que ele esta
a ter, muitas das vezes, a professora acaba por ser um mae, uma pessoa em gquem
eles confiam e que dedicam a sua confianca, a sua... Partilham experiéncias,
situacdes, que muitas das vezes, ja& me aconteceu comigo, como diretora de turma,
principalmente, 0s meninos virem ter comigo e falarem de situacdes que se estdo a
passar, muitas das vezes nem ter a haver com a escola, situacfes da vida pessoal
deles. E eu acho que tendo uma relagdo, uma boa relacéo, eles sentirem que , que,
aquela pessoa esta com eles, esta a partilhar a sua vida e esta a fazer alguma coisa de
bom em relacéo a eles. Que os ajuda, que eles tém ali um, um elo de confianga, ali,
uma ligagdo mais estreita, mais...

PAO02: Ah claro que sim. Quando mais proxima a relacdo do professor for com esse
menino, melhor. (...) Ser aberto, compreensivo... acho que sim, melhora. E um apoio
grande.

PAO05: S6 sei que tento os ajudar em sala de aula, sou amiga deles, as vezes zango-
me com eles porque, tenho que me zangar. Mas depois eles conseguem ver que eu
sou muito mole. Que ndo queria ser. Mas acabo por, as vezes rir-me com eles com
uma coisa ou outra que nem me devia de ri, mas tenho... Eu digo assim «Eu tenho
gue levar a vida na boa. Porque eu ndo posso estar aqui a massacrar-me com esta,
com as vezes, com outras coisas porque, mudar a situagdo. E dificil. Mudar assim,
um bocadinho, um bocadinho, um bocadinho. Tento. Tento. (...) Estar assim mais
flexivel. L4 comecei a dar um chocolate ou outro aqueles que se iam portando bem.
Comecei a ser mais flexivel. Tanto é que eles agora até gostam de estar na sala de
aula, com dificuldades, porque eles s&o alunos que j& trazem muitas dificuldades dos
outros anos, na aprendizagem. Mas pronto.

PAOS: E o tempo. (...) Pode ndo ser tudo seguido porque a crianga cansa-se. Mas,
assim, todos os dias um bocadinho, todos os dias um bocadinho. Eu penso que ao
fim de x tempo as coisas estdo, mais ou menos estaveis, mais ou menos. E depois é
dar continuidade. mas era necessario que isso acontecesse.

PA06: O professor ensinar, sim. E dbvio. E esse 0 nosso papel. Mas ensinar ndo é
s0, transmitir conhecimento. Tem que ser mais do que isso. Temos de ir para além
disso. Temos que ir passar pelos valores, passar pelo que esta correto. Explicar,

discursos dos professores e professoras desta escola retratam alguns exemplos de situagfes
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ouvir. Fazé-los entender o que nds estamos a dizer. Tem gue se criar uma relagdo de
empatia. porque se ndo fica muito dificil de gerir. Sim. Se ndo existir.

PA12: «Obrigado por nunca me teres deixado ficar para trés.» E ainda o encontro e
diz-me muitas vezes isso. E foi um aluno que chegou muitas vezes atrasado a escola
e que faltava imenso e que, tinha no segundo ano, ainda néo sabia ler. E que, o facto
de estar sempre ali a motiva-lo e dar-lhe essa coragem para ele poder desenrascar-
se, para ele poder aprender. Ele hoje esta no décimo segundo.

PA14: Como dizia Sebastido da Gama que foi, quando eu andei a estudar eu comprei
um livro, ele dizia que o, ndo h4 conhecimento sem afeto. Eu acho que temos de
passar mesmo isso, porgue sendo eles ndo, se eles sentirem, se eles confiarem em
nos, eu acho que é mais facil nds conseguirmos alguma coisa deles. Nem que seja
uma coisa, nem que seja sé uma regra que eles tenham aprendido, eu acho que isso
ja é sucesso alcancado.

AOA02: Ha a diferenca de alguns docentes que acolhem, protegem, mas também
quem...

AOA04: Os professores, ha aqueles que séo assim-assim e que gostam, que se nota,
que se importam e se preocupam.

CAO01: A de Histdria sim, porque, pronto, tipo, €, tenta-me ajudar, fala comigo e isso,
basicamente.

Eu: Ok, e com esse professor de Educacdo Fisica era diferente? O que é que ele
tinha?

CA09: Néo sei, era sempre mais.... comia sempre mais connosco. Estava sempre na
palhacada connosco, ja o conhecia ha mais tempo.

CAO03: N&o é bem assim. Tipo, os outros falam, berram mais um bocado e estes nao.
CAO06: Porque eles sdo calmos.

Eu: Ok. O que tem a tua DT e a tua professora de Portugués que os outros nao tém?
CAQ7: Sao fixes.

Eu: Por vezes. Ok. Entdo, quais sdo as aulas que tu gostas mais? E os professores
que séo...

CAO08: Fisico-quimica, Portugués, Histdria e Geografia.
Eu: E os professores com que te d&s melhor?
CAO08: A professora de Fisico-quimica. A de Portugués, Historia e Geografia.

Eu: Porque € que, porque é que achas que, 0 que é que essas professoras e esses
professores tém de diferente dos outros.

JP08: S&o muito diferentes. A maneira deles darem as aulas séo diferentes, tipo, eles
vém com mais &nimo para as aulas. Os outros, imagina, a minha turma é um bocado
problematica, eles vdo com menos animo. Aqueles ndo, eles continuam na mesma.
A stbra de Fisico-quimica ja ando com ela hé dois anos e a de geografia também.
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Entdo é tipo diferente. E a stdra de Portugués temos algumas coisas em comum. O
filho dela andou na mesma escola que eu. Por isso, damo-nos melhor.

Nos discursos das criancas também é possivel encontrar relatos que revelam a
importancia de uma relacao assente na ajuda, no apoio, na disponibilidade ou no respeito e
de como estas relacfes, muitas vezes, afetam a relagdo com as préprias disciplinas, tal como
se depreende do excerto, atras transcrito, da conversa com uma das criangas (CA08). Esta
importancia também é referida por uma das técnicas das casas de acolhimento que destaca a
importancia do professor conhecer a crianca, a sua vida e demonstrando preocupacao e
disponibilidade para apoiar.

TCAAO04: Se o professor tentar perceber as causas. Pronto, que levam a

determinados comportamentos, tentar manter uma relagdo mais proxima. Mesmo
para eles, eu acho que eles conseguem ver que esta ali alguém que os possa ajudar.

Contudo, e em linha com as reflexdes mais recentes, repensar hoje a construgéo de
uma escola inclusiva implica refletir sobre a forma como esta se organiza e como se
configura as suas relacbes com a comunidade. Nos discursos que aqui Se apresentam
percebemos que existe uma relacdo de grande proximidade entre as casas de acolhimento
e a escola, sendo apontada, tanto pelos técnicos das casas de acolhimento, como pelos
professores, como uma mais valia na definigdo de uma acéo conjunta em prol da crianca e

do seu desenvolvimento.

DAO1: Nos so podemos € fazer, chamar a atencao, ligar e perguntar porque € que
ndo veio, foi o que fizemos.

TCAAOQ2: E pode haver professores que até sdo sensiveis e ha outros que ndo sao.
Por exemplo, ja tivemos professores aqui no R, no A, no R... temos o diretor do J, ja
houve a professora S que vieram aqui conhecer as instalacdes, tudo... Isto é benéfico
para eles, mas s3o poucos...

TCAAO5: N6s no inicio do ano, comegaram a surgir mais problemas e mais, com
mais sequéncia. Entretanto, ele tém a equipa do gabinete de apoio multidisciplinar,
que a partir do momento que entrou em acdo, nds também sentimos, mais apoio,
mais articulacdo, e mais entendimento, porque, sao profissionais que estéo, também
na area, ndo €? E muito sensiveis a esta, a esta realidade. N6s articulavamos quase
diariamente em definicdo de estratégias. Olhe numa coisa simples, a manhd corre
bem, uma coisa que o0 mitdo almoca na escola, e entdo todos os dias a educadora me
ligava a dizer, «Ele hoje almoca.», ou «O Dr.2 TCAPO5, ele hoje vai embora.».
Percebe? Este trabalho, diério, e tivemos também a oportunidade de trabalhar com
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um ambientador de conflitos, que foi uma pessoa excecional. Ndo sé para 0s
meninos.

PAO03: Agora, claro que eu acho que o interesse e 0 envolvimento da escola, diretor
de turma e todas as outras entidades, acho que isso ai € fundamental. Se ndo houver
envolvimento, das duas, uma, ou o aluno até quer, mas é muito dificil, ou entdo se
nos também nos desligarmos, o aluno acaba mesmo por desistir.

TCAADO05: Alias a relacdo que nds temos com o professor, com alguns professores.
Temos professores, eu, alids, ha professores e ha situaces, em termos de contactos,
nos trocamos logo contactos, emails, 0 nosso telefone esté disponivel, 24 horas. Mas
héa situacGes em que eu dou 0 nimero pessoal, por exemplo. Porque eu acho que, em
determinados momentos, o contacto imediato € fatal. Pronto, e, consegue-se resolver,
as vezes, uma situacao muito problematica, ali no momento.

TCAAO5: Eles perceberem que hé esta interacdo constante, entre a escola e casa, ndo
é porque, é fundamental.

TCAADO05: Porqgue é assim, a nossa prioridade sdo estes meninos. E nds vamos até &
Gltima instancia para os proteger e para os levar no bom caminho e para fazer deles,
de futuro, bons cidadéos e boas pessoas. E, quando nds percebemos, que alguém,
ndo vai de encontro ao nosso objetivo, ai, nds também, arregagamos as mangas e
seguimos. E nés, tivemos a infelicidade de nos cruzarmos com, com uma professora
gue ndo estava nessa direcdo. E pronto, e nés vamos depois, ndo é? Seguimos 0s
procedimentos normais e chegamos as hierarquias que é suposto. N6s temos uma
otima relagdo com a Dra. L. Que tem sido e tem colaborado connosco de uma forma
excelente. O professor L, também. Alids, eu acho que, maioritariamente, a relacéo
com os responsaveis pelas escolas tem sido... E qualquer coisa que n6s tenhamos o
professor L esta sempre disponivel, para reunir, chama la miGdos, n6s vamos I, ele
fala com eles. O que é muito bom. Ele sugere, «Olha, tu vais comegar a vir aqui, as
quartas-feiras, vamos conversar, vamos fazer uma avaliagdo, ndo é? O diretor é que...
Nem todas as escolas fazem isto. Agora la esta. Esta professora, n6s depois tivemos
que alterar tudo, mudar tudo, e prontos, criou-se uma situagdo complicada, porque,
os professores também tém, ndo é s ensinar, eles também tém que ajudar estes
jovens a crescer. E se n6s ndo tivermos a ajuda do outro lado, que é onde eles passam
maioritariamente, o dia, ndo é? Onde é que nds vamos encontrar isso? NGs ndo
podemos ter professores a apontar o dedo. «Porque tu és assim. Porque tu és assado.
Porque tu és assim. Porque tu és... Nao sabes nada. Porque tu ndo aprendes.» Ha
professores assim. Infelizmente h& professores assim. E chamam coisas piores.
pronto. E n6s ndo permitimos isso. E tentamos proteger, e a situacdo resolveu-se.
Mudou-se de dire¢do, mudou-se de turma, e 0 miudo transformou-se. Pronto. Esteve
ali, ndo digo que foi assim, &gua, do dia para o vinho. Da &gua para a noite. Mas,
efetivamente, do dia para o vinho, olhe... Eu estou a falar aqui, muito relaxada.

TCAPO5: Acho gque conseguimos, mudar aqui, ou ajudar aqui, muitos jovens, em
determinados comportamentos, e la esta, porque era uma referéncia positiva da
escola. Era a pessoa gue estava na escola, para ouvir, para entender e ndo para julgar.
mas quando era preciso também dizer «Olhe, ele hoje ndo merece. N&o vai» Mas,
era a pessoa que estava ali. Qualquer problema que o middo tinha, ele sabia que era
ali que ia ter.
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PP09: Mas sobretudo uma boa articulagdo de escola-familia-professores. No fundo
eu acho que o importante € isto, é haver uma articulacdo entre todos os elementos.

PP12: Aquilo que eu costumo fazer é dar tempo, em primeiro lugar, normalmente a
relacdo que temos com o colégio é muito boa e € diferente. Elas ddo-nos uma semana
para a gente ir vendo como é que eles funcionam, e depois elas estdo logo a seguir a
vir falar connosco a ver o que é que podemos fazer.

Verificamos, finalmente, que ndo existe uma relacdo entre a associacdo de pais e as
casas de acolhimento, sendo que o motivo apontado pela representante da associacéo de pais
é o fato dessas casas serem instituicGes muito fechadas. Neste sentido, consideramos que
poderia ser importante que estas estivessem representadas neste 6rgdo, dado o elevado

namero de criangas em situacdo de acolhimento presentes na escola.

Em suma, a anélise dos depoimentos, dos diversos conjuntos de intervenientes que
participaram no estudo, sobre as relacdes que tém como epicentro as criancas em situacdo
de acolhimento residencial, mostra que, através de tais depoimentos, se propde a imagem de
um contexto que é caracterizado por uma relacdo marcada pelos afetos, pelo carinho, pela
compreensdo e pela disponibilidade, ainda que seja necessario reconhecer que as criangas
entrevistadas diferenciam os seus professores quanto a estes atributos. De uma forma geral,
0s participantes caracterizam estas criancas como sendo de uma grande fragilidade
emocional, por conta das suas vivéncias e onde a existéncia de figuras de referéncia nos
espacos escolares surge, de forma consensual, como preponderante para a incluséo e sucesso

destas criancas.

2.1.2 Percursos escolares das criancas em acolhimento residencial

Esta uma é escola onde se encontram matriculadas 25 criangas, provenientes de trés
casas de acolhimento. No 1.° ciclo, as criancas que se encontram nesta situacao
correspondem a um 1% da populacdo total, no 2.° ciclo a 5% e no 3.° ciclo a 3%,
constatando-se que, do ponto de vista da relacdo entre idade e ano de escolaridade, se

identificam as seguintes situaces:

a) No 1.° ciclo deste agrupamento de escolas todas as criangcas em acolhimento
residencial se encontram no ano de escolaridade correspondente a sua idade

cronoldgica; enquadradas.
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b) No 2.° ciclo, 55% dos alunos em acolhimento residencial possuem uma idade
superior a expectavel para a frequéncia deste ciclo, sendo preocupante que
apresentem idades compreendidas entre os 13 e 0s 15 anos.

c) No 3.°ciclo estes nUmeros apresentam uma ligeira descida, contudo continuamos
a ter 27% dos alunos com idades entre os 16 e os 18 anos a frequentar este ciclo
de escolaridade, o que pode implicar que atinjam a maioridade sem completar o

12.°ano.

N&o nos é possivel cruzar estes dados com a realidade nacional pois a organizagédo
das faixas etérias é diferente e ndo permite este cruzamento, tal como se refere na parte |
desta tese. Por outro lado, apresentar os dados recolhidos neste estudo segundo a mesma
racionalidade da que apresentam os relatorios do Instituto da Seguranca Social (2017, 2018,
2019) ndo permite leituras fidedignas da realidade. E através da Tabela 15 que se propde
uma organizacao destes dados®® que organiza a matricula no ciclo em torno das faixas etérias
correspondentes a sua frequéncia.

Tabela 15: Percursos escolares das criangas em acolhimento residencial, por ciclo, no caso A

Fonte: Agrupamento de escolas e respetivas casas de acolhimento

CASO A =2017/2018
Ciclo Faixa etaria (N=25)

fr %

5-10 anos 3 100%
11-12 anos 0 0%
1.%ciclo 13-15 anos 0 0%
16-18 anos 0 0%
19-20 anos 0 0%

9-12 anos 5 45%

29 ciclo 13-15 anos 6 55%
16-18 anos 0 0%
19-20 anos 0 0%

11-15 anos 8 73%

3.0ciclo 16-18 anos 3 27%
19-20 anos 0 0%

Apresentaremos, agora, a analise dos dados referentes ao insucesso escolar desta
escola, em funcédo da frequéncia dos anos de escolaridade, sinalizando, sempre que possivel,

se as retengdes registadas sdo anteriores ou posteriores a colocagdo na casa de acolhimento.

83 A organizacdo dos dados segue o modelo proposto na Tabela 4 e que organiza as a matricula em cada um
dos ciclos de escolaridade segundo as idades expetaveis para a sua frequéncia.
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Como j& o referimos, ao debrugarmo-nos sobre 0s percursos escolares das criangas
em acolhimento residencial a frequentar os cinco primeiros anos (1.°ao 5.° ano) desta escola,
verificamos que todas as criancas estdo enquadradas no seu ano de escolaridade, nédo

apresentando qualquer retencao.

E a partir do 6.° ano que comegam a surgir os primeiros casos de retencio. Das oito
criancas que frequentam este ano de escolaridade, seis apresentam idades entre os 13 e 0s 14
anos, podendo acrescentar-se que as duas criangas de 14 anos, que integram este grupo,
haviam sido transferidas de uma unidade de emergéncia e de uma Casa de Acolhimento
Temporéria (CAT). No caso da crianga transferida da unidade de emergéncia podemos
afirmar que as retencdes sdo anteriores a institucionalizacdo. No outro caso ndo temos dados
referentes a data da colocacdo no CAT pelo que ndo podemos afirmar se as retencdes sao
anteriores ou posteriores a entrada no sistema de acolhimento. No caso dos quatro alunos
com 13 anos podemos afirmar que, em trés deles, as retencdes também sdo anteriores a
institucionalizacdo. Quanto ao quarto elemento, que veio transferido de um CAT, néo se

possuem elementos para analisar o seu percurso escolar.

Ao analisarmos os dados referentes aos alunos em situacdo de acolhimento
residencial e que se encontram a frequentar o 3.° ciclo percebemos que é no 7.° ano de
escolaridade que encontramos uma maior percentagem de criancas a frequentar a escola que,
neste momento, é o objeto da nossa atencdo. Dos sete alunos, cinco apresentam uma idade
superior a expectavel para o referido ano de escolaridade. Uma das criancas, com 14 anos
de idade, foi retirada em meados de 2018, pelo que a retencdo é anterior a institucionalizagao.
O mesmo acontece com aguelas que possuem 15 anos idade e que foram institucionalizadas
em 2018, pelo que podemos concluir que as retencdes sao anteriores a retirada da familia.
No 8.° ano, ndo se verifica qualquer tipo de retencdo por parte do Unico aluno que frequenta
este ano de escolaridade, mas no 9.° ano o nimero de alunos com uma idade superior a

expectavel é mais elevado.

Numa andlise transversal percebemos que a soma de criangas com percursos de
sucesso, isto €, isentos de retengdo, (48%) é inferior a percentagem daquelas que viveram
uma ou mais situagdes retencdes (52%). Numa analise focada ao nivel de cada um dos ciclos

percebemos que:

e no 1.°ciclo o sucesso escolar é de 100%;
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e no 2.° ciclo registamos uma taxa de insucesso de 54,5%, relembrando-se que a
taxa nacional de insucesso escolar ronda os 5,3% e que segundo os relatorios do
CASA esta oscila entre 0s 30% e os 80%. Importa ainda destacar que no 6.° ano,
mais de metade das criancas apresentam retencGes no seu percurso, sendo que
quatro, num total de oito, apresenta, pelo menos, duas retencdes e as restantes
duas, uma retencao.

e no 3.°ciclo, em linha com o que acontece no ciclo anterior, a taxa de insucesso
escolar é de 63,7%, bastante superior a média nacional que é de 7,8%, ainda que,
em linha com as taxas de insucesso escolar destas criangas, onde estes valores
oscilam entre 0 7% e 0s 67%. No 7.° ano, 0 ano de escolaridade com maior
percentagem de insucesso, cinco das sete criancgas apresentam, pelo menos, entre
uma a duas retencoes. No 9.° ano, estdo matriculadas 3 criancas, das quais uma

apresenta uma retencao, enquanto a outra teve duas retengoes.

Apresentaremos estes dados na tabela que se segue onde optamos por destacar a

laranja os percursos de sucesso, de forma a permitir uma leitura mais clara desta realidade.

Tabela 16: Percursos escolares das criangas em acolhimento residencial, por ano de escolaridade, no caso A

Fonte: Agrupamento de escolas e respetivas casas de acolhimento

Ciclo Ano | Faixa etaria® fr %
10 05 — 07 anos 0 0,0%
1° Ciclo 2° 06 — 08 anos 1 33,3%
Fr=3 3.0 07 — 09 anos 1 33,3%
4.0 08 - 10 anos 1 33,3%
5.0 09 — 11 anos 3 27,3%
2° Ciclo 10— 12 anos 2 18,2%
Fr=11 6.° 13 anos 4
54,5%
14 anos 2
11 — 13 anos 2 18,2%
_ 14 anos 2
15 anos 2 45,5%
3° Ciclo 16 anos 1
Fr=11 8.0 12 — 14 anos 1 9,1%
13 — 15 anos 1 9,1%
90 16 anos 1
17 anos 1 18.2%

6 As idades reportam-se ao término do ano civil de 2018.
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Em suma, esta analise mostra que 0s anos com maiores taxas de insucesso escolar
sd0 0 6.° ano, contrariamente ao que acontece quando analisamos os dados nacionais, € 0 7.°
ano que regista uma taxa de insucesso escolar de 45,5%. Contudo, importa reforcar que as
criancas que frequentam o 1.° ciclo ndo apresentam qualquer retencao, e que mesmo no 5.°
ano, que envolve a mudanca de escola, também é um ano no qual estas criancgas apresentam

niveis de sucesso pleno.

Quando questionamos os diferentes agentes da comunidade que participaram nesta
investigacdo percebemos que se atribui 0 insucesso destas criangas ou a auséncia de
conhecimentos fundamentais que impedem a realizacdo de percursos escolares bem
sucedidos ou aos maus habitos adquiridos nas outras escolas. Ha também professores que
nos seus depoimentos consideram que a situacdo ndo é mais grave porque, na sua opiniao,
alguns dos alegados constrangimentos do processo de avaliagdo do sistema educativo
portugués tendem a mascarar o insucesso, da mesma forma que os préprios docentes tendem
a adotar, também, uma atitude pedagogicamente facilitista.

PAO7: Houve um dos meus alunos que esta matriculado no 4° ano mas esta a

acompanhar o 1° ano (...). Porque eles foram transitando porque tinham o seu PEI ¢

tinham as adaptacdes, este ano tém na mesma ndo é, e era de acordo com 0s

conhecimentos que eles tinham. Por isso é que eles foram transitando. Porque este

menino por exemplo ndo vai para 0 5° ano agora porque ele nunca poderia para o 5°
ano porque ndo sabe ler nem escrever.

PAO08: Portanto, sendo a retengdo excecional até ao nono ano, eles so sendo retidos
no nono ano, eles ja chegam ao nono ano com muitas lacunas, e depois nos exames
do nono ano, muitas vezes ndo, ndo os ultrapassam.

PAQ09: Porque aumenta o namero de retengdes. Porque as dificuldades vdo se
acumulando, as dificuldades de aprendizagem véo-se acumulando. E pronto, eles
passam mancos no 1°iclo, no 2° e depois no 3° aquelas dificuldades véo-se
acentuando e ficam. Penso eu.

PA12: E depois o facto de nos facilitarmos hoje em dia, mesmo nédo sabendo ler,
passa. Também é preciso, também temos... porque cada aluno nés também temos
gue ver. E temos que ver, ndo quer dizer que tenhamos que reter todos, mas que
tenhamos que pensar se...

Se estes discursos defendem, de forma mais ou menos explicita, que a retengdo é uma
medida que poderia favorecer estes alunos, identificam-se os depoimentos de professoras
(PAO2 e PA12) que sdo contrarios as retencdes como medida pedagogica, considerando que

esta ndo é vantajosa para estes alunos.
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PAO02: E claro que nés fazemos tudo para que os meninos ndo fiquei retidos. Porque
eu ndo sou a favor de todo da reprovagéo, ndo, nunca em nenhuma situacdo. Porque
a reprovacdo nunca faz bem a ninguém, sinceramente eu acho.

PA12: Embora, eu Ihe diga que eu sou uma pessoa, ao longo destes 24 anos, que ndo
sou muito a favor de retengdes. Pronto, porque, e da experiéncia que tenho ao longo
destes anos todos com alunos, eu acho que eles muitas vezes dao o salto.

Sobre esta problematica identifica-se, ainda, o discurso de uma professora que
entendendo que a retencdo ndo é benéfica, ela pode ser usada como forma de pressionar o
desenvolvimento da responsabilidade dos alunos.

PAO08: Eu sei que os dados dizem que a retencdo ndo adianta nada. Ou seja, ndo é

porque eles sdo retidos, que vao melhorar. Mas, a0 mesmo tempo, como é gue nos

conseguimos que eles estudem e se dediquem, etc. Se ndo tiverem a retengdo. Ou

seja, Sa0 muito novos para serem responsaveis e pensarem que» Ai nao, tenho que

estudar e isto hoje em vez de ir jogar futebol, com os amigos.» Porque «Mesmo que
eu tire negativa ndo faz mal, porque passo na mesma.», ndao é? Nao é facil.

A desmotivagdo gerada pelo insucesso cronico é outro dos problemas que sdo
aflorados nos depoimentos. Para um membro da diregcdo da escola a desmotivacéo

vai crescendo, a medida que eles se vdo distanciando do que deviam estar. O patamar

onde deviam estar. VVdo-se desviando cada vez mais e isso também os desmotiva

cada vez mais. Por isso, para eles, 0s insucessos S80 muito maiores gque 0S Sucessos

e eles cada vez desmotivam mais e por ai ja ndo vale a... Eles acham que ja ndo vale

a pena investir na escola. J4 ndo ha nada que lhes... E esse é um dos pontos mais
graves (DAO1).

Trata-se de uma leitura que é reforcada por um outro depoimento cujo autor se mostra
bastante critico para com as retencdes. Para esta professora a retencdo deveria conduzir
escola, como um todo, a desenhar planos de recuperacdo especificos para cada crianca que
potenciassem o seu sucesso (PA13).

PA13: Porque eles, essas criangas, precisam também de ter um reforgo constante e

positivo e estar a acompanhar e ver que eles também sdo capazes de fazer o que 0s

outros fazem. E eles sentem-se as vezes, ndo querem fazer para ndo mostrar que ndo
sabem, perante os outros. E isso é mau.

Em suma, estamos perante uma abordagem sobre as retengdes que esta longe de
reunir consensos entre os participantes do estudo. Para uns, a retencdo € vista como uma
medida pedagogica que, a ndo ser utilizada, penaliza os alunos que manifestam dificuldades
de aprendizagem, para outros, as retencdes sdo vistas como causa de desmotivacdo e de
insucesso que, como veremos em seguida, tende a desresponsabilizar as escolas e 0s seus
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professores pela adocdo de medidas pedagogicamente proativas que favorecessem as

aprendizagens dos alunos.

E quando se discute as causas do insucesso que esta problematica adquire
visibilidade, ja que alguns dos inquiridos atribuem as causas do insucesso escolar a vida

familiar das criancas e a problemas de natureza emocional.

PAO7: E o que eu noto neles é que é a parte emocional que os prejudica muito.

PA08: Mas estes, estes nimeros que temos aqui, de facto, refletem problemas sociais
graves, ndo é? Que sabemos. Que sdo, ndo é? L4 esta, as familias destruturadas, a
necessidade de institucionalizar os miudos que €, que é uma violéncia para eles,
como ¢é légico.

PAL11: Eu julgo que a principal razdo, havera muitos fatores, mas a principal razéo
serd o percurso de vida gue eles tém, portanto, com problemas muitas vezes a nivel
familiar.

N&o se podendo menosprezar os fatores acabados de evocar como obstaculos que se
se interpGem entre as criangas e 0 Seu sucesso escolar, chama-se a atencao para o facto de,
nestes depoimentos, ndo haver referéncias a medidas de natureza organizacional, curricular
e pedagdgica ou, eventualmente, a uma avaliacdo critica da natureza e qualidade dos planos
de recuperacéo, exceto se for para interpelar as medidas curriculares alternativas que se tém
vindo a propor nas escolas, de acordo com o tipo de formulagdo que se passa a transcrever.

PP08: De tudo, da forma como esta organizada, tudo. E. E também nessa parte do

curriculo. Porque eu acho como num dos grandes problemas de facto é nos nédo

termos aqui alternativas. Ou seja, nds temos aqui um... Isto ndo quer dizer que um

mildo que esteja institucionalizado tenha, necessariamente, que ter um curriculo

alternativo. Isto ndo sou mesmo dessa opinido. Eu acho que os curriculos alternativos

deverdo servir um publico, portanto de middos institucionalizados como outros.

Agora, 0 que me disse até no inicio, que muitos destes mitudos, a escola ndo Ihes diz

nada. De facto. A escola ndo lhes diz nada. E eles sdo basicamente obrigados a

estarem na escola até aos 18 anos. E a ter que estar em aulas e em contextos, que
realmente ndo Ihes diz nada. Esta muito desfasado da realidade deles.

O que se constata é que, neste caso, as criticas de alguns professores a auséncia de
medidas curriculares alternativas, vistas como as Unicas medidas capazes de responder as
necessidades daqueles alunos a quem, como refere um entrevistado no excerto que abaixo
se transcreve, “a escola ndo lhes diz nada”, constituem uma solugdo argumentativa em
funcéo da qual se visa preservar a reflexao sobre uma Escola que, afinal, continua a abordar
a diferenca como um problema a ser resolvido em nichos educativos especializados.

Estamos, assim, perante um discurso que se preocupa com a necessidade de implementar
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medidas remediativas e compensatorias que, como defendemos na parte tedrica, visa
salvaguardar, afinal, a Escola de se interpelar como contexto instrucionista.
Argumentando-se que o alargamento da escolaridade obrigatdria para 12 anos penaliza os
alunos que alegadamente tém dificuldades de relacionamento com a Escola, defende-se que
“os PCA's, os PIEF's e essas coisas todas, ndo séo uma real resposta. Na realidade néo sé&o.
Estdo mal-organizados, estdo mal estruturados. Pode haver até se calhar em alguns, nichos
muito especificos, muito concretos, em que de facto seja uma boa resposta, mas de uma
maneira geral nao sao” (PP08). Para esta entrevistada, o problema estd no facto dos percursos

alternativos vocacionais serem “praticamente residuais” (PP0S).

Esta é uma resposta e uma reflexdo que ndo podera ser dissociada da auséncia de
expectativas, ndo sobre a Escola mas sobre as criancas, que sao vistas como
desinteressadas face ao trabalho educativo que se realiza nas salas de aula, sem se perguntar
se esse desinteresse ndo tem que ver com o que se faz nessas salas. Dai que a solucgdo seja
criar espacos educativos que se adequem para criancas sobre as quais ndao se alimentam

qualquer tipo de expectativas positivas.

PPO5: Estes sdo obrigados a estar. Até ao nono, agora até ja é décimo segundo ano.
Toda esta obrigag&o, relativamente a eles, eles acabam por ndo querer. Porque eles
ndo tém aquela, aquele cuidado de querer ser alguém diferente. (...). Acho que esta
pior porgue temos um grande, um grupo de alunos que ndo quer seguir estudos e
acha que com aquilo que sdo que chega para viver. Habituaram-se a viver com o
minimo.

PAO05: Porque eles ndo entendem e ndo conseguem ver que a escola os vai ajudar. E
ndo conseguem perceber que aquilo que estdo a aprender que ndo é supérfluo. E
porque é importante para eles conseguir desenvolver as capacidades deles de
raciocinio e saber lidar com as dificuldades da vida e dar solugdes as vidas, aos
problemas que tém na vida. Eles acham que ndo. Mas a partir do aprender é que nés
conseguimos resolver os problemas. Arranjar solugdes.

PA12: acaba por se tornar o curso profissional, uma coisa em fim de linha. Para
aqueles em fim de linha. E que também, depois ndo querem saber e nem sequer estdo
motivados para aquilo.

AOAO03: Nao acho que € mesmo deles. Eles ja vém com a ideia de faltarem. N&o
guererem estudar.

AOA04: Aquilo que Ihes interessa é divertirem-se no fundo porque eles, acho que, a
vida ja foi tdo complicada até agora. Nao estou a melhorar. N&o estou a ver, num
futuro préximo, a minha vida a ser muito melhor que neste momento, porque € que
eu me vou estar a chatear?
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Como se constata, estes sdo depoimentos que enfatizam a distancia a que as criangas
em situacao de risco escolar se encontram da Escola, vista como uma situa¢do que tem que
ver com 0 comportamento negativo dos alunos. Verifica-se, contudo, que o ultimo
depoimento transcrito, apesar de ndo diferir dos anteriores, no que concerne a externalizacao
das responsabilidades da Escola, tende a encontrar uma explicacao diferente para o insucesso

daqueles alunos.

De um modo geral, o conjunto de depoimentos transcritos, seja sobre a possibilidade
de utilizar a retencdo como medida pedagdgica, seja sobre as medidas curriculares e
pedagdgicas alternativas, retratam o tipo de reflexdo que impede as escolas de se afirmarem
como contextos inclusivos. Defrontamo-nos, assim, por um lado, com a falta de expectativas
acerca dos alunos em situacdo de acolhimento residencial obterem sucesso, o que explica
porque se identifica o alargamento da escolaridade obrigatéria como uma medida que tem

vindo a penalizar estes alunos.

Como se tem vindo a constatar, estamos perante um conjunto de depoimentos que
esta longe de exprimir perspetivas consensuais sobre as diferentes problematicas. Assim,
este dominio, o das expectativas dos professores relativamente aos alunos em situagédo de
risco escolar, onde se incluem as criancas em situacdo de acolhimento residencial, nao é
excecdo a regra. Se ha entrevistados, como se viu, que exprimem as suas baixas expectativas,
ha outros que se posicionam de forma diferente.

TCAAO05: Porque se eles comecarem a ver resultados, nés temos aqui, mididos que,

se calhar até comecam o primeiro periodo, assim um bocadinho mais tremido, mas

depois comecam até a obter bons resultados e nem imagina a diferenca que é no

jovem. A motivacdo em relacdo a escola. Eles muitas vezes chegam aqui, com 0s

testes na mao, «Ola Doutora, tirei positiva.» Eles vém com o teste da escola aqui, s6
para chegar aqui e mostrar. Ou seja, isso para eles é muito importante.

AOA04: Pode. Pode. Tem que haver as condi¢des para isso exista, ndo é? Que eu
acho que ainda néo as tém. Ainda n&o as tém. Eu acho que sim. Eu acho que... Acho
que tém e que se tem de criar para eles perceberem que a vida € uma coisa boa para
se viver e que nao é tudo negro. Hoje é negro, amanha é azul e depois é cor de rosa.
Tém que ver as perspetivas de vida de uma forma positiva, ndo é? Mas como eles...
Eu acho que eles as vezes vivem num tlnel e que s6 véem para ali e acabou. Néao
pode ser.

Na mesma linha, encontramos professoras que reforcam a sua importancia a este
nivel, demonstrando gratificacdo por trabalhar num contexto que, para elas, € mais desafiante

do que problematico.
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PAOQ7: Eu prefiro, acho que estes alunos sdo mais gratificantes. Porque os bons
alunos qualquer pessoa ensina. Agora estes assim é que nos ddo... Eu as vezes,
guantas vezes tenho de fazer o pino, ndo é?

PA12: De um momento para o0 outro. Quando a gente menos espera e portanto, ndo
é? E conforme eles até apanham, encontram bons professores no primeiro ciclo,
depois também encontram no segundo, e no terceiro, e que acabam por ajuda-los e
até muitas vezes motiva-los. (...) E os alunos que sio mais fracos e aqueles que a
gente, muitas vezes esteve sempre a motiva-los, sdo os que chegam mais longe.
Pronto, e tenho essa experiéncia ao longo destes...

No conjunto dos depoimentos ha, todavia, dois tipos de reflexdes que interpelam
explicitamente a Escola do ponto de vista da assuncao das suas responsabilidades educativas

para com estes alunos.

Um dos depoimentos é de um membro da direcdo da escola, o qual chama a atengédo
quer para as solucdes curriculares e pedagdgicas uniformes quer para a falta de
acompanhamento que, conforme a entrevistada o refere, no texto que se passa a transcrever,

nao se transforme em «mais do mesmo».

DAO0L: “as regras sdo muito iguais para todos, acaba por ndo caber na roupa de quase
nenhum deles. (...) E porque um dos motivos € esse, € o absentismo, mas eles ja vém
com aguela carga toda, ou seja, ja estdo atrasados e vir para outra escola ndo é bom
fazer mais do mesmo, porque ndo...”.

A outra reflexdo é de uma técnica de uma casa de acolhimento que propde o

depoimento que se passa a partilhar.

TCAPO4: hoje em dia ha muitos cursos, ndao é? Cursos que ja vao desde o sétimo ao
décimo segundo ano para facilitar o qué? Para facilitar criancas, jovens, com bastante
insucesso, ndo é? Para os ajudar a combater esse insucesso, criam-se estes... Eu ndo
estou a dizer que... Atencdo. Cada um é o que €, cada um quer ser 0 que quer Ser.
Mas, hoje em dia, ndo é? Os cursos PIEF's, eu acho que ndo ensinam rigorosamente
nada, muito sinceramente. E mais para obtenc&o do nono ano. Precisamente porque
0s jovens ndo querem estudar. N&o querem estar na escola. Querem fazer o minimo
possivel. Entdo, a solucdo qual é€? E criar este tipo de curso, em que eles,
praticamente, s6 tém que estar na sala de aula, ouvir o professor tem para dizer. Nao
tém que levar manuais, ndo tém que levar cadernos, ndo tém que levar nada. Estar
atentos. Ter um comportamento razoavel e vao passando de ano. E assim, ndo acho
que isso seja o ideal de aprendizagem.

Apesar de constituir uma critica explicita aos cursos PIEF, e em geral, as medidas
curriculares alternativas, ndo estamos perante uma reflexdo critica equivalente a dos

professores, a qual foi atrds enunciada. Neste depoimento, 0 que a entrevistada critica € 0
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desinvestimento educativo da escola, confirmando as denuncias de Rolddo (2003) sobre a
possibilidade de as medidas compensatorias ou remediativas poderem constituir-se como
iniciativas segregacionistas, subordinadas a objetivos estéreis, do ponto de vista do seu

impacto formativo.

Finalmente, ha um outro fator que adquire alguma importancia no depoimento da
mesma entrevistada, o qual chama a atencdo para a relagéo entre o insucesso e o0 absentismo.
TCAAO04: E que depois € assim, entram no registo de absentismo, também, que nds
também temos aqui, porque nds ndo conseguimos, nds Nao conseguimos, um jovem
que vem para o acolhimento por absentismo escolar, nds como instituicdo nem
sempre conseguimos colmatar esse absentismo, porque é assim é como diz, eles
entram aqui agora, com 15, 16, 17 anos. J& com ideias muito formadas. E com
escolaridade muito baixa, porgue ndo gostam da escola, ndo gostam de estudar. Ndo

tém objetivos de vida. E para nds, € muito complicado alterar, modificar esses
comportamentos, ndo é?

Neste depoimento, mais do que a relacdo entre o absentismo e 0 insucesso, 0 que se
afirma é o impacto do absentismo na identidade pessoal dos sujeitos, o0 que sustenta o
argumento em func¢do do qual se legitima a impossibilidade da mudanca, caso a problemética
da relacdo entre as criancas em situacdo de acolhimento residencial e a Escola se coloque
aos 15, 16 ou 17 anos. A valorizacdo de uma tal relacéo €, também, um fator a ter em conta
guando se estabelece uma relacdo linear entre a retencdo dos alunos e o contributo desta

deciséo para 0 seu sucesso escolar.

Em sintese, perante os depoimentos enunciados confirmam-se as tensfes que foram
objeto de discussdo na parte tedrica da tese quando se considerava a existéncia de uma tensédo
marcante entre aqueles que abordam o insucesso escolar em funcao das teorias do handicap
sociocultural dos alunos e os outros que entendem que ndo se pode desvalorizar a
possibilidade desse insucesso resultar de uma gestao curricular e pedagogica inadequada ou
de opcOes organizacionais que perpetuam o modo de ensino simultaneo e o paradigma da
instrucdo que o inspira (Cosme & Trindade, 2013). Assim, importa compreender como é que
as diferentes perspetivas enunciadas afetam o modo como se pensa a inclusdo escolar e as
medidas que poderdo potenciar essa inclusdo. Esta €, como se sabe, uma problematica
nuclear desta tese, mas €, igualmente, uma problematica a valorizar quando estamos perante
um agrupamento que no seu Projeto Educativo afirma a centralidade da inclusdo e das

politicas de equidade.
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2.1.3 Acescola, as préticas e os caminhos da inclusao

O que defendem os atores educativos do agrupamento em causa sobre a referida
problematica? Analisar as percec6es sobre a escola publica implica perceber de que forma é
que 0s sujeitos caracterizam as mudancas vividas. Como se expde no primeiro capitulo da
primeira parte desta tese, a escola publica tem sido sujeita a um conjunto de mudancas e de
orientacdes sobre a forma como se entende a sua missao e sob que linhas e principios se
orientam as decisdes curriculares e os atos pedagogicos. Analisaremos os dados em funcao
da problemaética desta tese: a inclusdo das criangas em acolhimento residencial, ao abrigo de

medidas de promocé&o e de protecao.

A Escola Publica: desafios, possibilidades e obstaculos

A andlise dos discursos dos diferentes agentes da comunidade educativa revelou,
como seria expectavel, concegdes e perce¢des muito distintas sobre a forma como a escola
publica se tem reconfigurado ao longo dos Gltimos anos. Importa esclarecer, apenas, que
aquando da recolha dos dados, tinham acabado de ser promulgados os Decretos-Lei n.°
54/2018 e n.° 55/2018, facto este que afeta o0 conteudo e o tom de alguns dos depoimentos

recolhidos, nomeadamente das direcdes e dos professores.

Neste ambito, comeca-se por destacar o depoimento do membro da dire¢do do
agrupamento.

DAO1: Mesmo com o decreto lei que saiu, 0 54, que € o da educacdo inclusiva, é

inclusiva, é para todos, ndo é sO para os alunos da educagdo especial E nao

conseguimos. A culpa é sempre dos alunos. A culpa é sempre dos pais. A culpa

nunca € “nossa” (professores). (...) Quer dizer, a culpa é mais minha ou a culpa é

mais dele, quer dizer, vamos ver o que é que temos de fazer. Vamos parar para
pensar.

Trata-se de um depoimento cuja importancia radica, em primeiro lugar, na leitura de
inclusdo que nos propde, ndo a circunscrevendo aos alunos ditos com necessidades
educativas especiais. Em segundo lugar, estamos perante uma leitura critica do
comportamento profissional dos docentes, denunciando o facto, ja atras referido, da
externalizacdo das responsabilidades dos professores perante as dificuldades de
aprendizagem e de comportamento dos alunos. Em terceiro lugar, a importancia do

depoimento tem que ver com 0 compromisso institucional implicito que se assume quando
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se reconhece a necessidade de promover uma reflex&o sobre o envolvimento dos docentes
na afirmacgdo de praticas mais inclusivas. Cremos que esta Ultima conclusdo adquire uma
importancia particular, quando a mesma entrevistada destaca o facto de, ao longo do ano
letivo, terem sido criados tempos de trabalho cooperativo no horario dos professores, mesmo
que estes, de acordo com o referido depoimento, raramente entendam estes espagos como
momentos de reflex&o e partilha, centrados na planificacdo e monitorizacdo das atividades
que tém lugar nas turmas. Vislumbra-se, assim, algum tipo de frustracdo no depoimento que
se partilha, da autoria da mesma entrevistada, quando esta afirma o que se passa a
transcrever.

DAOL: E penso assim «Olha, tu de Histdria consegues dar aulas? Entdo, como é que

tu fazes?» Isso ndo acontece, cada professor ainda continua a viver muito sozinho, a

achar que faz tudo sozinho, e ou se culpabiliza e sofre sozinho (um tipo de

professores) ou culpa sempre 0s outros, nunca se pde em causa (outro tipo de

professores). E n6s vimos que agora, como nos deram a possibilidade com a

Educacdo inclusiva de poderem fazer testes adaptados, deviam dar a matéria

adaptada e até temos um manual que ajuda e a pessoa pode «O que eu tenho que

fazer? Eu tenho que fazer isto. Deixa-me ver se eu estou a fazer isto.» muitos ndo o
fazem.

Para além disso, 0 mesmo elemento refere que ao nivel da operacionalizacdo do
Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, que corporiza os principios da educacdo inclusiva,
os professores e as professoras mostram-se reticentes ou até descrentes, 0 que se comprova,

alids, através dos depoimentos que se passam a partilhar.

PA10: neste momento, estamos a ter algumas dificuldades em lidar com esta situagdo
que é nova. E portanto, ainda estamos, como isto € muito recente, ainda estamos a
assimilar todas estas...

PAO05: Tem muitos. Eu tenho alunos, também, tém aquelas, de inclusdo, aquelas
medidas universais. Eu ndo consigo ir ao aluno explicar individualmente como é que
tu tens de fazer isto, fazer aquilo. N&o se consegue porque, 0s outros comegam a
fazer barulho. Ele também depois ndo me ouve. N&o da.

PAQ09: Com este 54 andamos para tras. Para mim este 54 € a mesma coisa com outros
nomes e com barreiras... eles dizem que querem que 0s miudos ultrapassem as
barreiras mas eles préprios, com a legislacdo que impuseram, criam barreiras a que
se aplica em diversas medidas.

PA06: Hoje em dia, muitas das medidas universais que nos aparecem no 54 e que é
para todos os alunos, nos ja faziamos. Ou pelo menos eu fazia, ndo €? A maior parte
dos professores ja fazia.
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Sendo necessario contextualizar estas afirmacfes, tendo em conta que os dois
Decretos-Lei atras referidos tinham acabado de ser promulgados, parece-nos que as mesmas
ndo deixam de ser congruentes, por um lado, com a novidade de uma mudanca legislativa
curricularmente e pedagogicamente audaciosa e, por outro, com uma visdo do ato de ensinar
em que se valorizam mais as vulnerabilidades do que as potencialidades dos alunos,
julgando-se ser inevitavel continuar a ensinar tudo a todos como se de um so se tratasse
(Barroso, 1995).

Encontram-se também discursos que entendem estas mudancas politicas como
oportunidades para que os professores possam repensar a sua acao pedagdgica em funcao de
todas as criancas, com as suas especificidades e singularidades. Cruzam-se, de seguida,
olhares dos professores e assistentes operacionais sobre a forma como estas mudancas
permitem que a escola tentar encontrar respostas para acolher e formar todos os seus alunos,
orientando-0s no seu processo de aprendizagem e refletindo sobre as estratégias mais

adequadas.

PAO09: Este abre a possibilidade a todos, mesmo nédo tendo necessidades educativas...
tendo sO necessidades. Mesmo quando se fala... tendo s6 necessidades de
aprendizagem, pode-se dar resposta com este, enquanto que com o outro nao, era s
para aqueles middos. E a Unica diferenca, de resto... Mas isso, nds na pratica ja
faziamos. O professor sensato, ja fazia isso, ndo é?

PAO06: Por isso a ideia é o professor tem que ter a nogdo de que, antigamente nds
achadvamos ou achava-se que era, 0 aluno estava ali na aula e tinha que ouvir e fazer
por si préprio e a professora estava-se, mais ou menos, a marimbar se o aluno estava
a acompanhar ou ndo. Hoje em dia percebe-se que isso ndo é assim. Ou seja, muitas
das vezes o papel principal ndo é do aluno, mas é do professor, principalmente em
sala de aula. Ou seja, n6s é que temos que tentar encontrar solugdes para que o aluno
la chegue. E para perceber que caminhos seguir para orienta-lo e ajuda-lo.

PAO7: E tem de se encontrar principalmente aquilo que é benéfico para o aluno. Nao
é ficar bonito no papel e para dizer que se fez isto, que se fez aquilo. E aquilo que
beneficia 0 aluno, ndo é? E nio esta a beneficiar. E quase como o numero de horas,
é pouquissimo o tempo que eles tém para estar com a colega de educacao especial.
Mas pronto, vamos ver.

PAOQ7: O decreto agora deu abertura para muita coisa. Mas ndo quer dizer que nés ja
ndo fizéssemos isso.

PA06: H& ainda muita coisa que deveria ser repensada e revista e ndo sdo so 0s
meninos institucionalizados que tém estes niveis de retencdo e que a escola, alguma
coisa esta a falhar.

PA02: N&o podemos querer agir da mesma foram para casos tdo diferentes, é
impossivel.
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AOAO0L: Eu acho que sim, a escola pode fazer a diferenca. S6 que eu acho que a
escola neste momento, como em tudo, eu acho que a escola, por vezes, se calhar faz
da maneira errada.

Como se constata, estamos perante depoimentos que aceitam a necessidade de
mudanca que a legislacdo promulgada suscita, mesmo que nem sempre a adesdo a mesma
seja marcada por um grande entusiasmo, por parte de todos os entrevistados. Um deles refere
que, nas suas palavras, os professores sensatos j& aplicavam os principios dessa legislacéo,
enquanto outro, referindo quer o pouco tempo que os alunos passam a estar com o professor
da educacdo especial, quer a necessidade de se ser pragmatico, tende a distanciar-se, de
algum modo, dos dois Decretos-Lei estruturantes do Projeto de Autonomia e Flexibilidade

Curricular.

Identificam-se, todavia, outros depoimentos menos favoraveis a legislacdo
promulgada, voltando-se a alegar que a incluséo e a equidade podem resultar em menores

niveis de exigéncia e de rigor.

PA09: Porque muitas vezes, muitas vezes isso traduz-se s6 numa Gnica coisa. E
baixar a fasquia da exigéncia, ndo é?

PAO09: Pois, mas ndo podemos ter tudo... Ndo podemos ter tudo nao é.

PAO08: Continuam, de facto, as politicas a ir no sentido de ndo haver retengdes. Sem
quererem assumir que ndo querem retencGes. Era mais facil, assumir. Pronto. No
sistema educativo ndo ha retengdes. Pronto.

N&o estamos perante um posicionamento inédito por parte de um dos grupos de
entrevistados. Tal como ndo é inédita a invocacdao dos fatores exteriores a escola como

fatores que conduzem a explicar a inevitabilidade do insucesso escolar.

PA15: Aqui os mitdos j& nascem coitadinhos. Muitos deles. Ja nascem numa familia
que toda ela ja é, ja ndo era para nascer.

PA15: Eu ficava parva. Com as historias que eles me contavam. Entdo, um deles, ai
que promiscuidade, «Porque 0 meu pai. E meu pai mas também é pai dela porque a
mae dela é irmad da minha mée.», e eu «Ha!». Mas assim, mas era todas as historias
assim. Uma coisa. E depois estes mitidos ndo sdo estimulados para nada. (...) Depois
eles chegam a escola, realmente. «Vai ser agora esta a chata que me comeca a fazer
perguntas e que me comega a incentivar a qualquer... Quer dizer, eu ando na rua,
sempre para a minha vida...» S&o curiosas, sdo mitdas curiosas, porque eu estimulo-
as para a curiosidade e é assim que 0s milidos comegam.

PAO5: A escola onde eu me encontro, a maior parte, tenho por acaso este ano uma
turma que, posso dizer que sdo cerca de 20 alunos que até estdo interessados,
motivados, trabalha-se lindamente com eles mas depois tenho outros 10 que acabam
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por estragar a aula, porque eles ndo querem (...) a meta € curta, muitos dizem «Para
que é que eu preciso para ir lavar escadas? Porque é que eu preciso de estar aqui a
ouvir isto?» Eles dizem assim, e dai, eu penso que também vem do ambiente de casa.

PAO7: Mas também ndo quero dizer que alguns pais... alguns tém uma vida tdo
complicada, ndo é? Depois também tém os seus proprios problemas que eles também
deve haver alturas que também j4 estdo sem paciéncia... A vida é dificil para toda a
gente.

Estamos perante um conjunto de depoimentos que integram um ciclo de argumentos
em que o desinteresse e 0 desinvestimento dos alunos na escola € visto como o resultado de
ambientes familiares vistos como disfuncionais, os quais explicam, nesta perspetiva, quer o
seu insucesso quer, concomitantemente, a impossibilidade de serem bem sucedidos na
escola. Dai que a nova legislacdo seja vista, por alguns docentes, como uma decisdo indtil,
seja por via da assuncdo de uma oposicao declarada, seja por via da condescendéncia de
quem afirma que ndo seria necessario o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, dado que

alegadamente ja se faz nas escolas 0 que se propde neste normativo.

Esta é uma abordagem que ndo podera ser dissociada de uma perspetiva ja anunciada
neste trabalho, a da defesa da retencdo como resposta pedagdgica necessaria a ativar com
alunos que manifestem, mais do que o tipo de dificuldades, o tipo de vida e de experiéncias
pessoais fora da escola, as quais, na leitura daqueles que perfilham a referida abordagem,
sdo as verdadeiras causas do insucesso desses alunos. Esta € uma leitura que constitui um
obstaculo a afirmacdo de uma escola inclusiva, a qual ndo se confina, contudo, a defesa de
praticas curriculares e pedagdgicas discriminatérias. Os depoimentos que se transcrevem,
permitem compreender melhor como alguns dos docentes que perfilham uma tal abordagem
defendem que a escola, para responder aos desafios e exigéncias com gue a heterogeneidade
dos seus alunos a confronta, tem vindo a perder a sua identidade como espago de socializagdo
cultural.

PAL11: Eu acho que nds cada vez mais em vez de ensinar, entretemos 0S meninos.

Porque, pronto no fundo eles refletem a evolucéo da sociedade, a perda que eu acho

que h& de valores, em termos de sociedade em geral, acaba por ser absorvida,

portanto, refletida nos alunos. Cada vez menos eles cumprem regras, cada vez
realmente, cada ano que passa parece que as coisas pioram.

Neste sentido, considera-se que a alegada decadéncia da escola tem que ver, também,
com a tentativa de encontrar respostas para alunos que vivem em contextos familiares vistos

como problematicos que, na perspetiva de alguns dos docentes, ao desresponsabilizarem-se
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das suas responsabilidades educativas oneram a escola com um conjunto de

responsabilidades excessivas, indevidas e inexequiveis.

