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“Eu ndo tenho duvida que o maior ganho do projeto ¢ tomarmos consciéncia de que alguma
coisa tem de ser feita por estes alunos, mesmo que este ano andemos um pouco “as
apalpadelas” e a experimentar, é, sem duvida, uma mais valia. Eu questionei muito, desde que
fui a assistir a alguns seminarios do Fénix, questionei muito as minhas prdticas até agora e as
minhas convicg¢oes, e isto abana-nos um bocado. Aqueles alunos que nos diziamos “aquele
menino ndo vai conseguir’... Eu ja tive meninos nas minhas turmas que eu tentava apoiar a
mdximo que podia, mas estava descansada [porque] ‘“ele ndo tem capacidades e ndo vai
conseguir” e, de repente, a gente poe-se a questionar. “ele ndo esta a conseguir porque a
escola ndo lhe estd a dar meios para ele conseguir”. Quem esta a falhar ¢ a escola. Para mim,
a mais valia é capaz de ser essa, [que eu] gostava que fosse contagiante para todos os colegas,
porque encontramos muitos colegas ainda a pensar assim. Sou sincera, desde setembro que
tenho pensado muito acerca destes assuntos e pensado [como] arranjar maneira de eles
conseguirem.”’

“Eu acho positivo haver esta preocupag¢do e acho que a grande diferenca é a gente comegar a
questionar também as nossas praticas. Que ndo sdo so eles que tém um problema, mas o
problema também estd no ensino, estd naquilo que lhes estamos a oferecer. E, nesse sentido,
acho que é positivo.” (P33)
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Introducao

Este texto da conta do enquadramento tedrico, do processo de pesquisa € dos principais resultados
de um projeto de investigacdo desenvolvido por uma equipa de professores da Faculdade de
Educagdo e Psicologia da UCP e da Escola Superior de Educacao de Paula Frassinetti, que atuam no
terreno em regime de contrato com o Ministério da Educacao e Ciéncia - Programa Mais Sucesso
Escolar, para o acompanhamento da implementagdo do “Projeto Fénix” em uma centena de escolas
basicas e secundarias de Portugal.

A investigacdo decorreu entre os meses de marco e julho de 2014, envolveu uma amostra de escolas
e insere-se num modelo de investigacdo-acdao (Murillo, 2011), que envolve simultaneamente
investigadores e professores das escolas, visando melhorar os resultados escolares dos alunos com
baixo rendimento escolar (doravante, BRE), através de processos de melhoria gradual quer do
desempenho profissional dos professores, quer do desempenho escolar dos alunos, quer ainda de
uma maior implicacao dos pais e de uma mais eficaz atuagao de toda a organizag¢ao escolar.

O foco da investigacdo foi este: o que ¢ que faz com que alunos com baixo rendimento escolar a
Portugués e a Matematica, nos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico, e que beneficiam deste Projeto
melhorem os seus conhecimentos e recuperem?

Portugal apresenta hoje taxas de escolarizagdo bastante elevadas no ensino basico, mas continua a
revelar défices de aprendizagem bastante significativos, sobretudo quando analisamos os resultados
de aplicagdo de provas externas de avaliacdo, nacionais e internacionais. Para o ano letivo de
2012/2013, os resultados nacionais destas provas sdao pouco animadores: as médias nacionais sdao de
56.4% a Portugués e 48.6% a Matematica, no 6° ano de escolaridade, e de 50.1% a Portugués e
39.3% a Matematica, no 9° ano, no fim do ensino basico. Ou seja, sdo positivas, mas pouco, na
Lingua Materna, e negativas a Matematica. Por outro lado, como se constata no estudo de Pereira e
Reis (2014), Portugal ¢ um dos paises europeus em que os alunos mais reprovam € mais repetem os
seus estudos ao longo do ensino basico, apresentando um grau de eficicia muito baixo e maior risco
de abandono precoce.

Criado no ano letivo 2009/10 pelo Ministério da Educacdo, o Programa Mais Sucesso Escolar
visava a concessao de apoios a projetos de escola para a melhoria dos resultados e do sucesso
escolares e para a redugdo do abandono no ensino basico. O Projeto Fénix surgiu em 2008, no AE
Campo Aberto, Beiriz — Pévoa de Varzim, nos 1.°, 2.° e 3.° ciclos do Ensino Bésico, resultante de
uma forte motivagdo em proporcionar condigdes para que todos os alunos pudessem efetuar
aprendizagens e consolidar saberes. Mais do que apenas combater o insucesso, interessava ao
Projeto dar mais qualidade a esse sucesso, atribuindo-lhe novas dimensdes e horizontes de
sustentabilidade. E um desafio ambicioso que exige determinacdo, rigor e trabalho de equipa e no
qual alunos, professores e pais se comprometem.



Este projeto assenta num modelo organizacional de escola que permite dar um apoio mais
personalizado aos alunos que evidenciam BRE nas disciplinas de Portugués, Matematica, ou outra
identificada pela escola de acordo com as taxas de (in)sucesso. De uma forma sucinta, este modelo
consiste na criagdo de Turmas Fénix e de Ninhos nos quais sdo temporariamente integrados os alunos
que necessitam de um maior apoio para conseguirem recuperar ou melhorar aprendizagens,
permitindo um ensino mais personalizado, com respeito por diferentes ritmos de aprendizagem, o que
se tem vindo a revelar uma estratégia de sucesso educativo.

Os Ninhos funcionam no mesmo tempo letivo do da turma de origem, o que permite nao
sobrecarregar os alunos com tempos extra de apoio educativo; assim que o nivel de desempenho
esperado ¢ atingido, os alunos regressam a sua turma de origem (mais adiante descrevemos o Fénix
com mais pormenor).

Este texto, apresentado aqui numa versao extensa, visa cumprir um dos propositos centrais da
investigacao: ser debatido nas escolas, com grupos de professores e por diretores, tendo em vista
uma discussdo aprofundada dos seus resultados e uma posterior apropriacao dos mesmos, sempre
com o fim de melhorar tanto os niveis de sucesso escolar como as praticas pedagogicas no trabalho
quotidiano com alunos que apresentam BRE.

Que ensino para os alunos com baixo rendimento escolar?

A literatura que incide sobre os fatores explicativos do sucesso e insucesso dos alunos ¢ abundante,
quer a nivel internacional quer no plano nacional. Ela incide quer sobre o sucesso escolar em geral e
sobre o seu reverso, o insucesso escolar (Lima, 2008; Gauthier et al., 2013), quer sobre o
sucesso/insucesso junto de populagdes especificas e ainda em projetos concretos que visam a
promoc¢ao do sucesso, como € o caso do projeto Fénix (Moreira, 2009; Martins, 2009; Azevedo &
Alves, 2010; Alves, 2010; Alves & Moreira, 2011).

Zins et al. (2004) evidenciaram que o sucesso escolar ¢ uma construgdo social, centrada sobre a
escola, em que interferem predominantemente: (i) ambientes seguros e pacificos; (i1) relagdes
afetuosas entre alunos e professores, que promovem o desejo de aprender e de estar na escola; (iii)
estratégias de ensino que envolvam os alunos, direcionando-os mais eficazmente para a
aprendizagem; (iv) o trabalho em conjunto dos professores e das familias e o seu estimulo positivo
para as aprendizagens continuas por parte dos alunos, pois geram melhores resultados; (v) alunos
implicados nos seus processos de aprendizagem e mais confiantes, pois esfor¢am-se mais e (vi)
alunos conscientes das tarefas que lhes sdo atribuidas e que se apoiam na resolugdo de problemas,
que acabam por ter niveis mais elevados de desempenho.

Alguns estudos atentam, particularmente, sobre o sucesso escolar dos alunos que revelam maiores

dificuldades de aprendizagem (Rochex & Crinon, 2011; Gauthier et. al, 2004; Crahay, 2000;
Haycock, 1998; Wang, Heartel & Walberg, 1993; Sanders & Horn, 1998) e este ¢ o vinco que aqui,
nesta pesquisa, queremos tomar por mais saliente.

Podemos afirmar, como Lopes, que o conceito de dificuldades de aprendizagem, em educagdo



escolar, ¢ habitualmente usado para qualificar “um grupo de individuos que apresenta discrepancia
significativa entre aquilo que ¢ esperado em funcao da idade e aquilo que efetivamente realiza em
termos académicos™ (2010, p. 41). Embora o conceito levante varios problemas em termos da sua
fiabilidade, balancando entre perspetivas medicas, sociais e escolares, cruzando no quotidiano
problemas de aprendizagem com problemas de comportamento, vamos aqui cingir-nos a uma
abordagem mais centrada sobre o BRE dos alunos, focando apenas 0 2.° € 0 3.° ciclos (do 5.° a0 9.°

ano de escolaridade), ciclos onde, além do 1.° ciclo!, o Programa Fénix tem feito incidir a sua
atuacao.

A suposi¢ao de que todos os cidadaos aprendem ao mesmo ritmo € no mesmo grupo etario,
adquirindo todos um mesmo conjunto especifico de competéncias escolares, perspetiva muito
influenciada pelas politicas de obrigatoriedade escolar e de massificagdo e universalizacdo do
acesso ao sistema escolar, esbarra com uma compreensdao mais apurada (?) quer acerca do
desenvolvimento humano e da psicologia do desenvolvimento, quer acerca da influéncia dos
contextos familiares e institucionais sobre as aprendizagens, em geral, e escolares, em particular, ou
ainda acerca dos diversos tipos de inteligéncias humanas, tal como sdo enunciadas na esteira dos
trabalhos de H. Gardner (Ano?) e D. Goleman (Ano?).

Tal suposicdo, que penetra bem dentro do campo profissional escolar, tem feito com que as
dificuldades de aquisi¢do de uma ou outra competéncia por parte dos alunos nos primeiros anos de
escolaridade ndo sejam consideradas uma variavel a “controlar” de imediato pela escola, o que da
origem a um processo continuo e cumulativo de “falhas™, habitualmente conducente a um alheamento
progressivo quer dos alunos face ao trabalho escolar, quer da escola face a recuperacao das “falhas™
dos alunos. Tornados incompetentes pelo quadro escolar que os acolhe a todos, alguns cidaddos
alienam-se desse ambiente, a medida que as dificuldades se agravam e sdo internalizadas,
transformando-se em reprovagoes e retengdes, € acabam por ndo resistir, abandonando a instituigdao
escolar (Pereira & Reis, 2014; Azevedo, J. 2012; Lamb et al., 2011; Dale, 2010). Isto, apesar dos
multiplos esfor¢os tendentes a forgar a sua permanéncia nas escolas, esfor¢os estes por vezes bem
mais dotados de recursos do que os que (ndo) sdo investidos no apoio imediato a dificuldades
académicas iniciais (leitura, escrita, calculo, por exemplo).

Como refere Crahay (2000), apesar do ideal de justica e de igualdade de oportunidades que envolveu
o crescimento dos sistemas escolares, eles produzem fracassos escolares que, em larga medida, estao
presentes nas desigualdades sociais a partida, a entrada dos alunos nas escolas, sendo transformados
em desigualdades escolares, sob influéncia de modelos organizacionais, curriculos e praticas
pedagogicas que tomam em reduzida conta as diferengas individuais, seja de processos de
aprendizagem, seja de resultados.

O insucesso escolar, como expressao do nao ensino ou do fracasso institucional alcangado ao tentar
ensinar, tem de ser lido, a0 mesmo tempo, como expressao de seletividade escolar, pois sao certos
elementos do “modo de produgdo escolar”, mais ou menos explicitos (como o funcionamento do
sistema educativo, os curriculos ¢ a gestdo dos diferentes percursos escolares, as formas de
transmissao dos saberes escolares, os modelos avaliativos e classificativos, as praticas profissionais
¢ os modos de trabalho dos professores), combinados com caracteristicas e disposi¢des
sociocognitivas e sociolinguisticas dos diferentes alunos, que, por sua vez, se ligam aos modos de



socializacdo ndo escolares (familias e grupos de pares), que geram o que se tem convencionado
chamar insucesso escolar (Rochex & Crinon, 2011). As praticas pedagogicas dos professores nao
devem, pois, ser lidas apenas no plano da eficacia, mas também no plano da produ¢ao social de
desigualdades.

A escola conta e o professor faz a diferenca

Para os alunos mais desfavorecidos e com maiores défices de rendimento escolar, a “escola conta”
(como se diz no titulo do livro de Mortimore et al., 1988) e conta de modo muito particular, ndo so6
porque ela pode fragilizar ainda mais esse grupo de alunos, se nada fizer propositadamente para os
apoiar, pois pode sancionar e cristalizar as desigualdades de partida, mas também porque pode ter
um forte impacto positivo no desenvolvimento destes alunos e sobre a melhoria do seu rendimento
escolar (Crahay, 2000). A qualidade da escola e dos seus professores, especialmente a qualidade dos
processos organizacionais e educativos desenvolvidos para promover o sucesso escolar de todos os
alunos, incluindo pois os que apresentam pior rendimento escolar, surge como um elemento decisivo
¢ o melhor preditor do bom rendimento escolar de todos os alunos; o fator escola, associado ao
trabalho pedagogico dos professores, tem surgido de modo muito relevante na investigagdo dos
ultimos trinta anos.

Como diz este mesmo autor, a perspetiva de que o sucesso escolar dos alunos estd sobretudo
dependente do meio familiar de origem tem estado, por sua vez, dependente de dois principios que
marcaram a historia dos sistemas de ensino ocidentais ao longo do século XX: a igualdade de
oportunidades e a igualdade de ensino (de oportunidades educativas) para todos. Estes principios e
as suas correlativas politicas de unifica¢do do ensino (com origem na tradi¢do da comprehensive
education) constituiram uma certa “miragem” e, a0 mesmo tempo, acabaram por se tornar um modo
de naturalizagdo e de legitimacao escolar de desiguais capacidades construidas previamente aos
percursos escolares e consideradas, por isso € em grande parte, como imutaveis (Crahay, 2000), logo
fomentadores de um clima de fatalismo e de uma certa “pregui¢a escolar” (certamente individual e
institucional).

No entanto, muitas investigacoes ndo se renderam a esta fatalidade e colocaram outro tipo de
questdes: quais sao os modelos e as praticas pedagogicas mais eficazes para com este tipo de alunos
de baixo rendimento escolar? (Bissonnette et al., 2010) As escolas e os professores fazem realmente
a diferenga, havendo professores e escolas especialmente eficazes na sua acdo educativa?

As “mega-analises”, realizadas em cima de resultados de centenas e até milhares de estudos, alguns
deles ja meta-analises, vieram trazer alguma resposta a estas questdoes. Fraser € a sua equipa
colocaram de pé, em 1987, uma destas mega-analises (Fraser et al., 1987), que conclui que a
categoria “estratégias pedagogicas” ¢ aquela cujo efeito ¢ o mais elevado sobre o rendimento dos
alunos, acima das categorias (por ordem de importancia) aluno, ensino, professor, meio social,
métodos de ensino e escola. E conclui ainda que-estratégias especificas empregadas pelo professor,
tais como o recurso a reforgos (1.13), t€ém um efeito bastante positivo sobre o rendimento escolar dos
alunos, maior do que o que releva da influéncia da familia (0.67), da escola em geral (0.25) e dos
conhecimentos prévios dos alunos (1.04).



Posteriormente, Wang, Heartel e Walberg (1993) fizeram outra investigacdo, tendo realizado uma
meta-analise de cinquenta anos de estudos em educacdo, pesquisando 179 artigos e capitulos de
livros, compilando 91 sinteses de investigacao e inquirindo 61 investigadores em educagao, além de
terem construido uma base de dados com cerca de 11.000 resultados estatisticos. Entre os 28 fatores
que 1dentificam como sendo os que mais influenciam as aprendizagens, nos primeiros lugares surgem
os seguintes: gestdo da sala de aula (64.8), processos metacognitivos (63.0), processos cognitivos
(61.3), meio social e apoio dos pais (58.4), interagdes sociais entre os alunos e o professor (56.7),
atributos sociais e comportamentais (55.2), motivagdes a atributos afetivos (54.8), os outros alunos
(53.9), nimero de horas de ensino (53.7), cultura de escola (53.3), clima da turma/sala de aula
(52.3), modo de ensinar na sala de aula (52.1), caracteristicas do programa escolar (51.3) e, como
ultimos, a “politica educativa do Estado” (37.0), a “politica da escola” (36.5) e os “dados
demograficos da regido” (32.9).

Os professores, apoiados por ambiente escolar favoravel, um ethos ou compromisso organizacional
claro com o objetivo de oferecer percursos escolares de qualidade a cada um dos alunos, sdao quem
mais ajuda (ou ndo) estes alunos com BRE a aprender. O que quer dizer que, se ¢ verdade que o nivel
socioecondmico de origem, o racio alunos/professor, o ambiente criado na sala de aula e a
heterogeneidade ai presente sdo, em parte, preditores dos resultados escolares, a eficacia da a¢dao do
bom professor representa o fator determinante dos progressos escolares a realizar por estes alunos,
sobretudo quando organizacionalmente apoiada pela direcao e pela gestdo pedagogica intermédia.

Em 2003 e 2012, J.A. Hattie apresentou duas mega-analises que examinaram os efeitos dos diferentes
fatores sobre o rendimento escolar dos alunos. Nesta ultima, em que analisa mais de 900 meta-
analises, o fator professor (a par dos fatores curriculo, métodos de ensino, aluno, meio familiar e
escola) ¢ o que surge a cabeca. Ou seja, a influéncia do professor ¢ superior a da escola e da familia,
o que faz com que alguns autores falem, a semelhanga do “efeito escola”, no “efeito professor”
(Gauthier et al., 2013, p. 268).

O “efeito professor”

Comegamos por referir que o destaque que aqui atribuimos ao papel dos professores na eficacia
escolar, aqui entendida como a capacidade de uma escola oferecer percursos escolares/curriculares
de qualidade para todos e cada um dos seus alunos (Azevedo, 2010), ndo significa que ndo seja claro
para nos que a eficicia escolar ¢ uma questdo bastante mais complexa, que contém desde os
elementos do contexto (fatores contextuais e de entrada), passando por elementos relacionados com a
escola e a sala de aula (fatores de processo) e até aos resultados dos alunos (fatores de produto)
(Zins et al., 2004; Murillo, 2008; Lamb ef al. 2011; Markussen et al. 2011; Rochex, 2011b).

Na verdade, a questdo central que ¢ hoje colocada nio consiste tanto em saber se o “professor
conta”, mas, dada a relevancia dos bons professores, medida por exemplo pela elevada variagao nos
efeitos do seu ensino sobre os resultados dos alunos, em saber como conseguir que um maior nimero
de professores tenha efeitos mais positivos sobre as aprendizagens de todos os alunos (Gauthier et
al.,2013).



Ja Marzano (2003) considera que a qualidade dos professores explica 43% da variancia dos alunos,
contra 49% dos fatores familiares. Combinando a qualidade da escola (effective school) com a
qualidade do professor (effective teacher), este autor compara o ganho em termos de aprendizagens
dos alunos entre, por um lado, escolas mais eficazes/professores menos eficazes e, por outro, escolas
menos eficazes/professores mais eficazes e constata que ndo sO os ganhos na ultima dicotomia
superam em 30 pontos, em termos de percentil de realizacdo, os da primeira, como esta tende a
provocar uma descida no “valor” inicial do aluno, aquando da entrada na escola.

Aqui surgem-nos algumas questdes adicionais: quais sdo estas praticas profissionais mais eficazes
usadas pelos professores que ensinam estes alunos com BRE? Elas sdo capazes de proporcionar
percursos de qualidade para todos os alunos ou sdo ainda (re)produtoras de desigualdades escolares
para com os alunos com BRE?

A “mega-analise” promovida pelos referidos autores canadianos (Gauthier ef al. 2013), relativa aos
programas de apoio aos alunos com maiores dificuldades de aprendizagem revela que, como eles
mesmos dizem, apesar da popularidade dos modelos construtivistas, as estratégias pedagdgicas
associaveis ao ensino estruturado e diretivo sdo as que se devem privilegiar junto de alunos em
dificuldade e emrisco de insucesso. Para estes mesmos autores e para outros (Gauthier ef al., 1999 ?
Falta nas referéncias bibliog?; Rosenshine & Stevens, 1986; Slavin & Madden, 1989; Haycock,
1998), este tipo de ensino, acompanhado por diversas medidas de apoio e de “ensino reciproco”
poderia melhorar o sucesso escolar, reduzir o recurso a intervengdes de remediacdo junto deste tipo
de alunos e, “sobretudo, melhorar a sua taxa de conclusao de estudos e as suas possibilidades de
inser¢ao profissional” (Bissonnette et al., 2010).

Tanto o estudo de Mortimore e dos seus colegas (1988) como de Sammons e da sua equipa (1995) ja
haviam sublinhado a relevancia deste tipo de estratégias de ensino: ensino fortemente orientado pelos
professores, com estimulos, desafios e tarefas muito claras dadas aos alunos por parte dos
professores, elevado nivel de atividade por parte dos alunos e de implicacdo direta em novas tarefas,
um investimento elevado de tempo no feedback € na comunicagdo entre professores e alunos,
encorajamento ao autocontrolo e autoavaliagdo, tempo para os professores se dedicarem aos alunos
com maiores dificuldades de aprendizagem, além de outras agdes inscritas num ethos positivo da
escola. Esta, desde que firmemente dirigida para desenvolver um ambiente estimulador de promogao
das aprendizagens por parte de todos os alunos, também cria habitualmente um ambiente favoravel
nas condi¢Oes de trabalho dos docentes.

Lopes (2010) cita a revisdo da literatura feita por Spear-Sewarling e Sternberg, que identificam trés
carateristicas que se relacionam com a eficacia em intervengoes junto de populacdes escolares com
dificuldades de aprendizagem na leitura: (i) deve garantir-se o sucesso imediato e continuado das
criangas, o que pressupde um bom diagnostico inicial € uma adequacao dos instrumentos ao ponto de
partida do aluno; (i1) as expectativas dos professores em relacdo aos alunos sdo sistematicamente
positivas; (i11) os professores envolvidos nos programas sao apoiados em permanéncia por colegas e
por supervisores. Além disso, concluem que os efeitos positivos dos programas de apoio a estas
criancas sdao potenciados quando se alia a elevada qualidade do ensino em sala de aula com
intervengoes (breves ou longas) em pequeno grupo ou individuais.

Vislumbra-se uma conclusdo, ainda para estes autores e para o caso da leitura e da escrita: um



processo de ensino intensivo e de qualidade, nas aulas regulares, ¢ a melhor aproximaciao a
consecu¢do das aprendizagens esperadas, e, caso elas ndo sejam alcangadas, devem ser acionados, o
mais precocemente possivel e o melhor articulados e afinados possivel com as aulas regulares, os
mecanismos de apoio complementar diferenciados que porventura sejam necessarios, de modo a
evitar a consagracao de lacunas “estruturais”, que se podem vir a repercutir ao longo de todo o
percurso escolar.

Fletcher et al. (2007) chamam a atencdo para a necessidade de adequar e estruturar as intervengdes
pedagogicas complementares, de modo a garantir-se o aumento do tempo efetivamente dedicado a
tarefa valida de aprender, o que se diagnosticou estar em falta, para cada aluno, (i1) e a pratica de um
“ensino explicito”, bem organizado e devidamente monitorizado a cada passo.

As pesquisas aqui muito sumariamente retomadas evidenciam varias conclusdes, que sintetizamos em
trés pontos principais: (i) os modelos e programas educacionais de combate ao insucesso centrados
quase exclusivamente sobre as dimensdes sociais e as “marcas” socioculturais dos alunos
apresentam piores resultados do que os modelos centrados sobre o ensino (por exemplo, o “ensino
explicito”), ou seja, sobre um bom ensino para uma diversidade cultural de alunos, uma cuidada
avaliacdo quer acerca da real compreensdo dos novos conhecimentos ministrados, quer sobre a
recuperacdo imediata de dificuldades verificadas, ambos apoiados em mecanismos de feedback
continuos (ambientes pedagogicos ricos); (11) a sala de aula e a gestdo do ensino e das aprendizagens
constituem o foco da agdo da escola e dos docentes, e ¢ para 14 que os recursos e bens da escola se
orientam, de modo a ndo deixar ninguém para tras; (i1i) o aperfeicoamento profissional dos
professores, em servico, desde que centrado sobre a gestdo da sala de aula e sobre a gestdo do
ensino que se ministra € apoiado por supervisores, representa uma terceira linha de forga, pois sao
conhecidos os resultados positivos da agao de grupos de professores muito bem preparados para
promover o rendimento escolar deste tipo de alunos.

Por isso, ndo ¢ inelutavel a indoléncia com que, em alguns ambientes escolares, se “olha” o fraco
rendimento académico de certos alunos, rotulando-os muito rapidamente, com etiquetas sociais e
¢tnicas, quantas vezes envolvidas na traigoeira designacdo “dificuldades de aprendizagem”, pois €
possivel cuidar, com os mesmos alunos € com os colegas professores da mesma turma, da
identificacdo das dificuldades e da motivagdao de todos para a sua superacdo (Alves & Moreira,
2011). A propagada inevitabilidade do fracasso de alunos de determinados meios socioecondmicos
desfavorecidos tem ajudado a incutir, nos ambientes escolares, a perspetiva de que pouco ha a fazer
e, consequentemente, ndo sO a desvalorizar a analise das “falhas” nas aprendizagens dos alunos, o
que dificulta a sua superacdo logo que elas ocorrem, preventivamente, mas também a remeter os
alunos com BRE para percursos escolares ditos “alternativos” e para ambientes pedagdgicos menos
ricos. E, assim, com toda a probabilidade, o esperado fraco rendimento escolar desses alunos vai
mesmo ocorrer, ficando assim o circulo fechado: s6 que este ndo € o circulo virtuoso, mas o viciado
- 0 da exclusdo cultural e da reproducgdo social das desigualdades através da escola.

