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Abyssus abyssum

Gosto do mar desesperado,
A bramir e a lutar;
E gosto de um barco ainda mais ousado

Sobre esta rebeldia a navegar.

Miguel Torga, 2002: 260



RESUMO

Apesar de esta investigacdo ser sobre a formacéo de professores, ndo pretende
ser apenas mais uma sobre o tema. Por isso, encaro-a numa perspectiva pouco habitual:
partindo do principio de que os alunos sdo os melhores conhecedores do trabalho dos
professores, acredito que as suas opinides sobre o trabalho docente, em particular, e
sobre a escola, em geral, poderdo ndo sO criar um ambiente mais propicio para a
aprendizagem mas também transformar positivamente quer o desempenho quotidiano
quer a formacao dos professores.

A necessidade de se encontrar um novo modelo de formagdo emerge da
constatacdo de que no seu dia-a-dia os professores se véem confrontados com o
cumprimento de rotinas que os impedem de ver e escutar com atencdo os alunos e de
através deles reflectirem sobre o seu trabalho. Além disso, esta invisibilidade do aluno é
também consequéncia do desprezo a que as opinides dos alunos tém sido votadas na
formagdo de professores, quer na inicial, quer na continua. Tudo isto tem contribuido,
muitas vezes, para o esquecimento do aluno como elemento central do trabalho dos
professores, tantas vezes mais absorvidos no cumprimento de uma miriade de funcdes
que lhes sdo impostas do que com a criagdo de condicdes de aprendizagem favoraveis.
Defende-se, por isso, o recentrar a formacdo e a pratica dos professores nos alunos,
através do desenvolvimento de uma relacdo dialdgica que comprometa reciprocamente
docentes e discentes na procura de processos de aprendizagem mais adequados as novas
exigéncias da sociedade hodierna.

Adoptando uma metodologia etnografica, de cariz qualitativo, e baseada num
estudo de caso, a Escola Basica e Secundaria do Porto Santo, desenvolvi uma
investigacdo que me permitiu ouvir os alunos sobre as praticas docentes e deduzir dai

alguns contributos para a formagéo de professores.

Palavras-chave: voz dos alunos, formacdo de professores, pratica de professores,

etnografia, estudo de caso.



ABSTRACT

Although this research is on teachers’ training, it is not intended to be just one
more investigation on that topic. That’s why | face it in an unusual perspective: on the
understanding that students are the best connoisseurs of teachers' work, it is believed
that their view on the teaching work in particular and on School in general can not only
create a more beneficial background of learning procedure but also positively transform
either everyday performance or the teachers’ training.

The need to find a new training model arises on the view that in the day-to-day

work teachers are confronted with the compliance of routines that prevent them from
seeing and listening with attention their students and through them make a reflection on
their work. In addition, this invisibility of students is also a consequence of the
contempt that opinions of students have been voted on the training of teachers, either at
the initial training or in continuous training.
All this has often contributed to the oblivion of the student as an essential element on
the work of teachers, many times more absorbed in compliance of a myriad of functions
imposed on them than with the creation of favorable learning conditions. Therefore it’s
defended the refocus on training and practice of teachers with students, through the
development of a dialogic relationship that commits reciprocally teachers and learners
by seeking more suitable learning processes appropriate to the new demands of today’s
society.

By adopting an ethnographic methodology, qualitative in its nature, and based
on a case study, Porto Santo Basic and Secondary School, I made a research that
allowed me to listen to students about teaching practices and to deduce from them some

contributions to the training of teachers.

Keywords: student voice, teacher training, teacher practice, ethnography, case study
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RESUME

Bien que cette recherche porte sur la formation des enseignants, n'est pas censé
étre juste un de plus sur le sujet. C'est pourquoi une perspective inhabituelle : en partant
du principe que les étudiants sont les meilleurs connaisseurs de travail des enseignants,
on pense que leurs points de vue sur l'enseignement, en particulier, et sur I'école, en
genéral, peuvent non seulement créer un environnement plus propice a lI'apprentissage
mais aussi transformer positivement la performance quotidienne et la formation des
enseignants.

La nécessité de trouver un nouveau modele de formation émerge du fait que
dans leur jour le jour les enseignants sont confrontes a la mise en ceuvre des routines qui
les empéchent de voir et d'écouter attentivement les éléves et a travers eux réfléchir sur
leur travail. Par ailleurs, cette invisibilité de I'étudiant est aussi la conséquence du
mépris pour les opinions des étudiants o dans la formation des enseignants, soit en
formation initiale ou continue. Tout cela a souvent contribué a l'oubli de I'étudiant
comme un élément central du travail des enseignants, de nombreuses fois plus absorbés
dans lI'accomplissement d'une myriade de fonctions qui leur sont imposées que par la
création de conditions favorables a l'apprentissage. Se défend donc recentrer la
formation et la pratique des enseignants dans les éléves par le développement d'une
dynamique dialogique qui engage les enseignants et les étudiants a la recherche de
processus d'apprentissage plus adaptés aux nouvelles demandes de la société d’
aujourd'hui.

Adoptant une méthodologie ethnographique, de nature qualitative et basée sur
une étude de cas, Escola Bésica e Secundaria do Porto Santo, j’ai développé une
recherche qui me permettrait d'écouter les étudiants sur les pratiques d'enseignement et

de déduire ensuite des contributions pour la formation des enseignants.

Mots-clés : la voix des éléves, la formation des enseignants, pratique des enseignants,

ethnographie, étude de cas.
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RESUMEN

Aunque esta investigacion es sobre la formacion de docentes, no pretende ser
solo una mas sobre el tema. Por lo tanto, se enfrenta a una perspectiva poco habitual: a
partir del principio de que los alumnos son los mejores conocedores del trabajo de los
profesores, se cree que sus puntos de vista sobre la profesion docente, en particular, y la
escuela, en general, no solo pueden crear un ambiente méas propicio para el aprendizaje,
pero también transformar positivamente el desempefio cotidiano y la formacion del
profesorado.

La necesidad de encontrar un nuevo modelo de formacién surge del hecho de
que en su dia a dia los profesores se enfrentan a la ejecucion de las rutinas que les
impiden ver y escuchar atentamente a los estudiantes y a través de ellos reflexionar
sobre su trabajo. Ademas, esta invisibilidad de los estudiantes es también la
consecuencia del desprecio por la opinion de los estudiantes en la formacion de
docentes, ya sea en inicial o continua. Todo esto ha contribuido a menudo al olvido del
alumno como elemento central del trabajo de los profesores, muchas veces mas
absorbido en el cumplimiento de un sinnimero de funciones que se les imponen que
con la creacién de condiciones favorables para el aprendizaje. Se defiende, por lo tanto,
una reorientacion de la formacién y la practica de los docentes en los alumnos, mediante
el desarrollo de una relacion mutuamente satisfactoria que compromete a los profesores
y estudiantes en busca de los procesos de aprendizaje mas sensible a las demandas
cambiantes de la sociedad actual.

Adoptando una metodologia etnografica, de naturaleza cualitativa y basada en
un estudio de caso, la Escuela Basica y Secundaria de la isla de Porto Santo, he
desarrollado una investigacién que me permitiera escuchar a los estudiantes en las

practicas de los profesores y deducir algunas contribuciones para la formacién docente.

Palabras clave: la voz de los estudiantes, la formacion del profesorado, la practica

docente, la etnografia, estudio de caso.
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INTRODUCAO'

Desde que soube que a formacgédo de professores seria tema central da
dissertacdo de mestrado, entusiasmei-me com a ideia de a analisar numa perspectiva em
que os alunos tivessem um papel central. Mas ainda ndo sabia qual.

No entanto, numa segunda fase, aquilo que me tinha parecido uma ideia
brilhante foi-se esvaziando, gradualmente, perdendo o brilho inicial. Foram duas as
razdes para esta desilusdo: por um lado, as primeiras relagdes que estabeleci entre a
formacdo dos professores e os alunos pareceram-me demasiado banais e, por outro,
quando tidas como interessantes, ndo resistiam ao teste bibliogréafico, pois rapidamente
constatava que ja estavam sobejamente tratadas.

Foi numa terceira fase que me assaltou a ideia de que temos desprezado as
opiniGes dos nossos alunos tantas vezes e sobre temas tdo interessantes, simplesmente
porque ndo estamos sensibilizados para os ouvir nem lhes oferecemos espacos e
momentos propicios para que o fagcam. Pus, assim, de parte a ambicdo de conceber um
trabalho objectivo, assente em certezas, e abandonei a ideia de um contributo dos alunos
para a formacao de professores com base em relagdes causa e efeito.

Novo teste bibliografico e apenas uma certeza: na literatura ja havia uma
expressdo consagrada para designar a ideia de participacdo dos alunos através da
manifestacdo da sua opinido: “voz dos alunos”. Quanto ao resto muito pouco, apenas
um ou outro autor que se queixava da falta de estudos, em Portugal, sobre este tema e a
constatacdo de que os alunos tém sido sistematicamente postos & margem de qualquer
decisdo sobre a escola, embora sempre se argumente que € tudo feito no interesse deles.
Havia, ainda, quem alertasse para a forca em poténcia que a sua voz continha para
transformar a escola, caso fosse considerada. Mas quanto a relacdo com a formacdo e
praticas dos professores, praticamente nada.

Aproveitando a ideia de “potencial transformador” cheguei a definicdo do meu
tema e parti a descoberta: encontrei um veio na literatura anglo-saxonica e uma fonte de
inspiracdo nos meus alunos. Tinha encontrado o caminho a seguir, mas intuia que estava

ainda repleto de escolhos.

! Por estar mais familiarizado com ela, esta dissertacéo esté escrita de acordo com a antiga ortografia.



O trabalho que se segue € o resultado do seu desbravamento, procurando
submeter a apeténcia alegdrica, como se tem visto, ao rigor da linguagem e da estrutura
proprias dos trabalhos académicos, mas recaindo aqui e ali, como se vera.

Ao longo de toda a exposic¢do, nota-se uma certa tensdo e desconfianca entre
dois blocos que teriam muito a ganhar em colaborar, mas que tém persistido em manter
um relacionamento mais conflitual do que pacifico: os professores e os alunos. E entre
o0s dois gue se situa 0 &mago deste trabalho: a formacao de professores.

Um dos focos de interesse desta investigacdo estara no enquadramento que lhe €
dado: mais do que uma formacgéo vista exclusivamente na perspectiva dos docentes,
como se tem feito nas ultimas décadas, procuram-se implicacdes positivas que o
envolvimento activo dos alunos trara a essa mesma formacdo. Esta, evidentemente,
subjacente a ideia de que ambos 0s grupos terdo muito a ganhar com a promogédo dos
alunos a co-formadores dos professores e a construtores da escola, pondo-se, desta
forma, termo ao estatuto que tém desempenhado de meros receptores de informacéo e
cumpridores de deliberacbes impostas de cima para baixo.

Esté dividido em duas partes: fundamentacgdo teorica, a primeira, e investigacao
empirica, a segunda.

A primeira parte tem trés capitulos — os dois primeiros centram-se nos
professores, o terceiro nos alunos — estruturados segundo o seguinte encadeamento
I6gico: os professores enfrentam grandes constrangimentos no exercicio diario da sua
profissdo, a formacdo que lhes tem sido oferecida tem evoluido, mas ndo tem
respondido as necessidades que experimentam na sua actividade, a voz dos alunos
podera ser, segundo varios autores, a energia renovadora da escola, em geral, e da
actividade dos professores, em particular.

O tom do discurso inicial é pesado, sombrio, transmitindo o estado de espirito
dos professores, mais obrigados a cumprir imposi¢ées superiores do que a partilhar
livremente conhecimentos e valores com os seus alunos. Ainda assim, percebe-se que,
por vezes, tém a forca e a sagacidade para encontrarem a redencdo na liberdade do seu
espirito: “N&o ha machado que corte / a raiz ao pensamento” (Carlos de Oliveira, 1995).
As semelhancas com a figura de Sisifo sdo por demais evidentes.

No segundo capitulo, o tom é mais neutro, adequado a apresentacdo de uma

visdo objectiva da historia recente da formacgdo de professores, em Portugal, e a



enumeracdo dos aspectos mais importantes para a sua renovacdo, na optica de varios
autores. Mas, apesar de tantas certezas, conclui-se que uma coisa € 0 que se escreve,
outra, mais dificil, concretiza-lo.

O terceiro capitulo é, essencialmente, uma revisao bibliografica do importante
papel que a voz dos alunos pode desempenhar nas escolas e 0s contributos que pode
trazer a actividade docente, a varios niveis. Mas vai um pouco mais longe, ao alertar
para algumas contradicdes entre a legislacdo e a realidade e ao enumerar algumas
dificuldades que podem encontrar-se na auscultagdo daquela voz nas escolas.

A segunda parte abre com um capitulo, o quarto, sobre a definicdo da
metodologia: etnografica, de cariz qualitativa, e baseada num estudo de caso, a escola
Basica e Secundaria do Porto Santo.

Os dois capitulos seguintes debrucam-se quase em exclusivo sobre o relevo
atribuido a voz dos alunos na Escola Basica e Secundaria do Porto Santo: o quinto
constata que a instituicdo tem desprezado essa voz e que os alunos reconhecem esse
desinteresse; no sexto, ouvimos o0s alunos a reafirmar que querem ser escutados, porque
isso contribuira para a melhoria da escola, quer em termos do bem-estar geral, quer das
aprendizagens.

No ultimo capitulo, o sétimo, atraves do confronto das opinifes dos alunos e da
literatura, conclui-se que é imperioso atender a participacdo dos alunos, porque podera
incrementar melhores praticas dos professores e o desenvolvimento de uma formacao
docente mais direccionada para as necessidades e problemas da escola hodierna.

A conclusédo é uma nota de esperanca para professores e alunos, em contraponto
com o pessimismo latente do capitulo inicial, embora ndo ofusque os combates que
terdo de ser travados para que, na escola, uns e outros se sintam realizados.

Em termos pessoais, tratou-se de uma viagem por um mundo novo que me
obrigou a rever posicdes e a convencer-me de que se impde uma mudanca na minha
concepcao do papel do professor, agora que inicio a segunda metade da minha carreira
docente. Mas, por agora, é apenas um novo projecto de vida que ensaia 0s primeiros

passos.



CAPITULO |

Ser professor hoje

“Ignorava entdo que também acontece aos professores experimentar esta sensacdo de prisdo
perpétua: repetir indefinidamente as mesmas lices perante turmas semelhantes, socobrar sob o
fardo quotidiano dos testes (impossivel imaginar Sisifo feliz carregado de testes!), eu nao sabia
que a monotonia € a primeira razdo que os professores invocam quando decidem abandonar a
profissdo, ndo podia imaginar que alguns deles sofrem por continuarem sentados na mesma
cadeira, enquanto os alunos se sucedem.”

(Pennac, 2009: 52)



1. Debaixo de pressao

Ser professor hoje é dificil porque a sociedade espera muito dele, mas, em
contrapartida, ndo esta disposta a compensa-lo de forma proporcional ao que dele exige,
quer em termos econdmicos, quer em termos de reconhecimento social.

Na verdade, se, por um lado, sdo frequentes as manifestacdes publicas (de
jornalistas, cronistas, politicos, cidaddos comuns entrevistados pelos media) de
desprestigio e, até, de difamacdo, considerando-os preguicosos, incompetentes,

arrebanhados por interesses partidarios:

“Eles ai estdo ‘em estagio’. Faz-me lembrar os hooligans quando ha uma disputa futebolistica em
causa. Chegaram pela manhd em autocarros vindos de todo o pais, alugados pelo Partido
Comunista. [...]

Confesso que tenho vergonha destes pseudoprofessores que trabalham pouco, ensinam menos,
ndo aceitam avaliacfes e transformaram-se em soldados do Partido Comunista, para todo o

servico...”

(Emidio Rangel, citado por Luis Lobo in Jornal da Fenprof: 29)

por outro, a sociedade, em geral, e 0s pais, em particular, exigem tudo dele: que ensine,
que eduque, que oriente, que aconselhe, que civilize, que humanize, ou seja, que o
professor assuma a total responsabilidade de operar aquilo a que os antrop6logos
chamam, segundo Savater (2006: 30), neotenia das criancas e dos jovens, fazendo deles

verdadeiros seres humanos:

“A nossa humanidade bioldgica necessita de uma confirmagéo posterior, de qualquer coisa como
um segundo nascimento em que, por meio do nosso proprio esforco e da relagdo com os outros
humanos, se confirme definitivamente o primeiro. E necessario nascer para se ser humano, mas
s6 chegamos a sé-lo plenamente quando os outros nos contagiam a sua humanidade a

proposito... e com a nossa cumplicidade.”