PAO03: Acho que h4, a escola publica atual, pronto, no seu sentido mais lato, tem
vindo a piorar no sentido da falta de acompanhamento familiar, e na crise de valores
familiares.

PAO04: Os pais saem de manha, eles estdo a hora toda aqui a ter aulas. (...) eles
andam-se a educar entre eles. E dentro deles, temos a internet. (...) Isso é, ja vem
de casa, penso eu, tipo, eles saberem que tem de entrar na sala, estarem atentos,
estarem sentados e aprender a matéria.

PAO4: A populagdo que esta aqui, de alunos, ja é de familias que em termos de
estrutura ja ndo sdo as melhores. Portanto, ja temos muitos pais que estdo divorciados
ja nem era o mais grave, mas é com problemas de... Cadeia, mas montes de coisas,
montes, montes, montes. E a maior parte deles também, aquilo que se v&, tem vindo
a acontecer é todos com rendimento minimo.

PA10: E temos muitos alunos que vém de familias disfuncionais, e isso ai ndo nos
ajuda rigorosamente nada, s6 nos complica a vida. N6s muitas vezes somos o0 pai, a
mae, o irmdo, o professor, somos tudo. E ndo deviamos ser... ndo deviamos ser.
Embora a gente tenha aqui diversos tipos de apoios, mas ndo chegam para as
encomendas atendendo ao nimero de alunos que temos.

PA12: Vivem numa ilha, porque ainda temos ilhas. Onde tomam banho numa casa
de banho de trés ou quatro familias. E isso ndo ajuda. E eu acho que é muito isso. A
motivacao hoje em dia, é muito dificil.

PAO05: Acho que esta pior porque temos um grande, um grupo de alunos que ndo
quer seguir estudos e acha que com aquilo que sdo que chega para viver. Habituaram-
se a viver com 0 minimo.

PAO7: Pronto, eles dizem as turmas reduzidas... Mas de que adianta a turma ter 18 e
ter 4 da educacdo inclusiva, de que adianta. E complicado.

E na sequéncia destes discursos que se emergem os discursos sobre a falta de

condicdes e de recursos humanos.

PA10: A Escola Publica é um local de trabalho dificil, por variadissimas razdes: falta
de apoios, falta de reconhecimento do papel dos professores, a falta de apoio dos
pais, 0 acompanhamento dos pais cada vez é mais dificil.

AOA04: ter uma psicologa, ter uma assistente social, ter... Para 100 middos.... E
impossivel.

PA02: Ah é assim, o que a escola publica enfrenta, as dificuldades que nds
enfrentamos até para... podiamos fazer até muito mais por estes meninos, o que ndo
se consegue... é a falta de recursos humanos... era preciso mais professores, digamos
assim, para dar apoios individualizados. Porque o que falta muito na escola, nas
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escolas publicas, por exemplo, é professores suficientes para podermos dar apoio
individualizado.

PAOQ6: S6 pensando no territorio e ndo na escola em si. Porque aqui. Pronto. Aqui a
escola, o agrupamento precisava de ser modernizado. (...) E isto condiciona. Porque
0s miudos, chegam a escola e a escola ndo tem internet e nds... Ou € lenta, ou nem
todas as salas tém computador, nem todas as salas podemos projetar. Por isso, as
condicBes fisicas ndo sdo, ndo estdo ao nivel das expectativas deles que tém
telemdveis, tém tablets e podem fazer o que querem.

PA08: Quem estéa de facto no terreno é que se preocupa com o sucesso efetivo dos
miudos. Agora, de facto ndo temos é muitos instrumentos.

As proprias criancas referem a problemética das condic@es logisticas como um fator

perturbador e que lhes desagrada.

CAO05: Porque ndo me sinto bem naquela escola.
Eu: Porqué, é muito grande?

CAO05: N&o. E muito pequena, tem muitos, tem tipo, mas condicdes, tipo os quartos
de banho estéo todos partidos.

Eu: Pois.

CAO05: Paredes todas pintadas. Vandalizaram a escola.
Eu: E dificil gostar de uma escola assim, néo é?
CAO05: E.

Eu: Como é que era a tua outra escola?

CAO05: Era grande, tinhamos condigdes em todo o lado. Tinhamos, muitos campos,
tipo, tinhamos relvado, tinhamos pavilhdes.

CAO08: Nao. Antigamente as condigdes da R, as condi¢cdes da A eram piores, agora
mandaram fazer os vidros e isso. Acho que tipo, esta igual. S6 que é muita mais
gente, na A do que é normal. E nono, décimo, décimo primeiro e décimo segundo, é
muita coisa.

Em suma, sendo necessario discutir o impacto de um possivel transbordamento de
fungdes por parte dos professores (NOvoa & Bandeira, 2005), sendo necessario denunciar a
falta de condicdes e quais sdo as necessarias para que uma escola se afirme como um espago
mais inclusivo, é necessario reconhecer que o conjunto de depoimentos dos professores que
enunciamos exprimem uma perspetiva que constitui um obstaculo a afirmacéo de uma tal

escola.
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H4, contudo, outros depoimentos sobre as escolas que ndo poderdo ser ignorados,
como é o caso daqueles que se exprimem através dos depoimentos das técnicas das casas de

acolhimento.

TCAADO05: A escola agora também estd muito diferente, ndo é? E os professores tém
gue fazer um esforgo acrescido para ir ao encontro das necessidades de cada aluno.
Eu acho que isto, através da nova lei que saiu, até com ensino especial. Agora eu
acho nem todos os professores estdo preparados ainda. Para trabalhar dessa forma.
Porque eu acho que, n6s temos situacdes de meninos que tém muita dificuldade de
estar, por exemplo, o tempo todo na sala de aula. H& muitas formas de ele aprender
sem ser na sala de aula. E cabe ao professor definir isso, ndo é? Ver as caracteristicas
do menino e adaptar o ensino aquela crianca.

TCAAO04: Eu acho, eu acho isto. Que o sistema de ensino ndo esta adaptado aos
jovens que temos atualmente. Porque é assim. Tudo muda, a necessidade muda, as
familias mudam. Os mitdos sdo diferentes, ndo é? Os pais trabalham, as vezes de
manhd até a noite, ndo tém tempo para as criangas. Eu acho que 0 nosso ensino é um
bocadinho arcaico ainda e que ndo (...) eles também tém que adaptar o tipo de ensino
as diferentes criangas e jovens, aos diferentes meios, ndo é€? Porque nem todos vém
dos mesmos meios e alguns tém mais ou menos dificuldades. Eu acho que nesse
sentido o sistema de ensino deveria ser alterado. Ou devia ser repensado. (...) E
como eu digo, eu acho que a escola, neste momento, nao esta a conseguir responder,
ndo s6 aos nossos middos.

Ainda que se reconheca as dificuldades e as exigéncias da inclusdo como objetivo da
escola, os depoimentos obrigam a interpelar este contexto, sendo necessario valorizar a
afirmacéo de que, no momento atual, a escola “ndo esta a conseguir responder, ndo s aos

nossos miudos”.

Por isso, € necessario valorizar o facto de que, na escola em anélise, h& quem afirme
a dimensdo inclusiva da Escola Publica como uma condicdo inegociavel.
PA10: Mas é a Escola Publica. A Escola Pablica é isso mesmo. N6s ndo podemos

dar-nos ao luxo de selecionar os alunos que queremos. (...) aceitamos todo o tipo de
alunos e temos alunos muito bons também.

E a partir deste pressuposto que alguns entrevistados assumem a necessidade da
escola se repensar e reorganizar como instituicdo, mesmo que sejam, apenas, 0s assistentes
operacionais a dizé-lo.

AOAO01: Eu acho que sim, a escola pode fazer a diferenca. S6 que eu acho que a

escola neste momento, como em tudo, eu acho que a escola, por vezes, se calhar faz
da maneira errada.
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AOPO02: Eu acho que muitas das vezes a escola € a Unica coisa que lhes resta e depois
é uma lotaria. O encontrar alguém, ndo precisa de ser... Alguém que acredite, muitas
vezes que encaminhe e que reconforte e aqui apesar de... Também héa pessoas que eu
vejo que o fazem.

AOAO04: primeiro eu tinha que ir ver, tenho de arranjar forma de motivar esses
mildos de alguma forma, que ndo, ndo um plano curricular normal. porque para
alguns deles eles ndo tém mesmo interesse nisso. Nao tém. Nota-se que eles ndo...
Agora também, com o qué, eu ja ndo tenho, também nao tenho formacao para estar
a pensar, mas, se calhar tentar arranjar um género de plano curricular especifico. Para
aquele.... Fazer um estudo s6 com aqueles middos.

Ainda que j& tenhamos abordado a problematica das representacfes produzidas pelos
diferentes atores sobre os alunos em situacdo de risco escolar, nos quais se incluem as
criancas em situacdo de acolhimento residencial, vale a pena refletir sobre os depoimentos
onde, de forma explicita, os entrevistados caraterizam ndo a generalidade daqueles alunos,
mas, apenas, este grupo especifico. Neste sentido, questionamos os diferentes participantes

sobre a forma como caracterizam estas criancas.

DAOL: nos ja tivemos casos em que tivemos alunos muito complicados, muito
agressivos, muito violentos. Que partiam para a violéncia muito facilmente. E agora
ndo. Temos aqueles gque estdo zangados com a vida, porque, de facto, a vida néo é
facil para eles que ndo percebem nada e depois sdo capazes de protestarem e mandar
vir, porgue ndo estdo quietos, nem calados. Mas é isso. Eu acho que € incapacidade
gue eles tém, ndo por serem incapazes mas porque a vida lhes esta a dar essa
incapacidade, que os faz depois serem traquinas nas aulas.

PA09: Primeiro sdo miudos carentes, gostam de atencao.

PAOQ2: Claro, e das relagdes ndo é? Ha uns mais meigos, outros menos... Mas isto
depende muito também, depende da maneira de ser de cada crianga, para conseguir
lidar com toda a sua realidade... Depende também muito da maneira de ser de cada
crianga, ndo €? Mas alguns sdo muito mais fortes, conseguem pér mais para tras das
costas as situacOes e envolver-se até na escola.

PA15: Era o que eu lhe estava a dizer, ja trabalhei com varios meninos
institucionalizados. Depende muito do porqué de eles la estarem. (...) Todo aquele
apoio que existe da familia é extremamente importante. (...) Temos que perceber o
que é que os esta a preocupar para eles ndo quererem. Eu tenho alunos que, neste
momento, ndo querem. Simplesmente ndo querem. «Porque tu sabes que tu és capaz»
e 6. «Porque eu estou numa aula de apoio contigo e tu fazes-me as coisas em 5
minutos, porque € que numa aula nem sequer abres uma licdo?» «N&o me apetece.
N&o quero.» Agora porqué? Um menino que j& tem todos os apoios psicoldgicos e
ATL's fora e ndo sei 0 qué. E depois chega a uma aula, ndo concretiza. Ndo quer.
Algum motivo este mitdo tem para isso.

PAL6: Sim, noto mais alguma tristeza, sim. Mais tristeza.
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AOAO0L: sdo meninos que ndo tém um carinho, ndo tém uma familia, ndo tém bases.

AOAQO1: Eu aprendi muito com muitos alunos. Gosto destes alunos. (...) Porque o
facto de n6s Ihe pormos a méo é uma agressao para eles. Porque eu acho que s6 Ihe
pde a mao para lhe bater. E depois n6s conseguimos, e conseguimos entrar e falar,
eles sdo muito muito doceis.

AOAO01: Eu acho, eu acho que sim. S8o miudos muito queridos e se, se realmente
confiam em nés, eles defendem-nos muitas vezes. Perante os outros. E uma se lhe
pedir alguma coisa. Temos € que ter muito muito tato para lidar com eles.

AOAO02: Tém uma menor capacidade me se focar e em se concentrar. Precisam as
vezes de um afeto extra, um toque é extremamente importante, o sentirem-se
gostadas, 0 «KAOP02 das-me uma bolacha?», ndo € s6 a bolacha, é «gostas de mim
ao ponto de...» E sempre. Eles aferem muito isso. As vezes cognitivamente, alguns
deles esta la tudo. Tém uma grande dificuldade em se concentrarem. Muitas vezes
eles ndo conseguem fazer o teste em contexto de sala de aulas e vém fazer para a
biblioteca. Os 15 primeiros minutos conseguem. Depois dispersam, é que esta l&
tudo, mas as vezes é preciso chegar, sentar e estar um pouco..S6 o estar presente e
dizer «Olha, falta pouco. Vamos Ia.» e «Ja viste bem isso?», «Entdo se fizeste o resto,
isto ainda é mais simples.». Ha essa necessidade extra, sim.

AOAO02: sinto a diferenga nas vivéncias dele ou h4 quanto tempo estdo numa
instituicao.
AOAO03: Do carinho. E. é mais do carinho. Do afeto. Conversar um bocadinho. No

fundo se a gente comecar a conversar com eles, eles até ficam. Até conversam,
acabam por contar a vida deles toda.

RAPAOL: A percegdo geral é que realmente sdo middos com caréncias a Varios
niveis, ndo é? Afetivas essencialmente, afetivas. Alguns mitdos sdo bons mitdos.
SO pecam realmente por essas caréncias, nota-se quando sdo acarinhados e eu
conhego alguns. Passamos por eles, eu também ando muito pela escola. E nota-se
que quando ha o trato, que eles amaciam e ndo se tornam tdo agrestes nem nada. Mas
pronto, é complicado, ndo é? Porque sdo mildos que vivem em realidades distintas.

Como se constata, estamos perante um conjunto de depoimentos marcados por um
tom que tende a ser compreensivo e afetuoso, identificando-se, até o testemunho de uma
professora que realiza uma espécie de autocritica quando reconhece que, na escola, estas
criancas poderdo ser objeto de abordagens preconceituosas.

PA08: NOs pensarmos «Ah. Estes. Temos uma relacdo direta entre estar
institucionalizado, vai dar problemas.». Isto vem um bocadinho, la esta, daquele...

PAO08: Exatamente. Certas vezes até sdo mesmo preconceitos. Mas é uma relacédo
que nés fazemos porque é costume isso acontecer. também temos miudos muito
problematicos que estdo em familias, ndo é? Ndo podemos, ndo devemos fazer isso.
Mas essa, essa relacdo faz-se muitas vezes. Portanto...
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Este estigma € reconhecido pelos diferentes técnicos das casas de acolhimento.

TCAAO3: Mas por exemplo ha aquele estigma da escola.

TCAAO5: Nao séo uns totds, ndo sdo uns... Porque eu acho que, as vezes, ha um, ha
um desacreditar e «Ah. Sdo da instituicdo. Ok, entdo vdo-se portar mal, vao...»
Aquela histéria toda. 1sso ndo corresponde & verdade, ndo corresponde, de todo. N6s
temos c& outros meninos que, ndo sdo muitos, a maior parte da-nos alguns
problemas, eu acho que também tem a ver «Ah! E este colégio. Pronto. E este
colégio».

TCAPO4: Ha o estigma e eu acho que isso as vezes ndo ajuda e interfere um
bocadinho, porque as vezes ha o estigma de ser menino acolhido. Entdo como esta
em acolhimento, automaticamente ja estdo a espera que tenha determinado
comportamento.

TCAPO4: E nunca estdo a espera que, tenham um bom comportamento ou que seja
um aluno excelente. N6s temos alunos excelentes. N6s temos mildos excelentes.

E quais as perspetivas que as criancas entrevistadas tém acerca da Escola?
Confirmam a falta de expectativas que alguns dos entrevistados produzem acerca delas?

Eu: Diz-me uma coisa. O que é que tu achas que a escola esta a fazer para melhorar
o teu futuro? Para te ajudar, para o teu futuro.

CAO03: Nao sei.

CAO05: O que eu quero que a escola me ajude? Sei l&. Ter 1a uma opg¢éo melhor. Com
objetivos.

CAO08: Eu estive a falar com uma funcionaria que trabalha c& e disseram-me que
tinha boa saida. A escola tem boas saidas. Tém bons sitios. Como é que hei-de dizer?
Se vocé estiver a fazer a4 um curso que vou para turismo. Eles tém boa saida em
turismo. Por isso é que eu agora estou a pensar em ficar la. Ou entdo, eu estava
também a pensar ir para a beira da minha tia.

CAO02: Para completar 0os meus sonhos. Acho eu.

Eu: Ok. E quais sdo os teus sonhos?

CAQ2: Ser pintor e estudar medicinas avangadas.

Eu: E agora vou-te perguntar outra vez porque eu posso-me esquecer. Porque é que
queres ir para medicinas avancadas?

CAO02: Para estudar e descobrir coisas que nunca ninguém descobriu.

Neste didlogo, que teve lugar no grupo de discussao focalizada organizado com as
criancas da escola A, 0 que se constata é que as criangas entrevistadas projetam e refletem
sobre o futuro, procuram e cotejam informacdes e sdo capazes de exprimir sonhos.
Independentemente da discussdo que possamos fazer sobre os projetos e 0s sonhos das

criangas, é necessario reconhecer um potencial que a Escola ndo seré capaz de reconhecer
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enquanto se continuar a definir como um contexto cuja acdo educativa € legitimada em
funcdo de uma visdo deficitaria dos seus alunos, do ponto de vista dos seus saberes,

experiéncias e modos de pensar e agir (Cosme & Trindade, 2013).

A andlise dos depoimentos dos atores educativos entrevistados mostra, todavia, que
no contexto escolar estudado estamos longe de estar perante um contexto homogéneo, do
ponto de vista das representacdes sobre os alunos, os professores, bem como sobre 0s atos
de ensinar e aprender. Cremos que € o reconhecimento de uma tal heterogeneidade que
alimenta a possibilidade da mudanca, a qual ndo €, todavia, inevitavel, ja que se defronta
com obstéaculos internos e externos, os quais merecem uma reflexdo prudente, cuidada e sem
preconceitos. N&o se defende que se aceitem todas as leituras e perspetivas, ainda que seja

necessario refletir sobre as mesmas e discutir a sua validade e plausibilidade.

Neste sentido, utilize-se, como exemplo, o exercicio de interpelacdo do depoimento
do representante da associacao de pais que se passa a partilhar.
RAPAOQL: Claro, hd sempre falhas, porque isto é uma roda-viva entre instituicao,

muitas vezes 0s miludos até sdo aqui acarinhados e depois chegam as instituicdes e
esse carinho ndo leva seguimento.

RAPAOQL: Ndo conseguem andar a0 mesmo ritmo que 0s outros. E aquelas que
conseguem sdo muito poucas, ndo é? (...) Mas é a perce¢do que eu tenho. E que as
instituicdes abandonam essas criangas a sua sorte.

Trata-se de um depoimento através do qual se evidencia uma manifesta desconfianca
face ao papel educativo das instituicbes como entidades de acolhimento, o que tem de ser
validado através de um processo que exige que se definam as expectativas acerca destas
instituicBes, em funcdo das quais se balizem o0s seus compromissos educativos, modos de
organizacdo, estratégias e recursos necessarios. Um programa de reflexdo que, para
acontecer, tem de ser desenvolvido em funcdo de um conjunto de referéncias que nao
poderdo ser definidas de forma aleatoria ou a partir, apenas, dos interesses dos atores
educativos. E necessario compreender que qualquer projeto de educacdo diz respeito ao
tempo histérico em que se desenvolve, aos desafios, exigéncias e tensdes politicas, sociais e
culturais que marcam este como qualquer outro tempo. Se ndo ha, apenas, uma resposta para
se construir um projeto € necessario eliminar as respostas inaceitaveis, a partir do

conhecimento validado disponivel.

No caso do depoimento acima transcrito, seria necessario, entdo, confirmar o que o

entrevistado sabe, e como sabe, sobre as instituicdes de acolhimento de criangas em risco
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social, inquirindo-se, posteriormente, se estamos perante uma intencdo generosa ou perante
mais uma tentativa de externalizar as responsabilidades das escolas pelo sucesso educativo
dos seus alunos. Com os dados que dispomos ndo podemos afirmar mais do que isto, sob
pena de nos atolarmos num exercicio especulativo que tem de ser evitado, caso desejemos

construir respostas sustentadas e produtivas.

Um tal exercicio, e as condi¢gdes em que 0 mesmo pode ser realizado, diz respeito,
igualmente, a Escola. Como pudemos constatar, pela analise e reflexdes produzidas até ao
momento, ndo é nem uma tarefa facil nem uma tarefa isenta de riscos. Vivemos um tempo
em que estamos de acordo que é necessario mudar, ainda que 0 modo como pensamos a
mudanca seja diverso e marcado por varios tipos de contradigdes. A reflexdo que os
professores entrevistados produzem acerca da profisséo é, deste ponto de vista, um excelente
exemplo da reflexdo cacofénica em que nos poderemos atolar, se ndo nos submetermos a

uma estratégia interpelativa exigente e fundamentada.

Assim, no discurso sobre a profissdo docente deparamo-nos com 0 seguinte

conjunto de depoimentos.

PA12: Os professores hoje em dia também estdo muito cansados. E falo por mim,
nado é? Porque hoje em dia, n6s se calhar pensamos, lidar com estes mildos hoje me
dia néo é facil, ndo é? Nem preciso de ir a 30 anos. Os meninos de ha 10 anos para
ca estdo muito diferentes. A globalizagdo, os acessos que 0s meninos ha 10 anos
tinham, ndo sdo os que eles t€ém hoje, ndo é? (...) Essa desmotivagdo, também, hoje
em dia, dos professores, também néo é facil. E os proprios alunos. Também as turmas
enormes, também ndo ajudam. Porgue enquanto eu ha 20 anos trabalhava aqui com
16 ou 18 alunos que é completamente diferente de 25 ou de 24. E que precisam todos
de uma atencdo excessiva. Porque hoje cada aluno precisa de tudo. Quer de... Por
causa da familia. E depois o professor do primeiro ciclo, tem um... Tal como as
educadoras, porque também ja se sente isso. Porque hoje em dia ja ndo se sente s
no primeiro ciclo, comega-se a sentir ja na pré. E um bocado de tudo. Somos mées,
somos professoras, somos psicélogas, somos médicas, Somos...

PA13: E 250, 300 alunos. Quer dizer, ndo faz sentido. N&o faz sentido e por exemplo,
a minha disciplina que é uma vez por semana, eles ligam os computadores, passado
um bocado ja estdo a desligar. Basta meter-se um feriado no meio. Eu vejo-os de 15
em 15 dias.

PAL16: Depois vejo um publico, os alunos muito diversificados, com probleméticas
de satde fisica ou uma condicdo qualquer particular desde as hiperatividades, a
dislexia, defices de atengdo, os mutismos seletivos, a surdez, a cegueira, 0 autismo,
0 Asperger, meninos institucionalizados. Com elevado nimero de alunos por turma.

Eu: E sente que muitos destes mitdos vém para a rua?
AOAO03: Muitos.
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Eu: Muitos? Ou seja, ha alguma indisciplina na sala de aula?

AOAO03: Principalmente no final do ano. Do meio do ano para l4. «Ah. Ja ndo ha
nada a fazer.» E aquela velha historia, nfo é? «Ja ndo ha nada a fazer.» Claro que
depois eles apoderam-se disso. Sabem que podem vir para a rua, chegam |4 fazem
um chinfrim qualquer e vai ele.

PA15: Exato, mas também. N&o é que isso reflita muito no nosso trabalho com o
aluno. Mas se calhar com aquilo que a gente se dedica a escola. Porque vemos que
ndo somos reconhecidos. Pelos pais. Pelos Encarregados de Educacio. As vezes até
pelas proprias chefias. E diferente, parece que o nosso trabalho ndo esta a ser
reconhecido. Entdo a nivel nacional os professores sdo a ralé. Cada vez pior. E
porque somos aqueles que nunca fazem nada.

E o cansaco e a desmotivacio profissionais que estes depoimentos evidenciam, os
quais se justificam em funcdo: (i) das exigéncias do trabalho com alunos que trazem para as
escolas um outro tipo de postura, de atitudes e de desafios; (ii) da indisciplina destes mesmos
alunos; (iii) do nimero de alunos que um docente tem de atender; (iv) das condicdes de
trabalho e da falta de recursos ou (v) do ndo reconhecimento pelo trabalho realizado.

Outros depoimentos acentuam a alegada falta de poder dos docentes.

PA13: Cada vez se esta a tirar a autoridade ao professor e por isso as coisas vao-se
degradando, ao longo dos tempos. Eu vejo como é que funcionava como professora
ha uns anos atras e agora fui forcada a funcionar de uma forma completamente
diferente. Antigamente era um bocadinho mais intransigente porque havia respeito
pelo professor. Agora a pessoa quase que ja aceita um determinado nimero de coisas
que ndo deveria aceitar. Mas face as circunstancias, quer dizer, uma pessoa tem que
se adaptar também.

PAO1: Eles ficavam logo em sentido, nem precisava de caderneta, a gente falava com
eles e conseguia-se resolver bem aquilo, e, e agora, a cada ano que passa, se nota 0s
alunos mais irrequietos, com, com, mais mal educados, mais faladores, mais
distraidos. Nota-se bastante isso. Eu noto. «O professor. Eu no outro dia andei ao
banano.» «Mas teve que andar a porrada. Porqué?» «Entdo eu estava no restaurante
com a fulana x. Era a minha namorada. Tinha uma namorada. Ja ndo acha, tipo, ndo
ha pudor nenhum, portanto, perfeitamente normal. Insinuou que néo sei o qué. (..)
Portanto, Eu sou fufa, mas eu ndo ha problema nenhum e ndo sei 0 qué.» Eu disse,
eh pa. J& chegamos a este nivel, tipo, de eles j& nem terem problemas em dizerem a
orientacdo deles. Que é uma coisa que s0 a eles lhes diz respeito.

Atraves de um terceiro tipo de depoimentos, 0s entrevistados chamam a atengdo para
as medidas de politica educativa que legitimaram as mudancas organizacionais que afetaram
as escolas, nomeadamente a constituicdo dos agrupamentos escolares, as quais, na sua

perspetiva, afetaram o bem-estar dos professores.

200



AOAO04: Para ja passou de pequeno agrupamento para um mega agrupamento. Que
é a pior coisinha que eles podia ter agora feito. Mau. Muito mau. Tirou humanidade
a escola. Acho que as pessoas estdo, género armazém, percebe? J& ndo ha
proximidade...

RAPAOL: Depois houve a parte da fusdo. Ai foi muito complicado. Porque na parte
da fusdo houve muita juncdo de alunos de varios tipos daqui da zona oriental da
cidade. E ai nesse periodo assistia-se a alguma violéncia mesmo fisica, emocional
por parte dos alunos.

Ao contrario dos tipos de depoimentos anteriores, o quarto tipo de depoimentos deixa
de se centrar na visdo deficitaria sobre o trabalho docente, preferindo acentuar o quanto ha
para fazer, mesmo que uma tal afirmacdo se produza para mostrar os obstaculos que
impedem que se faca aquilo que se deveria fazer.

PA13: Ha tanta coisa para fazer. Tanta coisa. Que néo se faz porque é impraticéavel.

O horério do professor esta de tal forma que é s6 com andarmos a volta de papéis e

criar mesmo material especifico para os meninos, ndo ha tempo. Nao ha tempo para
isso. A burocracia é demasiada para se conseguir fazer mais a nivel humano.

Trata-se de um tipo de depoimento que abre as portas a discursos mais proativos e

€Sperancosos, como aqueles gue se passam a transcrever.

PA14: Depende da nossa sensibilidade da nossa forma de nos renovar.

PAO06: Eu acho que isso depende muito dos profissionais que a escola publica tem
ao seu servico. Mas, em geral, tenta, tentamos dar resposta aquilo que nos chega, e
a maioria dos professores e falo pelos professores, tenta fazer o melhor com aquilo
que tem. E a escola pablica também, a direcdo, a parte mais administrativa.

Na tentativa de produzir uma sintese que permita uma leitura global dos dados a partir
da qual se contribua para explicar como as representacdes e as concegdes dos entrevistados
obstaculizam e potenciam a possibilidade da escola onde intervém se afirmar como um
espaco mais inclusivo, podemos considerar que, em termos curriculares e pedagogicos, 0s
entrevistados, nomeadamente os docentes, continuam a entender esse contexto educativo
como um contexto subordinado aos pressupostos do “paradigma pedagogico da instrugao”
(Trindade & Cosme, 2010a, p. 30). Trata-se de uma perspetiva que assume, no entanto,
algumas particularidades, as quais remetem quer para 0 peso que os discursos sobre a
inclusdo escolar assumem no tempo educativo que vivemos, quer para 0 modo como a
Escola, em geral, se tornou mais aberta a heterogeneidade dos seus alunos. N&o sendo um
facto surpreendente, € um facto que merece ser objeto de reflexdo dado que exprime o que

A. Cosme (2009) define como um projeto meritocratico. Um projeto que, perfilhando os
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pressupostos e principios do paradigma da instrucdo, propde um modo de o operacionalizar
que é distinto do modo tradicional que entende a exclusdo dos alunos como uma medida
curricular e pedagdgica ndo s6 aceitavel como desejavel. E que para os projetos sujeitos a

racionalidade meritocratica

“ndo se afirma qualquer intengdo explicita de exclusdo dos alunos das escolas que 0s
acolhem, manifestam-se, contudo, no dmbito destes contextos, o proposito de
encontrar espagos e vias pedagogicas tdo diferenciadas quanto hierarquizadas. No
caso da racionalidade meritocratica, estes mesmos espacos e estas mesmas vias
correspondem a percursos escolares diferentes, sujeitos a graus de exigéncia distintos
e ndo assumindo, assim, do ponto de vista do sucesso escolar dos alunos que os
percorrem, 0 mesmo Vvalor académico e social. Estamos, assim, perante uma
abordagem relativa a diferenciagcdo pedagogica que entende essa diferenciacdo do
ponto de vista dos resultados e dos objectivos a alcangar, em funcéo da qual se torna
legitimo discriminar os alunos colocando-os nas vias académicas entendidas como
as mais adequadas” (Cosme, 2009, p. 76).

Esta é uma problematica que merece ser objeto de aprofundamento e clarificacdo na
continuidade do processo de analise dos depoimentos, tendo em conta a sua importancia no

ambito do trabalho que estamos a produzir.

As Préticas Pedagdgicas

Neste subcapitulo sobre as préaticas pedagdgicas docentes procuramos perceber, num
primeiro momento, quais as estratégias curriculares e pedagdgicas que inspiram 0S

professores ou como € que estes pensam a avaliacgéo.

O primeiro facto a reconhecer quando se aborda, como objeto de interpelagéo, as
praticas pedagogicas docentes, é que estamos perante uma situacdo profissionalmente
heterogénea. Assim, constata-se que, tal como se infere da analise dos dados produzida até
este momento, ha professores que se distinguem quando séo capazes de compreender que
“com uns determinados jovens tem que funcionar assim, com outros tem que funcionar
doutra maneira porque nao ¢ igual para todos” (TCAAO04), assim como parece haver
professores que ndo o fazem. Por isso, € que uma das técnicas da casa de acolhimento revela,
a partir de uma conversa imaginaria, 0 que Se passa a transcrever.

TCAAO05: Mas, deixa-me ca ver, tu tens muitas faltas disciplinares a Portugués,

porque é que ndo tens as outras? Tu és a mesma pessoa. Porqué?» Porqué, ndo é?

Porque os professores sdo diferentes, a atitude é diferente, a forma de motivar €
diferente, a relacdo é diferente.
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Em suma, é de acordo com os dados acabados de analisar que se compreende porque
€ que uma das professoras entrevistadas afirma ser necessario a mudanca de atitude

curricular e pedagogica.

PAO05: Eu, para os ajudar eu acho que precisdvamos, todos, de mudar mentalidades,
todos. uma mentalidade de modo a inverter aquela situacdo de que muitas vezes...
Igual. Eles tém que estar dentro de uma sala e ser tratados da mesma maneira. Tudo
bem, mas o.. L& estad, o primeiro caminho € individualizar, e depois de
individualizar, possivelmente eles ja estdo tranquilos e seguros para poder estar em
sala de aula e conviver com os outros da mesma forma e saber fazer exatamente o
que os outros fazem.

Constata-se, por esta via, que estamos perante uma questdo que vale a pena elucidar
a partir da reflexdo sobre as suas praticas pedagogicas, comegando-se, assim, por inquirir
como é que se planifica na escola em analise. Assim, quando questionamos os professores
sobre essas préaticas pedagdgicas € possivel confrontarmo-nos com as dificuldades e tensdes
vividas pelos docentes nas salas de aula. Algumas das entrevistadas referem, por isso, que é
necessario adaptar o ensino as capacidades dos alunos, o que obriga a clarificar o que é que
isso significa. Dai que seja interessante confrontar os trés depoimentos que se passam a

transcrever

PA11: Se tenho numa turma, por exemplo, eu agora estou a dar voleibol nos quintos
anos, o voleibol é uma disciplina, € uma modalidade um pouco mais aborrecida para
eles porgue é muito técnica, obriga a muito trabalho, por vezes alguns ja estdo a fazer
minijogos de 2 contra 2 porque ja tém capacidades que lhes permite e outros tenho
gue estar ainda a trabalhar o passe, manchete, em termos individualizados, em grupos
reduzidos, de dois ou assim, e portanto, muitas vezes, preparo as aulas pensando
naqueles que estdo num nivel um bocadinho mais baixo, procurando criar-lhes
situagdes que lhes permitam evoluir para chegar o mais proximo possivel dos outros,
nao é?

PAOL: E eu tento sempre, em casa, fazer uma... Materiais, que possam ter a base de
Inglés e o Portugués, para o ajudar. (...) «Olha, ndo vais embora nada. Olha, queres
vir estudar um bocadinho de Inglés, que vamos ter teste daqui a uns dias? Queres vir
estudar comigo Inglés?», «Sim. Sim.», e entdo foi todo contente estudar Inglés. E, e
depois estive a falar com a professora, em relacdo a, por exemplo, na possibilidade,
naquela hora, eu poder estar com ele, para ir dando assim mais algumas luzinhas de
Inglés e fomos saber a opinido dele. Eu disse, «O M! Eu estava aqui a falar com a
professora de apoio ao estudo. Estdvamos aqui a pensar. Nesta hora, tu queres, as
quintas-feiras, vens aqui para... A professora estd aqui na biblioteca, queres vir as
quintas-feiras, para aqui, vamos estudando Inglés?», «Sim. Sim. Sim.». Pronto.
Entdo todas as quintas-feiras, ele 1a vai bater e a gente estuda Inglés, ele esta ali.
Pronto. E é como eu lhe digo, tento sempre ter o Inglés e o Portugués, mais para
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aqueles que tém mais dificuldades a pensar nele. Nao € s6 nele, mas nos alunos que
tém mais dificuldades, porque, eles estiveram muito tempo sem aulas. Eles estéo
muito atrasados na matéria. E foi o0 que eu disse aos pais, «Eu ndo vou andar, agora,
aqui a correr, s6 para o programa estar cumprido e eles ndo perceberem nada.»

PAO0S5: esta turma, que eu tenho aqui nesta sala, eles tém muitas dificuldades, e o grau
de exigéncia é diferente daquela tal turma que eu tenho de 20 alunos que querem,
tém uma outra perspetiva de vida e querem saber mais e seguir ciéncias também.
Como tal é diferente. Aqui € tudo mais simples, pelo menos eles aprenderem as
coisas simples para poder andar com a vida deles para a frente e a ver se eles
conseguem terminar alguma coisa. E assim que se pretende.

PA13: Tém que ter objetivos diferentes porque eles também tém objetivos diferentes
na vida. E é preciso descobrir 0s objetivos e ir ao encontro dos objetivos de cada um.

Através dos dois primeiros depoimentos é possivel verificar que diferenciar
corresponde a uma atitude de gestdo das tarefas que permita aos alunos terem tempo para
aprender o que necessitam de aprender para atingirem niveis de desempenho mais exigentes.
Neste caso, estamos perante uma concegao de diferenciagdo curricular e pedagogica que tem
em conta as singularidades dos sujeitos ndo como um problema, mas como uma condic¢ao
pedagdgica. Os dois Ultimos depoimentos correspondem, pelo contrério, ao tipo de
diferenciacdo que carateriza 0s programas curriculares alternativos, os quais, segundo
Roldao (2003), sdo enquadrados por planos de estudos que se focalizam no desenvolvimento
de competéncias sociais € de comunicacdo verbal, de habilidades instrumentais,
alegadamente relacionadas com situagdes do mundo do trabalho, para além de um trabalho

educativo algo rudimentar nos dominios da matematica e da lingua.

Do ponto de vista da reflexdo sobre as praticas de diferenciacdo pedagdgica, 0s
depoimentos das entrevistadas confrontam-nos com uma outra tendéncia, a da necessidade
de prolongar o tempo ao apoio individual que se presta aos alunos que tém necessidade do

mesmo.

PAO05: Muitas vezes se houvesse um apoio, trabalhar individualmente com esses
alunos, mais horas do que aquilo que as vezes esta determinado para um apoio de 1
hora ndo chega, mas com pausas, possivelmente, apesar do colégio tentarem fazer
iss0, ajuda-los a aprender, a fazer os trabalhos de casa, a tentar ter horas fixas para
estudar. Acho que, se calhar, isso ai iria ajudar. Porque além de estar individual, ha
outro tipo de conversas que se pode ter, fora daquilo que se esta a querer ensinar. E
mostrar um mundo diferente daquele que possivelmente eles tém. Um mundo negro
ou uma margem que, de facto ndo os deixa andar para a frente ou acabar por ter
vontade de passar as dificuldades que ja passaram, nao sei.
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A julgar pelas palavras da entrevistada, trata-se uma situacdo de Apoio Pedagogico
Acrescido, uma medida identificada por Rold&o (2003) como supletiva e compensatoria que
justifica a existéncia de um professor “estar ali com o0 menino para o ajudar a controlar e

ajudar a fazer a atividadezinha que a professora lhe deu para ele fazer” (PA02).

Independentemente do eventual impacto da medida, a qual permite um trabalho
educativo mais personalizado, importa referir que individualizar ndo € o mesmo que
diferenciar (Cabral, 2016; Cadima, Gregorio, & Pires, 1997; Rolddo, 2003; Tomlinson,
2008; Tomlinson & Allan, 2002) e que a individualizagdo pode ndo garantir uma resposta
efetiva as ditas dificuldades de aprendizagem, nomeadamente se ndo se alterarem as

estratégias que conduziram ao insucesso dos alunos.

Ainda no ambito da reflexdo que as entrevistadas propdem sobre diferenciagéo
pedagdgica € possivel identificar, nos seus depoimentos, a utilizacdo de estratégias que
apelam a cooperacéo entre os alunos no espaco das salas de aula.

PAO06: Até as vezes, pedir mesmo ajuda, aos outros colegas que as vezes podem dizer

de outra forma que seja mais simples. Isso, é. Sim. Tentar que todos acompanhem e
gue todos percebam. E eles sdo todos muito diferentes.

PA12: Eles trabalharem muito em equipa e trabalharem isso é um bocado incluséo.
E esse respeito, porque eu acho que a inclusdo é um respeito.

PAO6: E tentar perceber «Ok. O que é que nds podemos fazer? Como é que podemos
ajudar este aluno? Ndo o podemos expor,» Nao é? Forcando-o a fazer algo que o
deixa desconfortavel. Tentado ir ver, ¢ um bocadinho isso, e tentar perceber o aluno.
Acha que passa por ai. (...) Por as vezes, um aluno com mais dificuldades junto de
um bom aluno, pode ajudar a que ele se concentre. Ndo é no sentido de vai copiar.
N&o. Mas «Olha, tens de fazer assim. E assim que se faz.». E claro, esse bom aluno
também tem que ter disposicdo para isso, porque as vezes temos bons alunos que
nao, ndo colaboram.

PAOQ7: E entdo, eles ensinaram canc¢des & turma..Ensinaram uma cangdo gestual,
outra so eles a cantar... Por acaso foi muito bom haver essa coincidéncia e eles
sentiram-se valorizados.

Para além destes depoimentos, muito focalizados em situacdes que remetem para a
reorganizacdo dos modos de trabalho pedagogicos relacionados com a diferenciacao
curricular, as professoras entrevistadas abordam, igualmente, a necessidade de introduzir no
trabalho com os alunos em situacdo de risco escolar, transformacdes relacionadas com os
contetidos das atividades letivas. E de acordo com tais preocupacdes que se valorizam as

atividades préaticas como condigédo de sucesso destes alunos.
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PA10: Sinto que a componente pratica em qualquer disciplina é essencial. E a minha
é 99% préatica. Nao gasto muitas aulas, eu ndo perco aulas com teoria. Eu explico,
digo-lhes o que é que quero, dou-lhes os conceitos basicos e vamos trabalhar, vamos
fazer. E o fazer.

PA10: As minhas aulas implicam que os alunos se movimentem na sala porque tém
de ir buscar materiais e ferramentas. Implica que me venham pedir informacdes e eu
tenho que andar sempre de um lado para o outro a prestar-lhes apoio, ndo é? Porque
é preciso materiais, é preciso ferramentas. E isso as vezes, também leva a que, as
vezes haja um certo burburinho, ndo é? Que é impossivel de controlar, ndo é uma
aula estatica e quando se trata de uma aula dindmica, as vezes, alguns também se
aproveitam disso para... Enfim fazerem algumas patifariazinhas que ndo sdo muito
agradaveis. Agora, que eu acho que € muito importante em todas as disciplinas que
as pessoas possam dar um caracter mais pratico, €. Mas sem duvida nenhuma. O
sucesso consegue-se muito melhor fazendo, do que s6 observando.

PAO03: As minhas aulas sdo muito préaticas. E de uma maneira geral eles acabam por
gostar da disciplina. E mesmo estes alunos que estdo em institui¢cdes, acabam por
gostar da disciplina em si, porque € pratica.

Estes sdo depoimentos interessantes porque, por um lado, repdem a reflexdo
relacionada com o trabalho educativo sobre os contetidos escolares e o seu significado para
os alunos e, por outro, obrigam-nos a discutir sobre a relacdo entre préatica e teoria, enquanto
dimensdo de um debate que ndo podera ser menosprezada. Parece-nos ser possivel afirmar,
a partir dos depoimentos propostos, que 0s entrevistados se encontram preocupadas com o
significado que os alunos atribuem ao trabalho na sala de aula, o que defendemos ser uma
preocupacdo de carater eminentemente inclusivo. As questdes a debater sdo, no entanto,
outras e dizem respeito quer as razdes que sustentam uma tal dicotomizacao quer ao impacto
da valorizacdo da pratica como resposta para os alunos que mantém uma relagdo

problematica com a Escola.

A dicotomia teoria-pratica tem sido objeto de imensos debates, nas mais diversas
areas do saber, ndo sendo nossa intencéo ressuscita-la. O que se pretende é chamar a atengédo
para o facto, que se infere dos depoimentos dos entrevistados, destes defenderem, de forma
implicita, que uma acdo pedagogica significativa obriga & valorizacdo das aprendizagens dos
alunos serem mais préaticas. Esta € uma perspetiva que tende a ser invocada para responder
ao insucesso escolar que importa considerar, ainda que se deva perguntar se as aprendizagens
dos alunos devem ser mais praticas ou mais significativas. E que a desvalorizacdo do que
nos discursos se designa por teoria pode conduzir a desvalorizagdo de alguns tipos de debates
de ideias e a penalizar, de algum modo, o desenvolvimento de alguns tipos de atividades

intelectuais que contribuiriam para prejudicar a afirmacéo das escolas como espagos de
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empoderamento cultural. Uma tal proposicdo ndo corresponde a qualquer tipo de
revalorizacdo implicita da escolastica ou do elogio as atividades sem sentido, mas tdo
somente uma chamada de atencdo para a necessidade de ndo iludirmos um problema que
tem de ser enfrentado de outro modo e a partir de outros pressupostos. E necessario que o
trabalho dos alunos nas escolas seja culturalmente plausivel (Trindade & Cosme, 2019), o
que ndo significa que isso seja conseguido através do seu confinamento a atividades préticas.
O problema agrava-se quando, em nome da necessidade de se promover a diferenciacao
curricular e pedagogica, se considera que, para os alunos que mantém uma relacao
problemética com a Escola, essa seria a solu¢do a adotar. Neste caso, e mais uma vez, afirma-
se uma proposta de diferenciacdo que tende a desqualificar a acdo educativa que se propde

para esses alunos.

E na continuidade desta reflexdo que algumas professoras se referem, igualmente, &

necessidade de mudanca ao nivel das opcbes metodoldgicas.

PA02: Muito, mesmo ao nivel de sala de aula e de outros recursos, para se poder
motivar e dar assim aulas até mais atrativas, para poder motivar os alunos.

PA12: Eu comecei a perceber muito mais as coisas quando comecei a tirar o curso e
a tentar explicar-lhes a eles como é que eu ia fazer aquilo. Eu falo muitas vezes do
metro quadrado. Porque a maior parte das pessoas da minha idade ou que andamos
na escola. Nés sabiamos que o metro quadrado era andar duas casas para a frente ou
duas casas para tras e as pessoas falavam, temos aqui 4 metros quadrados e a maior
parte ndo tem nocdo de quanto é. Enquanto que hoje se calhar n6s, conseguimos
fazer isso através de trabalho. Mas tem que ser trabalho e temos de ter tempo (...)
para eles se conseguirem apropriar dos conceitos.

PAO08: E, portanto, a metodologia que uso é muito interagcdo com os alunos, aquela
muito expositiva em que eu estou a explicar, eles estdo a ouvir, de facto ndo pode
resultar, entdo nos dias de hoje ndo pode resultar. Claro que tem que haver sempre,
periodos em que isso acontece, mas eu tento intercalar e tento puxar muito as
vivéncias deles do dia a dia para perceberem aquilo que se pretende e fazer também
exercicios de trabalho, praticamente isso.

PAL5: Diferenciar as estratégias, diferenciar os instrumentos de avaliacdo. Dentro
da turma. Em turmas diferentes. (...) Porque eu vou para casa e penso, como € que
eu vou ensinar areas a A? Mas 0 B consegue chegar desta maneira. Portanto, quer
dizer, nés tentamos. SO que depois, também ha outras problematicas, ndo é? E
outras... N&o € prioridades, mas outras preocupagfes que 0s mitdos tém.

Finalmente, é possivel captar, atraves dos discursos dos entrevistados, a importancia
que, mais uma vez, se atribui a dimenséo do afeto, vista como componente fundamental de

uma relacdo pedagogica bem sucedida. Professores, alunos e técnicos das casas de
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acolhimento referem, neste &mbito, a importancia da exigéncia, do amor, da preocupacao,

da calma, da persisténcia e da motivagéo.

PA15: E eu acho importante eles também sentirem isso do nosso lado. Que nos
preocupamos. Que estamos ali para os ajudar e que, para aprenderem, eles primeiro
tém que ultrapassar outra barreira e que sé quando ultrapassarem é que eles estdo
preparados para aprendizagem.

PA16: Eu tenho sempre duas palavras na minha cabega quando penso na profisséo
gue escolhi. Que é exigéncia e amor.

PAO05: Ao desabafar e ter o apoio do outro lado, acabam por mudar as atitudes e a
ideia errada ou aquele sofrimento que possivelmente eles ttm no momento. E
acabam por esquecer porque ja falaram. Acho que todos n6s somos assim. O ser
humano é assim. Ao falarmos uma coisa que até parece que para 0 outro ndo é
importante, mas a pessoa falou, teve o apoio do outro lado, esqueceu. J& o arrumou.
E avancamos, fica mais ou menos aliviada, aliviado, pronto. E avan¢gamos. Eu acho
gue € um pouco isso que acontece a estes meninos.

CAO0L1: A de Historia sim, porque, pronto, tipo, €, tenta-me ajudar, fala comigo e isso,
basicamente.

CAO06: Porque eles sdo calmos.

CAO08: Sdo muito diferentes. A maneira deles darem as aulas sdo diferentes, tipo,
eles vém com mais animo para as aulas. Os outros, imagina, a minha turma é um
bocado problematica, eles vdao com menos animo. Aqueles ndo, eles continuam na
mesma. A stbra de Fisico-quimica ja ando com ela ha dois anos e a de geografia
também. Entdo é tipo diferente. E a stora de Portugués temos algumas coisas em
comum. O filho dela andou na mesma escola que eu. Por isso, damo-nos melhor.

TCAPO3: E vamos tendo professores que dizem «N&o! Realmente é verdade, entdo
vamos segurar aqui e tentar fazer de outra maneira». E acho que quando lidamos
com esse tipo de professores, acaba por ser mais gratificante.

TCAAOL: Sim e o diretor de turma foi espetacular para este rapaz que eu tenho, que
também é um rapaz complicado e que chama-o aos fins-de-semana para ir jogar
futsal e representar a escola e ndo sei qué... e 0 miudo, pronto, gosta, adere.

Em sintese, o0 que se constata através dos depoimentos coletados e analisados é que
0s entrevistados entendem ser necessario implementar préaticas de diferenciacdo curricular e
pedagdgica como resposta fundamental para que os alunos em situagéo de risco escolar, nos
quais se enquadram os alunos em situacdo de acolhimento residencial, possam beneficiar do

trabalho educativo que tem lugar nas escolas.

Neste sentido, e partindo da anélise acabada de produzir, constata-se que do conjunto
de depoimentos que defendem a diferenciacdo pedagdgica se afirmam as perspetivas que
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tendem a acreditar nos alunos e no seu potencial, produzindo-se expectativas positivas
sobre os mesmos e defendendo-se, por isso, que a solugdo “ndo ¢ facilitar-lhes, é tentar ver
que ele ¢ capaz de fazer isto, entdo vamos pedir” (DAO1). Neste ambito, identificam-se as
situacbes de trabalho conjunto de docentes com a mesma turma, mesmo que nao
correspondam exatamente ao trabalho das equipas educativas propostas por J. Machado e
Formosinho (2016), bem como a gestdo diferenciada e intencional de tarefas que néo
pressupdem a diferenciacdo de objetivos quanto ao seu grau de exigéncia curricular. E de
acordo com estes pressupostos que se identificam os seguintes depoimentos:
PA10: Faco, aquilo que eu exijo, teoricamente € 0 mesmo a todos. S6 que depois

tenho que adaptar a alguns alunos, tenho que adaptar ou dar-lhes mais tempo, ou dar-
Ihes mais apoio ou pbr alguém ao lado que possa colaborar com essa pessoa, nao é?

PA11: Ai é ver as dificuldades que eles estdo a ter para estarem num nivel da turma
em geral e procurar criar uns exercicios que lhes permitam, pelo menos estar mais
préximos.

PA02: na sala de aula ir levando, é usando estratégias diferenciadas dentro das
minhas possibilidades para os alunos conseguirem sempre algum exercicio positivo.

PAO08: em primeiro lugar cada turma é diferente, ndo é? E portanto, todas as
atividades que planifico, para... por exemplo este ano sé tenho um nono ano, mas se
tiver varios nonos anos vou diferenciar também, ndo s6 nas tarefas, como também
na forma de apresentar as coisas, em certas turmas, por exemplo, exploro mais,
determinados assuntos, noutras exploro menos. Isto tendo em conta o grupo, e depois
tendo em conta, as caracteristicas particulares de um ou de outro aluno, também
adapto as atividades.

Ainda que perfilhando a mesma retorica, defrontamo-nos com os discursos que se
enquadram no que pode ser designado por concecdo circunscrita de diferenciacdo, os quais
tendem a valorizar as atividades supletivas e compensatdrias ou a diferenciacdo de
atividades, ja ndo de tarefas, sujeitas a objetivos curriculares distintos dos do resto da turma.
Como se tem vindo a defender, este tipo circunscrito de diferenciagéo curricular e
pedagdgica parece supor a existéncia de projetos de educacdo escolar meritocraticos
(Cosme, 2009) ou assistencialistas que, para aléem de poderem ser vistos como obstaculos a
incluséo, parecem corresponder a um contributo de legitimacdo do paradigma da instrucéo
que, por isso, deixa de ser objeto de qualquer tipo de interpelacio. E neste tipo de
representacdes que podem ser enquadrados 0s depoimentos que Se passam a expor.

PAO08: Posso, por exemplo, dou-lhe um desenho para ele colorir, dou-lhe uma tarefa

diferente, posso fazé-lo, mas ele vai notar, ele vai perceber que € muito diferente dos
outros. Que é muito incapaz em relacdo aos outros. Eu acho que isso ndo é benéfico
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para 0s mildos. (...) Estarem a fazer outras tarefas. Com mitdos, também como
eles. Estamos a incluir, estamos a incluir em termos sociais, mas ndo estamos a exigir
gue eles tentem chegar ao mesmo que chegam 0s outros porque ja ndo conseguem.
Um bocadinho por ai.

PA13: E eu consigo que eles facam um bocadinho, apesar de ser com ajuda, de fazer
0 que os outros fazem. Por isso eu tento sempre que eles fagcam o que os outros fazem
para ndo se sentirem, diferentes. Ou com muito mais ajuda, com muito mais
acompanhamento. Em que eu tenho que p6-los sempre junto a mim e as vezes com
outros coleguinhas. Mas isto as vezes ndo funciona muito bem. (...) E por isso, é
motivador e eu opto por dar os mesmos exercicios. Ndo convém que sejam muito
diferentes, mas va, um bocadinho, uma adaptag¢dozinha (...) Mas ha sempre qualquer
coisa que eles vdo memorizando e vao seguindo. E o facto de ele sentir que fez o que
os outros fizeram é muito bom.

PA14: Eu posso ter um texto a minha frente, mas é assim, se um aluno ler s6 um
paragrafo e conseguir ler sozinho, para mim ja é um sucesso, do que ler o texto todo
e sentir-se frustrado. Porque como estes meninos tém uma autoestima muito baixa,
as minhas tarefas planificadas tém que ser de curta duracdo e tem que ser coisas que
eles gostem e que seja da convivéncia deles. Percebe? Nem que seja uma cancao,
mausica que eles gostem.

Para além disso, identificam-se, também, os depoimentos que recorrem ao argumento
da falta de recursos para justificar a impossibilidade de qualquer mudanca.