A diferenciacao pedagogica como empobrecimento escolar

Na otica de alguns autores, € na linha dos trabalhos da sociologia educacional de B. Bernstein,



importa analisar até que ponto as praticas de ajuda diferenciada aos alunos com diferente rendimento
escolar ndo se transformam elas mesmas em modos nao s6 de manter diferentes niveis de saber na
sala de aula (pela diferenciagdo de linguagens, métodos e atividades, pela distincdo das
aprendizagens e dos universos de saber), como também de impedimento do acesso de todos os alunos
aos saberes requeridos, cristalizando assim, ainda que implicitamente, diferentes categorias de
alunos com diferentes tipos de acesso a atividade intelectual e a capacidade potencial para aprender
(Rochex, 2011). Estudos mais detalhados sobre as estruturas internas e as especificidades do campo
pedagogico, que existem diferentemente no espaco e no tempo das escolas e que se traduzem na
confrontacdo dos alunos com atividades, situagdes e conteidos e dominios de aprendizagem com
normas e exigencias proprias, assinalam que estas praticas de diferenciagdo e (ditas) de abertura das
escolas ao acolhimento de todos os alunos devem ser interrogadas como formas de conformacao
escolar com os resultados esperados. No limite, para uns, os alunos com BRE, o foco pedagogico
estaria nos comportamentos € nas atitudes € para os outros, os “bons alunos”, nos reptos € contetidos
dos saberes que ¢ suposto serem aprendidos, ou, por outras palavras, para uns, estes ultimos, a
escola cria um ambiente rico de aprendizagem e intelectualmente estimulante e, para os outros, as
escolas criam ambientes de aprendizagem pobres, baseados em tarefas simples, separadas,
repetitivas e pouco exigentes (ibidem).

Os percursos escolares para onde sdo “canalizados” alunos com BRE (no caso portugués, percursos
sempre ditados por normas nacionais, ja social e escolarmente etiquetadas) devem, ser lidos, pois,
também como que preventivamente, como possibilidades de criacdo de ambientes escolares menos
ricos e formas de producao de desigualdades escolares que, em geral, sancionam as desigualdades
socioculturais de partida.

Algumas das “alternativas” curriculares referenciadas por Alvares e Calado (2014), para as quais
sao encaminhados alunos com insucesso escolar repetido, caracterizam-se pela reducao das cargas
horarias, pela diminui¢do do nimero de disciplinas, pelo aumento das areas de estudo oficinais ou
ditas “praticas”, mas, essas mesmas e outras medidas, também se destacam pela criagcdo de “pares
pedagogicos”, pela alocagao de mais professores de apoio e pela criagao de horarios comuns para o
trabalho em equipa dos docentes.

Este pertinente foco da analise ndo deve obnubilar a necessidade de se quebrar o modelo pedagogico
pobre e cristalizado que impera em algumas escolas, sem que se reuna nenhum dos fatores
identificados como constitutivos de uma cultura de qualidade escolar (Murillo, 2008): um curriculo
rico e de qualidade, que implica desde logo o recurso a estratégias pedagdgicas adequadas as varias
disciplinas e a pluralidade dos alunos; um clima escolar e de sala de aula positivo; a implicacao das
familias; o envolvimento e o compromisso da direcao; o “sentido de comunidade”, com metas claras,
partilhadas e consensualizadas por todos os intervenientes da escola, reunidos num projeto comum de
trabalho; a atitude de abertura dos professores face a sua qualificacdo continua e, por fim, a
mobilizacdo de recursos adequados a consecucdo desse projeto de trabalho.

O “clima” que se respira numa dada escola ¢ o reflexo de uma determinada cultura escolar
(Carvalho, 1992; Murillo, 2008; Lima, 2008), uma cultura que ¢ feita, em geral, dos principais
valores adotados, de dispositivos e procedimentos, de padroes de comportamento, e neste quadro
especifico, feita também de modos precisos de considerar os alunos com BRE, de os enquadrar em



estratégias e dispositivos pedagdgicos mais ou menos especiais € mais ou menos ricos. Existe, pois,
no “modo de producdo escolar”, um caminho estreito para construir o sucesso escolar com todos os
alunos, incluindo os que apresentam BRE: ele situa-se entre a irrecusavel ‘“diferenciacao
pedagogica” (Perrenoud, 2012), que tem estado a ser perseguida, e a queda em solucdes
pedagogicamente pobres e reprodutoras de desigualdades sociais de partida. Estamos, pois,
conscientes de que o repto € profissional e institucionalmente muito exigente.

Diferenciacao e “ensino explicito”

Avangando agora para a consideracdo de alguns dos pontos atras evidenciados como fazendo parte
de um corpus de estratégias insertas numa cultura escolar promotora do sucesso escolar com todos
os alunos, consideramos necessario explicitar os referenciais teoéricos com que olhamos o “ensino
explicito”, as liderangas escolares e os mecanismos de melhoria continua do desempenho educativo
das escolas.

A questio do “ensino explicito” surge na literatura referenciada como um elemento do processo de
escola e de sala de aula, que deve ndo sé estar acessivel a todos os alunos, como também fazer parte
dos dispositivos pedagdgicos para recuperar aprendizagens ndo conseguidas no momento desejado.

Segundo Rosenshine e Stevens (1986), o ensino explicito, por si designado direct instruction?, segue

seis passos precisos: (1) passar em revista os pré-requisitos € colocar os objetivos de aprendizagem
do dia; (i1) colocar em relacao a matéria do dia com as aprendizagens anteriores; (ii1) abordar a nova
matéria por pequenas etapas, com exemplos e demonstragdo dos conceitos e dos materiais; (1v)
alternar curtas apresentagdes com a colocacao de questdes; (V) organizar exercicios para verificar a
aprendizagem de todos os alunos e receber feedback, em trabalho de grupo e/ou independente; (vi)
promover exercicios individuais para facilitar o dominio autobnomo da novas matéria por parte dos
alunos, com supervisao e correcao do professor, avaliacao e revisao. [ndo me parece claro ...]

Este ensino, também chamado ensino “resoluto”, ¢ o que integra quatro elementos: organizagao
eficiente da acdo pedagogica e de cada aula, propositos claros que cheguem a consciéncia dos
alunos, aulas bem estruturadas, com os alunos focados sobre o trabalho e as tarefas da aprendizagem,
e praticas adaptativas, ou seja, adaptacdo aos estilos e ritmos de aprendizagem dos seus alunos
(Lima, 2008).

Estes processos pedagogicos, como fica bastante claro, nada t€ém que ver com o chamado “‘ensino
magistral”, mas implicam uma estratégia pedagogica refletida, intencional, clara e um conjunto
sequencial de processos de implicacao ativa dos alunos, num arco exigente, que vai desde um ensino
e uma aprendizagem mais dirigidas e orientadas, até a realizacdo de aprendizagens autonomas.

Desde os primeiros anos de escolaridade, como sublinhado no A4ssises de [ "Education Prioritaire, é
fundamental que os professores se foquem nas causas das dificuldades escolares, e bastante menos
nos efeitos (o que lhes consome grande parte do seu tempo e do seu olhar), e realizem com os alunos
com BRE um trabalho ndo tanto assente na repeticdo € no fazer, em sucessivas, rotineiras e
repetitivas agdes, mas igualmente na interrupcdo dessas acOes e na reflexdo sobre a acdo - os
“saberes da ag¢do” - na compreensao dos proprios erros € na conquista dos saberes que permitem



retomar “os fazeres”, em diferentes momentos e contextos de vida (Centre Alain-Savary, 2013).
Volta, assim, a destacar-se o trabalho de fomento da capacidade de os alunos (de todos € ndo apenas
daqueles para quem a reflexdo acerca dos procedimentos esta “naturalizada”) construirem saberes
escolares que implicam, por sua vez, construir conceitos, abstrair as situacdes dos contextos,
identificar categorias de problemas, dominar a linguagem, ou seja, “fazeres” que escapem a mera
decomposi¢ao e execucao de tarefas de baixo nivel cognitivo, aquelas para as quais por vezes sao
remetidos os alunos com BRE.

O ensino “explicito e sistematico” surge como um conjunto de praticas pedagodgicas que alguns
autores agrupam sob a designagdo de modelos “instrucionalistas™ (do inglés instructivist) e pode
definir-se, com Gauthier ef al. (2013), como a formalizagdo de uma estratégia de ensino estruturado
em etapas sequenciais e fortemente integradas, em que o professor, de modo intencional, procura
apoiar a aprendizagem dos alunos através de uma série de acdes organizadas em torno de trés
momentos: (1) a preparacao e planificagdo, (i1) a interacdo com os alunos € o ensino propriamente
dito e (i11)) o acompanhamento, a avaliacdo, o feedback e a consolidacdo. Esta gestdo das
aprendizagens cruza-se com a gestdo da sala de aula: organizar os grupos (tamanho, fun¢ao, duracao,
controlo), estabelecer as regras e desencadear as atividades, tendo em conta ndo s6 o nivel de
competéncia dos alunos, como a complexidade das tarefas a cumprir e o tempo disponivel.

Esta designacdo tem o conddo de provocar habitualmente uma antitese com o construtivismo,
paradigma de agdo pedagogica que enfatiza o papel ativo do aluno (crianga, jovem e adulto) nos
processos de constru¢do dos conhecimentos, tornando-o o epicentro do ensino-aprendizagem
mediante a sua participacdo, experimentacdo, pesquisa, ¢ ainda através do erro, da duvida, da
descoberta e da construgcdo de significados, e fazendo incidir a educacdo escolar ndo tanto sobre o
ensino mas mais sobre os processos de construcao e de reconstru¢cao dos conhecimentos.

Mas o construtivismo ¢ uma teoria da aprendizagem, ndo ¢ uma metodologia de ensino, como bem
lembra Vellas (2007). Ora, uma mera e rapida contraposicao entre o “ensino explicito” e a pedagogia
construtivista ou da descoberta que, por vezes, retém a atengdo e paralisa a acdo dos professores,
ndo nos parece constituir um quadro com consisténcia tedrica e pratica, pois o que existe na gestdo
da sala de aula € um continuo, que se inicia, se desenvolve e que nunca se acaba, como um labor de
Sisifo, que pode ir desde uma aprendizagem inicial mais dirigida, at¢ um ensino apoiado e
eventualmente mais diferenciado, até uma aprendizagem mais autonoma, em andamentos e €nfases
que dependem do nivel de motivagao e competéncia dos alunos em cada momento, da complexidade
e novidade das tarefas, dos dominios especificos de aprendizagem, da dimensao das turmas e at¢ do
tempo disponivel. A questdo tedrica central permanece central: aquele ou aquela que aprende tem um
papel tnico e inultrapassavel na construgdo ativa dos saberes.

O risco que entendemos ser mais pertinente aqui salientar, neste contexto, num momento em que o
numero de alunos por turma cresce e a crise econdomica afeta mais gravemente as familias com
menores rendimentos, ¢ o que ocorre em qualquer escola no momento em que se colocam em acao
dispositivos de apoio aos alunos com BRE: estes dispositivos podem, de facto, significar uma
capitulagdo pedagogica e um mero empobrecimento (diferenciador) do ensino e das aprendizagens.

Rochex e Crinon (2011) alertam para o facto de a escola poder participar na constru¢do das
desigualdades escolares, através de “processos institucionais”, mesmo quando adota praticas de



diferenciacdo pedagogica entre os alunos, na medida em que estas praticas dificultem e impegam a
apropriacao dos saberes intelectualmente ricos por parte de todos os alunos; isto pode ocorrer tanto
porque se fomentam aprendizagens apenas nos que ja dispdem de predisposicdes pertinentes,
adquiridas em geral fora da escola, os ja iniciados, como pelo facto de se segmentarem os alunos nao
iniciados nas tarefas e procedimentos tipicos da aprendizagem escolar, os alunos com BRE, com o
objetivo de os ajudar a recuperar com base em propostas educativas pedagogicamente empobrecidas.

Por outras palavras, estes processos institucionais para com os alunos com BRE, em geral
carregados de boa vontade e até de imensa dedicacao profissional, podem estar despidos quer de um
pensamento pedagdgico mais estruturado e critico, quer de uma estratégia pedagogica de
mobilizacdo, com todos e cada unv/a dos alunos, das capacidades de aprender a saber, o que conduz
frequentemente a desenvolver atividades de mera adaptacdo e mecanicas pontuais e repetitivas de
recuperagdo de saberes, eivadas sobretudo de representagdes sociais sobre os mesmos alunos com
fraco rendimento escolar. Nestes casos, o trabalho mental dos alunos pode estar a ser bloqueado pela
escola (Thurler & Maulini, 2007). O implicito e o escondido t€m um poder terrivel no momento dos
professores e das escolas reagirem ativamente as dificuldades de aprendizagem de alguns dos seus
alunos.

O que parece ser claro, na realidade das escolas, em resultado das investigagdes aqui coligidas, €
que quanto menor ¢ o nivel de rendimento académico dos alunos, quando colocados diante uma nova
tarefa, com os apertados limites de tempo que as escolas cada vez mais impdem (e a proliferagdo de
exames reclama), mais se revela pertinente € oportuno o ensino que rompe o implicito, o que nao se
diz e o escondido, e estabelece sistematicamente, com precisao, de modo claro, os processos a ter
em conta: o que ird ser ensinado, os métodos e as metas a atingir, as estratégias a mobilizar para
assegurar uma intera¢ao eficaz com os alunos para facilitar a sua aprendizagem dos saberes, os
processos de avaliagdo e de consolidagdo autonoma dos saberes.

Nao deixa de ser 6bvio que os profissionais do ensino, considerando este quadro tedrico e pratico,
deveriam agir com autonomia profissional, com poder de decisdo sobre a acdo, com capacidade e
responsabilidade para organizar do melhor modo, em cada circunstancia, o trabalho escolar,
individual e colectivamente (desde os grupos de alunos aos métodos, desde as aulas até aos “ciclos
de aprendizagem”). Esse ndo ¢ o caso, em Portugal, e a auséncia de autonomia profissional e de
organizacdo do trabalho escolar introduz fatores de ambiguidade e de contradicdo muito
problematicos para o exercicio e o desenvolvimento profissional dos docentes e das escolas.

As liderancas de escolas que sao “quase-organizacoes”

Se a literatura aqui coligida enfatiza o efeito professor e a relevancia das estratégias pedagdgicas
utilizadas, também atenta na qualidade da escola, no referido “ambiente escolar favoravel” a mais
adequada concretizacao dessas estratégias. Alguns estudos coligidos (Mckinsey & Company, 2007;
Veloso et al., 2013) concluem que existem dimensdes com uma influéncia decisiva no desempenho
das escolas, ou seja, na qualidade das aprendizagens dos alunos: a qualidade dos professores, a
exceléncia dos processos de ensino aplicados, o acompanhamento que ¢ dado aos alunos que
apresentam dificuldades de aprendizagem e o papel das liderangas na promog¢do da qualidade. E



sobre este Ultimo que nos detemos agora.

O foco educacional de uma escola depende muito do clima escolar existente e este muito deriva do
modelo de liderancga. Neste quadro, as liderangas escolares, a sua capacidade de visdo estratégica e
de implicagdo pessoal dos professores e dos dirigentes intermédios revelam-se decisivas. Segundo
alguns autores, os lideres escolares que dirigem as organizacdes escolares mais capazes de
promoverem o sucesso escolar dos seus alunos parecem ser os que: (i) t€m uma visdo € um projeto
para a escola, devidamente construido e partilhado na escola e pela escola, de preferéncia alargado
aos pais e a comunidade local); (i1) sdo capazes de implicar os docentes e apoia-los devidamente,
incentivando o seu trabalho interprofissional e cooperativo; (ii1) aprendem a monitorizar os passos a
dar e a autoavaliar regularmente o caminho feito; (iv) corrigem os erros detetados e celebram os
ganhos alcangados (Lima, 2008; Leithwood et al., 2009; Formosinho et al., 2010; Veloso et al.,
2013).

O lider escolar, segundo estas investigagdes, tem de ser firme nos seus propositos, coordenar bem e
ativar as diferentes equipas e lideres intermédios e tem de ser capaz de exercer uma autoridade
profissional especifica nos dominios do ensino e da aprendizagem, além de se articular com outras
escolas e com ajudas externas, tendo em vista cumprir uma estratégia construida em conjunto na
escola e por todos ali partilhada (Lima, 2008).

Diante de um quadro geral grave de BRE, como o que existe em Portugal, repercutido em insucesso e
em abandono, em boa parte decorrentes de uma democratizagdo do acesso a educagdo que se
transformou num processo de massificagdo e de uniformizagdo escolares e, mais recentemente,
perante uma orientacdo normativa da tutela que enfatiza crescentemente o papel dos exames e do tipo
de ensino e avaliagdo que eles transportam para o seio das escolas, podemos dizer, com Cormier
(2011), que as liderangas sao atualmente muito incentivadas a alcancar objetivos escolares mais
decorrentes das praticas da performance do que do real dominio dos saberes por parte dos alunos.
Neste contexto, torna-se bastante mais dificil as escolas seguirem a via do desenvolvimento de
ambientes que maximizem uma cultura de aprendizagens efetivas, colocando o modelo organizacional
e todos os recursos ao servigo dessa cultura, ou seja, da promo¢ao de melhores aprendizagens por
parte de cada um e de todos os alunos, em ambientes pedagogicamente ricos, dando especial atengdo
a diferenciagdo com que estas aprendizagens ocorrem, preparando convenientemente os profissionais
do ensino, envolvendo sempre que necessario € possivel os pais e a comunidade local.

Relativamente a outras organizacoes, as escolas, que em Portugal s6 muito recente e lentamente se
descobrem como organizacdes autonomas, estdo pouco equipadas com estruturas adequadas aos fins
que prosseguem e aos processos (educativos) que desenvolvem diariamente. Ainda persiste a
perspetiva de que nas escolas se prestam uns servigos (o ensino), por conta de um mandante externo
(o Ministério da Educagdo) e ele ¢ que ordena e orienta pormenorizadamente todo o modelo de
atuagdo (o sistema de ensino), sendo os resultados ndo s6 uma fun¢ao do trabalho real dos alunos e
dos professores, como dos requisitos dos que mandam, orientam, organizam e “dominam” as escolas.
De facto, as escolas, para retomar um conceito ha muito trabalhado por A. Etzioni, umas “quase-
organizagdes” onde trabalham “quase-profissionais” (uma vez que ndo sdo profissionais autbnomos,
reflexivos e que decidam por si mesmos, em equipa, as melhores praticas profissionais a aplicar em
cada momento), nunca perderam uma dependéncia “infantilizante” da administracdo central,



administracao que alimenta cuidadosamente esta dependéncia, seja para perpetuar o seu poder, seja
por medo da liberdade e da autonomia responsabilizadora.

O facto de as escolas terem todas, em todo o pais, os mesmos o6rgaos e a funcionar do mesmo modo,
com a mesma composicdo, ¢ a prova clara de que os Orgdos ndo servem a organizacao, antes a
justificam e a adormecem, devidamente enrolada sobre si propria. Neste contexto organizacional e
administrativo, o isolamento, o individualismo e a dependéncia face ao exterior, geradora de
incerteza permanente, constituem marcas fortes que tendem a impregnar o exercicio profissional dos
professores (Fullan & Hargreaves, 1999).

Por regra, face a este modelo de administracao educacional, serd sempre mais lenta a construcao de
uma organizacdo escolar que se pensa, adapta, estrutura, adequa, responde, avalia, organizando e
repensando em conjunto o trabalho escolar; antes se tende a repetir uma estrutura-tipo para todo o
terreno, que obedece e aplica (como que “irresponsavelmente”) normas externas e exteriores.

Esta ¢ mais uma forte razdo para se concordar com aqueles que falam do “insucesso institucional”
das escolas (Formosinho, 1988), em grande medida gerador de uma série de descompromissos
organizacionais € profissionais que acabam por fazer incidir sobre o “fim da linha”, os alunos,
particularmente os mais frageis de entre eles, e seus pais negligentes, a responsabilidade pelo
fracasso escolar.

Conscientes da tradigdo centralista e burocratica da administragdo educacional portuguesa e
igualmente conhecedores do ainda pouco caminho percorrido por varias escolas como organizagdes
autonomas e responsaveis, reconhecemos também uma multiplicidade imensa de esfor¢os que vao
sendo realizados por todo o pais e um rico manancial de boas praticas pedagogicas e promotoras do
sucesso escolar de todos os alunos.

Nao precisamos de procurar muito longe exemplo mais claro do que acabamos de dizer do que o
proprio “Programa Mais Sucesso Escolar”, no qual o Projeto Fénix se enquadra e que foi criado pelo
Ministério da Educacao, com base em “modelos” e estratégias pedagdgicas desenvolvidas em duas
escolas portuguesas, pelos seus profissionais, com o apoio de instituicdes do ensino universitario
(“Turma Mais”, em (ES Estremoz) Evora, e “Fénix” no AE de Campo Aberto, Beiriz, Povoa de
Varzim. Estes “modelos™ sustentam-se num aturado e persistente trabalho colaborativo entre os
docentes e num forte apoio da dire¢do escolar.

Todavia, as culturas de trabalho em equipa, no seio da profissdo docente, sio muito escassas em
Portugal e “muito complexas” em qualquer lugar do mundo, como salientam Fullan e Hargreaves
(1999). Importa perceber, nesta pesquisa, como que ¢ que, diante da necessidade e da possibilidade
de criar novas estratégias pedagodgicas em mais de cem escolas, se desenvolveram praticas de
cooperacao profissional, certamente necessarias, ndo sabemos se duraveis, num quadro de claro
constrangimento ao seu desenvolvimento.

Assim, o que seria de esperar das escolas envolvidas no Projeto Fénix, numa perspetiva de atuagao
evidence based (Latham, 1993), consistiria em ndo focar as escolas nem nas melhorias
organizacionais ¢ em novos modelos de lideranga, que se podem facilmente enredar em
modernizados gerencialismos, nem no centramento na sala de aula e nas praticas pedagdgicas
individuais, que podem dispersar erraticamente as prioridades e os recursos, mas em focar ambas ao



mesmo tempo e articuladamente, pois uma e outra coisa andam a par, interpenetram-se € acabam por
definir, em conjunto, o ethos da escola, as suas prioridades e a consequente afetacdo dos seus
recursos, 0s objetivos e as acdes comuns a empreender, as atitudes e comportamentos mais
valorizados e reconhecidos, as estratégias pedagogicas mais valorizadas e os modos do seu
desenvolvimento, os protagonistas chamados a intervir e os instrumentos e metodologias de
avaliagdo e de corregdo das trajetorias erradas.

Programas de apoio ao sucesso escolar e Projeto Fénix

Em Portugal, a bragos com tdo elevados niveis de reprovacao e de retengdo dos alunos, ao longo do
ensino basico (e no ensino secundario), como dissemos na introdugdo, sem que seja evidente o
resultado positivo das estratégias e praticas pedagodgicas que t€m sido adotadas para os superar (pois
ha sempre estratégias adotadas, ainda que implicitamente desenvolvidas), temos assistido a véarias
tentativas de combater este “insucesso institucional”, através de programas nacionais ¢ de iniciativa
do Ministério da Educacio. Podemos referenciar alguns dos mais significativos (Calado & Alvares,
2014): o Programa Interministerial de Promog¢ao do Sucesso Educativo-PIPSE, em 1989; o Programa
de Educacdo para Todos, em 1991, na sequéncia da Conferéncia Mundial de Jomtien; os Curriculos
Alternativos, em 1996; os Cursos de Educacao e Formagao, criados desde 1997, mas em explosao
apos 2006; os Percursos Curriculares Alternativos-PCA, criados em 1996 e revistos em 2006; os
Planos de Recuperagao e de Acompanhamento, criados em 2005; o Programa Mais Sucesso Escolar-
PMSE (onde se encontra o Projeto Fénix), criado em 2009; e, por fim, o Ensino Vocacional, criado
no ensino basico, em 2012.

Umas medidas vao substituindo as outras e, sem avaliagdo cuidada, persistente e consequente, as
escolas e os professores t€m estado reféns de mudangas politicas e de ‘“reformas” continuas,
desenhadas no centro para serem aplicadas na periferia, sendo depois “hipocritamente” apropriadas
tanto no centro como na periferia (Brunsson, 2006; Azevedo, 2012; Barbosa, 2014). Tal modelo de
atuagdo da administragdo central ndo investe com persisténcia no aumento da capacidade reflexiva
dos profissionais € das escolas sobre as suas praticas, de modo a construir um ensino
sustentadamente mais eficaz, integrando os ganhos e corrigindo as falhas, num esfor¢co de melhoria
continua e progressiva, num quadro de maior autonomia pedagogica e de maior responsabilidade
local.