Evidentemente que o professor ndo pode deixar de assumir a sua enorme
responsabilidade neste processo, mas ele € apenas um entre muitos agentes com essa
responsabilidade. Mais, o professor estd muitas vezes manietado na sua accao, esbarra

nas limitacbes que lhe sdo impostas por aqueles que tanto lhe exigem e que tanto



esperam da sua missdo. Ora, esses condicionalismos sdo, quase sempre, 0S responsaveis
principais dos parcos resultados concretos do seu esforgo. Mas, como disse Bertrand
Russell (2000: 84-85):

“[...] os professores ndo podem ser censurados por esta situacdo pois ndo sdo livres de ensinar
como querem. S&o eles quem mais intimamente conhece as necessidades dos jovens. S&o eles
que, por intermédio de um contacto diario acabam por cuidar dos jovens. Mas nédo séo eles que
decidem o que deve ser ensinado ou quais 0s métodos de ensino a adoptar. Nesse sentido, a
profissdo de professor deveria ter muito maior liberdade. Deveria haver mais oportunidade de

autodeterminagdo, mais independéncia face a interferéncia dos burocratas e dos fanaticos.”

Infelizmente, tal independéncia ndo existe na pratica, ao contrario do que é dado
a entender nos discursos politicos sobre a escola, em que se fala de “autonomia na sala
de aula”. Na verdade, em contexto de sala de aula, o professor esta s6 e pode conduzi-la
da forma que julgar mais apropriada, mas o que se lhe impde como incontornavel — um
sistema curricular muito prescritivo que, contrariamente as boas intengdes que apregoa,
agrilhoa completamente o professor - condiciona todo o seu trabalho. Assim, “a sua
funcdo ja ndo é ensinar aquilo que considera ser seu dever ensinar mas incutir crencas e
pressupostos cuja finalidade é estabelecida por aqueles que lhe ddo emprego” (ibidem:
71).

No entanto o professor responsavel e de espirito livre estd ciente de que “o
sentimento de independéncia intelectual é essencial ao adequado preenchimento das
funcbes de professor” (ibidem: 72), pelo que saberd evitar ser transformado “num
servidor civil, obrigado a cumprir ordens de homens que ndo tém o0s seus
conhecimentos, que ndo possuem qualquer experiéncia de relacdo com a juventude e
cuja Unica atitude face a educacdo € a de propagandistas” (ibidem: 73).

O professor estd, pois, constantemente submetido a este dilema: quer conhecer
bem os seus alunos, busca 0 que em cada momento concreto deveria ser o caminho a
seguir com aqueles seres em desenvolvimento, mas vé-se pressionado por forcas
externas que lhe pedem que trabalhe como se diante de si tivesse seres humanos ideais
em abstracto para os quais foi desenhado e prescrito um certo curriculo. N&o &, por isso,
facil ao professor libertar-se do colete-de-forcas que € obrigado a vestir no inicio de
cada ano lectivo. Se ndo, vejamos: nos nono, décimo primeiro e décimo segundo anos,

os alunos sdo submetidos a exames cruciais para a sua progressao académica, pelo que



seria impensavel nestes anos os programas ndo serem cumpridos escrupulosamente, sob
pena da credibilidade profissional ficar abalada indelevelmente. Nos sétimo, oitavo e
décimo anos, parece haver mais liberdade na gestdo dos programas. No entanto isso é
apenas aparente, porque mensalmente, no minimo, o professor tem de dar conta ao seu
grupo disciplinar do ponto de situagcdo do cumprimento, ou néo, da planificagdo anual.
Cabe ao delegado transmitir essa informacéo ao conselho pedagdgico. Para além disso,
no final de cada ano lectivo, o professor tem de preencher um questionario
pormenorizado sobre os diversos itens leccionados. Por fim, todos os atrasos e
incumprimentos ficam registados em acta de grupo que serd entregue na direccdo da
escola. Esta “prestacdo de contas”, tdo criticada por Pinar (2007), penaliza duplamente
os professores: por um lado, despromove-os “de académicos e intelectuais a técnicos ao
servigo do Estado” (ibidem: 19) e, por outro, torna-os “em vez dos alunos e dos seus
pais, responsaveis pelo aproveitamento escolar dos alunos” (ibidem: 22).

O professor vé-se, por isso, confrontado diariamente com o desafio titanico de
conjugar a instrucdo e a educacdo dos seus alunos com o manifesto desinteresse destes
pelos contetddos tematicos do curriculo. A isto deve-se acrescentar a impaciéncia que 0s
impede de encetar 0 percurso moroso e exigente que permite alcancar o progresso e,
consequente, sucesso. Embalam, entdo, num processo comportamental impeditivo de
desenvolverem uma aprendizagem tranquila e recompensadora. Nao direi nada de novo
se afirmar que tais atitudes se justificam pela cultura de hedonismo desenvolvida pela
familia e pelos grupos de amigos. Ora, isso choca, claramente, com o espirito estoico
tantas vezes necessdrio a aprendizagem e ao desenvolvimento pessoal, mas é
perfeitamente justificavel e compreensivo se nos conseguirmos afastar da visdo
tradicional do sucesso escolar: obsessdo pelos resultados alcangados através da
memorizagdo de conteudos e sua descarga nos testes de avaliacdo. Na verdade, este tipo
de sucesso, se ndo perdeu 0 seu encanto para as familias, perdeu-o quase por completo
para os alunos. O seu desinteresse é a manifestacdo de que “sem liberdade intelectual, a
educacdo acaba” (ibidem: 31) e de que os alunos ja ndo aceitam ser “endoutrinados,
forcados a aprender o que os fazedores de testes declaram ser importante” (ibidem, 31).
E a faléncia do modelo totalmente imposto.

Estas dificuldades permitem-nos concluir que a missdo de professor nao € para

qualquer um, nem pode ser encarada como uma mera saida profissional. Sé deve ser



professor quem for suficientemente temerario para enfrentar o statu quo social, a fim de
tentar fazer despontar os valores em que acredita e, por outro lado, por quem se julgar
preparado para sofrer consequéncias nefastas quer a nivel fisico quer psicologico, como
refere Savater (2006: 25-26):

“ [...] quero dizer com isto que a educacdo é valiosa e valida, mas também que é um acto de
coragem, um passo em frente da valentia humana. Os cobardes e os timoratos, é favor absterem-
se. O mal é que todos temos medos e receios, todos sentimos desanimo e impoténcia e, por, isso,
a profissdo de professor ou mestre — no mais amplo sentido deste nobre termo que é também o
seu sentido mais humilde — é a tarefa mais exposta a quebras psicologicas, a depressdes, a uma
fadiga desalentada e acompanhada pela impresséo de se sofrer de abandono numa sociedade

exigente, mas desorientada.”

Estes desafio, sofrimento, abandono e continuo recomeco lembram-me a figura
de Sisifo castigado pelos deuses com um trabalho incessante e sem sentido.
Sera o professor o Sisifo dos nossos dias? Para responder a esta questdo sera

melhor analisar essa figura mitoldgica a luz da tradi¢do e da visao de Albert Camus.

2. Sisifo

2.1 Sisifo mitoldgico

“A lenda de Sisifo abrange varios episodios, cada um dos quais € a histéria de
uma astucia” (Grimal, 1999: 422).

Ao contrario de outras figuras mitoldgicas, que apresentam uma ac¢do linear
mais ou menos uniforme, Sisifo surge como o responsavel de vérias acgdes, sendo o
centro de uma trama densa que envolve varios deuses em simultaneo. No entanto alguns
elementos sdo constantes, como a astucia, a ofensa aos deuses e a condenagdo a um

castigo absurdo porque sempre inacabado.



Antes de ser condenado, Sisifo ndo s6 provou a superioridade da sua astdcia
com os homens que o desafiaram como ndo temeu lutar de igual para igual com o0s
deuses: denunciou o disfarce de Zeus, senhor dos deuses, durante um rapto, enganou e
aprisionou Téanatos, deus da morte, desentendeu-se com Hades, deus da morada dos
mortos, e com Ares, deus da guerra. Acabou por escapar aos castigos durante a sua vida,
mas, quando morre de velhice, desencadeia a célera e a vinganca do Olimpo. Tanta
astlcia e rebeldia eram merecedoras de uma punicdo Unica e exemplar, por isso 0s
deuses condenaram-no a empurrar uma pedra redonda até ao alto de um monte, mas,
sempre que estava prestes a atingir o seu cume, a pedra voltava a rolar pela encosta até
ao ponto de partida.

Para compreendermos a missdo do professor nos nossos dias, deixo de lado as
peripécias astuciosas que terdo preenchido a vida deste desafiador compulsivo.
Interessa-me, sim, a sua atitude temeréria e a forma como encarou e executou 0 Seu

castigo. Mas aqui ja estou a seguir o pensamento de Albert Camus.

2.2 O Sisifo de Albert Camus

“Na&o ha destino que nao se transcenda pelo desprezo” Albert Camus (s/d:149).

Reflectindo sobre o sentido da vida e tentando entender o suicidio, Camus acaba
por desenvolver uma teoria do absurdo que resulta do desfasamento entre a aspiracao do
homem e a sua vida concreta: “Esse divorcio entre 0 homem e a sua vida, entre o actor e
0 Seu cenario, € que é verdadeiramente o sentimento do absurdo” (ibidem: 16) e, mais a
frente, acrescenta: “O absurdo nasce deste confronto entre o chamamento humano e o
desrazodvel siléncio do mundo” (ibidem:40). O homem, ser pensante, acaba por se
sentir desorientado no mundo. Alias, a sua arma mais forte, a razdo, acaba por se voltar
contra si proprio: “Comecar a pensar € comecar a ser consumido” (ibidem:15), porque o
absurdo ndo oferece de si proprio qualquer explicagdo logica, o homem vé-se
confrontado constantemente com ele através da “nausea”, na definicéo certeira de Sartre
(s/d), que o consome interiormente, mas que escapa ao alcance da razao.

Sisifo é para Camus o exemplo perfeito do absurdo:



“J& todos compreenderam que Sisifo é o heroi absurdo. E-o tanto pelas suas paixdes como pelo
seu tormento. O seu desprezo pelos deuses, 0 seu 6dio a morte e a sua paixao pela vida valeram-
Ihe esse suplicio indizivel em que o seu ser se emprega em nada terminar. E o preco que é

necessario pagar pelas paix0es desta terra”.

(Camus, s/d: 148)

E a partir desta perspectiva da figura de Sisifo que as analogias com a miss&o do
professor me parecem 6bvias. Nesse sentido, o professor é também um “herdi absurdo”
pela sua dedicacao a educacdo, pelo “desprezo” pelos falsos especialistas em educagéo
gue nunca ensinaram, pelo “6dio” ao desanimo e pela “paixdo” pela crenca de que é
possivel combater a ignorancia que ofusca e condiciona a vida de tantos homens.

O professor esta consciente de que o seu trabalho esta inacabado e sera sempre
inacabavel, mas sabe que ndo pode desistir, que ndo se pode deixar esmagar pelo peso
da pedra gigante que € o sistema educativo. Cada regresso, ap0s cada tentativa falhada,
€ o momento de retemperar as forcas e de se mostrar superior & sua missdo, como diz

Camus:

“E durante este regresso, esta pausa, que Sisifo me interessa. [...] Essa hora que é como uma
respiracdo e que regressa com tanta certeza como a desgraca, essa hora é a da consciéncia. Em
cada um desses instantes em que ele abandona 0s cumes e se enterra a pouco e pouco nos covis
dos deuses, Sisifo é superior ao seu destino. E mais forte do que o seu rochedo.

Se este mito é tragico, é porque o seu herdi é consciente. Onde estaria, com efeito, a sua
tortura se a cada passo a esperanca de conseguir ajudasse? [...] Sisifo, proletario dos deuses,
impotente e revoltado, conhece toda a extensdo da sua miseravel condicéo: é nela que ele pensa
durante a sua descida. A clarividéncia que devia fazer o seu tormento consome ao mesmo tempo

a sua vitdria. N&do ha destino que ndo se transcenda pelo desprezo”

(ibidem: 149).

Curiosa esta concepcdo paradoxal do heroi: as suas fraquezas transformam-se
nas qualidades que lhe permitem operar a reviravolta no momento em que a destruicdo
total parecia inevitavel. A consciéncia da sua condigdo leva-o a assumi-la e a vencer 0s
seus verdugos pelo “desprezo”, porque, se Ihe podem dominar o corpo, ndo lhe podem
aprisionar o espirito. Esta entrega voluntaria e a aceitacdo consciente do destino

libertam-no. E a mesma atitude preconizada pelo estoicismo de Ricardo Reis (2000:
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121) como forma de néo se deixar condicionar pelas adversidades da vida e pelas forgas

que Ihe sdo superiores:

“No mundo, s6 comigo, me deixaram
Os deuses que dispdem.

Né&o posso contra eles: o que deram
Aceito sem mais nada.

Assim, o trigo baixa ao vento, e, quando

O vento cessa, ergue-se.”

Também esta parece ser a atitude saudavel a adoptar pelo professor condenado a
recomecar em cada aula, cada dia, cada semana, cada més, cada trimestre, cada ano,
sufocado por uma torrente de legislacdo, de programas e por um estatuto revisto
constantemente para lhe lembrar a cada momento que, se quer encontrar a realizacdo na
sua profissdo, deve desprezar tudo isso, porque obra dos “deuses”, e seguir o exemplo
de Sisifo:

“Sisifo ensina a fidelidade superior que nega os deuses e levanta os rochedos. Ele também julga
que tudo estd bem. Esse universo enfim sem dono nédo lhe parece estéril nem futil. Cada grdo
dessa pedra, cada estilhaco mineral dessa montanha cheia de noite, forma por si s6 um mundo. A
propria luta para atingir os pincaros basta para encher um coracao de homem. E preciso imaginar
Sisifo feliz”

(Camus, s/d: 152).

3. Professor, o Sisifo dos nossos dias

“(impossivel imaginar Sisifo feliz carregado de testes!), eu ndo sabia que a monotonia é a
primeira razdo que os professores invocam quando decidem abandonar a profissdo, ndo podia
imaginar que alguns deles sofrem por continuarem sentados na mesma cadeira, enquanto 0s
alunos se sucedem.”

(Pennac, 2009: 52)
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Também o professor quer ser feliz, mas ndo é facil imagina-lo nesse estado
quando constata que o essencial da sua funcdo — ensinar - € relegado para plano
secundario por quem tem responsabilidades na educacdo. N&o € facil sentir-se realizado
no ensino quem o idealizou como um belo e bonan¢oso mar azul, mas se vé imerso num
mar de sargagos: € um sem fim de legislacdo; sdo as avaliacGes dos professores assentes
em parametros obscuros; sdo 0s novos programas que - desta vez € que é! — véo
tentando remediar as deficiéncias dos anteriores; sdo as constantes mudancas de escola;
sdo o0s regulamentos internos e os projectos educativos das escolas, tantas vezes belos
hinos de retorica, que se preocupam essencialmente com a forma, mas ndo com a
aplicacdo do conteudo; sdo as quase sempre estéreis formacdes continuas; séo os planos
de recuperacdo dos alunos que ndo trazem, substancialmente, nada de novo nem podem
recuperar quem ndo quer ser recuperado, porque a escola é algo sem sentido; sdo as
novas decisfes do conselho pedagdgico que contradizem as anteriores...

Mas € no meio deste turbilhdo que o sufoca que o professor ndo so sobrevive
mas até consegue a sua realizacdo pessoal, porque faz da “luta para atingir os pincaros”
0 seu objectivo de vida. Mas ndo se julgue que aqui “os pincaros” sdo o topo da carreira
tantas vezes badalado. N&o, sdo antes a luta diaria pela libertacdo do acessorio, a fim de
concentrar forgas no essencial: no “valor de ensinar”, nas palavras de Savater (2006).

Passemos, contudo, a analise concreta de algumas daquelas amarras, para que

este discurso ndo pareca sem fundamento.

3.1 Alegislacio

Muito se disse e muito mais haveria a dizer sobre a avalanche de legislacdo
referente a educacdo, mas Antonio Barreto, num artigo de 2008 do jornal “Publico”,
soube sintetizar bem a impoténcia e a frustracdo que atingem o professor quando se vé

confrontado com esse labirinto:

“Parece que a educacao estd em reforma. Sempre esteve, alias. Vinte e tal ministros da educacéo
e quase cem secretarios de Estado, em pouco mais de trinta anos, estdo ai para mostrar 0 enorme
esforco despendido no sector. Uma muito elevada percentagem do produto nacional é entregue

ao departamento governamental responsavel. Este incansavel ministério zela por nés, esta atento
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aos menores sinais de mudan¢a ou de necessidade, corrige infatigavelmente as regras e as

normas.”