PA02: nds temos consciéncia dessas diferencas de dificuldades. E nos tentamos

sempre arranjar estratégias, mesmo eu sendo pratica ou tedrica, é igual. Mas é muito

dificil conseguir chegar ao aluno, mesmo como nés gostariamos, porque cada vez

mais ha meninos que... cada vez mais com muitas necessidades. (...) Mesmo até

meninos, que nds temos consciéncia que até precisavam de um ambiente muito mais

calmo para se poderem concentrar melhor nas atividades e na aquisi¢cdo da matéria,
mas com sempre interrupcdes... € muito complicado.

E a partir da reflexdo proposta que se justifica refletir sobre o modo como, no
conjunto das préaticas pedagogicas que tém lugar nas escolas, se concebe a operacionalizagcdo
do processo de avaliacdo, de forma a aprofundar-se essa reflexdo ou a comprovar-se a

congruéncia entre as estratégias de ensino e esse mesmo processo.

Uma primeira observacdo permite-nos constatar que 0s entrevistados, que séo
professoras, tendem a identificar avaliacdo com classificagdo. Assim, quando se referem a
avaliacdo é de classificacdo que estdo a falar. Através de uma segunda observacgdo conclui-
se que se recusam as avaliacdes estandardizadas. Numa leitura mais minuciosa verifica-se

que, no caso da entrevistada PA(02, a razdo que se enuncia para proceder a “adequacdes no
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processo de avaliagdo” tem a ver com o facto dos professores tudo fazerem “para que 0S

meninos ndo fiquem retidos”.

PAO02: Por isso é que nds temos as adequacdes no processo de avaliagdo. Se fosse
igual para todos, Deus me livre, entdo ai era mesmo negativas a torto e a direito. Era
impossivel, nds temos essa consciéncia. Eles sdo avaliados de acordo com as
capacidadezinhas deles. E claro que nds fazemos tudo para que os meninos nao fiquei
retidos.

Num outro depoimento, o professor, a entrevistada PAOS, admite que “Nos temos
que fazer adaptagdes ao processo de avaliacdo” e que “tem logica que se faga”, ainda que

“as vezes, as vezes, as vezes ndo”, ja que € “muito dificil, muito dificil. E muito dificil”.

PAOQ8: Os critérios ttm mesmo que ser 0S mesmos, mas ndo s6 até na propria
correcdo, numa tarefa de avaliagdo, ndo é? Pronto, eu sei que h4d middos que tém
algumas dificuldades, ndo vou exigir ali tanto, enquanto que noutros que chegam
mais longe eu sou mais exigente, também para eles chegarem mais longe, ndo é?
Como o prdéprio, 0 proprio...pronto, mas isso até faz parte também da educagdo
inclusiva, ndo é? Nos temos que fazer adaptacfes ao processo de avaliagdo, ndo €?
E tem logica que se faga, ndo é? Agora, as vezes, as vezes, as vezes ndo. E muito
dificil. E muito dificil. E muito dificil porqué? Se calhar néo é téo dificil no primeiro
ciclo. Porque eu acho € que no primeiro ciclo € mais facil porqué? Porque o professor
estd mais tempo com os alunos. O professor esta um dia inteiro com os alunos. e,
portanto, consegue muito melhor, ter a nog¢do do que € que o aluno, até onde o aluno
consegue chegar. O que é que consegue de facto, desenvolver naqueles alunos.
Enguanto que nés estamos, 2 horas por semana. Nao é? Espartilhadas ali no meio de
um dia. Em que um dia o aluno até estd muito bem disposto, noutro dia ndo esta.
Veio de uma aula de Matematica, esta cansado, no outro... entende? Portanto, € muito
mais facil, no primeiro ciclo. (...) Porque eu dou uma tarefa de uma ficha de trabalho
a um aluno para fazer, ele ndo consegue fazé-la, e eu tenho que tentar perceber
porqué? Porque é que ele aqui ndo consegue fazer? Ele ndo consegue ler. Ou se
consegue ler consegue perceber o que é que esta a ler. Pode até conseguir ler as
palavras, mas ndo consegue interpretar. ou depois ndo consegue escrever. E muito
mais dificil do que, de facto no primeiro ciclo.

O que se constata é que estamos perante um depoimento marcado por ambiguidades
diversas que, SO por si, exprimem o que a entrevistada pensa sobre as dificuldades de avaliar
de forma congruente com um plano de trabalho que prevé a diferenciacéo das tarefas ou das
atividades e que, por isso, deveria prever uma avaliagéo distinta. No caso desta entrevistada,
nem sempre € isto que acontece, a comegar pelos critérios, presume-se que de corre¢cdo dos
testes, 0s quais, segundo ele, s&o 0s mesmos para todos, mesmo que, logo em seguida,
confesse que exige menos, quando esta perante criancas que manifestem dificuldades de
aprendizagem. Tal como a entrevistada PAO1 (ver proximo depoimento transcrito), esta
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professora avalia e classifica os seus alunos de forma arbitraria, porque introduz critérios
ndo previstos e construidos de forma casuistica, em funcdo da necessidade de se considerar
«a posteriori» as suas dificuldades de aprendizagem. Esta é uma pratica que, a julgar pelo
depoimento dos entrevistados, parece ser comum a diversos docentes da escola em analise.

PAOL: Por exemplo, para esse mesmo menino, o primeiro teste que eu fiz para o M,

tendo em conta que ele ndo tinha tido Inglés, o primeiro teste fi-lo adaptado. Disse,

«O M! Este primeiro teste vamos fazé-lo adaptado, tu tens, tu nio tens o Inglés. Tens

um bocadinho de dificuldades. Primeiro a professora vai-te dar uma ajudinha para

ver se tu consegues.» Pronto. O primeiro teste até chegou ali aos sessenta, ou

cinquenta e tal, mas acho que foi sessenta. Conseguiu. Pronto. O segundo teste dei-

lhe, um segundo teste normal. O segundo teste ja baixou (...) mas também o

comportamento mudou ligeiramente ali, houve ali um... Nao trabalhou tanto. Pronto.

E aquilo, a nota baixou. Mas tenho tido em consideragdo, evidentemente que sim.
Temos que ter, ndo é?

Se este € um facto relevante, em termos dos resultados da investigacdo, importa
valorizar um outro que tem a ver com o modo como o entrevistado PAO8 confronta as suas
possibilidades de promover a diferenciacdo pedagdgica com as possibilidades de um docente
do 1° ciclo do Ensino Basico. E uma reflexdo interessante pelo modo como se introduz,
através da mesma, a importancia que se atribui a relacdo entre conhecimento dos alunos e
avaliagdo. Na perspetiva da entrevistada, um professor do 1° ciclo tem outras possibilidades
de diferenciar e avaliar de forma diferenciada os seus alunos, dado o tempo que permanece
com eles. Trata-se da Unica abordagem em que se pensa o ato de avaliar como uma atividade
mais ampla do que aquela através da qual se avalia para classificar, ainda que nos mostre
como a avaliacdo dos professores pode ser construida a partir de critérios implicitos, o que
significa que, a confirmar-se esta hipétese, a avaliacdo continua a ser percecionada como
uma operacdo subjetiva e, de algum modo, arbitraria. Para além disso, de acordo com 0s
depoimentos, parece que, ao nivel da avaliacdo, se verifica o que Rold&o (2003) refere como
um dos problemas técnicos dos programas curriculares alternativos: a falta de rigor e a
auséncia de preciséo ao nivel da definicdo dos objetivos e dos critérios que norteiam a agédo
educativa dos professores. Podendo-se estar perante um problema de operacionalizagédo
técnica relacionado com o processo de avaliagdo, também é possivel aventarmos que
estamos face a uma decisdo que permite aos docentes, no caso em questdo, gerir a seu
bel-prazer e de acordo com as suas percecdes 0 que deve ser feito na sala de aula. S6 assim
se compreende que o entrevistado PA06 defenda que “quando formos ver as notas, esse

aluno ndo vai ter 5. Mas o 3 dele pode ser para mim um 5 e para ele também” (PA06). Uma
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perspetiva que, por um lado, acentua a necessidade sentida pelo docente de hierarquizar os
desempenhos dos alunos e, por outro, mostra 0s contornos de uma ac¢ao pedagodgica que se

define como uma agéo sujeita a critérios casuisticos.

A reflexdo sobre a relagdo dos professores com as criangas em situacdo de
acolhimento residencial é uma reflexdo importante porque as suas representacdes sobre
estas criancas podem contribuir para aprofundar a relacdo que mantém com elas no espaco

escolar.

De um modo geral, e confirmando-se o que ja havia sido referido num capitulo
anterior, os discursos dos professores sobre tais criancas carateriza-se pela compreenséo e
pela generosidade. Veja-se, por exemplo, 0s depoimentos que se passam a transcrever sobre
0s comportamentos de indisciplina dos alunos.

PAOQ7: Porque eles podiam ser muito mais indisciplinados e fazer... pronto... eu tive
alunos que andavam bem melhor, mas que tinham comportamentos piores...

PA09: Ndo... em termos de indisciplina, ndo tenho muito essa ideia de serem alunos
indisciplinados, por acaso ndo tenho. As meninas, por exemplo essas miudas do
colégio eram mitdas muito atinadas, muito porreirinhas..Pronto, é isso. N&o associo
a indisciplina a meninos institucionalizados.

Tendo-se de admitir que a compreensdo e a generosidade atras referidas podem
corresponder a respostas que induzem expectativas positivas aos professores, é necessario
propor outras hipdteses, nomeadamente aquelas que tém que ver com alguns episodios

marcantes, como aqueles que uma das entrevistadas relata.

PA15: Eu lembro-me de um caso de uma mitda que numa aula qualquer e por acaso
até acho que estdvamos em teste. A milda se passou, ameacou, fazia aquilo, fazia
aquele outro. Eu passei-me e liguei & mae no meio da aula e a mée s6 me disse: «E
gue o irmdo esta desaparecido deste anteontem.». Mas a milida o que é que me ia
dar, naqueles dois dias? Nada. Portanto eu acho que nds temos sim. E a maioria dos
professores tem o cuidado de adaptar seja o que for para que um aluno chegue ao
sucesso.

PA15: Eu acho muito estranho uma crianca demasiado apatica ou entdo aqueles que
sdo completamente malucos e ndo querem saber disto para nada. S0 o0s que me
chamam a atencdo. Aqueles que coitadinhos, sdo medianos, pronto, deixa-0s andar.
N&o carecem tanto da nossa preocupacgdo. E, quando realmente as turmas sao
pequeninas, nds conseguimos chegar muito mais, € conseguimos este dialogo. (...)
Mas por norma os mitdos contam tudo. E depois basta algumas actividadezinhas,
como eu ainda este ano dizia, «O que € que tu mudavas?» «A minha familia.». Eu
s0 ndo chorei, mas eles aperceberam-se que eu fiquei ali.
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Outros episodios evidenciam acontecimentos surpreendentes que contribuem para
que os professores construam representacfes positivas sobre essas criangas, em fungdo das
quais tendem a expandir a sua compreensdo sobre as suas particularidades e vivéncias, o que
constitui uma condicdo que podera potenciar o envolvimento dos professores no desenho e
execucao de propostas de diferenciacdo curricular e pedagogica.

PAL16: E depois ha sempre o cuidado de, e que € um cuidado, porque tal como temos
0 cuidado, se vem o Dia do Pai e aquele menino ou o pai jaA morreu ou o pai ndo esta
com a mée e 0 menino ndo é institucionalizado. E nds temos o cuidado com esse
menino. Portanto € 0 mesmo cuidado com o menino institucionalizado. Que nao
visita 0 pai tantas vezes, como 0s outros que veem diariamente. Mas também ha
outros ndo institucionalizados que também néo veem o pai. E ha o cuidado com esses
no dia do pai. (...) E dou-lhe o exemplo, agora recente, do dia da mée, do dia do pai
também, em que este aluno por iniciativa dele, ele visita os pais ao fim de semana,
levou naturalmente a prenda do pai, depois a prenda da mée, mas por iniciativa dele,
perguntou-me se podia fazer uma prenda do dia da mée para a doutora que toma
conta dele. E fez, e levou. E no dia da mée deu-lhe também, deu a mae porque a
visitou nesse dia e deu a doutora também. (...)

A mesma disponibilidade para investir no desenvolvimento de projetos e situacdes
em que a diferenciacdo curricular e pedagdgica é vista como um eixo transversal desses
projetos e situacdes, a qual deriva do envolvimento emocional dos docentes quando se
confrontam com situacGes que tém a ver com criancas em situacdo de acolhimento

residencial, é o objeto do proximo depoimento.

PA14: Ela entrou em meados de abril, portanto, eu estou com ela ha um més e meio,
mais ou menos. Ja conheco a aluna, consigo ver quais sdo as suas dificuldades, estou
a tentar colmatar e trabalhar com ela, juntamente com o professor de apoio, estamos
os dois a trabalhar em sintonia para reforcar as aprendizagens dessa menina. E uma
menina que, isto agora vou-lhe falar da crian¢a em si, € uma menina que vé-se
quando chegou a esta escola vinha assim, muito triste. Porque foi retirada a familia,
muito triste, um pouco desamparada. Chegar assim de novo ndo conhece ninguém.
Mas eu fiz questdo de fazer a integracdo, mostrei-lhe a escola, 0s meninos da turma
apresentaram-se a menina, a menina apresentou-se. A menina pelos vistos sentiu-se
a vontade com a turma e contou aquelas meninas mais intimas, que era uma menina
que estava num colégio. Pronto, ela sentiu-se a vontade. e foi recentemente, ndo foi
logo no inicio. Ela foi sentindo confianga. Gosta de vir para a escola, porque eu falei
com a tutora da menina, gosta de vir para a escola, sente-se bem aqui. N&o sei se
respondi & sua questdo. E acho que depende muito do professor. Eu tento muito
acarinha-la, porque o meu feitio é assim, eu trabalho os afetos para depois trabalhar
as outras componentes e acho que ela... E pena porque eu gostava de fazer mais por
ela, mas ela depois vai transitar para o quinto ano, ela neste momento tem duas
negativas, a Portugués, ela vem da outra escola com duas negativas, a Portugués e a
Matematica. E eu e o professor de apoio estive reunida com ele, estivemos a

conversar a delinear estratégias para essa menina, ndo sé para ela como para outros,
214



e estamos a tentar a ver se conseguimos, eu sei que temos muito pouco tempo agora,
estamos quase desfecho do fim do ano letivo e esperamos sé algum sucesso, pelo
menos que ela suba alguma das disciplinas que ela traz negativa. Que sdo as bases
do resto.

Finalmente, partilha-se um depoimento que se carateriza pelo modo como as
expectativas positivas do professor estdo presentes nalgumas solugdes pedagdgicas que
exprimem uma concecéo de diferenciagcdo que se afasta do campo das medidas remediativas
e compensatorias.

PA12: E um menino que vem de uma escola em que, pronto... Eu a principio tentei,
normalmente e tento nunca saber nada. (...) Para ndo criar expectativas, nem boas
nem mas. Portanto, tento recebé-lo e pronto, e foi o que fiz, recebi-o, fui vendo,
normalmente esses meninos quando chegam, em primeiro lugar eu tento-os colocar
um bocadinho mais & minha beira. Pronto. E fazé-los perceber a situagcdo em que
estdo, é que o melhor é€... Pronto, é dar-lhes aquela, aquele incentivo que eles tém
que fazer um esforco para melhorar, para conseguir chegar e muitas vezes para lhes
explicar que eles depois tém de ter regras, ndo é? E o colégio incute-lhes essas regras.
E a vontade deles é de irem aos pais e portanto, eu pego muitas vezes também por
ai, que o melhor é eles se esforgarem para poderem ir sempre aos fins de semana ou
durante a semana, ter com o0s pais, para depois poderem regressar. Pronto. Depois
disso, eu também dou um espaco para poderem estar com 0s outros colegas. Neste
caso, 0 D deu-se muito bem com eles todos. Antes eu também ja informo que nds
recebemos as informac6es sempre antes, da entrada deles. Portanto, eu informo ja a
turma de que vamos ter um colega novo e portanto, temos que recebé-lo bem e
pronto. O que déa logo, ndo é? Uma entrada diferente. Pronto. Depois, neste momento
ele ja esta, por exemplo, no meio ndo é? Da sala, com um colega, eu ponho sempre
com um colega com mais capacidades para ajudar, pronto. Porque eu acho que
muitas vezes o professor € importante, mas os colegas sdao melhores. E as vezes
aquilo que eu ndo consigo ensinar, ndo €? Eles, em pares, ou em grupos conseguem
muito mais depressa chegar aos colegas. E portanto, ele neste, momento ja estd com
outro colega, 14 metido no meio e a tentar trabalhar. Depois, claro, recebi as
informacdes. O D na escola onde estava ja estava completamente aniquilado. Ele até
vinha j& com aquela atitude. «Eu ndo sei ler. N&o sei fazer nada.» Pronto. E depois
eu acabei por ver e por falar com calma, primeiro dei-lhe um livro, um livro de
primeiro ano que eu tinha, dei-lhe. Pronto e ele comegou, e eu comecei-lhe a dizer
«Afinal tu até sabes.». Pronto. E neste momento ele ja esta a comecar a ler. Claro
que ele é um mitdo sem regras. Vem de uma familia, ndo é? Muito destruturada, que
a méae ndo consegue incutir regras nenhumas, a nivel de alimentacéo, de higiene e de
escola. E portanto, tem sido dificil.

Em sintese, os depoimentos recolhidos permitem-nos compreender melhor como no
trabalho com criancas em situacdo de acolhimento residencial exige o que relata a
entrevistada P06.

PA06: Mas é nesse sentido, ndo é? Ou seja, este aluno ndo conseguiu. Porqué? O

que é que falhou? Falar com ele, falar com ele no final da aula, tentar perceber o que
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€ gue se estd a passar. O que € que ndo esta a acompanhar. O que € que ndo estudou.
O que é que esta ali a impedir de alguma forma que atinja o sucesso. Acho que passa
muito por ai. Por, pela disponibilidade do professor de perder 5 minutos que seja no
final da aula.

Trata-se de um depoimento onde se realga a importancia de uma reflexdo em torno
do ato pedagogico que possa ter em conta as especificidades das criangas em acolhimento
residencial. E preciso que um professor, que uma escola, reflita sobre a pertinéncia de
celebrarmos o dia da mée, do pai ou da familia. Sera justo colocarmos uma crianca nesta
situacdo? Porque se ela estd longe da familia esta celebragdo causa sentimentos de tristeza,
que se poderao constituir barreiras a aprendizagem. Ou sera justo celebrarmos o dia de um
pai ausente? De uma mée maltratante? Este tipo de interrogacGes devem ser fazer parte da
reflexdo de um professor porque sendo uma figura de referéncia na vida de tantas criancgas,
pode passar mensagens muito perigosas. Mas esta € uma questdo que pode ser colocada
sobre o outro prisma, podemos negar esta celebracéo a outras criangas? Sendo uma reflexdo
muito complexa, impera que o professor se posicione eticamente e possa pesar os beneficios
e maleficios desta situacfo. E verdade que existem criancas que gerem, razoavelmente, bem
a situacdo em que se encontram, mas € importante reforcar que é, apenas, uma gestdo

razoavel.

A andlise dos discursos que aqui se apresentam, permitiu-nos, também e por outro
lado, perceber a importancia das parcerias e da cooperacdo entre os técnicos das casas de
acolhimento, a escola e alguns dos seus professores.

Finalmente, se cruzarmos os dados que foram objeto de reflexdo neste subcapitulo
com os dados e a reflexdo incluidos nos subcapitulos anteriores, parece poder constatar-se
que os professores entrevistados tendem a valorizar, em geral, a diferenciacdo curricular e
pedagdgica como uma dimensdo subordinada aos pressupostos do paradigma da instrucdo.
Contudo, também se verifica que a sua disponibilidade para se envolverem em atividades
promotoras de diferenciacdo ndo possa ser dissociada, de algum modo, das experiéncias
pessoais e profissionais que vdo mantendo com essas criangas e do impacto dessas
experiéncias na relacdo que estabelecem com elas. Neste sentido, coloca-se como uma
hipotese plausivel o facto da abertura a diferenciacdo, pelo menos no caso de alguns
docentes, derivar, ndo, apenas, das suas opcdes curriculares e pedagogicas, mas também da
empatia que sentem para com essas criangas.

A inclusdo como objetivo educativo
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Apesar de ser possivel refletirmos sobre a problematica da inclusdo a partir da
reflexdo sobre os depoimentos produzidos, importa, neste momento, analisar 0 que 0s

entrevistados entendem por inclusao.

Numa tentativa de categorizar as diferentes propostas de definicdo, comegamos por

um depoimento que circunscreve a inclusdo a presenca de todos os alunos nas escolas.
DAO1: “té-los todos na escola (...), é conseguir que cada um possa estar na sala”

Podendo considerar-se que estas séo defini¢cbes pedagogicamente pouco ambiciosas,
importa confronta-las, todavia, com os discursos de algumas das criancas entrevistadas.

CAO01: Eu ndo gosto de ir aquela escola porque primeiro ndo, ndo sei, hdo gosto do
clima (...). E diferente. As pessoas sio diferentes. Mesmo a escola em si ¢ diferente.

CAO02: Depende. Se eu pudesse ir para casa dos meus pais, da minha familia. Pa.
Preferia ir para 1. Agora se fosse para trocar de colégio, ficava ca.

CAO03: Eu gosto mas, nesta escola ja estou farto de dizer ao meu doutor que quero
mudar.

CAO05: Porque ndo me sinto bem naquela escola.

Eu: Entdo, se tu pudesses escolher, onde é que tu estarias?
CAO06: Na Escola X.

Perante estes depoimentos, compreende-se que desejar que o0s alunos desejem estar
na Escola pode ser, s6 por si, um desafio exigente e suficiente, se a Escola se afirmar como
um contexto de empoderamento cultural. Como ja se referiu neste trabalho, nem sempre o
é, nomeadamente para o0s alunos que se encontram em situacao de risco escolar, sobretudo
quando as expectativas que os professores constroem acerca destes alunos os circunscreve a
percursos escolares pouco desafiantes e pouco pertinentes do ponto de vista da sua formacao.
Neste sentido, diriamos que refletir sobre a inclusdo implica repensar de que forma é que
cada instituicao se organiza para acolher todas as suas criancas criando condicGes de acesso,
de pertenca e de sucesso. Assim, ndo se elimina a hipotese de que té-los na Escola ndo seja
um desejo desafiante, desde que se compreenda que ndo é 0 acesso, mas 0 sucesso escolar
dos seus alunos que garante a existéncia de uma Escola inclusiva. Importa reconhecer que a
problematica do sucesso é uma questdo incontornavel para se discutir o que se entende por
inclusdo escolar, ainda que seja necessario ter em conta outras variaveis como aquelas que
se inferem da leitura dos dois depoimentos que passamos a partilhar.

PA12: O facto de eles gostarem todos os dias de vir a escola. De quererem ser

amigos. E cada vez mais porque os valores cada vez mais estdo piores. Se
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conseguirmos fazer isto vamos conseguir ter melhores homens e melhores mulheres
e que depois daqui para a frente eles conseguem fazer o resto e conseguem pegar no
resto. Se ndo fizermos isso eu acho que ndo se consegue.

PA16: Para mim incluir é fazer parte.

E tendo em conta o papel nuclear que se atribui ao sucesso escolar e & necessidade
de esclarecer 0 que os entrevistados entendem por sucesso escolar que vale a pena analisar
0s depoimentos onde se reflete sobre este conceito. Numa leitura global dos mesmos,
verifica-se uma tendéncia sobre a qual importa refletir e que tem que ver com o
reconhecimento de que é necessario propor-se defini¢es diferenciadas acerca do sucesso
escolar dos alunos.

PA11: O sucesso nunca pode ser o mesmo para todos porque nés temos de olhar para

cada aluno como um caso, e muitas vezes estes alunos com percursos assim dificeis,

acabamos até, se calhar por ser mais benévolos, ou digamos, procurar obter s6

aqueles objetivos minimos e até se calhar, valorizar mais atitudes e ndo sei qué, do
gue com um aluno dito normal, entre aspas.

PA11: Conforme os problemas que eles tenham de procurar minimiza-los nao é?

PA11: E procurar que, dentro da personalidade deles, dentro das caracteristicas que
eles tém, que eles possam participar, que possam ser aceites, pelos colegas. Por
exemplo. (...) E procurar que eles sejam aceites e respeitados por todos.

PA14: Eu posso ter um texto a minha frente, mas, é assim, se um aluno ler s6 um
paragrafo e conseguir ler sozinho, para mim j& é um sucesso, do que ler o texto todo
e sentir-se.

TCAAOL: De acordo com as capacidades e com as aptiddes que tém, que consigam
alcancar alguma coisa.

TCAAO4: se calhar para um o sucesso dele é atingir o décimo segundo ano e, e até
ir para a faculdade e, e ja ter, ja saber o que quer quando, 0 que quer ser, 0 que ter
como profissdo quando terminar a escolaridade. Ha outros que, 0 sucesso, por
exemplo é concluir 0 nono ano, porque chega-lhes 0 nono ano. Por isso 0 sucesso
ndo é igual, na perspetiva de cada um. cada um tem uma vis&o diferente do que é o
sucesso para si, ndo é?

Os depoimentos transcritos corroboram a ideia de que ndo ha uma bitola Unica para
0 sucesso escolar, 0 que obriga a discutir se esta € uma posi¢ao congruente com uma escola
inclusiva. Quando se afirma, por exemplo que no caso dos alunos com percursos mais
dificeis “acabamos até, se calhar, pro ser mais benévolos”, procurando obter “s6 aqueles
objetivos minimos e até, se calhar, valorizar mais atitudes e ndo sei qué, do que com um

aluno normal”, cremos ser possivel considerar que estamos perante um posicionamento
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pedagogicamente assistencialista. Do mesmo modo que é o assistencialismo pedagodgico que
inspira os depoimentos dos entrevistados PA11 e TCAAO1L, ja que uma Escola ndo pode
definir, a partida, que a sua missdo seja procurar minimizar os problemas dos alunos,
circunscrever a sua intervencdo ao desenvolvimento de competéncias relacionais ou
considerar que as capacidades e as aptiddes dos alunos é que determinam o trabalho
educativo que se ira realizar com eles. Entender a Escola assim é demiti-la do seu objetivo
de exponenciar tais capacidades e tais aptiddes, contribuindo para que os alunos descubram
que sdo capazes de se transcender e de encontrar outros caminhos, para alem daqueles que
ja Ihes estavam destinados. No depoimento da entrevistada TCAAOQ4, o assistencialismo
também esta presente, até porque ninguém pode ficar satisfeito com o facto dos alunos
concluirem o 9° ano, ja que isso corresponderia, em ultima analise, a que se aceitasse e
legitimasse 0 abandono escolar, face aos parametros legais que, hoje, definem o que constitui
o0 abandono escolar. Perante estes depoimentos constata-se que ha uma aceitacdo tacita de
que a Escola para as criangas em situacdo de acolhimento residencial, e em geral para os
alunos em risco escolar, ndo pode oferecer o mesmo que oferece para os restantes alunos.
Admitindo-se que é necessario contextualizar tais depoimentos e, por isso, reconhecer que
0s mesmos exprimem as dificuldades em fazer mais do que aquilo que se faz com esses
alunos, é necessério, igualmente, admitir que isso acontece no quadro de abordagens
curriculares e pedagdgicas que nao sdo discutidas e interpeladas quanto aos pressupostos e
principios que as estruturam. Esse €, afinal, o problema das abordagens meritocraticas e
assistencialistas. E isso que as impede de contribuir para a afirmacdo de uma Escola mais
inclusiva e congruente com 0s pressupostos da vida democrética.

Ainda que se possa considerar que 0s proximos depoimentos, do ponto de vista das
suas idiossincrasias, se afastam de forma inequivoca dos depoimentos anteriores, ndo se
pode deixar de valorizar o potencial inclusivo de algumas das suas afirmacdes.

PA06: Ndo. Eu acho que, o sucesso ndo pode ser medido na escala de 0 a 5. S6. Ndo

€? Um miudo que tem mais dificuldades, que estdo diagnosticadas. Ou que sempre

teve um comportamento agressivo que, gque nunca, que tinha muitas faltas

disciplinares, seja o que for, ndo €? Que a partir de uma determinada altura, muda de

comportamento. Esta interessado, estd a fazer um esforco, é sucesso, tal como um
aluno que é sempre um bom aluno e que tem 5.

Neste depoimento, por exemplo, a valorizacdo do esfor¢co de um aluno que supera

dificuldades pessoais e académicas € um fator positivo que nem sempre é reconhecido pelos
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professores e pela Escola. A referéncia a classificacdo é, deste ponto de vista, muito
interessante, dado que evidencia as limitagdes desta opcéo avaliativa para descrever o que
alunos fazem e o que os alunos aprendem. Dai que numa escola inclusiva seja necessario
refletir sobre esta problematica e encontrar alternativas a mesma.

PAO02: é na sala de aula ir levando, € usando estratégias diferenciadas dentro das

minhas possibilidades para os alunos conseguirem sempre algum exercicio positivo.

Obter sempre alguma classificacdo positiva, e beneficiar sempre o aluno em algum

aspeto, precisamente para leva-lo para a transi¢do de ano. Porque ndo sou a favor
mesmo de todo da reprovacao.

No depoimento deste entrevistado interessa-nos valorizar a atengdo que se presta a
utilizacdo de estratégias diferenciadas e a recusa da reprovacdo como medida pedagdgica,
dada a importancia destes dois pressupostos no ambito de projetos de educacdo escolar mais
inclusivos. E verdade, como jé o referimos neste trabalho, que nem sempre a diferenciacio
de estratégias ou a recusa da reprovacdo significam, de imediato, que estamos perante uma
escola inclusiva. Seja como for, um depoimento como aquele que, agora, se discute, indicia
uma disponibilidade para esse debate que, nas escolas, ndo podera ser menosprezada.

PAO08: Para mim sucesso é, de facto dar aos alunos instrumentos para eles terem,

para poderem projetar o seu futuro e terem um futuro, que sejam compativeis com

as suas expectativas, ndo é? Quando nds pensamos ter um bom futuro, ndo tem que

ser, necessariamente serem médicos, advogados ou engenheiros. Tém, para mim um

bom futuro, é, de facto ir a resposta das suas expectativas, terem uma profissdo,

serem auténomos, serem independentes, terem o seu futuro assegurado, la esta, nesse
aspeto.

TCAAO02: Sim, ter algumas competéncias, ter um comportamento adequado,
transitar de ano com conhecimento. E perceber que a escola é importante... que 0
conhecimento que la vai se dar é importante, e envolver-se.

Falar de sucesso, como propdem estes depoimentos, implica falar das aprendizagens
que se realizam e que contribuem para que cada um possa decidir, de forma o menos

circunscrita possivel, sobre os seus projetos de vida.

Desta forma, a inclus@o implica atender a todos os alunos, ndo apenas alguns, mas
todos, tendo em conta as suas especificidades, mas também as suas histérias de vida. E isto
ndo significa facilitar-lhes a vida, mas perceber o que cada um é capaz e trabalhar a partir
dai, como defende a entrevistada DAO1, o que implica “uma preparagdo muito grande das

aulas e conhecer muito bem os alunos. E gostar deles” (DAO1).
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Numa sintese da analise produzida sobre os depoimentos dos atores educativos
relacionados com o agrupamento de escolas que se tem vindo a abordar, constata-se que, no
que concerne a inclusdo de criancas em situacdo de acolhimento residencial, a empatia para
com elas, bem como a compreensdo suscitada pelas suas experiéncias de vida, sdo fatores
que parecem contribuir para uma atuacdo curricular e pedagdgica marcada pela
perseveranca. Sendo este um fator decisivo, ndo é, contudo, um fator suficiente para se
pensar e concretizar um projeto de educacéo escolar inclusivo e democratico. E que para
alguns entrevistados a inclusdo é um conceito circunscrito que diz respeito ao modo como
se trabalha ou com as ditas criangas com necessidades educativas especiais ou com criangas
em risco escolar. Assim, neste caso, incluir é identificar e aplicar medidas compensatorias
ou remediativas que se dirigem a todos os que manifestem desfasamentos face as
expectativas que os professores possuem sobre as aprendizagens que deveriam realizar. Na
verdade, o que se verifica é que o desafio a enfrentar pelo agrupamento escolar em questéo
tem que ver com a necessidade de, nesta escola, se compreender que o problema néo consiste
em saber como se realizam adaptacdes curriculares, mas como se rompe com um paradigma
educativo que circunscreve estas adaptacGes as respostas educativas a oferecer aos alunos
que, por qualquer razdo, manifestem o que vulgarmente se designa por dificuldades de

aprendizagem.

Esta articulacdo entre escola inclusiva e défices é, provavelmente, o principal
obstaculo a concretizacdo da primeira e o fator que legitima as intervencdes pedagdgicas de
natureza assistencialista®®. Apesar de uma tal articulagdo corresponder a uma atitude
preponderante nos depoimentos dos entrevistados, vislumbram-se, também, discursos que
apontam para outras possibilidades de entender a inclusdo escolar. De algum modo, € a
capacidade de identificar tais discursos e 0s seus atores que permite alimentar a esperanca
de que uma outra escola é possivel. Um designio tdo ou mais importante quando, por
exemplo, se constata que o modelo de escola instrucionista e 0 modo de ensino que lhe
corresponde parecem ndo ser o tnico modelo de educagéo escolar possivel, até para aqueles

que ndo séo professores.

85 Néo sera por acaso que a entrevistada PAO7 remete para o dominio da educagéo inclusiva os alunos que
manifestam dificuldades de aprendizagem, quando afirma que “eles dizem as turmas reduzidas... Mas de que
adianta a turma ter 18 e ter 4 da educagéo inclusiva, de que adianta. E complicado”.
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Em suma, estamos perante um desafio complexo que exige tempo e uma estratégia
organizacional capaz de identificar os principais obstaculos e os recursos disponiveis, de
forma a enfrentar uma problematica que esta longe de poder ser confinada, apenas, a sua

dimensao técnica.

2.2 Caso B

Comp0Ge a amostra do estudo de caso B um agrupamento de escolas TEIP de um
concelho da zona litoral da Area Metropolitana do Porto e que articula com trés casas de
acolhimento. As informacdes que aqui se passarao a apresentar decorrem da analise do seu
projeto educativo, dos percursos escolares das criancas em acolhimento residencial, bem
como das suas perce¢des sobre a problematica em estudo a luz das unidades de andlise ja

descritas (escola publica, insucesso, praticas pedagogicas e inclusdo).

2.2.1 Caracterizacao do Contexto

Este agrupamento de escolas, doravante designado por escola, é constituido por
quatro estabelecimentos de ensino e integra o programa Territério Educativo de Intervencéo
Prioritaria 2 (TEIP 2) desde 2007/2008. Situado num meio urbano, os diferentes
estabelecimentos escolares estdo inseridos “num contexto socioecondomico que evidencia
grandes assimetrias, com indicadores claros de debilidade economica e social” (Projeto
Educativo). Homologado em 2004, atualmente esta escola apresenta uma média de 1900
alunos distribuidos desde o pré-escolar até ao 9.° ano. O grande desafio que se Ihe coloca é
“o de saber como é que mais do que 0 acesso, se garante o sucesso efetivo de todos na
Escola” (Projeto Educativo), capacitando-0s a atuar de forma participativa e criativa e
respeitando quem ¢é diferente. Com um leque diversificado de parcerias na comunidade esta

escola define como objetivos gerais:

e garantir a igualdade de oportunidades de sucesso escolar através de
medidas que contribuam para a promocdao da incluséo de todos;
e dotar os alunos de conhecimentos para a construgdo de uma sociedade mais

justa e para agirem sobre o mundo enquanto bem a preservar, assentando a
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sua acdo em valores como o respeito pela dignidade humana, pela cidadania
plena, pela solidariedade para com os outros, pela liberdade e pela
democracia;

desenvolver nas criancas competéncias e saberes que sustentem o
desenvolvimento da sua capacidade de aprender e valorizar a educacdo ao
longo da sua vida;

promover a gestdo flexivel do curriculo, o trabalho conjunto dos
professores e 0 acesso e a participacdo dos alunos no seu proprio processo de

formacé&o e construcdo de vida.

Analisaremos, de seguida, as fragilidades apresentadas no projeto educativo e que

resultam de processos internos de autoavaliacdo e da avaliacdo externa da Inspecdo Geral de

Educacao e Ciéncia (IGEC) de 6 de junho de 2017, das quais destacamos:

Fragilidades da avaliacdo interna, nomeadamente os resultados escolares
externos inferiores as metas, no 3° ciclo, apesar da evolucdo positiva dos
mesmaos; elevado nimero de situac6es de indisciplina dentro de sala de aula;
elevado numero de situacdes de indisciplina e conflitos nos espacos de
recreio; contexto sociofamiliar e socioecondmico desfavorecido; baixa
escolarizacdo por parte de alguns dos encarregados de educacdo e saida dos
alunos com melhor desempenho no fim do 6° ano de escolaridade;

Fragilidades da avaliacdo externa, onde se destaca a auséncia de uma
analise reflexiva e rigorosa das dificuldades dos alunos, com particular
enfoque nos fatores internos explicativos do insucesso escolar; fraca
participacdo dos alunos nas diferentes dimensdes da vida escolar,
nomeadamente na promocdo de maior disciplina e civismo; auséncia de
atividades sistematicas e regulares de metodologias ativas e experimentais
das ciéncias; falta de evidéncias de um planeamento sustentado nas
caracteristicas e ritmos de aprendizagem das criancas na educacdo
pré-escolar; praticas de diferenciacdo pedagogicas pontuais nos 2° e 3° ciclos;
reavaliacdo dos equipamentos, espacgos, materiais e tecnologias de apoio a

alunos com multideficiéncia; falta de reflexdo aprofundada das eventuais
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causas das dificuldades e sucessos dos alunos, estratégias e medidas
implementadas; praticas de autoavaliacdo pouco estruturadas e abrangentes.

A anélise dos dados apresentados no projeto educativo demonstra que a escola
apresenta elevadas ocorréncias disciplinares, contudo quando analisamos os dados dos
sujeitos referentes a indisciplina dos alunos as referéncias sao reduzidas, e ndo se associam
as criancas em acolhimento residencial, como se pode verificar nos discursos dos sujeitos.

DBO01: Nds ja tivemos casos mais complicados, mas eu acho que eles agora estdo

mais acompanhados pelas técnicas e que ja ndo ha tantos casos disciplinares,

porque a maioria que nos temos ai nem sdo das instituicbes, 0s meninos com
processos disciplinares, ndo sao.

PB08: Em termos de comportamento nao ha nada a registar. Ha um ou outro mais
falador, mas controla-se bem.

RAPBO01: mas ndo s6 com esses meninos, era um bocadinho geral, ndo eram eles
o foco do problema. Eram (aqui) situagfes, turmas que tinham problemas de
comportamento complicados, meninos muito mais velhos, mas ndo séo os
meninos da o, eram mais meninos na mesma situagéo.

RAPBOL: Eles portam-se bem, no meio do grupo dos jovens nunca € assim grande
problema, e do que ela falou ndo tem problemas nenhuns.

De igual modo, a analise do projeto educativo também refere uma elevada
percentagem de alunos que sai da escola no fim do 2.° ciclo, mas também destaca a
necessidade de uma maior analise de reflexdo sobre as dificuldades dos alunos, associada a
praticas pedagogicas pouco diferenciadoras e a uma auséncia de metodologias mais ativas e
flexiveis que impliquem a participacdo dos alunos no seu processo de aprendizagem. Desta
forma, a intervencdo da escola incide em quatro areas: (i) o insucesso, o absentismo e
abandono escolar; (ii) a indisciplina e comportamentos; (iii) a intervencdo na familia; e (iv)

a autoavaliacdo e avaliacao interna como forma de autorregulacdo das nossas agoes.

Quando analisamos as percecdes dos alunos em relacdo a escola percebemos que
estes também enumeram um conjunto de barreiras & participacdo e a aprendizagem
condicionadas pelos proprios espagos, nomeadamente, as paredes, as janelas e as portas.

CB10: A Unica coisa que a escola tem de mal é as paredes que tem. Calor la
dentro.

CB10: As portas estéo sempre todas desfeitas.

CB10: N&o tém condigbes as salas para ter aulas la. E muito calor. Depois, 0s
professores estdo a falar e ndo se ouve porque la fora, ouve-se tudo la de fora e
iSS0.
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CBO02: As regras sdo muito diferentes. Esta escola aqui é podre, cai teto, cai tudo,
na outra ndo! Havia coisas estragadas que os alunos estragam na mesma.

Ao nivel do acompanhamento, a analise dos discursos dos diferentes agentes da
comunidade revela que a escola propicia um conjunto de medidas de apoio & aprendizagem,
pelo que importava refletir a analisar, internamente, a sua eficacia. Por exemplo, a escola

refere que os alunos beneficiam de:

e aulas de apoio extra de modo a colmatar as lacunas (CB01),

e assessorias em que “uma vez por semana hé outro professor na sala de aula” a
matematica e que permite apoiar os alunos com mais dificuldades (CB01);

e uma equipa multidisciplinar que apoia os alunos sempre que estes necessitam
(CB04, CBO07).

A estes apoios acrescenta-se a existéncia de clima de proximidade e protecdo das
criancas, embora a diretora que muitas vezes o grande desafio estd na selecdo dos
“professores mais adequados para esses alunos” (CB01), e que na auséncia de perfil a diregao
tenta mudar as “atitudes de algumas pessoas. Fazer com que as pessoas compreendam alguns
modos” (CBO1).

Assim, e sendo a escola um espaco socializante consideramos que a caracterizagao
do contexto também passa pela forma como se estabelecem e definem as diferentes relaces.
As técnicas das casas de acolhimento consideram que deve existir um trabalho conjunto,
uma responsabilidade comunitaria para que a escola possa cumprir o seu papel (TCABO04).
A representante da associacdo de pais refere ndo existir muita interagdo com as criangas ou
com os encarregados de educacdo institucionais, mas que “era através do diretor de turma
que ia sabendo como € que as coisas iam acontecendo” (RAPBO1). Em relacdo as criangas,
esta mae destaca que os seus filhos chegaram a convidar criangas em acolhimento residencial
para as suas festas de aniversario. A proximidade da associacdo de pais com os professores
e a escola também ¢é destacada quando a mesma afirma que véo sendo sempre incluidos pela
direcdo da escola “nalguns assuntos que acham que a nossa participagdo pode ser
importante” (RAPBO1). Os aniversarios sdo sempre datas muito festivas ou complicadas,
dependendo da crianca e do que isso representa na sua vida. A este nivel consideramos
interessante o que alguns professores referem pois eram “convidados para ir as festinhas de
Natal, 1a da instituicdo (e por isso é que eu conhego muito bem a institui¢cdo), bem como

outras criangas (RAPB01). Mas também é interessante ouvir as assistentes operacionais
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relatar a forma como foram buscar um bolo de aniversdrio para uma crianga que se
encontrava em acolhimento e que, ao contrério, das restantes ndo havia levado bolo. A
existéncia de festividades deve ser repensada em cada contexto, devendo-se questionar se
determinadas situacGes ndo colocam algumas criancas em situacfes de vulnerabilidade
emocional.

AOPBO0L1: Os parabéns... mas depois ha aquelas criancas que estdo ao lado e que
ndo tém e nunca fizeram uma festa de aniversario sequer...

AOPBO02: N&o deviam trazer ninguém.

AOPBO04: Por exemplo fizeram que se passou na sala, o A fez anos... e a
instituicdo ndo mandou bolo...

AOPBOL1: Estés a ver é essas coisas.. porque esta a ferir as outras criangas...
AOPBO04:0 que é que ndés fizemos... no dia em que o A fez anos nés resolvemos
a situacdo... vimos que ele ndo trouxe e nds fomos buscar, para lhe cantar os
parabéns.

Na relacdo da casa de acolhimento com a escola, os diferentes agentes educativos
destacam que existe uma relacdo de muito proximidade e que as técnicas estdao muitas vezes
nas escolas e em contacto com os diretores de turma (DBO01), pois é necessario um trabalho
conjunto sobre como motivar as criangas e isso implica “uma relagdo muito préxima com a

institui¢do, com a escola, com o proprio professor” (PB04).

A analise dos discursos revela que, da parte das professoras, estas sentem que todas
as informacdes a que seria importante eles acederem sobre a histdria de vida destas criancas
sempre lhes foi facultada. Um facto que foi, igualmente, referido pelas técnicas das casas de

acolhimento, como se verifica através dos depoimentos que se passam a partilhar.

PBO01: nunca senti que precisasse de saber alguma coisa e que ndo tenha sabido.
Ou seja, aquilo que era essencial para compreendermos minimamente o aluno e
como € que ele estava ali, nds sabiamos. A institui¢do ia dizendo & medida que
nds famos perguntando coisas para perceber melhor o contexto.

TCABO4: E nds trabalhamos muito com uma equipa multidisciplinar. Parece que
ndo, mas ajuda bastante. E auxilia muito os diretores de turma também. Ajuda, é
uma ponte que liga, professores e encarregados de educacdo. E nos, é
fundamental, eles tém um trabalho fantastico com os mitdos.

TCABO02: Depois compete-nos a nos e temos tido esse cuidado é de também
passar aquelas informacGes que nds consideramos que podem ser relevantes, para
um bom acompanhamento, quer de origem familiar, quer de necessidades

educativas, porque muitas das vezes, hd recomendacGes que nos vém dos
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acompanhamentos que elas tém no exterior, nomeadamente na area da psicologia
e da pedopsiquiatria, e nds tentamos transmitir, exatamente, essas informacdes
aos diretores de turma, de modo a que eles também possam depois, falar em
conselho de turma ou nas outras estruturas que tém, falar com os outros
professores, no sentido de a aluna poder vir a beneficiar mais, que aquilo que tem
até ao momento.

Contudo, existem alguns professores que reconhecem que algumas casas de
acolhimento sdo mais fechadas e que a relacdo ndo é tdo proxima, mas que de uma forma
geral todos consideram que a relacéo é de parceria e que existe “disponibilidade, sempre que
as pessoas sdo chamadas estdo disponiveis para vir, para conversar, para dialogar sobre

problematicas dos seus educandos, portanto s6 tenho a dizer bem” (PB07).

Nos depoimentos das criangas cruzam-se percecOes diversas sobre o presente e 0
passado. Ha quem se sinta feliz na escola B, mesmo que nem tudo lhe agrade.
CB19: Eu vou a escola para aprender, para ter um futuro risonho e porque também

gosto de conviver com 0s meus amigos, professores, colegas e também porque
tenho muitos amigos aqui da o...

CB11: Eu gosto de estar na escola, tem um aspeto que eu gosto menos, muitas
coisas, ndo gosto de comida da escola. S6 gosto de alguma so.

Noutros depoimentos exprime-se o distanciamento que se sente face a escola atual.

CB17: Costuma haver muito barulho na aula, a minha turma néo levanta os dedos,
falamos sempre uns em cima dos outros e isso é mais dificil para o professor.

CBO07: Porque tinha mais amigos e porque andava |4 ja ha muito tempo.

Também se fala das escolas que, no passado, foram as suas. Umas vezes com
saudade, outras de forma bastante critica

CBO07: Porque tinha mais amigos e porque andava la ja ha muito tempo.

CBO04: As vezes brincavamos uns com 0s outros, as vezes os professores ralhavam,
mas depois ficadvamos quietos. Eram muito diferentes. Normalmente acho que me
dava bem nas escolas, do que colégio. Escolas, tirando aquela, tirando aquela. Néo,
naquela do G até dava-me bem, mas fui para aquela e estragou tudo.

CB12: Porque é s6 futebol e uma vez que a escola tem mais pessoas, eu sinto-me
mais sozinho. Por que 1a s&o mais pequenos do que eu.

Ao analisarmos as caracteristicas das relaces entre as assistentes operacionais e as
criancas em acolhimento residencial constatamos que se enfatiza quer o peso das caréncias
afetivas quer a postura de rejeicdo inicial, por parte das criancas, no estabelecimento de
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relacfes com os adultos. Para além disso, as assistentes operacionais afirmavam possuir um
conhecimento muito profundo das criancgas, das suas histdrias de vida, dos seus gostos e
rotinas. Esta constatacdo pode ser fruto da atencdo que estas profissionais prestavam as
criancas e aos vinculos que se foram construindo.

AOPBO01: Séo tristes... sdo meninos que quando lhe damos um bocadinho de
atencdo, um bocadinho de carinho, eles quase que nos adotam maes, tias...

AOPBO01: Ele ndo gosta da escola, ele rejeitou a escola inicialmente. Ele ndo
gueria estar aqui, ele ndo queria falar connosco. Eu uma vez perguntei-lhe:
«Entdo, esta tudo bem?» e ele virou-se para mim e disse «O que é que vocé tem
a haver com isso?». E eu engoli em seco e depois fui ter com ele mais tarde e
disse: «Olha sabes porque € que eu te fiz essa pergunta? Porque nds nos
preocupamos com VOcés, porque VOcés enquanto estdo aqui, SA0 NOSSOS.».
«Portanto eu fiz-te essa pergunta, ndo é por curiosidade... eu s6 queria saber se te
estavas a sentir bem e se te estavas a integrar». Ele ficou assim a olhar para mim...
Hoje em dia quase que anda comigo ao colo. Um dia destes veio ai com a
assistente e disse «Esta a0 menos preocupa-se com a gente». Porque 14 esta..

AOBO04: Mas nota-se a caréncia... ndo é sé comigo, ele agarra-se, ele se chegar

de manhd... que ndo se agarre a nos a dar um abrago ao pescogo...

Quando questionamos as criangas sobre a sua relagdo com as assistentes operacionais, parece

confirmar-se a relacdo privilegiada que as criangas estabelecem com esses atores educativos.

CB10: Os funcionarios, gosto. Eu gosto.
CB09: Todos, todos, todos... Ndo temos.

CBO09: E como tudo, ndo é? Ha pessoas com quem eu dou-me melhor, outras ...
Eu, por exemplo, la naquela escola, as funcionarias do meu corredor, eu dou-me
bem. E as do lado do fundo, eu dou-me bem. Agora com as outras... E PBX e
assim dou-me bem. Agora o resto, outras funcionarias, nem lhes dirijo a palavra.
Dirijo se for obrigado a ir pedir-lhe alguma coisa. Que de resto...

CBO09: Tipo, as do meu corredor sdo mais brincalhonas, tentam animar a malta e
incentivam. E as do outro lado também.

CB09: As outras é, bico calado, nem ola, nem boa tarde...

CB10: Eu dou-me bem com as de todos os corredores. Passo a vida a trocar de
sala...

CB14: Destacam? Sao cinco estrelas os funcionarios até... Dona E atdo!

As relacgdes entre criancas sdo muito diversificadas. As professoras, e as proprias
criancgas, relatam tanto situagOes de companheirismo, partilha e apoio como situagdes de

conflitos. O facto de encontrarmos nos discursos de algumas professoras registos de
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momentos de dialogo e partilha sobre os seus quotidianos pode ser indicativo de uma certa

aceitacédo da situagdo em que se encontram.

PBO04: Entre as criangas... ¢ assim, nestas idades que eu tenho, 3° ciclo, ja ndo
noto, eu acho que mais pequeninos sdo mais cruéis, quando sabem marginalizam
mais, enquanto que mitdos maiores ja ndo ha assim. Ndo noto que haja assim
nada de muita marginalizacdo, pelo contrario, até falam, eles préprios falam do
seu dia a dia com os outros como sendo um dia a dia normal, com naturalidade,
encaram aquilo ja com alguma normalidade.

PB04: e esse miudo da instituicdo estava ao meu lado achou por bem falar e
disse-lhe (eu achei aquilo extraordinario) “olha, eu quando era da tua idade
também era assim como tu, tinha a mania que era engracado, fugia das aulas,
andava ai sempre a fazer asneiras. Sabes onde € que eu estou agora? Estou na
Obra. Achas que eu gosto de estar 1a?”. O mitdo disse “ndo”, “pois tu ainda estas
a tempo!”. E aquilo deixou-me completamente arrepiada. E deu-lhe uns
conselhos, disse “olha estuda, ndo respondas aos professores, se te apetecer
responder respira fundo, ndo fagas isso a primeira” deu-lhe ali uma série de
conselhos que eu acho que o mitdo ouviu muito mais do que aquilo que eu Ihe
tinha dito antes, e no final o middo pequenino deu-lhe, assim, um cumprimento,
como que a agradecer aqueles conselhos, e a mim ndo me disse rigorosamente
nada.

PBO5: Porque ele gosta de saber... e ele depois explica muito bem. Eu até quando
eu o tenho com o tal menino na tutoria, € muito engracado porque 0 menino é da
Educacdo Especial, tem mais dificuldades... e entdo porque é que eu estou a
aproveitar... porque ele é assim «Olha. Estas a ver? Estés a ver....» e depois
explica-lhe... Estava-lhe a explicar os sedentérios e 0os ndmadas «Olha eu estou a
andar de um lado para o outro...». Ele tem piada a maneira como explica e vé-se
gue a0 mesmo tempo esta a aprender porque eu depois vou «Entdo aqui no livro
onde estd isso escrito?».

PBO5: Envolvem-se as vezes, tanto um como outro é engragado, envolvem-se em
conflitozitos ca fora. Ndo é nada com eles, mas eles adoram confusdo e metem-se.
E uma ou outra mée as vezes vém me dizer «ndo estou nada contente!» «Entdo
uma mée até te da boleia e tu andas a chamar ao menino que ele é gordo ou que
nao sei qué e tal... a mae esta triste» E ele, pronto tudo bem, daqui a um bocado
ja se esqueceu outra vez e € capaz de ir... porque sdo criancas, nao é pelo facto de
estarem na instituic&o.

PBO05: Aquele insucesso & moda antiga, ja que tém as negativas. Eles tém que
mostrar superioridade noutras coisas. Eles sdo superiores é a portarem-se assim.
Eles gostam de ser lideres pela negativa. Que € isso que eu estou com receio que
0 meu menino, descambe. Como eu digo, € um termo um bocado feio, mas € isso.