De facto, estes caminhos revelam duas tendéncias, de longa duragdo: (i) a persisténcia do
balanceamento e “conflito” continuos entre a busca de propostas educativas positivas e de qualidade
para todos os alunos e a recorrente descarga para cima dos alunos, das familias e dos meios
socioeconomicos desfavorecidos da responsabilidade pelo baixo rendimento escolar; (i1) a ciclica
tentativa de “resolver” este baixo rendimento escolar de importantes caudais de alunos com o seu
encaminhamento “nacional” e programatico para outros percursos escolares, que ndo o mainstream.
A énfase e a modelagem vao variando ao longo dos anos, mas, tendencialmente, as “solugdes”
implicam adaptagdes curriculares que, como vimos, tendem a diminuir o nimero de disciplinas,
aumentar as areas e tempos ditos “praticos” e a refor¢ar os apoios prestados pelos professores e
pelas escolas aos alunos com BRE.



Ou seja, a questdo de colocar todo o foco da atividade escolar em ensinar bem todos os alunos e
cada um deles, atribuindo particular atencdo aos contextos € aos processos, particularmente aos
diferentes ritmos de aprendizagem, capacitando para isso toda a comunidade escolar, ndo constitui o
foco do quotidiano escolar de grande parte das escolas portuguesas. A tdo referida diferenciacao
pedagogica €, na verdade, muito mais do que criar “alternativas” ou “adaptagdes”™ curriculares para
alguns alunos (Perrenoud, 2012).

O Programa Mais Sucesso Escolar, concretamente o Projeto Fénix, tem procurado apoiar as escolas,
desde os diretores, aos pais € aos professores, neste dificil caminho (Moreira, 2009; Azevedo &
Alves, 2010; Alves & Moreira, 2011), tendo em vista evitar que as escolas, em particular as que
recebem alunos socioeconomicamente mais desfavorecidos e que tém grupos mais vastos de alunos
com BRE, entrem numa espiral sociocultural negativa (Markussen ef al., 2011). Antes pelo contrario,
o Projeto pretende empreender dinamicas de ensino positivas e eficazes, processos
multidimensionais bastante focados sobre as salas de aula e os ambientes ricos de ensino e de
aprendizagem, sobre praticas sistematicas de trabalho cooperativo entre os professores, em prol da
consecug¢do de objetivos pedagogicos muito claros e partilhados, se possivel num envolvimento
alargado as familias destes alunos.

Os processos de melhoria gradual (Azevedo, 2003) sdo, pela sua natureza multidimensional,
complexa e participada, processos lentos e graduais que merecem ser celebrados e devidamente
avaliados ao longo dos anos.

Esta investiga¢do pretendeu, assim, analisar o que € que tem feito com que os alunos com BRE,
envolvidos no Programa Mais Sucesso-Projeto Fénix, consigam recuperar e passar a aprender
melhor. O que ¢ que se despoleta de novo na escola, nestes alunos, nos seus professores, nos pais, na
dire¢do, no ethos escolar? Que dinamicas contribuem para que uma tendencial “espiral negativa” se
transforme numa real “espiral positiva”, em novas e efetivas aprendizagens?

Ora, quer a elaboracdo desta pergunta central, quer a constru¢do da resposta, quer a sua leitura e
apropriacgao realizaram-se no ambito preciso do Projeto Fénix, num quadro tedrico € numa dinamica
que importa, finalmente, explicitar.

Reflexao-acao e praticas profissionais evidence based

Sobre esta matéria, a equipa de investigacdo que realizou este estudo reune caracteristicas e faz
opgoes que devem ser devidamente explicitadas. De facto, todos os professores e investigadores
aqui envolvidos tém sido intervenientes diretos, ao longo dos ultimos anos, na concecao, realizacao e
avaliagcdo de intervengdes nas escolas portuguesas, no ambito do Projeto Fénix. Estas a¢des focam
exatamente o apoio a melhoria da qualidade das aprendizagens por parte dos alunos com mais débil
rendimento escolar, com os quais as escolas deste Projeto decidiram trabalhar prioritiria e
diferenciadamente.

A investigagdo agora realizada insere-se pois neste quadro de reflexdo-acdo, envolvendo
professores/investigadores do ensino superior com professores das escolas, procurando indagar mais
aprofundadamente as respostas as perguntas acima formuladas (entre outras). Apesar de sabermos



que temos ainda um longo caminho a percorrer, entendemos, com Murillo (2011), que o fosso que
existe entre o mundo da investigacdo € o mundo da pratica educativa escolar ¢, no limite, a mesma
falha que faz com que a educagdo escolar seja uma das areas profissionais onde menos existe uma
pratica profissional evidence based, ou seja, onde o que se investiga e conclui com base na
investigacdo nem envolve os professores das escolas (meros objetos de observagdo), nem serve,
mediante aquilo que se conclui, para melhorar as praticas profissionais dos docentes € o desempenho
social das escolas.

Latham (1993) e Cousins e Leithwood (1993) ja nos tinham ajudado a perceber este caminho: o
primeiro porque comparou o consumo de literatura cientifica de professores, engenheiros, advogados
e médicos, concluindo que os primeiros sdo os profissionais que menos utilizam a literatura
cientifica e que menos a valorizam; os segundos porque, ao inquirirem diretores escolares norte-
americanos, concluiram que o conhecimento centrado na escola ¢ a melhor forma de contribuir para
melhorar as escolas. O conhecimento cientifico produzido na escola, com o apoio de equipas de
investigadores de instituicdes de ensino superior, pode considerar-se assim como uma estratégia de
melhoria das escolas, pois o conhecimento que adquirimos sobre a educagdo escolar ¢ sempre uma
construcao social e politica.

Esta ¢ uma das caracteristicas centrais da presente investigagdo: conscientes que estamos de que
todos nds, sendo ao mesmo tempo professores e investigadores, fazendo incidir a nossa observagao e
acao sobre cada contexto escolar, pois a “escola ¢ a unidade de uso do conhecimento ¢ da mudanga”
aumentamos “as oportunidades de construcdo social dos sentidos que suportardo a mudanga”
(Cousins & Leithwood, 1993, p. 306), ou mais concretamente, a melhoria gradual das aprendizagens
¢ do desempenho social das escolas. Nesta investigacdo, o fim que temos em vista ¢ que os
professores de cada escola sejam os utilizadores diretos do conhecimento produzido, apropriando-se
dele no seu exercicio profissional, em cooperacao com os seus colegas € os restantes intervenientes
no processo educativo, num empowerment continuo e progressivo. De facto, ndo se trata de mudar
estruturas, trata-se de melhorar e aprender diariamente a melhorar o ensino e as aprendizagens de
cada um/a e de todos os alunos.

Uma fundamentac¢io antropologica da educacio

Finalmente, uma palavra sobre o quadro pedagogico mais geral perfilhado pelos investigadores. As
transformagdes sociais ocorridas no ocidente nas ultimas décadas tiveram forte impacto em todos os
dominios da vida individual e coletiva (A. Giddens, Ano?) e geraram uma sociedade vulneravel e
precaria (M. Castells, Ano?). A solidez das instituigdes publicas, sociocomunitarias e privadas foi
sendo abalada por uma progressiva dissolucdo dos lagos de proximidade e de sociabilidade dos
individuos, enclausurando-os numa nova mentalidade /iquida-moderna (Z. Bauman, Ano?). Instalou-
se, como substrato cultural, a ideia de provisoriedade existencial que resulta, simultaneamente, de
uma progressiva precarizacao antropoldgica da pessoa associada a uma grave crise do laco social,
ou seja, das razdes que fundamentam a vida em comum. Imersa neste contexto complexo, ¢ talvez sem
disso ter consciéncia, a escola tem contribuindo para esta precarizagdo antropologica no seu seio
quando, perante alunos de baixo rendimento escolar, se limita a ensaiar projetos/modelos



pedagogicos de emergéncia ou se centra na promog¢do temporaria de estratégias remediativas de
questionavel eficacia. No contexto atual das escolas, as intervencdes educativas assumem, por
conseguinte, uma dimensdo social e politica relevante e as opcdes €tico-antropologicas que
fundamentam essas intervengdes adquirem uma importancia acrescida.

E neste contexto que os investigadores envolvidos neste Projeto adotam uma perspetiva
antropologica positiva e esperangosa sobre o aprendente como condigdo necessaria para por em
marcha qualquer ato educativo que deseje realizar o ideal paidéutico da promocao da humanidade
em cada pessoa. Se a raiz grega de ‘educagdo’ - expressa na palavra «paidéia» - sempre foi
entendida como atividade aperfeicoadora do individuo, Cicero traduziu esta palavra grega para o
latim com o termo feliz de «humanitas», ou seja, ‘a condicdo de ser homem’. Por esta razdo se
compreende que, no ocidente, educar sempre fosse entendido como processo através do qual alguém
pode aspirar a ser plenamente humano, ou seja, ser capaz de atingir graus de perfeicao mais elevados
na expressao de seu ser pessoa na relagdo com os outros.

Preconiza-se, por conseguinte, uma educagdo entendida como préatica intersubjetiva intencionalmente
direcionada para a promoc¢ao da humanidade de cada Homem (Baptista, 2005) porque se cré que
toda a pessoa aprende, mesmo em circunstancias dificeis, ao longo de toda a sua vida, a partir e com
essa mesma vida. Partilha-se, com Paulo Freire, o ponto de partida que “ensinar [e aprender] exigem
consciéncia de inacabamento (...); ¢ a inconclusao do ser que se sabe inconcluso (...) e esta
constatacao exige a convicgao de que a mudanga ¢ possivel mediante a educagao” (1996, pp. 50-53).
Este inacabamento ou inconclusdo da pessoa de que Freire se socorre ndo se apoia tanto na natural
fragilidade bioldgica originaria do ser humano, mas remete antes para o sentido que lhe emprestou 1.
Kant que, nas suas Reflexoes sobre a Educacgdo, tratou o principio da educabilidade do homem,
simultaneamente, como condi¢cdo antropologica e como necessidade educativa do mesmo. “Fa-lo
[...] para valorizar o potencial sentido antropolédgico do futuro que cumpre a educacao realizar (...)
A educabilidade remete, a partida, para as ideias de plasticidade e de maleabilidade, como
condi¢des de perfectibilidade do ser humano. [Nao admira, portanto, que] a educabilidade seja, de
uma so6 vez, fundamento e garante do projeto antropoldgico e do projeto educativo.” (Carvalho, 1990,
p. 145-156).

Na otica de Isabel Baptista, o inacabamento da pessoa humana requer que o/a professor(a)
desenvolva duas atitudes: por um lado, o reconhecimento da perfectibilidade de cada pessoa: a
esperanca no futuro comega numa visdo positiva sobre a pessoa humana que, na condigdo de sujeito
original, ¢ sempre portador de novidade e riqueza. Todos os seres humanos sdo suscetiveis de
evolugdo, seja qual for a sua situacao na vida. Por outro lado, a crenga na educabilidade, isto €, na
possibilidade de mudanca a partir de uma acdo pedagdgica, por mais dificil que a educabilidade
possa parecer em determinadas situacoes. As dificuldades nio podem servir para justificar
comportamentos de desisténcia, demissdo ou negligéncia (Baptista, 2006).

A evocada responsabilidade pelo futuro da humanidade através da educagdo nido pode, todavia,
tolher a consciéncia de ser-se presente no mundo, em sentido Freiriano. Antes convoca a
capacidade de proximidade ética de que fala Lévinas, convoca aquela hospitalidade que se
“apresenta pessoalmente no rosto de cada educando” (Baptista, 2005, p. 43). Esta proximidade ética
repoe a centralidade da pessoa e o primado da relagdo no interior do ato educativo, pois educar ndo



¢ tanto uma questdo de dominar técnicas pedagodgicas, habilidades ou até conhecimentos; educar
requer que o(a) professor(a) esteja, antes de tudo, motivado por uma ideia esperangosa de ‘ser
humano’ e que aprenda a arte do desenvolvimento humano em cada pessoa. Se, na origem da palavra,
educar pode ser traduzido do latim ora como “educere” que significa extrair, trazer a luz a riqueza da
pessoa, ora por “educare”, que quer dizer nutrir, alimentar para que a pessoa possa Sser, a
responsabilidade ¢€tica dos professores reside neste processo de ‘nutrir’ e ‘trazer a luz’ o que a
pessoa verdadeiramente estd vocacionada a ser, desenhando, cada vez mais, na sua agdo pedagogica,
percursos de personagdo do educando. Se as aprendizagens, para serem significativas, requerem
tempo, tal desiderato ndo se consegue sem cultivar, no ambito da relacdo educativa, os valores
humanos da escuta empatica, do didlogo respeitoso, da liberdade responsavel, da aceitagdo da
assimetria necessaria entre educar e educando que, cultivada numa atitude reverencial pelo mistério
do «outro», longe de os afastar, se transforma em distancia 6tima que aproxima e une ambos o0s
sujeitos.

O Projeto FENIX

Aqui chegados e explicitado este quadro geral de referéncia, importa descrever mais
pormenorizadamente o Projeto Fénix, antes de explicitar os modos como o queremos analisar. Com a
Escola de Beiriz (P6évoa de Varzim) centrada na qualidade das aprendizagens, na felicidade dos seus
alunos e na procura de respostas para minimizar o impacto negativo da existéncia de diferentes
ritmos de aprendizagem, surge o Projeto Fénix, caracterizado pela Escola com os seguintes
pressupostos de base: respeitar os varios ritmos dos alunos, ajudéa-los a superar de imediato as suas
dificuldades e a qualificar as suas aprendizagens, evitando a retengdo e os seus efeitos. Para tal, de
acordo com o desempenho de cada aluno, em cada momento, assim deve ser criada a
oportunidade/possibilidade de desenvolver o seu processo de aprendizagem na turma Fénix ou na
turma Ninho.

O projeto Fénix firma-se numa estratégia pedagdgica que implica que cada aluno possa ter
oportunidades que permitam elevar o seu potencial de sucesso, o que implica expectativas elevadas
em relacdo a cada um(a). Este projeto assenta em trés principios estruturantes (Moreira, 2014):

- Principio da homogeneidade relativa: integram as turmas temporarias de homogeneidade relativa
alunos com dificuldades de aprendizagem especificas ao nivel do Portugués e da Matematica, com
ritmos de aprendizagem mais lentos e ainda com aprendizagens pouco consolidadas. Para os Ninhos,
sao encaminhados os alunos que, em fungdo de uma avaliacdo diagnostica, evidenciam maiores
lacunas na aprendizagem a Portugués e a Matematica.

- Principio do sucesso multidimensional (o sucesso escolar entendido numa ace¢dao multidimensional
de realizacdo do aluno): nio existe apenas um, mas varios sucessos € importa que a escola esteja
atenta a promog¢ao das diversas dimensdes do sucesso individual, comeg¢ando no académico,
passando pelo sécio-emocional e relacional, até ao comportamental. Nesta perspetiva, a agdo da
escola, enquanto formadora, s6 € possivel recorrendo a saberes, competéncias e processos
complementares e articulados, com a intervengcdo de professores e de especialistas em diversas
areas.



- Principio da flexibilidade da organizacdo escolar (curriculo e recursos): implica uma gestao
flexivel dos recursos humanos e fisicos, do tempo (essencial num projeto que aposta em ritmos de
aprendizagem diferenciados), dos grupos-turma, bem como uma gestdo flexivel do curriculo.

Por conseguinte, a escola e a sua organizacdo devem adequar-se as necessidades dos alunos,
respeitando os seguintes requisitos: a) o sucesso escolar ¢ multidimensional; b) promover o sucesso
ndo ¢ “dar mais do mesmo” numa légica de soma ou acrescento, € proporcionar aprendizagens de
qualidade e syjeitas a uma outra estratégia pedagogica, no novo tempo curricular previsto; ¢) a
promocao do sucesso tem de estar vinculada a lideranca simultaneamente transacional e
transformacional e a uma estratégia de formagao continua, centrada na acao concreta; d) a adesao dos
alunos, o envolvimento dos docentes, a cooperacao da familia e da comunidade, na constru¢ao de
melhor rendimento escolar, na avaliagdo continua € nos ajustamentos e melhorias representam uma
acao cooperativa essencial.

O Projeto Fénix preconiza a rutura com a ideia anacrdnica de escola, com um tempo, um espago €
modos de ensino e aprendizagem unicos. O Projeto desdobra-se em dois eixos de acdo, que
passamos a descrever:

O Projeto Fénix (Eixo I) resulta do aproveitamento da margem de autonomia que € dada as escolas a
nivel organizacional, mediante a efetivacao de um conjunto de medidas:

- A organizagao das turmas (homogeneidade relativa). Para responder ao principio que privilegia a
homogeneidade relativa, sdo criadas turmas Fénix, por ano de escolaridade, que integram alunos que
apresentam dificuldades nas disciplinas de Portugués e Matematica, com ritmos mais lentos de
aprendizagem, necessitando de apoio e outra qualidade de tempo escolar para atingirem os
conhecimentos esperados para o seu ano de escolaridade.

- O curriculo (essencialidade e flexibilidade). Os departamentos selecionam e definem os contetidos
essenciais, dando relevo a interdisciplinaridade, de forma a potenciar as abordagens realizadas pelas
diferentes disciplinas relativamente aos mesmos conteudos. O Portugués e a Matematica sao excecao
nesta sele¢ao de conteudos. Cabe aos departamentos a coordenagdo das planificacdes curriculares de
cada grupo disciplinar, que sdo ajustadas as turmas Fénix, atendendo ao seu ritmo e especificidade,
bem como coordenar e definir a metodologia da avaliacdo diagndstica, a qual se reveste de
particular importancia neste processo, devendo ser o mais completa possivel, abrangendo diversas
areas € instrumentos.

- Os Ninhos (grupos de apoio educativo). Os Ninhos acolhem, temporariamente, os alunos que
precisam de apoio mais intensivo/especifico/individualizado. O Ninho ¢ uma solu¢ao organizacional,
temporaria e flexivel. Estes pequenos grupos trabalham diferentes niveis de contetidos, ndo
sobrecarregando o tempo letivo dos alunos, uma vez que existe simultaneidade de horario entre a
turma Fénix e o Ninho. Os alunos integram o Ninho, apds diagnostico inicial realizado pelo docente
da turma Fénix, sendo a sua permanéncia no Ninho constantemente reavaliada pelos docentes
Ninho/Fénix da disciplina intervencionada. Semanalmente, num tempo de quarenta € cinco minutos,
os alunos do Ninho devem regressar a turma Fénix, para interagirem com os companheiros da turma,
mediante a realizagdo de desafios e trabalho colaborativo, numa o6tica de socializa¢ao alargada e de
aferi¢do de aprendizagens consolidadas. No 1.° ciclo, os alunos nao sdo agrupados em turmas Fénix:



o mecanismo de mobilidade Turma/Ninho ¢ aqui replicado, com as devidas adaptagdes, mediante o
estabelecimento de tempos semanais que sio afetos a Portugués e Matematica. E nestes tempos, ou
em parte deles, que funciona o Ninho, sob responsabilidade do professor titular, dado ser detentor de
um conhecimento mais profundo das necessidades dos seus alunos. Os restantes alunos da turma
ficam entregues ao professor do apoio durante os tempos de funcionamento do Ninho.

- A articulagdo entre diretores de turma Fénix e técnicos socioeducativos — interprofissionalidade.
As areas de intervengdo dos técnicos sociais circunscrevem-se prioritariamente as problematicas
diretamente relacionadas com o sucesso multidimensional que o projeto Fénix visa promover.

- Articulagdo vertical e horizontal (interatividade dos intervenientes promovida por grupos online).
Existem grupos de interacdo em todos os Conselhos de Turma, dos quais fazem parte os docentes
desses mesmos Conselhos de Turma, os técnicos sociais e a direcdo/coordenador de projeto,
tornando a comunicagao mais célere, eficaz e eficiente.

O projeto Fénix, tal como foi desenhado, permite dar resposta a alunos com ritmos de aprendizagem
diferenciados, mas contém limitagdes em termos de afetacao de recursos, nomeadamente ao nivel dos
créditos horarios necessarios para concretizar o Eixo I. No seguimento do Eixo I - uma estratégia de
apoio focada na dindmica turma-Ninhos - surgiu o Eixo II que, tal como o anterior, se baseia num
processo de gestdo e de organizacdo das aprendizagens de grupos de alunos e de tempos letivos.

O Eixo II estabelece uma dindmica “interturmas”, isto €, facilita a mobilidade de pequenos grupos de
alunos dentro das turmas existentes, em funcao do seu perfil de desempenho em termos de rendimento
escolar. Assim, surgiu a possibilidade de testar uma nova estratégia de apoio, complementar ao
modelo ja existente, e que tentou responder a generalidade dos alunos em duas vertentes: (1)
beneficiando as aprendizagens dos alunos com fraco rendimento escolar e (2) estimulando as
aprendizagens de alunos com maior grau de proficiéncia, promovendo a exceléncia.

A matriz de referéncia permanece comum ao Eixo I, ao nivel dos conhecimentos a Portugués e
Matematica, (re)organizam-se as turmas, que deixam de ser unidades imutdveis e estaticas, em grupos
de trabalho temporarios e flexiveis, de acordo com os saberes adquiridos € com uma avaliacao
diagndstica realizada nas disciplinas intervencionadas, sempre com o objetivo de recuperar e
consolidar aprendizagens, bem como o de promover a exceléncia.

Numa 6tica de resposta as necessidades dos diferentes perfis de alunos da escola, o Eixo II esta a ser
implementado nos 1.° e 2.° ciclos do ensino basico. A intervengdo, num patamar precoce da trajetoria
escolar dos alunos, ¢ refor¢ada pela investigagdo na area educacional, que indica que as
competéncias prévias desenvolvidas nos anos iniciais de formacao influenciam marcadamente o
rendimento escolar subsequente. Tal constitui-se, inclusivamente, como uma variavel preditora do
sucesso académico ao longo do percurso escolar do aluno (Ribeiro, Almeida & Gomes, 2006). Os
grupos sao constituidos por alunos pertencentes ao mesmo ano de escolaridade e/ou do ano escolar
antecedente/subsequente, sendo este agrupamento dindmico, flexivel e rotativo. Acreditamos que,
desta forma, a flexibilidade do agrupamento justificar-se-ia sobretudo pela capacidade de travar o
processo de rotulamento e hierarquiza¢ao dos alunos, sendo também isso que se pretende evitar no
Projeto Fénix . Os modelos de organizacdo do projeto procuram, antes, atenuar estas diferencas, a
medida do potencial de cada aluno e do trabalho focado na recuperacao/ desenvolvimento das



aprendizagens de todos.

A operacionalizagdo do Fixo II ndo envolve nem recursos nem custos adicionais, mas sim uma
reorganizagdo, quer pedagogica quer organizacional. Em termos metodoldgicos, baseia-se na
constituicao de um grande grupo de alunos - em regra, duas turmas - do mesmo ano ou anos contiguos
e no consequente agrupamento flexivel, tendo em conta o nivel de conhecimentos e os objetivos de
aprendizagem a atingir. Os alunos sdo agrupados de acordo com o nivel de conhecimentos aferido.

Esta dindmica de sala de aula pode ter uma frequéncia didria/semanal variavel, consoante a decisdao
da escola, e em conformidade com as necessidades identificadas. Cada sessao de trabalho exige uma
planificacdo semanal/diaria, fruto de um trabalho colaborativo do par pedagdgico envolvido, para
que os contetidos abordados e as praticas de aprendizagem desenvolvidas possam ir ao encontro dos
objetivos curriculares tragados para o grupo, em dado momento.

Esta dindmica ¢ acompanhada por um processo de monitorizagdo e avaliagdo permanentes que
determina o agrupamento e transicdo dos alunos de acordo com o nivel de aquisicdo de
conhecimentos, regendo-se pelo principio de homogeneidade relativa, isto €, o grupo de alunos €
constituido com base em critérios de niveis de consecucdo das aprendizagem. Este principio pode
traduzir-se, por sua vez, numa melhoria da qualidade dos tempos letivos € do desempenho escolar,
que ¢ refor¢ado com a mobilidade dos alunos pelos grupos de proficiéncia. Sempre que progridem
ou necessitam de maior apoio, os grupos de alunos sao reorganizados de acordo com os progressos €
objetivos atingidos (Crahay, 2007).

Deste modo, a escola que o projeto Fénix preconiza ¢ uma escola bem sucedida, onde os seus atores
tém condicOes para se sentirem mais bem sucedidos, mais realizados profissionalmente, mais
implicados e, sobretudo, onde consigam amar o que fazem. Uma escola mais educativamente
sucedida ¢, certamente, uma escola mais feliz.

Os oito “marcadores” que propomos para analise das melhorias nas
aprendizagens

Para efeitos de organizacdo da nossa pesquisa, tendo em conta a revisdo de literatura realizada,
concebemos oito eixos de analise que, a semelhanca das ciéncias médicas, apelidamos de
“marcadores” que, uma vez diagnosticados, analisados, medidos e devidamente tratados (o que sO
podera ocorrer apds esta pesquisa inicial), poderdo operar a melhoria das aprendizagens dos alunos
com baixo rendimento escolar.