E, de seguida, prossegue com a transcri¢do da introdu¢do de um despacho do
secretario de Estado da Educacdo merecedor de uma leitura atenta e, na sua opinido, em

voz alta. Transcrevo um excerto gue me parece esclarecedor:

“O Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de Marco, rectificado pela Declaracdo de Rectificacdo n.°
44/2004, de 25 de Maio, com as alteracdes introduzidas pelo Decreto-Lei n.° 24/2006, de 6 de
Fevereiro, rectificado pela Declaragdo de Rectificacdo n® 23/2006, de 7 de Abril, e pelo Decreto-
Lei n. 272/2007, de 26 de Julho, assenta num principio estruturante que se traduz na
flexibilidade de escolha do percurso formativo do aluno e que se consubstancia na possibilidade
de organizar de forma diversificada o percurso individual de formacdo em cada curso e na
possibilidade de o aluno reorientar o proprio trajecto formativo entre os diferentes cursos de
nivel secundario.

Assim, o Despacho n.° 14387/2004 (2.2 Série), de 20 de Julho, veio estabelecer um conjunto de
orientacOes sobre o processo de reorientagdo do percurso escolar do aluno, visando a mudanca de
curso entre os cursos criados ao abrigo do Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de Marco, mediante
recurso ao regime de permeabilidade ou ao regime de equivaléncia entre as disciplinas que
integram os planos de estudos do curso de origem e as do curso de destino, prevendo que a
atribuicdo de equivaléncias seria, posteriormente, objecto de regulamentacdo de acordo com

tabela a aprovar por despacho ministerial.”

E apenas um caso que se ignoraria facilmente se fosse isolado. Infelizmente néo
é. Mas é paradigmatico.

Ao longo da investigacdo desenvolvida para este trabalho, pude constatar que ha
varias areas fulcrais da vida do professor que tém sido alvo de uma continua renovacao
legislativa, nomeadamente a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), o estatuto da
carreira docente, anteriormente designado estatuto dos educadores de infancia e dos
professores dos ensinos Basico e Secundario, e a avaliacdo dos professores, entre outras.

N&o nego a necessidade de se procurar adequar constantemente a legislacdo a
evolucdo natural da sociedade e as novas realidades que vao surgindo. O que me espanta
é gue esta fecundidade legislativa seja, na maioria dos casos, sentida pelos professores
como algo que ndo vai ao encontro das verdadeiras preocupacgdes educativas: séo

orientadas mais por interesses politicos do que por raz6es de melhoria da educacéo e séo
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sentidas quase sempre como impostas, contrariando, tantas vezes, as preocupacgdes
sentidas na pratica pelos agentes educativos. Nao admira, pois, que sejam excepgao 0s
professores familiarizados com as constantes alteracdes legislativas, sendo frequentes
praticas rotineiras contrarias ao que esta em vigor.

Embora ndo possa servir de desculpa, compreende-se que 0s professores se
preocupem mais com as exigéncias praticas do dia-a-dia (preparacdo de aulas,
elaboracdo e correccdo de testes, planos de recuperacao, conselhos de turma, redac¢édo
de actas, ...) do que acompanhar a torrente de legislacdo que anualmente chega as
escolas sem que se possa dizer com rigor que altere o essencial.

Sem aprofundar o seu contetdo, por falta de espaco, analisemos as principais
alteracdes referentes a trés areas basilares da educacdo: a Lei de Bases do Sistema

Educativo, o Estatuto da Carreira Docente e o sistema de avaliagdo de professores.

3.1.1 Leide Bases do Sistema Educativo (Lei n°® 46/86, de 14 de Outubro)

A sua aprovacdo em 1986 constituiu um marco na educacdo em Portugal, pois
procedeu a reforma do sistema educativo portugués, que ainda estava reféem dos
condicionalismos politicos criados pela revolucéo de 25 de Abril de 1974.

Teve como prioridade estabelecer “o quadro geral do sistema educativo”, Artigo 1°.
Assim, entre outros factores importantes, definiu os principios fundamentais, a
organizacdo, os objectivos de cada nivel de ensino, a formacdo dos educadores e
professores, financiamento, recursos educativos e recursos materiais. Além disso, com
ele, o Estado assume-se como responsavel na promoc¢do de uma educacdo de qualidade
para todos os cidadaos e em todo o territorio nacional.

No entanto esta Lei viria a ser revista em 1997 pela Lei n® 115/97, de 19 de Setembro,
devido, sobretudo, & necessidade de clarificar a atribuicdo de graus académicos e
diplomas, o que levou, evidentemente, a reorganizacdo do processo de formacdo de
professores, conforme refere o documento “A formacdo de professores no Portugal de

hoje” do Conselho de Reitores das Universidades Portuguesas (s/d):

“A proposta de alteracdes a Lei de Bases do Sistema Educativo por parte do Ministério da

Educacdo desencadeou uma acesa polémica sobre as instituicbes onde deve ser realizada a
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formacdo de professores. Esta polémica nem sempre tem sido conduzida da melhor maneira por
parte dos diversos intervenientes, que muitas vezes parecem mais apostados na defesa dos seus
proprios interesses do que na consideracdo do que é realmente mais importante para os jovens e
o futuro do pais. Apesar disso, esta polémica tem sido muito positiva, estimulando a discussdo de
problemas que, de outro modo, ndo seriam considerados. A iniciativa governamental,
indirectamente, acabou por proporcionar uma boa oportunidade para reflectir sobre o trabalho
que presentemente se faz no dominio da formacéo de professores nas Universidades e Escolas

Superiores de Educacéo do sector publico e privado.”

Nova reformulagdo viria a acontecer em 2005 com a Lei n° 49/2005, de 30 de
Agosto, motivada, uma vez mais, por questdes relacionadas com a formacdo de

professores, como se pode constatar no n°® 1 do Artigo 31.°

“Os educadores de infancia e os professores dos ensinos basico e secundario adquirem a
qualificacdo profissional através de cursos superiores organizados de acordo com as

necessidades do desempenho profissional no respectivo nivel de educagéo e ensino.”

3.1.2 Estatuto da Carreira Docente

Mais do que a LBSE, o que tem provocado dores de cabeca e um dispéndio de
energia suplementar aos professores € o Estatuto da Carreira Docente que, desde a sua
aprovacdo em 1990 pelo Decreto-Lei n° 139-A/90, de 28 de Abril, tinha sofrido seis
alteracGes até 2006. Mas as peripécias dos Ultimos anos provocaram uma producéo
legislativa extraordinaria nesta matéria: quatro novas alteracbes em menos de quatro
anos!

12 alteracdo: Decreto-Lei n° 105/97, de 29 de Abril;

2% alteracdo: Decreto-Lei n° 1/98, de 2 de Janeiro;

32 alteracéo: Decreto-Lei n°® 35/2003, de 17 de Fevereiro;

428 alteracdo: Decreto-Lei n° 121/2005, de 26 de Julho;

52 alteracdo: Decreto-Lei n® 229/2005, de 29 de Dezembro;

62 alteracdo: Decreto-Lei n® 224/2006, de 13 de Novembro;

72 alteragéo: Decreto-Lei n° 15/2007, de 19 de Janeiro;

82 alteracédo: Decreto-Lei n°® 35/2007, de 15 de Fevereiro;

92 alteracdo: Decreto-Lei n° 270/2009, de 30 de Setembro;
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102 alteracdo: Decreto-Lei n° 75/2010, de 23 de Junho.

Recorde-se que o estatuto original veio revogar uma série de decretos publicados
entre 1947 e 1987 e a Lei 103/88, de 27 de Agosto, como é referido no seu Artigo 6°.

(Dado que o denominado Estatuto da Carreira Docente da RAM pouco ou nada
tem de original, tendo-se limitado a Secretaria Regional da Educacéo a copiar o que se
passou a nivel nacional, o que Ihe tem provocado varios dissabores, prescindo, aqui, de
apresentar a sua triste histéria que culminou com a sua aprovagdo pelo Decreto
Legislativo Regional n® 17/2010/R, de 18 de Agosto passado.)

N&o pretendo com isto negar a necessidade de um estatuto fundamentado e
sempre adaptado as novas circunstancias criadas pela evolucdo da escola e da
sociedade. No entanto, ao contrério do espirito da lei, que fala sempre em dignificacdo,
as actualizacOes efectuadas a partir de 2003 — momento a partir do qual as preocupacdes
economicistas se sobrepuseram a todas as outras — tém contribuido para a
desestabilizacdo das escolas e para a degradacdo do acto nobre que é educar. Pelo
contrério, o estatuto original, criado pelo Decreto-Lei n°® 139-A/90, de 28 de Abril,
contribuiu para a dignificagdo do professor, como se depreende da sua introdugdo, onde
se dizia ser necessario determinar “os direitos e deveres especificos do pessoal docente,
gue decorrem basicamente de este se encontrar ao servico das criancas e dos jovens”.

Mas o pior aconteceu com o Estatuto aprovado em 2007 pelo Decreto-Lei n°
15/2007, de 19 de Janeiro, que marca uma viragem ndo s6 no contetdo — dividir para
reinar, através da fractura da carreira em dois grupos distintos: os professores titulares,
0s de primeira, e 0S outros, os de segunda categoria, baseada em critérios burocraticos —
mas também na forma: a imposi¢do da vontade politica contra a razdo dos professores.
A partir desse momento é que o professor, verdadeiro Sisifo da educacdo, sentiu que o
seu rochedo estava mais pesado do que nunca e, por vezes, ponderou deixar-se vencer
pelo cansaco. Mas ndo, uma vez mais, resolveu ndo se render, levantou-se e recomecou.
Assim, se libertou pela resisténcia e entrega a sua missao.

N&o quero com esta argumentacdo dizer que os politicos sdo os vildes e 0s
professores os herdis. Ndo, a minha visdo € outra: os professores sdo 0s grandes
culpados da desconsideracdo e do descrédito a que sdo votados hoje, porque, numa

perspectiva interesseira e cega de conservagéo a todo o custo das regalias que foram
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conquistando, permitiram o nivelamento por baixo da classe docente, onde o0s
competentes nao obtinham outro reconhecimento sendo a satisfacdo pessoal de ver o seu
esforco frutificar através dos seus alunos. Esses professores € que foram os verdadeiros
sisifos da educacdo, porque ndo sO tiveram que carregar 0 peso dos caprichos
legislativos, vollveis consoante os interesses politicos, mas também com a injustica de
uma carreira em que todos eram considerados iguais independentemente do seu
envolvimento pessoal e profissional.

Mas aqui ja estou a abordar uma outra questdo da vida docente: a avalia¢do. Pela
sua importancia intrinseca e pelas implica¢fes que tem na vida dos professores, merece

uma referéncia destacada, ainda que sucinta.

3.1.3 A avaliacdo de professores

Ao contrario do que fiz com o Estatuto, deixo 0 que se esta a passar a nivel
nacional, embora muito houvesse a dizer sobre a revogacao e ndo revogacdo do modelo
de avaliacdo, e centro-me no que se estd a passar a nivel regional. Contudo esta seria
matéria suficiente para ocupar toda a minha dissertacdo, mas apresento esta questdo por
me parecer tdo escandalosa que me sinto obrigado a referi-la ndo sé aqui, mas em todos
os lugares em que me for possivel. Ela é a prova de que o professor a exercer a sua
actividade na RAM tem de ser “superior ao seu destino” e “mais forte do que o seu
rochedo.” (A. Camus, s/d: 149). Se assim ndo fosse, tinha nesta avaliagdo, que Ihe foi
aplicada retroactivamente desde 2008, raz6es mais do que suficientes para se render e
dizer aos “deuses” que ja ndo aguenta o castigo que lhe destinaram.

Para ndo falar abstractamente, passo a concretizar: pela Portaria Regional n°
165-A/2008, de 7 de Outubro de 2008, o Governo Regional criou um problema aos
professores, ja que o0 “Bom” administrativo atribuido ndo produzia efeitos em termos de
progressao na carreira por nao respeitar o principio fundamental previsto no Estatuto de
que todos teriam que ser avaliados efectivamente. Assim, nenhum professor a exercer
na RAM pdde progredir entre Janeiro de 2008 e Janeiro de 2011.

Entretanto, foram surgindo varias propostas e discussdes na Assembleia
Legislativa Regional até que, no artigo 4°, ou seja, nas disposicdes transitorias do supra

citado Decreto Legislativo Regional n® 17/2010/R, de 18 de Agosto passado, € definida
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uma “avaliacdo extraordinaria dos docentes” que “assenta numa ponderacdo do
curriculo profissional”. Mais tarde, chega as escolas um documento da Direc¢do
Regional da Administracdo Educativa para operacionalizar e definir em que consiste
aquela “ponderacdo curricular”. Ora, 0 que se constatou foi que ndo havia um Unico
parametro que valorizasse o trabalho docente efectivo. Pelo contrario, eram
sobrevalorizados 0s cargos politicos - metaforicamente apelidados de “cargos de
reconhecido interesse publico” -, administrativos, sindicais e de gestdo, a publicacdo de
obras, a frequéncia de acgdes de formacdo e as habilitacdes superiores, como mestrados
e doutoramento, que ja havia produzido efeitos significativos na progressao da carreira,
aquando da sua concluséo.

13

Esta “ponderacdo curricular”, certamente pensada para beneficiar “os
pegadores”, na feliz definicdo do Padre Antdnio Vieira (1986: 84), do sistema politico,
permitiu que individuos que ndo leccionam ha varios anos, muitos deles ha mais de dez,
fossem considerados “excelentes” docentes, furtando-se, dessa forma, a uma avaliacao
rigorosa das actividades que exerceram realmente ao longo desses anos em que
estiveram longe da escola. Sorte diferente tiveram todos os professores que exerceram
na pratica o seu munus, que, salvo se tivessem publicado algo ou obtido anteriormente
os titulos de mestre ou doutor, ndo foram, na melhor das hipoteses, além do “Muito
Bom”.

Com a classificagdo de “Excelente” os primeiros obtiveram a bonificacdo de um
ano na progressao na carreira, aproximando-se dos seus “deuses” e afastando-se dos
miseraveis sisifos.

Para que ndo restem davidas, deixo bem claro que sou, totalmente, a favor de
uma avaliacdo de professores rigorosa e, se possivel, externa e esta minha posicao
remonta ao inicio da minha vida profissional como docente, ou seja, a 1991, muito antes

de se p6r em causa a ndo-avaliacdo dos relatorios.

3.2 A moira sisifica do professor de Portugués

Parece-me pertinente deixar, agora, o geral e analisar em concreto a situacdo do

professor de Portugués, que me diz directamente respeito e que conhe¢co melhor. No
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entanto ndo esqueco gque O gque Se passa na minha area se passa também nas outras,
apenas com diferentes cambiantes.

O aspecto que destaco em primeiro lugar é a renovacdo infindavel dos programas,
apresentados sempre como perfeitos, como definitivos, sempre novos, mas que, quando
postos em prética, se revelam mais do mesmo. Neste momento, estd-se a preparar a
entrada em vigor dos novos programas de Portugués do Ensino Basico, o que
acontecera no préximo ano lectivo. De seguida, ha-de chegar nova mudanca dos
programas do Secundario. Mas ndo podemos esquecer que em 2001 (10° ano) e 2002
(11° e 12° anos) foram homologados os actuais programas do Ensino Secundario, que
entraram em vigor nos anos seguintes. Ou seja, o professor de Portugués tem estado
constantemente sujeito a readaptacdes, ja que tem que conhecer, obviamente, todos os
niveis que pode leccionar.

Infelizmente, a situacdo actual é bem mais complexa, porque “os deuses”
resolveram aumentar a carga colocando dois pesos suplementares no seu rochedo: a
nova Terminologia Linguistica para o Ensino Basico e Secundario (TLEBS),
denominada Dicionario Terminolégico a partir de 2008, e 0 Acordo Ortogréfico.

Né&o pretendo aqui questionar a necessidade de se proceder a mudancgas nas areas a
que se referem os dois documentos. O que aqui contesto é a gestdo cadtica, claramente
sisifica, dos dois processos, 0 que tem causado uma desorientacdo completa a toda a
comunidade escolar, até aos mais informados e interessados, levando-0s ao desespero,
com consequentes reflexos no seu trabalho.

A TLEBS surge com oOptimos objectivos: proceder as actualiza¢Bes cientificas e
pedagdgicas da Nomenclatura Gramatical Portuguesa — aprovada pela Portaria n.° 22
664, de 28 de Abril de 1967 — que ainda se encontrava em vigor aquando da sua
homologagdo em 2004, pela Portaria n° 1488/2004, de 24 de Dezembro. No entanto a
sua aplicacdo nas escolas, inicialmente a titulo experimental, viria a provocar um
auténtico sobressalto. O que se seguiu foi completamente apocaliptico: avancos, recuos,
informagdes contraditdrias por parte do Ministério da Educagdo, umas escolas a aplica-
la, outras dizendo que ndo estava em vigor, especialistas pr6 e contra, manuais a
apregoar pomposamente “de acordo com a TLEBS”, novas edi¢des de gramaticas

apregoando o mesmo, alunos perdidos, exames a admitir duas nomenclaturas.
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De repente, em 2007, surge a sua suspensdo para 0 ensino basico, pela Portaria n°
476/2007 de 18 de Abril, até ao ano escolar de 2010-2011. Mais tarde, seria adiada a
sua entrada em vigor para o ano lectivo 2011-2012 com 0s novos programas. Mas no
ensino secundario nunca foi suspensa. Esta disparidade tem causado graves
perturbacdes no ensino e na aprendizagem dos fundamentos da Lingua Portuguesa na
passagem do 3° ciclo para o secundario. Entretanto, foi publicado o Dicionario
Terminologico em 2008, que se espera que seja para ficar algum tempo. Aguarda-se
agora a sua entrada em vigor no proximo ano lectivo com 0s novos programas € novos
manuais para o ensino bésico.