Nos discursos das criancas identificam-se, igualmente, sentimentos de afeto e de

partilha, bem como a importancia dos vinculos que vao estabelecendo. Do conjunto de
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depoimentos que se transcrevem valoriza-se, por isso, as autocriticas do sujeito CB08 e
CBO02 e o significado que as mesmas podem representar do ponto de vista relacional.

CB19: Euvou a escola para aprender, para ter um futuro risonho e porque também

gosto de conviver com 0s meus amigos, professores, colegas e também porque

tenho muitos amigos aqui da obra... vou I& fazer um pouco de tudo... aprender,
brincar, estudar...

CB19: Pronto... eu também gosto muito dos meus colegas. Os meus colegas d&o-
me muito apoio também... E eu acho que gosto de ir a escola e acho que é
essencial, como ja disse.

CBO08: Eu para mim, quando fiz o mal aos meus colegas e isso... eu quando olho
para tras eu arrependo-me das coisas que fiz. E tento-me recompor, por quem sou,
porque sendo ja sei que isto vai dar problemas.

CBO02: E pronto ameacei isso, mas depois pedi-lhe desculpa.

CB13: Eu vou a escola porgue quero estar com 0s meus amigos e com as minhas
amigas e para aprender um pouco.

CB14: E tranquilo... raparigas déa para desabafar outras coisas que tio ca dentro.

CB16: N&o estamos mais a vontade... prefiro pessoas da minha idade.

Um dos eixos que procuramos perceber prende-se com a forma como se configura a
relacdo professor-aluno e a forma como esta pode, ou ndo, contribuir para a inclusdo e
sucesso de cada uma das criancgas. Dai a importancia do depoimento da diretora da escola.

“professor tem que ter alguma consideracdo por aquele percurso de vida. Nao o

pode tratar da mesma maneira que trata os outros alunos. Se ele ja vem revoltado

para a escola, sem vontade de vir porque o retiraram da familia que, boa ou ma,

era aquela que eles gostavam. Eles, mesmo sendo méa preferiam estar com a

familia do que com instituicdo, isso ndo ha davida nenhuma, portanto quando o

retiram da familia ha uma revolta muito grande. Se chegam a uma escola onde o

adulto ainda o provoca, ou é agressivo com ele, que ndo mostra alguma

compreensdo, a relacdo entre os dois ndo funciona e, a partir dai, mais nada
funciona. E gostar deles” (DBO1).

Trata-se de um discurso significativo, tendo em conta o lugar institucional que a
entrevistada ocupa e 0 modo como o seu depoimento se adequa ao desenvolvimento de uma

abordagem néo preconceituosa das criangas em situacdo de acolhimento residencial.

As professoras, por sua vez, introduzem na reflexdo a importancia dos vinculos
afetivos que os alunos estabelecem com eles, definindo-os como fatores que facilitam o

envolvimento dos alunos no processo de aprendizagem, o que ndo sendo suficiente para
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assegurar o seu sucesso escolar pode constituir um fator potenciador do trabalho que esses

alunos deverdo realizar na sala de aula.

PBO1: O facto de o aluno, gostar do professor, € sempre uma grande ajuda.
Embora as vezes ele possa gostar muito do professor e sentir que também néo
percebe nada da matéria, ndo é? Pronto. E eu tenho alguns alunos, ou até,
sobretudo alunas, que sdo mais expressivas nesta questdo dos sentimentos, ndo
é? Que, por diversas formas, me fizeram sentir que, até gostavam de mim, mas
continuam a ter dificuldades a matematica..

PBO1: Claro que gostar do professor pode ndo ser um fator determinante para os
fazer estudar mais se eles ndo compreendem a disciplina. Se eles compreendem
a disciplina, se calhar, efetivamente, potencia. Se eles ndo compreendem, se tém
dificuldades, e entéo se tém muitas dificuldades, pode ndo potenciar assim tanto,
se calhar em vez de nunca fazerem os trabalhos de casa, até pode ser que tentem
fazer os trabalhos de casa. Ou em vez de estudarem ou ndo estudarem para o teste,
até pode fazer que tentem estudar.

PBO04: Acho que eles tém, quando conseguem estabelecer uma boa relagdo com
os professores eles tém ali um modelo, um pilar, algo de suporte que eles sentem
que esta la para eles e que é mais uma pessoa para os ajudar, para além das pessoas
que eles tém na institui¢do. Eu acho que eles aqui sentem muito isso.

PBO05: Mas, um até tinha sido meu aluno, e € um mitdo muito dificil e até estava
a dizer ao outro: «Entdo ndo abres, é chato, abre 14 o livro e tal.» «Mas eu ndo
gosto de ler este.» e eu disse «Olha, entdo mas ndo gostas de ler?» «Sé gosto de
ler 0 que me interessa» Dizia-me ele com um ar, também de sétimo ano. «Sé
gosto de ler o que me interessa.» Pronto, e eu digo assim: «Esta bem, mas olha,
aqui, olha, se abrires o texto.» Era "Os bichos" do Torga. N&o é assim um texto,
tdo facil, ndo é? «Pronto, mas olha» isto sou eu a tentar «Isto sdo historinhas
pequeninas.» E dizia o outro «Olha que isto ndo é nada dificil.» Pronto, passado
um bocado era ele a fingir que estava a ler. Quando tal, eu ja estava a vé-lo a ver
interessado. Porque depois também é o problema destes meninos, muitas vezes,
gue é aquela histéria do contra.

PB08: O primeiro contacto é essencial, criar um vinculo para depois eles saberem
que estamos cé quando é preciso. Depois é alimentar e criar lacos.

Por sua vez, nos discursos das criancas destacam-se as caracteristicas dos professores
com quem se relacionam melhor e que eles descrevem como sendo pessoas que 0S
compreendem, que se mostram amigos, que 0s apoiam, que aceitam brincadeiras e por isso
sdo mais flexiveis; professores que se preocupam e que deixam isto transparecer na relacéo.

CB19: O professor que eu gosto mais... ou a professora que neste caso é uma

mulher... que me d& muito apoio é a professora de matematica e a minha diretora
de turma.
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CBO02: A professora de portugués... da-me sempre uma licdo de moral quando
acabam as aulas... eu desabafo um bocado e ela da&-me sempre uma ligdo de moral.

CBO09: Depende das situacdes, ndo é? Também depende de cada professor. E
como nos, tipo... Ha pessoas que sdo mais duras, que nao tentam compreender o
lado... Ha outros que néo...

CBO04: Os professores eram muito amigos.

CBL13: A professora de ciéncias até que me apoia muito, as vezes da-me presentes
por ser um bom aluno, eu sou o aluno preferido dela, € isso.

CB17: Proxima. Mais na brincadeira. Por exemplo, esses professores aceitam
brincadeiras. N&o abusivas, mas, produtivas.

Eu: Ok. Entdo sentes que o facto de teres uma boa relacdo com o professor, te
ajuda a gostares da disciplina?
CB17: Muito.

CBO01: Sim, acho, porque eles sdo simpéticos, porque se preocupam com 0S
alunos. Tentam ajudar-nos, acho que é por isso.

CB19: Eu gosto muito dos meus professores eu sou o0 Gnico menino da turma que
sou da obra, na turma deles ndo, tem outro menino. Os meus professores ddo-me
um apoio assim mais, mais especial por eu ser da O. Sabem que eu tenho alguns
problemas que outros meninos ndo tém. E os meus professores estdo sempre la
para me ajudar...

Do lugar que ocupam na vida das criancgas, as técnicas das casas de acolhimento
corroboram a perspetiva que estas propdem.

TCABO04: E em questdes de professores/alunos, acho que o professor, se tiver
perfil, consegue captar os alunos. Embora sejam todos diferentes, mas consegue
captar os alunos. E tem que ter muita, muita paciéncia, mas consegue, eu acho
gue sim.

TCABOL: hd sempre um professor ou uma professora do qual elas falam de uma
forma mais positiva e com mais carinho até.

TCABO2: Portanto, eu acho que a relagdo professor/aluna é uma relagdo muito
especial e é marcante, também, no trajeto de cada crianca.

No primeiro capitulo da Parte | desta tese referimos que a relagdo com estas criancas
€ muito marcada por momentos de teste, teste contra a rejeicdo e o abandono, por isso é
muito normal que inicialmente a relagdo seja caraterizada por um certo distanciamento ou
até agressividade. Os exemplos que aqui se expBem representam esta realidade. Nao se
conquista uma crianca destas reagindo em espelho, embora, as vezes, seja muito dificil. A

arte de ndo projetar e conter a agressdo carece de muita préatica e reflexdo, perceber que a
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agressao ndo é contra os adultos, mas o resultado de um sintoma, de um passado repleto de
abandonos, de violéncia e de negligéncia. A rejeigdo inicial, muitas vezes, é apenas um
mecanismo de defesa contra uma futura rejeicdo da parte desses adultos. Urge mostrar a
crianca que nem todas as relacdes tém de terminar no abandono. E um percurso dificil, feito

de avancos e recuos, como 0s depoimentos que se transcrevem demonstram.

PBO01: criar as empatias, com alunos que nos rejeitam ou que rejeitam a nossa
disciplina ou que rejeitam as duas, as vezes é dificil, porque, as vezes nés até
estamos a tentar e a tentar chegar I4, e eles estdo sistematicamente a rejeitar, a ser
agressivos, a ser maus as vezes, certo? E portanto, nds as vezes, também, como
somos humanos, acabamos por, de vez em quando também explodir, €, e quando
explodimos, ou quando somos mais exigentes, mesmo sem termos explodido,
eles encaram sempre que, que estamos a ser maus com eles, e portanto, essa
construcao as vezes é muito dificil.

PBO1: as relagdes humanas sdo muito complexas, porque ha miudos que em
determinado momento da sua vida, sdo realmente muito agressivos, muito
desinteressados, muito dificeis. E depois, no ano seguinte ja estdo um bocadinho
mais calmos ou mais crescidinhos, ou mais maduros e até ja se consegue chegar
Ia melhor, e depois, as vezes até saem daqui, e encontramo-nos |4 fora e eles,
alguns até vém falar connosco, assim, com muita naturalidade e com sorrisos na
cara, e nds ficamos a pensar «mas tu eras assim um malandreco. Fizeste-me a
vida tdo dificil.»

PBO04: eu acho que eles sentem muito isso e que nos procuram mesmo fora de
aulas, mesmo sem ter nada para nos entregar, nem justificacdes, nem ...
procuram-nos muito por saber que estamos cé e que eles sabem que podem contar
connosco. Eu acho que o papel do professor é fundamental e a confianga que tem
com eles, e a relacdo que estabelece com eles de proximidade acho que é
fundamental, com estas criangas entdo eu acho que € ...

PBO04: Eu acho que ao inicio é um bocadinho mais dificil, no inicio, porque eles
vém sempre um bocadinhos receosos, de ser alguém que vai ralhar com eles, da
diretora de turma que vai fazer queixa, que vai ... depois de conseguirmos acho
que é uma relacdo totalmente aberta, é fantastica e consegue-se com eles coisas
que muitas pessoas dizem “como é que consegues fazer com ele fazer isto”
porque eles estdo completamente do nosso lado. Pelo menos eu sinto isso, todos
0S meninos que eu tive institucionalizados até hoje senti que estiveram sempre do
meu lado, e que sentiram, porque eu estava do lado deles, como é logico, e
colaboraram em tudo, impecéveis sem dar problemas nenhuns, os problemas
normais que dao todos, de muito bom trato, muito educados, comigo sé para
ajudar. Ainda hoje, as 820 ja estava ali a pedir para sair da sala porque nédo estava
bem, e se podia ficar comigo, e eu sei que, ndo estando bem, é bom que tenha
essa consciéncia, que ndo estando bem ele vai perturbar, vai perturbar a aula e vai
acabar por se prejudicar e entdo “claro que sim”. Trouxe-0 comigo, andou comigo
durante essa hora inteira na aula, acalmou, desabafou um bocadinho que eu
percebi que ele precisava era de desabafar uma série de coisas, desabafou e foi as
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9h20 para a aula (espero, ndo tive mais noticia nenhuma, espero que tenha corrido
tudo bem!). Pronto e acho que isto é muito importante, haver esta flexibilidade
com estas criangas. Nao ter que ser o horario das 8h as 13h, e poder ser, se eles
tiverem um problema que tém que resolver, que tém que conversar, que tém que
falar, temos que ter este tipo de abertura e possibilitar esta...

PB04: O que eu sinto é que os miudos institucionalizados nunca abusam desta
proximidade, ou desta boa vontade que nds temos em ajudar. Eles quando
precisam usam, quando ndo precisam deixam-se estar no canto deles e... ndo
sinto ali qualquer...

PBO04: guando precisam pronto, é bom que eles sintam que podem recorre a
alguém.

PBO04: “Oh professora dé-me um abrago, que eu estou a precisar” e ela claro que
sim, e ela contou-me, deu-lhe um abragco mesmo forte. Mas ele para dizer isto
...devia estar num estado... porque eles ndo verbalizam nao é...

E interessante cruzar estes depoimentos com o testemunho de uma das técnicas da
casa de acolhimento, para quem uma das maiores falhas da escola, e da sociedade em geral,
tem a ver com a atitude das pessoas que

“acham sempre que [estas criangas] sdo coitadinhos e que andam aqui a chorar o

dia todo, tipo orfas daqueles filmes que se vé. As vezes tenho de dizer «N&o! Elas

sd80 middas normais... como as outras.». Choram as vezes, mas por causa do

namorado ou porgue estdo irritadas... porque sdo aquelas hormonas aos saltos...
porque gueriam muito fazer ndo sei o qué e nds nao deixamos...” (TCABO1).

Trata-se de uma chamada de atencao cuja importancia tem a ver com a necessidade

de lidar com as tentacdes assistencialistas e os efeitos educativos das expectativas negativas.

Num balanco possivel, produzido a partir desta caraterizacdo, se é importante
reconhecer que no relatério da IGEC se considera, como uma das vulnerabilidades da Escola
B, as iniciativas relacionadas com a diferenciacdo pedagdgica, importa valorizar outros
fatores que poderdo constituir uma alavanca de intervencdes educativas empoderadoras.
Numa escola com tantos alunos € interessante perceber a forma como as assistentes
operacionais entrevistadas conhecem todas as criangas, como, pelo menos algumas das suas
professoras, se preocupam com as criancas e como estas encontram figuras de referéncia,

dentro da prépria da Escola, a quem recorrem sempre que necessario.
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2.2.2 Percursos escolares das criancas em acolhimento residencial

Sendo esta uma escola que trabalha com alunos provenientes de trés casas de
acolhimento, tivemos a oportunidade de conversar com elementos das diferentes casas, nas
quais se incluem 24 criangas e 5 tecnicos. Pelas razdes enumeradas anteriormente
organizamos os dados dos percursos escolares das criancas em acolhimento residencial
segundo dois tipos de procedimentos: (i) segundo o modelo apresentado na Tabela 4 que
organiza a frequéncia de ciclo em torno das faixas etarias correspondentes a sua frequéncia
e (i) segundo os anos de escolaridade que, mais uma vez, se mostra como o que melhor
caracteriza esta realidade, por permitir evidenciar os anos em que as taxas de retencédo sao

as mais elevadas.

A andlise dos percursos das criangcas no 1.° ciclo revela-nos que, segundo uma
estruturacdo que tem por por base a frequéncia de ciclo, ndo encontramos, huma primeira
leitura, qualquer percurso de insucesso. As duas criancas que frequentam este ciclo tém
idades compreendidas na faixa etaria correspondente ao expectavel. No 2.° ciclo
encontramos mais criancas enquadradas na faixa etaria correspondente (55%) que aquelas
que apresentam percursos de retencao (45%). Por sua vez, no 3.° ciclo encontramos 64% das
criancas sem indicios de insucesso escolar. Contudo, importa destacar a existéncia de alunos
com idades compreendidas entre 0s 16-18 anos que correm o risco de atingir a maioridade
sem concluir a escolaridade obrigatdria. A tabela que se segue sintetiza estes dados:

Tabela 17: Percursos escolares das criangas em acolhimento residencial, por ciclo, no caso B

Fonte: Agrupamento de escolas e respetivas casas de acolhimento

CASO B =2017/2018

Ciclo | &> (N=24)
etaria

—
=3

%
100%
0%
0%
0%
0%
55%
27%
18%
0%
64%
36%
0%

5-10 anos
11-12 anos
13-15 anos
16-18 anos
19-20 anos
9-12 anos

1.0
ciclo

20 | 13-15 anos
ciclo | 16-18 anos
19-20 anos
11-15 anos
16-18 anos
19-20 anos

3.0
ciclo

Ol |N[OIN|WOO|O|O|OCO|DN
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Apresentaremos agora a andlise destes percursos tendo em conta a frequéncia

segundo o ano de escolaridade que se encontravam a frequentar durante o ano letivo

2017/2018:

no 1.° ciclo, ao contrario dos dados apresentados anteriormente, percebemos
que uma das criancas ja apresentava, pelo menos, duas retengdes pois tendo
dez anos frequenta o 2.° ano. Relembra-se que 0 ano expectéavel para criancas
com essa idade seria 0 4.° ; 5.° ou 6.° anos, dependendo da sua data de
nascimento e do momento em que ingressa no 1.° ciclo No caso desta crianca
ela poderia estar a frequentar o 6.° ano pois € uma crianga que tendo nascido
em dezembro foi matriculada com cinco anos de idade, ao abrigo do
Despacho normativo n.° 6/2018. Tendo esta criancga sido institucionalizada,
pela primeira vez, no inicio de 2017 percebemos que esta foi uma decisdo da
sua familia biolégica e, por isso, depreende-se que 0 Gnico caso de insucesso
é anterior a retirada da familia.

0 2.° ciclo é aquele em que mais criancas se encontram desfasadas do ano de
escolaridade que deviam frequentar, apresentando uma taxa de insucesso de
63,7%. No 5.° ano, a maioria dos alunos encontra-se desenquadrado pois tém
entre doze e catorze anos, a faixa etaria correspondente ao ciclo seguinte. Por
sua vez, no 6.° ano encontramos trés das quatro criancas com idades
superiores as expectaveis. Analisando estes percursos em pormenor, constata-
-se gue temos dois alunos com 16 anos, 0s quais, por terem ingressado na
Escola com 6 anos de idade poderiam estar a frequentar o Ensino Secundario.
Sabendo-se que a sua institucionalizacdo acontece em 2018 isso significa que
as retencdes sdo anteriores a retirada da familia. Se os dados se reportam ao
ano letivo de 2017/2018 e estando eles no 6.° ano, mesmo com percursos
isentos de retengdo nos Ultimos anos é pouco provavel que estes alunos
terminem 0 9.° ano antes de atingir os dezoito anos;

ao nivel do 3.° ciclo a taxa de insucesso € de 45,5%. Quando analisamos 0s
dados referentes cada ano de escolaridade constatamos que a percentagem de
criangas a frequentar o 7° ano de escolaridade, com idades compreendidas
entre 0s onze e treze anos, é a mais elevada. Existe, apenas, uma crianga com
dezassete anos a frequentar 0 6.° ano, a qual poderia estar, também, no Ensino

Secundario. Destaca-se apenas que esta nasceu em outubro e por isso pode
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ter sido matriculada na escola com cinco anos. No 8.° ano, 0 numero de
criangas enquadradas € igual a das criangas com mais idade que a expectavel,
continuando a existir uma prevaléncia dos alunos com idades que lhes
permitiriam encontrar-se matriculados no ensino secundario. No 9.° ano, o
que os dados nos mostram é que apenas temos um jovem a frequentar o0 9.°
ano das trés casas de acolhimento, sendo que mesmo esse tem dezasseis anos,
apresentando ja duas retencGes no seu percurso, tendo, pelo menos, uma delas
sido anterior a data da sua institucionalizacdo. A tabela seguinte organiza e
sintetiza esta analise.

Tabela 18: Percursos escolares das criangas em acolhimento residencial, por ano de escolaridade, no caso B

Fonte: Agrupamento de escolas e respetivas casas de acolhimento

Ciclo Ano | Faixa etaria® Fr %
1.0 05— 07 anos 0 0,0%
. 20 06 — 08 anos 0 0,0%
1 F?l(:ZIO ' 10 anos 1 50,0%
3.0 07 — 09 anos 1 50,0%
4° 08 - 10 anos 0 0,0%
09 — 11 anos 3 27,3%
12 anos 2
5.0
| 13 anos 1 36,4%
2° Ciclo
Fr=11 14 anos 1
10 — 12 anos 1 9,1%
6. 13 anos 1
27,3%
16 anos 2
70 11 - 13 anos 3 27,3%
' 17 anos 1 9,1%
| 12 — 14 anos 3 27,3%
3° Ciclo o
Er=11 8. 15 anos 1 27.3%
16 anos 2
9.0 13 — 15 anos 0 0,0%
' 16 anos 1 9,1%

Se adicionarmos as percentagens de criancas que se relacionam com o estudo de caso
B percebemos que sdo mais as criangas que se encontram desfasadas do ano de escolaridade
correspondente a sua idade (54,3%) do que o seu inverso. O 2.°ano, 0 5.° e 0 8.° anos s&o 0s

que registam maiores taxas de insucesso, 0 que, no caso do 1.° e 2.° ciclos, se mostra em

% As idades reportam-se ao término do ano civil de 2018.
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concordancia com os dados nacionais. Isto €, os anos de inicio de ciclo sdo aqueles em que

as probabilidades de insucesso sao superiores.

Em suma, corroboram-se, mais uma vez, os dados ja apresentados, antes, nesta tese,
sobre o insucesso escolar dos alunos em situacao de acolhimento residencial, assim como se
repetem os discursos através dos quais se defende que o desempenho escolar destes alunos
estd aquém dos resultados que se observam nas pautas escolares. Trata-se de uma situagédo
que é vista com preocupacdo pelos entrevistados que analisam a situacdo, a partir de

diferentes perspetivas.

Assim, é possivel identificarem-se os depoimentos daquelas entrevistadas que se
referem ao desfasamento entre as exigéncias curriculares e as vivéncias particulares dos

alunos.

PB02: Sdo programas que estdo completamente desfasados daquilo, primeiro, do dia
a dia deles...

PB02: Que nao Ihes dizem, rigorosamente nada, porque, no fundo, ndo lhes serve, e
custa-me um bocadinho dizer isto, mas ndo lhes serve para nada. Ainda ha pouco
tempo, ja ndo sei onde é que foi, ndo sei se foi, uma agdo, em que eu disse, e continuo
a bater na mesma tecla, «De que é que me adianta, a estes middos, eu, explicar, a
divisdo e classificacdo de oragdes, ndo é? As oracdes subordinadas, adverbiais,
consecutivas, conse... Para qué? Mas para qué? Para que é que eles precisam disso?
Eles precisam de qué? Saber construir uma frase, certo? De preencherem uma carta.
Numa proposta, numa resposta a um emprego.

PB02: E. Lusiadas? Para qué? Esta a perceber? Eu acho que isto completamente
desfasado.

PB09: E repare, no ano passado tive um pai que me disse assim: “oh professora
porque ¢ que os miudos estdo tdo desinteressados da escola?”, ¢ eu so lhe disse: “o
senhor estudou?”, -“estudei”. -“Lembra-se do que estudou?”, -“Sim”, -“Nao ¢
exatamente o que a sua filha esta a estudar?”, -“¢”, -“entdo compare o seu mundo e
compare o mundo da sua filha e veja se os interesses sdo iguais”, -“nem pensar”,
“entdo como ¢ que os curriculos se mantém”. Logo aqui ha um desajustamento tdo
grande.

Ainda que nestes depoimentos nem sempre se seja suficientemente explicito se o
desfasamento curricular tem que ver com os alunos em risco escolar ou com todos os alunos,
héa referéncias explicitas a necessidade de, com o primeiro grupo de alunos, se promover um
curriculo mais funcional, como defende a entrevistada PB02 no primeiro depoimento

transcrito. Uma tendéncia que explica o sentido de um outro depoimento que defende a

238



solucdo de programas curriculares alternativos para os ja referidos alunos em situacéo de

risco escolar.

PBO04: ndo vai adquirindo nada, a verdade é essa. E que se calhar se estivesse sO
numa turminha de 5 meninos, todos com ali com aquela... que ndo sabem ler ou
gue leem pouco, se calhar o pouco que ela aprendia ficava consolidado. Podia
transitar na mesma, ok, porque os seus objetivos eram mais pequeninos, mas eram
trabalhdveis porque uma pessoa pode adequar os objetivos, ok, mas ndo 0s
consegue trabalhar numa sala de aula s6, com tantos alunos ndo consegue. Eu...
a minha perspetiva é essa.

Esta é a resposta encontrada por esta entrevistada que esta de acordo com o
depoimento da entrevistada PB05, o qual aborda a heterogeneidade dos alunos na sala de
aula como um problema, referindo os relatos de colegas do 1° ciclo do Ensino Basico, no

ambito do Conselho Pedagdgico.

PB05: Vao acompanhando a turma. (...) eu estou no pedagdgico e ougo as
colegas do 1° ciclo as vezes falar... aquilo € muito confuso, numa sé sala tém uma
data de niveis...

No seguimento destes depoimentos, é possivel verificar-se que na escola B se adotam
varios tipos de solucdes que tém que ver com a existéncia de turma onde quase todos alunos
“tém muitas dificuldades, muitas dificuldades e, portanto, toda a gente trabalha com eles a
niveis minimos” (PB01) ou a solu¢do preconizada pela entrevistada PB09 que, de algum

modo, corresponde a expressao da adocao de decisdes curriculares contextualizadas.

PBO09: a colega de Portugués, chega aquelas oragdes coordenadas, subordinadas
... ela diz assim “meus amores, isto ndo € para nds, passem...” e vai dar outra
matéria. Eu nas ciéncias, digo Tectonica de placas, eu digo “meus amores, isto
ndo € para nods...” passo, ¢ assumimos isto. Nao vale a pena estar ali... s6 vai
desmotivar e mostrar-lhes que ndo sdo capazes... porque estou ali a falar de qué?
De tectdnica de placas, de smog... eles ndo tém poder de abstragdo aos 12 anos.

Um outro tipo de depoimentos refere de forma clara a necessidade de se utilizar a

reprovacao como a medida pedagogica mais adequada.

PBO01: Exatamente. Mas a questdo aqui é mesmo essa. E que nds todos ja tivemos
alunos, que, reprovaram, e sentimos que lhe fez muito bem a reprovacéo. Porque
efetivamente, percebeu, o que é que fez de errado, no ano anterior. Porque é que
reprovou. E este ano estd com uma atitude diferente ou esta a consolidar, aquilo,
aquelas bases que ndo tinha. Claro que também j& tivemos alunos, que,
efetivamente, reprovaram, e que foi pior para eles. E n6s hoje, ndo ha nenhum
conselho de turma que no final do terceiro periodo, quando tém situacdes
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problematicas, ndo pare ali a falar da criancga, fazemos, nao fazemos, passa, hdo
passa, Ou quais sao as caracteristicas, as condicionantes, o que é que é melhor, 0
gue é que nao é.

Este é um depoimento importante porque a entrevistada reconhece que nem sempre
a reprovacdo é a solucdo mais adequada, ndo sendo passivel de ser adotada como medida a

aplicar de forma indiscriminada.

De um modo geral, a problematica da reprovacéo é a problematica subjacente aos
depoimentos que analisam o insucesso escolar das criancas, constituindo a melhor expressédo
das dificuldades sentidas pelas escolas e pelos docentes para lidarem com alunos que tendem
a ser percecionados pelo seu distanciamento face a Escola e as exigéncias com que esta 0s

confronta.

PBO01: E tentando ndo desistir do aluno e muitas vezes, para nos é desesperante e
desgastante, porque eles ja desistiram e n6s ainda estamos ali, e custa muito puxar
alguém que ndo quer ser puxado, certo? (...) dizer « O professor € que tem de
motivar.» «O professor é que tem que...» «O professor é que tem que...»«O
professor é que tem que...». Isto ndo depende sé do professor. O aluno também
tem que investir.

PB02: Eu acho que, muitos destes mitdos, que estdo desmotivados, eu se calhar,
também estaria, porque 0s programas nao tém nada a haver e ndo 0s motivam
para rigorosamente, nada. E eu falo ao nivel do Portugués. O Portugués é assim,
ndo pensa nestes milidos, 0s programas ndo pensam nestes mildos

PB04: Mas é, na verdade, muito dificil motiva-los, mas acho que ndo podemos
achar isso como uma fatalidade e como um caso acabado, pelo contrario.

PB04: Eu acho que a vida destas criangas, e 0 que as levou a uma
institucionalizagdo tdo precoce esta por tras de quase toda a vivéncia escolar,
porque eles tém tantos problemas fora da escola que acabam por trazé-los e acaba
por ser uma desmotivacdo, a escola para eles é mais uma coisa que tém na vida
deles e que ndo é o mais importante, de todo, os resultados escolares ndo séo, de
todo, para eles importantes.

PBO04: eu acho que por eles virem ja tdo tarde, ja vém tdo enraizados, porque
provavelmente eles ja tinham este percurso antes de serem institucionalizados
(ndo é?) e depois € muito dificil inverter, pode melhorar, ok, mas inverter se
calhar é um processo...

PB04: Eu acho que a vida destas criangas, e 0 que as levou a uma
institucionalizacdo tdo precoce esta por tras de quase toda a vivéncia escolar,
porque eles tém tantos problemas fora da escola que acabam por trazé-los e acaba
por ser uma desmotivacao, a escola para eles € mais uma coisa que tém na vida
deles e que ndo é o mais importante, de todo, os resultados escolares ndo séo, de
todo, para eles importantes.
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PBO04: eu acho que por eles virem ja tdo tarde, ja& vém tdo enraizados, porque
provavelmente eles ja tinham este percurso antes de serem institucionalizados
(ndo é?) e depois é muito dificil inverter, pode melhorar, ok, mas inverter se
calhar é um processo...

AOBO03: Porque eles ndo querem ir as aulas. Eles preferem andar cé fora a
brincar. N&o tém vontade de ir a aula.

AOBO04: Tudo aquilo que lhes aconteceu, com as variadas situacdes, fa-los ver o
mundo um bocadinho negro, escuro, sem grandes perspetivas. E eles pensam,
mediante aquilo que se passou na vida deles, também véem, também acham que
n&o € preciso estudar muito para... E isto, a vida escolar ndo Ihes da grande alento.
E a opini&o que eu tenho. Pelas conversas que eu tenho. Eles percebem que é
preciso ter habilitacBes, que € preciso ter outros conhecimentos, mas ndo estéo
muito interessados, nem estdo muito preocupados com isso. Aquilo que lhes
interessa € divertirem-se no fundo porque eles, acho que, a vida ja foi tdo
complicada até agora.

RAPBO1: que em termos emocionais ha muitos problemas afetivos (muita...),
uma carga muito pesada que eles tém que lidar diariamente, e a escola é s6 0 mais
pequeno dos seus problemas, entdo acaba por, se calhar, o que se vé é que ndo ha
tanta motivacdo para a escola e ndo ha tanto foco.

Independentemente da analise que se possa produzir acerca destes depoimentos, o
que se constata € que é, sobretudo, a referéncia as vicissitudes da vida das criancas que tende

a prevalecer para explicar o seu insucesso.

Constata-se que estamos perante uma problematica educativa que é bastante exigente
para as escolas e para os seus professores, ndo se podendo iludir as vicissitudes da vida dos
alunos que sdo objeto deste trabalho e as quais tém implicacdes na sua vida escolar.

PB03: nos tivemos um middo colocado o ano passado, em que ele veio de uma

instituicdo qualquer e ele ja tinha 17 anos, ia fazer 18. E veio para o sétimo ano.

E portanto, e n6s tentamos, logo no inicio, tentar fazer ver que, o facto de ele,
com 17 anos, vir para esta escola, para o sétimo ano, ndo fazia sentido nenhum.

PBO05: Este que eu tenho neste momento tem retencdo de um ano, porque quando
estava com a mae teve falta de assiduidade, ndo é por falta de capacidades. Ele
faltou muito a escola no 2° ano, ficou retido.

CB02: Nao, fui quando andava na outra escola, ndo ia a escola e depois reprovei.

CB12: Porque reprovei. Cheguei tarde a escola.

O que importa discutir, no entanto, € as solucfes que a escola tem tentado encontrar

para responder a tais dificuldades que sdo as das criangas, mas também as dos professores.
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Ainda que esta seja uma das problemaéticas nucleares dos préximos capitulos vale a pena

confrontarmo-nos com o depoimento que Se passa a transcrever.

PBO01: Depois, a questdo de ser traumatizante ou de continuar sempre e aferir s6
no fim dos ciclos? Isso, ha ai buracos e sé vai criar mais buracos. Esperar que ele,
que eles muitas vezes, no ano seguinte, até estdo mais maduros. (...) Segundo,
mesmo que ndo seja esse tipo de atitude. Seja s6 um aluno que tem muitas
dificuldades e vamos passa-lo. Que ndo tenha problemas comportamentais. Tinha
muitas dificuldades. E aquilo que disse ainda agora. Vai continuar ainda a ter
mais. Entdo se ele ndo aprendeu fragbes, vai aprender equagfes com
denominadores, ndo é? Entdo isso ainda vai acentuar mais as dificuldades dele,
ndo é? Isso ndo pode ser assim. Ou entdo a teoria de «Ah! N&o. S0 se afere no
fim do ciclo.» Depois no fim de ciclo é que as coisas sdo rigorosas. Entdo quer
dizer, fomos andando a ver e agora no fim de ciclo é que vamos fazer os testes de
seguranca. Com aqueles buracos todos la pelo meio. Nao faz muito sentido. Por
mais que todos nds, gostassemos que eles fossem andando, sempre, sempre,
sempre, direitinhos. Na realidade ha ai coisas que ndo esta certo. Ha situacdes em
que ndo estéa certo. Nao pode ser assim. E a possibilidade que a escola tem de
«Ok. Tu passaste mas tens dificuldade, estavas com negativa a Portugués, Inglés,
Historia, Geografia e Matematica. Entdo no préximo ano, vamos pegar em ti e
vamos-te ajudar para tapar esses buracos. Para tu continuares o teu percurso
normal.» Certo? Quantos alunos? Que condi¢des? E que se temos um aluno...

Independentemente do que parece ser a mensagem subliminar presente nesta
reflexdo, um apelo subtil a utilizacdo da reprovacdo dos alunos que se encontrem em
situacOes idénticas aquelas que a entrevistada partilha, importa afirmar que estamos perante
solucdes que tém de ser questionadas quanto aos seus fundamentos e implicacdes, sob pena
da entrevistada TCABOL1 ter razdo na acusacao que partilhou connosco.

TCABOL: Alids eu ultimamente aquilo que me tem sido transmitido pelos

professores que ndo me parece que me seja dito em tom de confidéncia, é,

portanto as orientagcBes que nos temos é passa sempre, até ao final do ciclo,

porque depois no final do ciclo ha as provas de afericdo ou ha os exames nacionais
e depois ai é que eles levam a machadada.

Se a reprovacgdo dos alunos pode constituir-se como expressdo de um processo de
demissdo curricular e pedagdgica, as situacbes evocadas também ndo o deixam de ser,
justificando quer a narrativa angustiada que uma das professoras partilhou na entrevista que
realizamos, quer o depoimento de uma técnica de uma das casas de acolhimento que defende
a reprovagao como uma especie de mal menor.

PBO1: “o que é mais assustador de facto é a questdo dos alunos que véo

avancando na idade e que ndo avangam no percurso escolar, repetidamente e
repetidamente e que, portanto, véo ficando cada vez mais para tras. 1sso realmente
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é, preocupante e é muito problematico quer do ponto vista deles, quer do ponto
de vista do professor, quer do ponto vista da turma, quer do ponto de vista da
sociedade toda, porque, efetivamente, quando chegam ao fim da escolaridade
obrigatéria, tém um percurso escolar, que, que esta cheio de tropegdes e que foi,
provavelmente, ou muitas vezes traumatico para eles, e que acabou por nao lhes
dar muitas competéncias para enfrentarem o mundo”.

TCABO4: Era mais como na nossa, ha minha altura pelo menos. Havia pessoas
que passavam, mas sabiam minimamente para passar para 0 ano seguinte.

Sera nos préximos capitulos que iremos aprofundar este debate, clarificando
perspetivas que suportam a continuidade da reflexao sobre a incluséo escolar dos alunos em
situacdo de acolhimento residencial. Se, até este momento, reconhecemos e selecionamos
depoimentos que exprimem, sobretudo, dificuldades e se circunscrevem a denuncia de
situacOes negativas, importa chamar a atengdo para o facto de haver discursos onde se recusa
que estamos perante uma fatalidade®’ e, igualmente, depoimentos que valorizam a entrada
das criangas numa instituicdo como uma oportunidade que lhes foi oferecida na sua vida.

CBO03: Nao, estava com 0s meus pais e depois 0s meus pais separaram-se e foi ai

gue eu fui para uma instituig&o.

Eu: E desde que estas em institui¢do ja reprovaste?
CBO03: Ndo, desde que estou numa instituicdo nao.

Em concluséo, a anélise dos dados acabada de apresentar, retratou tanto os nimeros
de insucesso escolar que caracterizam as criangas em acolhimento residencial desta escola,
como as percecdes dos diferentes agentes da comunidade educativa sobre as suas possiveis
causas e respetivas justificaces. Contudo, e a luz do que se tem vindo a defender nesta tese,
mais do que estudar o insucesso escolar, o que se pretende é compreender como € que a
escola B se organiza para poder ser considerada como um contexto mais inclusivo, tal como

se assume no seu projeto educativo.

2.2.3 Aescola, as praticas e os caminhos da incluséo

A anélise das percecdes dos sujeitos sobre as dindmicas internas da escola auxilia a

compreensdo sobre como abordam os desafios da Escola Publica, como pensam as suas

7 PB07: como a maioria destes meninos que eu tenho apoiado, tém, por exemplo, em termos de dominio da
lingua portuguesa, bastantes dificuldades, muitos até nem sabem escrever e ler, ai sim utilizo préaticas
completamente diferentes, pedagogias diferenciadas.
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praticas pedagogicas e como organizam o seu trabalho no contexto do desenvolvimento do
Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular permite-nos perceber se esta € uma escola
que se pode afirmar como um contexto inclusivo, como se objetiva no presente projeto de

investigacao.

A Escola Publica: Desafios, possibilidades e obstaculos

Estando a acdo da Escola Publica em analise nesta tese procuramos perceber de que
forma é que os cada um dos participantes perceciona a sua importancia da Escola Publica e

como é que as mudancas a que a mesma tem vindo a ser sujeita a tém vindo a afetar.

Na abordagem do modo como os participantes definem a importancia da Escola
Publica comeca-se por valorizar o depoimento da diretora da Escola, a qual chama a atencéo
para 0 contributo da escola no ambito da construcdo de uma sociedade democratica,
relembrando a responsabilidade e importancia da escola numa sociedade marcada por
clivagens sociais e desigualdades inequivocas.

DBO01: N6s sempre aqui tivemos a ideia de que devemos receber 0s meninos todos e

acho gue somos uma escola que pensa muito no recuperar de alunos mais dificeis e

que estdo um bocado perdidos. Porque sempre achei que a escola é a Unica forma de

ajudar estes meninos, ndo ha outra, nao ha outra. Até se pode dar mais um subsidio

a familia, mas ndo, a escola é a Unica forma de os recuperar. Mesmo as vezes em

conversa com as pessoas, quando eles vém reclamar disto e daquilo eu peco sempre

“pensem, enquanto estdo aqui na escola nao estdo 14 fora, ndo estdo 14 fora a assaltar

as vossas casas, 0S V0ssos carros, 0s vossos filhos na rua, ndo estdo. Vocés tém que

0s ajudar que é a Gnica forma deles recuperarem, a (nica forma de eles um dia serem

cidaddo responsaveis € a escola, ndo ha outra”. Pronto, e eu acho que a escola tem

esse papel muito, muito importante. Tem de ensinar, daqueles que € mesmo ensinar,

transmitir o conte(ido, mas também tem a responsabilidade de tirar estes meninos da
rua e de os ajudar, tem.

Nos seus depoimentos, mais do que definirem principios e pressupostos, as
professoras tendem a valorizar os desafios e as tensdes a que a Escola Publica e elas proprios

estdo sujeitas.

A entrevistada PB01 comeca por chamar a atencdo para alguns dos problemas
referentes ao modo como se desenvolve a gestdo do acesso dos alunos a Escola, podendo
exprimir, na sua perspetiva, um processo de sele¢cdo académica e social encapotado que

algumas escolas alegadamente poderdo estar a utilizar.
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PBO01: Neste momento, tenho sobretudo a percecao do que é esta escola. Esta escola
tenta ser inclusiva. Tenta aceitar os alunos que vém, desde que haja condigdes e vaga.
N&o faz selecdo ou pré-selecdo de alunos, desde que haja vagas. E isso, em diversos
momentos, para nos professores, foi até, motivo de tensdo. N&o no sentido de nos
zangarmos uns com 0s outros, mas, de acharmos que, vinham parar aqui, todos o0s
gue as outras escolas ndo queriam. E portanto. Nés é que ficAvamos com os grandes
problemas. Esta escola, sendo uma escola TEIP, j& tem varios problemas.

E a mesma entrevistada, também, que refere a tensio entre o que acontece na Escola

e a velocidade e profundidade das transformagdes no mundo.

PBO01: E portanto, nés acreditamos nisso e tentamos fazer isso da melhor maneira,
mas as vezes ndo nos é muito facil, adaptar, & evolucao e as novidades do mundo.

Esta ¢ uma perspetiva que a entrevistada PB09 valoriza, mas para afirmar que “a
Escola Publica ndo evoluiu, nem pouco mais ou menos, ao ritmo que mudou o0 mundo e que

mudaram as criangas e dai haver esse desajustamento”.

E, finalmente, é, ainda, a entrevistada PB01 que defende a necessidade de a Escola
ser mais exigente, quer para cumprir o seu papel como instituicdo educativa quer para ser

valorizada como tal.

PBO01: Também. Exatamente. Ou ndo se mostra também que, se ha um Ronaldo, que
é aquilo que €, e que tem aquele sucesso, se calhar ha dez mil, que também quiseram
ser Ronaldos, e que até comegaram o percurso com ele e ndo chegaram 14, nao é?
Portanto. E a escola é um espaco, que, da trabalho, obriga a fazer coisas das quais,
nem sempre se gosta. E, muitas vezes os alunos vém com esta coisa, vém habituados
a sair de casa e daquilo que gostam e, que, realmente, muitas vezes, temos que fazer
aquilo de que nao gostamos tanto. Porque a vida ndo é so feita de coisas agradaveis.
Que para conseguir resultados é preciso trabalhar. Que custa. Que ndo é feito s6
assim, por um clique. E, portanto, ha ai muita desvalorizag&o.

Por sua vez, o entrevistado PB02 refere-se a tensdo existente entre a Escola e a
Comunidade envolvente, em gue esta Ultima é vista como uma entidade que € percecionada

em funcdo de um comportamento idéntico ao de um cliente numa loja qualquer.

PB02: Eu acho que o ensino publico hoje, esta, sempre sob a mira da sociedade, em
geral. Como toda a gente andou na escola, toda a gente acha que percebe como a
escola funciona. Toda a gente da palpites. Toda a gente acha que devia ser assim ou
assado. Acho que para além desse aspeto, também héa o aspeto de uma evolucéo —
ndo sei se socioldgica é um termo demasiado pomposo — da sociedade em geral, que
por um lado esta mais ciente dos seus direitos. O que por um lado é bom. Mas por
outro lado, se esquece muitas vezes dos seus deveres, e em relagdo & escola, as
pessoas, exigem muitas coisas, e reclamam muito daquilo a que tém direito. E
esquecem-se muitas vezes, das suas obrigacOes e deveres. E isto passa para os
mitdos. N6s temos muitos middos que sao assim. Eu acho que, isso também tem a
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ver com a sociedade, em geral. Acho que, 0 ensino, aquilo que a escola traz hoje em
dia, ndo é muito valorizado. Por exemplo, quando eu era mitda. Claro, mas quando
eu era milda, estdvamos a sair de um tempo de ditadura, certo? E portanto, estudar
era realmente aquela coisa que permitia a mobilidade social e que era importante,
ndo é? Hoje em dia, ja ndo é visto assim.

Como se constata em nenhum dos depoimentos se recusa a ideia de que a Escola
Publica deve ser aberta a todos os publicos. O que se valoriza é o facto da Escola ser objeto
de desvalorizacdo social, ndo por ser publica, mas porque o mundo mudou e as rela¢fes entre
as pessoas e a Escola também. E o reconhecimento desta transformacéo que as entrevistadas

PBO04 e PBO7 valorizam quando partilham os depoimentos que se passam a transcrever.

PBO04: Nao, eu sinto que h& diferencgas, ha muitas diferengas por regides, por locais,
eu ja estive em mil e um sitios, e ha sitios em que o professor ainda é um exemplo,
ainda é alguém a quem nem se pode dizer que ndo. H& outros sitios em que, pronto,
ja € totalmente ... Sdo sitios diferentes, sdo formas diferentes de trabalhar, sdo
criancas diferentes, mas que o papel do professor ainda é muito diferente de local
para local. Ndo me parece que sejam as crian¢as que tenham mudado, mas sim,
consoante o ambiente, o0 ambiente social em que vivem e a cultura, isso é que as faz
mudar, ndo me parece que seja propriamente as criangas. Apesar de néo ter estado
tantos anos no mesmo sitio para poder avaliar isso, mas, ja ca estive ha uns anos
atrés, ha 4, 5 anos, e agora voltei e ndo me parece que eles estejam piores, pelo
contrario, até... acho que até estdo melhores. Agora claro... ¢ um local complicado,
é aqui uma zona com muitos bairros, com muita problemética social, que depois
claro é trazida para a escola e é... muitas vezes aqui o foco do problema ¢ a realidade
fora da escola, mas acho que 0s mitdos em si, ndo tém... ndo me parece que tenham
piorado.

PBO7: Sim, eu caracterizo, portanto, € uma escola que abrange todos os estratos
sociais, meninos e familias de todos os extratos sociais, e acho que se melhorou até
no aspeto de incluir, na verdade, 0s meninos com mais problematicas a nivel social.
Acho gue neste momento se tem uma preocupacao maior de os incluir e de tentar
amenizar as diferencas que ja vém, a nascenca, com esse tipo de criancas. Diferencas
sociais, diferengas socioecondémicas, a nivel também de défices de atencdo e
cognitivos. Acho que neste momento ha uma preocupacao grande de os integrar e de
fazer com que eles progridam e consigam um melhor desempenho e melhor
preparacdo para a vida ativa.

Pode considerar-se que estamos perante discursos interessantes, apenas porque nos
mostram que, neste caso, as entrevistadas abordam a Escola Publica em fungdo mais dos

desafios a enfrentar do que dos problemas a resolver.

E na continuacdo deste posicionamento que importa selecionar, entdo, um outro
depoimento, através do qual se chama a atencdo para a necessidade de mudanca da atitude

dos professores.
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PBO01: Depois, olhando, de dentro também, a escola € uma estrutura pesada. Custa a
mudar. pronto. E nos professores, tivemos uma certa formago: Acreditamos que
aprendemos, naquilo que ensinamos, valorizamos a cultura, valorizamos o
conhecimento. Temos a nogdo de que... A tarefa que o pais, nos coloca nas mao, é
transmiss@o de conhecimento e aqui, vou por o paréntesis do ndo é eu professor sei
tudo e o aluno é que ndo sabe nada e eu é que debito para ali, mas basicamente nos
é que criamos as formas deles adquirirem, o conhecimento e a cultura que é
considerado, que o estado definiu como aquilo devia ser...

Perante esta valorizacdo da Escola como um espaco de cultura opde-se uma visao de
uma outra entrevistada onde se propde 0 que se pode ler no depoimento que se passa a
transcrever.

PB09: NO6s que estamos no terreno, e que temos outra realidade, temos outra maneira

de ver as coisas. Uma boa escola, para mim, era uma escola que formava,

essencialmente, um bom cidaddo, uma boa pessoa, uma pessoa humana, porque

estamos a perder o humanismo todo a nivel mundial. Isso para mim era uma boa

escola. Que transmita valores, que é algo que também se esté a perder. E que mais

tarde... por isso € que eu digo que o futuro a mim ndo... ndo acredito que traga algo

de bom..., mas de qualquer maneira, a nivel de conhecimento, la esta, eu até acredito
gue pudesse haver escolas onde transmitissem os conhecimentos, pronto.

Se associarmos este depoimento a um outro, em que a mesma entrevistada refere que
“se 0 menino ndo sabe ler, ou ndo quer ler ndo ha problema, o menino deve ter outras
capacidades, com certeza, que poderiam ser desenvolvidas mas ai tinhamos que pegar logo
de tenra idade”, compreende-se que, para alguns professores, a misséo da Escola Pablica
passa por assumir-se como um espaco plural, onde alguns deverdo poder aceder ao
conhecimento, enquanto outros serdo objeto de acdes curriculares e pedagbgicas

assistencialistas.

E num contexto t&o plural, do ponto de vista das perspetivas que ai se difundem, que
importa compreender como é que na Escola B se reagiu as medidas decorrentes da
promulgacéo dos Decretos-Lei n.° 54/2018 e n.° 55/2018, ambos de 6 de julho.

A entrevistada PB05 reconhece, por um lado, que o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de
julho, introduz um novo conceito de inclusdo e que isso coloca uma grande parte dos

professores perante novos desafios.

PBO5: Porque acho que nem toda a gente ainda interiorizou é que muitas das
medidas que n6s antigamente achavamos que eram SO para 0S meninos que
tinham o tal rétulo, agora é para qualquer um. Nomeadamente nos testes de
avaliagdo, porque coloco aqui, antigamente isto que esta por aqui sé era para 0s
meninos... ok agora € para todos, e s6 depois de esgotadas todas estas medidas...
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PBO05: o que ¢ dificil de entender é os novos... As pessoas ndo estdo a ver muito

bem como é que vamos... Os que ja tinham antes algum tipo de apoio fazer a

transicdo ndo é dificil.

Outros entrevistados assumem uma perspetiva mais otimista e mostram-se
entusiasmados com as mudangas propostas.

PBO08 As aprendizagens essenciais permitem gue o aluno seja capaz de as realizar
até ao fim do ciclo, do 4° ano, no nosso caso.

PB09: E na verdade, neste momento, ninguém pode dizer que ndo porque estd a
comecar e fazer alguma coisa ja € bom. Haver uma interligacdo de saberes, mudar
radicalmente a ideia de disciplinas com um saber estanque e focar a aprendizagem
no interesse do aluno é muito positivo.

PB09: E agora com a flexibilidade surge outra vez o problema. Estamos a pensar,
vamos dividir as turmas em grupos de trabalho, vamos parar trés dias (ndo €?)
para fazer o projeto.

TCABO4: Sim, acho que isso vai ajudar bastante. Acho que vai ajudar, porque da
liberdade aos professores.

A posicéo da entrevistada PB04 valoriza a possibilidade de uma gestéo curricular
mais flexivel, mas, apenas, enquanto resposta para os alunos que manifestem dificuldades
de aprendizagem. Isto é, que ndo se mostrem alegadamente capazes de responder as
exigéncias curriculares que esta entrevistada considera dever ser as exigéncias comuns.

PB04: acho que com esta flexibilizacdo curricular que agora é permitida, se calhar

as escolas cabe-lhes o papel de transformar um bocadinho os curriculos e adapta-

los a estas criancas que ndo vao, de todo, conseguir ter um percurso escolar

excelente, ndo vdo (ndo vamos estar aqui com demagogias). Agora se calhar é

ensinar-lhes 0 minimo para terem uma profissao, para serem felizes, e tentar que eles

saiam daqui com esse minimo consolidado, e depois que sejam pessoas felizes e com
uma profissdo, acho que é o essencial.

A outra preocupacdo das entrevistadas tem que ver com a escassez de recursos
humanos, de recursos materiais, as quais se acrescenta, na sua perspetiva, um excessivo
numero de alunos por turma, um curriculo extenso e exigente e a subsequente falta de tempo
para desenvolver um trabalho mais personalizado.

PBO01: Isso significa que tem de haver ali outro, outros professores de Histéria

disponiveis, naquela hora, para trabalhar com eles. Tem que haver espago para
trabalhar com eles. Espaco fisico.

PBO08: Se analisarmos os conteudos de Matematica ou Portugués estdo muito mais
exigente do que ha uns 6 anos atras.
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PBO08: E o programa. H&. Porque no 2.° ano se da a introducédo a fracGes o que é
complicado para mitdos de 7 anos perceberem; antigamente eram dadas no 5.°. Os
tipos de texto sdo todos dados no 3.%; antes no 5.°

Eu: A sua turma tem quantos alunos?
PBO06: Esta tem 24, estou-me a lembrar da Gltima que tinha 26, portanto, torna-se
complicado muitas vezes usar aquilo que nds gostariamos de usar.

PB06: O que acontece muitas vezes é que na escola inclusiva depois o trabalho vem
todo para n6s e ndao ha uma partilha de ideias para fazer progredir, para que as
criangas se sintam verdadeiramente incluidas. Porque é assim, ndo adianta nada eu
ter um menino que precisa muito aqui na sala se depois eu ndo consigo dar-lhe a
atencdo que ele merece, ndo é, ndo consigo dar-lhe a atencdo que ele merece,
portanto eu acho que ndo deveria ser, isto quando se fala em inclusiva tem que ser
mesmo inclusiva, tem que haver tempo e espaco para haver uma construcéo, para
nds nos juntarmos e dizermos assim: “o que é que ¢ melhor para esta crianga?”, € o
que acontece muitas vezes é que ndo. H& tempo e espaco para fazer os papeis e
preencher os formularios e depois, a seguir ...(...) tudo e mais alguma coisa, mas
ndo nos preocupamos com aquilo que € verdadeiramente importante, que é aquilo
gue nos precisamos de ajuda na nossa pratica, ndo é, porque é mais por ai, eu acho
que hé necessidade mesmo de reformular isto e de pensar, na pratica, o que é que é
necessario para haver uma escola inclusiva, o que é que eles precisam, estas criancas,
0 que é que cada crianga precisa para...