(i) O ethos da escola. Este conceito traduz-se no ambiente que se vive, no sentimento de pertenga
a uma comunidade apostada em ensinar bem e em melhorar as aprendizagens de todos os alunos,
mormente dos que revelam maiores debilidades nas aprendizagens. Existe nestas escolas uma
crenca, cuja intensidade difere de escola para escola, mas que ¢ progressivamente construida,
alimentada, partilhada e celebrada, de que todos os alunos podem aprender e obter sucessos
escolares a sua medida. Estas escolas estdo profundamente focadas, desde cada aluno, ao diretor,
a cada docente e funcionario, no apoio a aprendizagens de qualidade por parte de todos os



alunos. E principalmente nisso que as suas energias € 0s seus recursos sao aplicados.

A escola e os docentes ndo s6 conhecem os passos dados pelos seus alunos e os resultados ja
alcancados, como os incentivam a irem mais longe. A par da evolugdo cognitiva dos alunos, ha
todo um desenvolvimento humano que se joga em cada passo que se pretende dar, num clima
escolar positivo, de crenca esperangosa na educabilidade de todos e de cada um.

(ii) a cooperacio e a valorizacio dos bens relacionais da escola. As relagdes educativas, entre
alunos e professores, entre professores e entre alunos, entre os proprios professores das varias
disciplinas e entre estes e a dire¢do, e ainda entre os professores e os pais destes alunos com
baixo rendimento escolar constituem a pedra de toque da vida escolar. Nestas escolas
compreende-se que, entre os recursos escolares existentes, o maior de todos ¢ constituido pelos
bens relacionais e que, sem a sua cuidada e persistente mobilizacdo intencional e positiva, ¢
dificil apoiar e “recuperar” o rendimento escolar destes alunos. O estimulo mutuo, o trabalho
cooperativo entre docentes, entre estes e a dire¢do, o sentimento partilhado de pertenca a um
projeto comum, a entreajuda e a convicgao de que todos podem ir mais longe e melhor apoiados,
o0 feedback dado aos desafios langados, tudo isso ¢ decisivo na hora de ensinar e de ensinar bem,
de aprender ¢ de aprender bem (o que ¢ muito dificil sobretudo em contextos de pobreza
economica e cultural, de vulnerabilidade social e de existéncia de grupos de risco, de pais
ausentes €, a0 mesmo tempo, de forte individualismo e do tradicional fechamento profissional dos
professores nas suas salas de aula). Propomos, pois que a categoria ‘“cooperagdao e bens
relacionais™ seja observada como um “marcador” da procura de melhores resultados junto de
alunos com BRE. Todos os processos de melhoria sao avaliados, e ndo apenas as classificagdes
finais (out-puts), tendo em vista a escola melhorar sempre o seu desempenho (outcomes).

(iii) uma outra gestao do tempo escolar. As escolas e os docentes gerem o tempo escolar de um
modo diferente do habitual, pois reconhecem as debilidades da aceleracao do ritmo escolar, onde
s0 contam os “blocos” de aula ja cristalizados e um ritmo uniforme para todos os alunos (o
“aulario”); assim, as escolas e os docentes libertam-se das habituais compartimentacdes do
tempo e da aula, dando o tempo necessario a diferente consecucao das aprendizagens por parte
dos alunos, apoiando diferentes alunos e grupos de alunos, especialmente os que revelam maiores
lacunas de aprendizagem, em cada momento. Os professores de um conjunto de turmas concebem
€ organizam pequenos grupos transitorios de alunos, os “ninhos”, para assim se dedicarem com
outro tempo, com outro cuidado e com outra dinamica pedagogica a esses alunos e para que, deste
modo, os alunos com maiores debilidades na aquisi¢do dos saberes possam ter outras
oportunidades para se expressarem, esforcarem e serem reconhecidos e incentivados nos seus
progressos. Ao mesmo tempo, a direcao da escola apoia e mobiliza os recursos necessarios para
que estes processos sejam exequiveis € possam ser eficazes.

(iv) a implicacdo dos alunos. A escola e os docentes implicam os alunos como sujeitos das
aprendizagens a realizar. Por mais dispositivos que se criem e recursos que se mobilizem, se as
principais atividades deixam os alunos de lado ou os implicam como objetos ou meros
recetaculos das aprendizagens, estas ndo serdo eficazes; os que evidenciam menor rendimento
escolar dificilmente manifestam a natureza das suas dificuldades, dificilmente as combatem e com
mais limitacOes se mobilizam para as superar, desde logo porque nao percebem bem o que se esta



a passar dentro de si mesmos, em cada percurso de aprendizagem de cada
conteudo/competéncia/saber/saber-fazer. Ao reconhecerem o cuidado com que sdo olhados e a
positividade com que sdo apoiados e ao confiarem nos seus professores € na sua escola, estes
alunos sentem-se eles proprios mais confiantes para realizarem as tarefas que t€ém por diante.
Assim, geram-se ambientes mais tranquilos para um melhor ensino e para a consecucdo das
aprendizagens, ambientes esses de muito maior exigéncia para com 0s pequenos grupos de alunos
e, a0 mesmo tempo, de um apoio tutorial gerador de uma progressiva autonomia na geracao de
novas aprendizagens.

(v) a implicacio dos professores. Sem professores motivados, muito bem alinhados com o ethos
da escola e aptos a desenvolverem as atividades programadas em comum (seja em termos
escolares gerais, seja em termos disciplinares ou ainda em grupo-turma), com a humildade
bastante para aprenderem com os erros € com a determinagao para vencerem as dificuldades de
cada dia, com o apoio da dire¢cdo da escola e dos colegas, ¢ quase impossivel apoiar - do modo
aqui referido- os alunos com débil rendimento escolar. A implicacdo profunda dos professores
exige a cooperagdo, o abrir da “caixa preta” do exercicio profissional individual e o caminhar
juntos para objetivos, processos e praticas mais partilhadas e bastante mais focadas no sucesso
de todos e de cada um dos alunos, em cada sala de aula e em cada ano e ciclo de aprendizagem. A
implicacdo envolve os professores como pessoas € como profissionais decididos a ndo deixar
ninguém para tras, leva-os a guiar os alunos no exigente percurso da progressao escolar, num
quadro de elevadas expectativas e de uma espiral positiva .

(vi) a implicacdo das familias. estas escolas e seus docentes informam e mobilizam os pais ¢
encarregados de educagdo como parceiros privilegiados na superagdo das lacunas de
aprendizagem dos alunos. Em cada familia, reside uma retaguarda decisiva no estimulo e no
incentivo ao sucesso escolar, devendo haver conhecimento mituo e esforcos coordenados entre
escola, professores e pais. Contudo, conhecedores de ambientes familiares pouco capazes de
exercerem este papel estimulador, por vezes simplesmente ausentes e até contraproducentes, as
escolas e os professores, na auséncia de “mediadores familiares”, procuram gerar na propria
escola o melhor ambiente possivel de acolhimento e de estimulacao.

(vii) a acao pedagogica e o foco na sala de aula constitui a op¢do estratégica destas escolas e a
concentracdo nas aprendizagens o seu coroldrio: fomenta-se um trabalho cooperativo dos
professores sobre a evolugcdo das aprendizagem do grupo-turma, atribuindo e valorizando o
tempo necessario para isso, as aulas sdo didaticamente apoiadas, desde a sua estruturacdo,
planeamento, execucdo, avaliacdo, tanto individual como interpares, as tarefas sdo claras e as
metas também e todos os alunos, com as suas caracteristicas diferenciadas e nos seus diferentes
estadios, sdo mobilizados para as realizarem, o que faz com que as salas de aula sejam
verdadeiros locais de trabalho (Azevedo, 2012) O progresso de cada aluno ¢ monitorizado
cuidadosamente e sao construidos mecanismos de permanente feedback e mobilizadas estratégias
de estimulacdo e de apoio aos que mais dele precisam em cada momento (o que alguns autores
chamam “refor¢o positivo” (Lima, 2008). Os Conselhos de Turma devem ser espelhos destas
opg¢oes e contribuir eficazmente para dos objetivos que elas se propdem alcancar.

(viii) o ensino explicito e sistematico. Como dissemos acima, toda a atividade da escola esta



focada no desenvolvimento de um tipo de ensino que procura ser eficaz, que esta determinado a
promover as aprendizagens da parte de todos os alunos: cuida do que quer ensinar, de estabelecer
e explicitar rigorosamente as metas € os processos cognitivos para as alcancar, cuida do ambiente
para se aprender bem, avalia sistematicamente as aprendizagens alcancadas e da feedback
continuo, estuda as dificuldades verificadas e organiza estratégias para a sua superacdo, organiza
os alunos de modo a recuperar as falhas e a consolidar os ganhos realizados e mobiliza sempre a
equipa de docentes (e outros profissionais, se os houver) em todos os processos. Os professores,
conscientes da relevancia de um exercicio profissional eficaz, estdo muito atentos aos percursos
escolares dos alunos e reconhecem o esfor¢o que ¢ pedido e o trabalho que ¢ realizado para
superar eventuais lacunas, celebram os pequenos ganhos diante das dificuldades que eram
evidenciadas e valorizam e premeiam os novos resultados alcangados a cada passo. Todas as
estratégias de ensino e aprendizagem estdo pois envolvidas, como referimos, em expectativas
elevadas face aos alunos e face aos varios intervenientes nos processos educativos escolares.

Explicitados estes oito eixos da nossa analise, diga-se que esta divisdo ¢ apenas metodologica: pode
ajudar a compreender melhor o que se estd a passar nas escolas que seguem o Projeto Fénix, ndo
pretende cristalizar nenhuma analise das escolas numa compartimentagdo por variaveis € visa, no
limite, ser um auxiliar de trabalho para focar as escolas na melhoria das aprendizagens dos seus
alunos com BRE. E sempre toda a escola que estd em questio, como organizacio complexa, que
prossegue finalidades ambiciosas, inscritas, ao tempo, na modernidade e operacionalizadas, hoje,
num dificil tempo liquido (Bauman, Ano?) e de transbordamento das missdes da escola (Novoa,
2012).

Opcoes metodologicas

Neste capitulo, descrevemos e fundamentamos a metodologia, procedimentos, instrumentos e
estratégias utilizados na pesquisa empirica. Apos a andlise da “problematica tedrica” (Almeida &
Pinto, 1975, p. 368), seguiu-se a hermenéutica emergente das leituras, sendo que a metodologia
adotada enquadra-se num paradigma naturalista de matriz predominantemente qualitativa € numa
abordagem interpretativa.

Os investigadores das ciéncias da educagdo t€m discutido a questdo da opg¢dao por metodologias
quantitativas, qualitativas ou a conjugacdo de ambas. Ultrapassando esse debate, permitimo-nos
lembrar com Santos (1999) e Moraes (2005), que a ciéncia pos moderna aponta para o conhecimento
nao dualista, supera distingdes consideradas obvias, assumindo-se como um “paradigma emergente”,
um saber pratico que ajuda a viver ultrapassando a “(...) esterilidade e a negatividade das copias e
tradugdes acriticas que as Ciéncias Sociais realizaram das Ciéncias Naturais, com o objectivo de
ultrapassarem o seu complexo de menor “cientificidade”(...)” (Aires, 2011, p.7).

Nesta concecao humanista das ciéncias sociais, a pessoa assume-se como ator e sujeito do mundo,
em que “(...) o conhecimento do senso comum, vulgar e pratico que orienta a agdo no quotidiano,
interpenetrado pelo conhecimento cientifico estd na origem de uma nova racionalidade — uma
racionalidade feita de racionalidades” na busca da “obtencdo de um conhecimento descritivo e
compreensivo” em presenca de um paradigma comunicativo emergente (Santos, 1999, pp. 22 e 57).



Numa altura em que cada vez mais se faz apelo a praticas de cooperacao, colaboragao e partilha nas
comunidades educativas, os professores sao desafiados a assumirem-se como “empreendedores
sociais”, como educadores multifuncionais. E neste contexto que se compreende a importincia e
significado da investigacdo e formagdo como ““(...) elementos nutritivos da pratica profissional nos
mais diversos dominios, em particular na educagao (...)” (Morgado, 2012, da contracapa).

A metodologia adotada neste estudo ¢ qualitativa e insere-se no quadro do paradigma de investigagdao
interpretativo. Esta op¢do estd ancorada nos objetivos que norteiam o percurso investigativo, bem
como na busca de coeréncia entre o paradigma e a problematica em estudo, como defendem, entre
outros, Strauss e Corbin (1990). Nesta opg¢do, estdo, também, naturalmente contempladas as

concegdes, experiéncia e pratica profissional de quem realiza a investigacdo (Denzin & Lincoln,
1994).

Compreendendo que a realidade ¢ dindmica, o paradigma interpretativo esta muito voltado para
compreender e atribuir significado(s) as acdes humanas (Erickson, 1986), orientando-se para a
descoberta numa relagdo de interacdo democratica e comunicativa entre o investigador € o objeto
investigado, em que a agdo se assume como fonte de conhecimento e a investiga¢ao se constitui como
acdo, em cooperagao entre professores do ensino superior € do ensino basico.

Pelo exposto, e embora concordemos com Erickson (Lessard et al., 1994, p. 100- 101) que no
trabalho de campo ¢ constante o didlogo entre a indu¢do e a deducdo, compreende-se o recurso
preferencial a inducao analitica e triangulagdo como parte integrante da tomada de decisdo quanto as
técnicas de recolha de dados. Deste modo, esta investigacao assenta nos pressupostos definidos por
Amado (2013), a saber: visdo holistica da problematica a investigar no seu contexto natural e
procura, através de processos inferenciais e indutivos, oferecendo resposta aos objetivos
norteadores, “(...) o que faz sentido e como faz sentido para os sujeitos investigados (...)” (Amado,
2013, p.:41). Relativamente ao quadro conceptual deste estudo, tal como defende Van der Maren
(Lessard et al, 1994) ¢ multirreferenciado, ou seja, aberto a conjuntos tedricos € nao apenas a uma
unica teoria.

Na atualidade, e de acordo com Amado (2013), o confronto investigativo ocorre essencialmente
entre dois paradigmas, a saber: hipotético-dedutivo e fenomenoldgico-interpretativo. No primeiro, o
investigador, através do método indutivo, vai organizando os dados e langa hipdteses na tentativa de
formulacdo de uma teoria geral que as permita testar através da deducdo das consequéncias
observadas. Este paradigma assenta essencialmente em metodologias quantitativas de levantamento e
tratamento de dados. Contudo, como também menciona o autor supracitado, “(...) uma das principais
fraquezas deste paradigma ¢ o facto de, esfor¢ando-se embora por estabelecer relagdes constantes
entre variaveis, ignorar como essas mesmas varidveis sao definidas pelos autores ou protagonistas
da situagdo e dependentes, portanto, de uma subjetividade que se mantém ignorada (...)” (Amado,
2013, p.36).

No segundo caso, o paradigma fenomenoldgico-interpretativo, que nao deve ser linearmente
confundido com a investigacdo qualitativa, “(...) procura-se o que, na realidade, faz sentido e como
faz sentido para os sujeitos investigados” (Amado, 2013, p. 41). Contudo, ¢ preciso particular
cuidado para evitar, como menciona Estrela (1995), que a investigacao se restrinja ao discurso que
os syjeitos produzem sobre o real em analise.



Do anteriormente exposto, depreende-se que as ultimas décadas do século XX e a primeira do século
XXT assistem a uma crescente e significativa utilizacdo da metodologias qualitativas na investigagcdao
em educagdo, a qual, de acordo com Bogdan & Biklen (1994) tem, na sua esséncia, cinco
carateristicas, a saber: 1) a fonte natural dos dados ¢ o ambiente natural e o investigador € o agente
primordial na recolha desses mesmos dados; 11) os dados recolhidos assumem um carater
essencialmente descritivo; 1i1) os investigadores que utilizam metodologias qualitativas estdo mais
interessados no processo em si do que nos resultados; 1v. a forma indutiva ¢ a mais utilizada na
analise dos dados e v) o investigador interessa-se, sobretudo, por tentar compreender o(s)
significado(s) que os participantes atribuem as suas experiéncias. Ora, embora tendo emergido em
finais do século XIX/ inicios do século XX, apenas nas décadas de 1960-1970, novos estudos
contribuem para a sua divulgacdo e consequente afirmagdo. A “epistemologia do investigador
qualitativo ¢ existencial e construtivista” [considerando, portanto],”uma ampla variedade de
contextos: temporais € espaciais, historicos, politicos, econdomicos, culturais, sociais € pessoais”
(Stake, 1999, p. 47). Denzin & Lincoln afirmam mesmo que “(...) a pesquisa qualitativa €, em si
mesma, um campo de investigacdo. Ela atravessa disciplinas, campos e temas. Em torno do termo
pesquisa qualitativa, encontra-se uma familia interligada e complexa de termos, conceitos e
suposicoes” (2003, p. 3).

Esta ¢ uma investigacdo inscrita no ambito de um profissional reflexivo em continuo processo de
(des)construgdes e (re)construgdes no ambito da sua profissionalidade. Assume-se também como
indutiva porque o “(...) investigador e investigado interagem e cada um por si molda e interpreta os
comportamentos de acordo com os seus esquemas socio-culturais, num processo de dupla busca de
sentido a que se costuma chamar “dupla hermenéutica” (Coutinho, 2011, p.17).

Situamo-nos num paradigma naturalista, dado o interesse pratico € emancipatorio que se encontram
subjacentes a um trabalho como aquele que desenvolvemos.

Participantes da Investigacao

Definimos a amostra ndo probabilistica ou empirica, destacando-se a intencional “escolhida a juizo
do investigador” (Lopes & Pardal, 2011, p. 63). Neste tipo de amostra, o investigador esta
interessado na opinido de determinados elementos da populagdo; no entanto, estes ndo sao
representativos da mesma.

A amostra constitui o conjunto de sujeitos de quem se recolhe os dados, sendo que a principal
preocupacgdo do investigador ndo € constituir uma amostra de grande dimensao, pois 0 que se procura
ndo ¢ generalizar dados, mas sim a qualidade em que cada um dos participantes, ndo obstante serem
escolhidos por conveniéncia e participarem na investigagao de forma voluntaria.

Assim, a selecdo da amostra foi realizada de forma ndo aleatoria, constituindo uma amostragem por
conveniéncia na medida em que “usamos grupos intactos ja constituidos” (Coutinho, 2011, p. 90) e
tendo consciéncia da vantagem de realizar o estudo em contexto real, tal como € percetivel na tabela
seguinte que se refere aos docentes implicados.



Tabela 1: Caraterizacao dos Docentes

Codificacio| Idade| Ano de escolaridadel Nivel de ensino| Turma Fénix| Ninho
P12PT 47 5.°¢ 6.° anos 2.° ciclo X X
P33MT 42 7.° ¢ 9.° anos 3.°ciclo X X
P53MT 45 8.2 ¢ 9.° anos 3.° ciclo X X
P62PT 53 5.°¢ 6.° anos 2.° ciclo X X
P73PT 64 6.° ano 2.° ciclo X

P82MT 62 6.° ano 2.° ciclo X
P93MT 47 5.°,7.°2e8.°anos | 2.°¢ 3.°ciclos X

P103PT 53 5.°¢ 6.° anos 2.° ciclo X
P112PT 41 5.°¢ 6.° anos 2.° ciclo X
P122MT 51 8.°¢ 9.° anos 3.°ciclo X
P132MT 53 7.°, 8.° ¢ 9.° anos 3.° ciclo X

P143PT 49 8.°¢ 9.° anos 3.° ciclo X X
P153PT 44 9.° ano 3.° ciclo X

P163PT 54 8.2,9.°¢ 11.°anos | 3.°ciclo e ES X X
P173PT 52 8.2¢ 10.° anos 3.°ciclo e ES X X
P183MT 49 8.° ano 3.°ciclo e ES X
P193MT 57 8.° ano ES X

P202PT 49 7.° anos ES X

P213MT 45 7.° anos 3.° ciclo X

P2223PT 47 5.°¢ 6.° anos 2.° ciclo X X
P2323PT 47 5.°¢ 6.° anos 2.° ciclo X X
P242MT 40 8.° ano 3.°ciclo X
P252MT 40 7.° € 9.° anos 3.° ciclo X
P263PT 49 5.°¢ 7.° anos 2°%e3.° X
P273MT 39 6.° ¢ 7.° anos 2°%e3.° X
P283PT 45 6.° ano 2.° ciclo X

P293MT 56 7.° ano 3.° ciclo X

P302PT 41 7.° ano 3.° ciclo X

P313MT 41 7.° ano 3.° ciclo X

P322PT 47 5.° ano 2.° ciclo X
P333MT 46 5.° ano 2.° ciclo X

P12PT 35 7.° ano 3.° ciclo X

Ja no que diz respeito aos alunos, recorreu-se ao focus group para a recolha de dados
de investigacdo. Foi utilizada a codificacdo constante da seguinte tabela:

Nivel de ensino| Numero de participantes| Codigo
2.°e 3.° ciclos 9 Al
2.°¢e 3.° ciclos 8 A2
2.°¢ 3.° ciclos 12 A3
2.°e 3.° ciclos 8 A4




3.° ciclo 8 A5
2.° ¢ 3.° ciclos 6 A6
2.°¢ 3.° ciclos 8 A7
2.°¢ 3.° ciclos 8 A8

Técnicas de recolha de dados

Defensores de que a qualidade cientifica dos resultados e das conclusdes da investigacao depende da
escolha dos instrumentos utilizados, como técnicas e instrumentos de recolha de dados desta
investigacao qualitativa, utilizdamos a analise documental, o inquérito por entrevista (com um guido
semiestruturado), mencionados por varios autores - Lessard et al. (1994); Quivy & Campenhoudt,
(1992); Aires (2011); Morgado (2012); Amado (2013) e o focus group. Desta forma, os tipos de
instrumentos foram escolhidos na sequéncia da escolha do método e da definicao da amostra.

Analise documental

A analise documental ¢ essencial em trabalhos de investigacdo na drea das ciéncias em educagdo,
pois serve para complementar a informag¢dao obtida por outros métodos. A analise documental
constitui, por si s0, uma técnica essencial na recolha de informacao, sendo necessario atender a
alguns procedimentos referidos por Lopes e Pardal (2011, p. 103) e que dizem respeito a definicao
clara do objeto de estudo, detetando o nivel de imparcialidade das fontes e comparando apenas o
comparavel. A analise documental foi ao encontro da defini¢ao do pretendido nesta investigacdo, na
medida em que “(...) tem por objectivo dar forma conveniente e apresentar de outro modo a
informagdo, facilitando a compreensdo e a aquisi¢do do maximo de informacdo com a maior
pertinéncia. Permite passar de um documento primario (em bruto) para um documento secundario
(sintetizagdo do primeiro), produzindo resumos, sinteses, indexagdes, indices, etc.” (Sousa, 2009, p.
262).

Assim, o material recolhido e analisado ¢ utilizado para “validar evidéncias de outras fontes e/ou
acrescentar informagdes” (Coutinho, 2011, p. 299), complementando as informagdes obtidas pela
técnica da entrevista.

Tendo consciéncia de que estes documentos podem representar “os enviesamentos dos seus
promotores” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 180), o nosso principal interesse ¢ compreender de que
forma o Projeto Fénix € percecionado e definido pelas instituigdes educativas, nomeadamente pelos
docentes e pelos alunos nele envolvidos.

Inquérito por entrevista

A entrevista € um método de recolha de informagdes, que consiste em conversas orais, individuais ou
em grupo, em que o investigador procura perceber como € que os sujeitos interpretam as suas



vivéncias, em que o entrevistado exprime as suas perce¢des de um determinado acontecimento ou
assunto, as suas interpretacoes ou as suas experiéncias. Nas palavras de Freixo, “a entrevista ¢ uma
técnica que permite o relacionamento estreito entre o entrevistador e entrevistado. O termo entrevista
¢ constituido a partir de duas palavras, entre ¢ vista, onde «vistay se refere ao acto de ver, ter
preocupacgdo de algo; «entre» indica a relagdo de lugar ou estado no espago que separa duas pessoas
ou coisas” (2010, p. 192).

Optamos pela entrevista na medida em que “possibilita a obtencdo de uma informacao mais rica”
(Lopes & Pardal, 2011, p. 85), tendo em linha de acdo os objetivos da mesma que sao a recolha e
transmissao da informacdo (Sousa & Baptista, 2011, p. 79) pertinente sobre determinado assunto,
sendo depois analisada na perspetiva dos objetivos definidos.

A entrevista ¢ um instrumento de investigacao cujo sistema de recolha de dados consiste em obter
informacgoes, através do questionamento direto a cada um dos participantes e ¢ aplicado através de
uma conversa agraddvel em que o entrevistado nos vai fornecendo a informagdo pretendida,
permitindo ainda que, no decorrer da mesma, se procurem alguns esclarecimentos circunstanciais,
que nos permitam uma melhor compreensao das respostas. De acordo com Estrela (1994, p. 342), a
entrevista tem como finalidade “(...) a recolha de dados de opinido que permitam ndo s6 fornecer
pistas para a caracterizagdo do processo em estudo, como também conhecer, sob alguns aspectos, os
intervenientes do processo. Isto €, se, por um lado, se procura uma informagao sobre o real, por
outro, pretende-se conhecer algo dos quadros conceptuais dos dadores dessa informagao, enquanto
elementos constituintes desse processo’.