O futuro ndo se augura tranquilo, até porque a aplicacdo do Acordo Ortogréafico nas
escolas, tal como acontece em muitos outros sectores da sociedade portuguesa,
encontrard muitas resisténcias ndo s dos professores de Portugués mas também de
outros que afirmam peremptoriamente que nunca o respeitardo. Na verdade, desde a sua
aprovacao, que remonta a 16 de Dezembro de 1990, sé ndo provocou disputas acérrimas
durante os varios anos em que esteve esquecido.

N&o pretendo aqui tomar qualquer posi¢do quanto a pertinéncia ou ndo da sua
aplicacdo nas escolas, até porque, como professor de Portugués, considero a ortografia
um aspecto menor quando comparado com outros aspectos que considero muito mais
importantes para a estruturacdo do pensamento dos alunos e de mais dificil resolucdo: a
interpretagdo e compreensdo de diversos tipos de informacdo, a estruturagdo do
pensamento, a distin¢do entre 0 acessorio e o essencial, a organizacdo do discurso quer
escrito quer oral, a descoberta e fruicdo do prazer de conhecer ... no entanto ndo posso
deixar de constatar que esta entrada em vigor constituira certamente mais uma carga
pesada que o professor-sisifo tera de carregar, uma vez mais ndo por culpa propria, mas

por culpa dos “deuses”.

3.3 Outros rochedos, novos recomecos

Poderia referir muitas outras circunstancias que obrigam o professor a recomecar
continuamente, mas, dado o caracter introdutdrio deste capitulo, limito-me a enumeréa-

las: a instabilidade profissional, que obriga a uma adaptacdo constante a novas escolas,
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novos alunos, novos grupos de trabalho, novas direc¢des e novos regulamentos internos;
a preparacdo diaria das aulas, para que, da adequacdo do programa aos alunos concretos,
surjam avancos na aprendizagem; a avaliacdo pertinente de cada actividade ou teste
realizados para que se ultrapassem lacunas; a avaliacao responsavel e pertinente do final
de cada periodo escolar, na esperanca de que o que vem a seguir sera sempre melhor; a
avaliacdo anual, que, mais do que fazer justica, como justiceiramente se apregoa tantas
vezes, procura abrir novos horizontes para o futuro. Ndo esquecamos, ainda, 0 recomeco
esperancoso de cada ano lectivo com novos alunos — desta vez € que vai correr tudo
bem! —, novos niveis de ensino, novos colegas e, sobretudo, uma inesgotavel vontade de
fazer mais e melhor.

H4&, ainda, um aspecto da vida dos docentes a que pretendo dar um destaque
especial, porque pode ter um papel fundamental para que o professor ndo se deixe
esmagar pelos “rochedos” que tem de carregar e porque é central nesta minha
dissertacdo: a formacédo continua — sentida por muitos como uma obrigagdo e ndo como
uma necessidade de acompanhamento da evolucdo permanente da Educacao.

Também aqui é preciso saber dar a volta ao destino e adoptar a sabedoria
transcendente do Sisifo camusiano, sob pena de se socobrar definitivamente e deixar
que o peso da frustracdo arrase definitivamente a confianca numa formacdo que
contribua cabalmente para a melhoria da accdo docente. Na verdade, o professor parte
para as actividades formativas com enormes expectativas, mas acaba, quase sempre, por

delas sair com a sensagéo de que se tratou de perda de tempo e de energia.
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CAPITULO I

A formacao de professores

“Muitos programas de formacdo continua tém-se revelado indteis, servindo apenas para
complicar um quotidiano docente ja de si fortemente exigente. E necesséario recusar o
consumismo de cursos, semindrios e acgdes que caracteriza o actual “mercado da formagao”
sempre alimentado por um sentimento de “desactualizacdo” dos professores. A Unica saida
possivel é o investimento na construcdo de redes de trabalho colectivo que sejam o suporte de

praticas de formacédo baseadas na partilha e no dialogo profissional.”

(No6voa, 2009: 23)
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1. Resenha histoérica

A escola tem sofrido grandes mudancas nas Ultimas décadas numa tentativa de
se adaptar a “complexidade da sociedade” (Oliveira-Formosinho, 2002:10). Assim, de
uma escola de elites, passou-se para uma escola de massas, assumindo a escola o
desafio de promover o sucesso de todos os alunos e esperando a sociedade que esse
desiderato fosse alcangado. Todavia a realidade revelou-se mais complexa do que as
ideologias igualitarias proclamavam, porque a escola ndo estava estruturalmente
organizada para responder a tdo alto anseio.

E neste contexto que a formacdo de professores emerge como um problema
central a resolver. Dai que, a partir das décadas de 70 e 80, o pais tenha dado muita
atencdo ao processo de formagdo de docentes. Em simultaneo, vai-se formando,
primeiro, e fortalecendo, depois, a consciéncia de grupo profissional entre os
professores. Mas esta é uma questdo que ultrapassa o ambito deste trabalho.

Naquele periodo, a universidade surgiu como a instituicdo capaz de responder a
exigéncia de formar professores habilitados a satisfazer as necessidades da sociedade.
Formosinho (2009b) fala do “processo de universitarizacdo da formacéao de professores”
que percorreu toda a Europa naquelas décadas. No entanto a universidade ndo
promoveu a formacgdo mais adequada para a pratica docente, dado que se preocupou
mais com 0s seus proprios interesses do que com a profissdo que os seus alunos iriam
desempenhar ap6s concluirem os seus cursos. Por isso, sd0 muitas as vozes criticas que
se tém levantado contra a formacdo promovida. Formosinho (2009b) aponta grandes
falhas neste “processo de academizacdo”, como a valorizagdo excessiva da componente
intelectual, tedrica, afastamento das preocupacGes pragmaticas dos contextos de
trabalho, o que ndo contribuiu para o desenvolvimento duma “pedagogia da autonomia
e cooperacdo”, concluindo que “o processo de academizacdo da formacdo de
professores ndo é adequado a formacgdo de profissionais para uma escola bésica para
todos, multicultural e inclusiva” (ibidem:74), porque promove o “isomorfismo de
processos de formacdo” e “préaticas de trabalho fragmentado” em vez de favorecer a
“andlise interdisciplinar e o trabalho colaborativo” (ibidem: 77).

Também NOvoa, ja em 1997, alertava para os perigos das praticas docentes
assentes no trabalho individual que isolava o professor de tudo o que o rodeava e fazia

dele um mero transmissor de conhecimentos tedricos alheios a esséncia da sua profisséo
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(Novoa, 1997: 26-27). De igual modo, denunciou Esteve esta academizacgédo por apenas
pretender “fazer investigadores especializados” (Esteve, 1995: 100) que nunca tinham
pensado em ser professores, pelo que sofriam “choques com a realidade” ao chegar as
escolas (Esteve, 1995: 100, citando Veenman).

Os estagios da formacdo inicial bem tentaram reduzir ou até anular estes
choques, mas néo atingiram na plenitude o seu intento, embora tenham constituido uma
etapa fundamental na transicdo da formacdo tedrica das universidades para a pratica
concreta nas escolas. No entanto fomentaram, muitas vezes, “uma visdo idealizada do
ensino que ndo corresponde a situacdo real da pratica quotidiana” (Esteve, 1995: 109).

Foi a consciéncia deste desajustamento, aliado a outros factores inerentes a
carreira docente, que fez explodir a formacdo continua na década de 90. Mas também
esta, porque tendo sido sentida mais como uma imposic¢ao do exterior do que como uma
necessidade enddgena ao crescimento profissional e pessoal, viria a ser acusada de ndo
corresponder as necessidades dos professores por “excessiva formatalizacdo de
processos, de exterioridade, de formatacdo bancéria e de dissociacdo dos tempos de
formagéo e dos tempos de trabalho” (Formosinho e Machado, 2009: 154). Ou seja, era
uma formacdo que condicionava “a progressao na carreira docente a frequéncia de
accOes de formacao” (ibidem: 148). Também Ferreira critica o cariz “formal-legal” que
caracteriza a formacdo das duas ultimas décadas e o seu fundamento racional e
academico contrérios “a propria esséncia da educacdo e formacdo” (Ferreira, 2009b:
201), tendo isto levado a que os professores se perdessem com questdes que nao eram
essenciais & sua pratica docente, em vez de concentrarem as forcas na sua melhoria. E
por isso que Oliveira-Formosinho constata que a escola portuguesa “restou pouco tempo
e vontade para pensar em mecaniSmos estruturais e processos de apoio ao
desenvolvimento profissional de professores, pensados a partir do contexto de trabalho”
(Oliveira-Formosinho, 2002: 12), pelo que, num outro texto, denunciard a “falta de

relevancia dos formatos praticados de formacéo continua” (ibidem, 2009: 236-237).
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2. Em busca de um novo paradigma

Ora, tantas criticas poder-nos-iam fazer concluir que a formagdo continua nao
faz qualquer falta aos professores. Nada mais errado. Na verdade, ela continua a ser
“uma dimensdo estruturante da mudanca e melhoria das praticas e, por consequéncia,
dos sistemas de educacdo e formacdo” (\Veiga Simao, Flores, Morgado, Forte e Almeida,
2009: 63). O que acontece é que estamos, ha ja alguns anos, numa fase de transicdo em
que, por um lado, temos plenamente consciéncia de que a formacdo continua é
fundamental, mas, por outro, constatamos que o caminho percorrido nessa area ndo tem
sido o melhor, tornando-se, por isso, imperioso procurar novos modelos, novos métodos
e formas de colmatar as deficiéncias anteriores. SO que, infelizmente, ndo estamos num
campo objectivo em que determinados processos produzem os resultados expectaveis.
Na formacdo, é necessario tempo para se procurar, testar, reflectir e voltar a
experimentar, perseguindo-se um modelo perfeito que se sabe de antemdo ser
inalcancavel.

A constatagdo da inevitabilidade de se mudar de paradigma de formagdo vem
sendo assinalada ha varios anos por diversos autores: Antonio Novoa ja dizia em 1997
que se devia ir criando “progressivamente uma nova cultura da formacdo de
professores” (Novoa, 1997: 30) e Alarcdo e Tavares referem que para que as escolas
mudem verdadeiramente, os professores tém que se adaptar “as novas exigéncias da
formacéo e da educacéo, do ensino e da aprendizagem” (Alarcao e Tavares, 2003: 126).
Apesar desses alertas, Oliveira-Formosinho constata que “os cursos de formacéo [...]
estdo algo desacreditados como instrumentos de desenvolvimento profissional”
(Oliveira-Formosinho, 2009: 248).

Podemos, pois, concluir - adaptando a terminologia de Kuhn de que se serviu
Maria do Céu Rolddo para retratar a escola - que o paradigma da formacdo de
professores dominante desde a década de 90 é ja “incapaz de incorporar as anomalias”,
pelo que se sente ja& um paradigma emergente que certamente esta a desenvolver-se e se
impora nos proximos tempos (Rold&o, 2001: 75).

Logicamente que esta alteracdo do paradigma de formacdo dos professores
provoca, consequentemente, uma “reconceptualizacdo” do conceito de supervisdo
(Alarcdo, 2002: 218 e 231-232; idem, 2009: 119-121; Alarcdo e Tavares, 2003:154;

Oliveira-Formosinho, 2002:12; Tracy, 2002: 80). Mas em que consiste esta alteragédo
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conceptual da supervisdo? Segundo estes autores, a nova supervisao preocupa-se com a
escola no seu todo como organizacdo aprendente, e ndo apenas com o0s professores em
formacédo inicial, procurando melhora-la nas suas praticas quotidianas. Afasta-se, por
1SS0, das preocupacdes da inspeccao.

Estabeleco, aqui, esta ligacdo entre a formacao e a supervisao, porque, tal como
Oliveira-Formosinho (2002: 13), concebo a *“supervisdo como instrumento de formacao,
inovacdo e mudanca”, sendo, por isso, lacunar referir as mudancas numa sem aludir as

implicagdes na outra. Paiva (2005: 1) resumiu sabiamente esta interligacéo:

“Se tivermos em conta as anunciadas mudancas e as reestruturaces no dominio da
formacao inicial de professores, sentimos que falar de supervisao de professores é hoje falar
também de um tempo que, sendo ainda presente, se sente ja como passado e em cujo futuro
divisamos sérios motivos de receio se naquelas mudancas ndo forem contempladas as liges

do passado.”

N&o restam, pois, davidas de que € imperioso alterar mentalidades e repensar
toda a formacdo de professores e sua actualizacdo constante, papel que pode caber a
uma supervisdo também ela renovada. Novoa (2010) é contundente ao falar mesmo em

revolucdo:

“Chegou o tempo de fazermos uma verdadeira revolucdo na formagdo de professores. O
que existe ¢ fragil. A interligacdo entre questes do ensino, da investigacdo e das praticas
escolares e a participacdo efectiva dos profissionais na formagéo dos futuros professores

sdo fundamentais para que se crie um novo modelo de formacéo de professores.”

3. Sinopse de ideias para a mudanga de paradigma

Em que devem consistir essa “revolucdo” na formagdo de professores e a
supervisdo “reconceptualizada”? S&o varias as linhas orientadoras apontadas pelos
diversos autores, parecendo haver uma grande dispersdo de pareceres. Contudo, se
analisarmos cuidadosamente, constatamos que existe um eixo central de ideias, comuns
a quase todos, que se encontram sistematizadas em alguns estudos, como os de Marcelo

Garcia (2009), Novoa (2010) e em Oliveira-Formosinho (2009, citando as cinco teses
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de Antonio Ndvoa sobre a formacgdo continua), no que se refere a formacdo de
professores, e em Oliveira-Formosinho (2002) e Tracy (2002), em relacdo as mudancas
da supervisao.

Tendo estas referéncias por base, mas ndo me limitando a elas, passo a enumerar
as principais caracteristicas tidas como as traves mestras que devem suportar 0S novos
modelos de formacgdo capazes de preparar os professores para os desafios da nova
escola:

- Formacdo permanente que se prolonga por toda a vida activa (Alarcdo e
Tavares, 2003; Marcelo Garcia, 1997; Ndvoa, 1997; Oliveira-Formosinho, 2002), o que
leva a valorizacdo da nocdo de desenvolvimento profissional, acentuando-se o caracter
continuo e evolutivo da formacédo (Marcelo Garcia, 1997 e Oliveira-Formosinho, 2009).
Também por isso se fala regularmente em formacdo de adultos (Ferreira, 2009b;
Formosinho e Machado, 2009).

- Formacdo em contexto, isto €, em que a praxis contribui para a producédo do
saber e para o crescimento profissional do professor. Desta forma, o professor passa a
ser um interveniente activo da mudanca ao nivel de toda a escola e ndo apenas um mero
agente transmissor de conhecimentos na sala de aula (Pérez Gémez, 1997; Neves, 2007;
NoOvoa, 1997; Oliveira-Formosinho, 2002; Gimeno Sacristan, 1999). Neste sentido, sdo
usadas outras expressfes como “ecoformacdo”, “abordagem ecologica”, “formacdo
centrada na escola, entre outras (Ferreira, 2009a).

- Muito ligada a anterior, é referida por quase todos os autores a necessidade de
os professores desenvolverem aprendizagens pela “investigacdo-accdo” e pela
“formacdo-investigacdo” (Alarcdo, 2002; Alarcdo e Tavares, 2003; Cavaco, 1999;
No6voa, 1999; Paiva, 2005; Gimeno Sacristan, 1999).

- Também existe uma grande unanimidade em considerar que, para que a pratica
e a investigacdo-accao sejam producentes, é necessario reflectir sobre elas, falando-se,
entdo, na formacdo reflexiva, no seguimento dos pensamentos de Schon (1987) e de
Zeichner (1993), (Alarcdo, 2002; Marcelo Garcia, 1997; No6voa, 1997: Paiva, 2005;
Gimeno Sacristan, 1999; Shon, 1997).