Aos fatores enunciados uma entrevistada acrescenta o cansago dos professores e 0

seu envelhecimento como obstaculos que poderdo atrasar ou impedir as mudancas.

PB04: Acho que ha exemplos fantasticos, de pessoas que ddo o maximo e que
superam tudo... e depois cansam-se porque SOmos sempre 0S mesmos a puxar. E
sente-se muito isso. Sente-se que as pessoas estdo... a classe docente esta
envelhecida, se formos a sala dos professores vemos uma realidade um bocadinho
assustadora, e ndo se vé ninguém a entrar no sistema, portanto, ndo se vé, ja ha uns
anos para cd que ndo veja ninguém de novo a entrar. Portanto, estd a tornar-se
envelhecida, as pessoas estdo a ficar com muitos anos, estdo a ficar cansadas,
desmotivadas, e quem esta de novo esta de fora porque ndo... ndo lhes é permitida a
entrada.

Sem ter uma relacao direta com o Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular,
ainda que podendo afeta-lo no momento em que importa com o trabalho dos professores, ha
depoimentos que chamam a atencdo para a pressao a que estdo votadas as escolas TEIP, por

via do cumprimento das metas e dos resultados que as escolas se comprometeram a atingir.

PBOL1: A politica dos governos, de hé uns anos para c4, é a politica — e isso vé-se ndo
apenas na escola — é a politica da unidade de producéo fabril. Este ano tiveram 70%
de sucesso, no proximo ano tém de ter 72% ou 75%, e depois tém de ter 77% e depois
tém de ter 80%. E isto ndo é uma unidade de producéo fabril. N6s ndo produzimos
pegas...
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O discurso critico sobre as familias e as suas praticas educativas é um outro tema
que os depoimentos valorizam, denunciando-se, neste caso, a falta de tempo, a
sobreprotecdo, a desresponsabilizacdo no percurso educativo dos seus filhos, a falta de
suporte, etc.

PBO05: Esta aqui dentro muita coisa, ndo é? Pronto, se eles saissem, eu até digo aos

pais, se eles saissem ali para o virar da esquina, ja apanhavam ar puro. Ha uns que
vao de carrinhas. Vao almogar, voltam.

PBO07: encarregados de educacdo que, por exemplo, protegem demasiado 0s seus
filhos, acham que eles sdo vitimas de um tratamento menos adequado por parte dos
professores ou dos colegas, ou que j& sdo, digamos que, «marcados» e «rotulados»,
e que afinal eles ndo tém culpa por serem perturbadores. S&o pais com caracteristicas
muito especificas, e também penso que, pela superprotecdo que hoje os pais tém
tendéncia a exercer, e as minhas discussdes com alguns encarregados de educacdo
normalmente partem dai.

PB08: muitas vezes 0s pais também ndo conseguem suprimir muitas dessas
necessidades e acaba por ser a Escola a responsavel por encaminha-los mais um
bocadinho.

PB09: E repare, houve uma desresponsabilizacdo total da familia, ndo pode, ninguém
pode ser desesresponsabilizado neste processo da educacdo, ninguém. N&o pode ser
0 Estado, ndo pode ser os professores, a Escola, os pais, todos tém de estar
empenhados. Os pais desresponsabilizaram-se completamente, completamente, e
ndo estou a falar s6 das familias carenciadas, estou a falar de todos.

PBO03: Familiares, etc. Sem um suporte e uma retaguarda.

Uma outra dimenséo que sobressaiu dos depoimentos das entrevistadas relaciona-se
com a problemética mais global da heterogeneidade, o que constitui uma problematica
central no @mbito da construcdo de um projeto de escola inclusiva. A heterogeneidade que
caracteriza, hoje, as escolas, obriga-nos a pensar na forma como se organizam 0s espacos €
a definir quem os frequenta. A analise da distribuicdo dos alunos por turma permitiu-nos
perceber que a intencdo da Direcao da Escola B ¢ a integracéo das criangcas em acolhimento
residencial em diferentes turmas porque considera que se “eles tiverem com outros alunos,
com outro modo de estar, eles passam a ter também referencias e modelos. E se eles
estiverem todos juntos, todos juntos ja estdo eles também na instituicdo. Eles precisam de
conviver com outros alunos, que tém uma perspetiva diferente, que vem de meios familiares
diferentes, e, portanto, acho que espalha-los pelas turmas que ¢ o mais acertado” (DBO1).
Esta realidade também é comprovada em alguns discursos dos professores, como por

exemplo:
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PBO05: o que eu quero dizer é um dos critérios. Quem forma turmas, tentar com a
ajuda dos professores do 1° ciclo que identificam, mas variados. 1sso para mim tem
uma coisa muito boa logo. N&o € s colégios... eles... eu costumo dizer aos pais, a
sociedade 14 fora ndo é compartimentada e entdo desde sempre os meninos tém de
se habituar a lidar com todos os estratos sociais, todas as camadas... bons alunos,
menos bons e as turmas sdo bastante heterogéneas. Tem coisas boas, tem coisas
mas... Tentamos aproveitar 0s que sdao melhorzinhos para ajudar os que sdo mais
fraquinhos. Sem eles repararem.

Este discurso de valorizacdo da heterogeneidade das turmas ndo parece ser, contudo,
um discurso consensual, como se constata pela solugdo encontrada para formar uma turma,
a qual é relatada por um dos entrevistados.

PBO1: Quem construiu as turmas do sétimo ano, e eu ndo estive envolvida nesse

processo, desconhecia, estava 14 alguém do segundo ciclo, estava alguém do terceiro,

como esta sempre e quem estava que conhecia o segundo ciclo disse assim «temos

aqui este aluno, este, este, este e este, que sdo mitdos com muitas dificuldades, que

nado tém problemas de comportamento, se calhar cridvamos uma turminha com eles,

para terem, ali, condicdes de aprender sem grandes turbuléncias, e para Ihes permitir

fazer o ciclo, um bocado mais ao nivel do que eles conseguem. » Portanto é uma

turma que é basicamente uma turma de nivel, efetivamente, quase todos eles tém

muitas, muitas dificuldades e portanto, toda a gente trabalha com eles a niveis

minimos. (...) O facto de eles estarem ali todos juntos, e sentirem que todos tém

dificuldades, e além disso sdo, quase todos eles, com muita, muita falta de autoestima
e de autoconfianca.

Em suma, o que se pode concluir dos depoimentos recolhidos?

A analise dos dados permitiu-nos constatar que ha tensdes evidentes entre o projeto
de uma escola inclusiva e algumas das perspetivas das professoras, tanto do ponto de vista
da afirmacdo de uma concecdo de diferenciacdo remediativa e compensatéria, como do
ponto de vista de uma visdo pedagodgica assistencialista. Por outro lado, enfatizam-se mais
os problemas que afetam a acdo dos professores do que uma reflexdo sobre as proprias
praticas, 0s modelos de gestdo e organizacao do trabalho a realizar e 0s proprios pressupostos
do instrucionismo pedagdgico que parecem continuar a ser a referéncia do modelo de escola

da maioria das entrevistadas.

No que diz respeito a caraterizagcdo que as entrevistadas produzem acerca das
criangcas em situagdo de acolhimento residencial, verifica-se que nos depoimentos se
destaca, exclusivamente, a fragilidade emocional dos alunos e as suas limitagdes,

nomeadamente a incapacidade para aprender, a rejei¢do do afeto ou a falta de curiosidade.
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PB08: Ela € uma aluna/crianga muito carente, com uma grande necessidade de
chama a atencdo. E muito teimosa, tenta levar sempre a dela avante. Tem bastantes
dificuldades a nivel de memoria. A matematica sente-se muito frustrada porque
quando nio consegue fazer um exercicio bloqueia. (...) E uma crianga com um
vocabulério muito rudimentar.

PB09: Estes meninos tém um problema mais grave ainda, € que enquanto que 0s
outros que tém uma familia, tm um suporte emocional mais ou menos consolidado,
pode ndo ser orientado na melhor dire¢do mas ha ali qualquer coisa que se pode
trabalhar, estes meninos ndo tém nada. E como ndo tém nada, ndo reagem bem a
nada, nem aos afetos.

PB09: Entéo nos ficamos aqui s6 (s6 e Unica e exclusivamente) com meninos, com
necessidades adaptativas muito grandes, institucionalizados e mais nada. Portanto
estes meninos nao tém curiosidade em saber. Ndo tém, e porque também nunca
ninguém lhes despertou isso.

A representante da associacdo de pais considera, por sua vez, que 0 maior problema
desses alunos tem que ver com o préprio processo de institucionalizacéo a que estes tiveram
de ser sujeitos, o que, como refere uma técnica entrevistada, corresponde a um preconceito®®
que ela refere ter mais a ver com o passado do que com o presente. Trata-se de uma atitude
que, nalguns casos, é posta em causa por outros dados ja recolhidos e discutidos, os quais
mostram que a entrada na instituicdo, face as vicissitudes da vida familiar, constituiu uma

oportunidade na vida das criangas.

RAPBO1: que em termos emocionais ha muitos problemas afetivos (muita...), uma
carga muito pesada que eles tém que lidar diariamente, e a escola é s6 o0 mais
pequenos dos seus problemas, entdo acaba por, se calhar o que se vé é que ndo ha
tanta motivacédo para a escola e ndo ha tanto foco, porque ha muitas outras coisas na
vida deles que sdo... isto € um bocadinho a pirdmide das necessidades (nao ¢,
quando), preocupamo-nos com coisas superiores quando as outras estdo todas ...
pronto, ultrapassamos todas as outras e, aqui, ndo é o caso destes meninos. Por muito
que a instituicdo funcione bem, aqui nem estda em causa o funcionamento da
instituicdo, nem é esse o foco, € mesmo, pronto, é uma instituicdo, ndo deixa de ser
uma instituicao.

TCABO1: «Ah! Ela nem parece institucionalizadal». Portanto isto era um elogio mas
ao mesmo tempo revelava um preconceito enorme. E estava-se a referir a tudo, a

% Esta leitura preconceituosa sobre as criangas em situacdo de acolhimento residencial é corroborada por um
outro depoimento de uma outra técnica, quando esta conta que TCABO1: Tivemos até dificuldade numa escola
do ponto de vista de uma menina que entrou e que era relativamente problematica... depois ja ndo nos queriam
aceitar nenhuma menina a seguir... Ja tinham criado... por causa de uma... criaram ali automaticamente um
preconceito.
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conduta, a forma de vestir, a tudo..Havia esse preconceito, hoje em dia ndo sei. Mas
esse preconceito existia.

Noutros depoimentos, as entrevistadas abordam positivamente essas criancas,
realcando as suas motivacdes em diferentes disciplinas.

PB04: E assim, eu tenho um papel um bocadinho mais facilitado nessa area, porque

a educacado fisica eles normalmente aderem muito bem e é uma das coisas que os faz

vir para a escola motivados, é os dias em que tém educacdo fisica, portanto, por ai,

eu como sigo muitas vezes, mas eu acho que essa motivacdo deles podemos
aproveita-la no &mbito das outras disciplinas

PBO05: «Oh professora, eu gosto muito de ler, eu leio muito». Um middo desta idade
dizer-me «eu gosto muito de ler» ... ele traz na mochila livros enormes sobre Historia
de Portugal, por exemplo.

PBO07: Uma vez que eu dou educacao musical, posso dizer que é uma disciplina em
que, felizmente, eu ndo tenho um desfasamento grande em relacdo & motivagdo e a
aprendizagem dos meninos que estéo institucionalizados e dos outros alunos.

PBO7: Ndo ha, nunca tive, a nivel de informatica, um caso de um aluno que eu
dissesse assim “este caso foi um insucesso”, ndo, ha sempre progresso e ha sempre
motivacao para continuarem ali, e isso é muito bom.

Tal como se verificou no estudo referente a Escola A, as percecbes dos professores
sobre as criancas em situacdo de acolhimento residencial, pese alguma tendéncia para as
abordar em funcdo de um conjunto de expectativas negativas relativamente ao seu
desempenho escolar, revelam uma certa disponibilidade e abertura para compreender as

particularidades da vida das criancas.

Estas, por sua vez, explicitam as suas representacdes sobre a Escola, o que as motiva,

porque é que vao ou o que esperam beneficiar da sua vida escolar.

CB02: Mas a minha avd diz que se eu tivesse em casa nao era capaz de ir a escola.
E eu disse que agora j& gosto da escola e quero ir para a escola... que tem a haver
com o meu futuro e isso.

CB19: Eu vou a escola para aprender, para ter um futuro risonho e porque também
gosto de conviver com 0s meus amigos, professores, colegas e também porque tenho
muitos amigos aqui da o... vou |4 fazer um pouco de tudo... aprender, brincar,
estudar...

CBO08: Sim porque...eu tento... quero mesmo aprender... quero mais tipo estar mais
com os professores, quero mais tipo... mais atento...

CBO08: Eu quando digo néo sei ler mas tento ler... tento suportar o0 momento... tento
vencer o0 momento.
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Eu: E a escola?

CBO08: Ajuda-me... muito muito espetacular. N&o sei o que dizer porque para nos é
o melhor que ha. Porque se ndo fosse a escola ia ser o qué? Prisdes a educar-nos.
Porque sem a escola ndo iamos ser t&o... 0 que iamos ser agora.

CB19: eu queria estar bem no futuro, ter um trabalhinho e ser honesto. Ser um bom
homem.

CBO08: No futuro é ter um trabalho, ganhar o meu ordenado, pagar as minhas
despesas... porgue eu vou ser mecanico... € a minha profissdo... Eu parece que nasci
no meio dos carros. Porque eu ando a ajudar o meu pai desde peguenino...

CB13: Tem aulas que eu gosto, tem aulas que as vezes é uma seca. Gosto de escrever,
gosto dos meus amigos, gosto das minhas amigas, é muito isto.

CB13: Eu em Ciéncias ndo preciso porque sou a melhor da turma. A matematica ndo
tanto porque também ja sou um dos melhores mas, as vezes, quando é matéria nova
eu tento estudar porque tenho que tentar entender a matéria, em ciéncias também um
pouco. Mas se for para estudar é inglés que tenho dificuldades e portugués ndo gosto
de estudar tanto porque acho um pouco seca, mas eu gosto de estudar e tudo, e agora
ultimamente estou a estudar muito o inglés porque quero mesmo aprender.

CB13: Algumas disciplinas até hoje ndo entendo porque € preciso para a vida, tipo
portugués e historia também, e isso, mas nas outras disciplinas, sim, eu quero
aprender, quero ser um bom aluno.

CB14: Da para abstrair daqui.
CB14: é que sem estudos ndo vou ser mecanico.
CB17: Para tentar seguir... tentar ter um futuro melhor.

CBO07: E porque é bom para a nossa profissao.

Ora como espaco de socializacdo e aprendizagem, ora como promessa de um futuro
melhor, ora como espa¢o onde se esta de corpo inteiro, estudando e convivendo, estamos
perante discursos que nao podem ser ignorados quando é de uma escola inclusiva que
falamos. O que se valoriza nos seus discursos é, também, o modo como algumas dessas
criangas aprenderam a gostar da Escola, como se tentam transcender ou como se sentem

gratificadas.

Apesar dos discursos de muitos dos entrevistados ser, nalgumas tematicas um
discurso muito defensivo, circunscrito a uma visdo de Escola instrucionista que tem de se
modernizar, mantendo 0s seus pressupostos estruturantes, também foi possivel
depararmo-nos com discursos que, apesar de serem minoritarios, problematizam, ndo apenas

os alunos mas também a Escola e os professores.
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Por fim, teremos de valorizar os discursos dos alunos porque exprimem algo sobre
uma escola que, apesar dos seus equivocos e vulnerabilidades, parece tentar ndo 0s
abandonar, mesmo que muitas vezes também pareca ndo o saber fazer. Espera-se que no
préximo capitulo estas sejam questdes que possam ser objeto de reflexdo e de clarificacao,

por via da anélise dos dados que temos ao nosso dispor.

As Praticas Pedagogicas

A anédlise dos dados referentes as praticas pedagdgicas incide na percecdo dos
sujeitos sobre a forma como entendem o ato de ensinar, o de aprender e o de avaliar,
ancoradas na importancia que se atribui a cooperacédo e a diferenciacdo pedagdgica como
pilares orientadores. Associada as praticas surge a figura do professor a quem se exige
“muita paciéncia, muita compreensdo” (DB0O1 e PB07). Esta disponibilidade também ¢
referida pelas criangas como uma potencialidade de alguns professores.

CBO09: Isto acontece por causa de, prontos, tém mais paciéncia connosco. Tém uma maneira

de explicar diferente. Ndo séo aqueles "setores™, opa, pega nos livros e sempre para a frente.

Pum. Pum. Pum. E ja esta a notar, e se tu percebes, percebes, se ndo percebeste ficas para

tras. Ndo. Aqui estes "setores", ndo, isso € preocupam-se com os alunos. Entdo se tu nao
perceberes eles vao outra vez tentar que tu percebas.

Ao professor pede-se um equilibrio saudavel e dificil entre a “parte de
relacionamento humano, a parte da ciéncia, dos conhecimentos, a parte da pedagogia e da
didatica para tentar apanhar todos” (PB01). Na imprevisibilidade do dia a dia, os professores
lidam com criancas que agregam diferentes problematicas, tentando encontrar respostas que,
independentemente da qualidade das mesmas, constituem um fator educativo de grande
relevancia, a merecer a nossa aten¢do. Para além disso, importa reconhecer outros desafios,
a que outros depoimentos se referem, tais como a percecdo do ndo reconhecimento social
pelo trabalho que os docentes realizam, a utilizacdo de novas tecnologias, as mudancas
curriculares, a multiculturalidade dos alunos e as novas ambicGes educativas.

PBO5: E o0 engragado é que apesar de sermos maltratados e ndo nos reconhecerem e

ndo sei qué. Ha uns quantos carolas que ainda continuam a gostar da escola. E isso
gue eu digo.

PBO08: Sdo muitos. Com as novas tecnologias temos de estar aptos para trabalhar
com varios recursos e programas informaticos; os programas de ensino estdo sempre
a sofrer alteracGes, temos criangas oriundas de diversos paises. Antigamente instruia-
se, agora também se educa.
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PBO07: E 0 que € que eu acho que a escola deve fazer? Acho que a escola deve ter
pedagogias assertivas que fagam com que aqueles que vém com problematicas que
os facam, por exemplo, ter muitas dificuldades - sejam sociais, de relacionamento,
ou outras - a escola deve fazer com que esses meninos consigam ultrapassar parte
dessa problematicas.

Sabendo-se que nem todos partilham as ideias contidas no depoimento da
entrevistada PBO07, é necessario afirmar que ha quem as perfilhe, independentemente das
condicdes e dos recursos que afetam o quotidiano profissional docente. Por isso, é expectavel
que o discurso do desgaste profissional adquira relevancia, até porque os professores séo,
hoje, um corpo profissional bastante envelhecido e foram sujeitos a mudangas externas e

internas ao sistema educativo, o que ndo poderemos desprezar.

PB04: Acho que ha exemplos fantasticos, de pessoas que ddo 0 maximo e que
superam tudo... e depois cansam-se porque SOmos sempre 0S mesmos a puxar. E
sente-se muito isso. Sente-se que as pessoas estdo... a classe docente esta
envelhecida, se formos a sala dos professores vemos uma realidade um bocadinho
assustadora, e ndo se vé ninguém a entrar no sistema, portanto, ndo se vé, ja ha uns
anos para cd que ndo veja ninguém de novo a entrar. Portanto, esta a tornar-se
envelhecida, as pessoas estdo a ficar com muitos anos, estdo a ficar cansadas,
desmotivadas, e quem esta de novo esta de fora porque ndo... ndo lhes é permitida a
entrada.

PBO08: Para os professores mudou um bocadinho, a carga de trabalho é muito maior,
mais exigéncia, os alunos cada vez sdo mais complicados, com outras
necessidades. .. muitas vezes os pais também nao conseguem suprimir muitas dessas
necessidades e acaba por ser a Escola a responsavel por encaminha-los mais um
bocadinho.

PB08: Um professor tem de ser polivalente. Além de pedagogo tem de ser amigo,
ouvinte... na sala de aula deve diversificar as estratégias, as metodologias de ensino,
expor as matérias com diferentes recursos. Dar-lhes a conhecer que tém regras,
direitos e deveres.

TCABO4: Eu acho que deve mudar de profissdo. Porque, dar aulas é um desgaste,
que s6 uma pessoa que goste daquilo que faz consegue aguentar. Porque, é dificil,
mas acho que o relacionamento, € muito importante. Um relacionamento de respeito
de confianca, de seguranga e que esteja atento aos alunos, esteja atenta & bagagem
deles, também. E muito importante. E ela conseguia, ela conseguia, ela é fantastica,
eu acho.

Dos comentarios transcritos vale a pena referir que eles nos revelam como o trabalho
dos professores € exigente, sem que isso corresponda necessariamente a defesa do
transbordamento de fun¢des (Ndvoa & Bandeira, 2005), e que, nas escolas, a participacéo
dos professores é diferenciada. Dai 0 desabafo da entrevistada PB04, quando refere que
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“somos sempre os mesmos a puxar’, o qual ¢ um indicador de um tipo de cultura

organizacional que obriga a uma reflexdo politica e institucional profunda.

A renovacdo da profissdo docente passa pela forma como os professores sdo
capazes de reinventar a sua pratica pedagdgica e a este nivel encontramos, nos seus
discursos, multiplos exemplos. Ao professor associa-se 0 dever na invengdo e criacdo das

condicdes necessarias para que os alunos se possam apropriar do conhecimento (PB01).

PBO01: A tarefa que o pais, nos coloca nas mao, é transmissdao de conhecimento e
aqui, vou por o paréntesis do ndo é eu professor sei tudo e o aluno é que ndo sabe
nada e eu € que debito para ali, mas basicamente nds é que criamos as formas deles
adquirirem, o conhecimento e a cultura que é considerado, que o estado definiu como
aquilo devia ser...

PB08: Ao planear a aula organizo o material e recursos que pretendo utilizar. Se vir
gue ndo esta a correr bem tento uma alternativa. Normalmente, os alunos gostam de
tudo o que € projetado, 0 que € mais visual, prevalece mais na memoria. Por isso,
sempre que possivel recorro ao projetor; de resto é normal. Fazem trabalhos de grupo
onde interajem todos, trabalhos de pesquisa (em casa) para depois o conteldo ser
trabalhado aqui.

PB02: Muitas vezes, e eu sou honesta, 0 programa passa-me um bocado ao lado.
Porqué? Se eu tenho um conjunto de textos, que estdo no manual, e que eu olho para
eles. E que até eu, acho que sdo chatos, que sdo aborrecidos, ndo vou pegar nesses
textos e dar aos mitidos. E um contrassenso. E portanto, e muitas vezes aquilo, vai
para o lado. E é s6 um segredo nosso. Pronto. E lembro-me que esse ano.

PB02: No outro dia era... HaA muitas atividades que eu tive ai um ano, oficina de
escrita criativa, s6 com duas turmas minhas. E eu de vez em quando levo uma
atividade ou outra, para estas turmas, e uma delas, que eu acho que é extremamente
dificil. O da construcdo do texto sem a letra "a", ndo é? Sem eles nunca usarem o
"a". E assim, aquilo exige, ndo é? E ... «O professora, por amor de Deus, nunca?» E
eu: «Nunca, meus amores, ndo podemy.

As criangas, por sua vez, reagem como qualquer outro aluno. Ha professores de quem
gostam mais e professores de quem gostam menos, assumindo que este € um problema que
néo diz respeito, apenas, aos entrevistados, mas a toda a turma.

CB09: N&o. E aquilo que eu digo. Eu ndo acho que os "setores" explicam, que explicam mal.

Até acho que, bem a matéria e hd muitos professores que estdo preocupados com os alunos.

Ha outros, nds vemos de tudo, ndo é? Ha uns que gostamos menos, outros que gostamos

mais. Mas no caso de explicar, eles explicam muito bem. Por acaso das escolas que estive, é
uma das escolas que eu tirei as melhores notas.

CBO04: Agora estou a gostar mais de educacao fisica. Antes era, faltava as aulas, ndo queria
fazer, mas agora fago.
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CB13: Porque depende dos professores. Alguns professores meio que falta o jeito, que ao
explicar parece uma seca que da sono, ndo é s6 a mim, dé a turma toda. Mas isso é uma ou
duas aulas mas de resto eu gosto das disciplinas todas.

Contudo, numa sociedade repleta de informacédo e marcada pela influéncia do digital,
as professoras podem considerar que estao “um passo atrds” dos alunos, pelo que a formacgao
surge como uma necessidade e uma aliada. Se o uso da tecnologia introduz mudangas na
sala de aula, estamos perante uma situacdo que ndo é objeto de qualquer abordagem, podendo
perguntar-se, por isso, se ndo se corre o risco de substituir os manuais por tablets sem que

isso represente qualquer tipo de inovacéo.

PBO01: Mas para n6s também ¢é dificil muitas vezes conseguirmos acompanhar, fruto
até da nossa propria, do nosso préprio trabalho, porque significa uma formatacéo
completamente diferente. Significa — por exemplo, para eu fazer uma atividade com
tecnologias na sala de aula, eu tenho de conseguir dominar as tecnologias. Ora, eu
ndo passo 0 meu tempo agarrada as tecnologias, da mesma maneira que 0s mitdos
passam, eles dominam-nas melhor do que eu, e portanto, para eu conseguir dominar
minimamente tenho que investir tempo que muitas vezes ndo tenho, o que significa
que sO vou conseguir dominar minimamente o suficiente para conseguir fazer
gualquer coisa assim, daqui a sabe-se 14 quanto tempo e entretanto eles ja estéo,
noutro patamar, nao é?

A especificidade de um conjunto diverso de criangas implica que o professor
diversifique as suas estratégias pedagdgicas, e a este nivel encontramos um largo conjunto
de exemplos. Nos discursos das professoras estas referem que ha quem comece por explicar
a matéria da mesma forma para todos os alunos e depois atende individualmente os alunos
com maiores dificuldades, apoiando os alunos com mais facilidades através de tarefas
desafiantes. Ou entdo professores que primeiro conhecem os seus alunos, 0s seus interesses

e em funcdo disso redefinem as suas praticas e planificacoes.

PBO1: O que eu fago na sala de aula é: a matéria é explicada, é trabalhada de modo
igual, para todos, numa primeira fase. Depois, quando vamos a um trabalho mais
individual, aqueles que eu sinto que tém mais capacidades e que até andam mais
depressa, eu vou-lhes dando outras coisas. Nomeadamente, se eles ja acabaram, 0s
outros ainda estdo no exercicio 2, eles ja fizeram o 5, eu digo assim «olha agora,
tenta este» ou eu propria escrevo «faz isto», «entdo e se for assim?» ou seja, tento
puxar um bocadinho. Até porque, depois, la esta, isto até pode ser considerado
errado, mas nos pela nossa experiéncia, também sabemos, pronto, sabemos é forte,
mas desconfiamos de quais 0s que poderdo seguir um percurso de ensino mais longo,
e até pela via de ensino e de quais 0s que muito provavelmente ndo vao conseguir
fazer esse percurso, e portanto, quando temos alunos que sentimos que efetivamente,
tém grandes hipoteses de ir mais longe, nds também tentamos nao cortar esse futuro.
Aqueles que tém mais dificuldades, eu tento dar-lhes tarefas mais faceis, as vezes
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digo «ok, é a pagina tal, exercicio ndo sei qué.» eu vou ao lugar daguele e digo assim
«tu em vez de fazeres isto, vais fazer isto aqui, coisas no caderno» e quando tém
duvidas, tentamos, pronto, tento explicar, ir aos conhecimentos mais basicos, tentar
tapar os buracos que estdo para tréas.

PB08: em primeiro lugar tenho de conhecer a turma (conhecimentos prévios,
dificuldades, necessidades...) para me adaptar a ela e aos alunos que a constituem.
Depois planeio estratégias para a turma e, se for o caso, objetivos especificos para
determinados alunos.

No dominio dos relatos e da reflexdo sobre as estratégias de diferenciacéo adotadas,
importa destacar outros dois depoimentos que constituem um exemplo de estratégias de
diferenciacdo ndo segregacionistas.

PBO01: Dou-lhes qualquer coisa para eles fazerem, e ali a «Maria» faz aquilo num
instantinho e até me faz uma pergunta sobre qualquer coisa. E eu percebo que ela,
percebeu aquilo melhor que os outros, eu ndo lhe vou dizer «Ok. Continua ai, no teu
lugarzinho a fazer aquilo.» Eu entdo vou desafia-la com outra coisa, ndo é? Tal como
ao outro lhe digo «Tu vais fazer esta coisa que é mais facil.», aquela, também lhe
dou uma tarefa mais desafiante.

PBO7: Por exemplo, recorro muito a imagem, portanto, tudo o que eles escrevem tem
que ser enriquecido com imagens, vou constantemente pesquisar a internet, em todas
as aulas h& pesquisa na internet. Portanto, eu incentivo a isso, eles ndo sabem
escrever uma palavra eu ajudo, mas depois tém que ir buscar uma imagem alusiva
aquela palavra, ou aquele conjunto de temas ou apenas a uma frase. Também recorro
muito a temas que lhes digam algo, que os toquem. (...) Vou articulando com essas
docentes que os conhecem bem, temas que sejam importantes trabalhar com eles, ou
temas do dia a dia escolhidos por eles, e talvez por isso eles se entusiasmem muito e
gueiram sempre trabalhar.

Um outro exemplo demonstra a forma como um apoio mais proximo pode incentivar
os alunos a confiar nas suas capacidades, e onde esta destaca que esta proximidade ndo é
sindbnimo de algum tipo de “abuso” por parte das criangas em acolhimento residencial. Uma
outra professora também refere que aproveita os tempos extra de estudo das criangas para
apoiar as criancas e promover uma relacdo mais proxima que os envolva na sua
aprendizagem e com a escola, qualidade esta que é destacada pela representante da
associacéo de pais.

PBO04: eu ndo lhes facilito em nada, é mais o dar-lhes mais atengdo, o estar mais

préxima, para eles sentirem que tém alguém que podem confiar. N&o é possivel fazer

com 0s outros porque nds sabemos que alguns abusam, e se nds lhes dermos esta

proximidade. O que eu sinto é que os miudos institucionalizados nunca abusam desta
proximidade, ou desta boa vontade que nds temos em ajudar. Eles quando precisam

259



usam, quando ndo precisam deixam-se estar no canto deles e... ndo sinto ali
qualquer...

PBO05: dou-lhes apoio de inglés... de seguida ficamos mais uma hora em apoio
tutorial. Portanto posso estudar com eles, falar de outras coisas, por 0s cadernos em
dia.

Estamos perante depoimentos que anunciam um tipo de trabalho onde as estratégias
enunciadas parecem corresponder a respostas curriculares e pedagogicas diferenciadas que,
de algum modo, se afastam das respostas compensatérias e remediativas, com as quais

contrastam.

A criacdo de um clima de proximidade potencia uma participacao e envolvimento
dos alunos, reconhecendo que estes tornam as aulas mais ruidosas mas, também, mais
curiosas e produtivas, como refere esta professora. Este tipo de estratégias que potenciam a
participacdo favorece as aprendizagens e contribuem, inevitavelmente, para a forma como a

crianca se forma.

PB06: Bem, eles tém muita voz porque eles falam, eles estdo constantemente...
constantemente querem dizer coisas, querem intervir e falar, e 0 que eu tento criar é
um clima que eles estejam a vontade para questionar, estejam a vontade para falar,
as vezes até falam de mais. Se calhar ha colegas que se calhar gostariam de ver assim
uma turma em silencio, ndo quer dizer que eles fagam mal, eles também quando é
para trabalhar também trabalham, mas eles gostam de falar, e dizer e questionar. E
eu gosto que tenham ambiente propicio para isso e que o faca e que ndo tenham
receio de colocar questdes e de pbr ddvidas.

PB08: De vez em quando, fazemos assembleias de turma para debater os assuntos
importantes da sociedade, neste caso da Escola e da turma. Aprenderem a estar em
sociedade e prepara-los para o dia a dia é fundamental.

As duas professoras do 1.° ciclo relatam a forma como utilizam o concreto como
forma de permitir uma maior concretizacdo da aprendizagem, mobilizando diferentes
sentidos da crianga, e uma outra professora, no 2.° ciclo, que recorre a diferentes recursos

didaticos e estratégias que motivem e envolvam as criangas.

PBO06: desde o primeiro ano de usar o calculador Multibasico, 0 MAB, eles tinham
todos tinham o colar de contas para poder concretizar e contar (0 ano passado),
portanto tentei sempre, desde o inicio, concretizar tudo aquilo que trabalhava. (...)
Porque era um aluno com imensas dificuldades e o facto de usar gestos e de facto
usar uma historia, porque ele acabou por, se ndo se lembrava da letra, lembrava-se
do gesto, lembrava-se da histéria, e ja conseguia identificar que letra é que era,
portanto, e musicas também, que ele também respondia muito bem a isso. Foi a
maneira, a minha maneira de prevenir o insucesso, foi nesse sentido.
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PB08: A matematica, disciplina que te maior dificuldade, tenta-se que seja muito
concreto, objetivo e palpavel.

PBO05: Os miudos, hoje em dia, tém dificuldade em entrar, sentar e trabalhar... as
turmas do 5° ano este ano, as nossas, ndo sdo mas de todo. Consigo trabalhar
benzinho... Fazer passagem... vamos |4 ver... os livros, 0s manuais tém o suporte
digital, ndo ponho sempre. Ponho quando acho que devo p6r, quando preciso de
oralidade. O que é que posso fazer mais? Tenho joguinhos, ndo da para fazer porque
0 tempo... 0s 50 minutos voam num instantinho... para conseguir apoiar estes
meninos todos. Mas ndo... uso mais esse tipo de ajuda, por exemplo até eles
trabalharem no computador. Eles podem fazer em casa, faco questdo que eles todos
em casa deem instrucBes de como em casa podem aceder a escola virtual, da Leya,
neste caso do manual... E depois, para eles ouvirem etc... depois faco algumas coisas
mais interativas quando estou no GIS que sdo s6é meia dlzia de cachopinhos, neste
caso até desta minha turma sdo so dois até, é menos gente. Pronto, mas a gente tenta
diversificar mas ndo gosto da diferenciacdo nesse aspeto dizer assim... eles notarem
gue sdo diferentes ndo gosto. Percebe?

PB02: Eu acho que as vezes. E assim. Vejam, de vez em quando, noticias e, de vez
em quando. E eu tinha muito hébito, e ainda tenho, de vez em quando, pegar numa
reportagem, porque ha ai reportagens muito interessantes, leva-los para a biblioteca
e «Ok, vamos 14 ver esta reportagem e depois vamos debater.». E, e muitas vezes
eles ficam assim: «E verdade que isto acontece?». E eu assim: «E verdade e acontece
ao nosso lado. A nossa volta». E eles nio.

Na continuidade destes depoimentos, valoriza-se o relato da entrevistada PB06 sobre
diferenciacdo que nos mostra, tal como os relatos anteriores, que diferenciar passa por
reconhecer que os caminhos podem ser distintos para os alunos, sem que isso pressuponha

qualquer tipo de segregacao educativa.

PB06: Tenho, tenho uma turma mais ou menos homogénea, facilita, portanto, ndo
tenho que criar grupos, o que é bom. Mas de qualquer forma, sempre que ha um
aluno que tem uma dificuldade mais acentuada num exercicio ou huma determinada
area ou num determinado conteudo, eu tento, sempre dentro do possivel, tento apoiar
individualmente e utilizar outra estratégia, por exemplo o R foi uma crianca que até
muito tarde usava a reta numéria, 0s outros ja ndo usavam, portanto, eu diferenciava
em funcdo dos conhecimentos dele e das dificuldades dele, diferenciava o trabalho
dele, portanto, e ainda hoje fago assim. Ha coisas que 0 R néo faz exatamente igual
aos outros colegas. Eu tento enquadré-lo, portanto, o contetdo é o mesmo, mas se
calhar ou simplificar ou... pronto, simplificar, no caso dele normalmente passa por
simplificar, concretizar com material, por exemplo sempre que possivel ele tem o
abaco em cima da mesa, agora ndo tem mas ele usa muitas vezes o abaco, 0s outros
ja ndo precisam, portanto € uma coisa que 0S outros j& ndo precisam mas €
fundamental.

Outros depoimentos, na linha daqueles que acabamos de transcrever, relatam outras

solucBes através das quais se visa promover respostas pedagogicas diferenciadoras que
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potenciam a inclusdo educativa. Neste caso, as entrevistadas, abordam situacOes de

cooperagéo entre alunos que visam contribuir para o sucesso escolar de cada um.

PBO05: Gosto de ter alguém que o possa ajudar para eles ndo perceberem que sdo
diferentes faco assim: ha um trabalho em que estéo dois para ali a trabalhar, a fazer
um exerciciozinho, depois «Tu agora vais aguele grupo e tu vais aquele. Comparem
0s vossos trabalhos.». E ao fazer isto, estou a fazer a todos e ele ndo tem de perceber
que ele ¢ diferente. (...) Nao gosto que eles notem que sdo diferentes, tento... uso
muito o trabalho de pares para os colegas, 0s proprios... este trabalho enquanto um
mais inteligente como o meu institucionalizado...

PBO08: Eu tenho-os misturados. Normalmente, eles nédo estdo os fracos todos juntos
nem o0s bons, que sdo poucos, todos juntos. Eu tenho-os misturados até para dar um
bocadinho de apoio e bengala.

O préximo relato, apesar de ndo ter a ver com uma situacdo de aprendizagem
propriamente dita, mostra-nos que os alunos que se encontram em situacdo de acolhimento
residencial ndo tém de ser, apenas, 0s beneficiarios da acdo dos colegas, ja que eles proprios

podem assumir, também, o papel de tutores, quando isso é necessario e é possivel.

PB04: Exatamente. E eu estava nesse servigo, as 8h20, ia ter que me acompanhar, se
queria andar comigo teve que me acompanhar. E eu uso muitas vezes tipo “o tutor”.
Eles como mais velhos, mais experientes, ja com este percurso de vida complicado,
serem um bocadinho os tutores dos mais novos que estdo a tentar mostrar-se e a
tentar ser engragados. E foi espetacular, ja disse hoje a direcdo, ja tive oportunidade
de falar com eles, porque eu estava ... efetivamente houve um menino teve que sair
da sala de aula porque foi mal-educado com a professora de matematica, e eu estava
a repreendé-lo e a explicar “entdo (aquelas coisas ...) Quantas negativas tiveste? E
assim, porque caminho é que tu vais, € 0 que € que vais fazer? Se tens negativa a
matematica ainda estas a piorar a tua situacdo porque estas fora da sala, ndo estas a
acompanhar a matéria...” e esse miudo da institui¢ao estava ao meu lado achou por
bem falar e disse-lhe (eu achei aquilo extraordinario) “olha, eu quando era da tua
idade também era assim como tu, tinha a mania que era engracado, fugia das aulas,
andava ai sempre a fazer asneiras. Sabes onde é que eu estou agora? Estou na O.
Achas que eu gosto de estar 14?”. O mitdo disse “ndo”, “pois tu ainda estas a
tempo!”. E aquilo deixou-me completamente arrepiada. E deu-lhe uns conselhos,
disse “olha estuda, ndo respondas aos professores, se te apetecer responder respira
fundo, nao fagas isso a primeira” deu-lhe ali uma série de conselhos que eu acho que
0 mitdo ouviu muito mais do que aquilo que eu lhe tinha dito antes, e no final o
mitdo pequenino deu-lhe, assim, um cumprimento, como que a agradecer aqueles
conselhos, e a mim ndo me disse rigorosamente nada, e viemos embora e eu disse
“estas a ver, voc€s sdo espetaculares neste tipo de trabalhos” e por exemplo, ¢ uma
das pedagogias, que eu tento dar-lhes essa responsabilidade.
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A importancia deste relato tem a ver, na nossa perspetiva, com o reconhecimento dos
pontos fortes e das potencialidades dos alunos, em vez de uma focalizagdo excessiva nas

suas vulnerabilidades e dificuldades de aprendizagem.

Diriamos que perante estes depoimentos se reforca a perspetiva de que hé professores
que tendem a contribuir para uma Escola mais inclusiva, ndo por acrescentarem novas
oportunidades educativas as oportunidades ja existentes, mas por transformarem o0s seus
modos de planear as aulas e de ensinar, tendo em conta as leituras que os professores fazem

das necessidades dos seus alunos

PBO6: por exemplo, estou-me a lembrar, 0 ano passado utilizei o Método Jean-Qui-
Rit, mas ndo quer dizer que eu use s6 0 Método de Jean-Qui-Rit, porque eu ndo o
uso puro. Eu ja fiz formacdo nesse método, por exemplo, mas eu ndo o uso puro, eu
gosto de utilizar outras estratégias ou 0 métodos global, por exemplo, ha palavras
que eles globalizaram e leram, portanto eu ndo posso dizer que uso uma pedagogia
Unica, gosto que sejam eles a descobrir e a chegarem 14, sozinhos, muitas vezes ndo
acontece isso mas... tento, pelo menos com alguns tento. Mas ndo tenho assim
nenhuma estratégia pedagdgica que inspire, ndo tenho assim nada... vou buscando
um bocadinho a cada (...) ha alunos que aprendem com qualquer método..., mas ha
outros que ndo aprendem com um, e a gente tenta com outro, e tenta com outro, e
faz uma mistura, € mais por ai.

PB06: Eu vou-lhe dizer, ja tive noutras posicOes, ja tive em U, sé que torna-se
complicado, as salas aqui ndo sdo muito grandes e torna-se complicado as vezes
circular dentro da sala com a sala noutras posi¢des, com as mesas noutra posicao.
Mas pronto, vou variando (...) Até porque eu acho que eles agora estdo a precisar
mais de trabalhar em grupo tentar... mas para ja eles t€ém trabalhado mais a pares,
entdo ainda se justifica assim...

PBO09: E foi isso que pensamos (portanto), no 7° ano s6 mesmo aqui a cidade, mais
nada. Sem sair daqui. E temos previstas as visitas as fabricas de conservas, ao T a D,
essas visitas e isso tudo. Agora, naqueles dias de paragem € que nos esta assim a
ficar... “o que é que vamos fazer” Pensamos preparar palestras com pescadores ja
aposentados, com o Dr J. C. para aprenderem as lendas de M e prepararem uma
exposicdo final.

PB09: No6s também estavamos a pensar depois envolver as familias, com a
gastronomia. Com receitas tipicas aqui da regido. Por isso, ai depois eles tinham que
ir pesquisar, aos avads, pronto.

De uma forma geral, os professores reconhecem, também, o refor¢o positivo como
uma boa estratégia para promover a participacdo das criangas na sua aprendizagem.
PBO06: No meu exercicio do dia a dia eu acho que todos 0s pequenos atos, todas as

pequenas palavras, tudo aquilo que nds dizemos, e tento sempre fazer um reforco
positivo, tento sempre ... (interrup¢do) ha sempre um reforco positivo, uma

263



recompensa as vezes, que ele também gosta, como ndo tem acesso a muitas coisas
normalmente também gosta de uma recompensa, ha sempre um “muito bem”, uma
palavra, dizer assim “muito bem, conseguiste”.

PBO07: Eu acho que, o facto de eu tratar bem os alunos, de os tratar com muito
respeito, e de valorizar todos 0s pequeninos progressos que eles vao fazendo, quando
eles se relacionam bem, quando eles conseguem, I& est4, compreender-se melhor uns
aos outros - eu elogio muito isso - quando eles conseguem superar dificuldades - o
que também elogio muito - e tentando, |4 est4, que eles aceitem aqueles mitdos que
tém mais dificuldades de comportamento, ou de aprendizagem, talvez ai sinda que
estou, sim, a promover o sucesso, e uma atitude democratica.

TCABO3: O incentivo. Por muito, pelas mindsculas conquistas que muitas vezes
conseguem, ndo é? Se ndo tiverem isso, desmotivam por completo. Tendo isso, eles
acabam por se motivar e por conseguir fazer alguma coisa, muito pouca, ndo é?
Depois ha, o passado todo...

Em contraste com este tipo de abordagem acerca da diferenciacdo curricular e
pedagogica, confrontamo-nos com outras posturas, as quais, alias, sdo congruentes com
depoimentos ja partilhados neste trabalho, através dos quais a abordagem das dificuldades
dos alunos se produz em funcéo de expectativas negativas face ao seu desempenho, sem se
refletir e interpelar se os diagndsticos e as solu¢des adotadas foram os mais adequados.

PBO01: Exatamente. Temos um aluno? Para um aluno até, com esfor¢o conseguimos,

ou até, se calhar sem muito esfor¢co conseguimos. Mas o problema é que ndo temos

um, muitas vezes temos muitos que ndo conseguiram adquirir os conhecimentos e

competéncias ndo apenas a uma, mas a duas, trés ou até mais disciplinas, ndo é? E

ai ja ndo é facil dar a todos, todos 0s apoios de que precisam para superar essas
dificuldades.

PB04: N6s ndo vamos conseguir motiva-los para terem notas excelentes, para
entrarem na faculdade, estes meninos que ja estdo neste percurso, nesta forma de
estar, independentemente de serem institucionalizados ou ndo, ja estdo numa idade
que ja é muito complicado transformar estas mentalidades. ..

PBO04: mas a nivel de aprendizagem tem que ser muito individualizada, eu acho que
passa pelo contréario, por individualizar o ensino para estas criancas, e ndo ser igual
ao (...), mas de uma forma especifica para aquela crianga porque ndo consegue... ou
porque ndo consegue escrever, ou porque ndo consegue ver... nao pode ser igual,
ndo pode estar numa turma. ..

Numa sintese sobre as concegdes e as estratégias de diferenciacdo pedagogica
podemos organiza-las em dois grandes tipos: (i) o das conceces e estratégias que entendem
que os alunos manifestam dificuldades de aprendizagem devem transitar para programas
curriculares alternativos, tendo em conta as suas singularidades e (ii) o das concecdes e
estratégias em que os docentes se envolvem em formas de gestdo curricular pedagogica que
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admitem a possibilidade de haver percursos educativos diferenciados quanto aos objetivos e

modos de fazer que sdo igualmente admissiveis e aceitaveis.

Uma outra dimensdo que se manifesta na relacdo entre a Escola e os alunos em
situacdo de acolhimento residencial tem que ver com a importancia que se atribui a
disponibilidade humana dos agentes educativos, no seio da escola B. Estamos perante uma
problematica que é valorizada, num primeiro momento, pela representante da Associacgéo de
Pais que afirma que a deixa tranquila “saber que tinha um professor com essa sensibilidade

de poder acolher de forma diferente as necessidades de cada um” (RAPBO01).

No caso das professoras, ha até uma das entrevistadas que reconhece que, talvez de
uma forma implicita, tende a proteger mais as crian¢as em acolhimento residencial, o que é

corroborado, alids, por uma das criangas.

PBO04: E assim, teoricamente ndo deveria haver, mas eu ha pouco tempo e pensando
um bocadinho no seu estudo, fez-me refletir, fez-me andar a refletir e durante as
aulas refletir sobre isso e sobre se estava ou ndo a ter tratamento diferente com
alguém (e reparei) e houve uma situacdo engracada em que eu pensei “bem eu
realmente tento tratar melhor”, mas pelo contrério, eu tento ¢ tratar melhor os
meninos da instituicdo, melhor ndo é melhor, € tentar protegé-los mais, ¢ tentar...
sei 14, porque ndo sabia que havia menino, ndo na minha diregdo de turma, como
professora, que era institucionalizado e eu ndo sabia, e ele quase todos os dias lhe
doia alguma coisa. Ou doia-lhe uma perna, ou doia o brago, e eu dizia “ah, tu és um
chato, és mesmo — gozava com ele e dizia — és mesmo futeboleiro (porque ele joga
futebol), tem que te doer sempre alguma coisa. Anda 14, isso ndo € nada ...”. Quando
soube que ele era institucionalizado fiquei “ah, ele esta a tentar chamar a atengdo,
provavelmente esta a tentar chamar a minha atencdo todos os dias porque lhe doi
qualquer coisa e eu ndo lhe estou a dar a atencdo que ele esta a pedir, estou a
desvalorizar porque pensei que era um milddo daqueles traquinas e que queria era
ndo fazer nada e...” e percebi ai - “bem, realmente se eu estou a pensar isto € porque
os trato de forma diferente”, e calhar inconscientemente acabamos por ter uma
protecdo maior ou um sentido maternal maior por estes mitdos. Eu acho que sim,
mesmo que nao quisesse inconscientemente acabei por desenvolver um bocadinho
essa relacéo.

CB13: Na escola? Depende. Da parte dos professores se eu ndo tivesse na O ndo
seriam tdo meigos comigo, porque sabem que s6 vou ao fim de semana ver a minha
familia entdo da uma pena para eles e eles sdo atenciosos, mas se fosse uma pessoa
normal como nos outros tempos. ..

Pode considerar-se que estamos perante um comportamento que exprime a

disponibilidade humana dos agentes educativos, na escola, para com estas criangas. Uma
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atitude que estd, igualmente, presente no modo como assistentes operacionais e professores
da escola B se posicionam face a algumas das festividades que tém a ver com as familias®®.
PB08: Nos decidimos aqui na Escola ndo celebrar o dia do pai e da mae, j& por causa

destes miudos, mas se ela ou outro disser que a mae/pai faz anos fazemos um postal,
uma lembranc¢a mais individualizada.

PB09: Nao gosto, mas dentro do possivel, se eu sei de alguma coisa na vida pessoal
deles que aquilo que eu vou dizer os pode ferir de alguma maneira, acho que é
humano. Se puder contornar...

Em suma, estamos perante diferentes atitudes que, na perspetiva de uma das técnicas
da casa de acolhimento residencial, fazem toda a diferenca, dado que defende ser muito
comum as criangas aperceberem-se “das diferencas que existem entre diversos professores,
e percebemos quais sdo aqueles que obtém mais resultados e aqueles que ndo obtém, se

calhar em virtude de ndo utilizarem as estratégias mais adequadas” (TCABO02).

No ambito da reflexdo que tem vindo a ser produzida, a avaliacdo é uma das
problematicas que contribui para aprofundar e clarificar a abordagem que tem vindo a ser
produzida sobre as praticas de diferenciacdo pedagogica. Assim, valoriza-se 0s discursos
que se passam a transcrever, 0s quais chamam a atencao para a necessidade de se diversificar
os instrumentos de avaliacdo e a necessidade de estes ndo poderem ficar circunscritos aos

testes.

PBO01: por exemplo, mesmo nesta minha turma, uma coisa que nés nos apercebemos
no sétimo ano foi, alguns professores pediram para eles fazerem trabalhos praticos,
ficamos todas assim «uau!». E portanto, como estratégia para o oitavo, todos os que
puderem, em vez de um teste, pecam-lhes um trabalho préatico. Depois eles no oitavo
ano, estavam na idade da parvoeira e ndo cumpriam prazos, ndo entregavam, faziam
a balda. Pronto, isto andamos sempre, nés temos que estar sempre a observar o que
se passa e a, e a modificar também, na medida do possivel.

PBO05: Tentar descobrir outras maneiras de dar as aulas de tentar avaliar. (...) Néo
podemos estar sempre a olhar. E aquilo que eu dizia ha bocado, ndo é s6 a avaliagio
por testes. Isso ja acabou. Tentar, de alguma maneira, diferenciar tudo isto.

PB09: Nao sei, eu quando eu penso nisso sO penso... eu pertengo ao grupo de
avaliag@o e eu so disse “o que € que a gente vai fazer?”. Nos até podiamos dizer
assim ““vamos fazer uma exposi¢do de trabalhos, uma coisa...” mas...

89 Neste trabalho ja se relatou como as assistentes operacionais conseguiram, a pressa, comprar um bolo de

aniversario para uma crianca em situacdo de acolhimento residencial que fazia anos e que, ao contréario, dos

restantes colegas ndo tinha levado para a sala para comemorar 0 seu aniversario na turma, como era habito.
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Para além da valorizacdo da diversificacdo dos instrumentos também hé referéncias
a um outro modo de se construirem os instrumentos de avaliag&o.
PBO1: Ainda esta semana, a turma dele fez teste e ele, houve um dia, antes disso,
que estavamos na aula e que eu estava a passar-lhe exercicios, «faz assim. Agora
assim. E tal e ndo sei qué. Va la tenta. Eu vou por isto no teste para tu fazeres. Depois
vou |4 pbr outros mais dificeis, mas vou la pdr um igual a este» Pronto. E pus 14 um,
ou dois ou trés, que espero que ele tenha feito, que ainda néo tive tempo de olhar,
mas que espero que ele tenha feito. E verdade que ele em vez de assinar e de

responder a toa, as de escolha mdaltipla, como fazia nos anos anteriores, esteve l4 a
fazer mais umas coisas.

Podendo afirmar-se que uma tal opcéo pode ndo nos dar a exata medida daquilo que
os alunos aprenderam, mas, antes, os resultados do que alegadamente haviam treinado, é
possivel contrapor, no entanto, que a op¢do enunciada permite que a avaliacdo faca sentido
para os alunos, ndo os colocando perante exercicios desconhecidos e inexequiveis que, de
igual modo, podem, também, ndo avaliar o que os alunos efetivamente aprenderam. Cremos
que a referéncia a importancia de ndo se responder a toa e de nao se limitar a assinar o nome
no teste sdo indicadores de uma postura que merece ser valorizada como objeto de reflexéo
sobre o processo de avaliacdo. Independentemente de uma reflexdo mais aprofundada,
afastamo-nos da concec¢do de avaliagdo circunscrita a producdo de veredictos inapelaveis.

Num outro depoimento mostra-se que a avaliacdo ndo tem que ser realizada de forma
burocrética e estandartizada, admitindo-se a possibilidade de os alunos ndo terem de realizar
a avaliacdo no mesmo dia em que fazem os restantes colegas.

PBO05: Que aquilo que eu antigamente permitir a realizacdo do teste noutro local,
noutro horario, eu faco isto agora ja com estes meninos...

H4, todavia, um depoimento que nos confronta com um problema que, em larga
medida, tem a ver com a tensdo entre classificacdo e avaliacao.