A variante da entrevista sera a semidiretiva ou semidirigida, em que o “investigador dispde de uma
série de perguntas-guias, relativamente abertas, a proposito das quais € imperativo receber uma
informacdo por parte de entrevistado”(Quivy & Campenhoudt, 1998, p. 192). A entrevista, também
denominada semiestruturada, pressupde por parte do entrevistador um guia de perguntas utilizado
como referencial, pretendendo-se que o discurso do entrevistado surja de modo natural,
“exprimindo-se com abertura, informa sobre as suas percecdes € interpretacoes que faz de um
acontecimento; sobre as suas experiencias € memorias; sobre o sentido que da as suas praticas;
revela as suas representacdes e referéncias normativas; fornece indicios sobre o seu sistema de
valores, emotividade e atitudes; reconstitui processos de acdo ou mudanca e denuncia os elementos
em jogos e suas relagdes, ajudando a compreensdo dos fendmenos” (Lopes & Pardal, 2011, p. 87).

Focus group

De acordo com Santos (2011), o grupo de discussdo, apesar de ser uma técnica de conversacdao em
grupo proxima do focus group, distingue-se desta e adquire um carater proprio, onde predomina uma
riqueza de informagdo proveniente das subjetividades e intersubjetividades do grupo.

Referimo-nos ainda a grupos de discussdo, ao invés do focus groups, pois de acordo com Callejo
(2001, p. 17) assume “formas mas flexibles, abiertas y menos directivas de los grupos focalizados
(...) cuando el entrevistador pasa a ser moderador™.

Relevamos a importancia do mesmo para este estudo na medida em que, tal como referem Fabra &



Doménech (2001), o focus group ¢ um “meédio privilegiado para acceder al estidio de los procesos
cotidianos” ndo pretendendo recolher o consenso do grupo, mas sim recolher o0 maximo de opinides e
pontos de vista para serem posteriormente tratados.

No que concerne aos focus group, € de salientar que os trabalhos recentes no ambito da educagdo
tém vindo a acentuar cada vez mais a importancia dos mesmos em ambientes educativos, “como uma

técnica a utilizar e a desenvolver para a recolha de informacao™, tal como refere Santos (2011, p.
12).

Esta técnica permite que os entrevistados emitam as suas ideias, percecoes e opinides de forma
partilhada, obedecendo a um conjunto estruturado de tdpicos de discussdo, o que permite a
clarificagdo dos diferentes pontos de vista dos participantes, neste caso os alunos envolvidos nas
turmas Fénix.

Na opinido de Ortega (2005, p. 24), além de nos dar a conhecer os aspetos internos da problematica
em debate, e das subjetividades partilhadas, tal conversagdo ¢ feita num ambiente onde reina a
autonomia, a liberdade e a reflexdo critica, que permitem integrar perspetivas individuais e
coletivas. Para além disto, esta técnica faz parte de um conjunto de metodologias de conversacao
baseadas em grupos, com um formato carateristico, envolvendo normalmente grupos homogéneos de
seis a oito pessoas (como foi o caso deste estudo).

A interagdo do grupo ¢ feita com base em conversas, que decorrem normalmente em contexto de
grupo, tendo um moderador, que poderd ser o investigador, o qual estabelece os topicos para a
discussao.

Procedimentos de investigacao

Como qualquer técnica de recolha de dados, tivemos em conta as recomendacdes dadas por Freixo
(2010) para a elaboragdo da mesma, tendo em conta o seu planeamento e visando atender aos
objetivos que se pretendem alcancar; o conhecimento prévio do entrevistado, dando a conhecer a
tematica em estudo; a oportunidade da entrevista, que foi marcada com antecedéncia em hora e local
designado pelos participantes; as condi¢cOes favordveis, garantida a confidencialidade de toda a
informacgdo e, por fim, a preparagdo especifica, que consistiu na organizacdo do guido. Foram
agendadas reunides para a aplicacao do inquérito por entrevista e focus group, com a autorizagao da
dire¢do das escolas e que facilitaram todo o processo investigativo, nomeadamente na organizacao
das condi¢des necessdrias a participagao de docentes e alunos, bem como na operacionalizagcdo de
um conjunto de pré-requisitos estabelecidos.

Tanto com os professores como com os alunos, durante a entrevista € o focus group, procuramos
explicar quem somos e o que queremos obter, de modo a manter a confianga, procuramos escutar €
utilizar perguntas de aquecimento e focagem, enquadrando, sempre, as perguntas.

No final, registamos algumas consideracdes acerca das observacdes sobre o comportamento dos
entrevistados e do ambiente em que decorreu a entrevista.

Com base nos trabalhos de Estrela (1994), utilizamos previamente uma grelha para a elaboragao das



entrevistas onde ¢ explicitado o tema e se definem os objetivos a alcancar: a nossa preocupacao
principal foi a clarificagdo dos objetivos e dimensdes de andlise que a entrevista comportaria. A
entrevista fo1 dividida em grandes blocos, aos quais correspondem determinados objetivos; por sua
vez, os topicos que propusemos, apontam para a elaboragao do formulario das perguntas.

De seguida, foi construido o guido da entrevista, revisto e validado inicialmente pelo grupo de
investigacao, e, posteriormente, numa fase de pré-teste.

As entrevistas foram gravadas em contexto escolar e, em seguida, foi feita a transcrigdo das mesmas
de forma integral. O conjunto de dados provenientes do corpus de analise foi sujeito, de seguida, a
técnica de andlise de conteudo, através do sistema de categorizagdao e codificagdo de dados, que
abordaremos pormenorizadamente mais a frente. Como principal vantagem da utilizagdo desta
técnica, tendo em consideragdo o que nos refere Sousa (2009), demos primazia ao estabelecimento
de um envolvimento pessoal do entrevistado, concedendo a possibilidade do entrevistador repetir as
perguntas ou pedindo, por sua vez, que o entrevistado explicasse melhor as suas respostas.

O uso da entrevista proporcionou ainda uma maior oportunidade de avaliar as atitudes e opinides dos
entrevistados, oferecendo a possibilidade de serem recolhidos dados com consisténcia qualitativa,
que de outro modo ndo estariam acessiveis. Por outro lado, foi logo de imediato possivel obter
informagdes precisas constatando de imediato as discordancias e as suas causas.

Tratamento de dados

Face a quantidade de informagdo de natureza descritiva proveniente da recolha de dados, surge a
necessidade de organizar e reduzir a mesma, possibilitando, numa fase posterior, a descricdo e
interpretacao dos fendmenos em estudo.

Numa primeira etapa, lemos atentamente as transcrigdes, simplificamos os dados através da
identificagdo de unidades de sentido e codificamos todo o material para o organizarmos
posteriormente por categorias € o podermos representar, procurando semelhangas e diferencas,
formando agrupamentos de dados e estruturando os mesmos de forma a poder tirar conclusoes.

O processo de codificacao de toda a informagdao permitiu-nos saber o que os dados continham e,
simultaneamente, possibilitou-nos encontrar padrdoes de regularidade, neste caso de palavras ou
frases, e que justificavam uma categorizacao e a sua explicitagao.

Para a codificagdo dos dados, procuramos colocar toda a informacao em categorias, atribuindo-lhes
um determinado cddigo com abreviaturas tornando, deste modo, mais facil a tabulagao dos dados.
Nesta fase foi necessario obedecer a alguns principios de atuagdo e que dizem respeito a
classificacao, codificacao e selecao dos dados “sendo necessario igualmente reagrupa-los de forma
compreensivel a fim de facilitar a andlise e interpretagdo a ter lugar na fase seguinte” Freixo (2010,
p. 215).

Metodicamente, lemos novamente todos os dados e marcamos cada unidade com a categoria de
codificagdo apropriada, escrutinando pormenorizadamente as frases para que a atribui¢ao do codigo
fosse rigorosa.



Sabendo de antemao que a codificagdo € um processo de transformagao de dados em bruto, de forma
a organizar os mesmos agregando-os por categorias, sucedeu que algumas das categorias de
codificagdo sofreram modificagdes: desenvolveram-se novas categorias e outras foram aglutinadas.

Como ja referimos, o conjunto dos dados provenientes do corpus de texto foi sujeito a técnica de
analise de conteudo, dividindo o texto em unidades com vista a sua redugdo, através de processos de
categorizacao e codificagdo.

A andlise de contetido, enquanto técnica de andlise dos dados recolhidos, e de acordo com Bardin
(2006, p. 38), obedece a observacdao de determinados requisitos, nomeadamente “as significagoes
(conteudo)... a forma e a distribui¢do destes conteudos e formas”.

A analise de contetido referida por Quivy e Campenhoudt (1992) e Bardin (2006) como analise
categorial, pertence ao me¢todo das analises tematicas. Segundo Quivy e Campenhoudt (1992, p. 266),
a analise categorial “consiste em calcular e comparar as frequéncias de certas caracteristicas (...)
previamente agrupadas em categorias significativas”. As categorias decorrentes da analise categorial
“(...) sdo rubricas ou classes, que retinem um grupo de elementos (unidades de registo, no caso da
analise de conteildo) sob um titulo gené€rico, agrupamento esse efectuado em razdo dos caracteres
comuns destes elementos” (Bardin, 2006, p. 111).

Neste contexto, procedemos a analise categorial, observando um conjunto de critérios — exclusdo
mutua, homogeneidade, exaustividade, pertinéncia, produtividade e objetividade, apresentando-se a
categorizacdo como valida se a mesma se adequar aos objetivos da investigacdo, quer pela
importancia (pertinéncia) e, consequentemente por fornecer um conjunto de dados significativos, para
esse e/ou outros estudos (produtividade).

No caso deste estudo, as categorias definidas, assim como as unidades de registo representam, ainda,
inferéncias dos investigadores a partir das unidades de registo que tém perante si, mas sao
inferéncias ainda proximas do conteudo manifesto das comunicagdes. Assim, a técnica da andlise de
conteddo possui uma dimensdo descritiva — da-nos conta do que ¢ “dito” — e uma dimensao
interpretativa — que surge por parte do investigador, ao procurar conhecer melhor o seu objeto de
estudo.

Deste modo, este estudo sustenta-se num conjunto de categorias estruturantes, articulada com os eixos
de analise (ou “marcadores”) acima identificados, com base na revisao de literatura, a saber: Clima
de escola, Cooperag¢do entre Docentes, A¢do Pedagogica dos Professores, Gestdo do tempo
escolar, Implicagcdo dos Alunos e Implicacdo dos Pais/Familias. A categoria implica¢do dos
professores serd retomada no final, pois acabou por estar envolvida em todas as outras, € a categoria
“ensino explicito” caiu, uma vez que nao foi compreendida pelos inquiridos, sendo apenas referida
por um docente entrevistado.

Apresentacao e Discussao dos Resultados

A opinido dos professores: resultados das entrevistas

“Vestimos a camisola [de forma séria]. O primeiro ano foi o entusiasmo do parto, digamos assim.



Depois comegamos a ver que tinha resultados. E, agora, estamos naquela fase como tem
resultados, queremos que continue a ter. Portanto, nos defendemos isto a sério e aplicamo-nos
muito.” (P11)

a) Clima de escola

No que se refere ao clima de escola, as respostas obtidas permitem afirmar que aproximadamente
dois tercos (2/3) dos inquiridos tém a percecdo que, com a introducdo do Fénix, se verifica uma
mudanga significativa no clima de Escola em relagdo aos alunos com BRE. Esta mudanca de otica,
de postura e de praticas envolve professores e diregdes, mas também os proprios alunos. Nos
professores, constata-se “uma atengdo redobrada para com esses alunos que, efetivamente, sdo
aqueles que tém mais dificuldades e que mais nos preocupam” (P17; P21; P26; P27; P8). Esta
atencdo traduz-se em renovadas praticas pedagogicas e organizacionais, “[n]a maneira de dar aulas,
[n]as estratégias, [n]o agrupar os alunos, [n]os exercicios que se propdem foram todos feitos para as
dificuldades que eles tinham”(P11). O projeto Fénix tornou possivel uma maior implica¢do dos
docentes no combate ao insucesso escolar dos alunos e num “investimento da escola toda™ (P11).
Afetou positivamente a relacdo de cooperacdo entre professores no sentido de permitir desenvolver
“trabalho colaborativo entre estes” (P19). Esta alteragao de habitos de trabalho “trouxe mudancas,
porque os professores reuniam, falavam. So6 o facto de por os professores [ ...]a trabalhar em conjunto
e a falar dos problemas da sala de aula e das estratégias, cria logo uma certa mudanga” (P18). Do
ponto de vista da postura, “da parte da dire¢do (...), assumiu-se que ha alunos que t€m ritmos de
aprendizagem diferentes e, entdo, preocupou-se em niao ocultar essa realidade, [mas] assumi-la”
(P9). Constata-se ainda uma melhor articulacao professores-orgaos de gestdo na medida em que
existem iniciativas concretas para incluir os alunos e “envolver quem tiver que ser para nao os
perder” (P9), permitindo uma “maior implicacdo dos professores no combate ao insucesso dos
alunos™ (P26).

Este clima de Escola estendeu-se aos proprios alunos e a postura que adotam face a nova
organizagdo porque compreendem o impacto positivo que tem sobre as suas aprendizagens: “Eles
sabem que as turmas sao feitas com o objetivo de aqueles alunos que tém mais dificuldades irem para
o ninho. [...] Em geral, os alunos gostam de ir para o ninho. Eles pedem para ir para o ninho e acho
que a melhor coisa € a postura deles perante essa situagdo. Acho que essa € a grande mudanca que
houve na escola, nomeadamente nos alunos” (P12).

Para cerca de um ter¢o (1/3) de entrevistados, a pergunta ndo s6 nao foi afirmativa como ndo foi
significativa. Nao tendo alguns respondido diretamente a questao formulada [“O clima de escola em
relacdo aos alunos com BRE mudou com o Fénix?”’] e outros por terem entrado recentemente no
projeto (P3), infere-se que a questdo colocada ndo se reveste de especial pertinéncia para os
inquiridos. De entre este grupo de um terco de respondentes, ha outro para o qual a presenga do
projeto Fénix nas Escolas teve um impacto neutro ou indiferenciado (“Nao noto discrimina¢ao nem
h4 grande diferenca. Nao t€ém nem discriminagao positiva nem negativa” - P18; “O ambiente ja era
muito bom.” — P24; P25; P30).

Noutro registo, a esmagadora maioria dos entrevistados nao tem dividas quanto ao apoio claro que



as direcoes dao ao projeto, referindo e explicitando modalidades de presenga e de compromisso
destes orgdos de gestdo das Escolas, assim como as liderancas intermédias, para com o projeto
Fénix. As modalidades de apoio exprimem-se desde a defesa explicita do projeto por iniciativa da
Diregao (P25; P21) a disponibilizacao de informagdo pertinente a respeito do mesmo para pais €
para dentro da propria Escola (P15; P17; P19; P32; P6). Outra forma de apoio manifesta-se na
disponibilizacdo de recursos € meios necessarios ao desenvolvimento do projeto e a uma implicacao
direta dos orgdos de gestdo (“Também funciona porque [esse exemplo] vem de cima” — P18).
Referem que os oOrgios de gestdo praticam um acompanhamento de proximidade e de estimulo
permanente: ““... acho que nunca estive numa escola em que o apoio fosse tao sentido como aqui.”
(P10), envolvendo as liderancas intermédias neste desafio: “Sem duvida. E uma aposta que desde o
inicio as liderangas fizeram finca-p€ em que fosse para a frente “ (P13). Se apenas dois entrevistados
ndo responderam diretamente a questdo do compromisso das direcdes com o projeto Feénix, as
respostas as outras questoes formuladas a estes dois entrevistados deixam perceber que a implicagao
dos orgdos de gestdo no projeto se encontra presente. Por outro lado, muitos dos entrevistados
compreendem a complexidade dos desafios que as Dire¢des enfrentam ao aderirem ao projeto
valorizando esta op¢ao: “...ndo ¢ uma tarefa facil. Penso que eles estdo com muita vontade...
Apoiam aquilo que ¢ possivel. A direcdo deu o grande passo que foi aderir ao projeto e delegar
numa equipa que depois articula e faz a gestdo do projeto” (P3).

Cerca de trés quartos (3/4) dos entrevistados ¢ perentdrio quanto ao clima positivo instalado na
Escola no que a dindmica pedagogica do projeto Fénix diz respeito. As respostas a esta pergunta
repetem no contetido € nos exemplos muito do que ficou dito no ponto anterior [“O clima de escola
em relacdo aos alunos com BRE mudou com o Fénix?’] e sdo traduzidas no acompanhamento de
proximidade conferido aos alunos com BRE (P6), na empatia e compreensao emprestadas (““Temos
que lidar com eles de uma forma diferente. Se calhar sdo miidos que, em termos emocionais, a maior
parte deles, estdo mais debilitados e, para mim, ser professora ¢ atender a essa carga emocional que
eles trazem.” — P10), O comprometimento com o sucesso escolar dos alunos (P12; P14; P29), bem
como o refor¢co do envolvimento e da cooperagdo entre os varios atores (P20; P21; P25) sdo
caracteristicas apontadas que evidenciam o impacto que lhes reconhecem sobre a conceg¢do do
exercicio profissional docente (P27).

Sao, todavia, enfatizados aspetos ainda nao evocados e traduzidos em outras formas de ver a
realidade e intervir com os alunos com BRE, sobretudo ligada a dindmica especifica do Fénix e ao
acolhimento e impacto positivo que tem sobre os alunos: “[Os colegas na turma][r]recebem-nos
muito bem. H4 um ou outro que ndo foi indicado para o ninho e diz “professora, eu tenho uma
davida..., ndo posso ir eu, agora?” (P11). Nao raras vezes, sao os alunos ¢ até os pais a pedirem para
irem para o ninho: “.. até os proprios alunos, dentro da sala de aula, j4 dizem “oh professora, estou
com muitas dificuldades, queria ir para o Fénix’(P19), tornando-os “mais seguros e confiantes”
(P26) quando trabalham nessa modalidade.

Cerca de um quarto (1/4) dos entrevistados ou ndo responde diretamente a pergunta (2 entrevistados),
ou ndo consegue/quer apresentar evidéncias que apontam para o clima positivo em relagdo ao projeto
Fénix (2 entrevistados) ou considera os sinais ainda ambiguos, intermitentes ou simplesmente os
relativiza (4 entrevistados) a respeito do impacto positivo que a dinamica pedagogica do projeto
pode causar no clima de Escola (P1l). As razdes podem ser encontradas pelo pouco tempo de



implementagdo que o projeto tem na Escola em causa, ou ainda por um certo desinteresse ou
desconhecimento que os colegas manifestam em relacao a dinamica instalada (P5; P7).

Na perspetiva dos “ganhos” obtidos para o clima de Escola através do Fénix, os entrevistados
manifestaram um conjunto variado de fatores, destacando-se entre estes alguns mais significativos, e
ja supra referidos, como sdo a modificagdao do “olhar” profissional docente sobre os alunos com
BRE quando constata o desfasamento existente entre a sua pratica pedagogica (“questionei muito as
minhas praticas até agora e as minhas convicgoes, € isto abana-nos um bocado - P3) e os resultados
de insucesso escolar destes alunos (P26). O maior ganho manifesta-se na consciéncia do professor
que se sente desafiado (P8) a ndo perder nenhum aluno (P9; P28). A personalizacdo do ensino que
consolida aprendizagens trazendo ganhos de resultados no sucesso escolar destes alunos (P26)
constitui a grande mais valia do Fénix, pois “o aluno que tem dificuldades tem ali uma espécie de
treinador que esta a ajuda-lo a treinar aquela parte em que tem mais dificuldade” (P6). Foram ainda
referidos ganhos para a organizagdo-escola (clima, comunicacdo, motivacdo e implicacdo entre
atores do projeto) (P23), a qual teve impacto positivo sobre o trabalho mais apoiado e articulado,
talvez até, colaborativo, entre docentes (P25; P26) e obtiveram-se ganhos através da afetagdo de
mais recursos disponibilizados: “Hé4 uma coisa que ¢é: o fénix “obrigou-nos™ a trabalhar em equipa”
(P24).

As maiores dificuldades referenciadas por um niimero restrito de entrevistados situam-se ao nivel da
organizacao inicial das turmas e dos critérios que presidem a escolha dos docentes que integram o
projeto, nomeadamente porque esta escolha fica muito dependente da compatibilidade de horarios
disponiveis para atribuir aos docentes (P3). Se a implicagdo no projeto Fénix ¢ vista muito
positivamente para a constru¢ao da profissionalidade docente e para o sucesso dos alunos, ela ndo
deixa de gerar instabilidade pessoal e profissional: “a mudanca implica sempre alguma tensdo. Mais
que ndo seja, as pessoas ficam sempre um pouco tensas perante a mudanca, mas, depois de
elucidadas, até aderem. Temos sentido isso” (P7), sobretudo para relativamente aos “professores de
Portugués e de Matematica” (P2). Foi referida ainda a necessidade de uma intensificagao da partilha
e comunicacdo entre Escolas que estdo no Fénix, especialmente no que diz respeito a partilha de
experiéncias e materiais usados entre docentes (“Sim, ha algum apoio, mas acho que poderia haver
mais.” [...] “P3). De uma forma mais pontual, foram referidas outras dificuldades: manter a
preocupagao, nao esquecer os bons alunos (P6; P28), ndo ter condigdes para proporcionar as
oportunidades de aprendizagem em “ninhos” a outros alunos deles necessitados (P20; P27),
conseguir cumprir o programa e as metas (P25), o excesso de trabalho que representa trabalhar neste
modelo (P28), a falta de compreensado inicial do funcionamento do modelo aos alunos (P30) e, até,
alguns constrangimentos de recursos para desenvolver o projeto, nomeadamente salas de aula
disponiveis (P31) e algum desfasamento existente na reflexdo e maturidade do Fénix entre niveis de
ensino dentro de uma mesma Escola (P23).

Nao diretamente ligadas as perguntas formuladas nos pontos 1.1., 1.2. e 1.3, podem recolher-se
informagdes indiretas nas outras respostas obtidas que dao conta das repercussoes positivas que o
projeto Fénix teve no clima e organizacao das Escolas, nomeadamente por ser explicitamente tratado
em sede de Conselho de Turma (P17), por fomentar uma maior cooperagdo entre docentes que
contagia outros a seguirem o exemplo (P19) ou, ainda, por sustentar uma dinamica de proximidade
dos conselhos executivos ou das liderancas intermédias (diretores de turma, por exemplo) junto dos



encarregados de educacdo, implicando-os no projeto e, consequentemente, fomentando a sua
participacdo na vida da Escola (P11).

b) A cooperacao entre docentes

Os participantes sdo unanimes na valorizacao do trabalho colaborativo entre pares, destacando a sua
importancia para o seu desenvolvimento profissional, melhorando as praticas, através da partilha de
diversos materiais, de experiéncias, de opinides € modos de atuar, salientando a reflexdo e analise
sobre as dificuldades e problemas que vivenciam (“aprendizagens em conjunto, quer cientificamente,
quer pedagogicamente”- P28), procurando a sua resolucao (“tempo sagrado e de acordo com as
necessidades”- P25). Mesmo ao nivel da planificacdo das praticas letivas, “¢ tudo planificado em
conjunto (...); reunimos semanalmente e fazemos uma abordagem dos contetildos que vamos lecionar
durante a semana seguinte, para que estejamos todos em conformidade” (P30).

Consideram, ainda, que o recurso a estratégias diversificadas promove o sucesso educativo e que,
para tal, a partilha ¢ um momento essencial; nesta partilha estio incluidas ideias, estratégias,
materiais, recursos € até mesmo a gestao do proprio curriculo (“nessa reunido trocamos materiais,
trocamos informacgoes, decidimos o que dar primeiro € o que dar depois e como” - P32).

Relativamente aos constrangimentos ao trabalho colaborativo, sobressai a questdo de ordem
temporal, visto que os entrevistados referem que o tempo ¢ pouco para se poderem reunir, refletir e
realizar um verdadeiro trabalho conjunto (“a maior dificuldade ¢, de facto, conseguirmos tempo para
articular”P5), apesar de mais de 80% dos docentes terem um horario especifico na componente
letiva para reunirem em torno das questdes que o projeto Fénix levanta. A maioria dos docentes
considera que um dos maiores ganhos do Fénix ¢ que “passou haver um trabalho colaborativo: isto ¢
a mais valia disto” (P18). Ora, “outro grande aspeto positivo foi o (...) trabalho de partilha e
colaborativo que dantes nao havia. Alids, [isso] até se contagiou (...) a nivel da escola, porque os
outros professores também comegaram a fazer, porque o Fénix fazia. Ao principio, (...) era muito
estranho quando reuniamos (...) mas outros comegaram também a seguir o exemplo, a perceber que se
calhar dava resultado” (P19).

Os participantes consideram que “o trabalho em equipa ¢ fundamental, porque tem imensas vantagens
(...) a todos os niveis. Em primeiro lugar, aprende-se, porque se aprende sempre com os colegas”
(P24). Mais ainda: “antes, eu sentia que trabalhava isoladamente (...) Agora ndo. (...) o trabalho ¢
muito mais partilhado. E € bom” (P9).

No que diz respeito aos professores Fénix assistirem as aulas uns dos outros, concluimos que ainda
ndo ¢ uma pratica entre os docentes entrevistados e que, na sua maioria, a razdo pela qual ndo
fomentam esta parceria relaciona-se com o facto de ndo sentirem necessidade de o fazer ou porque
as aulas acontecem em simultaneo para os professores do Fénix.