- Para se evitar a individualizacdo que caracterizou a formacdo anterior, 0s
professores devem promover a aprendizagem cooperativa, colaborativa e a formagdo em

equipa (Alarcdo, 2002; Marcelo Garcia, 1997; Gimeno Sacristan, 1999), para que cada
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um contribua para o desenvolvimento dos outros e deles receba, de igual modo, ajuda,
porque ninguém é senhor de todo o saber. Por isso se diz que todos devem ser
formadores e formandos, em simultaneo. Alarcdo (2002) chama-lhe “comunidade de
aprendentes”. Ferreira (2009a) registou outras expressdes que tém sido usadas por
diversos autores para caracterizar a mesma situagéo: “co-formagéo”, “em parceria e em
partenariado”, “formacédo em rede”, “concepg¢do sociocomunitaria”.

- Por fim, outra ideia forte do novo modelo de formacdo € que ela deve
considerar os professores como protagonistas da sua propria formacdo, para que seja
sentida como uma verdadeira necessidade. SO assim se envolverdo de corpo e alma e
dela aproveitardo continuamente. Dois autores que tém estudado regularmente a
formacdo de professores sdo undnimes quanto a importancia da assumpc¢do do
protagonismo por parte dos docentes: “Os professores tém que ser protagonistas activos
nas diversas fases dos processos de formacdo: na concepgdo e no acompanhamento, na
regulacao e na avaliacdo” (Novoa, 1997: 30) e “O professor participa na planificacéo,
execucdo e avaliacdo da sua formacdo. A equipa formadora trabalha com ele e ndo para
ele. Trata-se neste sentido de uma formagdo centrada no professor” (Oliveira-
Formosinho, 2002: 11).

Muitos outros aspectos considerados relevantes na nova formacéao de professores
poderiam ser apontados. No entanto acabam por se enguadrar nos que foram
enumerados. Aliés, a sua apresentacdo individualizada fez-se apenas por simplificacéo
metodologica, porque, a um nivel mais profundo, acabam por se entrelagar uns nos
outros, como ficou implicito.

Ora, apresentadas as caracteristicas que deve ter a formacao de professores desta
forma t&o objectiva, parece que temos o remédio para a resolucdo dos seus problemas,
bastando aplica-lo. Nada mais ilusério, como nos alerta Névoa (2009: 24): “Parece que
todos sabemos, e até concordamos, com o que deve ser o futuro da profissdo docente.
Mas temos dificuldade em dar passos concretos nesse sentido.” E as dificuldades
aumentam quando sabemos que a escola, em geral, e os professores, em particular, estdo
tdo pressionados pela sociedade e pela comunicacdo social. De repente, parece que
qualquer cidaddo é capaz de tecer consideracdes sobre a forma de solucionar os
problemas da Educacdo em Portugal. Esta conjuntura é certamente adversa para se

avangar na resolucao dos problemas da formacdo docente, até porque
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“O campo da formacdo de professores esta particularmente exposto a este efeito discursivo, que
é também um efeito de moda. E a moda é, como todos sabemos, a pior maneira de enfrentar os
debates educativos. Os textos, as recomendac@es, 0s artigos e as teses sucedem-se a um ritmo

alucinante repetindo 0os mesmos conceitos, as mesmas ideias, as mesmas propostas.”

(No6voa, 2009: 27)

Constatada a faléncia do modelo classico de formagdo de professores e a
necessidade da sua reformulacdo, parece-me pertinente procurar praticas de formacéo
que procurem responder de forma inovadora as exigéncias da escola, em geral, e as
necessidades dos professores, em particular. Assim, as relacbes que pretendo perceber
entre as representacbes dos alunos e os modelos de formacdo que delas se possam
depreender podera ser um contributo nesse sentido.

Mas antes disso, parece-me oportuno focar o olhar no que se tem escrito sobre o
papel desempenhado pela voz dos alunos, as dificuldades que tem enfrentado e os

contributos que tem proporcionado as escolas.
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CAPITULO 11

A voz dos alunos

“[...] a opinido discente continua a ser a grande ignorada nas reformas do sistema educativo!”

(Amado, 2007: 118)

“[...] silenciar a voz do estudante é torna-lo impotente.”
(Giroux, 1997: 202)
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1. O conceito “voz dos alunos”

O conceito voz dos alunos € bastante recente, tendo a sua raiz em correntes
pedagdgicas diversas como “os diferentes construtivismos, o interaccionismo simbdlico,
a sociologia da accdo, a sociologia da infancia, a pedagogia critica” (Amado, 2007:
118).

Essa preocupagéo com as novas metodologias de aprendizagem provocou a ideia
de que, nas ultimas décadas, os alunos conseguiram fazer ouvir a sua voz dentro das
escolas. Nada mais errado: sdo muito poucas as escolas onde se pode falar da existéncia
de uma efectiva voz dos alunos. Na verdade, este conceito estd muito para além dos
momentos em que o professor isolado na sua sala de aula pede a opinido aos seus alunos
sobre 0 modo de funcionamento das suas aulas. Também nédo se fica pelas consultas
esporadicas dos orgdos de gestdo sobre aspectos secundarios da organica das escolas,
nem pela recolha de sugestdes, de que nunca mais se ouvira falar, sobre aspectos a
melhorar na escola. Apesar de todas estas iniciativas merecerem louvor, ndo sdo
suficientes para poderem ser consideradas voz dos alunos, podendo redundar num mero
conhecimento da perspectiva dos alunos, conceito mais estatico do que “voz”, conceito
tido por vérios autores (Fletcher, s/d; Fielding, 2001; Nieto Cano e Portela Pruafio,
2008; Susinos Rada, 2009; Teixeira, 2010) como sinénimo de “participacdo”, o que
implica accéo, logo, transformacéo da realidade.

Sistematizando, direi, entdo, que a voz dos alunos significa a participacdo activa,
permanente e global de todos os discentes com vista ao melhoramento continuo dos
estabelecimentos escolares. Ora, tal pressup6e implicagOes reais e generalizadas na vida
das escolas, porque subentende transformacdo, o que ndo acontece com as consultas
esporadicas supra mencionadas.

Vejamos algumas das mudancas mais significativas que este conceito promove.
Desde logo, exige deixarmos de ver os alunos “as objects to be worked” (Levin, 2000:
165) e olha-los como “actors to be taken seriously” (ibidem: 165). Depois, implica a
criacdo de processos de auscultacdo permanente e global das opinides dos alunos sobre
todos os aspectos da vida escolar, mesmo os que tém sido considerados da
responsabilidade dos professores e, até, do Ministério da Educacgdo. Por fim, pressupde

a auscultacdo de todos os alunos, inclusive das vozes tantas vezes imperceptiveis
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daqueles que sdo a face mais visivel do falhango da escola: os alunos com insucesso e
os indisciplinados.

Tudo isto pde em causa, igualmente, os argumentos em que se tém
fundamentado tradicionalmente as reformas educativas, concebidas pelos entendidos
adultos para “o bem” dos alunos. O reconhecimento das vantagens da voz dos alunos,
que veremos com profundidade no ponto 3 deste capitulo, implica té-los como parceiros
para se empreender qualquer reforma educativa, porque, “education reform cannot
succeed and should not proceed without much more direct involvement of students in
all [...] aspects.” (Levin, 2000: 155).

Em forma de balanco, concluo atrevendo-me a afirmar que a voz dos alunos é
sobre toda a cultura escolar, ajudando a conhecé-la de forma aprofundada e a
transforma-la positivamente. N&o ignoro, contudo, que a sua concretizagdo nas escolas
é tarefa ardua, por resisténcias de varia ordem associadas ao enraizamento de praticas

entranhadas, e que comporta alguns riscos. Mas destes falarei mais adiante no ponto 4.

2. Do ideal a realidade

“Lewis [...] finds that teachers identify a gap between what they think is best practice and what
they think is realist.”
Levin, 2000: 164

Se comecgassemos a julgar o peso que as opinides dos alunos tém na escola pela
analise de documentos estruturantes da legislacdo, como a Lei de Bases do Sistema
Educativo, Lei n° 46/86, e pelo Estatuto do Aluno dos Ensinos Béasicos e Secundario da
Regido Auténoma da Madeira, Decreto Legislativo Regional n® 26/2006/M - que segue
de muito perto o estatuto nacional, Lei n® 3/2008 — seria muito dificil sustentar que os
alunos ndo sdo ouvidos e tidos em conta nas decisdes das escolas.

\Vejamos, em primeiro lugar, o que diz um dos objectivos da Lei de Bases:

“Contribuir para desenvolver o espirito e a prtica democréaticos, através da adopgdo de

estruturas e processos participativos na definicdo da politica educativa, na administracdo e
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gestdo do sistema escolar e na experiéncia pedagdgica quotidiana, em que se integram todos 0s

intervenientes no processo educativo, em especial os alunos, os docentes e as familias.”

(alinea I. do artigo 3°, principios organizativos, da Lei de Bases, com sublinhado meu)

O Estatuto Regional, por sua vez, enuncia como direitos dos alunos:

"j) Ser ouvido em todos os assuntos que lhe digam respeito pelos professores, directores de

turma e 6rgéos de gestdo da escolg;

[..]

I) Participar, através dos seus representantes, no processo de elaboracdo do regulamento interno
da escola e do projecto educativo e acompanhar o respectivo desenvolvimento;

m) Apresentar sugestdes e criticas relativas ao funcionamento de qualquer sector da escola”.

Esta legislacdo vem ao encontro do estipulado, primeiramente, na Declaracédo
dos Direitos da Crianca adoptada pelas NacGes Unidas em 1959 e, mais tarde, na
Convencéo sobre os Direitos da Crianca adoptada pela Assembleia Geral das NagOes
Unidas em 20 de Novembro de 1989 e ratificada por Portugal em 21 de Setembro de
1990.

Cito apenas os pontos 1 dos artigos 12° e 13° da Convencdo como exemplos
esclarecedores da obrigacdo de os adultos ouvirem as opinides das criancas,
reconhecendo-lhes capacidade para tal:

“12° Os Estados Partes garantem a crianga com capacidade de discernimento o direito de
exprimir livremente a sua opinido sobre as questbes que lhe respeitem, sendo devidamente

tomadas em consideracéo as opinifes da crian¢a, de acordo com a sua idade e maturidade.”

“13° A crianga tem direito a liberdade de expresséo.”

Infelizmente, o reconhecimento destes direitos das criancas e da sua capacidade
para emitir opinides consistentes ndo tem tido reflexo na préatica diaria das escolas,

notando-se “uma antitese entre o papel do aluno proclamado na legislacéo e o enfoque
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que Ihe é dado na pratica, aquando das decisdes curriculares a tomar na escola e, muitas
vezes, na sala de aula” (Teixeira e Flores, 2010: 118).

Esta constatacdo parece-me ébvia para quem esta familiarizado com a vida
escolar. Todavia atrevo-me a dizer que a contradicdo acontece, também, entre 0s
diversos tipos de legislagdo, nomeadamente entre a de ambito geral em cima referida e a
de cariz mais funcional, a que define a pratica concreta dos agente educativos, podendo,
por isso, falar-se em incoeréncia legislativa. \Vejamos dois exemplos: o Estatuto da
Carreira Docente da Regido Autonoma da Madeira (ECD/M), Decreto Legislativo
Regional n® 17/2010/M, e o Regime de Autonomia, Administragdo e Gestdo dos
Estabelecimentos de Educacédo e de Ensino Pablicos da Regido Auténoma da Madeira,
Decreto Legislativo Regional n® 21/2006/M.

No caso do ECD/M, refiro-me concretamente a alinea g) do ponto 2 do artigo
48° onde se considera que um dos elementos a ter em conta na avaliacdo dos
professores € a “Apreciacdo realizada pelos pais e encarregados de educacgédo dos alunos
[...] ”. Penso que ainda estard bem presente a discussdo que esta questdo provocou a
nivel nacional, aquando da sua inclusdo no Estatuto Nacional pelo Decreto-Lei n°
15/2007, e que levou a posteriores alteraces nas versdes seguintes. Nao é isso que me
ocupa aqui. O que me pergunto é como é que os legisladores consideram o parecer dos
pais e encarregados de educacdo, mas esquecem o0s alunos, 0s U(nicos que
verdadeiramente conhecem o0s professores, estando em condicGes de fornecer
indicagOes que podem ser muito pertinentes para a avaliagdo dos docentes.

N&o ignoro, contudo, que tais informacOes poderdo assentar em raz0es
interesseiras, mas a minha experiéncia de 20 anos de servico permite-me afirmar, com
algum rigor, que a grande maioria dos alunos é capaz de emitir apreciagcdes rigorosas,
de grande acuidade e isencdo sobre as praticas docentes, sobretudo quando feitas de
forma totalmente andnimas. Constatei-o, uma vez mais, no presente ano lectivo, como
director de turma, em relacdo a colegas com quem os alunos tiveram alguns
desentendimentos e em relagdo a mim préprio, através de uma avaliacdo qualitativa e
quantitativa feita na minha auséncia, de onde resultou um documento redigido pelos
alunos com recomendacgfes que me pareceram acertadissimas.

Daqui tiro duas conclusdes: primeiro, os alunos deveriam ser considerados

elementos importantes a ter em conta na avaliacdo dos professores, pois conhecem
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melhor do que ninguém o envolvimento deles quer em sala de aula quer em actividades
extra-curriculares; segundo, os alunos actuam de uma forma mais isenta e
fundamentada, quando convidados a emitir juizos avaliativos sobre os professores, do
que os encarregados de educacdo que, muitas vezes, com desconhecimento do
desempenho dos seus educandos, agem mais em funcdo das expectativas que para eles
tracaram do que de forma fundamentada. Logo, considera-los agentes da avaliacdo dos

professores € muito mais problematico do que ter em conta a opinido dos alunos.

Por sua vez, a falha que aponto a legislagio do Regime da Autonomia,
Administracdo e Gestdo dos estabelecimentos de Educacdo e de Ensino Publicos da
Regido Autonoma da Madeira — que transpde a legislacdo de ambito nacional — em
relagdo ao reconhecimento da importancia da voz dos alunos no funcionamento das
escolas diz respeito ao seu silenciamento quase total nos 6rgéos decisores. Na verdade,
a sua participacgéo restringe-se a uma representatividade de dois elementos no conselho
da comunidade educativa, considerado 6rgdo de direc¢do de iure, mas que, de facto, ndo
concretiza a valorizagdo que lhe é dada na legislagdo, limitando-se, na maioria dos
casos, nas suas reunifes semestrais, a dar cobertura as politicas da direc¢do executiva.
Em todos os outros 6rgdos, ndo ha qualquer referéncia a participacdo dos alunos. Ora,
em relacdo ao conselho pedagodgico, descrito como “o 6rgdo de coordenacdo e
orientacdo educativa da escola, nomeadamente nos dominios pedagdgico-didactico, da
orientacdo e acompanhamento dos alunos” (Artigo 21°), ndo se compreende esta
auséncia. Sem aquela voz, parecera artificial a concretizacdo de algumas das suas
competéncias (artigo 23°), como a enunciada na alinea g) “Incentivar as iniciativas dos
alunos na comunidade escolar e garantir o apoio as mesmas.” Mas a consideracdo da
opinido dos discentes deveria ser extensivel a outros dominios da competéncia deste
orgédo de que tem estado afastada. Por exemplo, podiam propor areas de formacao para
os docentes, definir linhas de orientacdo escolar e vocacional, ajudar na escolha de
manuais escolares, na definicdo do horério das actividades e, como ja foi referido, na
avaliacdo de professores.

Evidentemente, isto implica uma nova concepc¢éo de aluno como individuo que
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“[...] tem um pensamento critico sobre a escola e sobre o que nela se exige que fa¢a [...] tem
direito a emitir opinido, a ter iniciativas e a intervir no que a sua vida, dentro e fora da escola, diz
respeito.”

(Amado, 2007: 119)

Né&o se julgue, contudo, que este novo conceito de aluno é mera utopia de alguns
sonhadores: “It is not ‘utopian’ or ‘naive’ to think that learners can make responsible
decisions about their own learning” (Kohn, 1993). Bem pelo contrério: ele é confirmado
pela realidade, que mostra que as criangas assumem activamente mais responsabilidades
fora da escola do que no seu interior, gostam de assumir esses desafios e que estdo
preparadas para os enfrentar.

Atrevo-me, por isso, a assinalar uma incongruéncia na valorizagéo das criangas e
adolescentes entre as suas vidas escolares e extra-escolares. Na verdade, na escola, 0s
alunos véem a sua liberdade de accdo muito condicionada e muito reduzidas as
oportunidades concretas de manifestar as suas opinides, tornando-se muito dificil
contribuir para a construcdo de modelos alternativos.