PBO05: Estou sempre a dizer «Detesto que me digam que eu tenho que marcar testes.»
Porque eu quero estudo, e, diariamente um bocadinho. «Tive hoje Inglés. Ok, vou
estudar um bocadinho. Todos os dias um bocadinho. N&o é s6 porque eu tenho teste
de Ciéncias que eu vou estudar para o teste.

N&o sendo possivel avancar com afirmag6es muito perentorias sobre este depoimento
pode-se perguntar, no entanto, se a op¢ao expressa ndo corresponde a atitude de classificar
todos os trabalhos dos alunos, o que, a acontecer, constitui uma estratégia penalizadora. E
importa ressalvar que estes tém direito a errar e a ter dificuldades, sem que isto signifique
que, posteriormente, eles ndo possam atingir o seu desempenho méaximo.

267



Um dltimo depoimento merece, igualmente, a nossa atencdo, quando uma das
entrevistadas, PB0S5, afirma que “ele faz o mesmo teste que faz os outros”, o que pode ser
considerado como a recusa de qualquer tipo de facilitismo ou corresponder, pelo contréario,
a uma manifestacdo de facilitismo pedagogico, se, como defende a mesma entrevistada, 0s
critérios de classificacdo forem diferentes. N&o se podendo afirmar, de imediato, que esta €
uma manobra estratégica para ocultar o insucesso, pode perguntar-se, todavia, porque se
propGe um unico teste para classificar desempenhos de alunos que, a partida, ndo estdo

sujeitos aos mesmos objetivos?

Mais uma vez, emerge o conflito entre avaliacdo e classificagdo ou, dito de outro
modo, entre avaliacdo formativa e avaliacdo sumativa. Esta € uma problematica fundamental
no ambito do debate sobre a Escola Inclusiva, dado que o teste universal, aplicado de forma,
também ela, universal, ¢ um instrumento que se adequa melhor aos pressupostos do

paradigma da instrucé&o.

A outra problematica relacionada com a avaliacdo tem que ver com 0 peso da
avaliacdo externa e a pressdo que a mesma coloca a professores e alunos.

PBO01: Mas depois, quando chega, por exemplo, momentos de avaliagcdo mais formal — e eu

como professora de matematica, também tenho a perspetiva da prova final, eu também tenho

gue os preparar minimamente para a prova final, ndo é? Pronto. Portanto quando chegam os

meus momentos de avaliagdo formal, ele ndo tem 14 assim muitos exercicios, s6 do nivel que
ele consegue fazer.

PB09: Permitir ao aluno que aprenda aquilo que Ihe interessa é notavel, mas depois ha uma
avaliacdo muito homogénea em termos nacionais.

A anélise dos discursos que aqui se apresenta permitiu-nos perceber que, no minimo,
as professoras se mostram bastante disponiveis, em termos humanos, para apoiarem as
aprendizagens dos alunos que se encontram em situacdo de acolhimento residencial.
Contudo, uma tal atitude ndo garante, s6 por si, uma transformacdo dos pressupostos
instrucionistas que norteiam as praticas curriculares e pedagogicas de algumas das
entrevistadas, tal como se constata pela analise dos depoimentos que as professoras
produzem e através das quais exprimem as suas concecles e praticas de diferenciacdo

curricular e pedagdgica.
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A inclusdo como objetivo educativo

A andlise dos discursos sobre a inclusao incidiu na forma como os diferentes agentes
da comunidade percecionam a construcéo das condicdes de acesso, de pertenca e de sucesso

de todas as criangas.

Como se infere da analise produzida, fomos encontrando depoimentos das
professoras que referem que nesta escola ndo se selecionam os seus alunos, sendo 0 acesso
universal.

PBO01: Esta escola tenta ser inclusiva. Tenta aceitar os alunos que vém, desde que

haja condicOes e vaga. Nao faz selecdo ou pré-selegcdo de alunos, desde que haja
vagas.

Mas o0 acesso a escola nem sempre corresponde um sentimento de pertenca. Se se
frequentar a Escola e ndo se tiver sucesso, esta-se na Escola, mas a Escola é uma entidade
estranha. Na concecdo de inclusdo que defendemos considera-se que o sentimento de
pertenca é condicdo essencial e um indicador do sucesso dos alunos. Por isso, € possivel
confrontarmo-nos com diferentes depoimentos das criangas sobre a sua relacdo com a
Escola.

PB06: E para mim, por exemplo, é gratificante ver que o R diz, quando esta ao

telefone com a mae, porque ele comunica com a mae, diz a mae “Oh made, tu tens

gue mandar os irmaos mais novos a escola!”. Portanto, para mim isso diz tudo, diz
que ele percebe que a escola é importante, percebe o valor da escola.

CB10: Somos tratados bem naquela escola.

Noutro registo, é possivel identificarmos registos diferentes, em que o sentimento de

pertenca se exprime através de um outro tipo de depoimentos.

CB10: Gostar da escola, ndo gosto. Gosto de ir a escola, ndo gosto da escola.

CBO09: Tipo gosto. Para estar com 0s amigos e tudo. Isso ai... Eu antes de aprender...
Mas o caso de, mesmo a escola em si, ndo.

Neste caso, gosta-se da Escola, sobretudo, como um espaco de convivio, uma posi¢éo
que corresponde as percecBes de muitos outros alunos sobre a importancia dos contextos
escolares nas suas vidas. Neste caso, confirma-se que a disponibilidade humana de
professores e assistentes operacionais pode constituir um instrumento de inclusdo educativa,
bem como a postura dos colegas e das suas familias, quando, por exemplo, os convidam para
as festas de aniversario.
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PBO01: A questdo de o professor, tentar criar empatia com o aluno. Tentar de facto
apoiar nas suas dificuldades, tentar dar-lhe tarefas, tarefas um bocadinho mais ao
nivel dele. Que nem sempre é possivel. E muitas vezes ndo é. E as vezes ha matérias
em que é fécil fazé-lo e ha outras que néo é.

PBO05: Por exemplo, um menino que tenha menos sucesso e que eu fagca com que ele
tenha mais sucesso. Olhe, também, o intercdmbio com a familia é importante. Tentar
descobrir... falo muito também com os colegas, nés aqui falamos muito. Tentar
descobrir outras maneiras de dar as aulas de tentar avaliar.

PBO06: E assim, relativamente ao 1° ciclo eu acho que muitas vezes o que acontece,
pelo menos da experiencia que eu tenho destes alunos, é que eles conseguem
acompanhar porque também ha& uma proximidade e um conhecimento muito mais
aprofundado das dificuldades deles e utilizamos, se calhar, estratégias diferenciadas
e eles véo ultrapassando essas dificuldades.

Estamos perante um fator que, como analisamos no capitulo anterior, € um poderoso
instrumento de inclusdo educativa, ainda que, sé por si, ndo seja um fator potenciador de
sucesso escolar ou, pelo menos, de um sucesso escolar pleno que nédo se identifica com o

que os depoimentos que se passam a transcrever afirmam.

PBO07: O sucesso... Isso também é uma pergunta dificil... quer dizer, eu acho que, o
sucesso pode ser diferente na medida em que ha mitdos que atingem determinado
patamar, e outros ndo o atingem, mas atingem outro qualquer, por exemplo, um
mitdo que em termos de aproveitamento pode atingir um patamar 6timo e de
comportamento ndo. Portanto, eu considero que o sucesso é tdo importante a nivel
de comportamento/desenvolvimento pessoal como de aproveitamento. Portanto, e se
h& uma evolugdo, é isso que eu valorizo. Agora, talvez ndo considere que seja 0
mesmo, ndo, acho que ndo, acho que pode haver diferencas. A forma de, |4 est,
continuo a dizer, a evolugdo, o progresso, atitudes mais... o amadurecimento, o
crescimento, para mim isso € sucesso, tem a ver com isso, ndo 0 conseguir ter 5 a
tudo, ter nivel 5, ndo vejo o sucesso como um aluno que chega ao final de um ano
letivo e tem média de 5... ndo ¢ s isso, tem que ser muito mais. ..

PBO02: Para mim o sucesso, &, &, é uma palavra tdo vaga. O sucesso, para estes
miados, 0, 0, 0 primeiro sucesso é eles sentirem-se pessoas com letra maiuscula.

TCABO3: Eu acho que o facto deles conseguirem tirar, a nivel escolar, umas notas,
razodveis, minimos. O ver, na pauta, um 3.

TCABO1: Como é Idgico vemos, no caso delas 0 sucesso, ndo € ingressar no ensino
superior e fazer uma licenciatura numa area que goste, até porque isso, depois
também, em termos de integracdo em mercado de trabalho, as vezes, ndo €
propriamente muito f&cil. Mas é uma questdo mais funcional, é que elas se tornem o
mais independentes, e 0 mais funcionais possivel.

TCABO1: no caso destas meninas com estas dificuldades que elas sintam integradas
numa vida em sociedade normal, trabalhem, que tenham possibilidades de fazer o
maximo de coisas que uma pessoa que ndo tem as mesmas dificuldades que elas,
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faca. As outras, 14 esta, passa por sairem e terem as ferramentas necessarias para,
integrarem o mercado de trabalho fazendo algo que lhes dé o méximo de satisfacdo
possivel, mas sim, passa muito por ai. Ndo é preciso tirarem notas brilhantes, ndo
achamos que, ter sucesso escolar seja so tirar cincos, ou depois, tirar dezoitos,
dezanoves e vintes.

Se ndo nos parece razoavel e até expectavel que o sucesso escolar dos alunos se meca,
apenas e sobretudo, pelas classificagcdes nas pautas escolares, parece-nos, todavia, que néo
se pode entender que o sucesso destas criangas possa ser circunscrito ao facto de se sentirem
pessoas com letra mailscula. N&o ignorar o peso das histérias de vida no aproveitamento
escolar destas criancas, ndo pode corresponder a um ato de legitimacdo das baixas
expectativas que se possam alimentar acerca das mesmas, até porque uma tal atitude interfere
nas proprias expectativas que as criangas possam ter acerca de si mesmas.

CB19: Sucesso para mim, para mim sucesso € ser honesto, é ser humilde... é ndo ter

ninguém que diga mal de nés em nenhum lado. Sermos respeitados e respeitar as
pessoas. Ter um trabalho digno, honesto e para mim € isto ter sucesso.

CBO08: Sucesso para mim... sei la.. é tipo as pessoas ddo-me mais atengdo. Eu agora
tento que as pessoas olhem para mim e vejam quem eu sou. Tento-me controlar... e
tento que os meus amigos também se controlem... que as vezes eles também & ndo
s&0 la muito bons. As vezes bate-lhes mal da pinha e eles sabem.

CBO09: Ter uma vida estavel. Tu pegares nas tuas bases, naquilo que tu aprendeste
na escola e ensinares os teus filhos. E tipo, também, aquilo, também ndo é sé uma
escola. Aquilo € uma coisa que cria para futuro e te d4 educacdo, para falar, poderes
falar e tudo...

CBO09: Tipo a mesma coisa que o Ronaldo, ele era bom, foi para o futebol... (...) Era
pobre e depois agora é o que é. Fez a sua linha de sucesso. As pessoas na escola é a
mesma coisa, tens a tua linha de sucesso. Por exemplo se tiveres o teu objetivo, que
é fazer o primeiro ano até ao 12°, se conseguires tudo bem, a tua linha de sucesso.
H4& outros que em a isso chegam. Por cabeca deles. Mas, prontos é assim um caso de
vidas. Também depende das pessoas.

Independentemente do facto de se saber, ou ndo, se estas crian¢as poderiam ter uma
outra relacdo com a Escola se esta ndo lhes propusesse um programa educativo
assistencialista, importa compreender que estes discursos parecem ser, em larga medida,
uma consequéncia de um tal programa. Importa é compreender que o facto de se ser uma
crianga em situacdo de acolhimento residencial néo justifica descrengas nem demissdes,
como, afinal, os depoimentos que se passam a transcrever o parecem demonstrar.

PBO5: Eu estava-lhe a falar daquele que teve sucesso, ele ndo tinha familia mesmo.
Até foi um percurso um bocadinho triste para nés porque ele a certa altura foi
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adotado ja crescido... ndo chegamos a saber, porque isto sdo coisas sigilosas, ndo
chegamos a saber... ele regressou a O. Na altura nds deduzimos algo... Ele j& tinha
11 anos na altura... Aquilo foi uma coisa que até entristeceu todos os professores.
Mas tenho a impressdo que teve a ver com o facto de eles ja terem... a familia tinha
um menino daquela idade... 0 menino estava habituado a ter tudo para ele, teve de
comecar a dividir a atencdo dos pais, € comecou a acusa-lo. E nds conhecendo o
menino achamos que aquilo foram acusacfes falsas que podem ter levado a que 0s
pais o tenham devolvido a instituicdo, o que nos chocou imenso. Mas € um menino
gue continua a ter sucesso, esta no Secundario, e € um querido, nGs gostamos imenso
dele. (...) Adotaram o menino, ficaram encantados, porque ele era bonito, era.... €
pessoas com possibilidades... que Ihe deram tanto e ele ficou realmente com muitas
ilusdes e foi muito triste o que aconteceu de seguida. Mas ndo o impediu (este menino
foi criado sempre na institui¢cdo) que ele continuasse a ter sucesso

PB02: No6s tinhamos aqui um T3, na altura um T3 de Informatica, e todos eles
disseram que ndo queriam, ndo queriam fazer exame nacional. E nés tivemos uma
milda que fez. E transitou, foi para o ano e acabou por entrar na faculdade.

TCABO1: por exemplo nos tivemos aqui muito sucesso com uma geragao que esta
neste momento quase extinta aqui na instituicdo porque foram saindo... que foram
meninas que entraram para aqui com 8, 9, 10 anos...

Eu: Pois eu também tenho esses exemplos.
TCABO1: E sdo todas, ja estdo ou até ja concluiram ensino superior, cursos,
licenciaturas...

Desta forma, a luz das palavras dos sujeitos, a inclusdo implica que a escola pense
em como lidar com os alunos que se encontram numa situagado de maior desprotecéo (DBO01),
0 que pode ndo ser uma tarefa facil, ja que ndo é consensual a forma como os sujeitos
percecionam a forma como se estao a reunir, ou ndo, as condic¢Ges para a construcdo de uma
escola inclusiva. Nos depoimentos que se passam a transcrever tudo se resume a um
problema de ter recursos para o fazer.

PB04: exato! Se tivéssemos dois professores por exemplo, fantastico, isso era

realmente fantastico. Eles estavam incluidos na turma, mas trabalhavam os mesmos
objetivos, mas de uma forma diferente.

PB06: Bem, eu concordo com a escola inclusiva desde que haja um apoio a nivel de
recursos humanos, de materiais, e quando eu digo recursos humanos digo apoio de
recursos humanos dos encarregados de educacdo, apoio dos psicélogos, dos
professores de educacédo especial, portanto, eu concordo com esta escola inclusiva,
mas eu acho que nds temos que ter apoio.

PBO08: A Escola Inclusiva na teoria é o ideal, mas se calhar na préatica ndo funciona
como deveria porque a diversidade deveria ser uma oportunidade de construgdo de
cada um dos seus alunos, mas nem sempre o é. Estes alunos devem ser integrados
em turmas, num grupo, mas para alguns é essencial terem um reforco fora de sala de
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aula, com professor especifico, outros recursos... outras formas de avaliacdo, outros
ambientes que nao a sala de aula normal...

Se a problematica dos recursos ndo poderéa ser desvalorizada como uma problematica
essencial, ndo € esta, contudo, a condicdo subordinante. No estudo que partilhamos sobre a
Escola B verificou-se que havendo modalidades de intervencdo educativa capazes de serem
identificadas como modalidades inclusivas, ha outras que se afirmam pela sua natureza
assistencialista, o que, do ponto de vista da reflexdo sobre os recursos, implica que estamos
perante uma relacdo diferente com os mesmos, o que depende, sobretudo, das intencGes
curriculares e pedagdgicas que orientam a sua mobilizacio e utilizagdo. E isso que explica
porgque uma crianca responde como responde a pergunta que Ihe foi feita.

Eu: Ok. Porgue é que tu ndo gostas entdo, de estar numa sala a parte, ou distribuida?

CBO05: Porque, ndo gosto de estar sozinha, também. E também, ndo gosto porque,
nos dizemos & professora, ndo tem nada que fazer e nds ficamos na seca.

Assim, podemos perceber que incluir implica que todas as criangas sejam

“vistas e tratadas, como outro estudante qualquer. Ter os mesmos direitos, ter 0S
mesmaos deveres. Nao ter tratamento preferencial ou diferenciado apesar de, se calhar
haver situagfes em que possa a situacdo em si e sendo um caso social, mas ndo é s
por estar institucionalizada, ha outros casos sociais, possa haver algum tipo de
atencdo, que seja dada a situacdo, mas no fundo acho que incluir é dar-lhes
possibilidade de terem sucesso. (...) De conseguirem aprender, estarem em
condigdes de conseguir aprender e de conseguir tirar 0 maximo partido de uma
educacao formal” (TCABO1).

E a esta complexidade associa-se a preponderancia de “ndo marcar, de facto, estes
meninos ao longo do seu percurso, e em vez de o retirar na sala, manté-lo na sala, mas,
adotarem medidas inclusivas que, também, no fundo, sejam capacidades de responder as

suas necessidades de uma forma nao tao, segregadora” (TCABO02).

Se a disponibilidade humana que neste estudo se revela poder constituir um fator
decisivo como instrumento de inclusdo, importa compreender que uma tal disponibilidade
SO 0 é se tiver o suporte de uma reflexdo curricular e pedagogica capaz de compreender a
rutura com o “paradigma pedagdgico da instru¢ao” (Trindade & Cosme, 2010a, p. 30).
Sendo que esta constitui a primeira condigéo a realizar para se promover uma Escola mais
inclusiva, em funcéo da qual poderdo ocorrer transformagdes organizacionais, curriculares
e pedagdgicas que implicam outros modos de pensar o modo como se gere o trabalho

pedagdgico, as relagdes entre as pessoas ou ato de avaliar. E que a inclus&o escolar n&o se
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pode fazer a custa da desvalorizacdo da apropriacdo do patriménio cultural dito comum
(Trindade & Cosme, 2010a).

2.3Caso C

O estudo de caso C inclui um agrupamento de escolas TEIP de um concelho da zona
litoral da Area Metropolitana do Porto e que se articula com duas casas de acolhimento. As
informacdes que aqui se passardo a apresentar decorrem da analise do seu projeto educativo,
da anélise dos percursos escolares das criancas em acolhimento residencial bem como das

entrevistas e grupos de discussao focal com os diferentes agentes desta comunidade.

2.3.1 Caracterizacao do Contexto

A partir da analise do projeto educativo do agrupamento de escolas, doravante
designado por escola, é possivel afirmar que esta compreende onze estabelecimentos de
ensino, desde o pré-escolar ao terceiro ciclo, estando inserida num meio em que as atividades
econOmicas estdo mais ligadas aos setores secundario e terciario. Criada em 2003, esta escola
acolhia em 2017/2018, 2285 criancas divididas entre o pré-escolar (388) e 0 ensino basico
(1034+534+329) e das quais 42% beneficiavam de ASE.

Tendo como lema do seu projeto educativo “a escola como um lugar de encontro, de
oportunidade e de vida” espera-se que cada aluno “encontre um ambiente educativo
acolhedor que Ihe faculte condicGes propicias para o seu crescimento harmonioso e saudavel,
para a sua incluséo plena e para o desenvolvimento de competéncias e aprendizagens que
lhe permitam enfrentar os desafios que a sociedade do século XXI coloca” (Projeto
Educativo). Nas palavras da diretora da escola as criangas séo o centro do projeto educativo,
“qualquer que seja a sua proveniéncia e qualquer que seja o seu contexto socioecondomico,

cultural, ou outro, que penso que resulta” (DCO1).
E na leitura do projeto educativo que se carateriza a escola como sendo:

e inclusiva e organizada para o sucesso educativo de todos os alunos, a partir

do respeito pelas suas diferencgas;
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e promotora do desenvolvimento integral dos alunos, a partir do
desenvolvimento de um conjunto variado de competéncias, como por
exemplo, a autonomia, a criatividade, a colaboracdo e a inovagdo que

promovem o gosto pelo conhecimento.

Para além disso, esta também é uma escola que apresenta quer uma elevada rede de
parcerias com a comunidade quer a participacdo da comunidade na vida e decisdes da escola
que refor¢gam a premissa que “sé a articulagdo e o trabalho colaborativo permitirao discutir
e apresentar respostas educativas, no sentido de eliminar obstaculos e criar uma cultura de

escola que leve ao verdadeiro sucesso educativo” (Projeto Educativo).

A missdo da escola é formar cidadaos competentes que sejam capazes de se integrar
numa sociedade em constante desenvolvimento e cada vez mais global e é neste sentido que

a escola assume, segundo o seu Projeto Educativo, um conjunto de prioridades, sendo elas:

e garantir o direito de cada crianca a uma educacdo inclusiva com vista ao
sucesso educativo e a partir de aprendizagens sustentaveis e de uma
abordagem multinivel,

e promover experiéncias e projetos de natureza diversa que contribuam para o
desenvolvimento das criancas, bem como a vivéncia de experiéncias de
cidadania ativa;

e promover praticas pedagdgicas que promovam a participacdo dos alunos a
integracdo curricular e aprendizagens significativas;

e promover uma articulagdo entre todos os elementos da comunidade

integrando as parcerias locais, nacionais e internacionais.

A analise do seu projeto educativo também nos permite perceber que esta € uma
escola que afirma apostar na diversificacdo da sua oferta curricular, bem como no
aproveitamento dos diferentes espacos para a promocao das aprendizagens. Paralelamente,
enumeram-se um conjunto de estruturas especializadas na orientacdo educativa e apoio a
inclusdo, nomeadamente: a Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacdo Inclusiva
(EMAEI), o Centro de Apoio & Aprendizagem (CAA), os Servicos de Psicologia e
Orientacdo (SPO), o Gabinete do Aluno, a Intervencdo Precoce e as Bibliotecas. Ao nivel
dos resultados escolares é possivel perceber que as taxas de transi¢do do longo dos ultimos
trés anos tém vindo a aumentar, embora a escola ainda registe uma percentagem residual de
abandono escolar.
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Na continuacao do processo de caraterizacdo da Escola, vale a pena abordar a anélise

SWOT que a escola produziu acerca de si mesma, a qual contempla as percecdes dos

diferentes membros da comunidade educativa:

Forcas: salienta-se o numero significativo de professores e educadores do
quadro de escola que possuem uma formagdo especializada e que estdo
implicados na promogao do sucesso educativo dos alunos; as boas préaticas de
educacdo inclusiva através de diferentes projetos; bem como a cooperacao
entre professores, assistentes técnicos e operacionais;

Oportunidades: destaca-se a possibilidade de gerir o curriculo de forma mais
flexivel; as parcerias; a promocao da formacdo continua direcionada para
docentes e ndo docentes; e 0 comprometimento de uma parte significativa dos
encarregados de educacédo do percurso educativo dos seus filhos.
Fraquezas: enumera-se a desvalorizacdo do papel da escola e pouco
envolvimento de alguns alunos; a indisciplina em algumas escolas; o
abandono escolar; a deficitaria distribuicdo de recursos materiais e
tecnoldgicos; a inadequacéo das infraestruturas; a dificuldades na articulacéo
entre ciclos e no processo de autoavaliagéo interno.

Ameacas: identificam-se a perda de metade dos seus alunos na transicéo
entre 0 1.° e 0 2.° ciclos; a elevada percentagem de alunos que beneficiam de
ASE potenciada pelo agravamento da situacdo socioecondmica de varias
familias; a desvalorizacdo do papel da escola por parte de alguns alunos e
encarregados de educacdo e que se reflete na taxa de absentismo e insucesso
escolar’®; o estado das instalagdes; e a falta de recursos materiais,

informaticos e humanos.

0 Um dos entrevistados afirma que “agora nota-se uma diferenca muito grande do interesse, da motivagéo,
quer das criangas quer dos pais. A postura que eles tém perante a escola € diferente porque, se ha 20 anos
atras eles valorizavam a escola, hoje em dia os pais (vou falar assim das grandes diferencas, ndo estou a dizer
que antigamente ndo havia ninguém que ndo valorizasse a escola) hoje em dia ha muita gente a desvalorizar.
Porque fazem aqueles comentarios “estudar para qué!” “quer tenha estudos quer ndo tenha 0s empregos sdo
0s mesmos” e isso traz umas perspetivas que se refletem nos primeiros anos de escola, que sdo transmitidas
dos pais para os filhos. Alguns até estudaram e vém que os estudos que fizeram ndo sdo uma mais valia. Ha
quem pense assim. Antigamente ndo. Ter estudos era sinnimo de valorizagdo. Hoje em dia nem sempre ha
esse conceito (PCO5).
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Destaca-se, por fim, que se afirma que a acéo estratégica da escola se regula por trés
eixos de intervencdo: (i) a promocdo do sucesso educativo e da incluséo; (ii) as relacbes

interpessoais; e (iii) a lideranca e gestao.

Uma outra dimensao que nos pareceu importante abordar tem que ver com a percecao
sobre as relagdes que os diferentes agentes da comunidade mantinham entre si. Neste &mbito,
a Direcdo da escola refere que uma das coisas que menos Ihe agrada na associacéo de pais €
o facto de esta ser partilnada com a escola secundaria vizinha. Os varios elementos da dire¢do
referem que as suas energias e esforcos estdo muito direcionados para a outra escola porque
“6 uma escola que ja tem sucesso, ¢ uma escola bonita, uma escola com sucesso. E a escola
que nos leva os melhores alunos e por isso € previsivel que tenha melhores resultados, e
portanto, preferem ligar-se a imagem do sucesso do que ligaram-se a imagem de uma escola
velha mas que trabalha” (DCO1). Apesar de se mostrar disponivel, a dire¢do explica que, em
10 anos, “s6 ha pouco tempo ¢ que conheci alguém relacionado com a associacdo de pais

deste agrupamento” (DCO03).

Quando questionamos o representante da associacao de pais sobre o tipo de relagdo
que esta associa¢do mantinha com as casas de acolhimento, o entrevistado explicou-nos que,
apesar de disponiveis para apoiar no que for preciso, nunca Ihes chegou nenhuma solicitagéo.

Até porque assegurou-nos

RAPCO1: Para mim sdo todas iguais, e eu trato-os como igual, e eles notam isso. E
se for preciso falar, digamos, a linguagem deles, eu ajusto-me a linguagem deles e
ndo tenho problemas, e se for preciso falar de outra forma, eu falo de outra forma.
Mas nunca tive problemas. Na maioria das pessoas que a gente tem, e das criangas
que nds temos aqui, € eu conheco algumas, ndo acho que sejam assim tao
problematicos. Eles precisam é... falta-lhes uma coisa, que para mim é importante,
gue é o carinho. Ter ali alguém que Ihe dé amor, que lhe dé mais incentivo, carinhos
e isso ¢ que lhes falta ali...

Pode considerar-se que este discurso de abertura, partilha e disponibilidade para com
as casas de acolhimento esta presente no depoimento de uma das professoras entrevistadas

que apresenta exemplos concretos de uma tal cooperagao

PCO1: Muito boa, muito boa, eles tém |4, o ano passado era a Dr.2 J, que passou
agora para a Dr.2 R, sdo impecaveis, e s por isso € que nos conseguimos fazer aqui
um bom trabalho. Porque nés andamos em cima, eles andam em cima, estamos em
total sintonia, sempre disponiveis para me atender, e eu sempre disponivel, e a mitda
também se comecou a aperceber, porque em casa ela ndo havia nada disso, ela
andava como queria, e ela sabe que ndo pode fazer nada porque eu, imediatamente,
telefono, e ela sabe e tenho uma 6étima relacdo. Ainda no outro dia, estou-me a
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lembrar, ela foi buscar ... chegou ali a meio, e eu como ando sempre em cima, e ela
“Oh professora, anda sempre em cima da mim” (mas gosta) e ela ndo trouxe as calgas
(de educacado fisica) eu vinha para cé e ela ia para baixo, que era o que ela fazia antes,
ia para a estacéo e ndo vinha as aulas, e eu vi-a e disse “ui, onde é que ela vai?” ¢ a
Dona E disse-me “ela foi buscar umas calgas que se esqueceu para Educagao Fisica”.
Eu agarrei no telefone e liguei logo para a institui¢do. Ela quando chegou 14 ja estava
alguém a espera dela. De maneira que chegou cé acima e disse-me “Oh professora,
nem posso respirar, esta a duvidar de mim?” e eu disse-lhe “Nao, eu tenho medo que
tu te percas e sei la, e estava com um bocado de receio, vi-te a ir para baixo mas
pronto, tudo bem.” e € assim, aquela instituigdo € mesmo...

Nos seus depoimentos, as técnicas das casas de acolhimento corroboram o

bom relacionamento com a Escola.

DCO01: Como parceiras com as quais n6s mantemos um bom relacionamento.
DCO04: Entramos em contacto sempre que necessario...

DCO03: Sempre que existe um problema tentamos resolvé-lo. Chegando a um
entendimento entre as duas.

E no ambito de uma tal reflexdo que vale a pena partilhar os depoimentos de outras
duas docentes, 0s quais chamam a atencdo, um para o trabalho das técnicas das casas de

acolhimento e outro para o papel do diretor de turma.

PCO02: Eu acho que depois depende também muito dos técnicos que fazem de
encarregados de educacdo. Eu quando aqui estive e quando tive meninos, posso-lhe
falar da minha experiéncia, tinhamos um contacto muito estreito com a instituicéo e
0S meninos eram seguidos de muito perto, quer aqui quer la. Quer ao nivel dos
materiais que traziam para a escola, o que ndo traziam, por exemplo o
estabelecimento de objetivos muito curtos para estes meninos eu acho que resulta
muito. Trouxeste o material todo hoje, que disciplinas vais ter, o caderno de
Portugués onde esta, atencdo ao portugués que é principal, vamos olhar para aquelas
onde tens mais dificuldade. Eu acho que com eles funciona. Como é que correu o dia
de hoje, e depois a posteriori como é que correu ontem. Houve sobressaltos na aula,
ndo houve, como é que respondeste, como é que ndo respondeste. Acho que isso
funciona. E depois o feedback que é dado para a instituicdo também é importante,
para estarmos todos em sintonia.

PCO03: principalmente o diretor de turma, se for o elo de ligacdo entre estes todos 0s
elementos, as coisas correm bem, funcionam, isto se estivermos atentos.

Os restantes depoimentos que partilhamos ddo conta de algumas estratégias que tém
vindo a ser ativadas, e que valorizam, por parte dos entrevistados, as sinergias que se vao

criando entre docentes e técnicas das casas de acolhimento.
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PCO05: Exatamente. Eu sei que a encarregada de educacdo tem varios alunos, mas
apesar disso, se ndo for no dia é noutro e nés encontramos um horério para podermos
conversar, definir estratégias. Ainda agora nés tivemos que redefinir estratégias em
relacdo ao meu aluno e houve logo, prontamente, a colaboracdo. Também, depois,
fazem-nos chegar todas as informagdes e acompanhamentos que ele tem, inclusive
a necessidade de poder falar com o psicologo que o acompanha, também, se houver
necessidade também o podemos fazer.

TCACO1: Se houver aqui um trabalho cooperativo com a instituicdo, no sentido de
percebermos o que se esta a passar, que estratégias resultam, porque nao resultam as
mesmas estratégias com um e com outro, 14 esta, e nds temos muitas vezes dois
alunos praticamente na mesma turma e que temos que dizer “atengdo que este
funciona assim e aquele funciona assado” e, portanto, o que resulta para este nao
resulta para aquele. Este tipo de trabalho também poderia trazer grandes vantagens,
eu acho.

PCO03: A a sente o feedback, o apoio desta parte. Quando vém ca para saber do
aproveitamento, comportamento, desenvolvimento da crianca (a Técnica ficava
sempre muito satisfeita por saber que o aluno estava a evoluir), eu sentia que
contribuia (é o meu papel como diretora de turma)

TCACO1: Nos tivemos oportunidade de fazer uma reunido aqui com as direcdes dos
agrupamentos, para perceberem o perfil de criangas que nés temos, para todos juntos
tentarmos caminhar num sentido e ajudarmo-nos todos, mutuamente, a arranjar
soluces, porque n6s também ndo temos as solucbes da nossa parte, os professores
também n&o, as escolas também ndo. Mas o que n6s notamos € que quando vém,
vém numa postura muito na defensiva, como se nds os estivéssemos a atacar. Nos
ndo estamos a atacar ninguém. O que queremos é que, todos juntos, consigamos...
eu nao sou professora, ndo tenho a pretensdo de ensinar nenhum professor a dar
aulas, sei, com certeza, deve ser complicado pelo elevado nimero de alunos que tém
dentro da sala, mas realmente se, todos juntos, pensarmos...

Uma vez mais, e tal como aconteceu nos estudos das escolas A e B, também nesta
escola se destacam, nos discursos das assistentes operacionais, as expressoes de afeto, de
carinho, de proximidade e de preocupagéo.

AOCO01: Eles querem muito colo. Entéo os pequeninos, que eu trabalhei 42 anos com
pequenos, querem muito colo na mesma.

AOCO04: Eu as vezes até lhes dizia, «Tu, estas a ver? Tens a tua casinha, estas ali.
Tens a tua caminha, tomas o teu banhinho e tudo. Se calhar estas melhor ali do que
outros meninos em casa, outros colegas teus que vivem com os pais e 0s pais dao-se
mal e...

AOCO04: Mas esse nédo estava em casa. Mas ele ndo trazia dinheiro para senhas. Eu
tinha de lhe pagar as senhas. Eu tinha tudo... Eu tinha que resolver aquele problema.
«Al, a minha mée ndo tem tempo. A minha mée ndo tem tempo.» Mas depois teve
que ceder. Liguei a diretora de turma, ligou para a mée e disse, «A senhora tem de
mandar o dinheiro para o filho porque ele tem que comer.»
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AOCO04: Quando eu estava no bufete, quantos paezinhos. Tanto aqui como em C.
Fogo! Tenho agora pais de meninos que ainda no outro dia vieram aqui matricular
um menino, para o Nosso agrupamento, diz ele, <O AOC04, quantas vezes vocé me
matou a fominhax.

AOCO05: Eu adorava aquele mitdo. Eu gosto imenso daquele mitdo.

AOCO05: «Anda para aqui.» Passado um bocado eles estdo sentados a nossa beira a
dizer tudo.

AOCO05: Como se nota 0s meninos das a. A gente chega aqui conhece-os logo. A
gente quando eles se comegam a encostar muito a nos, eles chegam, comegcam-se a
encostar. Encostam. Ndo saem dali. E a gente comega-lhe a perguntar, «Este menino
é da A». Ou € do L. Embora que a gente com os do L por norma... Ndo demora mais
tempo, mas nota-se a diferenca.

AOCO05: Ndo. Gostavamos que eles sejam felizes. Que realmente, s6 um bocadinho,
alguns conseguem ter um futuro bom. Outros, ha sempre uma marca, mas nao sao
eles que tém culpa.

AOCO05: Eu adorava aquele mitdo. Eu gosto imenso daquele mitdo.

AOCO05: «Anda para aqui.» Passado um bocado eles estdo sentados a nossa beira a
dizer tudo.

AOCO05: Como se nota 0s meninos das a. A gente chega aqui conhece-os logo. A
gente quando eles se comegam a encostar muito a nés, eles chegam, comecam-se a
encostar. Encostam. N&o saem dali. E a gente comeca-lhe a perguntar, «Este menino
é da A». Ou € do L. Embora que a gente com os do L por norma... Nao demora mais
tempo, mas nota-se a diferenca.

Mesmo quando os depoimentos tendem a chamar a atengdo para os comportamentos
menos positivos das criangas em situacdo de acolhimento residencial, ndo deixam de assumir

um tom compreensivo.

AOCO04: Sdo complicados, carentes, por vezes, conflituosos. Pronto. Uma forma de
chamar a atencdo ou qualquer coisa. E isso que se pensa, ndo é? As vezes um
bocadinho mentirosos, que sio (...) E falta de afeto. E falta de afetividade que tém.

AOCO05: Entdo? Um disse-me a mim, «A minha avé ja vivia do rendimento minimo,
a minha mae também vive, eu também quero viver.»

AOCO05: O meio familiar em si também ajuda a que eles sejam agressivos porque,
porque € assim as vezes ddo tudo, mas ndo déo o suficiente, mas ndo d&o o principal
que é o estar, 0 perguntar como é que estas? Como é que foi? Os pais é pega la
dinheiro e vai...

AOCO06: Muito malcriados que depois a gente chama-o0s & atencéo, as vezes é melhor
leva-los por bem do que por mal. E ha uns, pronto, até se tomam. Até pedem desculpa
e assim. E ha muitos que ndo que, estdo muito revoltados e muito malcriados e
metem-se na deles e sdo malcriados mesmo.
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Os depoimentos das professoras também se pautam por um tom positivo,
constituindo um exemplo de um tipo de representacfes que tende a valorizar as vantagens

da retirada dos alunos das suas familias.

PCO01: Claro. A minha experiéncia com alunos institucionalizados também néo é
grande e eu tenho uma aluna institucionalizada que foi um caso muito grave e que
foi um sucesso este ano. Portanto, eu acho que estou um bocadinho... esperangosa.

PCO03: Veio de outra escola, em situacdo de abandono escolar. Foi retirado aos pais,
por negligencia familiar, passou para a instituicdo, que é aqui perto, e o
acompanhamento da instituigdo, o que foi muito bom. Depois, a turma em que ficou
inserido, acolheu-o muito bem.

PCO03: Gostou de ter regras, gostou de ter a roupa lavada, de ter tarefas para cumprir
na associagdo e aqui. Deixou de ter faltas, passou a ser assiduo (...) comegou a ficar
motivado, comegou a criar competéncias, a ter a pasta organizada, a ter condi¢des na
instituicdo, a dormir, a ter as refei¢des, a ter tudo organizado.

A ter em conta estes depoimentos, parece confirmar-se o que defende uma das
técnicas entrevistadas, quando afirma:

TCACO1: Porgue nds ndo somos 0S nossos comportamentos e as vezes ficamos

catalogados pelo comportamento que temos, e ha mais para além disto, e se nos

tentarmos “empatizar” um bocadinho mais com a pessoa que temos a frente se calhar

conseguimos dar a volta e até haver aqui uma relacdo. O estabelecer de relagéo tem-
se mostrado importantissimo.

A atitude de investimento numa relacdo que se constréi em funcdo das expectativas
positivas dos adultos face a estas criancas, é, para uma outra técnica entrevistada, uma
inevitabilidade se se quiser obter sucesso.

TCACO02: Mas aqui eles sabem que aquela crianga € da instituicdo. Portanto ou dao

esse apoio e estdo disponiveis, também, para nos ouvir ou, se ndo fizerem isso,

também vai-se perder essa possibilidade de os ajudar. N&o € que eles sejam coitados
e que tenham que ter...

As relagbes entre as criangas, sdo percecionadas, igualmente, pelas docentes
entrevistadas, de forma positiva, valorizando-se, nos seus depoimentos, a solidariedade, o
carinho e o respeito mutuo, o que contrasta com as percecGes de algumas assistentes
operacionais.

PCO1: ...ndo ¢ a coitadinha da turma. Agora, eu acho também que também tem, e

isso eu tenho uma boa experiéncia, que € a turma onde eles estdo. E isso também

influencia muito porque a turma onde ela est4, que é a minha direcdo de turma, é
uma coisa fabulosa. Puxam muito por ela, a miuda neste momento até tem para ai
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duas ou trés negativas, uma aluna que tinha 8, 10, porque eles gostam dela, puxam
por ela, comegaram a convida-la para os aniversarios e isso também influencia um
bocado.

PCO01: Sim, sim, nos tentamos dizer-lhe “a tua mae é importante”, mas ir a uma festa
de aniversario de uma colega de turma, ela nunca era convidada, e isso para ela foi
uma coisa que ndo imagina... ela s6 falava nisso (...) A mie da mitda foi busca-la
a instituicdo e foi leva-la a noite. Ela nunca tinha saido assim a noite. E vdo busca-
la muitas vezes, os pais vao buscé-la, e pagam-lhe coisas, que ela ndo tem dinheiro
para visitas de estudo, os pais sdo fabulosos, e foram buscé-la e ela andou a falar...
e deram-lhe prendas, ela nunca tinha tido prendas assim, prendas... aquilo foi uma
coisa.

PC02: Ha turmas que lidam muito bem, tenho uma turma que lida muito bem. Séo
muito protecionistas, por exemplo. Nao se riem, aceitam, explicam o que é que esta
a acontecer, oferecem-se para o ajudar, para 0 ajudar a descer as escadas por
exemplo, sdo solicitos relativamente a “professora quer que eu va fazer, quer que eu
va buscar, quer que eu va dizer-lhes, quer que eu va tirar da pasta”. ..

PCO05: Em relacdo a estes alunos de institui¢ao, eu devo dizer que este aluno que faz
atualmente parte da minha turma e que ja esta na escola ha 5 anos, teve uma retencao.
Ele integrou esta turma no 3° ano, portanto estad ha 2 anos nesta turma, e a minha
turma entendeu muito bem, inclusive eles, quase diariamente, tém gestos bonitos
para com ele. Vou dar o exemplo que, n6s ha segunda-feira temos um projeto de
angariacdo de fundos para a viagem de final de ano em que, rotativamente os pais
vao trazendo um bolo, normalmente sdo 2 pais, 2, 3 pais, trazem bolo para depois
ser vendido a fatia para os restantes alunos da escola. S6 a segunda feira que é dia
de lanche ndo saudavel. Portanto, cada fatia de bolo custa 50 céntimos e na minha
turma ha sempre pais preocupados em que ele ndo tenha dinheiro para pagar a fatia
de bolo. Entdo, ha sempre um aluno que traz dinheiro para lhe poder oferecer a fatia
de bolo.

PC04: Por exemplo, na minha direcao de turma, quando nés falamos da questéo do
alcoolismo. Muitas das situagdes que contaram foi uma pessoa, na rua deles, ou o
avo deles ndo sei qué... Eu até achei curioso eles exporem assim a propria familia.

AOCO06: Eles por vezes também sentem-se rejeitados.

Eu: Na escola?
AOCO06: Pelos outros. pelos proprios amigos.

AOCO04: Porque 0s amigos ndo sao... Agora ndo ha amigos na escola. Os meninos
S80 maus uns para 0s outros.

AOCO04: Sdo. Sdo. Sdo. Por exemplo, eles ndo séo capazes... Eles ndo séo sensiveis.
Pronto, se virem assim algum colega, vém e tal. Mas depois no dia seguinte, «Sabes
alguma coisa do teu colega?», «Ali, ndo, ndo sei. Nao sei de nada.». Portanto agora
ndo aquela sensibilidade que havia ha tempos atras, percebe?
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Neste ambito, e a exemplo, igualmente, do que se relatou nas duas outras escolas,
voltou a haver referéncias a comemoracéo das datas festivas e as solucGes solidarias que tém
vindo a ser encontradas. Neste relato a professora pediu as criangas que escrevessem

mensagens sobre o Natal numa atividade familiar.

PCO05: Na sexta-feira eu pedi a colaboragéo de todos para fazermos uma surpresa aos
restantes meninos da escola e entdo nds ja estivemos a decorar uma arvore de Natal
com coragdes e mensagens relacionadas com esta época natalicia. E entdo, eles com
a familia deles, contruirem um coragdo, eu trouxe um exemplo de um coracgdo feito
em tecido, para escreverem uma mensagem. E entdo o L ficou muito triste quando
transmiti o trabalho a fazer em casa. Eu depois conversei em particular com ele, mas
0s outros devem ter percebido o que é que se estava a passar e entdo um dos alunos
da turma fez dois corac@es e veio entregar um ao L para ele também por na arvore.
Portanto, eles tém atitudes muito positivas perante... apesar de eu nunca ter, em
particular falado de situagdes, mas com certeza que ouvem falar de familiares...
pronto, ndo sei como é que eles tém conhecimento, porque vém que sdo outras
pessoas a virem buscar... Ele j& se sentiu a vontade, uma ou outra vez, para falar que
ndo tinha pai.

E na continuidade desta abordagem que faz sentido abordar as relagbes entre
professores e alunos e como estas podem contribuir para a construgdo de uma escola
inclusiva. Para alguns dos membros da Direcdo da escola esta € uma problematica decisiva.

DCO03: E evidente que tem muito a ver com... é essencial haver uma grande empatia
entre o professor e 0 aluno para que possa passar a informacao...

DCO1: Eu acho que a forma um professor “agarra” um aluno pode ser vital para a
forma como o aluno Vvé a escola.

DCO03: A escola e a disciplina...

DCO01: A disciplina mas em geral a escola. Porque se o aluno se sentir bem dentro
da sala de aula acho que ele vai extrapolar isso, depois, para a escola em si, e até para
0 proprio futuro escolar.

DCO03: A motivacao, a empatia, tudo tem a ver com essa estruturacao no percurso do
aluno.

DCO1.: Dai as nossas atividades extra-curriculares para melhorar a relagao professor-
aluno. E n6s envolvemos sempre os alunos nas atividades é também para isso.

As professoras entrevistadas assumem uma postura idéntica, quando valorizam a

importancia do afeto e da proximidade e o papel do diretor de turma.

PCO1: Eu acho que é 80% do percurso escolar dela é a relacdo com o professor. Eu
nem quero ser... eu gosto muito de ser professora e acho que nem existe mais nada.
Acho que a instituicdo existe, mas eles estdo mais tempo aqui connosco. E acho que
ter afetividade, sei 14, um abrago, uma coisa... eu acho que isso é mais importante
do que qualquer outra coisa. Porque a miuda parecia um gato bravo. Nem se
aproximava, e agora ja vem ter comigo, ja anda atras de mim e isso eu acho que, a
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parte afetiva é que €... é a parte mais importante na integracdo destes miudos. Nao
vejo de outra forma. E mesmo na instituicdo eu acho que eles também sdo muito
afetivos 14 com eles.

PCO02: e depois a proximidade e a afetividade que o diretor de turma tem com ele
também acho que é extremamente importante porque acredito que quanto maior a
ligagdo afetiva que ha entre o professor e o aluno, mais exigéncia vejo da parte deles
e mais correspondéncia e empenho vejo da parte da parte deles em corresponder
também.

PC03: O professor é um modelo orientador. Organiza a aula, orienta. E o reforco
positivo é muito importante. Portanto, o professor é um elemento muito importante
nesta rede toda. NOs estamos todos em equipa a trabalhar, e se trabalharmos em
equipa com os pais, com os alunos, com os professores, se formos o elo de ligacéo,
principalmente o diretor de turma, se for o elo de ligagdo entre estes todos 0s
elementos, as coisas correm bem, funcionam, isto se estivermos atentos. Os
professores estdo atentos, estdo sempre proximos. (...) Estar proxima é importante.

PCO05: Bastante. Tanto que fizemos entrevista a pessoas que ja passaram pela antiga
escola primaria e todas as pessoas tém uma certa nostalgia ou se lembram de aspetos
mais positivos ou menos positivos dos professores. O professor do 1° ciclo continua
a ser um professor de referéncia.

Como se constata had varias referéncias ao Diretor de Turma, por parte das
entrevistadas que sdo docentes, o que revela, de algum modo, a importancia de um papel que
nem sempre é suficientemente valorizado como um ator educativo chave enquanto mediador
interno e externo. Se as professoras valorizam esse papel, ndo sdo as Unicas entrevistadas a
fazé-lo, ja que duas técnicas de casas de acolhimento ndo sé corroboram uma tal perspetiva,
como contribuem para mostrar a dimensao estratégica dessa funcdo na construcdo de um

clima de bem-estar para as criangas com as quais trabalham.

TCACO02: O facto de eles terem uma pessoa de referéncia na escola é muito
importante. (...) J4 nos aconteceu situagdes de conflito numa sala de aula, porque as
vezes ha mais conflito com um certo professor, se o diretor de turma chamar esse
professor e explicar e muitas vezes até eles proprios propde medidas reparadoras
juntamente com o mitdo em que ele percebe o porque de ter feito aquilo e qual é a
consequéncia, eles reagem de outra forma. Quando é uma figura autoritaria, que lhes
diz que ele tem que fazer isto, e que vai ter um castigo (eles identificam sempre como
um castigo) e ndo lhes d& explicacdo nenhuma, ndo quer saber a versdo deles, porque
eles tém sempre razdo, ndo €? Entdo vém sempre justificar “eu falei assim porque
aquele disse ndo sei 0 qué, porque o professor disse assim”. Nos temos que lhe
explicar que a relacdo professor e aluno ndo é igual, mas eles também tém que se
justificar, também tém que arranjar argumentos e é bom que eles pensem sobre as
coisas. Nem sempre é 0 que € mais ajustado, mas pelo menos pensam nas coisas.

TCACO1: Eu acho que é mesmo preponderante, € mesmo muito importante quando
a relagcdo é uma relacdo de tentativa de dialogo, de compreensdo, e se estabelece
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relacdo. Nos tivemos um exemplo muito concreto, |4 esta, da menina que esta em V
no 7° ano. Numa aula em que... muitas vezes os problemas vdo muito para além do
que é visivel e, neste acaso, era uma questao de autoconceito, autoestima. Ela ndo se
estava a sentir integrada na turma, estdvamos no inicio do ano letivo e ela estava-se
a sentir, 14 est4, é a projecdo do que esta 14 dentro, ndo era um facto, ndo era algo que
estivesse a ocorrer, mas ela sentia-se diminuida em relacdo aos colegas e entdo, s6 0
entrar na sala de aula, para ela estava a ser um desafio. (...) E aquilo para ela estava
a ser um desafio mesmo mito grande, e o professor chegou ao pé dela, pés-lhe o
braco... 1a est4, poderia nao ter resultado, temos miudos que o toque € algo bastante
complicado, mas pds-lhe o brago e disse “ndo, tu vais entrar na sala comigo e vais
Ver que eu estou aqui, estou ao teu lado”, e aquilo deu-lhe uma confianga... ¢ a aula
que ela, neste momento, nunca falta, adora a aula, e s6 por uma atitude muito
pequena, porque aparentemente, nem sei se o professor tem a nog¢ao. .. depois acabou
por ter porgue nos transmitimos isso, mas se tinha a nocdo da importancia que isto
tinha para ela, e foi o “clique”. Este “clique” para ela foi importantissimo.

Nos depoimentos das criancgas, também elas destacam a importancia de um professor
se mostrar disponivel e apoiar os seus alunos quando estes mais necessitam.

CCO01: Porque ela ajuda-me no que eu mais preciso. (...) Ja desabafei com ela em
reacdo a minha mae. Porque a minha mae esta doente...

CCO02: Nio sei... Porque por exemplo... com o meu diretor (de turma) também, mas
com a professora de ciéncias sinto-me mais aberta para falar porque é rapariga como
eu!

CCO03: Porque ela tem vindo a ajudar-me muito.

CCO04: Sao aqueles que levam... que ndo sejam muito exigentes, que pelo menos
tentem mais compreender, “tipo” na aula ... haver aquelas parte em que... as vezes
em cadeiras a ver com o trabalho, com a matéria, e ndo aqueles que, mandam-nos
fazer uma coisa, e se nés ndo soubermos, se voltarmos a perguntar, exigem muito de
nos.

CCO04: Depende dos professores. Ha uns que ajudam e outros que nao.

Como se constata, 0 envolvimento afetivo e a disponibilidade sdo fatores recorrentes
que a generalidade das entrevistadas tende a evidenciar como fatores decisivos na incluséo
das criancas e, em particular, na inclusdo de criangas em situacao de acolhimento residencial.
Como defendemos atrés, ndo se pde em causa a relacdo entre estes fatores e a inclusao destas
criangas, ainda que se saiba que esses fatores podem constituir uma das mais importantes
fontes de legitimacdo das abordagens pedagdgicas assistencialistas. Dai a importancia do

depoimento que se passa a partilhar.

PCO04: Pois, também... Eu tive uma situacao, a Gnica situacao, para além destas, que
eu tive de meninos institucionalizados para mim foi uma licdo de vida. Porque, l&
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estd, eu vi uma coisa que nunca na vida imaginei que pudesse ser. Mas eu também
ainda era muito jovem, mas foi uma licdo grande de vida. Que foi no dia em que
apareceu o representante da instituicdo, eu tinha um rapaz e uma rapariga, mas ndo
eram irmaos, e ele disse-me “Professora, estes meninos tém que ser muito puxados,
ndo tém que ter qualquer tipo de desculpa”. E eu ouvi aquilo com muita atengao.
Tinha muito para aprender porgue eu nunca estive nisto, e ele disse “porque a
fulaninha ¢é isto assim assim, porque o menino ¢ isto assim assim” e contou-me assim
uma historia rapida, e os professores tém que ser muito exigentes porque eles ja estdo
numa situacdo desfavorecida a partida. Portanto, a escola tem que pedir mais deles
para eles no futuro ficarem em igualdade de circunstancias. E eu fiquei a ouvir
aquilo, e ele entdo disse-me “eu tenho aqui o relatério e vou-lhe dizer, por exemplo,
fulaninho diz que a professora de geografia ndo vale a pena fazer os trabalhos de
casa todos para ela porque ela ndo aponta, quando eu digo que sé fiz metade a
professora diz que esta bem.” E eu fiquei a olhar, eu devo ter ficado de todas as
cores... “Diz a sua colega?” e eu “Ndo vale a pena, sou eu” e ele ficou assim a
olhar... “oh professora...” depois tentou-me dar a volta porque ele viu que eu fiquei
completamente enterrada na cadeira porque achei que aquilo que eu podia fazer era
0 que eu estava a fazer pior e eu fiquei... “Oh professora, ndo va por ai, eles t€m
todo o apoio la em casa, diga-me” e depois ele via que eu ia ficando completamente
“diga-me, quantos alunos na sua direcdo de turma lhe disseram que vao passar férias
ao algarve?” e eu disse “Nao faco ideia mas se calhar poucos, isto € um meio pobre”
“Eles vao! Nos conseguimos lutar por eles, conseguimos ter isso”. Portanto, t€m que
puxar por eles, eles ndo tém que ser os coitadinhos.