¢) a acao pedagogica dos professores

A organiza¢ao do grupo de alunos — em turma Fénix e turma ninho — depende da apropriagao da



estratégia pedagogica do Fénix por parte dos docentes envolvidos no projeto, coexistindo diferentes
critérios que justificam a referida organizagdo. Este ¢ um dos momentos de estruturagdo e
planeamento em que os entrevistados sentem maiores dificuldades: “o mais dificil ¢ mesmo escolher
os alunos e saber onde os vou agrupar e porquée” (P11).

Contudo, e de acordo com a experiéncia Fénix, os critérios que subjazem a “divisao de alunos” estao
associados ao perfil de aprendizagem (P8; P9), ao nivel de desempenho (P23, P24, P25) ou, ainda, a
uma dificuldade concreta numa determinada matéria, no Portugués e/ou na Matematica (P28, P27,
P29, P26, P19).

De acordo com este Projeto, o foco na sala de aula constitui a opgao estratégica do trabalho docente
¢ a concentracao nas aprendizagens o seu auge. Por tal, todos os entrevistados consideram que as
aulas sdo didacticamente apoiadas logo na sua estruturacdo e planeamento: “a maneira como
preparamos as aulas €, normalmente, feita em grupo. Somos mais especificos. Eu sei que “aquele”
aluno tem aquele problema e por isso terei que dar aquele contetdo”; tratamos aquilo mais
cirurgicamente” (P11). Acresce ainda o facto de que estes profissionais tomam decisdes nao soO
relativamente a gestdo do proprio curriculo, bem como ao tipo de estratégia e recursos que planeiam
utilizar: “na planificagdo, quando fazemos em conjunto, tentamos ter isso em atengdo e dizemos:
nestas turmas, ndo vamos aplicar este tipo de exercicio, porque eles ndo vao conseguir compreender.
Vamos “pegar” na imagem e fazer outras perguntas. Vamos prepara-los da mesma forma, mas com
perguntas mais especificas. Penso que tem sido feito esse trabalho. Se calhar noutras turmas, em que
temos mais alunos com mais sucesso € que nao had esta divisdo, acaba por nao haver” (P31); “Eu
acho que cabe ao professor, também, criar esses recursos, porque se nos temos turmas diferentes,
turmas “especiais”, nos temos que diversificar as estratégias de forma a chegarmos aquilo que nos
pretendemos, que ¢ a progressao do proprio aluno. [...] o manual escolar, s6, ndo chega, e tem que
haver a criagdo e sermos um bocadinho dindmicos na criacao de materiais” (P10).

Ha, portanto, a necessidade de aferir o trabalho a realizar numa logica cooperativa em prol de mais
sucesso escolar: “nds temos que, praticamente, preparar as aulas juntas para estarmos em sintonia”
(PS).

No que se refere a acdo pedagogica em contexto de sala de aula, os professores sao unanimes em
assumir que quer no Ninho, de forma mais evidente, quer na turma-mae, que assim vé reduzida a sua
dimensdo, a dindmica Fénix permite prestar uma maior atencdo aos ritmos de aprendizagem dos
alunos, naquilo que se constitui, alids, como uma marca distintiva deste Projeto.

Tal atencdo redobrada traduz-se, no contexto de sala de aula Ninho, no tipo de atividades
proporcionadas aos alunos, quer em termos da sua frequéncia (maior dedicagdo e disponibilidade de
tempo do professor para cada aluno), quer da intencionalidade especifica que lhes subjaz (ensino
mais personalizado, que procura atender as dificuldades particulares de cada aluno — P10), quer
ainda da propria organizagdo e gestdo do espago de aula: “Tento pd-los todos a minha beira. [...]
Tenho alunos que preferem estar mesmo ao meu lado [...] porque ao pé de mim, acham que estao mais
concentrados. Quando o Ninho ¢ pequeno [...], 5 ou 6 alunos, normalmente disponho-os de uma
maneira diferente, quase estou com eles ao meu lado.” (P16).

Ainda que ndo tenham sido explicitadas pelos docentes entrevistados, de forma sistematica, as



atividades 1identificadas pelos professores valorizam o Ninho como espago privilegiado de
diferenciacdo pedagogica: “A nivel das atividades propriamente com os alunos, [e] eu falo por mim,
tento explorar mais e fazer mais fichas a nivel de conteudos gramaticais, puxar mais por eles,
trabalhos de casa, um ensino mais individualizado” (P16); “¢ possivel fazer outras atividades, outras
tarefas, intensificar determinados trabalhos que ndo se faziam em aula e que com o ninho se consegue
fazer” (P17). Por outro lado, ha docentes que insistem sobretudo na metodologia: “Basicamente, o
que mudou foi o método de trabalho na sala. Ndo alterei mais nada, nem em termos de avaliacdo.
Continuei a exigir o mesmo. Eles, de facto, ¢ que melhoraram. As vezes, o aluno bom consegue
explicar de uma forma mais simples ao colega da mesma idade do que nos, que rebuscamos, por
vezes, a resposta € o aluno diz que ainda [ndo compreendeu]” (P32).

Esta atengdo personalizada e maior proximidade tém repercussdes na propria relagdo
professor/aluno, manifestando-se numa relagdo de maior empatia que € testemunhada pelos docentes
quer de viva voz (“Com eles no ninho, aquilo ¢ j4 como uma familia. H4 muito mais afetividade,
tento cativa-los e brincamos. Ha um bom relacionamento. Nao ¢ aquela aula pesada. Deixo-os um
bocado a vontade, apesar de ndo abusarem. O aluno deve ter um bocado de autonomia dentro da sala
de aula, sentir-se bem” (P22), quer na narrativa que os mesmos fazem das percec¢des dos alunos: “Ha
uma situagdo que me agradou imenso e que sensibiliza: os alunos, nos intervalos, passarem por mim
e perguntarem quando € que vai haver Fénix (...) os alunos adoraram, simplesmente, tanto que estao
sempre a perguntar quando € que comeca” (P7).

Tal relagdo de empatia mitua que se vai criando contribui fortemente para a propria implicagao e
motivagao profissional dos docentes, naquilo que podemos descrever como um ciclo virtuoso, que
integra a motivagdo inicial e a responsabilizagdo pela manutencdo dos resultados: “Primeiro, acho
que os professores que estdo no Fénix, nds estamos desde que ele nasceu... Vestimos a camisola [de
forma séria]. O primeiro ano foi o entusiasmo do parto, digamos assim. Depois comecamos a ver que
tinha resultados. E, agora, estamos naquela fase como tem resultados, queremos que continue a ter.
Portanto, n6s defendemos isto a sério e aplicamo-nos muito.” (P11)

Ja no que diz respeito a fase da avaliacdo pedagdgica, esta ¢ uma questdo assinalada como foco de
discussdo e até¢ de alguma polémica: “[A avaliacao] foi uma das grandes novidades e que deu muitas
discussOes nas reunides € havia muita gente que tinha alguma dificuldade em perceber, em aceitar.
Como ¢ que eu que estou aqui, tenho estes mitdos, com estas dificuldades, e eu lhe dou uma
determinada avalia¢do, ou adapto aqui as minhas exigéncias...” [...] Temos uma série de ferramentas
com as quais temos que trabalhar e dali resulta uma avaliacdo. Essencialmente se ele [0 aluno]
atingiu ou ndo determinados contetidos que sao importantes para ele poder prosseguir. E € assim que
temos trabalhado e acho que, de certa forma, tem resultado.” (P18).

Numa analise mais fina desta questdo, os professores entrevistados assumem, na sua grande maioria,
que a avaliagdo se faz, quantitativamente falando, com maior frequéncia e intensidade: “Dou todas as
semanas mini-testes”( P14); “é possivel fazer outras atividades, outras tarefas, intensificar
determinados trabalho que ndo se faziam em aula e que com o ninho se consegue fazer” (P17); “numa
turma Fénix tenho que fazer trabalhos mais pequeninos que os ajudem a ter vitdrias mais pequenas
que depois constituirdo uma grande vitoria.” (P10); “Nos fazemos mais trabalhos, um trabalho
acrescido para estes meninos” [...] Vai sendo no dia a dia, com a oralidade, com testes escritos,



normalmente pequeninos — até lhe chamamos ““a questdo da aula” —, que ¢ surpresa. Eles sabem que
tém que 1ir estudando, porque um dia chegam 1a e t€m uma questdo que pode demorar dez minutos ou
15 minutos para responderem” (P11).

Ja do ponto de vista qualitativo, podemos identificar dois aspetos sob os quais a avaliagdo emerge:
por um lado, do ponto de vista da continuidade do feedback que o professor oferece face a
progressdo das aprendizagens dos alunos e, por outro, da diferenciacdo que ¢ assumida
nomeadamente nos momentos de avaliacao sumativa.

No que diz respeito ao feedback oferecido aos alunos, ele assume-se como outra das mais-valias
reconhecidas pela maioria dos professores, que pode assumir variadas facetas, visando quer uma
maior apropriacdo pelos alunos do processo de ensino-aprendizagem, quer uma progressiva
autonomia do aluno na autorregulagdo do mesmo, responsabilizando-os: “sistematicamente, preparo
os miudos para as fichas que vamos ter, depois eles fazem e, depois, eu faco uma corregdo e
regresso. Eles refazem, numa folha a parte, aquilo que eles erraram ou ndo conseguiram fazer. Ha
aqui uma aprendizagem com o erro [...] Eles agora aprendem com os erros que vao dando” (P13);
“Ha uma proximidade com as turmas em que nds também nos apercebemos, até de uma forma mais
informal, sem grandes instrumentos de observagao, que aquele aluno tem aquela dificuldade ou que ja
ultrapassou aquela dificuldade. O facto de ndés estarmos ali reunidos num pequeno grupo [permite
comecgarmos] a perceber o que ¢ cada um atinge € o que € que cada um precisa € se ja atingiu ou se
ndo atingiu, se estd pronto para ir para a turma e se ja se aguenta la, e que € que ele tem que fazer
quando sai. Leva sempre um ‘recadozinho’: “agora vé 1a”, e o professor da turma quando o recebe
também sabe, também tem informagao, [sobre] o que ha para completar.” (P18)

Por fim, considerando agora a avaliacdo na sua vertente sumativa, parece emergir, da leitura dos
resultados coligidos, uma variedade de praticas que oscila entre o considerar-se que, nas questoes
avaliativas, ndo deve haver diferenciagdo entre os alunos do Ninho e da turma-mae (decisdo que é&,
por vezes, assumida até¢ institucionalmente), até a assuncdo de que a avaliacdo pode assumir um
carater mais flexivel e ser mais ou menos adaptavel as circunstancias educativas. Assim, quando
inquiridos sobre se os professores fazem testes diferenciados para os alunos do Ninho, uma parte
significativa dos inquiridos (13 em 31) assumiu fazé-lo, ainda que boa parte deles tivesse assinalado
haver uma solugdo de compromisso, recorrendo a adaptacdo ligeiras ou de maior monta ou
orientacdes na resposta: “Normalmente, fazemos grande parte do teste comum a turma e ao Ninho,
mas ha uma parte, uma percentagem do teste que se adapta mais ao grupo [do Ninho]” (P19); “Nos
decidimos que, além dos testes que eles ja faziam (eles vao fazer os testes a turma, s6 que fazem
testes adaptados), nds orientamos nas respostas. Por exemplo, um aluno tem de resolver um
determinado problema e tem de ser autbnomo nessa resolucgao. [...] para esses meninos, nds pegamos
no teste, [que] tem exatamente a mesma estrutura, as mesmas questoes, € aquilo que nés fazemos ¢
colocar etapas no processo de resolucao. Orientamos. Somos capazes, as vezes, de dar um exemplo...
E um teste que ndo deixa de seguir a estrutura da turma, mas nos orientamos na resolugio.” (P3); “Em
termos de avaliagdo continua fazemos diferenciacdo. Verificamos que era necessario fazer essa
diferenciacdo. [...] Nos fazemos avaliagdes que sao questdes-aula, e fazemos dois ou trés testes,
conforme o periodo, e esses procuramos que sejam comuns. [...] Eu posso dividir [o teste] em dois
tempos, com mitidos mais desconcentrados, posso ndo dar um peso tdo grande como dei as questoes
de aula” (P9). E de notar que estas opgdes coexistem a par de outras em que se assume uma



diferenciacao notoria: “eles fazem tarefas diferentes dos outros € a avaliacao deles ¢ diferente da dos
outros” (P5).

Para além de 6 inquiridos que ndo respondem a questdo, identificamos ainda 12 docentes que
assumem ndo elaborar testes diferenciados para os alunos do Ninho, alegando, quase sempre, a
necessidade de os preparar para os exames nacionais: “As aulas sdo diferentes, as atividades, os
materiais, tudo ¢ produzido para eles ... mas a avaliagao ¢ igual” (P12); “De avalia¢ao ndo, ndo vejo,
acho que temos seguido os critérios que seguiamos até agora. Nao houve mudanca” (P1); “No inicio
do ano, havia diferengas, depois os testes passaram a ser iguais, no 2.° periodo” (P15); “Nao, so
temos essa diferenciagdo [de avaliagdo] para os alunos do Ensino Especial.” (P7)

De todos os aspetos acima contemplados, no que a agdo pedagdgica diz respeito, parece-nos que a
avaliagdo constitui ainda uma questdo controversa e problematica para alguns docentes e que,
atendendo justamente a sua centralidade no processo de ensino-aprendizagem, mereceria, certamente,
pelos tao dispares posicionamentos profissionais assumidos, uma andlise mais aprofundada, que ndo
cabe aqui fazer.

d) a gestiao do tempo escolar

A implementacdo do Projeto permite organizar os alunos em turma fénix e turma Ninho,
possibilitando a existéncia de outros tempos escolares, visto que o numero reduzido de alunos, quer
na turma Fénix, quer na turma Ninho permite um ensino mais individualizado (“tanto no Ninho como
na turma mae que ficou mais pequena” (P12). Na opinido dos entrevistados, o nimero de alunos por
turma condiciona o tempo que se dedica a cada um deles e, por tal, sendo o grupo do ninho mais
pequeno, isso facilita o trabalho docente: “uma coisa ¢ trabalhar com 8 a 10 alunos, outra trabalhar
com 20 ou 24” (P12); “em vez de 20 tenho 9, dedico muito tempo aqueles que t€m bastantes
dificuldades” (P13); “até nods proprios fazemos sempre mais qualquer coisa por estes miudos. E
sempre uma mais-valia” (P16); “obviamente que lhes dedicamos mais tempo. Também quando se faz
a preparacao de uma matéria para uma atividade numa aula onde tenhamos meia duzia de alunos, até
podemos concretizar atividades personalizadas” (P17). Até a natureza das atividades pode ser
distinta, tal como aponta um dos docentes: “conseguimos desenvolver atividades que com 20 sao
dificeis de gerir” (P18); “hd muitos anos que decidi privilegiar a participagdao oral. Com menos
alunos na sala de aula, eu consigo, na mesma aula, questionar e fazer perguntas, num determinado
exercicio, sobre determinados contetidos e ir buscar coisas que ficaram para tras, de forma a ir
reforcando”(P31).

A forma como € encarada a gestdo do tempo escolar ¢ evidente até em momentos especificos de
organizacdo dos professores. Sendo, vejamos o caso dos Conselhos de Turma: “até ao nivel do
conselho de turma, ha um ponto [especifico] na ordem de trabalhos das reunides em que se fala
sempre do Projeto. Quem € que esta implicado, faz-se um relatério e normalmente os nossos
relatorios tém sempre uma sintese de cada aluno. [...] H4 uma atencdo redobrada. [...] fazemos uma
breve descrigdo de cada aluno, a professora da turma e a professora do ninho normalmente, nesses
finais do periodo, encontram-se sempre e estamos especificamente a trabalhar com aqueles alunos e
sobre aqueles alunos™ (P17).



Em sintese, os professores consideram, unanimemente, que nos Ninhos ha sempre possibilidade de
gerir 0 tempo escolar de outra forma, tendo em conta o nimero de alunos e, consequentemente, o
modo como o professor se situa face ao aluno e a construcdo do saber, adotando, portanto, uma figura
de mediador critico que apoia o aluno na apropriagdo do processo de aprendizagem: “€ mais tempo
no Ninho. [...] nessas horas em que eu estou com eles, ¢ claro que eu tenho muito mais tempo para os
apoiar” (P19). Esta gestdo do tempo escolar permite ainda apostar mais na diferenciacao pedagogica
(P20, P21, P22, P26) e no esclarecimento de davidas de um modo mais proximo e atento,
oferecendo, deste modo, mais oportunidades de aprendizagem efetiva (P22, P23, P24, P25, P27).

Nao se trata, pois, apenas de gerir mais tempo disponivel para estar com os alunos, trata-se também e
sobretudo de gerir de outro modo esse tempo acrescido, adotando estratégias pedagdgicas novas e
eficazes que, em boa medida, requerem aquele tempo, quando se trabalha especificamente com
alunos com BRE.

e) a implicacao dos alunos

A dindmica subjacente a organizagdao dos alunos envolvidos no Projeto Fénix — agrupamento em
grupos com numero reduzido de alunos — ¢ apontada pelos entrevistados como um fator determinante
da sua implicacao nos seus processos € percursos de aprendizagem. Contrariando algumas das bases
que sustentam a heterogeneidade de turmas como constituindo sempre um valor acrescido para todos
os alunos, os entrevistados referem o agrupamento temporario de alunos em grupos de dimensao
reduzida e com um alto grau de homogeneidade (seja em termos de tipologia de dificuldades de
aprendizagem que apresentam, seja pelo (in)sucesso académico obtido) como determinantes na
predisposicao e disponibilidade dos mesmos para a superacao das suas dificuldades — “Noto que os
alunos estdo envolvidos, estdo a vontade na sala de aula® (P10); por “estar com alunos e colegas que
tém a mesma dificuldade, acaba por se sentirem mais a vontade.” (P8), o que potencia também uma
participagdo mais auténtica, transparente ¢ comprometida com as atividades realizadas (“Enquanto
no inicio eles tém receio em participar, em dizer asneira, € «se eu participar vou dizer asneira e eles
vao-se rir de mim», eu noto que ao longo deste ano letivo (...) eles ja participam duma forma
espontanea. Nao € preciso que ndés os chamemos para participar” (P10); “No inicio, ndo cumpriam e,
agora, noto-os mais cumpridores, mais participativos nas aulas.” (P3).

Apontando como determinante o papel do professor nessa evolugdo, pela positividade com que
apoiam os alunos e pela confianca e responsabilidade que neles depositam, os entrevistados
descrevem notdrios efeitos positivos nestes alunos no que concerne as suas capacidades de
aprendizagem (P23) e (P20) e autoestima - “Gota a gota (...) a autoestima tem melhorado.” (P31), “O
maior ganho ¢ a autoestima dos alunos” (P24) -, que se revelam “no a vontade com que querem fazer
as coisas” (P17) e até mesmo na sua autonomia: “As vezes, ja sdo eles que querem fazer um trabalho
diferente, aventurar-se mais...” (P17).

A relagdo de proximidade que se estabelece nos Ninhos favorece, na opinido destes docentes,
atitudes de cooperacao e ajuda mitua dos alunos — “Eles (...) entreajudam-se” (P11), “professora,
posso ajudar aqueles que estdo mais atrasados?”” (P30), “de alguma forma, dentro das dificuldades,
eles tentam apoiar-se.” (P31), “mas temos muitos alunos que se ajudam mutuamente” (P33) —,



produzindo essa evolugdo comportamental efeitos a nivel da aprendizagem (P10).

f) a implicacido dos pais/familias.

As informagdes recolhidas junto destes docentes do Ensino Basico apontam claramente para uma
forte e objetiva acdo por parte de algumas liderancas escolares visando a implicacdo dos pais dos
alunos com dificuldades, quer no a&mbito do 2.° como do 3.° ciclo, sendo o diretor e/ou o conselho
executivo das escolas e o diretor de turma apontados de forma unidnime como os principais
responsaveis desse processo. De facto, sdo aludidas reunides dirigidas pelo conselho executivo das
escolas - “retine regularmente com os pais (P12)”; “no inicio do ano, a dire¢cdo faz uma reunido com
os encarregados de educacao destas turmas, dizendo quais sdo os objetivos, porque € que eles foram
para 14, o que € que a escola pretende com eles (P11) - “para os proprios encarregados de educacgdo
se sentirem responsabilizados” (P8) - e pelos diretores de turma das turmas envolvidas: “ao longo do
ano, o diretor de turma vai implicando a presenca deles” (P11), (P32). Alguns docentes referem que
a relagcdo Escola/pais se foi intensificando a medida que o Projeto Fénix se foi enraizando - “a nivel
de contacto com os encarregados de educacao, o executivo e todos os 0rgaos intervenientes na escola
ha uma ligacdo muito mais estreita do que dantes” (P9), acrescentando ainda que este projeto
contribuiu para que a visdo que os pais de alunos com dificuldades de aprendizagem tém da Escola
fosse positivamente reforgada (“sentem que ha um esfor¢o da parte da escola para os apoiarem”,
P31).

Estes docentes apontam também a utilizacdo de momentos diversos para informagdo e implicagdo
dos pais — “os pais desses alunos foram informados, via diretor de turma, logo na primeira reuniao
que ha, final de setembro, inicios de outubro. Foi explicada a valéncia do projeto, quais sdo as
implicagdes (...)”(P31) — e o recurso a diversos suportes para esse efeito — “‘um prospeto que foi
entregue na primeira reunido dos diretores de turma para ser entregue aos encarregados de educacao
(...) A equipa elaborou um pequeno documento dando conhecimento que o aluno ia fazer parte do
projeto Fénix, a Portugués, a Matematica, as horas, o professor e em que tempos semanais” (P7).

Nao obstante os esfor¢os mencionados por estes docentes para a implicacdo efetiva dos pais ou
encarregados de educacao destes alunos com dificuldades de aprendizagem a Portugués ou
Matematica nos seus percursos de aprendizagem, parece nao haver ainda um forte e generalizado
compromisso destes no acompanhamento dos seus educandos. De facto, apesar de terem sido feitas
referéncias positivas relativamente a implicacao de alguns pais e encarregados de educacdo — “aos
poucos, eles perceberam que o projeto ¢ muito bom para os miudos” (P8), “a maioria sim, [...]. Ha,
sem duvida alguma, uma participacdo e uma preocupagao por parte dos encarregados de educacao.
Pelo menos eu, como diretora de turma, sinto isso. As vezes sdo as proprias mies que me pedem se
ndo era possivel o filho ir para a turma Ninho (...)” (P16) —, a falta de acompanhamento extraescola
a estes alunos e mesmo algum alheamento face ao seu percurso escolar sdo apontadas como as
situagOes mais comuns: — “a maior dificuldade é fazer com que os encarregados de educacgao estejam
presentes” (P15), “os pais ndo estdo proximos da Escola”(P20), [os pais]“sdo iguais aos outros; nao
se implicam muito” (P25), “nota-se uma falta de acompanhamento familiar” (P30), “infelizmente ha
muitos alunos com dificuldades que ndo t€ém acompanhamento familiar e dai as dificuldades” (P32) e
“sdo pais que nao se envolvem. (...) E sdo pais que niao se envolvem, pura e simplesmente, com a



aprendizagem dos alunos. Para mim, esse ¢ o maior problema. Sdo os encarregados de educacdo. Se
houvesse um trabalho assistido em casa, ai as coisas funcionavam as mil maravilhas. Para mim, o
problema maior € a falta do compromisso dos encarregados de educagdao” (P14).

Saliente-se, no entanto, que a este respeito, existe uma diferenca razoavel entre as opinides
manifestadas pelos docentes do 2.° e pelos docentes do 3.° ciclo, uma vez que a prevaléncia de
opinides positivas sobre a implicacao dos pais dos alunos do 3.° ciclo ¢ claramente superior a
manifestada sobre a implicagdo dos pais dos alunos do 2.° ciclo.