Talvez possa parecer exagerado afirmar isto hoje em que tanto se fala em escola
democratica e escola para todos, em que tantos professores se aproximam dos seus
alunos a fim de melhor os entender e ajudar. No entanto o que se constata é que 0s
“discentes reconhecem a dificuldade em fazer ouvir os seus pontos de vista e comunicar
com o0s Orgdos de gestdo” (Teixeira, 2010: 16). Néo basta incentivar os alunos a
participar, € preciso que a sua voz seja ouvida e aproveitada para repensar praticas
instituidas e ajudar na procura de novas formas de acc¢ao.

Em familia, pelo contrério, por possuirem habilitagdes académicas superiores as
dos encarregados de educacédo e devido a alteragcdes dos papeéis familiares, as criancas e
adolescentes véem a sua opinido valorizada a tal ponto que acabam por ndo reconhecer
0 seu verdadeiro valor, ja que, em muitas delas, ditam a lei.

Esta subversdo ao nivel familiar acaba por ser um alerta para 0s perigos que a
valorizacdo excessiva e descontrolada da opinido dos mais novos pode causar. Nao
deve, todavia, ser um argumento para manter em siléncio aqueles que sdo a razéo da
existéncia da escola: os alunos. Até porque, extra muros, os jovens tém manifestado
competéncia para assumir responsabilidades bem mais exigentes do que as que a escola

Ihes atribui normalmente. Isto revela que na escola ha falta de “oportunidades para
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emprender iniciativas en comparacion com la vida que llevaran fuera del instituto”
(Rudduck e Flutter: 2007: 74).

Sdo exemplo de competéncia fora da escola os jovens que tém a seu cargo
irmaos mais novos ou outros familiares - enquanto os seus pais estdo a trabalhar -, os
que desempenham vérias tarefas domésticas com regularidade ou, ainda, 0s que nos
seus tempos livres e férias trabalham com a finalidade de aumentar o rendimento
familiar. O curioso é que, ao contrario do que se poderia pensar, desempenham essas
actividades quase sempre com responsabilidade e, até, entusiasmo. De entre 0s
variadissimos casos que conheco dos alunos da Escola do Porto Santo, dou dois
exemplos.

O primeiro é do conhecimento publico, pois tem sido referido pela comunicagéo
social: a participacdo de dezenas de alunos (sobretudo do secundario, mas também do 3°
ciclo e, até, do 2°) no certame internacional de golfe “Madeira Islands Open”, que todos
0s anos decorre na ilha do Porto Santo, onde desempenham as mais diversas actividades
de apoio a prova, com grande envolvimento pessoal. Trata-se de um trabalho muito
exigente em termos fisicos (trabalham mais de 10 horas diérias, faca sol, chuva ou
vento, durante, pelo menos, 4 dias consecutivos) e mentais, pois toda a comunicacgao é
feita em Inglés, idioma que nem sempre dominam suficientemente. Mas, ainda assim,
regressam a escola, cheios de entusiasmo e com vontade de partilhar a experiéncia.

O segundo, ndo sendo tdo publicitado, é também do conhecimento geral da
populacdo do Porto Santo: refiro-me a série de espectaculos de variedades, inteiramente
organizados pelos alunos finalistas e apresentados no Centro de Congressos com o
objectivo de angariar fundos para a viagem de conclusdo do ensino secundario. Neles,
tém surgido revelagdes de talentos imperceptiveis ao longo dos anos que passam na
escola, em que se limitam a assistir as aulas. Além da qualidade, tém surpreendido pela
capacidade de organizacéo e de concretizacdo dos objectivos delineados.

Estes exemplos ddo razdo aos autores que defendem que “los alumnos y
alumnas son expertos en su propria vida” (Romero, 2008: 10), por isso, € imperioso
pormos em causa 0 preconceito difundido em muitas escolas segundo o qual “la
mayoria de los jovenes carece de la capacidad de influir en la calidad de su vida”
(Rudduck e Flutter, 2007: 20), e conveniente que “revisemos nuestras ideas sobre la
infancia” (ibidem: 20).
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Estas capacidades dos jovens s6 poderdo espantar os que nunca olharam para
eles sendo como alunos passivos que devem limitar-se a olhar para o professor e a
assimilar o que ele diz. Os que esperam deles mais do que isso, hd muito que sabem que
os alunos “valoran las ocasiones en las que les dan responsabilidades” (Rudduck e
Flutter, 2007: 52), mas isso sO acontece quando os proprios alunos reconhecem um

sentido para o seu envolvimento:

“young people can design and manage complex projects together if they feel some sense of
ownership in them. If young people do not at least partially design the goals of the project
themselves, they are unlikely to demonstrate the great competence they process.”

(Hart, 1992: 5)

Apesar da relutancia das escolas em reconhecerem valor as capacidades de
discernimento dos alunos, ndo tém, pelo contrario, manifestado qualquer pejo em
responsabiliza-los pelos insucessos, ndo so6 individuais mas também do préprio sistema
de ensino em geral. Esta € mais uma das graves incoeréncias da escola no tratamento
dado aos seus alunos, manifestando-se transversalmente através de “una cadena de
delegacion de responsabilidad” (Rodriguez Romero, 2008: 8) desde os 6rgdos de gestao
até ao elo mais fraco, os alunos. Desta forma, perpetuam-se formas de actuacao
desajustadas e ignoram-se os verdadeiros problemas, ocultando-se responsabilidades e
comprometendo a aplicacdo de quaisquer reformas adequadas, porque “is easy for
school reformers to shift the blame for failure onto students rather than look at problems
with the school’s structure and culture” (Mitra, 2003: 290).

Este atirar as culpas do fracasso do ensino para os alunos levanta, a meu ver,
uma questdo 6bvia: Como € que eles podem ser culpados do insucesso escolar se nao
tém sido tidos em conta em qualquer tipo de decisdo? N&o foram eles quem escolheu os
conteddos a aprender, os métodos de ensino adoptados, o funcionamento dos
estabelecimentos, as formas de avaliacdo, os horérios das aulas, os professores e tudo o
resto. Apenas foram mandados para a escola pelos adultos, que ficaram a espera que
tudo corresse conforme eles proprios desejavam. Por isso, “The mystery, really is not
that so many students are indifferent about what they have to do in school but that any
of them are not” (Kohn, 1993).
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Esta culpabilizacdo dos alunos, e consequente desculpabilizacdo dos adultos,
deveria ser um desafio para os investigadores, pois pressupde que é do lado deles que se
encontram os grandes problemas da educacdo. Logo, deveriam incidir neles os seus
estudos, procurando perceber o que esta mal. Mas ndo é isso 0 que acontece, pois
constata-se uma disparidade entre a multiplicidade de investigacGes dedicadas aos
professores e as que se centram nos alunos. Mas muito mais escassos, ainda, sdo 0s
trabalhos dedicados especificamente a voz dos alunos. Em Portugal, sobretudo quando
comparado com os paises angl6fonos, nota-se um esquecimento quase generalizado do
impacto positivo que pode ter a auscultagdo dos alunos na vida escolar (Amado, 2007;
Teixeira, 2010; Teixeira e Flores, 2010).

Mas esta lacuna estende-se a outros paises proximos de nés, como a Espanha,
onde autores (Nieto Cano e Portela Pruafo, 2008; Susinos Rada, 2009) que se tém
dedicado ao estudo do tema sdo unanimes em considerar que raramente as investigacoes
consideram o aluno como elemento importante para a melhoria das escolas: “tenemos
que reconocer que no son muy frecuentes entre nosotros las investigaciones que pongan
en el centro del cambio escolar el alumnado, sus voces y sus demandas” (Susinos Rada,
2009: 128). Isto apesar de ja em 1985 um estudo do Ministério da Educacédo e Ciéncia
espanhol defender que era “necesario tener en cuenta la opinién y valoracion de los
alumnos” (Aurelio Villa, 1985: 47), porque sem 0 seu envolvimento o professor nao
conseguiria fazer um bom trabalho.

Pelo contrario nos paises de lingua inglesa, com especial destaque para a
Inglaterra, EUA, Canada e Australia, sdo varios os investigadores que colocam a voz
dos alunos no amago dos seus trabalhos. Além disso, ha equipas em muitas
universidades a desenvolver projectos com o objectivo de perceberem as escolas a partir
da visdo dos proprios alunos. Ainda assim, nem sempre esses estudos tém implicacdes

na transformacao das escolas:

“Despite the increasing amount of research that argues the merits of students voice, most studies
do not provide an understanding of the process by which student voice can make schools more
democratic places geared to involving youth in decision making.”

(Mitra, 2003: 290)
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Este alerta ndo nos pode servir de consolo nem disfarca o atraso da investigacao
portuguesa em relacdo ao campo da voz dos alunos, area que se pode tornar essencial na
renovacdo das escolas.

Voz significa participacdo dos alunos, que, por sua vez, significa envolvimento.
Logo, todos os agentes educativos ficariam a ganhar com a inclusdo das opinides dos
alunos nas tomadas de decisdo das escolas, uma vez que sdo variadissimas as vantagens
desta participacdo, como o tém provado os investigadores que se tém dedicado ao seu

estudo.

3. Aimportancia da participacéo dos alunos

Antes de avancarmos para as vantagens da participacdo dos alunos nas decisdes
das escolas, convém deixar bem claro que ndo tenho uma perspectiva interesseira do seu
envolvimento activo, isto é, ndo é apenas por as suas opinides trazerem vantagens ao
funcionamento das escolas que devemos promover a sua colaboracdo. N&o, isso é
apenas um prémio por fazermos o que deve ser feito. Ou seja, a participacdo dos alunos
g, a priori, um direito inalienavel, como ja foi dito. Infelizmente, os adultos tém sido os
Unicos a tomar decisdes nas escolas — “While students make up approximately 92% of
any given school’s population, the decisions in schools are routinely made by remaining
8% who are adults” (Fletcher, s/d) - convencidos de que sabem sempre o que € melhor
para os jovens, ainda que estes tenham uma opinido diferente da conveniéncia dessas
decises, e presumindo que 0s mais novos ndo tém ainda capacidade para decidir o que
Ihes convém. Nada mais errado. Nao é por essa ser, desde ha muito, a pratica regular no
ensino que devemos continuar a aceitar que faca lei, porque, priva, de anteméo, os mais
novos de algo que é intrinseco a vida humana: a liberdade de expressdo. Sera oportuno
recordar, aqui, os direitos das criancas e alunos anunciados na Convencao dos Direitos
das Criancas das Nacdes Unidas e na Lei de Bases do Sistema Educativo, ja referidos
em cima.

Esta concretizagdo dos direitos de participacdo dos jovens, que surge aos olhos
de tantos adultos como uma ameaca de perda de autoridade e de desestabilizacdo da

escola (Nieto Cano e Portela Pruafio, 2008), é, pelo contrario, uma forma de os
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comprometer na melhoria das mesmas, ja que, ao serem-lhes atribuidos novos direitos,
estdo-lhes a ser dadas, por ineréncia, novas responsabilidades: “Children need to learn
that with the rights of citizenship come responsabilities” (Hart, 1992: 7). Ou seja, 0
direito de participarem ndo lhes traz s6 a possibilidade de se envolverem activamente
nas decisBes mas também os coloca perante os limites desses mesmos direitos, quando
confrontados com os direitos dos outros com quem tém de colaborar na tomada de
decis@es, sejam o0s seus pares ou os adultos - sim, porque seria irrealista julgar que os
adultos ndo devem participar e, pior ainda, completamente catastrofico para a escola
elimina-los deste processo.

Parece-me estar neste reconhecimento concreto de que a “participation is the
right of citizenship” (Hart, 1992: 5) a primeira grande vantagem da voz dos alunos,
pois, desta forma, eles sdo desacomodados do sofd em que se tinham recostado
passivamente a espera que os adultos decidissem para, de seguida, 0s contestarem,
criando instabilidade e mal-estar entre todos. Logo, 0 que € visto pelos adultos como
uma ameaca a sua lideranca e pelos jovens como uma exigéncia é, na verdade, a melhor
forma de pdr os dois grupos tidos como antagdénicos a colaborar na procura das
melhores solugdes para a melhoria das escolas.

Rapidamente, todos constatardo que estavam errados: os adultos verdo que o0s
jovens ndo os pretendem substituir na lideranca e os alunos descobrirdo que nédo é tao
facil encontrar solugdes como imaginavam.

Mas para isso aconteca ha que proporcionar aos mais novos projectos em que

possam aprender a assumir as novas responsabilidades, porque

“[...] if we want children to take responsibility for their own behavior, we must fist give
responsibility, and plenty of it. The way a child learns how to make decisions is by making
decisions, not by following directions.”

(Kohn, 1993)

Hart (1992:5) é ainda mais explicito quanto & importancia de as criancas
participarem activamente em projectos para poderem no futuro ser cidadaos

participativos e responsaveis:

“Children need to be involved in meaningful projects with adults. It is unrealistic to expect them

suddenly to become responsible, participating adult citizens at the age of 16, 18, or 21 without
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prior exposure to the skills and responsibilities involved. An understanding of democratic
participation and the confidence and competence to participation can only be acquired gradually
through practice; it cannot be taught as an abstraction.”

Assumir as consequéncias desta constatacdo implicara, obviamente, encarar a
escola e as suas finalidades de outra forma, o0 que, por sua vez, exigira repensar o
curriculo, até porque “the skills of participation, while not part of the standard
curriculum, are among the most vital attributes all of us need to learn” (Levin, 2000:
168). Logo, parece-me sagaz o desejo do préprio Levin de repensar o curriculum
através do envolvimento dos alunos nas mais diversas ac¢des com o objectivo de
procurar novos rumos para a escola: “Schooling can itself become a part of the
curriculum. Students can gather data, conduct surveys, debate options, consider
alternatives” (ibidem: 168), ou seja, é preciso envolver diariamente os alunos na
discussao das aprendizagens e na busca de uma escola com a qual se identifiquem e a
qual reconhecam sentido. Felizmente, isto ndo é utopia, pelo contrério, é algo que pode
ser feito a todos os niveis, desde as aulas, onde os professores podem ouvir 0s seus
alunos sobre as suas ideias para uma escola mais proxima dos seus ideais, até a
colaboracéo com os érgdos de gestéo.

Esta participacdo traz enormes beneficios aos alunos, porque implica o
desenvolvimento natural, quase inconsciente, de competéncias consideradas essenciais
na escola: “all these activities require key educational skills — reading, writing,
analysing data, discussing, thinking” (ibidem: 168). Pelo contrério, quando trabalhadas
de um modo formal nas aulas, os alunos resistem a aprendizagem dessas mesmas
competéncias.

Chegados a este ponto, podemos tirar duas conclusdes claras e que se implicam:
ao fomentarmos o direito de participacdo dos alunos, ndo sé estamos a respeitar 0s
valores defendidos internacionalmente para as criangas como criamos condigdes para
que a escola possa melhorar continuamente com o envolvimento de todos.

Mas se isto ndo deixa davidas, € motivo para nos questionarmos com Cook-
Sather (2006) porque se continua a ignorar 0s nossos melhores criticos, os alunos, e as
suas percepcbes que poderiam levar a uma tranquila transformacdo da escola. Na
mesma linha, pergunta Fabidn Maroto (2008: 32): “Sera intrinseco a la estupidez

humana despreciar el conocimiento que tenemos mas proéximo?”. E certamente uma
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pergunta pertinente e que pode ajudar a mudanca de metodologia dos professores,
levando-os a adoptar um modelo proximo do que Cook-Sather (2006: 349) denominou
“paradoxical model of leadership” que implica “more listening than talking, more
following than guiding, more negotiating than dictating”. Dessa forma manifestar-se-
iam todas as vantagens da prética sistematica e continuada da auscultacdo da voz dos
alunos.

E estranho como s6 nas Ultimas décadas surgiu a consciéncia da importancia
dessa escuta que leva a participacdo. Mas mais estranho é como tantos professores
continuam sem se aperceberem do anacronismo em que vivem. Na verdade, ja em 1968
Philip Jackson, numa obra pioneira a varios niveis e ainda hoje inspiradora, baseada na
observacao de aulas, alertava para as virtudes da participacdo dos alunos, destacando-a

como a mais decisiva na aprendizagem dos alunos:

“La participacion es para el profesor un objetivo educativo cuyo logro resulté mas significativo
que el ideal de Morrison de un ciento por ciento de atencion. De hecho, considerada desde esta
perspectiva mas amplia, la participacion comienza a mostrarse tan significativa que es necesario
considerar si el profesor necesita preocuparse de algo mas.”

(Jackson, 2010: 145)

Ou ainda de uma forma mais directa: “El entusiasmo y la participacion del
estudiante parecen mucho mas importantes que su rendimiento en las pruebas” (ibidem:
157).