Eu: E o pior, neste caso é o pior. Porque os enterra ainda mais.

PCO04: L4 esta, e eu disse “Meu Deus, como é que uma pessoa pode achar que esta a
fazer obeme ...”

Eu: ...discriminar, mesmo que positivamente.

PCO04: ... e estar a fazer mal. Mas eu acho que € mesmo... ¢ o desconhecimento. Eu
tive a sorte, naquela altura, de ter aquela pessoa que foi 14 e foi muito clara, muito
preto no branco, muito objetiva, e eu levei uma grande licdo de vida!

Estamos perante um depoimento decisivo porque ndo pode ser confundido com o
apelo a um tipo de exigéncia e de rigor que constitui 0 suporte argumentativo dos discursos
que visam legitimar ou a necessidade da reprovacdo, como medida pedagogica comum, ou
a hierarquizacdo de projetos de intervencdo educativa que, sobretudo, visam assegurar a
selecdo académica. Neste depoimento, a exigéncia e o rigor caraterizam-se por nao deixar
os professores de fora da equacéo e, independentemente de uma discussédo mais profunda a
fazer, este € um facto que se sauda, sobretudo, se tiver implicagdes ao nivel da gestdo do
curriculo e da organizacéo do trabalho na sala de aula que podendo ser flexivel e diferenciada
nédo pode constituir para demissdes educativas implicitas ou explicitas. Dai a importancia de
um depoimento que ndo pressupde a demissdo do docente face as singularidades dos seus
alunos, tal como ¢é reconhecido pela entrevistada TCACO1 que defende que “néo faz sentido
estarmos pura e simplesmente a mandar embora, sem trabalharmos a situacéo e sem que eles
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percebam que a escola € para se cumprir o horario. Existe este horario, entdo pronto... temos

que assumir este compromisso”.

Em conclusdo, a caraterizacdo da Escola C ndo difere, de forma substancial, das
outras duas escolas, ainda que, neste contexto, se tenda a enfatizar quer a disponibilidade da
Escola, dos docentes e dos assistentes operacionais para responderem aos desafios das
criancas em situacéo de acolhimento residencial, quer a valorizar mais as sinergias que estas
respostas exigem do que a reivindicar medidas educativas supletivas, remediativas ou

compensatorias.

Nos préximos capitulos voltaremos a abordar, certamente, esta problematica que ndo

deixa de ser uma das problematicas nucleares deste projeto de investigacao.

2.3.2 Percursos escolares das criangcas em acolhimento residencial

A escola que d& corpo ao nosso terceiro caso estabelece parceria com duas casas de
acolhimento residencial, pelo que foi possivel conversarmos com uma técnica de cada
instituicdo, bem como com 7 criancas de uma dessas casas de acolhimento. Na outra casa de
acolhimento ndo foi possivel, no entanto, conversar com a Unica aluna que estava
matriculada na escola. Ao longo da andlise desta escola procuramos analisar 0s percursos
escolares das criancas em acolhimento nas duas casas de acolhimento a partir dos dados
fornecidos pela escola e pelas instituicdes. Pelas razdes enumeradas no primeiro capitulo
desta tese organizamos os dados dos seus percursos escolares segundo duas racionalidades:
i) o modelo apresentado na Tabela 4 que organiza as faixas etarias das criancas em
acolhimento residencial segundo a frequéncia de ciclo; e (ii) a frequéncia tendo em conta 0s
anos de escolaridade, sendo que esta segunda opc¢ao nos parece ser aquela que melhor
caracteriza esta realidade, por evidenciar, de forma mais clara, 0s anos em que as taxas de

retencdo e de sucesso sdo mais elevadas.

Importa destacar que neste estudo de caso temos dois alunos que, embora tenham
frequentado o ensino regular, no periodo de recolha de dados, se encontravam em ensino
domeéstico. As informagdes que nos foram fornecidas ndo nos permitem perceber qual a real
situacdo escolar dos mesmos, o que se justifica, segundo a técnica da casa de acolhimento e

a escola, por motivos relacionados com problemas do foro comportamental.
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Nesta escola, a anélise dos percursos das criancas em situacdo de acolhimento
residencial, ao nivel do 1.° ciclo do Ensino Basico, revela que a percentagem de sucesso
destas criancas € superior (67%) a do conjunto de criancas que apresentam retencdes. No 2.°
ciclo esta tendéncia inverte-se e passamos a registar um maior niumero de criancas, em
situacdo de acolhimento residencial, com idades superiores as expectaveis para a frequéncia
deste ciclo de escolaridade (60%). Contudo, no 3.° ciclo voltamos a assistir a uma inversao
positiva destes nUmeros em que 80% das criancas, em situacdo de acolhimento residencial,
se encontra enquadrada no ciclo que corresponde a sua idade. Apesar deste cenario parecer
animador, importa realgar que continua a existir, neste nivel de escolaridade, uma crianca
com uma idade compreendida entre 0s 16 e os 18 anos, o que inviabiliza a possibilidade
desta concluir os 12 anos de escolaridade obrigatoria, antes dos 18 anos. A tabela que se
segue sintetiza estes dados.

Tabela 19: Percursos escolares das criangas em acolhimento residencial, por ciclo, no caso C

Fonte: Agrupamento de escolas e respetivas casas de acolhimento

2017/2018
Ciclo |Faixa etaria (N=16)
fr %
5-10 anos 4 67%
11-12 anos 2 33%
1.°ciclo | 13-15 anos 0 0%
16-18 anos 0 0%
19-20 anos 0 0%
9-12 anos 2 40%
20 ciclo 13-15 anos 3 60%
16-18 anos 0%
19-20 anos 0 0%
11-15 anos 4 80%
3.%ciclo | 16-18 anos 1 20%
19-20 anos 0 0%

Analisaremos agora 0s percursos escolares destas criancas tendo em conta a
frequéncia efetiva do ano de escolaridade, no ano letivo de 2017/2018. Quando organizamos

0s percursos destas criancas segundo esta logica percebemos que:

e no 1.°ciclo, das seis criancas que frequentam a Escola C, metade delas ja
apresenta retencdes no seu percurso. Uma das criangas que frequenta o 3.°
ano e que apresenta 10 anos nasceu em novembro, pelo que a entrada na

escola pode ter sido precoce. Esta questdo ndo se coloca nas criangas que
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frequentam o 4.° ano, contudo podemos perceber que as datas de entrada na
casa de acolhimento em dois dos casos implicam que a retengéo seja anterior
a retirada da familia;

e no 2.° ciclo encontramos uma maior percentagem de criancas desfasadas.
Apesar de ser uma amostra pequena, sdo cinco os alunos que se encontram
neste ciclo de escolaridade, trés deles experimentaram retencGes nos seus
percursos. Tanto no 5.° ano como no 6.° ano todos as criangas apresentam 13
anos, contudo apenas um dos que se encontra no 6.° ano nasceu apos quinze
de setembro. Por outro lado, as datas da institucionalizacdo destas criangas
demonstram que as retencdes identificadas ja sdo anteriores a sua retirada das
respetivas familias.

e a0 nivel do 3.° ciclo apenas encontramos uma crian¢a que se encontra
desfasada do seu ano de escolaridade, pois frequenta o 7.° ano e tem dezasseis
anos. Trata-se de uma situacdo que, mais uma vez se recorda, conduz a que a
referida crianca ndo complete 0 9° ano antes dos 18 anos.

Tabela 20: Percursos escolares das criangas em acolhimento residencial, por ano de escolaridade, no caso C
Fonte: Agrupamento de escolas e respetivas casas de acolhimento

Ciclo | Ano | Faixa etaria™ fr %
10 05 — 07 anos 0 0,0%
2.° 06 — 08 anos 0 0,0%
1° Ciclo 30 07 — 09 anos 1 16,7%
Fr=6 ’ 10 anos 1 16,7%
40 08 - 10 anos 2 33,3%
' 11 anos 2 33,3%
50 09 — 11 anos 1 20,0%
20 Ciclo ' 13 anos 1 20,0%
Fr=5 60 10 — 12 anos 1 20,0%
' 13 anos 2 40,0%
70 11 — 13 anos 3 60,0%
3° Ciclo ' 16 anos 1 20,0%
Fr=5 8.0 12 — 14 anos 1 20,0%
9.0 13 — 15 anos 0 0,0%

Em suma, no estudo de caso C percebemos que 0 nimero de criangas com percursos
de sucesso (56%) e superior a0 nimero de criangas com percursos de insucesso (44%).

Quando comparamos estes dados com os dados nacionais percebemos que a taxa de retencdo

L As idades reportam-se ao término do ano civil de 2018.
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neste contexto continua muito superior a média portuguesa, pese o numero reduzido de
criangas que compde esta amostra. Um outro dado a valorizar, diz respeito ao facto das
maiores taxas de retencdo ocorrerem no término do 1.° e 2.° ciclos, bem como no inicio do

3.%ciclo.

Foi para compreender como 0s atores educativos interpretavam estes dados que 0s
confrontamos com 0s mesmos e nao deixa de ser relevante que uma professora tenha ficado
muito surpreendida, pois considerava que ndo havia distingdo entre as criancas em
acolhimento e as criangas que estdo junto das suas familias, embora afirme que “a medida

que o grau de dificuldade aumenta, aumenta o insucesso” (PC04).

A reflex&@o sobre o insucesso escolar implica que se analise tanto os casos em que
este se regista através do desfasamento em relacdo a um determinado ano de escolaridade,
bem como ao nivel da aquisicdo e apropria¢do do conhecimento. E se 0s numeros falam por
si, importa abordar o modo como as professoras avaliam as vulnerabilidades dos alunos face

ao conhecimento que seria expectavel que estes possuissem

PCO04: Eu tenho alunos este ano, no 7° ano, e ja falaram disto no 5° e no 6°, que ndo
sabem localizar continentes e oceanos. Se eles ndo sabem continentes e oceanos,
como é que eles vao ter a nogao do pais deles, das ilhas, da Unido Europeia que eu
vou falar, acaba por estar tudo comprometido.

PCO04: Eu uma vez também, num dos tais 7° muito dificeis, também tive uma menina
gue eu pus uma questdozita para ajudar aqui: A capital de Portugal? “Porto”. (...) E
eu pensei, entdo vou falar com a pequenita, vou questionar se ela se enganou, se leu
bem, o que é que ela pensou. Entéo, cheguei a beira dela, quando ia a entregar e disso
“olha, fiz-te aqui uma brincadeira, ndo vais levar a mal. Se calhar nem leste bem a
pergunta”. Ela ficou a olhar para mim... “Entdo aqui eu pedia-te a capital de Portugal
e tu vais por isso?” ¢ ela fica assim, a olhar para mim... “entao ndo ¢ Porto?”. O que
€ que eu posso argumentar depois disto...

O que justifica estas situacdes, do ponto de vista das causas que as poderdo explicar?
De acordo com os entrevistados, essas causas poderdo estar associadas as vicissitudes das
suas vidas e a fragilidade emocional das criangas associadas a tais vicissitudes.

PCO01: Eu, pessoalmente, acho que estes valores ndo estdo diretamente relacionados

com a escola. Estéo relacionados com a tristeza que eles sentem, estdo relacionados

com a falta de vontade que eles tém de trabalhar. Mas é uma opinido muito pessoal...

de estarem afastados da familia, de terem saudades da familia, e alguma
desmotivacdo que sentem, bem como muita tristeza.

PCO02: Emocionais... e por causa disso, consequentemente aos problemas emocionais
vém a falta de competéncias relacionais, os défices de atencdo... Vém muitos outros
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problemas que limitam a aprendizagem, isso eu ndo tenho duvidas. (...) H4 uma
minoracdo dos efeitos, mas ndo ha uma resolucéo.

PCO03: Eu penso que os numeros do insucesso escolar deve-se ao facto de eles terem
problema a nivel familiar (...) h4 lacunas, ha problemas associados, problemas
sociais, familiares, e os alunos sentem-se desmotivados para o estudo porque ndo
tém estabilidade familiar. Se calhar, por alguns estarem institucionalizados e que
ainda ndo se adaptaram as condices. Ainda sdo muito pequeninos, penso que ainda
precisavam do meio familiar, do apoio, do carinho e tudo se reflete no
aproveitamento.

AOCO6: Eles por vezes também sentem-se rejeitados.

Para além da fragilidade emocional, as entrevistadas associam 0 insucesso das
criancas a uma crescente acumulacédo de dificuldades a medida que as criangas evoluem na
sua escolaridade, a qual € relacionada, apenas, com o também crescente nivel de exigéncia
a que séo submetidos.

PC04: em disciplinas fundamentais como o inglés, a matemética, o portugués, os

conhecimentos anteriores que vado ficando para tras, e depois, entdo se formos

comparar o nivel de exigéncia no basico com o nivel de exigéncia do secundario...
eu ndo dou secundario ha muitos anos mas é completamente diferente.

TCACOL: Depois, o facto de a abstracdo da matéria ser cada vez maior e eles ndo
terem tanta facilidade, isto no ensino regular, por exemplo, ndo terem tanta facilidade
no contacto com estas matérias.

Estamos perante um depoimento que chama a atencdo para um fenémeno que outras
entrevistadas tendem a explicar em funcdo da indiferenca das familias face a vida escolar
destas criancas, a qual corresponde a vida que viveram antes de serem retiradas dos
respetivos contextos domesticos.

TCACO02: uma grande parte das criangas que tém sido recolhidas nos dltimos anos,

0s que vém mais tarde ja tém um percurso escolar com muitas dificuldades e com
algumas retencdes e com falta de apoio e com falta de estimulo.

PCO05: O insucesso escolar vai aumentando a medida que os anos de escolaridade
também vao aumentando. (...) Porqué? Porque tinham muito absentismo, porque
ndo tinha 0 acompanhamento da familia, porque a escola, por si s6, ndo basta para
fazermos um percurso escolar.

As criancas, por sua vez, referem que as retengdes que apresentam nos seus percursos
escolares devem-se a mudancas repentinas de escola, ao seu comportamento e ao absentismo
escolar que, na sua versdao dos factos, caracterizava as suas vidas antes da retirada das

familias.
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CCO03: Sim. E do 5° para o 6° também, mas isso foi por causa de uma mudanca
repentina de escola.

Eu: Duas? E foi ha muito tempo?

CC04: Uma no 1° por causa do comportamento, e outra no 6° por causa, também, do
comportamento.

Eu: E j& estavas aqui ou ainda ndo?

CCO04: Depois é que vim para aqui.

Eu: Foi depois disso.

Eu: J& 3? Entdo, 0 que é que se passou?
CCO07: Eu ndo estudava e faltava as aulas.
Eu: Mas era antes de estares aqui ou...?
CCO07: Quando estava em casa.

Uma outra justificacdo prende-se com a desmotivacdo destas criancas, tantas vezes
associada aos motivos que desencadearam a retirada das familias e que condicionam a
disponibilidade das criancas para se envolverem no trabalho que a Escola lhes exige.

PCO04: Outro lado é uma desmotivacdo nos estarmos perante as coisas e ndo perceber
1 vez, duas vezes, trés vezes... o desmotivar também € um bocadinho bola de neve.

TCACO1: E pronto, depois a motivagao também ... convenhamos que uma crianca
que é retirada da familia tem aqui muitas outras questdes para resolver, ndo €, vem
com muitas outras preocupacfes na cabecinha deles. Temos algumas que aparentam
estar em constante estado de alerta e de vigilia, porque parece que a ameaca pode
surgir por qualquer lado. E, portanto, quem esta em stress ndo esta disponivel.

E uma tal desmotivac&o que esta na origem de um depoimento de uma técnica que
traca o sentido do ciclo de insucesso vivido pelas criangas em situacdo de acolhimento
residencial.

TCACO01: Bom, primeiro, ha varios fatores que eu acho que condicionam estes

nameros. Primeiro, a questdo de 0s nossos meninos, uma vez que ja chegam a

escolaridade numa fase mais tardia, que vao se deparando com insucessos durante o

percurso, e acabam por chegar aos ciclos posteriores mais tardiamente, acabam por

ter uma necessidade de se autonomizar com maior rapidez e, por esse motivo, ter

uma urgéncia, também, de sair do ambiente escolar, para fazer a sua vida, quem sabe

até, eventualmente, regressar a casa dos pais... comegar a trabalhar... portanto, tém
outros objetivos.

Um dos objetivos do trabalho que aqui se apresenta era compreender as causas do
insucesso escolar destas criangas, pelo que a analise dos discursos dos diferentes agentes da
comunidade permitiu-nos perceber que estes as associam a instabilidade familiar, da qual
resulta numa fragilidade emocional das criangas, bem como a uma crescente desmotivacéo

as quais se associam o absentismo e problemas na relagdo com o outro. Como se constata
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ndo se reflete sobre as préticas curriculares e pedagogicas e o tipo de exigéncias a que a
Escola submete estas criangas. Razdo esta que explica a necessidade de abordar

explicitamente esta problematica, tal como aconteceu nos dois estudos de caso ja expostos.

2.3.3 Acescola, as préticas e os caminhos da inclusao

A andlise das percecdes dos sujeitos procura responder aos objetivos do presente projeto
de investigacdo e onde se cruzam as diferentes unidades de andlise. Assim, procuramos
organizar os dados segundo as percecOes dos sujeitos sobre a escola publica, as praticas

pedagdgicas, o insucesso e a inclusdo.

A Escola Puablica: Desafios, possibilidades e obstaculos

Os discursos das entrevistadas sobre a Escola Pablica podem ser organizados em
funcdo de um conjunto de categorias que poderemos apelidar de habitual, dado que tendem
a referir a heterogeneidade dos alunos e as transformac6es dos seus comportamentos como
factos que, hoje, tendem a caraterizar aquela escola.

PCO02: Depois vejo um publico, os alunos muito diversificados, com probleméticas

de saude fisica ou uma condicdo qualquer particular desde as hiperatividades, a

dislexia, defices de atencdo, os mutismos seletivos, a surdez, a cegueira, 0 autismo,
0 Asperger, meninos institucionalizados. Com elevado nimero de alunos por turma.

PCO1: Porque os miudos na escola privada sdo muito protegidos, e ndo contactam
com a realidade do dia a dia. S8o protegidos. E as vezes é um choque porque eles
julgam que a vida é assim e ndo é. E eles aqui contactam com middos de muitas
proveniéncias e crescem com isso, que a vida ndo é assim como eles vém nas
telenovelas. A vida real é diferente, e é bom para eles, eu acho que é muito bom para
eles, portanto que acho que a escola publica...

PC04: Enquanto tenho uns que aceitam a diferenca, aceitam a ajuda, acham que é
bom para eles, portanto, nem questionam, ha outros que nem pensam, rejeitam logo.

Como se constata, a questdo da heterogeneidade dos alunos nem sempre € vista como
um problema. Veja-se como num dos depoimentos se valoriza o facto da heterogeneidade
preparar para uma vida onde as criangas vao ter de aprender a conviver com gente diversa,
mesmo que uma das entrevistadas reconheca que aprender a aceitar a diferenca nem sempre

seja uma tarefa facil.
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A referéncia ao modo como as criangas se tém vindo a transformar, em comparacgéo

com os alunos do passado, € outra componente dos discursos sobre a Escola Publica.

PCO03: Quando comecei a dar os alunos, eles ouviam mais. O professor era o
comunicador e 0s alunos ouvintes.

PCO04: Mais pequenino, abrimos os livrinhos, “ndo, este ndo que este tem muito
texto” mas 14 esta, apesar de ser o que vem do ministério, ndo se diz “tens
obrigatoriamente que ler...” ndo “é um livro a tua escolha, so tens que trazer o livro
para o professor ver se realmente é ou ndo, se esta de acordo, ndo vai ser um livro de
b a ba, depois tens liberdade”. Eles mesmo com essa liberdade tém dificuldade
depois em lidar...

PCO04: ¢é a falta de sensibilidade que esses tém perante o comportamento e 0
sofrimento dos outros. (...) ... E eles olham e vém quanto ¢ que ele ganha, que ele
trabalha nos tijolos, que o patrdo que ndo o deixa ir para a escola porque a familia
estd endividada, e eles riem-se que nem uns perdidos. E eu digo, serd que eles
entendem, sera que acham que é um papel, sera que acham que ¢ um filme... o que
é que lhes passa pela cabeca.

PC05: O comodismo. Também é uma grande diferenca. Porque primeiro havia
mesmo aquela questdo “eu trabalho e eu...” é a mesma coisa que os pais também
transpdem, ou seja, ndo trabalham, recebem o rendimento minimo e trabalho e
recebo basicamente 0 mesmo.

Para a primeira entrevistada é a relacdo com alunos menos passivos que se valoriza,
enguanto que, para a segunda entrevistada, isso é visto como um obstaculo educativo. A
terceira entrevistada refere a falta de empatia das novas geracgdes, enquanto o ultimo refere
uma situacdo, relacionado com o designado «rendimento minimo» que, a existir, nao

justifica nenhum tipo de generalizacGes abusivas.

Face a este diagndstico sobre a Escola Publica ndo é de estranhar que o tema do
desgaste das professoras adquira alguma relevancia, associando-0 a uma classe docente

envelhecida.

DCO03: E sem falar do desgaste que se sente diariamente entre os professores.
DCO01: Sim, sdo pessoas ja mais velhas, pessoas que estdo a espera da reforma e,
portanto, ndo se sentem j& motivadas para arrancar com um novo projeto.

DCO02: E pouco sensiveis, as vezes, até.

DCO1: E que ndo trazem hébitos de... ndo estdo dentro do espirito desta escola.
DCO03: Nem de nenhuma.

PC02: Professores muito envelhecidos. Envelhecidos, cansados, esgotados
fisicamente e psicologicamente, quando eu digo envelhecidos, digo no sentido de
que a escola mudou, por exemplo relativamente a informatizacdo, hoje faz-se tudo
no computador, desde entrar na sala e comegar a ditar SUMArio e escrever, e escrever
participacOes, escrever a outros professores, tudo se faz com computador. Que tém
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uma visdo da escola com meninos muito mais homogéneos, pronto, qguando emprego
a palavra “envelhecidos” ¢ isto. Ndo estou a referir-me & sabedoria que eles possam
trazer e que, muitas vezes, nos falta a nds e a quem recorremos muitas vezes para
perguntar ou ouvir opinides.

PCO04: E é muito triste chegar a esta altura e dizer uma coisa destas. O que é que nés
andamos a fazer se ndo € a principal funcéo dos professores fazer isto, entdo o que
é? Marcar faltas, justificar faltas, andar atras deles porque fizeram isto, aquilo ou
aqueloutro? Chamar os pais, fazer queixinhas...

PCO04: E as pessoas vao sentindo, porque também ndo somos burros, vamos sentindo
gue ndo estamos a fazer o que deviamos e isto mexe muito com o sistema.

No caso do ultimo depoimento, o desgaste é associado a uma sensacdo de
incompeténcia que as mudancas resultantes do desenvolvimento do Projeto de Autonomia
e Flexibilidade Curricular talvez possam acentuar, como parece ser possivel inferir dos
depoimentos sobre a operacionalizagdo do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, que
recolhemos.

PCO01: Olhe, isso ai ainda estamos a digerir, o (Decreto-lei no.) 54, ainda é um

bocadinho cedo para falar nisso. Ha algumas coisas que eu concordo, outras que ndo

concordo. Por exemplo, estamos a falar dos alunos de necessidades especiais, certo?

Exclusivamente. Que eles estdo dentro da nossa sala e acho que eles devem estar.

Mas ha muitos alunos da educacdo especial que perturbam as aulas dos outros

alunos. E eu tenho que pensar na turma como um todo. E pensava que se fosse um

filho meu que estivesse numa sala com um aluno como eu tive no inicio do ano, aos

berros e a bater na mesa, que isso também ndo é bom para o0s outros, para 0 ambiente

de estudo dos outros alunos. Mas ndo... estou a ver, ndo sei... acho que, pelos meus

colegas me estdo a explicar, acho que se cumprisse mesmo aquilo que se pretende
com o artigo 54, seria o caos total.

Ainda que seja possivel referir que estamos perante uma interpretacdo do referido
normativo que despreza as propostas que o proprio Decreto-Lei propde, tem que se aceitar
que as transformagdes em curso nas escolas portuguesas constituem um fator perturbador
que obriga a uma gestdo institucional cuidada e esclarecida dos desafios e exigéncias com

que os docentes se defrontam.

O outro depoimento sobre a mesma problematica faz-se num tom distinto que
corrobora a ideia de que, mais do que um problema circunscrito ao desempenho dos
professores, estamos perante um desafio organizacional que tem a ver com as escolas e as
suas liderancas.

PCO05: Eu tenho exemplos muito positivos, j& trabalhei noutras escolas com esses

alunos, tenho colegas neste agrupamento que trabalham na escola de L, onde
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funciona a unidade e elas dizem que é extremamente enriquecedor, quer para 0s
alunos ditos normais, quer para 0s outros. Existe ali uma componente de
solidariedade, de valores, que é muito mais desenvolvida do que numa turma dita
“normal”.

Por fim, algumas entrevistadas chamam a atencédo para outro fator perturbador, o qual

diz respeito ao desfasamento entre as transformacfes das sociedades contemporaneas e a

Escola.

PCO04: eu acho que a escola, e sobretudo a medida que a sociedade vai avangando,
cada vez a uma velocidade maior, estd cada vez mais distante daquilo que é a
realidade deles.

TCACO1: Sim, porgue nés estamos a formar alunos que nao sabemos para que é que
0s estamos a formar, porque muito provavelmente quando eles chegarem a idade
profissional vao estar a fazer uma profissdo que ainda nem sequer existe hoje.

TCACO1: L4 esta, eu acho que a escola, uma opinido muito pessoal, mas acho que a
escola anda a correr. Andamos todos a correr, ndo sabemos bem para onde porque
realmente ndo € por ai, mas andamos todos a correr muito para acabar por prejudicar
0 processo em si, 0 percurso acaba por ficar, muitas vezes, comprometido, por
andarmos aqui sem tempo para nada. Depois o ritmo.

Uma abordagem mais atenta aos depoimentos que partilhamos ndo parece que nos

permita concluir que estamos perante perspetivas que abordam negativamente quer as novas

exigéncias com que as escolas se confrontam, quer a propria Escola Publica. Parece-nos que

as mesmas exprimem desconforto perante situacdes que as entrevistadas consideram nao

poder gerir ou dominar. Ainda que algumas delas possam parecer inverosimeis, ha outras

que nos obrigam a reconhecer que estamos perante desafios dificeis de resolver.

Escola,

Dai que seja necessario partilhar, também, os depoimentos mais otimistas sobre a

como é o caso dois depoimentos que se passam a transcrever.

PCO1: Nao, mas esta escola é uma escola fora de série, digo-lhe ja, em todos os
aspetos (...) Nos trabalhamos muito em conjunto, falamos muito, nds trabalhamos
para os mitdos. Portanto, preocupamo-nos com eles, arranjamos estratégias, ndo é
sO entrar e sair e ir embora. N6s preocupamo-nos mesmo que eles estejam integrados
na nossa escola e que tenham uma boa imagem da escola.

PC02: Mas eu acredito que, pelo menos nesta escola, porque a elegi como “gostar
de aqui estar”, se faga diferente, se olhe para o menino de uma maneira diferente.
Ent&o o desenho de um curriculo especial, a abordagem do encarregado de educagéo
de uma forma especial, mais frequente. (...) porque ¢ uma escola muito humana,
quer com professores quer com 0s alunos. Muito atenciosa, que compreende bem a
diferenca. A semana passada (isto ndo tem nada a ver, mas vou-lhe dizer), um
menino, eu ia-me a dirigir para uma sala, para a sala 5 que é de ciéncias, e vejo uma
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colega minha e até lhe digo “ndo estou baralhada, pois ndo? Sou eu aqui agora”. E
ela disse “ndo, porque trocamos de sala porque ha um menino com o pé partido, para
ndo subir de escadas de canadianas trocamos a aula”. “Ok, eu vou subir”. Noutra
escola, tenho conhecimento que isto ndo aconteceu. E o miudo ia para a escola, partiu
0 pé na escola, uma escola enorme daquelas remodeladas, e a dire¢do nédo foi sensivel
a isto. Aqui ha sensibilidade, ha sensibilidade ha diferenca e acolhem-nos e atendem-
nos.

Como se constata, estamos perante depoimentos ndo sobre a Escola, em abstrato, mas
sobre a escola C, em concreto. Depoimentos que nos mostram como h& energia e um
potencial que é necessario aprender a descobrir. Por outro lado, nem todas as mudancas
implicam transformac6es de fundo, j& que hd mudangas mais circunscritas que é urgente
patrocinar. Enquadra-se nesta categoria de mudancas, aquelas que sdo o objeto da reflexdo
de depoimentos sobre a constituicdo das turmas, entendida como resposta no ambito da
gestdo da heterogeneidade discente. Neste sentido, a forma como se constituem as turmas
permite-nos perceber a forma como a diferenca é encarada pelos agentes educativos na
escola C. Se a entendemos como uma potencialidade, entdo os alunos beneficiam de
diferentes interacdes, relacdes e experiéncias; se a entendemos como uma dificuldade vamos

optar por considerar as turmas homogéneas como a melhor opcao.

DCO03: No primeiro ciclo, os de 4° ano, quando transitam para o 5° nds ouvimos
sempre os professores titulares de turma, e com os professores que estao a formar as
turmas no 5° ano, chegam a um entendimento para a formacdo de turmas tendo em
vista 0 que é melhor para todos, individualmente, e para o conjunto.

DCO02: Eu sou também da formacéo de turmas, no 1° ano do 1° ciclo, e a4 também,
tal como existe do 4° para 0 5°, das transi¢des, sdo consideradas as orientacfes que
as educadoras facultam, de acordo com as caracteristicas das criangas com quem
trabalham, facultam depois aos professores do 1° ciclo, nos termos do regulamento
interno, organizam-se turmas heterogéneas, quer em termos de idade, quer em
termos de perfis de comportamentos, de necessidades, etc. para que seja dada,
também, uma resposta diferenciada e adequada.

DCO03: Exatamente no 4° para o 5° ano o professor titular elabora um relatério
individual, para cada aluno, tendo em conta as caracteristicas de cada um, e depois a
equipa que esta a fazer as turmas tem acesso a essa informacdo toda e relne
individualmente também...

DCO04: ...sim, dos da instituicdo. Por acaso este ano tinhamos duas meninas que até
estavam integradas do 3/2008, uma vinha de CP1, penso eu, e outra de CP2, e a Dr.2
DCO04 da associacdo pediu-nos para as juntar. Elas nas turmas de 5°, inicialmente,
como ndo tinhamos recebido essa indicacdo atempadamente, estavam separadas, e
foi possivel ainda reformular porque ndo estava nada publicado e foi possivel junta-
las. (...) Portanto, na medida do possivel, tentamos agradar, seja a quem for, ndo ¢é
por ser de onde vém...
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Ainda que, na sua totalidade, estes sejam depoimentos dos membros da direcdo da
escola C, faltando os depoimentos das docentes e das criancas, importa evidenciar a
preocupacdo com a formacéo das turmas, o que pode exprimir um nivel de intencionalidade
curricular e pedagdgico que constitui um fator a ter em conta na afirmacédo de uma Escola

mais inclusiva.

Outros depoimentos indiciam algum grau de satisfacdo com o trabalho desenvolvido,
0 que € um fator que ndo pode ser negligenciado.
PCO03: A escola, cada vez pensa mais no sucesso dos alunos. Fala-se também em

articular conteudos, nesta escola ja se faz isso, as planifica¢fes ja tém as articulagoes
disciplinares...

PCO05: Ainda recentemente tive uma visita de estudo ao Centro do Porto e eles
estiveram a conhecer a Camara Municipal do Porto e depois tiveram visita guiada a
Sé e a Casa do Infante, e foram vérias técnicas, na area da Histéria e da Arqueologia,
que estdo a trabalhar para a cdmara municipal, e elas ficaram surpreendidas como é
gue aqueles meninos eram tdo curiosos e que queriam saber mais e mais e mais, e
acharam muito interessantes as perguntas que eles faziam, porque eram realmente
muito interessados e muito curiosos. E pronto, é muito bom ver isto, 0 gosto de saber
mais e aprender mais.

As criancas, por fim, produzem um discurso sobre a Escola que tende a valoriza-la

quer como espaco de aprendizagem quer como espaco de convivio.

CC02: Gosto mais de estar com os colegas, no intervalo.

CCO03: Gosto de aprender e gosto muito dos professores.

CCO04: Ha, naquela parte dos amigos e isso.

CCO05: De estar com 0s amigos, de passar tempo com eles.

CCO06: Porque acho as aulas interessantes, também gosto de estar com 0s meus

amigos, gosto de estudar, as vezes, com eles na biblioteca e s6.

Em concluséo, face aos depoimentos e a analise que propusemos parece ser possivel
concluir que ha obstéaculos e potencialidades, tensdes e consensos que ndo poderdo nem ser
ignorados nem ser escamoteados quando se aborda a Escola como uma instituicdo complexa,
nomeadamente a Escola Publica. Neste subcapitulo desenha-se um conjunto de tendéncias
gue merece ser clarificado e interpelado de forma mais aprofundada, tal como o tentaremos

fazer no préximo subcapitulo.
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As Préticas Pedagdgicas

A andlise das préticas pedagdgicas dos professores procurou compreender as
estratégias que inspiram os professores, a forma como pensam a avalia¢do, como encaram a

cooperacao e percecionam a diferenciacdo pedagdgica.

Quando questionamos as docentes sobre as suas praticas pedagogicas,
confrontamo-nos com um conjunto de respostas sobre 0 modo como cada uma planifica as

suas aulas e toma decisdes do ponto de vista curricular.

PC02: Com todos nés definimos estratégias para nos e depois vdo sendo sempre
acertadas conforma a turma. Eu posso programar determinadas atividades, mas
depois vejo que é completamente impossivel. Por exemplo, eu posso programar
atividades de grupo, mas depois verifico que eles sdo ultra desordenados no trabalho
de grupo. Tenho que recuar, se calhar comeco por grupos de dois e ndo comego por
grupos de cinco. E um exemplo.

PCO03: Eu estou atenta a todos, mas quanto aos alunos com mais dificuldades eu
reparo logo e as vezes altero a ordem da sala de aula, e fago isso em cada periodo
letivo até por causa do aproveitamento, vejo alunos que ndo chegaram a nivel
positivo ou gue estdo num nivel positivo muito baixo eu reformulo a planta da sala
da aula, ponho os alunos mais a minha beira, dou mais atencéo, circulo... dou voz
aos que sabem muito, porque também sdo diferentes. Temos que nos preocupar com
0 sucesso educativo quer dos que tém falta de bases ou aqueles que tém muitos
conhecimentos. Esses que tém muito conhecimento querem estar sempre a participar
e tudo... e também podem ajudar os outros. As vezes tento colocar esses alunos que
sabem bem com um aluno que tem mais dificuldades que é para dar o tal apoio que
eu as vezes, se calhar, nem sempre chego la mas eles, entre eles, ttm uma linguagem
prépria e conseguem perceber os contelidos.

PC03: Eu, se for preciso reformulo a planificacdo, mudo a ordem dos contetdos,
dependendo da turma, para motivar os alunos. Porque hem todos eles sdo iguais.

PCO04: Eu estou num ano que, apesar de ter uma dire¢do de turma muito dificil, numa
escola nova, ainda consigo fazer aquilo que eu mais gosto que é pegar numa matéria
e pensar “como ¢ que eu podia dar a volta a isto?”

Nestes depoimentos, 0 que se se evidencia é a centralidade que, para as entrevistadas,
assume a gestao contextualizada e flexivel do curriculo, no &mbito da qual se valoriza a
disponibilidade para com os alunos e, simultaneamente, a capacidade de refletir sobre os

desafios educativos e culturais com os quais estes sdo confrontados.

No depoimento que se passa a partilhar, verifica-se uma outra preocupacao, a de criar

as condicdes para que os alunos se envolvam em atividades significativas.
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PCO02: Sim, videos, visitas de estudo, documentarios, jogos, questdes, trabalhos de
grupo... e assim que me lembre... (...) também dou ciéncias no 5°, ainda agora fiz
experiéncias, eles estavam mortinhos pelos dias das experiéncias. Portanto, ensino
muito mais ativo, mais pratico na sala de aula, pouco expositivo.

No seu conjunto, estes sdo depoimentos promissores, do ponto de vista do objetivo
da criacdo de uma Escola mais inclusiva, tendo em conta a importancia que se atribui quer a
necessidade de gerar ambientes de trabalho que potenciem a atividade das criangas, quer ao
facto de se reconhecer que estamos perante a necessidade de ter em conta as suas

singularidades como fator estruturante das atividades de planificag&o.

Esta atitude estd, igualmente, presente ao nivel das decisdes pedagdgicas que se

partilham atraves dos depoimentos que se passam a transcrever.

PCO03: E mais trabalhoso, mas no final eu tento gerir isso. E 0s que conseguem
servem de exemplo e mostro o trabalho deles, até exponho na sala. Os outros ndo
vao ficar “Ah, eu ndo sou capaz”. Ndo dizem isto porque eu arranjo estratégias até
0s ajudo, e dou ideias. Se for preciso digo “faz desta maneira” ou “faz daquela
maneira” e o caminho pode ser outro, mas para chegar ao trabalho final e que eles
sintam prazer naquilo que fizerem e digo, fago reforco “trabalha mais um

LR

bocadinho”, “olha, trabalha mais uma determinada area”.

PCO03: Eu digo-lhes: “nds somos uma equipa, estamos aqui para nos ajudar uns aos
outros, eu aprendo convosco e vocés aprendem comigo”. Eles sabem tanta coisa...
agora das novas tecnologias e tudo. E tento motiva-los e estar bem disposta e, quando
vejo que o trabalho ndo estd a seguir, ou eles ndo estdo a conseguir, digo “entdo
vamos mudar de estratégia, vamos fazer...”, ndo desistindo do trabalho, mas dando
ideias. Solugdes diferentes. (...) Ele ndo desistiu do projeto, mas a meio do projeto
alterar as fases, dar ideias. E eles também me déo ideias a mim, as vezes sdo eles!
“boa ideia, 6timo”, eu fico tdo contente quando eles chegam 14, onde eu quero.

Como se constata, estamos perante um testemunho que evidencia como o docente
em causa ndo se demite nem aliena as suas responsabilidades. E mais trabalhoso, confessa,
mas, provavelmente € mais gratificante. Independentemente do efeito que uma tal atitude
acarreta no modo como um professor, que assim se comporta, perceciona a profisséo, parece-
-nos que a perspetiva desta docente se aproxima daquela que Meirieu defende quando propde
0 conceito de “momento pedagogico” (Meirieu, 2002, p. 57), visto como um momento que
um professor deve ser capaz, “ao mesmo tempo, de levar a sério e superar”’ (Meirieu, 2002,
p. 63). Isto significa que um docente que é capaz de realizar o exercicio que a entrevistada
PCO03 revela no seu depoimento, é alguém gque compreendeu que educar é ir ao encontro do
aluno “e ndo aniquila-lo” (Meirieu, 2002, p. 78). Deste modo, tanto os depoimentos que se

partilharam sobre o processo de planificacéo de alguns dos docentes da escola C, como sobre
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as decisfes pedagogicas que estes tém vindo a assumir no ambito da gestdo do processo de
ensino-aprendizagem, parecem revelar que as docentes entrevistadas foram capazes de
reconhecer as dificuldades dos alunos em realizar o que, inicialmente, se pretendia que estes
realizassem e, assim, a transformar o ato de educar num ato de encontro (Meirieu, 2002). E

uma tal opgao que conduziu os docentes a

“explorar sem tréguas os obstaculos inerentes ao seu proprio discurso, circunscrever
as formulacbes aproximativas, buscar incansavelmente exemplos e dispositivos
novos, multiplicar as reformulacdes inventivas, as «mudangas de quadro», como
dizem os especialistas em didactica da Matematica ou as «descontextualizagdes»,
como dizemos nés” (Meirieu, 2002, p. 80).

Sendo possivel identificar depoimentos marcados pelo entusiasmo voluntarista das
entrevistadas, como é o caso do depoimento da autoria de PCO1, também nos confrontamos
com o depoimento de PC02, o qual nos mostra como se transforma uma situacao de potencial

insucesso num momento educativo suficientemente significativo.

PCO1: Eu ja fui falando um bocadinho das estratégias... Eu sou muito... eu
preocupo-me mais com a parte afetiva dos alunos do que propriamente com aquilo
que vou fazer com eles a seguir. Que eles se sintam seguros, que saibam que ha uma
pessoa que se preocupa com eles, ndo ser tanto professor, mas ser também mais
alguma coisa com quem eles podem contar. E essa é a minha estratégia pedagdgica.
(...) Se nds tivermos uma boa relagdo com uma turma nem ¢ preciso grande coisa
para eles aprenderem. Porque eles sentem-se bem, eu também me sinto bem, e a aula
é uma diversdo, e é uma brincadeira pegada, e nés sentimo-nos todos bem ali,
naquele ambiente. E essa € a minha estratégia, é baseada nisso, € a afetividade.

PCO02: Porque fizemos a atividade, cada um fez, escreveu, eu depois disse que iam
comunicar a turma, portanto ndo escrevam coisas demasiado pessoais, que nao
possam comunicar ou que se sintam mal a comunicar, mas depois vao partilhar. Na
partilha houve tanta falta de respeito e eu pensei assim “bem, eu agora tenho que
apanhar isto, se ndo focou/ ficou assim uma atividade no ar e nédo se tira proveito
daquilo” e depois analisei com eles. Como ¢ que vocés se sentiram quando estavam
a falar, como é que se sentiram quando os outros falavam e vocés deviam estar a
escutar, o que ¢ que se passou, o que ¢ que... Portanto ndo ha um tempo... este tempo
em gue eu fiz isto vai desaparecer no 5° ano. Para o ano vai desaparecer...

Se € necessério valorizar o impacto da afetividade como motor de transformacéo
curricular e pedagodgica, importa refletir, igualmente, sobre as limitagdes desta perspetiva
que parece desvalorizar o quadro de representacdes sobre os atos de ensinar e de aprender
ou sobre o que é ser professor e ser aluno como fatores decisivos no ambito da construgdo

de uma Escola mais inclusiva.
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E de acordo com esta analise que um outro depoimento da entrevistada PC03 merece
ser partilhado como um momento de sintese que permite compreender que a inclusao escolar
depende do facto do docente se afirmar, de algum modo, como um interlocutor qualificado
(Cosme, 2009).

PCO03: O professor € um modelo orientador. Organiza a aula, orienta. E o reforco
positivo ¢ muito importante (...) ha um plano de trabalho de turma, tentamos fazer
cumprir aquelas estratégias, envolver os pais, também, responsabilizd-los (...) O
professor deve ser o orientador, o organizador das atividades, deve motivar 0s
alunos, deve procurar as novas tecnologias... Eu pergunto-me sempre, eles hoje em
dia tém tanta informac¢ao, sabem tanto... tém tanta informacao ao nivel da imagem,
de usar estratégias... o livro, o0 manual, para eles... é importante, mas... mostrar
mais coisas... ver mais... sair mais, fazer visitas, contactar com o mundo real, com
a cultura, com a arte. O professor tem que ser mais dindmico, tem gue mudar as suas
aulas em vez de ir para a aula falar, tem que mostrar, levar os alunos a perguntar
“entdo e agora, o que vamos fazer”, dar-lhes as ferramentas para eles fazerem os
trabalhos e eles também colaborarem.

Mas repensar o ato educativo, implica repensar, inevitavelmente, a forma como esta

presente a avaliacdo nas praticas dos professores.

DC04: Ha pessoas que ja diferenciam tanto que j& nem sentem que estdo a
diferenciar. J& acham aquilo normal, o sentar um aluno mais a sua beira, num teste
ler o enunciado ao aluno, no fim deixa-lo ficar mais um bocadinho a fazer, o levar
trabalhos de casa escritos para corrigir em casa para este ou para aquele...

PCO1: E os meus testes sdo muitas vezes diferenciados e agora com a flexibilidade
curricular ainda melhor porque agora nem sequer tenho que pedir. Eu acho que
aquele, aquele e aquele vao fazer teste adaptado, mais pequeno, com outras
estratégias, mesmo que ndo tenham necessidades educativas especiais, e faco. (...)
isso € uma pedagogia diferenciada, penso eu, e aquele vai fazer um teste um
bocadinho diferente porque teve o0 azar de estar 15 dias sem vir a escola e 0 outro
ndo, 0 outro esteve.

PC02: Na avaliagdo... Mas ndo é por serem criangas institucionalizadas. E por serem
criangas com problematicas, défices de aprendizagem, como fago com outros (...)
eu tenho uma turma em que faco dois ou trés testes. Mas ndo por serem... é por
apresentarem os sintomas que outros também podem apresentar.

PCO03: E agora estamos a adotar estratégias de testes em duas fases, ou com mais
tempo, ou outro tipo de trabalho.

PCO03: Eu sempre me preocupei muito com os alunos, e quando vejo que um aluno
ndo consegue de uma forma tento arranjar outra maneira de fazer com que o aluno
consiga ter, pelo menos, positiva naquele trabalho, ou que tenha conseguido captar
0 essencial dos contetidos. O sucesso... as vezes um aluno... as vezes eles sentem-
se motivados, talvez a partir de uma certa idade, ndo sei, depende também do meio...
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Como se constata, pode afirmar-se que estamos perante uma relacdo marcada pela
coeréncia entre o tipo de gestdo curricular e pedagdgica proposto nos depoimentos das
entrevistadas e as suas praticas de avaliacdo. Assim, em termos de avaliacdo, assume
particular relevo a dimensédo formativa do ato de avaliar, a qual se concretiza em funcéo do
modo como se pensa 0 que sdo instrumentos de avaliagdo, bem como a gestdo do processo

de avaliagdo sumativa.

Tal como se infere do depoimento de uma técnica de uma casa de acolhimento, o
«empurrdozinho» de que esta fala, exemplificando algumas condi¢des que é necessério ter
em atencdo quando se avalia um aluno, ndo corresponde a um menor nivel de exigéncia,
mas, antes, a assun¢do de uma postura que permite que a exigéncia ndo se circunscreva a ser

um ato arbitrario de selecdo académica.

TCACO1.: Eles ndo conseguem acompanhar e, portanto, se houver, por exemplo, uma
leitura de enunciado, na escola, em que ha alguém que até esta ali disponivel para
tirar uma ou outra davida, eles conseguem & chegar. Portanto, eu acho que a forma
como ¢ feita a avaliagdo ndo é facilitadora, minimamente, nestas situagcbes em que,
as vezes basta um empurrdozinho.

Os depoimentos sobre avaliacdo permitem que se aborde a problematica da
diferenciacdo, a qual ja estava presente nos testemunhos sobre 0 modo de planificar e de
intervir na sala de aula. Em geral, afirma-se uma concecdo de diferenciacdo inclusiva,
através das qual se considera que diferenciar € “dar os mesmos contetidos, mas de uma forma
diferente (...) porque uns rapidamente atingem os objetivos e os outros tém dificuldade e a

diferenciacéo, a nivel de estratégias, sdo muito importantes” (PC03).

PCO1: As praticas pedagogicas diferenciadas, para mim, é valorizar as praticas de
cada um de acordo com o que cada um consegue fazer. Porque para um pode ser
bom ter conseguido uma coisa pequena, que lhes estou sempre a dizer, e para outro
pode ser pouco. Portanto, eu tenho que os diferenciar e eles sabem isso. Por isso é
que toda a gente consegue, toda a gente vai chegar 4. Uns sdo lentos, outros s&o
rapidos, uns precisam de mais apoio outros precisam de menos apoio. 1sso é a minha
diferenciacdo que eu fago dos alunos.

PC02: Na pratica, na sala de aula s6 através de exercicios que eu possa facultar a uns
e a outros porque depois, assim por exemplo, acesso a filmes ou acesso a
documentarios, isso faco para todos. (...) Na medida em que, quanto mais eu oferecer
e mais diversidade eu oferecer, mais acho que vou conseguir a democratizacdo do
sucesso e a inclusdo. Embora a incluséo tenha muito que se Ihe diga porque incluséo
ndo pode significar trazer os alunos para 0S mesmos espagos € com 0 mesmo
atendimento, o atendimento homogéneo, ndo pode ser. Tem de ser diferenciado. E
para ser diferenciado eu tenho que estudar o assunto, tenho que ter muito tempo para
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preparar e para atender aqueles meninos que sdo diferentes. Portanto, colocar um
autista numa sala de aula a quem o barulho faz confuséo, a quem o estar com muita
gente, muitos cheiros muitas coisas sensoriais muitas... para eles isso ¢ muito
confuso, e eu tenho que pensar também se eles beneficiam com isso.

PCO5: Diferenciagio. .. depende das atividades que estivermos a realizar, ndo é? As
vezes basta uma leitura individualizada de certas questdes, as vezes é necessario
concretizar, principalmente na matematica. (...) E existem umas barrinhas, que
representam as dezenas, € ele ai consegue perceber muito mais facilmente o que é
gue uma dezena mais uma dezena e fazer essa transposicdo. Noutros casos, 0 termos
internet, termos o quadro interativo, é uma ferramenta fantastica.

TCACO1: as coisas podem ser adaptadas a eles e ao ritmo deles e ter aqui algumas
facilidades, alguma coisa que de facto seja mais condizente com a capacidade que
eles manifestam.

A clareza dos depoimentos fala por si, quanto as exigéncias com que confrontam os
docentes, as decisfes que estes tm de assumir ou aos instrumentos que poderdo utilizar.
Compreende-se que estamos perante uma abordagem de diferenciagdo que é congruente com
os depoimentos onde se reflete sobre a gestdo curricular e pedagdgica ou sobre a avaliagéo.
Uma abordagem onde a discriminacdo positiva dos alunos tende a ndo ser fonte de
legitimacdo do assistencialismo pedagdgico ou das estratégias de selecdo académica mais

conservadoras’?.

E de acordo com o quadro descrito que se pode abordar as percecbes das
entrevistadas sobre as criancas em situacdo de acolhimento residencial. Neste sentido, ha um
conjunto de depoimentos que valorizam a gratificacao pelo trabalho realizado.

PCO1: E ter uma turma bem trabalhada, e que comece a perceber, e que... eu falei
muito com a turma quando ela foi institucionalizada. Ela esteve a fazer a adaptagéo
a instituicdo uma semana, e nessa semana nos falamos muito e os middos, quando
ela veio... ela era horrivel para eles, horrivel, nem imagina, e falamos disso muitas
vezes e agora ndo tem nada a ver. Eu olho para ela e fico tdo feliz quando a vejo a
trabalhar, a passar 0 que esta no quadro. Nao tem nada a ver, nada.

PCO1: como é que eu hei de explicar... a V gostar da escola primeiro e depois
aprender. E isso veio de seguida, isso veio logo de seguida, porque ela comegou-se

2 Na verdade, no caso dos depoimentos da escola C sé identificamos um depoimento em que se
defende a reprovacdo como medida necessaria, ainda que seja importante reconhecer que o
depoimento se produz num contexto de resposta a situagdes escolares deploraveis vivenciadas pelos
alunos, normalmente relacionadas com o absentismo escolar que caraterizava 0S Seus percursos
académicos. Dai que a entrevistada afirme que “quando recebi esses alunos no 4° ano eles ja tinham
uma falta de pré-requisitos muito grande. E compensar esses anos, 0 1°, 2° e 3°, num s0, é muito. E
como j4 havia uma retencéo ja ndo havia possibilidade de haver uma nova retencéo e essa falta de pré-
requisitos depois vai implicar os anos subsequentes” (PCO05).
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a interessar pelo que se passava aqui, mas primeiro ela teve que gostar, que ela ndo
gostava da escola. Porqué? (...) Eu penso até que ela tem todas as condi¢des para
ndo reprovar. Ela estava ha 3 anos no 5° ano.

PCO03: ...¢é isso, eu acho que eles todos sdo capazes, por isso.

Estamos perante mensagens que se caraterizam pelas expectativas positivas que se
produzem acerca destes alunos, as quais sdo acompanhadas por depoimentos onde se real¢a
a necessidade de haver disponibilidade pessoal para estar e trabalhar com eles.

DCO1: Ficar no intervalo a conversar com um menino que teve uma postura
diferente, que o professor notou que ele ndo estava bem e fica com ele no intervalo.
Isto € comum aqui. Alias, os professores andarem com os alunos para tras e para a
frente ali a acompanhar um aluno aqui é muito comum.

PCO01: Agora, eu também noto uma coisa, que quando ela vai ao fim de semana a
casa, ela volta aquilo que era a segunda-feira. Toda a gente sabe... Agressiva,
maltrata os colegas que tém uma pachorra... que eu ja lhes disse “meninos segunda-
feira”, passado um bocado ela ja parou com aquilo.

Trata-se de um tipo de disponibilidade que exige, também, atencdo a alguns

pormenores da vida dessas criangas.

PCO02: Deixei de falar em pais “Olha, o teu pai, la em casa...” jamais fago isso, “a
vossa familia”, jamais fago isso, omito contextos familiares “quando no fim de
semana forem...” ndo posso dizer isto, porque ha muitos que ndo saem, porque ha
muitos que ndo tém isto. Pronto, isto € uma coisa que me entrou no sangue, nos
genes, que ¢ uma coisa que eu fago muito. Pronto... ndo sei o que é que lhe posso
dizer muito mais... o que é que...

TCACO01: E muitas das vezes sabemos que ndo estdo bem porque, por exemplo, €
dia do pai e, é dia do pai e eles ja vao agitados e nem sequer se aperceberam bem do
porqué. Eles préprios ndo sabem que precisam desta ajuda, e entédo vamos falar sobre
0 assunto.

Os depoimentos dos alunos confirmam uma tal disponibilidade que, num deles, é
relacionada com a motivacdo dos professores para ensinar. Um comentério que,
lembrando-nos dos outros estudos de caso, € recorrente nos testemunhos das criangas.

CCO03: Os professores explicam bem, quando ndo percebo eles vém-me explicar, o habitual,

e muitas vezes o professor v& que eu ndo estou a perceber e vai & minha beira para me
explicar.