A opinido dos alunos: resultados dos focus group

Os estudantes, reunidos em oito focus group, mostraram conhecer muito bem o Projeto Fénix, tendo
em conta as suas finalidades e objetivos, considerando que este projeto “€¢ uma ajuda” (Al), e ajuda
os alunos a “melhorar as notas” (Al). Quando os alunos se referem ao Projeto, mostram ainda que
este permite desenvolver competéncias, tais como, “desenvolve mais o estudo” (A2), evidenciando,
neste contexto, uma das mais valias do Projeto, a saber: “¢ um incentivo para ndés melhorarmos”
(A4). Considerando que o projeto “foi uma boa ideia” (A4), declaram que “o0 modo de aprendizagem
¢ diferente” (AS), visto que € uma iniciativa para “ajudar os alunos quando tém dificuldades no
estudo” (A1, AS, A8) “a conseguirem alcancar melhores resultados” (A3, A4), nomeadamente no que
diz respeito a superacao de “dificuldades na Matematica e no Portugués” (A6). Estar neste Projeto “¢
melhor do que estar na turma grande” (A3), porque os alunos mostram mais interesse no processo da
aprendizagem (“ficamos mais interessados em aprender” (A3); tal facto esta, inevitavelmente,
associado ao facto do “Projeto Fénix ser bom, porque os alunos com mais dificuldades podem
aprender mais e as pessoas podem dar mais atencdo aos alunos € os que t€ém mais capacidades
podem evoluir mais na turma fénix” (Al). Deste modo, todos os alunos t€ém oportunidade de
aprenderem mais e melhor, desenvolvendo ao maximo as suas potencialidades: “os outros niao se
podem sentir excluidos da turma. Tém que se sentir orgulhosos por terem aquele apoio e quando
forem para a turma mostrarem o que ja sabem” (A2). Trata-se, portanto, de uma ‘““ajuda aos alunos a
sentirem-se tdo bons como os outros e iguais” (A6), visto que € uma experiéncia que aprendizagem
onde “os professores explicam mais e com mais paciéncia” (A4), proporcionando aos alunos mais
momentos de concentracdo - “género de um apoio onde ficamos mais concentrados” (A6) - , sendo
“muito bom para a escola” (AS8).

a) a implicacao dos alunos pela sua propria voz

No que diz respeito ao envolvimento dos alunos no trabalho escolar, podemos inferir que ha mais
trabalho - “estamos mais concentrados na matéria, estamos mais concentrados no conteudo da aula”
(A3); “as vezes os professores explicam e ndo entra cad dentro e pedimos aos professores para
explicarem outra vez” — (A4) -, sendo que ha efetivamente uma apropriagdo por parte dos alunos do
processo de aprendizagem - “tomo consciéncia que ja consigo, fazendo exercicios para treinar” —
(A4). Para além disto, a experiéncia na turma Ninho ¢ marcada pela vivéncia de uma logica de
sucesso - “temos que estar sempre com a ideia que vamos conseguir € nunca baixar” (Al) — de



envolvimento - “este grupo de professores e alunos esta claramente estd mais envolvido” — (A8) e de
um interesse comum e partilhado - “estamos mais interessados em ganhar em aprender” — (A6).

Alicercado numa atitude muito positiva face as possibilidades reais de aprendizagem dos alunos com
BRE, o principio da confianca ¢ condi¢ao sine qua non no processo de aprendizagem e de ensino, os
alunos declaram que o Projeto Fénix lhes oferece outras oportunidades: “fazer com calma, fazer
devagarinho” (A1); “os professores apoiam mais os alunos com mais dificuldades de aprendizagem”
(A2); “eu confio, porque a minha mae e as professoras dizem que se eu usar os meus conhecimentos
todos, consigo tirar boas notas (A2); “a minha professora diz sempre que eu consigo tirar boas notas
e que se eu me esfor¢ar sou muito bom e tenho boas capacidades” (A2). O facto de os alunos estarem
agora mais confiantes esta associado ao apoio dos professores (A2) e ao trabalho realizado no
Ninho: “antes, na Matematica, ndo estava nada confiante. Agora que mudei para o Ninho ja puxo mais
por mim e ja me dedico mais” (A2); “estudamos mais € com mais interesse” (A3); “eu acredito mais
nas minhas capacidades porque na sala ndo temos tanta atencao, porque somos mais, enquanto que no
Ninho temos mais aten¢ao. Ai conseguimos aprender mais™ (A3).

A par disto, ainda existem alunos que expressam os seus receios — “vergonha de dizer qual ¢ a
davida” (A3) -, em particular, relativamente aos resultados: “eu tenho medo de tirar negativa” (A3);
“muitas vezes os nervos apoderam-se de nos” (A4).

Neste sentido, a confianga transmite-se € espalha-se entre professores e entre alunos, tornando-se
uma caracteristica central do ethos escolar: “eu acho que antes de os outros confiarem em nés, nos
temos que confiar em nds proprios” (A3); “somos muito apoiados em casa e na escola, pelos
professores” (A4).

Para tal, contribui, também, o trabalho de pares. A entreajuda para com os colegas ¢ identificada
“sobretudo como o Ninho” (A3), porque “na turma Fénix ndo ha grande entreajuda, mas no Ninho ha
trabalho de todos e com todos™ (A6).

Todos os alunos respondem afirmativamente quando questionados sobre a melhoria dos resultados.
Citamos alguns exemplos:

“melhorei. Tive positiva e s0 tinha tirado negativas, por exemplo” (Al);
“melhorei a média” (...) “Tive melhores resultados nos testes e cheguei ao fim tive positiva” (Al);
“depois de entrar para o Projeto Fénix eu melhorei os meu conhecimentos™ (A2);

“a Matematica tirei negativa e a professora trabalhou muito comigo para que eu subisse para médio”
(A2);

“quando entrei no Ninho, no primeiro teste tive uma negativa alta. A professora disse: tiveste uma
negativa, mas em comparagao com os outros testes foi muito alto. Se tiveres uma positiva ou uma
negativa mais acima disto, dou-te um 3. E isso deu-me mais vontade de trabalhar. E consegui” (A3);

“temos notas mais altas e temos mais confianga na nossa inteligéncia e queremos subir mais” (A3);
“no Fénix tirei 61%” (AS);

“pode-nos ter salvado de chumbar ou de passar” (A6);



“esforcamo-nos mais desde que entramos para o Ninho e isso ajudou-nos a ter mais positivas nos
testes, a portarmo-nos melhor” (A6);

“tem-nos ajudado a levantar as notas” (A6);

“Ajudou-me a levantar a nota a Matematica” (A6);

“tinha 40 e depois fui para o Ninho e tive 70” (A6);

“ajudou-me a Matematica. Passei para 60 (A6);

“tinha 2 e passou para 3 (AS8);

“passei para o 3. SO ndo tive 4, porque tive 2 no primeiro periodo (A8);
“tive 2 no primeiro periodo e agora tive 3 no segundo” (AS).

Este ¢ um dado de avaliagdo que ¢ muito significativo, pois ndo s6 surge afirmado pelos docentes,
como ¢ refor¢cado pelos alunos envolvidos, numa perspeetiva bastante positiva.

b) a acdo pedagogica dos professores, segundo os alunos

O tempo de qualidade ¢ decisivo na agdo pedagdgica visto que, no entender dos alunos, os
professores “explicam de forma diferente” e “muitas mais vezes” (Al), sendo que “ha sempre mais
tempo no Ninho” (A2), permitindo um ensino mais personalizado, porque “aqui os professores
tentam simplificar a matéria a0 maximo € se ndés nao percebemos por ndo conseguirmos, O0s
professores voltam a explicar” (A2).

Com uma pratica letiva que valoriza um outro tempo escolar, com lugar para todos e para cada um
dos alunos, os professores estdo mais disponiveis para os alunos na busca de uma aprendizagem mais
efetiva: “os professores as vezes dizem que se algum de nds tiver alguma duvida podemos perguntar
(A4); “ajudar nas coisas que ainda nao aprendemos na aula” (A4); “na semana passada alguns de nds
faltaram e a professora de matematica, como deu matéria, no dia seguinte disponibilizou-se para nos
dar aulas depois das aulas” (A6). Efetivamente com o Projeto Fénix, os alunos t€ém “mais tempo para
aprender e mais tempo para estudar” (A8) e o ensino esta muito mais de acordo com o seu ritmo,

assim como as suas reais necessidades: ensinam-nos mais devagar” (AS8), “andam ao nosso ritmo”
(A8).

Ha ainda tempo para uma atengdo mais personalizada e focalizada: “quando tenho alguma davida a
professora fala connosco e explica muitas vezes. Nem que tenha que dar a matéria de novo” (Al).
Neste ambito, hd relatos muito interessantes sobre esta atencdo (muito valorizada pelos alunos)
baseados em exemplos muito concretos: “no outro dia nos tinhamos tido negativa e a nossa
professora de Historia ndo nos tinha dado todos os contetidos (de acordo com as paginas do livro) e
a professora preocupou-se em falar com o nosso diretor de turma. Isto ¢ atengao aos alunos” (A2).

O menor nimero de alunos por turma facilita esta atencao - “sinto que no Ninho ha mais relacao do
professor do Ninho com os alunos do que o professor da sala com os alunos, porque somos mais, ha
menos atencao” - (A3); “como somos poucos, os professores conversam connosco € acho que isso €
uma boa maneira de nos darem atengao”(A4) -, bem como a concentragdao/participacdo no processo



de aprendizagem: “temos uma turma mais pequena e isso facilita a concentracao” (AS); “e no fénix a
professora tenta ajudar todos ao mesmo tempo € vamos todos ao quadro” (AS); “os professores
obrigam-nos a participar mais” (A6).

Verifica-se que ha mais atencdo para com todos os alunos, inclusivamente para aqueles que
apresentam BRE - “aqueles que t€ém mais dificuldade a aprender t€ém mais tempo para eles” - ,“os
que tém mais dificuldade em aprender podem vir a aprender mais™ - (A8) -, visto que, e reiterando
aquilo que registamos anteriormente, os professores “explicam mais devagar” e “explicam mais
vezes” (A8).

Relativamente ao trabalho realizado pelos docentes, nomeadamente aquele que € realizado em grupo,
¢ muito considerado pelos alunos e entendem que este tipo de cooperacao/colaboracao promove uma
maior sintonia na forma de ensinar: as professoras “t€ém as duas as mesmas opinides e ajudam os
alunos (A2); “¢ habitual assistirmos a cooperacao entre docentes - a resolverem os seus problemas
para depois conseguirem resolver os nossos” (A2); “a professora de Matematica, que ¢ do Ninho,
vem para a turma e as duas professoras trabalham juntas” (A2); “os professores preparam as aulas de
modo diferente” (A8); “eu acho que planeiam as aulas juntos de vez em quando para as turmas
estarem todas ao mesmo nivel” (A6); “eu via sempre os trés professores aqui reunidos, a
conversarem sobre as nossas davidas (AS).

Esta colegialidade docente acontece, de acordo com a perce¢do dos alunos, em varios ambientes,
tais como “na sala mas também na escola” (A4), e atravessa varias etapas da intervencao educativa
(“normalmente, a professora da turma estd sempre em contacto com a professora do Ninho. Fazem as
fichas de trabalho juntas, decidem a matéria que ndés vamos dar no dia seguinte. Ambas sabem o que
nos estamos a fazer. E as vezes estdo as duas na mesma turma e quando estamos a fazer exercicios,
elas ficam num canto: j4 as ouvi a trocar impressoes sobre o que € que a turma estava a fazer e se
estava a ir bem, se estavam a estudar e se estavam bem preparados” - (A4).

Ja no que se refere ao tipo de trabalho realizado com os alunos, em particular no Ninho, os alunos
manifestam, unanimemente, que ha lugar para “muitos mais exercicios” (Al, A2, AS) e, que por tal,
trabalham mais (A2): “a professora “puxava mais por mim, dizia para eu estar atento, explicava
muito bem e eu trabalhava muito mais”.

O tipo de tarefas propostas pelos professores ¢, na sua maioria, mais diversificado e vai ao encontro
dos interesses dos alunos: “as aulas sdo mais ludicas e tudo ¢ dado de outra maneira” - (A6); “no
inicio do ano, no ninho, nés iamos ao youtube ver cangdes de poetas que estavam no livro. Isso
ajudava-nos”; “nds ja fizemos jogos do manual no computador - (A6); “tivemos que passar um texto,
uma prosa, para um texto dramatico. Isso juntou-nos e acho que foi giro”, “a professora também faz
mais fichas e exercicios para nds praticarmos para os testes e para os exames” - (A6); “quando
temos negativa num teste, a professora tenta fazer umas mini fichas ou repetimos o teste”—para

recuperar as notas” - (A6).

Nesta preocupacdo de acompanhamento € monitorizagdo por parte dos professores, o feedback
educativo e diferenciador ocupa lugar de destaque e € reconhecido como uma mais valia para os
alunos: “os professores estio sempre a avisar € ficam preocupados connosco. Mas isso ¢ tambeém
porque nds sabemos dizer em que temos dificuldades e, as vezes, quando temos que fazer a matéria



num teste, temos que fazer primeiro a matéria no quadro e a professora assim v€ se temos ou ndao
dificuldades” (A2); “E o que eu digo: se estd no ramo de professor obviamente tem que meter na
cabeca “eu vou ter que ensinar até o meu aluno aprender; se tem amor ao trabalho, tem que fazer o
trabalho e bem™ (A3); “os nossos professores sabem sempre as dificuldades que nds temos; a
qualquer momento estao sempre a avaliar-nos em qualquer coisa” (A4).

Ora, os professores do Ninho ajudam “de maneira diferente e melhor” (A8), tendo em conta que
“num grupo mais pequeno dé para desenvolver mais o tema” (A1), “ha mais sossego para aprender e
maior atencdo do professor (A4), para além das “explicagdes serem mais longas” (A4). Sendo que as
“aulas sao mais calmas” (A4), “todas as davidas sao esclarecidas” (A5) e o menor nimero de alunos
eleva a participagdo: “como somos menos fazem-nos participar” - (A6).

No entanto, um dos alunos refere que ndo hd grandes diferengas de atuagdo entre a turma Fénix e a
turma Ninho, considerando que a “Unica diferenga ¢ que somos menos, eu acho que ¢ a unica
diferenga. A aprendizagem s6 vai depender do professor, s6 vai depender de nés e do professor”
(AS).

Se ¢ verdade que os professores “adivinham’” as dificuldades dos seus alunos (AS8), ¢ tarefa de cada
docente tudo fazer para minimizar/superar as fragilidades, apostando nas potencialidades de cada um
dos alunos. Isto exige, obviamente, um ensino de qualidade e a transposi¢ao para a pratica letiva de
uma verdadeira pedagogia diferenciada. Trata-se de encontrar sempre a melhor estratégia a
implementar com cada um dos alunos: “nds dizemos o que temos mais dificuldades e depois eles
ensinam-nos melhor” (AS).

¢) a implicacdo dos pais, segundo os alunos

A leitura das opinides expressas por estes alunos indicia que as estruturas de gestdo intermedia das
escolas tentam envolver os pais dos alunos com baixo rendimento na dinamica Fénix, essencialmente
em reunides programadas para esse efeito — “foi numa reunido, foi-lhes dado um papel para assinar”
(A1) “foram avisados por uma autorizacdo, a explicar como ¢ que funcionava” (A4), “vém as
reunides.”’(A6) —, e reconhece nos docentes nela implicados uma aprecidvel disponibilidade para
esclarecer e manter os encarregados de educacao a par do percurso educativo dos seus educandos:
“os professores tém horario de atendimento aos quais os pais encarregados de educacdo podem vir,
esclarecer sempre as duvidas e cada atividade que vai haver, os professores contactam sempre”
(A4).

Ja a apreciacao destes alunos relativa a implicagdo dos pais no Projeto Fénix divide-se pelo
interesse € acompanhamento manifestado por uns - “os pais gostam sempre de saber de nos e da
escola”(A2), “os pais ajudam em casa” (A8), “a minha mde vem ver se estou a evoluir, se tenho
faltas, tudo” (A3), “muitos deles ligam, t€m o nimero dos diretores de turma e pedem informagdes”
(A4) - e pela falta de acompanhamento revelado por outros, justificando a falta desse compromisso
seja com a escassez de tempo para esse efeito — “0 meu ndo acompanha, porque ndo consegue (...)
esta sempre a trabalhar, a toda a hora, a todo o momento, a todo o segundo”(A5), “Os meus pais nao
tém tempo” (A6) — seja com sua inadequada preparacdo académica, uma vez que, nas suas palavras,
“a matéria, no tempo deles, era diferente da nossa. Por isso, as vezes, ndo percebem e ndo conseguem



ajudar” (A6).

Refira-se o interesse dos encarregados de educagdo apenas por aspetos integrados mas isolados no
processo de ensino/aprendizagem — de que sdo exemplos os resultados obtidos em avaliagdo ou a
realizagdo dos trabalhos de casa (“Os meus sé perguntam como € que correm os testes”, “a minha
mae também so pergunta pelos TPC’S”, AS) — ou focados essencialmente no comportamento dos seus
educandos: “A minha mae gosta de vir a escola para ver se me estou a portar bem. S6 depois, depois,
depois € que ela quer saber se estou a evoluir’(A3); gostariamos, no entanto, de destacar também a
vontade dos alunos de contarem com um maior envolvimento dos encarregados de educagao nos seus
processos de aprendizagem, patente em “nds gostdivamos que os nossos pais soubessem da evolugdo
do seu educando”, até porque “os nossos pais pensam que em casa Somos [uma coisa] € que [na
escola somos outra](A3).

Em sintese, e de uma forma geral, os alunos apontam maior disponibilidade, mais implicagdo e uma
intervencao mais personalizada dos professores como sendo os fatores que mais lhes agradam nesta
“nova escola”, focada no sucesso das suas aprendizagens, que se materializam na “maior aten¢ao”
(A1), “os professores dao-nos mais atengao” (A4), porque “aqui os professores explicam melhor e
estdo sempre mais atentos, perguntam, quase sempre, se nos estamos a perceber. Na outra escola
éramos nos que tinhamos que dizer se percebiamos, porque os professores nao se importavam” (A2);
referem ainda que os professores “tentam sempre chegar a todos os alunos e perguntar a todos” (A6),
“a professora tem mais consideracao naquele aluno e pode explicar mais uma ou outra vez”’ (Al), em
oposi¢do ao que acontece “na aula normal, [em que] os professores nao ddo tanta atencdo a um
aluno” (A6).

A utilizacdo de diferentes estratégias de ensino — “¢ diferente no método de ensino” (A2), a “maneira
como a professora d4 a aula” (A3), “explicam-nos melhor” (A4), “eu acho que no ninho se fazem
mais exercicios. Na sala de aula ¢ mais teorico” (A6) — e o efeito que a elas associam — “os
professores ensinam de maneira diferente porque nos conseguimos aprender bem” (A2), “assim tenho
mais atengdo da professora para as davidas e consigo tirar melhores notas” (AS) — recolhem, como
se constata, mengoes positivas por parte dos alunos.

Esta nova organizacdo pedagogica parece alimentar nos alunos, e de forma substantiva, ndo apenas
um envolvimento efetivo nas atividades desenvolvidas — quer porque “ja ndo tenho vergonha de dizer
[as duvidas que tenho]” (Al), quer potenciando a sua participagdo nas tarefas de sala de aula,
“porque agora ja posso responder melhor as perguntas” (A4), — mas também a sua capacidade de
acreditar no seu proprio (e nao habitual) rendimento escolar, incutindo nestes alunos a vontade de
“aprender a ndo desistir” (A3).

Para estes alunos, o seu numero reduzido em turma Ninho e, consequentemente, a diminuigdo
temporaria de alunos na turma Fénix, vem criar condi¢des que favorecem a aprendizagem de todos e
de cada um dos alunos: “na aula normal ha mais pessoas, 30, ¢ na aula do Ninho hd 10. E a
professora consegue dar mais aten¢ao aos 10 do que aos 30” (A6), “a aula é mais calma, ndo ha tanto
barulho (...) ndo tinha que estar a espera dos outros e podia evoluir mais e havia mais sossego (...)
Estamos muito mais aplicados, também sé somos quatro e nada de barulho” (A4), “a turma ajuda
(...) ndo fazem tanto barulho e isso ajuda muito, ndo perturba a aula” (AS).



Para estes alunos inquiridos, existem aspetos negativos como a discriminagdo entre colegas de
diferente rendimento académico, (que tem lugar “quando os colegas gozam com aqueles que andam
no Ninho e que tém mais dificuldades, isso acontece tanto dentro como fora da sala de aula (A2) e os
comportamentos 1nadequados dos seus colegas - “os professores estdo a tentar explicar e os outros
estdo a fazer barulho e a gente ndo percebe nada o que as pessoas estdo a dizer e os professores t€m
que repetir. Alguns ndo sabem respeitar as regras e estdo sempre a falar” (A4) ou ainda: “ha alunos
que se portam muito mal e que estragam as aulas” (A2).

As respostas fornecidas por estes alunos refletem, de forma mais ou menos implicita, o perfil dos
professores envolvidos nestas praticas pedagogicas: “[Os professores atuais] comecaram a explicar
matérias diferentes e alguns ndo sdo muito bons a explicar a matéria” (AS), “eu acho que devia
continuar, mas com professoras que consigam explicar bem as coisas e que a gente entenda; acho que
sdao escolhidas professoras que t€ém mais paciéncia” (A8). Podemos assinalar, pois, uma percecao
clara por parte de alguns destes alunos acerca do tipo de professores que pode e deve ser escolhido
para os acompanhar na recuperagdo do seu BRE.

Discussao dos resultados e principais conclusoes

Maiores ganhos obtidos: “isto abana-nos”

Aos professores inquiridos foi-lhes proposto o desafio, no fio da reflexdo que foram produzindo com
os investigadores, de nos selecionarem um ganho e uma dificuldade evidenciados na aplicagdo do
Fénix na sua escola, fruto do seu envolvimento ¢ da sua analise do Projeto.

Na perspetiva dos “ganhos™ obtidos pela implicacdo no Fénix, os entrevistados manifestaram um
conjunto variado de fatores, destacando-se entre estes os seguintes: a modificagdo do clima da escola
face aos alunos com BRE ¢ a correlativa alteracdo do exercicio profissional dos docentes, o trabalho
colaborativo entre os professores e os ganhos na organizagao ¢ a¢ao pedagogica, com destaque para
a personalizag¢do do ensino.

A modificacdo do “olhar” profissional docente sobre os alunos com BRE e sobre o desfasamento
entre a pratica pedagogica destes docentes e os resultados de insucesso escolar destes alunos ¢ muito
evidente (P26), por exemplo:

“verificamos que trabalhar com alunos com dificuldade ¢ um desafio para nds, professores, porque
percebemos que temos alunos com dificuldades, mal comportados, mas que, com jeitinho, com muita
persisténcia, conseguimos que eles melhorem” (P8);

“eu nao tenho duvida que o maior ganho do projeto € tomarmos consciéncia de que alguma coisa tem
de ser feita por estes alunos, mesmo que este ano andemos um pouco “as apalpadelas” e a
experimentar, ¢, sem divida, uma mais valia. Eu questionei muito, desde que fui a assistir a alguns
seminarios do Fénix, questionei muito as minhas praticas até agora e as minhas convicgoes, € isto
abana-nos um bocado. Aqueles alunos que nés diziamos “aquele menino nao vai conseguir”... Eu ja
tive meninos nas minhas turmas que eu tentava apoiar a maximo que podia, mas estava descansada
[porque] “ele ndao tem capacidades e ndo vai conseguir” e, de repente, a gente pde-se a questionar:



“ele ndo esta a conseguir porque a escola ndo lhe estd a dar meios para ele conseguir”. (...) “Quem
esta a falhar ¢ a escola. Para mim, a mais valia € capaz de ser essa, [que eu] gostava que fosse
contagiante para todos os colegas, porque encontramos muitos colegas ainda a pensar assim. Sou
sincera; desde setembro que tenho pensado muito acerca destes assuntos e pensado [como] arranjar
maneira de eles conseguirem.” (...) “Eu acho positivo haver esta preocupacao e acho que a grande
diferenca € a gente comegar a questionar também as nossas praticas. Que ndo sao so eles que t€m um
problema, mas o problema também esta no ensino, esta naquilo que lhes estamos a oferecer. E, nesse
sentido, acho que ¢ positivo” (P3).

“Fomos conquistando uma posi¢ao de resultados dos mitidos que ndo queremos, de modo algum,
perder. Portanto, isso € um estimulo para nos. E uma pressao para nds e tentamos nao perdé-la” (P9;
P28).

O trabalho colaborativo fo1 muito valorizado como um ganho dos professores e das escolas: “O
outro grande aspeto positivo foi o trabalho entre nos, este trabalho de partilha e colaborativo que
dantes ndo havia (P19); “Primeiro, acho que estabelecemos uma relacdo mais proxima entre colegas,
a partilha de experiéncias, de materiais, o reunirmo-nos. Acho que isso também ¢ bom” (P16); “O
trabalho em equipa ¢ fundamental. Tem imensas vantagens. Tem vantagens a todos os niveis. Em
primeiro lugar aprende-se, porque se aprende com os colegas™ (P24);

Quando esse tempo de trabalho em conjunto existe, ele ¢ louvado e sdo celebrados os ganhos
alcancados: “Nessa reunido [semanal] trocamos materiais, trocamos informacoes, decidimos o que
dar primeiro e o que dar depois e como. Entretanto, hda uma que organiza... (P32); ou ainda “Eu
aprendi muito a ver os meus colegas e acho que a partilha ¢ extremamente importante, e devia existir
em todos os grupos” (P33).

O trabalho em equipa ¢ salientado como um ganho em termos do clima que o Projeto introduziu na
escola: “ha uma coisa que ¢: o Fénix “obrigou-nos” a trabalhar em equipa, s6 que nos ja
trabalhavamos um bocado em equipa antes. Portanto, talvez tenha feito trabalhar um bocadinho mais
em equipa, mas nao ¢ a partir do zero, ¢ a partir de uma situagdo que ja existia” (P24; P27; P29).