Como podem tantos professores continuar insensiveis as vantagens de ouvir
activamente os alunos e aproveitar as suas ideias para melhorar as suas praticas? Penso
que sdo varios os motivos, todos eles, directa ou indirectamente, relacionados com a
forca normalizadora que a formagdo e a rotina profissional exercem sobre o0s
professores, cristalizando as suas préaticas e castrando-0s de espirito critico. Talvez seja
oportuno comparar esta atitude rigida dos professores com Procusto, a figura mitologica
que, violentamente, adaptava todos os hospedes, a quem oferecia guarida, ao tamanho
da sua cama, esticando-os, quando eram pequenos, e cortando-lhes as pernas, quando
eram demasiado compridos.

Quantos artistas matamos nos professores com a obsessdo de cumprir 0s

programas e preparar os alunos para 0s exames?
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Mas voltemos a auscultagdo da voz dos alunos. Quais as vantagens de a
integrarmos na pratica docente? Sao variadissimas, como 0 comprovam 0s exemplos
que ja fui dando ao longo desta exposi¢do. Mas, para maior clareza, apresentarei de
seguida, de uma forma mais explicita e sistematizada, as que me parecem mais
importantes. Convém, no entanto, esclarecer que ndo terei em conta questfes de grau ou
de intensidade de participacdo, segundo as escalas mais conhecidas de Hart (1992) e de
Fielding (2001). Considerarei genericamente todas as melhorias provocadas por
qualquer accdo de participagao activa dos alunos que vise a melhoria das escolas, como
foi esclarecido no inicio deste capitulo.

Dado que a literatura aponta um sem numero de aspectos positivos resultantes da
escuta atenta da voz dos alunos, tentarei agrupa-los, tanto quanto possivel, em grandes

areas.

Em primeiro lugar, porque “no podemos ignorar el conocimiento dominante.
Poseerlo abre algunas puertas” (Apple e Beane, 1997: 36), apresento um argumento a
gue ninguém podera ficar indiferente, nem mesmo o professor mais obcecado com a
preparacao dos alunos para a obtencdo de resultados académicos: dar oportunidade aos
alunos de se pronunciarem sobre 0s processos de ensino e aprendizagem e ouvi-los
melhora nitidamente os seus resultados (Levin, 2000; Mitra, 2003; Rudduck e Flutter,
2007). Fletcher (s/d) di-lo explicitamente: “Engaging student voice may be the most
powerful lever available to improve student learning in schools™.

Tudo se explica pela mudanca interior que os alunos sentem devido a motivagéo
de estarem comprometidos com a sua formacéo, pois “as students realise that they can
determine what and how they learn, their level of commitment to and success in
learning tends to be rise significantly” (Levin, 2000: 164).

Penso que ja todos experimentdmos a diferenca entre sermos obrigados a
participar nalgum projecto e colaborarmos nele como sendo nosso. N&o é, por isso, de
estranhar que também os alunos prefiram dar o seu contributo voluntario nas
actividades escolares do que se sentirem coagidos a seguir as imposi¢des dos adultos, a
guem ndo reconhecem, habitualmente, discernimento para decidirem o que Ihes convém
a eles jovens, quer no presente quer para o futuro. Logo, ndo se deixam demover pelos

argumentos tradicionais do género “Ainda és muito novo para saberes o que é melhor
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para ti” ou “Um dia ainda me has-de dar razdo”. Ndo é com discursos destes que
quebramos a sua resisténcia interior ao conhecimento imposto, porque lhes soam a algo
estranho e distante. Eles é que tém de sentir o desejo de aprender para abrirem
naturalmente o seu espirito as informacdes novas e as relacionarem com as que ja

possuem, porque

“[...] students always have a choice about whether they will learn. We may be able to force them
to complete an assignment, but we can’t compel them to learn effectively or to care about what
they are doing.”

(Kohn, 1993)

Os nossos alunos, tal como nés préprios em tantos momentos das nossas vidas,
querem sentir-se envolvidos no que fazem, para poderem conhecer-se e desenvolver as
suas capacidades intelectuais e criativas com prazer. Os seja, preferem ser personagens
principais das suas vidas do que marionetas nas maos dos adultos.

Esta aprendizagem motivada promove ndo s6 a obtencdo de melhores
classificages nos testes mas também melhora a qualidade das aprendizagens, o que se
manifesta numa série de beneficios adicionais muito para além do desenvolvimento da
memoria, como acontece quando tém os resultados dos testes como Unica preocupacao.

A este propésito, a literatura especializada refere véarios ganhos nas
aprendizagens dos alunos decorrentes do seu envolvimento activo, repercutindo-se, em
simultaneo, em melhorias claras noutros aspectos da vida escolar. Em sintese, podemos
dizer que, em termos de aprendizagem, os alunos podem:

- Ajudar a identificar os factores perturbadores das aprendizagens,
nomeadamente os que condicionam a concentracdo (Rudduck e Flutter, 2007);

- Melhorar as aprendizagens dos seus pares e as suas proprias através do
desenvolvimento de processos de tutoria em que os alunos mais velhos ajudam os mais
novos, resultando vantagens quer para o tutor quer para o tutorando (ibidem, 2007,
Baudrit, 2009, Fletcher, s/d);

- Colaborar na programacao das actividades semanais, dando a conhecer as suas
preferéncias individuais (Rudduck e Flutter, 2007), e planear actividades do seu agrado
(Fletcher, s/d), o que num e noutro caso 0s motiva e compromete a partida nas

aprendizagens dai decorrentes;
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- Participar na mediacéo e resolucdo de conflitos, porque conhecem melhor do
que ninguém as forcas contendentes que diariamente se confrontam nos recreios e que,
muitas vezes, se digladiam, também, nas salas de aulas (Alaoui, 2002; Rudduck e
Flutter, 2007);

- Ajudar na reintegracdo de alunos problematicos na vida escolar regular e na
criacdo de condicOes favoraveis ao despertar do seu interesse pela aprendizagem (Mitra,
2003);

- Desenvolver a auto-aprendizagem através da participacdo em projectos de
pesquisa liderados por eles préprios (Fletcher, s/d).

O reconhecimento destas melhorias, levard, por certo, ao incremento de
actividades em gue o envolvimento dos alunos sera cada vez maior, podendo-se, dessa
forma, transformar positivamente a escola por dentro e com menos resisténcias do que

quando se pretende revoluciona-la a partir de decisdes externas e impostas.

A constatacdo das inimeras implicacdes positivas nas aprendizagens dos alunos
seria mais do que suficiente para se passar a prestar mais atencdo a sua voz e seu
consequente envolvimento na vida escolar, mas ha para aléem delas muitas outras, como
é bem claro no artigo sintese de Fletcher (idem).

Parafraseando este autor, uma das maiores referéncias a nivel mundial nesta
area, direi que a auscultacdo regular e comprometida da voz dos alunos fomenta muitas
outras melhorias nas escolas para além do incremento da qualidade das aprendizagens,
abrangendo varios niveis:

- A nivel da gestdo: contribui para liderancas mais eficazes e respeitadas através
da identificacdo das areas criticas e da tomada de medidas acertadas para as resolver,
porgue, assumindo-se como parceiros comprometidos, os alunos tém maior propensao
para confiar nas decisdes dos adultos.

- A nivel da cultura escolar: promocdo de um ambiente social mais agradavel,
mais confiante, com reducgéo dos conflitos, e que proporciona bem-estar geral em todos
0s espacos, inclusive em sala de aula, com vantagens em termos emocionais e
psicologicos quer para professores quer alunos (Amado, Freire, Carvalho e André,
2009).
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- A nivel da aceitacdo das diferencas: a possibilidade de manifestacdo de pontos
de vista pessoais levara ao surgimento de perspectivas divergentes e a, consequente,
tomada de consciéncia da diversidade de opinides entre os alunos motivada por razbes
de variada indole: cultural, racial, social, familiar e individual, o que facilitara a
aceitacdo do outro como igual, apesar das suas diferencas.

- A nivel financeiro: porque os alunos sabem o que funciona melhor para eles
proprios, podem propor medidas que permitam ndo sO poupar tempo mas também
dinheiro.

- A nivel ético: ao ouvirem a voz dos alunos e ao considera-los parceiros, 0s
professores estdo a por em pratica os valores democraticos com que estdo
deontologicamente comprometidos.

- A nivel civico: o envolvimento dos alunos nas tomadas de decisdo das escolas
¢ uma forma de os comprometer com o interesse comum e de os tornar cidaddos
conscientes, pois aprendem a desenvolver competéncias de individuos efectivos das
suas comunidades e a se aperceberem de que a vida em sociedade comporta,
simultaneamente, direitos e deveres.

Todas estas repercussdes positivas reforcam a necessidade de se repensar o papel
dos alunos nas escolas. No entanto ha ainda uma outra, referida por inimeros autores
(Aurelio Villa, 1985; Kohn, 1993; Fielding, 2001; Mitra, 2003; Cook-Sather, 2006;
Amado, 2007; Rudduck e Flutter, 2007; Nieto Cano e Portela Pruafio, 2008; Fabian
Maroto, 2008; Susinos Rada, 2009; Teixeira, 2010; Fletcher, s/d), que para 0 meu
trabalho tem um valor acrescentado: a voz dos alunos melhora o trabalho dos
professores a varios niveis e ao longo de toda a sua carreira, mesmo na fase da formacéo
inicial (Cook-Sather, 2006). Além disso, facilita e fortalece as relagdes entre professores
e alunos com reflexos directos no aproveitamento dos discentes, no ambiente escolar e
na valorizagéo do estatuto dos professores, motivada pelo aumento da estima e respeito
que suscita nos alunos.

Porque se trata de um dos pilares da minha investigacéo, prefiro deixar a analise
dos beneficios da auscultacdo da voz dos alunos no trabalho docente para as minhas

reflexdes finais, onde lhes darei o destaque que merecem.
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Infelizmente os beneficios referidos ndo sdo facilmente alcancados nem a
concretizacdo de uma auscultacédo efectiva dos alunos tdo simples de implementar nas
escolas como se poderia pensar a primeira vista. Na verdade, o mais provavel é que as
tentativas de as por em pratica se confrontem com muitas resisténcias dentro das escolas
e que outras enfrentem dificuldades por se fundamentarem em concepcdes liricas que

podem ser destrogadas pela realidade escolar.

4. Problemas inerentes a auscultacdo dos alunos

4.1 Resisténcias

Sem davida que ndo é facil passar do modelo de poder tradicional que tem
vigorado nas escolas desde sempre, a que chamaria de docentocracia, para um modelo
democratico em que os professores e alunos seriam considerados parceiros. Logo é
muito natural que seja necessario um periodo de adaptacdo e de experimentacdo de
novas formas de convivéncia e de colaboragdo, até que se crie um novo equilibrio
resultante do reposicionamento das forcas em jogo: professores e alunos.

Antes disso, surgirdo, naturalmente, resisténcias de um e outro lado. Mas para
além destas, hd que contar com outras motivadas pelas estruturas e pelas formas de
funcionamento das institui¢ces, assimiladas inconscientemente ao longo de anos e
mesmo de décadas. Por norma, quer pessoas quer instituicbes sentem-se confortaveis
numa vivéncia rotineira e previsivel capaz de causar bem-estar e seguranca na grande
maioria dos seus constituintes. N&o €, pois, expectavel que alguém procure mudar
simplesmente por mudar e menos provavel sera que, ainda que seguro das vantagens de
uma mudancga fundamentada, consiga abanar de tal forma as consciéncias adormecidas
ao ponto de as envolver nessa transformacao.

N&o é de estranhar, por isso, que da parte dos professores surjam receios e um
grande desconforto quando confrontados com a hipoGtese de prestarem atengdo aos
pontos de vista dos alunos e de procurarem ir ao seu encontro. Para agravar essa

desconfianga, acresce a auséncia de resultados objectivos, palpaveis que Ihes provem,
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antecipadamente, que vale mesmo a pena envidar esfor¢cos para provocar a ruptura de
praticas.

Levanta-se, assim, uma questdo de dificil resolucdo: como demover o0s
professores renitentes se o0 que vislumbram € uma carga de trabalho suplementar, uma
necessidade de replanificarem as suas actividades e de refazerem os materiais de apoio
integralmente, quando estavam familiarizados com uma série de praticas repetitivas que
Ihes permitiam ter tempo para si e para a familia fora da escola?

Séo resisténcias 6bvias, porque mexem com a vida dos professores dentro e fora
das escolas. Chamo-lhes, por isso, de ordem funcional. Habitualmente, manifestam-se
camufladas de preocupacGes profissionais, como a falta de tempo para cumprir 0s
programas e as planificacbes, a insisténcia na necessidade de se promoverem
aprendizagens significativas, a preparacdo dos alunos para 0s exames nacionais e,
consequentemente, para 0s papéis que vao desempenhar nas suas vidas futuras (Levin,
2000) onde, dizem, terdo mais de obedecer do que emitir opinides.

Outras vezes, a neutralizacdo das ameacas que se receiam é produzida de forma
mais subtil: os professores argumentam que aquilo que se prop6e como sendo novo ja
vem sendo praticado nas suas aulas desde ha muito, porque ja perguntam aos alunos as
suas opinides nos didlogos didrios em contexto de sala de aulas, embora ndo tenham
como objectivo a melhoria das praticas, nem os alunos as entendam como tal (Teixeira e
Flores, 2010). Por esse motivo, afirmam ndo haver necessidade de se operar qualquer
alteracdo nas suas praticas pedagodgicas. Anula-se, assim, o impacto da voz dos alunos
na transformacao da escola pela sua suposta integracdo nas praticas aceites. Na verdade,
0 que esta em causa € a preocupacdo dos professores em manterem as suas vidas
organizadas como tém estado, as vezes desde o inicio da carreira, e ndo terem de se
submeter ao transtorno resultante de uma reprogramagéo.

Outra das causas para a desconfianca dos professores em relacdo as
consequéncias da auscultacdo da voz dos alunos esta relacionada com questdes de poder
dentro das escolas. Ou seja, como os professores sempre tiveram o poder nas escolas —
0 que continua a ser verdadeiro (ibidem), apesar das queixas de que o perderam nas
ultimas décadas — encaram as opinides dos alunos como uma ameaca ao seu estatuto de
lideres, porque, ndo estando preparados para conceber os alunos como parceiros,

receiam ser substituidos por eles como decisores. O que imaginam é uma escola cadtica
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onde os estudantes é que tomariam unilateralmente as decisdes e 0s docentes teriam de
Ihes obedecer.

Outros, por sua vez, sdo mais directos e pragmaticos na visdo que tém da escola
e das regras que devem reger as relacdes entre docentes e discentes: sendo o objectivo
primordial daquela ensinar através dos professores, os alunos s6 tém de aprender,
obedecendo as indicacbes dos seus professores. Quem néo estiver de acordo € melhor
procurar outro rumo. O que acontece € a total desvalorizacdo do estatuto dos alunos e o
descrédito em relagdo as contribui¢cBes que as suas opinides possam trazer a melhoria
das escolas. Esta concepcdo entronca no pensamento muito comum que concebe as
criancas e os jovens como adultos futuros (ibidem) que ndo estdo, ainda, capacitados
para emitir juizos cabais.

Ha ainda os que questionam sobre a pertinéncia de os professores ouvirem 0s
alunos quando eles proprios sdo sistematicamente ignorados pelos seus superiores nas
suas reivindicacdes. Por isso, porque hdo-de adoptar uma postura diferente em relacao
aos alunos?

Com posi¢Oes tdo extremadas ndo é facil abrir portas a participacdo dos alunos,
porque, se é dificil alterar praticas, mais dificil ainda é mudar mentalidades, como se
sabe.

Mas ndo sdo sO os professores que resistem a mudanca. Ao contrario do que se
poderia pensar, também muitos alunos ndo se sentem confortveis com a valorizacdo
efectiva da sua voz. Tal acontece, sobretudo, por trés razdes: em primeiro lugar, por
medo de sofrer retaliacdes dos professores (Teixeira, 2010), em segundo, por
desconfianca dos alunos quanto a utilidade de certas ac¢des de consulta e, finalmente,
por comodismo.

No primeiro caso, voltamos a falar das relagdes de poder dentro das escolas, mas
agora na perspectiva dos alunos. Também eles sabem que muitos dos seus professores
ndo estdo preparados para ouvir de forma aberta 0 que tém para dizer, sobretudo se isso
puser em causa a imagem desses professores, que se consideram grandes profissionais,
embora, muitas vezes, os alunos tenham uma visdo completamente contréria.

Quanto a segunda razdo, Rudduck e Flutter, (2007) afirmam que os alunos

desconfiam das consultas que sabem a partida que “no conducen a una accion
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reconocible ni a la discusion de posibles cursos de accion” (ibidem: 145), o que provoca
desinteresse e inviabiliza o seu envolvimento.