CCO05: Nao, é porque acho que eles tém mais motivacdo nas aulas.

Pode concluir-se que estamos perante um conjunto de indicios que nos mostram

algumas das possibilidades das escolas se afirmarem como espagos mais inclusivos, o que
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justifica que, no proximo capitulo, se clarifique alguns dos pressupostos que sustentam esta
convicgao, evidenciando-se, sobretudo, os fundamentos das perspetivas que os depoimentos

foram revelando.

A inclusdo como objetivo educativo

A reflexdo sobre a inclusdo implica repensar de que forma é que cada escola se
organiza para acolher todas as suas criancas criando condicdes de acesso, de pertenca e de

SUCeSSO.

Como se verificou, ndo hé restri¢bes ao acesso, sendo com muita naturalidade que a
diretora desta escola refere que havendo vagas aceita todos os alunos (DCO01) apesar de
existirem processos de integracdo mais ou menos complicadas (DC03). Nestes casos, 0S
membros da equipa de direcdo referem que a psicdloga e a Equipa Multidisciplinar de Apoio
a Educacéo Inclusiva (EMAEI sdo referidos como recursos excecionais no encaminhamento
destes alunos (DCO01 e DC02).

O sentimento de pertenca, ja fortemente discutido na Gltima seccdo, surge associado
a estratégias de acompanhamento através dos professores tutores e que permite que 0s alunos
se sintam “realmente protegidos” (DCO1). E pertinente destacar, também, o facto de a
direcdo da escola referir que muitos alunos voltam para visitar a escola e dizer “onde estdo

e como esta a correr tudo” (DCO1).

Por sua vez, no que concerne ao sucesso, e para além das conclusdes que ja
propusemos nos capitulos anteriores, deparamo-nos com um conjunto de depoimentos que

permite clarificar o que se entende por sucesso.

DCO03: O sucesso, ha varias situacbes aqui..Ha a questdo dos ndmeros, em que a
percentagem dos nimeros elevados do sucesso e a percentagem do insucesso, e ha
outra explicacdo que no meu entendimento podera ser mais importante que é quando
um aluno sai de uma sala de aula onde diz que aprendeu alguma coisa e satisfeito
com a aula que teve. Isso para mim é o motivo de dizer que h& sucesso evidente.

DCO01: Matricular-se no secundario. Quando se matriculam no secundario, num
curso normal e ndo profissional, para mim é um indicativo de sucesso. Nao é para
estar a minorar a importancia dos cursos profissionais, mas quando um aluno decide
prosseguir € porque se sente uma pessoa com sucesso. Porque normalmente,
infelizmente, ha um certo estigma em relagdo aos cursos profissionais. Quando um
aluno recorre, € mesmo um recurso, recorre aos cursos profissionais, as escolas
profissionais, é porque ndo se sente preparado, ndo se sente uma pessoa com sucesso.
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Sendo estes depoimentos de membros da equipa de direcdo da Escola importa
compreendé-los como manifestagdes que ndo s6 contrariam, frontalmente, qualquer tipo de
tentacdo de assistencialismo curricular e pedago6gico, como exprimem um discurso
saudavelmente ambicioso sobre o prosseguimento de estudos dos alunos em situacao de

acolhimento residencial.

Os depoimentos das professoras, pese aquilo que as distingue, tendem a afirmar a
Escola como um espaco de empoderamento pessoal, por via de desempenhos académicos e

de uma relagdo com a Escola que permita concretizar um tal objetivo.

PCO03: Pois, 0 sucesso escolar é eles adquirirem as competéncias, nem que sejam as
minimas, para progredirem. (...) O sucesso ¢ ajudar o aluno a atingir os objetivos,
nem gue sejam os minimos, e que ele consiga perceber, que se sinta motivado em
estar na escola.

PCO04: Se eles se superarem sim. N&o interessa que um chegue, no teste, aos 80 ou
aos 70% se for o mesmo teste. Mas se for um teste diferente até podem chegar os
dois ao 100%. Agora eu tenho é que conseguir adaptar.

PCO1: fazer isto, fazer que eles pensem que é para todos, que nao hé alunos que vao
ficar pelo caminho, e que ndo ha alunos burros, como havia antigamente, que todos
conseguem. Eu acho que isto € tentar que todos consigam e que eles tenham a nogédo
que ndo € preciso ser muito inteligente, cada um tem as suas limitacdes, mas todos
vao conseguir, de uma forma ou de outra.

PCO05: Légico que, para uns o sucesso é saber as tabuadas todas e para outros é saber
pelo menos a tabuada do 2. Portanto, temos que considerar a crianga como unica e
aquilo que a uns é exigivel, ndo é o mesmo que a outros. Enquanto eu, a certos
alunos, exijo que saibam de cor e salteado as tabuadas a outros fico... e para mim é
um sucesso se eles conseguirem memorizar a tabuada do 2. Portanto, cada crianga é
um individuo, com as suas capacidades e as suas limitacGes, mas dentro das suas
capacidades tentarmos ir o mais possivel. Ai, para mim, € que esta o sucesso. Tentar
proporcionar o maximo de desenvolvimento das suas capacidades.

Podendo considerar-se que alguns dos depoimentos permitem perguntar se nao
estamos perante perspetivas que se identificam com projetos de assistencialismo pedagdgico,
nomeadamente o depoimento do entrevistado PCO5, ou mesmo o0 depoimento do
entrevistado PC03, importa, neste caso, valorizar a reflexdo que se passa a partilhar, da
autoria de um técnico de uma das casas de acolhimento.

TCACOL1: E, portanto, neste caso, eles acabam por também ter maior taxa de sucesso

e comecar a perceber que as coisas podem ser adaptadas a eles e ao ritmo deles e ter

aqui algumas facilidades, alguma coisa que de facto seja mais condizente com a

capacidade que eles manifestam. (...) Ndo, € um conceito profundamente abstrato, e
0 que para nos é sucesso ndo é o mesmo entendimento do que € sucesso para 0S
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professores e para as escolas. Para os professores, efetivamente, e para as escolas,
regra geral, o sucesso escolar ¢ medido pela nota quantitativa, ao fim ao cabo, nem
sequer é quantitativa, muitas das vezes porque tem uma preponderancia menor. Para
nos, sucesso é eles estarem implicados no seu processo e estarem motivados para.
Quando nos temos isso j& temos meio caminho andado. Porque, na grande maioria
das vezes os mildos ndo vém motivo absolutamente nenhum, e vao por obrigacéo,
ou vao para agradar o adulto que esta com eles ou com quem eles tém uma vinculagdo
e, portanto, como é obrigatério, vao. De resto ndo estdo minimamente implicados
porque nem sequer percebem para ¢ que tém que ir a escola. “Mas tenho que ir para
a escola para qué? Onde ¢ que eu vou usar isto?”. Realmente a falta de exemplos
praticos, muitas vezes...

Trata-se de um depoimento fundamental porque chama a atencéo para um facto que,
algumas vezes, tende a ser negligenciado, o do vinculo dos alunos a Escola. O que este
depoimento demonstra € como um tal vinculo pode ser um indicador poderosissimo do que
se faz nos distintos contextos escolares para que os alunos atribuam significado a sua
presenca nestes contextos. E que uma Escola exclui quando se demite, seja por via da
reprovacao dos seus alunos, seja por via da proposta de programas cujo valor cultural e
pessoal é tdo insignificante que ndo admira que as criangas ou resistam a ir ou vdo porque

séo obrigadas a fazé-lo.

Desta forma, e a luz das palavras dos sujeitos, a inclusdo implica compreender que a
diferenciacdo ndo é um conceito que se mobiliza para legitimar as respostas curriculares e
pedagogicas que se produzem dirigidas para estudantes em situacdo de desfasamento face
ao curriculo prescrito. Assim, uma escola democratica “tem que ser uma escola mais
orientada para as diferencas, mais preocupada em arranjar estratégias, para que os alunos
sejam felizes, aprendam, cada um ao seu ritmo, somos todos diferentes. A escola inclusiva,

igual para todos, cada um com o Seu ritmo e todos a aprendermos” (PC03).

Como se tem vindo a comprovar, se a questdo do respeito pelos ritmos e as
dificuldades de aprendizagem é condicéo incontornavel para afirmar a existéncia de uma
Escola Inclusiva, importa reconhecer a importancia de uma outra condicéo, a da Escola se
assumir como um contexto interessado em promover aprendizagens culturalmente
significativas. Um pressuposto que nem sempre é reconhecido pela importancia que assume

como fator de inclusdo escolar.

308



2.4 ANALISE GLOBAL

Com esta investigacdo procuramos perceber como é que a pratica profissional dos

professores contribui para os percursos escolares das criancas em acolhimento residencial,

ao abrigo de medidas de promocéo e protecdo. Desta forma, realizamos um estudo de caso

que incidiu na andlise e reflexdo da mesma problematica (a inclusdo das criangas em

acolhimento residencial) a luz de duas unidades de andlise: a inclusdo como medida politica

e como pratica pedagogica. A complexidade deste tema, e de forma a garantir o rigor

metodoldgico necessario, explica a decisdo de definir quatro categorias de analise: a escola

publica, o insucesso, as praticas pedagdgicas e a inclusdo. Assim, a anélise de cada um dos

casos desenvolveu-se em funcao de trés eixos:

a caracterizacdo do contexto, a qual esteve na origem da analise de cada um
dos projetos educativos e das representacdes dos atores educativos sobre a escola
que lhes diz respeito. Esta caracterizagdo permitiu evidenciar semelhangas e
diferencas entre os trés contextos estudados, do ponto de vista das suas
problematicas. Uma tal opc¢do permitiu balizar, assim, o campo de anélise a
explorar, de forma a poder-se estudar, posteriormente, a hatureza e qualidade das
estratégias de inclusdo escolar que tém vindo a ser adotadas em cada um desses
contextos;

a apresentacdo e andlise dos percursos escolares das criancas em
acolhimento residencial em cada um dos agrupamentos de escolas
selecionados, um exercicio que permitiu identificar as taxas de sucesso e de
insucesso escolar destas criancas e confirmando-se que estamos perante um
problema que outros estudos ja haviam denunciado. Contudo, mais do que a
constatacdo de uma realidade preocupante, consideramos ser bastante mais
interessante e produtivo centrar a nossa reflexdo na compreenséo da forma como
cada um dos contextos estudados aborda o insucesso escolar destas criangas e as
suas possiveis causas;

a reflexdo em torno da escola publica, das praticas pedagogicas docentes e
das formas e possibilidades da incluséo é o terceiro eixo do trabalho, o qual
foi dedicado a analisar os discursos sobre as respostas curriculares e pedagogicas
que, nos diferentes contextos educativos estudados, foram implementadas, bem
como os seus fundamentos. Constatou-se a existéncia quer de percecOes e

respostas consensuais, quer de percecdes e respostas divergentes, quer, ainda, de
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singularidades que, de um modo geral, se constituem como fatores potenciadores

ou obstaculizadores de respostas mais inclusivas.

E partindo dos dados recolhidos e das anélises produzidas a partir dos mesmos que
organizamos esta analise global, de forma a responder a questdo que orienta esta
investigacdo: «Como é que a pratica pedagogica dos professores contribui para a incluséo
das criancas em acolhimento residencial, ao abrigo de medidas de promocéo e protecdo?».
Esta, como se anunciou nas op¢6es metodoldgicas que orientam a producao deste trabalho,

€ uma resposta que se constroi em fungdo do modo como se enfrentam duas subquestoes:

a) De que forma a comunidade educativa se organiza para promover a
incluséo das criangas em acolhimento residencial?

b) De que forma a relacdo pedagdgica possibilita a democratizagdo da Escola
Publica?

Tentaremos responder as duas questdes, a luz dos resultados da analise dos trés casos

que estudamaos.

2.4.1 A inclusédo de criangas em acolhimento residencial na Escola: Perspetivas e

respostas

Para responder a questao que justifica a redacao deste subcapitulo, «De que forma a
comunidade educativa se organiza para promover a inclusdo das criangas em acolhimento
residencial?», importa comecar por nos confrontarmos com as percentagens de insucesso
escolar que afetam as criancas em questdo, relembrando que este estudo inclui trés

agrupamentos de escolas TEIP.

Ao analisarmos os dados conjuntos da amostra da nossa investigacdo, fornecidos
pelos agrupamentos de escolas e pelas casas de acolhimento, os quais dizem respeito aos
percursos escolares das criancas em acolhimento residencial a frequentar esses
agrupamentos, tornou-se possivel construir o quadro em anexo.

Tabela 21: Percursos escolares das criangas em acolhimento residencial, por ciclo, nos trés casos
Fonte: Agrupamentos de escolas e respetivas casas de acolhimento

1°CEB 2° CEB 3°CEB
Escola A 0% 55% 27%
Escola B 0% 45% 36%
Escola C 33% 60% 20%
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Como se defendeu, nos trés estudos realizados, estas percentagens ficam aquém das
percentagens reais, dado que ha criangas que ja foram retidas anteriormente e dentro do ciclo,

0 que 0 modelo proposto na Tabela 4 nédo revela.

Parece-nos, por isso, que os dados apresentados sdo suficientes para se afirmar que
estamos perante um grupo de criancas que mantém uma relagéo problemaética com a Escola
e que esta tem dificuldades em encontrar respostas mais capazes. Basta uma leitura da analise
dos pontos fortes e das vulnerabilidades referentes a andlise SWOT, realizada pelas escolas
que foram objeto do nosso estudo, ou, num caso, o relatorio da Inspecéo Geral da Educagéo
e Ciéncia (IGEC), para se constatar o que a Tabela 23 evidencia.

Tabela 22: Exemplos de pontos fortes e de vulnerabilidades identificadas pelas escolas nas respetivas analises SWOT ou
pela IGEC
Fonte: Agrupamentos de escolas

Escolas Pontos fortes Vulnerabilidades

o aforma como a escola se considera
inclusiva, heterogénea e aberta a
diferenga com uma diversa oferta
educativa que prevé a participagdo dos 0 bsico. b veis d
alunos em projetos locais, nacionais e ensino I‘?‘S'Co' €m Como 0s nivels de

| internacionais. indisciplina. . s

Escola e aexisténcia de alunos com bons ¢ U".‘ corpo\docente que ¢ apresentado como: ()

resistente & mudanca; (ii) pouco envolvido nas

o a desvalorizacdo do saber por parte dos alunos
aliada a uma oferta educativa redutora no

A resultados académicos, praticas de raticas de monitorizaco e avaliacdo da escola;
reconhecimento da excelencia ?iii) rivilegiando a av(zillia do sum(zi\tiva em ’
académica; P g ¢

detrimento da formativa e (iv) cooperando
pouco no &mbito de projetos de articulacéo ou
na partilha de boas praticas.

e comunidade que reconhece 0s servigos
prestados e a existéncia de um grupo de
encarregados de educac¢do envolvidos na
vida dos seus educandos;

e Auséncia de uma analise reflexiva e rigorosa
das dificuldades dos alunos, com particular
enfoque nos fatores internos explicativos do
insucesso escolar;

o Fraca participacdo dos alunos nas diferentes
dimensdes da vida escolar, nomeadamente na
promocéo de maior disciplina e civismo;

e Auséncia de atividades sistematicas e regulares

Escola de metodologias ativas e experimentais das

Né&o hé referéncias a pontos fortes ciéncias:

B73 ’

o Falta de evidéncia de um planeamento
sustentado nas caracteristicas e ritmos de
aprendizagem das criancas na educagéo pré-
escolar;

o Praticas de diferenciacdo pedagogicas pontuais
nos 2° e 3° ciclos;

o Reavaliacdo dos equipamentos, espacos,
materiais e tecnologias de apoio a alunos com
multideficiéncia;

3 Neste caso, estes dados sdo retirados do relatdrio da IGEC.
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o Falta de reflexdo aprofundada das eventuais
causas das dificuldades e sucessos dos alunos,
estratégias e medidas implementadas;

o Praticas de autoavaliagcdo pouco estruturadas e
abrangentes.

e salienta-se 0 nimero significativo de
professores e educadores do quadro de e Enumera-se a desvalorizacdo do papel da

escola que possuem uma formagédo escola e pouco envolvimento de alguns alunos;
Escola especialjzada e que estdo implicados na | e a indisciplina em algumas_ e_sgo_las;_ o
promocao do sucesso educativo dos o 0 abandono escolar; a deficitaria distribuicdo de
C alunos; recursos materiais e tecnolégicos;
e as boas praticas de educacéo inclusiva ¢ ainadequacdo das infraestruturas;
através de diferentes projetos; e adificuldades na articulagdo entre ciclos e no
e a cooperacdo entre professores, processo de autoavaliacdo interno.

assistentes técnicos e operacionais;

N&o se podendo fazer leituras muito perentdrias acerca dos dados constantes no
quadro, é permitido, no entanto, evidenciar algumas possiveis tensfes que importa, apenas,

assinalar.

No caso da escola A, chama-se a atencao para o facto de ser a propria escola a referir,
na sua analise SWOT, que se considera ser inclusiva e aberta a diferenca, mas,
simultaneamente, identificar, como um dos seus pontos fracos, a desvalorizacdo do saber
por parte dos alunos, aliada a uma oferta educativa redutora no ensino basico. Numa leitura
desta zona de tensdo, pode considerar-se ou que a inclusdo parece ser um desejo, ainda ndo
alcancado’™, ou que estamos perante uma visdo de inclusdo que, na verdade, exprime um
projeto de educacdo escolar meritocratico, em funcdo do qual se pensa a escola como um
espaco aberto a todos, ainda que oferecendo percursos escolares que correspondem a

processos de selecdo e hierarquizagdo académica dos estudantes’.

A escola B é a Gnica que ¢é vista através de um relatério da IGEC, o qual refere todo
um conjunto de vulnerabilidades que, a confirmarem-se, correspondem a obstaculos a

afirmacdo da inclusdo escolar como principio estratégico a respeitar.

Finalmente, no caso da escola C, identificam-se pontos fortes que apontam para a
existéncia de uma escola inclusiva, enquanto, do ponto de vista das vulnerabilidades, com

excecdo do ultimo ponto, referente as dificuldades de articulagdo entre ciclos e de concretizar

" A referéncia a resisténcia dos professores, na analise SWOT, podera corroborar esta leitura.
S A referéncia as praticas de exceléncia académica pode constituir um indicador passivel de conferir
legitimidade a esta hipdtese.
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0 processo de avaliagédo interna, todos os problemas enunciados tém a ver com atores e

ocorréncias exteriores as escolas.

Perante estes dados, constata-se que a dimensdo da inclusdo escolar € uma
problemaética que, em qualquer dos contextos estudados, podendo ser vista como um objetivo
a alcancar’®, necessita de ser objeto de problematizagdo quer quanto ao que se entende por
inclusdo, quer quanto as praticas através das quais a mesma se concretiza. Cremos que 0S
depoimentos que recolhemos e analisamos também legitimam a importancia de promover
esse processo de problematizacdo. De um modo geral, é possivel identificar atitudes e
propostas que tendem a consubstanciar discursos e iniciativas que se enguadram
inequivocamente no dominio da inclusdo escolar, visto como um dominio que obriga as
escolas a repensar-se quanto as suas finalidades, pressupostos, modos de organizacdo
institucional e modos de organizacéo curricular e pedagdgica, ao lado de outros discursos e
de outras iniciativas em que é a conce¢do meritocratica de inclusdo que prevalece. Por fim,
ha igualmente discursos e iniciativas onde a inclusdo se assume como um propdsito estranho

e até inexequivel.

E tendo como cenério concetual o debate sobre a inclusdo escolar que pretendemos
responder a questdo «De que forma a comunidade educativa se organiza para promover a
inclusdo das criancas em acolhimento residencial?». Fa-lo-emos ndo tentando discutir as
eventuais (in)congruéncias entre os objetivos dos Projetos Educativos das escolas estudadas,
os resultados da analise SWOT, ou da avaliagdo da IGEC, e os dados construidos a partir
analise dos depoimentos, dado que nem esse era um objetivo do projeto de investigacao,
nem o modo como este foi desenvolvido e organizado permitiria que o fosse. Os dados
resultantes das diversas fontes serdo mobilizados, constituindo um objeto de interpelacéo

quando isso se justificar.

Assim, de forma a organizar a reflexdo em fungdo da qual pretendemos responder a
questdo atrés enunciada, comecaremos por identificar e discutir as abordagens que se tém
vindo a produzir sobre as criangas em situacdo de acolhimento residencial nas escolas que
estudamos, comecgando por reconhecer que estamos perante uma visao consensual quanto as
representacdes que se produzem acerca destas mesmas criangas. De um modo geral, tais

representacdes afirmam-se em funcdo de uma visdo protetora que os diversos agentes

76 Para produzir uma tal afirmacéo, baseamo-nos nos depoimentos que fomos recolhendo, os quais, pese as
suas diferencas, desconfiangas e tensGes tendem a apontar na direcéo das escolas se construirem como espagos
mais inclusivos, ainda, que um tal propdésito possa significar coisas bastante diferentes.
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educativos veiculam (membros de equipas de diregcdo, docentes, assistentes operacionais e
representantes das associagdes de pais) relativamente a essas crian¢as. Os depoimentos
caraterizam-se, independentemente dos contextos, pela disponibilidade manifestada e pela
empatia face as condi¢Ges em que vivem ou pela atencdo a algumas das suas particularidades
ou as singularidades das vicissitudes das suas vidas. N&do estamos perante discursos que
penalizem estas criancas, ainda que a generosidade que 0s sustenta possa ser vista, também,
como condicédo capaz de legitimar a inclusdo escolar em funcgéo de projetos de intervencao

educativa de natureza assistencialista.

N&o queremos desvalorizar o facto desta visdo sobre as criangas poder ter um impacto
positivo na forma como se aborda a sua integracdo nas escolas. Em algumas situagdes isso
pode ser um fator potenciador do seu sucesso escolar, nomeadamente quando permite
valorizar a construcdo de sinergias entre as escolas e as casas de acolhimento ou quando
estimula os professores e assistentes operacionais a assumirem uma atitude de maior empatia
e disponibilidade para com os desafios com que essas criancas 0s confrontam. Sendo este
um facto com alguma relevancia, ndo permite, s6 por si, iludir que é em nome da
generosidade, vista como categoria pedagdgica, que se justifica, igualmente, a proposta de
iniciativas diferenciadoras de natureza supletiva, remediativa e compensatoria, as quais
revelam, afinal, que ndo basta uma tal generosidade para se promover uma Escola mais
inclusiva. Basta recordar o modo como se definem as causas do insucesso escolar destas
criancas, e as respostas que se propdem para responder a0 mesmo, para se compreender a

perspetiva de Inclusdo que suporta um significado nimero de discursos sobre estas criancas

A leitura dos depoimentos sobre as causas do insucesso das criangas em situacédo de
acolhimento residencial tende a enfatizar, de um modo geral, a sua fragilidade emocional e
as atribulacdes da sua vida pessoal e escolar como causas do seu insucesso na Escola. Isto
explica que a retencdo seja vista como uma necessidade curricular e pedagdgica para resolver
0s seus problemas de aprendizagem relacionados, sobretudo, com o absentismo e o
abandono escolar ou a indiferenca a que eventualmente foram sujeitas pelas escolas que

frequentaram ou pelas suas familias.

Nem todos os depoimentos defendem uma tal perspetiva, propondo, em alternativa,
quer a integracdo das criancas em situacdo de acolhimento residencial em programas

curriculares alternativos, quer a adogdo de medidas de compensacdo através de programas
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de Apoio Pedagdgico Acrescido ou, até, uma gestdo diferenciada dos programas de estudo,
e ndo tanto das tarefas no &mbito da sala de aula.

Pode considerar-se que a opc¢do pela retencdo, vista como medida necessaria para
incluir estas criangas e para acabar com o desfasamento entre a frequéncia de um
determinado ano de escolaridade e a falta de condi¢fes dos alunos para responderem as
exigéncias e desafios que lhe sdo colocados, tem por base uma perspetiva que externaliza a
responsabilidades das escolas pelo sucesso escolar dos seus alunos. E que nos depoimentos
daqueles que se revém nesta perspetiva, localizados mais na escola A e na escola B, a relagdo

entra a reflexdo curricular e pedagdgica e o insucesso escolar tende a ndo ser estabelecida.

Nas perspetivas alternativas, essa reflexdo evidencia-se, ainda que de forma
circunscrita, pois ndo se problematizam nem os pressupostos do paradigma da instrugéo,
nem do modelo de gestdo e organizacdo pedagdgica através do qual o mesmo se
operacionaliza. Neste caso, diremos que a referida reflexdo curricular e pedagogica é
circunscrita porque, por um lado, ndo se mostra capaz de problematizar os fundamentos que
presidem ao modelo de educacgdo escolar dominante, o qual se encontra subordinado ao
paradigma da instrucdo, e, por outro, porque o Unico tipo de discurso critico que se vislumbra
tem que ver com a acusacdo de pouca funcionalidade aos proprios programas curriculares
alternativos, considerando que estes ndo assumem qualquer tipo de atratividade para os
alunos que séo provenientes das casas de acolhimento residencial. Confirma-se, assim, que
estamos perante uma perspetiva de inclusdo que se subordina aos pressupostos do que neste
trabalho ja foi designado por projeto de intervencdo educativa meritocratico, em fungédo do
qual a selecdo académica se constrdi ndo por via da exclusdo, mas da hierarquizacdo de

percursos educativos com valor cultural distinto (Cosme, 2009).

Sera necessario aceder aos depoimentos relacionados com a analise das préaticas
pedagdgicas para podermos confrontar os discursos que corporizam estes projetos de
intervencdo educativa meritocraticos, com os discursos de pendor diferente, no que a
Inclusdo diz respeito. Discursos estes que valorizam solugdes relacionadas com a
revindicagdo: (i) de uma gestdo diferenciada das tarefas, no &mbito dos programas escolares,
que seja capaz de respeitar os ritmos de aprendizagem e as dificuldades pontuais das
criancas; (ii) da adocdo de estratégias educativas que envolvam o trabalho de cooperacao

entre alunos; (iii) da necessidade de propor atividades culturalmente plausiveis e
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significativas e (iv) da possibilidade de se trabalhar, em determinados momentos, por
equipas educativas de docentes.

N&o havendo depoimentos em que se defenda explicitamente as propostas que
abdiquem de qualquer tipo de exigéncia académica para responder ao problema do insucesso
escolar dos alunos, ha reiteradas menges a esta ocorréncia como um problema que afeta,
hoje, o trabalho dos professores. Dado tratar-se de uma conduta eticamente reprovavel,
porque corresponde a um processo de demissdo educativa intencional face aos alunos,
consideramos estar perante uma opgdo que contraria qualquer propdsito inclusivo. O
problema é que uma tal possibilidade, de acordo com alguns dos depoimentos recolhidos,

acontece nas escolas e é da responsabilidade de alguns dos professores que ai trabalham.

Sendo esta uma questdo que ndo podera ser ignorada, ela impede a afirmagéo de uma
Escola mais inclusiva, a qual, de um modo geral, implica que os alunos tenham de ser
desafiados pessoal e culturalmente na Escola, dado que, se assim ndo for, isso pressupde um
processo de demissdo educativa que ndo deixa de ser um processo homonimo da utilizacéo

da reprovagdo como medida pedagdgica regular’’.

E, igualmente, nos depoimentos que se enquadram no dominio das praticas
pedag6gicas que se encontram as reflexfes sobre a avaliagdo. De um modo geral, tais
depoimentos tendem a circunscrever 0s momentos de avaliagdo aos momentos de avaliagédo
sumativa ou de classificacdo, confundindo-se, por isso, o ato de avaliar com o ato de
classificar. Se esta € uma problematica sobre a qual importa refletir, constata-se a
importancia de uma outra que transparece nalguns dos depoimentos e que tem a ver com a

construcdo e a gestdo dos critérios de avaliacao.

Circunscrever a problematica da avaliacdo a da avaliacdo sumativa corresponde a
uma perspetiva pedagdgica inequivoca, em que o ato de avaliar é valorizado pelos veredictos
que produz e em funcgéo dos quais se hierarquizam os alunos pelo seu desempenho. Esta s6
€ vista como a Unica decisdo possivel, e ndo como uma opcao, se aceitarmos que ndo ha
alternativa ao paradigma da instrucao. Por isso, pode considerar-se que 0s depoimentos sobre
a avaliacdo tendem a ser congruentes, de um modo geral, com o sentido dos depoimentos
que tanto valorizam os projetos de educagdo mais conservadores com os projetos de pendor

meritocratico.

" Considera-se que a reprovagao pode corresponder a um processo de demissdo educativa, quando se verifica
gue pode constituir a primeira etapa do ciclo do abandono escolar (Abrantes, 2009; Fernandes, 2009).
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O modo como se constroem e gerem os critérios de avaliagdo assume-se, assim, como
uma problematica subordinada a crenca que tende a valorizar o ato de avaliar como um ato
produtor de veredictos, dado que os critérios se assumem, sobretudo, como instrumentos de
legitimacdo de tais veredictos. O que é preocupante, contudo, é que, de acordo com alguns
depoimentos, tais critérios podem ser utilizados de uma forma arbitréria. Esta podera
constituir a explicagdo para que haja alunos, nomeadamente em situacdo de acolhimento
residencial, que transitam de ano de escolaridade em funcdo de uma gestéo de critérios de
avaliacdo que, em nome da diferenciacdo curricular e pedagogica, tende a justificar e
legitimar o processo de demissdo educativa a que foram sujeitos. Assim, adaptam-se 0s
critérios de avaliacdo, ndo em funcdo das expectativas que foram, previamente, produzidas
para se definir o que se pretendia que os alunos realizassem ou aprendessem, mas para
justificar, posteriormente, o0 que os alunos foram capazes de fazer, mesmo que isso ficasse
aquém do que se considerava ser 0 que, do ponto de vista das aprendizagens, era esperado.
Este tipo de atitude nada tem que ver com incluséo, mesmo que seja justificada em nome de
propdsitos inclusivos. Trata-se de uma manifestacdo de assistencialismo pedagogico que,
neste caso, corresponde, como ja se afirmou, a um processo de penalizacdo educativa e

cultural dos alunos que sdo os sujeitos dos projetos assistencialistas.

Esta ndo €, no entanto, a Unica atitude que os depoimentos revelaram. Estes também
nos mostram que ha outras formas de pensar e de executar o processo de avaliacdo, mais
congruente com uma perspetiva inclusiva de educacdo escolar. Enquadram-se nesta
abordagem, as préaticas no &mbito das quais se verifica que: (i) se ampliam e diversificam os
instrumentos de avaliacdo; (ii) se constroem instrumentos de avaliacdo de forma mais
cuidada e criteriosa e (iii) se administram os referidos instrumentos de avaliacdo de forma

diferenciada, sem que isto corresponda a qualquer tentativa de manipulagdo dos resultados’®.

Em conclusdo, ndo ha uma resposta a questdo «De que forma a comunidade educativa
se organiza para promover a inclusdo das criangas em acolhimento residencial?», mas varios
tipos de respostas. Como defendemos atras, algumas destas respostas tendem mesmo a
contrariar a inclusdo dessas criangas, como as percentagens do insucesso escolar o

comprovam. Outras enquadram-se no &mbito de respostas inclusivas circunscritas, havendo

8 Tendo em conta a analise dos depoimentos, considera-se que, para alguns dos entrevistados, a administragio
diferenciada dos instrumentos de avaliagdo pode ter a ver com a possibilidade de haver instruc6es diferenciadas
para realizar uma tarefa de avaliagdo, com a possibilidade de alguns alunos poderem ter mais tempo do que
outros ou, ainda, com a possibilidade dos momentos de avaliacdo deixarem de ser geridos de forma
estandartizada.
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outras que se encontram animadas de uma genuina vontade de incluir e que se apresentam
como alternativas capazes de propor uma concec¢ao de diferenciacdo pedagogica que permita

concretizar um tal objetivo.

De um modo geral, os depoimentos tendem a demonstrar que a incluséo das criangas
em situacdo de acolhimento residencial ainda se encontra muito dependente de varios fatores
que, nao contribuindo para uma transformacdo substancial das condi¢cdes que podem
potenciar o seu sucesso escolar, permitem, contudo, minimizar os fatores que favorecem o
insucesso escolar. Isto ¢, ainda que haja depoimentos que correspondem a contributos para
romper com o instrucionismo pedagdgico, uma das principais causas do insucesso escolar
das criangas gue nao se assumem como os clientes ideais da Escola, um tal instrucionismo
continua a subsistir e, por isso, a penaliza-las. Dai a importancia da generosidade e do
investimento pessoal e profissional dos professores’, bem como dos técnicos das casas de
acolhimento; das estratégias de concertacdo que se possam ativar entre as escolas e as
referidas casas; ou da criacdo de um clima de bem-estar nos contextos escolares, para o qual
as assistentes operacionais, entre outros, tanto parecem contribuir. Num outro plano, o
momento em que as criangas sao retiradas das familias pode constituir um fator potenciador
de sucesso, caso interrompa, em tempo oportuno, o ciclo de desinvestimento e abandono,
tendo em conta quer 0s numeros prometedores de sucesso ao nivel do 1° ciclo do Ensino
Basico, quer a constatacdo de que a entrada na casa de acolhimento pode ser vista como uma

oportunidade de romper com uma relagao excessivamente problematica com a Escola.

2.4.2 A relacdo pedagogica e as possibilidades de democratizacdo da Escola

Publica

A andlise do conjunto de depoimentos demonstrou que 0 acesso universal a Escola
Publica é um fator consensual para os entrevistados, o que sendo uma condi¢éo necessaria
ndo é, contudo, uma condicdo suficiente, dado que é preciso que essa escola garanta,

igualmente, o sucesso dos seus alunos.

9 N&o sera por acaso que, nos seus depoimentos, as criancas destacam os professores que os compreendem,
gue se mostram amigos, que 0s apoiam, que aceitam brincadeiras, que sdo mais flexiveis, que se preocupam e
que deixam isto transparecer na relagdo, de outros professores que sdo sujeitos a um outro tipo de julgamento.
Trata-se de um argumento que chama a atencdo para a importancia do professor se sentir disponivel para
trabalhar com alunos que os confrontam com desafios educativos tdo exigentes.
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N&o cremos, todavia, que este seja 0 maior problema com que os entrevistados se
debatem, tendo em conta dois tipos de argumentos que propdem: (i) de que ndo ha uma
definicdo universal de sucesso e (ii) que o sucesso escolar de um aluno € um objetivo que

ndo depende s6 do que se faz numa escola.

Nos depoimentos dos entrevistados estas sdo questes cuja presenca se assinala,
ainda que seja necessario discutir os riscos das mesmas. E que a aceitacdo do primeiro
argumento obriga a discutir como € que se responde as objec6es com que Rolddo (2003) nos
confronta, quando acusa as iniciativas que, em nome da necessidade de diferenciar sujeitam
os alunos a atividades estéreis do ponto de vista da sua formacdo nas escolas. O que se
verifica € que alguns argumentos dos entrevistados parecem corroborar a leitura de Rold&o
atras referida, como os exemplos, que se passam a apresentar, comprovam.

PB02: Para mim o sucesso, é, é, € uma palavra tdo vaga. O sucesso, para estes
mitdos, o primeiro sucesso é eles sentirem-se pessoas com letra maidscula.

TCABO3: Eu acho que o facto deles conseguirem tirar, a nivel escolar, umas notas,
razoaveis, minimos. O ver, na pauta, um 3.

CB09: Sucesso para mim, para mim sucesso é ser honesto, € ser humilde... é ndo ter
ninguém que diga mal de nds em nenhum lado. Sermos respeitados e respeitar as
pessoas. Ter um trabalho digno, honesto e para mim é isto ter sucesso.

CBO08: Sucesso para mim... sei la.. é tipo as pessoas ddo-me mais atengdo. Eu agora
tento que as pessoas olhem para mim e vejam quem eu sou. Tento-me controlar... e
tento que os meus amigos também se controlem... que as vezes eles também la ndo
s&0 1a muito bons. As vezes bate-Ihes mal da pinha e eles sabem.

CB09: Ter uma vida estavel. Tu pegares nas tuas bases, naquilo que tu aprendeste
na escola e ensinares os teus filhos. E tipo, também, aquilo, também ndo é sé uma
escola. Aquilo é uma coisa que cria para futuro e te da educacdo, para falar, poderes
falar e tudo...

O segundo argumento, que faz depender o sucesso escolar dos alunos de fatores que
sdo exteriores a Escola, é recorrente e adquire uma importancia crucial quando se reflete
sobre a situacéo escolar dos alunos em situacao de acolhimento residencial. Na verdade, h&
um conjunto de factos que parecem legitimar uma tal possibilidade, nomeadamente a
fragilidade emocional das criangas, sujeitas a problemas existenciais e relacionais que tanto
as penalizam, ou as situacdes de abandono a que foram sujeitas e que as conduziu a vivenciar
percursos académicos erraticos. Ndo se podendo negar que estamos perante acontecimentos
que obstaculizam o sucesso escolar das criancas em situagcéo de acolhimento residencial,

importa, no entanto, compreender que, independentemente de tais acontecimentos, é
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necessario definir que o que a Escola Ihes pode oferecer possa constituir uma oportunidade
de aprendizagens, desenvolvimento e afirmacdo pessoal. Por outro lado, importa reconhecer
que esta ndo é uma situacdo que possa ser objeto de generaliza¢des, como 0s nimeros do

sucesso escolar o comprovam.

Em suma, a democratizacdo da escola publica implica que, a par do acesso, se garanta
0 sucesso de todas as criangas, 0 que, no caso de uma Escola que pretende ser inclusiva,
significa, no minimo, que, como defende (Pierre Bourdieu, 1987) se “tomem todas as
medidas necessarias para dar, aos mais desfavorecidos, boas condi¢des de formacdo e
contrariar todos os mecanismos que conduzem a colocé-los nas piores” (p. 107). Isto ndo
significa que um projeto desta natureza esteja desobrigado de se afirmar como um projeto
de socializacdo cultural, sujeito a objetivos crediveis e exigentes, ndo no sentido escolastico
de exigéncia académica, mas de uma exigéncia que convida o aluno a enfrentar desafios que
sejam exequiveis e plausiveis em termos sociais e culturais. Uma tal reivindicagdo ndo
corresponde necessariamente a concordar com a ideia de que estas criancas, ou, de um modo
geral, as criancas em situacao de risco escolar, poderdo beneficiar de uma educacéo «mais
pratica», tal como se defende nalguns dos depoimentos, se isso significar que estes alunos
estdo isentos de desafios intelectuais ou se se pressupuser o confinamento da «teoria» a algo
sem sentido, imediato ou ndo, ou como um bem exclusivo para os alunos-cliente. Em suma,
a democratizacdo da Escola Publica tera de corresponder a um projeto que contribui para o
desenvolvimento das literacias dos alunos (Cosme et al., 2020), o que podendo assumir
formatos diferentes, ndo se compadece com a falta de sentido cultural da Escola.

E partindo destas premissas que se podem discutir as propriedades de uma gest&o
curricular mais flexivel e de uma organizacdo e gestdo do trabalho na sala de aula ndo
estandardizada e liberta, contrariamente ao projeto fundador da Escola instrucionista que
visava ensinar tudo a todos como se todos fossem um s6 (Barroso, 1995). Uma Escola que,
por isso, deixe de entender o ato de avaliar como um ato circunscrito ao propdsito de
classificar. E até que ponto é que as iniciativas que os Decretos-Lei n.° 54/2018 e 55/2018

corporizam permitem sustentar um tal projeto?

Tal como o referimos, este projeto de investigacao foi desenvolvido num tempo em
que estavam a ser implementadas as medidas relacionadas com aqueles normativos juridicos,
0 que significa que as leituras dos entrevistados sobre estes projetos eram leituras prudentes

e genéricas. De um modo geral, ndo se sentiu nenhum tipo de oposicéo frontal, o que pode
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corresponder a uma atitude em que se tem consciéncia da necessidade das escolas se
assumirem como espacos educativos diferentes. Afirma-se isto a partir do reconhecimento,
contido nalguns dos depoimentos, de que as transformacdes das sociedades em que vivemos
obrigam a que as escolas ndo possam continuar a ser 0 que sdo ou que ha mudancas
geracionais, no caso dos alunos, que ndo poderdo continuar a ser ignoradas. Se é verdade
que estamos perante discursos ambiguos resta a certeza de alguma insatisfacdo que ndo tem
que ver, apenas, com uma classe envelhecida. Este argumento, que 0s entrevistados ndo
deixam de nomear como um dos fatores que pode ser um obstaculo & mudanca, associa-se a
ideia do ndo-reconhecimento da profissdo e a sobrecarga a que os docentes estdo, hoje,

sujeitos.

Assim, a promulgacéo dos dois Decretos-Lei atras referidos ou nao é objeto de uma
oposicdo frontal, como ja o referimos, ou chega a ser, até, motivo de leituras positivas.
Contudo, um dos entrevistados, no caso do Decreto-Lei n.° 54/2018, expressa a sua
desconfianca face a0 mesmo® considerando, de forma pouco clara, que estamos perante um
retrocesso educativo. Para além deste depoimento, que ndo nos permite compreender de que
retrocesso € que se fala ou quais as barreiras que o normativo impde, defrontamo-nos com a
critica de que com o referido Decreto-Lei se implementa o caos nas salas de aula. Neste caso,

0 entrevistado refere que

Olhe, isso ai ainda estamos a digerir, o Decreto-lei n.° 54, ainda é um bocadinho cedo
para falar nisso. Ha algumas coisas que eu concordo, outras que ndo concordo. Por
exemplo, estamos a falar dos alunos de necessidades especiais, certo?
Exclusivamente. Que eles estdo dentro da nossa sala e acho que eles devem estar.
Mas ha muitos alunos da educacdo especial que perturbam as aulas dos outros
alunos. E eu tenho que pensar na turma como um todo. E pensava que se fosse um
filho meu que estivesse numa sala com um aluno como eu tive no inicio do ano, aos
berros e a bater na mesa, que isso também nao é bom para 0s outros, para 0 ambiente
de estudo dos outros alunos. Mas ndo... estou a ver, ndo sei... acho que, pelos meus
colegas me estdo a explicar, acho que se cumprisse mesmo aquilo que se pretende
com o artigo 54, seria o caos total (PCO01).

Lendo-se o Decreto-Lei em causa, sabe-se que este propde medidas universais,

medidas seletivas e medidas adicionais em funcdo das vantagens educativas que possam

80 PAQ09: Com este 54 andamos para tras. Para mim este 54 é a mesma coisa com outros nomes e com barreiras...
eles dizem que querem que os mildos ultrapassem as barreiras mas eles proprios, com a legislacdo que
impuseram, criam barreiras a que se aplica em diversas medidas.
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assumir para os alunos, dai que ndo seja rigoroso partir do principio que a inclusao de

criangas portadoras de deficiéncia obriga-as a estar, sempre, na sala de aula.

No entanto, mais do que discutir as leituras equivocas da nova legislacdo importa
compreender que as dificuldades sentidas face a legislacdo aprovada, relacionada com o
Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular, ndo poderdo ser entendidas como um
problema técnico, mas como um desafio curricular e pedagdgico que confronta os
professores com outros modos de perspetivar as finalidades da Escola e as dinamicas
educativas que uma tal reconceptualizagédo suscita. Neste sentido, a desconfianga face ao
Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, atrés enunciada, é uma desconfianca que merece ser
objeto de reflexdo quando se reflete sobre a relacdo entre as criancas em situacdo de
acolhimento residencial e as escolas. E que um dos elementos chave da transicdo para que o
mesmo normativo aponta conduz as escolas e os professores a afastar-se do modelo médico
de abordagem das dificuldades de aprendizagem das criancas para um modelo que valoriza,
antes, a importancia e a centralidade das decisdes curriculares, bem como a reflexdo sobre a
acao pedagodgica. No caso das criancas em situacdo de acolhimento residencial, e em geral,
no caso das criangas que mantém relagdes problematicas com a Escola, é também esta a
problemaética que estd em jogo, no momento em que se tem de aprender a transitar de um
modelo educativo que enfatiza as vulnerabilidades, quaisquer que estas sejam, para um
modelo que deve afirmar, antes, as medidas educativas mais adequadas que deverdo ser

adotadas.

Por fim, importa valorizar, apenas, que, como se sugere num dos depoimentos
recolhidos, € necessario que cada escola, e ndo, necessariamente, cada professor, aprenda a
descobrir o seu potencial educativo. Ndo sendo esta uma tarefa fécil, dado que implica uma
rutura com modos de pensar e de agir consolidados, é uma tarefa que, pese todas as
resisténcias e equivocos que 0 nosso estudo revela, parece estar em curso. Esta € uma
realidade tal como se comprova, igualmente, através deste estudo, quando nos confrontamos
com depoimentos que problematizam o que se anda a fazer quando se propde outras
concecdes de exigéncia e rigor; quando se anunciam modos de gestdo curricular que
diferenciam tarefas de forma criteriosa; quando se introduzem outros dispositivos e se
organiza o trabalho em fungdo de pressupostos distintos daqueles que o paradigma da
instrugdo instituiu. Mais do que uma certeza, estamos perante uma possibilidade, uma vez
que os depoimentos apontam, igualmente, para o risco de pensar a Escola Inclusiva em
funcdo de acdes pedagdgicas de carater assistencialista.
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Pelos caminhos da inclusao
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CONSIDERACOES FINAIS: PELOS CAMINHOS DA INCLUSAO

A realizacdo da presente investigacdo contribuiu para demonstrar como a relacédo
entre as criancas em situacdo de acolhimento residencial e a escola pabica portuguesa é uma
relagdo marcada por tensdes diversas e questdes nao resolvidas que pressupdem a existéncia

de um caminho que aquela mesma escola terd de se mostrar capaz de percorrer.

A situacdo analisada ainda ndo se enquadra na leitura que o atual Ministro da
Educacéo, Tiago Branddo Rodrigues (2020), partilhou no jornal ‘O Minho’, quando afirmou
que, em cada “cinco alunos carenciados, s6 um nao chumba até ao 9.° ano”, acrescentando
que embora “exista um certo determinismo econdmico”, se tem conseguido enfrentar a
situagdo, pois sao “cada vez mais alunos de meios desfavorecidos com percursos de sucesso,
a conseguir completar o ensino obrigatério e o secundario”. Se olharmos para os percursos
destas criancas, percebemos que a realidade continua a ser muito perturbadora e desigual.
Existem pablicos que agregam em si maltiplas desigualdades e esta situacdo continua a ter
repercussdes diretas nos seus percursos escolares. Se recuperarmos a analise das taxas destas
criangas com as taxas nacionais, elas ilustram retratos de retengdo, insucesso e excluséo. Por
isso reforca-se a necessidade de se refletir sobre o papel que cada um de nds estd a
desempenhar na sua educacdo e formacdo. A medida legal que as caracteriza denomina-se
de “promogao e prote¢do”, mas quando nos deparamos com os numeros do sucesso escolar
que lhes dizem respeito, s6 podemos concluir que, ainda, estamos perante uma promessa por

cumprir.

Consideramos que a acao educativa assenta na relacdo dialdgica entre aluno,
professor e contetidos curriculares, onde “a centralidade do aluno implica que o professor
adquira um protagonismo pedagégico inédito e o ato de aprender conduza a
reconceptualizacdo do ato de ensinar” (Trindade & Cosme, 2004, p. 84). Desta forma,
pretendeu-se, com esta investigacdo, estimular a reflexdo sobre as préaticas docentes que
incidem sobre as criangas em acolhimento residencial que frequentam a escola publica e que,
pelas suas caracteristicas tdo proprias e singulares, procuram na escola um espaco de

acolhimento e inclusao.

Apesar de, no seu dia-a-dia, estas criangas contactarem com diferentes elementos da
comunidade educativa, sdo nos professores que mais encontram as influéncias e referéncias
para 0s seus percursos educativos, mas também os obstaculos e dificuldades de se sentirem

parte de um processo que deveria ser “bem-sucedido”. A experiéncia de contacto e trabalho
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com estas criangas, também, tornou evidente a forma como a relagdo destas criangas com o
professor influencia a forma como cada uma se motiva e se dedica a cada disciplina.
Conscientes de que a escola e o professor ndo podem tudo, como agentes de mudanca e
transformacéo através do seu potencial de mobilizacdo, é possivel que muitos professores
possam contribuir para fazer a diferenca para quem a diferenca inferioriza e aos quais, 0

simples e linear cumprimento do curriculo ndo é uma opgé&o.

O estudo e analise de trés casos procurou contribui para a reflexdo sobre como é que
a prética pedagdgica dos professores contribui para a inclusdo das criangas em acolhimento
residencial, ao abrigo de medidas de promoc&o e protecdo e percebemos que, na linha do ja
proposto e defendido por varios autores (Cabral, 2014; Cortesao, 1998, 2002, 2012; Cortesao
& Stoer, 2006; Cortesdo & Torres, 2018; Cosme, 2009, 2018; Cosme & Trindade, 2013;
Meirieu, 2002; Niza, 1978, 1979, 1992; Trindade & Cosme, 2010a), o professor deve
diferenciar as suas praticas construindo as condi¢cBes necessarias para a promocdo das
aprendizagens de todos os alunos. A este professor, aos professores no geral, pede-se que
trabalnem em parceria uns com 0s outros e com 0s seus alunos de modo a que estes
desenvolvam e possam desenvolver competéncias por via da criacdo de condigdes que
possam suscitar aprendizagens culturalmente significativas. Ao conciliar o trabalho dos
conteddos curriculares com o desenvolvimento de competéncias sociais e criticas, o
professor torna-se insubstituivel e serd sempre mais, quanto mais a relacdo de afeto com os

alunos estiver presente e for potenciadora de aprendizagens.

Entendendo o professor como um dos elemento-chave no processo de ensino-
aprendizagem este devera assumir um papel fundamental na promocao das condicGes de
acesso e sucesso escolares dos seus alunos assegurando um efetivo processo de
concretizacdo de democratizacdo dessas condicdes, assumindo-se, assim, como um
interlocutor qualificado (Cosme, 2009) no decorrer desse processo. E nesse sentido que
esperamos que este estudo possa contribuir para a reflexao do papel dos professores sobre a
sua agdo profissional com criangas em acolhimento residencial, procurando que dessa a¢édo
refletida possa resultar mais inclusdo e melhor sucesso escolar por via de praticas de
organizacao escolar assentes na diferenciacdo pedagogica. Desta forma, apontamos, a luz da
andlise dos dados desta investigacao e da préatica profissional, algumas das caracteristicas de
um perfil de um educador e professor de criangcas com historias de vida tdo dramaticas.

Defendemos assim que este deve ser alguém que:
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e ampara a dor, e por isso, alguém que ndo reage em espelho aquando da agressao;

e repde o afeto e o limite, e por isso, alguém que devolve a seguranca e o controlo;

e apoia, e por isso, alguém que ndo desiste, ndo abandona, alguém que acredita;

e empodera, e por isso, alguém que ouve e ajuda a reconstruir e apoia as decisdes;

e desafia, e por isso, alguem que respeitando as suas historias de vida e experiéncias,

estimula o esforgo de conseguir o melhor de cada um.

Os caminhos de construcdo da democracia e da inclusdo implicam a participacédo e
capacitacdo dos diferentes agentes da comunidade. Quando Ariana Cosme (2009) nos
apresenta o conceito de professor como interlocutor qualificado ajuda-nos a perceber o poder
da intencionalidade pedagdgica e de quem acredita no potencial de cada um numa acao
qualificadamente inclusiva que permite perceber que € possivel encontrar “inéditos viaveis”
(Freire, 2016, 2018) nos mais diversos percursos se a nossa a¢ao acreditar que todos somos
capazes de aprender e ser num mundo ainda tdo desigual. Assim, é crucial que o professor
se assuma como alguém que ndo desiste, que desafia e apoia os seus alunos a pensar
criticamente 0 mundo, e que o faca sempre a partir do respeito pelos seus saberes,
construidos nos espacos e praticas comunitarias, e consiga estabelecer uma relacdo com o
ensino dos conteudos, assumindo-se, igualmente, como um ator social capaz de escolher os

caminhos da sua acéo.

Esta é uma tese sobre a relacéo das criancas em situacdo de acolhimento residencial
com a Escola e sobre as possibilidades desta relacdo se transformar. Trata-se de uma
problemética que, como se tentou comprovar, é bastante mais ampla e diz respeito a
necessidade de repensar a Escola, do ponto de vista dos seus fundamentos politicos e sociais,
organizacionais, curriculares e pedagogicos. Havendo questées que ndo se podem ignorar,
relacionadas com a relacdo entre as criangas e as suas familias de origem, o tempo das
decisfes judiciais e a salvaguarda dos direitos das criangas, importa reconhecer que € a
Escola que esta na berlinda e, por isso, é necessario conferir visibilidade a relacéo
problematica que esta tese denuncia, de forma a compreender-se as possibilidades de a

transformar numa relagdo empoderadora.

E tendo este objetivo como referéncia que ha outros estudos que se podem realizar.
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Um deles seria através da selecdo de criangas em situacéo de acolhimento residencial
que foram bem-sucedidas na escola, de forma a analisar-se quais os fatores que contribuiram

para explicar o seu sucesso escolar.

Um outro estudo seria centrado na relacéo entre a Escola e as criancas em situacédo
de acolhimento residencial, do ponto de vista do género, com o objetivo de identificar e
compreender se esta varidvel € decisiva para compreender as vicissitudes dessa relacéo e

porqué.

Um terceiro estudo que pensamos ser obrigatdrio diz respeito a necessidade de langar
um inquérito nacional sobre a relacdo entre estas criancas e a Escola que permitisse avaliar

a mesma, a partir de dados mais consistentes.

Um quarto estudo, que ndo sabemos se sera possivel realizar, tem que ver com a
possibilidade de estudar uma situacdo em que um agrupamento de escolas ou de uma escola
ndo agrupada tivesse contrariado, através das medidas adotadas, a relagdo problematica
existente entre as criangas em situacdo de acolhimento residencial e esse agrupamento ou

essa escola.

Porque a inclusdo ndo é um fim em si mesmo, continuaremos a trabalhar em parceria

com as escolas deste pais na constru¢do dos caminhos pelos quais se constroi a inclusao. ..
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