Foram ainda referidos ganhos para a organizacdo-escola (clima, comunicagdo, motivagao, trabalho
colaborativo e implicagdo entre atores do projeto) como se verifica por estes testemunhos
registados: “teve impacto positivo sobre o trabalho mais apoiado e articulado, talvez até,
colaborativo, entre docentes” (P25; P26); criou-se um clima escolar mais propicio a um
entendimento mutuo e a partilha de experiéncias e de materiais (P18) e obtiveram-se ganhos através
da afetagdo de mais recursos disponibilizados e houve “mudancas na organizacdo dos horarios —
simultaneos” (P12). “Os professores da turma, os professores do Ninho, porque tem que haver
comunicagdao uns com 0s outros, os professores dos Ninhos entre si e os alunos, porque também ja
assimilaram este conceito do Ninho, da turma Fénix, de ir para o Ninho e voltar — isto ja faz parte do
clima de escola —, os pais, também, porque ja ouvem falar de um ano para o outro, ja faz parte da
nossa linguagem, do vocabulario, o Fénix, os Ninhos, a Turma Ninho, a turma Fénix. Trouxe esse
vocabulario novo para a escola. E, ainda, [0 envolvimento das chefias] nos projetos, em que tem que
haver uma lideranga, também ¢ bom porque nos poe também a falar dos nossos problemas. De certa
forma, toma conhecimento das nossas dificuldades, por intermédio deste projeto” (P18). Sente-se,
neste “novo” clima escolar, os “alunos mais protegidos; mais recursos humanos; ambiente acolhedor



e familiar” (P20), “alguma transdisciplinaridade; comunicagdo entre todos; mais proximidade entre
todos” (P21).

O sentido de Escola como um todo foi ainda salientado: “A escola d4 tudo o que tem” (P30; “Eu
tenho sentido que tanto a direcdo, como os professores que trabalham no Projeto, que estamos todos
em sintonia € temos todos 0 mesmo objetivo. Eu tenho sentido isso. Eu penso que estamos todos a
trabalhar no mesmo sentido € com a mesma preocupagdo: melhorar os resultados dos aluno.” (P31;
“Sao incorporados na atividade letiva. Eu, por exemplo, tenho duas horas de componente letiva para
apoio e apoio uma Unica turma, o que favorece bastante” (P32; “Eu sinto-me apoiada. Em termos de
gestdo e tudo [o resto], ndo tenho nada a dizer, apoiam plenamente o nosso desempenho” (P33);
[existe] uma “perfeita articulacdo entre professores” (P22).

No que se refere aos ganhos pedagégicos, foi salientada a personalizagdo do ensino que consolida
aprendizagens, trazendo ganhos de resultados no sucesso escolar destes alunos: “O nivel de sucesso
ronda os 100%: fazemos um ensino muito mais personalizado e mais proximo do aluno.” (P13); “O
aluno que tem dificuldades tem ali uma espécie de treinador que esta a ajuda-lo a treinar aquela parte
em que tem mais dificuldade” (P6); “Para mim, penso que [os resultados] sdo francamente positivos.
Até agora, dos alunos do ninho s6 dois € que ndo conseguiram atingir a positiva, resultados positivos,
sucesso.” (P14); “Ha alunos que, por sua iniciativa, alunos médios e bons, quando sentem alguma
dificuldade em algum contetido, principalmente a nivel gramatical, falo do Portugués, pedem para ir
para o Ninho.” (P7); “Sim, agora os grupos sdo muito mais reduzidos, estamos a partilhar com eles
as situagdes deles... e ha ganhos nas aprendizagens” (P13); “Apoio personalizado” (P20); “Ensinar
as mesmas coisas a toda a gente e isso ¢ um problema grande, porque prende-se com uma séria de
implicagdes até a nivel de comportamento.” (P24); “Os resultados obtidos (muito bons) e os alunos
aprenderem a ter sucesso.” (P29, P27, P28, P23); “Temos alguns alunos que ja& conseguiram
recuperar, o que € bom” (P33). [Nao sdo excessivos, estes exemplos todos?]

Um professor sintetiza assim os ganhos: “€¢ muito vantajoso porque acabam todos por lucrar, quem
esta no Ninho e quem esta na turma mae. Todos nds acabamos por lucrar, eu no meu trabalho..., acho
que isto sO tem vantagens” (P12).

Maiores dificuldades verificadas: o tempo que nao ha.

A dificuldade mais salientada refere-se a dificil gestdo do tempo, em particular do tempo para o
trabalho profissional em conjunto. Surgem expressoes relativas ao tempo em geral, tais como “falta
de tempo” (P6), “a gestdo do tempo € para mim o aspeto mais negativo” (P1), “ndo consigo relaxar”
(P12), e outras que combinam esta falta de tempo com a auséncia do tempo para o trabalho
colaborativo, tais como: “a maior dificuldade ¢, de facto, conseguirmos tempo para articular” e “em
termos de trabalho de colegas notei que hd uma necessidade muito grande em haver trabalho
colaborativo” (P5); “a maior dificuldade que nos temos €, em termos logisticos, a organizacao de
todas as outras horas e a dificuldade que temos em ter horas para essas reunides. Para mim, € o maior
constrangimento” (P17); “talvez este ano [tenha sido] a questdo das horas. Acho que era importante a
escola poder ter aquela hora no horario para os professores reunirem de uma forma formal. (P18);
“eu acho que nos deviamos ter mais horas para trabalhar juntos, porque nos ndo temos horas. E,



entdo, a pessoa ou se disponibiliza e da essas horas a escola ou, entdo, ndo consegue juntar-se. Temo-
nos debatido com esse problema. (P19); “ndo ¢ facil fazer com que haja trabalho conjunto entre
professores. (P25); “a dificuldade em trabalhar em equipa” (P26); houve “maior produtividade...
apesar de nao ter havido uma grande articulagdo por falta de tempo” (P6); “a maior dificuldade tem
mesmo a ver com a articulacdo [de horarios]” (P7). [idem, aspas: demasiadas atestagdes
repetitivas...|

Esta constatag¢do tdo enfatizada, surge como uma sede permanente de uma agua que muito se deseja: o
trabalho colaborativo para o sucesso dos alunos, algo que ou ja se provou ou que, mesmo sem se ter
provado, se sabe ser uma formula decisiva para matar essa sede. Os professores, como profissionais,
querem trabalhar em equipa, sabem que o caminho para uma efetiva aprendizagem por parte destes
alunos com BRE, no quadro do Fénix, implica que cooperem ativa e persistentemente. Varios
inquiridos referem que, apesar das dificuldades, falam entre si nos intervalos, trocam mensagens,
telefonam quase todos os dias para acertarem as acoes ¢ as reflexdes para o dia seguinte.

Outra dificuldade evidenciada e referenciada por um nimero restrito de entrevistados situa-se ao
nivel da organizac¢ao inicial das turmas e dos critérios que presidem a escolha dos docentes que
integram o projeto, nomeadamente porque “esta escolha fica muito dependente da compatibilidade de
horarios disponiveis para atribuir aos docentes” (P3), uma vez que a elaboragdo dos horarios nao ¢
influenciada pelo critério da escolha prévia dos docentes a afetar ao Projeto e dos tempos comuns
para trabalho colaborativo na escola.

Se a implicagdo no Projeto Fénix € vista muito positivamente para a construcdo da profissionalidade
docente e para o sucesso dos alunos, ela ndo deixa de gerar questionamento e instabilidade pessoal e
profissional: “a mudanga implica sempre alguma tensdo. Mais que nao seja, as pessoas ficam sempre
um pouco tensas perante a mudanga, mas depois de elucidadas até aderem. Temos sentido isso” (P7);
“a grande dificuldade foi o inicio. Enquanto ndo estava embrenhada no processo, foi complicado
perceber a orginica do Fénix. Nao € que seja dificil, mas uma nova experiéncia torna-se um desafio
grande” (P10); ou ainda a constatacao de que “o peso maior recai nos professores de Portugués e de
Matematica.” (P21).

Por outro lado, existem dificuldades na gestao pedagodgica, como alids foi sendo clarificado ao
longo da investigacdo. Destacam-se aqui dois tipos de dificuldades: a gestdo dos diferentes ritmos de
aprendizagem (“os diferentes ritmos de recuperagdo dos alunos™, “como avaliar os alunos do Ninho”
que progridem a diferentes ritmos), e a gestdo das transi¢oes entre Turma-mae e Ninho (“os

desajustamentos da transi¢cao entre o ninho € a turma”).

Foi referida ainda a necessidade de uma intensificagdo da partilha e comunicacio entre Escolas
que estiao no Fénix, especialmente no que diz respeito a partilha de experiéncias e materiais usados
entre docentes: “sim, ha algum apoio, mas acho que poderia haver mais” [...] “acho que o apoio
poderia existir [através de] uma maior comunicagdo entre as escolas, entre outras escolas que
também estdo a implementar o projeto, partilhar experiéncias, os materiais € as nossas duvidas,
porque acho que as duvidas que nds temos aqui acabam por ser muito semelhantes as que eles tém e,
portanto, acho que devia haver um apoio que ultrapassasse um pouco a dinamica da escola” (P3).

Uma outra importante dificuldade relaciona-se com a débil participacdo dos pais e encarregados de



educagdo, tal como tem sido referido ao longo deste trabalho: “falta de acompanhamento dos pais”
(P14); *“a maior dificuldade ¢ fazer com que os encarregados de educacdo estejam presentes” ou “o
envolvimento dos pais”( P15); “mas ¢ muito dificil trazer os pais a escola. Nota-se uma falta de
acompanhamento familiar” (P30); “infelizmente ha muitos alunos com dificuldades que ndo t€m
acompanhamento familiar e dai as dificuldades” (P32).

De uma forma mais pontual, foram referidas outras dificuldades: manter a preocupagdao em ndo
esquecer os bons alunos (P6; P28), em ndo ter condi¢des para proporcionar as oportunidades de
aprendizagem em “Ninhos” a outros alunos deles necessitados (P20; P27), em conseguir cumprir o
programa e as metas das disciplinas (P25), o excesso de trabalho que representa trabalhar neste
modelo (P28), a falta de esclarecimento inicial do funcionamento do modelo aos alunos (P30) e, até,
a alguns constrangimentos de recursos para desenvolver o projeto, nomeadamente salas de aula
disponiveis (P31), algum desfasamento existente na reflexdo e maturidade do Fénix entre niveis de
ensino dentro de uma mesma Escola (P23).

Consideracoes finais

“Isto abana-nos!” ¢ uma concisa expressdao que da bem conta do efeito Fénix nas escolas. Verifica-
se que, de facto, os professores das escolas em que o Projeto entra ficam diferentes, pessoal e
profissionalmente. Primeiro, existe uma nova motivagdo, cresce como que uma sede, uma
insatisfacdo e um desejo de acdo, pois constata-se, pela pratica, que uma nova organizacao
pedagogica, ndo muito complexa, produz resultados positivos, ao fim de pouco tempo. Muitos
professores inquiridos demonstram o seu (nalguns casos grande) entusiasmo pelo facto de os alunos
com BRE aprenderem e recuperarem e, assim, transitarem do Ninho para a turma-mae, ou seja, diante
da fabricacdo do sucesso escolar realizada pelos proprios “meninos do insucesso”, através de uma
nova estratégia pedagogica que a ambos, professores e alunos, implica e compromete, num modo de
organizagao do trabalho em que “todos nds acabamos por lucrar” (P1).

Assim, verifica-se, pelas praticas pedagdgicas desenvolvidas, que o baixo rendimento escolar ndo ¢
um dado inelutavel nas nossas escolas, porque ha um caminho pedagdgico para percorrer € esse
caminho esta a dar, em geral, bons resultados. Esta ¢ a primeira conclusdo da nossa andlise.

Mas qual ¢ a estrada que ha que percorrer, qual serd essa referida estratégia pedagogica que esta a
produzir bons resultados junto de alunos com BRE? Percebemos que esta estratégia pedagodgica ndao
esta suficientemente clarificada na reflexdo da maioria dos docentes inquiridos. Mas, as suas
respostas apontam quer para um modelo concreto quer para a possibilidade e para a necessidade de
se estabelecer uma modelacdo em cima de um conjunto de praticas com bons resultados educativos.
Assim, poderiamos concluir que de um ensino individualizado se esta a caminhar para um ensino
personalizado e que essa mudanga precisa de ser mais estruturada, ndo s6 como pratica mas também
como discurso sobre a nova pratica pedagogica. H4, pois, um caminho de consolidacdo tedrica a
realizar, ndo ja desligado das praticas pedagogicas dos professores, mas nelas embebido.

Isto fica evidente nos seguintes fatores:

(1) os professores podem dar e dao efetivamente mais tempo a estes seus alunos, o que ¢ muito



valorizado por si mesmos e pelos alunos e faz realmente diferenca nas relagdes criadas e nos
resultados alcangados; mas existe a0 mesmo tempo a dificil perce¢ao acerca do que ¢, para 1a do
estar mais tempo com, a qualidade deste tempo, desde um outro tipo de “ensino explicito” muito
dedicado a cada aluno em concreto, at¢ a um outro modelo de acompanhamento e avaliacao dos
alunos com BRE, passando por outro modo de trabalho entre os docentes;

(i1) os professores ja aplicam novos instrumentos de regulacdo do ensino e das aprendizagens
(mini-testes diferenciados, corre¢do dos testes feita pelo préprio aluno, feedback continuo aos
alunos sobre as aprendizagens realizadas, por exemplo), mas isso ainda ndo constitui
propriamente um modelo pedagogico claro, com tragos comuns percecionados por todos os
intervenientes, transmissivel aos outros professores das suas escolas, comunicavel até de escola
para escola;

(111) existe mais trabalho colaborativo entre os professores do Projeto Fénix, havendo mesmo, em
algumas escolas, tempos comuns nos horarios para que este essencial trabalho cooperativo se
processe, mas ¢ também ainda evidente uma falta de confianga mutua, visivel, por exemplo, na
supervisao por pares, na abertura matua das salas de aula, que so se adquire num lastro confianga
¢ de colaboragao feita ao longo dos anos, e que deve levar a abrir a sala de aula uns aos outros,
aplicando todos o melhor que cada um consegue alcancar (Fullan & Hargreaves, 1999).

Nesta investigacao sobre o Projeto Fénix, resulta claro que o “ndo aprendido” pelos alunos ilumina o
ainda “nao aprendido” pelos professores, ajudando-os ndo apenas a identificar as suas debilidades
profissionais, como a (re)descobrir quer as suas capacidades quer as possibilidades que estdo em
aberto na sua acdo profissional. O Projeto coloca os docentes numa rota de busca de solugdes
geradas na propria escola, envolvidos e comprometidos com todos os agentes que la trabalham e
cooperam. H4 uma “descoberta” de potencialidades e de dificuldades, aqui expressa de varias
formas, quer por alunos quer por professores, que induz nuns e noutros uma acrescida motiva¢ao para
a procura do sucesso escolar e da realizagdo profissional, pois ha um quadro pedagogico escolar que
os motiva para tal.

Os alunos envolvidos no Fénix celebram o tempo que agora lhes ¢ dado, carregado de proximidade e
de atenc¢do, de incentivo continuo e de exigéncia, e os professores celebram as aprendizagens dos
alunos e 0 seu maior sucesso escolar.

A cooperacio entre os docentes representa um dos elementos do exercicio profissional e do
ambiente escolar que aqui surge mais destacado pelos professores. E isso € por nos considerado
muito positivo. A profissdo docente, aqui como em outros paises, como vimos, € uma das poucas que
ainda ¢ exercida no modelo de silo, em que se trabalha isoladamente e de modo individualista, ainda
por cima numa loégica profissional muito dependente de uma norma exterior, norma esta sujeita a
alteracOoes continuas. Este modelo, que ¢ o corolario de um persistente modelo centralista e
burocratico de administragdo educacional e de um modo de produgdo escolar que isola o saber, a sua
transmissao e os profissionais de ensino, ¢ gerador de ambientes profissionais pobres e traduz-se
numa enorme improdutividade escolar, contribuindo quer para o definhamento progressivo das
crengas, disposi¢des € comportamentos dos docentes quer para a perda de relevancia de uma “ética



do cuidado” profissional (Fullan & Hargreaves, 1999). O trabalho colaborativo constitui uma pedra
de toque para a melhoria de uma “eficacia” escolar que envolva todos os alunos e que ndo siga
viagem semeando nas escolas basicas a devastacdo pessoal em cima da constru¢cdo pedagogica da
desigualdade escolar (Rochex & Crinon, 2011).

Esta valorizacao do trabalho em equipa, dentro da escola, que € uma parte crucial da recuperagdo e
configuracao da responsabilidade dos professores na tomada de decisdo dentro das escolas, pode
gerar um continuado trabalho em comum que resulte numa apropriagdo profunda, por parte dos
professores e da direcdo das escolas, dos sentidos e das praticas mais adequadas do trabalho
escolar, cada vez mais e melhor focado em aprendizagens de qualidade por parte de cada um/a e de
todos os alunos.

Esta conclusdo representa ao mesmo tempo um desafio para a administragao educacional, uma vez
que implica que esta esteja disponivel para dar voz e ouvir os docentes e as direcdes das escolas e
para manter vivos e devidamente avaliados estes espacos e tempos que sdo geradores de novas
oportunidades para que o ensino melhore gradual e sustentadamente entre nés, ancorado na referida
recuperacdo e configuracdo da responsabilidade dos professores e das dire¢des das escolas na
tomada da (melhor) decisao pedagdgica.

Ambientes escolares pedagogicamente mais ricos, como os que se desenvolvem no ambito do Fénix,
onde pontua ja o trabalho em equipa, apesar de ainda incipientemente inscrito nos horarios dos
professores e ainda debilmente inserido em lacos fortes de cooperacao, deveriam poder continuar a
ser apoiados ao longo de varios anos, seriamente avaliados e as suas boas praticas disseminadas.
Tendo em conta os resultados ja alcangados junto de alunos com BRE, através do Fénix, o pior que
pode acontecer aos professores, € logo ao sistema escolar, como alias a literatura comprova (Fullan
& Hargreaves, 1999), ¢ interromper estas dindmicas e deitar assim tudo a perder, depois de a
dire¢do de uma escola e de um conjunto de professores terem percebido e apostado num caminho e,
tendo-o percorrido com esfor¢o e rigor, terem alcancado avaliacdo positiva interna e externa. O
drama da ineficacia dos programas “temporarios” e ‘“voluntaristas” de reestruturacdo pedagogica
top-down das escolas ¢ bem conhecido (Brunet, 1992); s6 com intervengdes bem estruturadas,
continuas e persistentes, assumidas por escolas que decidem melhorar e aprender a melhorar o seu
desempenho, € possivel vencer um quadro de multiplas e fundas resisténcias, ancoradas muitas vezes
sobretudo na inércia, no “sempre fizemos assim” e no trabalho escolar por silos.

Outra conclusdo geral: apesar de se verificar que, de facto, os professores das escolas em que o
Projeto entra ficam diferentes e agem de modo diferente, ainda estamos longe de poder concluir que
as escolas onde o Projeto Fénix se desenvolve ficam (passam a estar) estruturalmente diferentes em
termos de organizagdo do trabalho escolar para o sucesso de todos. Por um lado, os espacgos de
autonomia de organizagao pedagogica das escolas ainda sdo ténues, 0 que continua a constituir uma
grave limitagdo. Por outro, os nucleos escolares onde se trabalha, na metodologia Fénix, com os
alunos com BRE, s3ao em geral, nacleos ainda pequenos, prosseguindo o conjunto do
agrupamento/escola as suas praticas tradicionais (com praticas de avaliacdo de base
classificativa/administrativa, desligadas do apoio personalizado, mais focadas no ensino e em aulas
magistrais, do que implicadas na aprendizagem por parte de cada um).

O olhar diferente para com estes alunos existe, as praticas para a superagao do problema também



existem, sdo aplicadas e t€ém, em geral, bons resultados (como o demonstram os trabalhos de analise
quantitativa e qualitativa do Programa Mais Sucesso Escolar, realizados por José¢ Verdasca, da
Universidade de Evora), mas esse olhar tende ainda em algumas escolas o ser olhar do “grupo de
professores Fénix” (circunscrito a Matematica e ao Portugués), ndo ¢ ainda o olhar de toda a escola,
que estruturalmente passa a olhar e aprende a agir sempre de outro modo para com os alunos com
BRE. A estratégia pedagogica Fénix, que esta longe de ser apenas uma ferramenta de desdobramento
de turmas, além da clarificagdo conceptual e da modelacdo ja referidas, precisa de entranhar
progressivamente toda a vida escolar e, para que isso aconte¢ca, como dissemos, a sua clarificagdo,
modelagdo e apropriagao constituem importantes desafios.

Como vimos, por exemplo em Murillo (2008) e em Lima (2011), os principais estudos empiricos
sobre o “ensino eficaz” estabelecem uma clara relacdo entre o aluno - a aula/o professor - a escola -
o contexto e entre a dindmica escolar contexto — entrada — processo - produto, e destacam os fatores
de processo de escola e de aula que mais influenciam o rendimento escolar dos alunos € como se
processa esta relacdo: ela centra-se nas varidveis de processo e salienta o fator sala de aula,
referindo que “o que acontece na aula tem maior importancia sobre o aluno do que o que ocorre fora
da mesma” (Murillo, 2008, p. 26); o que se apresenta ai como determinante ¢ a “qualidade do
curriculo”, o “clima de aula”, e com menos importincia, o “desenvolvimento profissional dos
docentes” (idem, ibidem).

Verificdmos que had reais problemas de foco das organizacdes escolares nas aprendizagens de
qualidade de todos os seus alunos, missdo que estas ndo podem enjeitar no quadro de uma
escolaridade universal e obrigatéria de 12 anos e sabemos que os alunos com menor rendimento
escolar sdo aqueles que correm mais risco de abandono (Bissonnette ef al. 2010) e, por isso mesmo,
as politicas tendem a conceder mais recursos as escolas em que eles sdo mais numerosos. No
entanto, estes recursos sao mais eficazes a prevenir o abandono prematuro dos alunos com maiores
dificuldades de aprendizagem, retendo-os no espacgo escolar, do que a fazer com que as suas
aprendizagens melhorem, uma vez verificadas as “falhas” (Janosz & Deniger, 2001). Dai a
relevancia de dindmicas pedagogicas como a que o Projeto Fénix tem proporcionado, sendo esta, por
exceléncia, uma dindmica nascida nas escolas e apoiada pela administragdo. O foco na melhoria das
aprendizagens de todos os alunos, incluindo um particular cuidado para com os alunos com BRE,
deve pois constituir uma prioridade sobre os mecanismos de mero refor¢o da permanéncia dos
cidaddos no espago escolar, por efeito de variadas dindmicas de “retengdo” (ainda que marcadas
pelo insucesso).

Sabemos que nao ha solugdes miraculosas para o insucesso escolar, mas i1sso ndo quer dizer que seja
imperativo abandonar a busca do sucesso escolar de e com todos e cada um dos alunos, com base em
diversificadas estratégias de diferenciacdo pedagdgica (Perrenoud, 2012), tendo por base a
perspetiva humanista aqui por nés enunciada. O que custa mais a admitir, desde as escolas até a
administracao educacional e a dire¢do politica da educagao publica, em cada momento, ¢ o facto,
mais do que esclarecido nesta pesquisa, de que o que estd em jogo, quando os professores € as
escolas se focam nesse nobre e irrecusavel proposito, € a necessidade de repensar e reorganizar o
trabalho profissional dos professores € o0 modo de organizacdo pedagogica das escolas. Se as
solucdes passarem por criar ambientes pedagogicamente pobres para os alunos com BRE, poucas
coisas necessitam, de facto, de mudar; mas se a opcao passar, como se propoe € ja se faz no Projeto



Fénix, por criar ambientes e propostas de trabalho com estes alunos que sejam pedagogicamente
ricas, entdo ha um longo e belo caminho a percorrer, muito exigente e dificil, mas um caminho que
certamente trara a luz do dia essa bela escola, atenta e cuidadosa na criagdo de ambientes
educativamente ricos para e com todos e cada um dos seus alunos, tenham ou ndo BRE.

Notas sobre futuros trabalhos de investigacao e acao

Como pistas para futuros trabalhos de investigagao, deixamos um conjunto de sugestoes.

A primeira ¢ a possibilidade de se estudar melhor o que se passa com a aplicagdo do Fénix no 1.°
ciclo do ensino basico, esse momento da educacao escolar onde se lancam os alicerces de todo o
edificio. Sabemos que a detecdo precoce e a prevengdo de dificuldades de aprendizagem constituem
uma das melhores ac¢des escolares para melhorar estruturalmente a qualidade da educacao escolar.

A segunda deveria constar na identificagdo do tipo de praticas que os professores realizam, em
concreto € com melhores resultados, junto de alunos com BRE. Varias foram aqui sublinhadas, mas ¢
preciso avangar um pouco mais € com mais sistematicidade. As escolas, para aprenderem com as
suas proprias praticas, precisam desta sistematizagdo, pois ela dira até que ponto € como se podera
intervir seja na avaliagdo (diagnostica, continua, formativa e sumativa), seja na organizagdao do
tempo escolar, das turmas e, em geral, dos grupos de alunos, seja na didatica especifica de cada
disciplina.

A terceira poderia passar pela andlise das alteragdes e melhorias produzidas na organizagdo
pedagogica de cada escola, na sequéncia da pratica continuada da aplicacdo do Projeto Fenix. A
capacidade de as escolas aprenderem a melhorar gradualmente o seu desempenho, fincando os pés no
que mais e melhor resulta, ¢ crucial para a melhoria sustentada dos resultados escolares, em
Portugal, realidade que, como vimos nas primeiras paginas deste trabalho, esta ainda longe de ser a
desejada.
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2. O “ensino explicito” pode definir-se como um modelo de ensino que coloca o acento ténico na planificacdo e na transmissdo da
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