Em relacdo a terceira razdo, em vez de se falar em comodismo, talvez seja mais
apropriado falar-se em desconforto, porque tudo tem a ver com a alteracdo do estatuto
funcional do aluno: de receptor de ordens e informacdes, ou seja, de individuo com um
papel passivo, é-lhe exigido que assuma um papel activo como participante nas decisdes
da escola, passando a ser co-responsavel pelos destinos da instituicdo. A primeira vista,
esta alteracdo € excitante para o aluno, mas, quando se vai apercebendo do esforco
exigido para reflectir sobre aspectos do funcionamento da instituicdo em que nunca
tinha pensado, sobre as formas de organizacdo das actividades extra-escolares e
curriculares, e dos esforgos necessarios para concretizar as medidas aprovadas, o
encanto inicial esvai-se. Rapidamente se d& conta de que passou de uma posi¢do
confortdvel para outra bem desconfortavel. A este propdsito, parecem-me
esclarecedoras as dificuldades iniciais sentidas por Brodhagen (in Apple e Beane, 1997)
aquando duma experiéncia de planificacdo conjunta do curriculum com os alunos de

uma turma da Escola de Marquette, Madison, Wisconsin, em que participou:

“Algunos alumnos dijeron al principio que el trabajo de planificacion del curriculum era
demasiado dificil y preguntaron ‘por qué vosotros los profesores sencillamente no lo hacéis
todo?’ [...] a la mayoria nunca les habian pedido que hicieran nada parecido antes. Estaban

incomodos con el cambio de rol de estudiantes. El papel de las profesoras se modifico también.”

(Brodhagen, 1997: 152-153)

Nada de surpreendente: a introducao de novas praticas traz perturbacdes até que
0s participantes se identifiguem com o0s seus novos papéis. Felizmente, estas
dificuldades iniciais ndo sdo suficientes para ocultar as enormes vantagens advindas da
participacdo dos alunos nas decisbes da escola, que comecardo a fazer-se sentir
gradualmente, e a fazer esquecer as amarguras dos primeiros passos: “El respecto y la
confianza entre ambos [estudantes e professores] crecen a medida que observan como
las acciones y las palabras dan vida al curriculum” (ibidem: 140). No entanto estas
dificuldades podem ser suficientes para desmotivar os que esperam resultados palpaveis

e imediatos.
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Mas mesmo que se ultrapassem estes obstaculos, ha, ainda, que ter em conta
uma série de riscos, por vezes decorrentes das referidas resisténcias, que podem
determinar o fracasso dos projectos de inclusdo dos alunos como elementos
interventivos nas escolas, embora, aparentemente, estivessem criadas as condig¢des para

a sua implementagdo com sucesso.

4.2 Riscos

De entre os varios riscos, destaco quatro: (1) dificuldades de conjugacdo dos
interesses individuais com o interesse comum; (2) sujeicdo das opinides divergentes a
ortodoxia dominante; (3) sabotagem por parte dos professores e 6rgaos de gestdo; (4)

abafamento das vozes das minorias.

Apple e Beane (1997: 26) definem na perfeicdo as dificuldades resultantes da
pluralidade de vozes dos alunos, quando se procura valorizar a participacdo de todos

nos destinos das escolas, transformando-as em escolas democraticas:

“[...] la idea de una participacion general en los asuntos escolares como un rasgo de las escuelas
democraticas no es tan simples como solicitar la participacion, porque el derecho a ‘tener voz y
voto’ introduce preguntas sobre como encajar los diversos puntos de vista en la fragil ecuacion
que pone en equilibrio los intereses particulares y el ‘bien comdn’ mas amplio de la comunidad

democratica.”

Na busca do equilibrio entre o particular e 0 comum, apenas hé a certeza de que
ndo ha receitas pré-determinadas. Em cada situacdo concreta, € inevitavel avancar-se
por tentativa e erro, porque, como refere Brodhagen (1997), é preciso aprender em
primeira mdo o qudo dificil é calcular o poder que se pode dar aos estudantes. A
consciéncia destas dificuldades é importante para que se evitem obsessdes proprias de
proselitos cegos pretendendo converter tudo e todos contra 0 bom senso. Contudo nédo
deve funcionar como argumento inibidor da mudanca do estatuto dos alunos dentro das

escolas, pondo em causa as melhorias que essa alteragéo pode proporcionar.
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A sujeicdo das ideias novas dos alunos a ortodoxia da escola pode ocorrer por
questdes de poder, provocando resisténcias, como ja foi dito, ou por dificuldade de os
adultos compreenderem a forma como 0s jovens perspectivam a aprendizagem e
valorizam certos interesses em detrimento de outros considerados mais importantes
pelos adultos. Como nédo tém poder de decisdo, os estudantes véem-se obrigados a
sujeitar-se as deliberacfes dos adultos, ainda que discordem delas (Rudduck e Flutter,
2007). Da-se, dessa forma, uma “acomodacdo”, que “ocurre cuando adultos modifican
las ideas probleméticas de los alumnos con el fin de adaptarlos a la ortodoxia vigente y
no transtornarla” (ibidem: 115).

Com atitudes destas, mesmo que produzidas de forma inconsciente, a escola
acaba por pbr a nu “las contradicciones éticas y politicas que impregnan nuestra
sociedade” (Apple e Beane, 1997: 37), porque defende valores, como o da participacao

de todos na sua construc¢do, mas ndo age em conformidade.

Mais conscientes sao iniciativas promovidas com o intuito de ouvir os alunos,
mas que, ao referirem-se a “assuntos ‘periféricos’ a educacdo (tal como regras de
vestuario, servico de cantinas ou uso de cacifos) em vez de tratar questées fundamentais
que se prendem com o ensino e a aprendizagem” (Teixeira, 2010: 64), acabam por
boicotar uma escuta que proporcione mudancas profundas ao nivel do envolvimento
efectivo dos alunos, capazes de melhorar o ensino e a aprendizagem. No mesmo
sentido, vdo as consultas esporddicas, nomeadamente em momentos de
descontentamento aberto dos alunos, para aliviar a pressdo desses periodos de tenséo e
para esvaziar os argumentos de contestacdo. E uma estratégia de dois em um, traduzida
em expressdes frequentes, ditas em tom cordial, do género: “Estdo a ver como ouvimos
as vossas opinides e como, afinal, ndo ha motivos para descontentamento!”. Ou seja,
verdadeiramente, a escuta esta ao servigo de quem tem o poder e serve no integra 0s
seus interesses, mas a imagem que se pretende passar € a de que os alunos tém

oportunidades para manifestar os seus pontos de vista e que séo ouvidos.
Por fim, a auscultacdo dos alunos também pode acontecer sem que sejam

ouvidas as opinides dos alunos mais problematicos, dos que tém mais dificuldade em se

expressar e dos que se afastam por acharem que ndo vale a pena dizer o que pensam,
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porgue ninguém aproveitara as suas sugestdes para transformar a realidade escolar. Nao
ter isto em atencdo € promover o abafamento das vozes silenciadas e reforgar o peso do
aluno identificado com a escola: “um alumno al que le gusta la escuela, conoce y
respeta sus normas, negocia, resuelve conflitos y construye conocimiento” (Susinos
Rada, 2009: 126), ou seja, é, uma vez mais, reforcar a ortodoxia instituida ou, nas
palavras de Rodriguez Romero (2008: 13) colher “efectos conservadores de iniciativas

supuestamente progresistas.”
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CAPITULO IV

Metodologia

“1 will take the term [ethnographie] to refer to a form of social and educational research that
emphasises the importance of studying at first hand what people do and say in particular
contexts. This usually involves fairly lengthy contact, through participant observation in relevant
settings, and/or through relatively open-ended interviews designed to understand people’s
perspectives, perhaps complemented by the study of various sorts of document official, publicly
available, or personal.”

(Hammersley, 2006: 4)
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1. Questdes e objectivos

Quando confrontado com a necessidade de elaborar um estudo sobre a formagéo
de professores, por entre as varias hesitacdes e duvidas que se levantaram, desde logo,
surgiu uma certeza que serviria de guia a elaboracdo da minha investigacéo: teria de
partir da perspectiva dos alunos. Esta determinacdo tinha a ver com o momento de
balanco da minha vida profissional que experimentava desde h& algum tempo, e que se
prolonga até hoje. Na verdade, ao fim de vinte anos, sinto-me cansado de trabalhar em
funcdo de ditames previamente definidos por entidades que olham para as escolas ex
cathedra e, sentindo-se iluminados pelos cargos que desempenham, lancam resolucdes
atrds de resolugdes, como se as solugdes do ensino pudessem ser resolvidas deus ex
machina. Assim, aproveitei a elaboracdo da dissertacdo como uma oportunidade Unica
para 1°) reflectir sobre a minha actividade docente ao longo da carreira ja vivida e 2°)
iniciar a renovacao de praticas profissionais procurando mais inspira¢do nos alunos do
que em qualquer outra fonte. Assumi, dessa forma, que esta investigacdo ndo seria
apenas para cumprir uma obrigacdo académica, mas seria 0 ponto de partida de um
compromisso de transformacdo da escola, a um nivel micro, a partir de um projecto
pessoal de auscultacdo dos alunos.

Mas, antes de mais, era necessario comecar a procurar resposta para algumas

questdes incontorndveis. Eis as mais importantes de entre elas:

e De que forma a voz dos alunos poderd contribuir para uma formacdo de
professores mais adequada a pratica lectiva?

e Quais os factores estruturais que coarctam o potencial transformador da voz dos
alunos?

e Como podera a formacdo de professores contribuir para a construgdo de uma
escola democratica?

e Em que medida é que os modelos de formacdo tradicionais de professores ja ndo
respondem as necessidades da sociedade actual?
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Posteriormente, pareceu-me que, se o potencial transformador da voz dos alunos
resultasse na melhoria das minhas préaticas profissionais, talvez pudesse aspirar a que
esta investigacdo ndo se encerrasse em si prépria. Defini, por isso, alguns objectivos

mais ambiciosos:

e Ajudar os professores no desenvolvimento de novas formas de reflexdo sobre a
sua préatica pedagdgica.
e Contribuir para uma formacao de professores que tenha em conta as percepcoes
dos alunos e as suas expectativas quanto ao ensino.
e Contribuir para a construgdo de uma escola mais democrética.
Talvez seja demasiada pretensdo minha parte aspirar a tanto, mas, como ja referi,
esta investigacdo foi apenas a largada de uma corrida que nao sei nem onde nem como

acabara.

2. Opcoes metodoldgicas: breves consideracdes

Quando confrontado com a necessidade de escolher uma das metodologias tidas
como antitéticas, quantitativa ou qualitativa, ndo tive qualquer duvida: optei sem
hesitacbes pela segunda. Na verdade, ndo concebo um estudo sobre percepgoes,
pensamentos e vivéncias pessoais feito sendo a partir dessa perspectiva. Por isso, pus de
lado, a partida, qualquer fundamentacdo ou conclusdo com base em critérios estatisticos,
pois ndo vi neles qualquer pertinéncia no estudo desta tematica.

No entanto, quando me questionei quanto ao rumo a seguir dentro da
diversidade de orientaces metodoldgicas qualitativas possiveis, ja ndo encontrei
respostas tdo peremptorias, pois deparei-me com varias possibilidades, mas sem
certezas que me fizessem avancar determinadamente. Denzin e Lincoln, (2006: 20-21)
falam da pesquisa qualitativa como “um terreno de multiplas préticas interpretativas” e
de um foco multiparadigmatico que pressupde “tensdes e contradi¢cbes em torno do
projecto propriamente dito”.

Infelizmente, quase toda a bibliografia da area contribui, quase sempre, para
adensar as davidas de um principiante, em vez de as esclarecer. Veja-se, por exemplo, a

grande indefinicdo, e até confusdo, terminoldgica ndo sé entre conceitos como
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investigacao etnografica, observacao participante e estudo de caso (Sabirén, 2002), mas
inclusive entre estes conceitos mais particulares e o proprio conceito de investigacao
qualitativa, colocada ao mesmo nivel daquelas (Yin, 2005). Por mim, prefiro o termo
“investigacdo qualitativa” como mais abrangente, sobrepondo-se as demais e
comportando uma variedade de opcdes especificas.

Alertado quanto a esta situacdo de indefinicdo (Fino, 2003; Sousa, 2003),
pareceu-me conveniente adoptar uma postura metodologica qualitativa ecléctica, que
ndo fosse nem purista nem iconoclasta, capaz de me ajudar a alcangar os objectivos
delineados.

Isto ndo significa desorientacdo da minha parte, antes me colocou numa situagédo
privilegiada, pois que ndo tive de me preocupar com questdes referentes as fronteiras
das diversas metodologias, discussdo que por vezes leva a becos sem saida. Preferi,
pois, assumir que ndo havia barreiras intransponiveis entre as diversas metodologias
qualitativas e que elas, em vez de se oporem, se complementam.

Por isso, deixo bem claro, desde ja, que esta investigacao é etnogréafica, de cariz
qualitativo, e baseada num estudo de caso. Mais adiante aprofundarei este aspecto da
natureza do meu estudo.

Por agora, gostaria de reflectir sobre alguns aspectos gerais que me parecem
importantes quando se fala da investigacdo etnografica e das suas exigéncias na
perspectiva do investigador, embora saiba que ela pretende, essencialmente, captar a
perspectiva do outro. No entanto parece-me que esquecer as limitac6es do investigador,
porque ndo conveniente, € ignorar uma parte importante da investigacdo. Atrevo-me,
assim, a desafiar o convencional, sabendo que me exponho a critica quase certa.

Atrevo-me a tal por ter sentido ao longo da minha investigacdo que a
preocupacdo de perceber a perspectiva do outro no seu meio natural foi
sistematicamente perturbada pelos meus condicionalismos pessoais. Destaco, sobretudo,
as dificuldades experimentadas ao tentar gerir esta investigacdo, tdo absorvente e
exigente em termos de tempo, com as obrigacfes da minha vida profissional, que s6 por
si me ocupavam quase por inteiro por longos periodos. Esta constatacdo levou-me a
tomar consciéncia de que os condicionamentos do self acontecem ndo s6 em termos

cognitivos e de empatia mas também em termos das suas responsabilidades
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profissionais, familiares, sociais e por razdes de ordem fisica e psicoldgica. Por isso,

parecem-me muito pertinentes as perguntas de Marli André (2008: 55):

“Como € possivel, dentro das condi¢cbes de trabalho do pesquisador [...] que em geral
desenvolve suas atividades de pesquisa em paralelo a uma série de outras atividades,
administrativas, docentes, culturais -, realizar um tipo de estudo que requer permanéncia longa e
concentrada em campo e uma intensa imersdo nos dados? Como conciliar as exigéncias da
pratica de pesquisa com as demandas da atividade profissional diria? Parece que encontramos

aqui um dilema.”

Esta inquietacdo foi aumentando a medida que me ia apercebendo da
desproporcéo entre os objectivos da minha investigacdo e os prazos indicados. Era meu
desejo desenvolver um trabalho de cunho prdprio que ndo se resumisse a uma mera
reveréncia aos nomes sonantes da area, embora considere fundamentais algumas
referéncias como suporte teorico.

Mas ndo podemos, pois, ser utdpicos: numa investigacdo deste género, € preciso
dar tempo ao tempo, é fundamental deixar assentar as leituras que vdo sendo feitas e
fecunda-las paulatinamente com a reflexdo. E preciso ir relacionando aspectos afins e ir
ligando as pontas soltas dos problemas com que nos deparamos. E se na fase de
investigacdo bibliografica, em que o investigador depende quase em exclusivo do seu
ritmo pessoal e da sua propria organizacgdo, ja se fazem sentir os problemas da falta de
tempo, o que dizer do trabalho de campo, em que se vé condicionado pelas
contingéncias e ritmos alheios? Sera que haverd tempo para a reflexdo dos dados
recolhidos ou serdo simplesmente entendidos como uma amalgama cadtica de onde se
extrairdo algumas notas avulsas que confirmardo as expectativas concebidas a priori?
Aqui reside, a meu ver, um dos riscos que ameacam qualquer pesquisa condicionada por
prazos apertados, pelo que, se queremos evitar consequéncias nefastas para 0 nosso

trabalho é necessario ter sempre presente que

“La realizacién de una investigacion interpretativa de la ensefianza implica una observacién
participante intensa e idealmente de largo plazo en un escenario educativo, seguida de una

reflexion deliberada y de largo plazo sobre lo que alli se observd.”

(Erickson, 1989: 290)

59



Ora, se isto € obvio para todos aqueles que se lancam numa investigacédo
qualitativa e aparece referido em alguns estudos (Coller, 2005), é legitimo questionar,
numa atitude deliberada de remar contra a maré, a decisdo da comissao dos reitores das
universidades portuguesas que recentemente optou por tornar 0 acesso ao grau de
mestre, para todos os licenciados pré-bolonha, num mero ritual académico. Sem davida
que aqueles se encontravam prejudicados quando comparados com os licenciados pos-
bolonha, mas é do senso comum que ndo se deve emendar um erro com outro erro.
Talvez esteja ai a tdbua de salvacdo econdmica das universidades, mas, se 0 que se
pretende é mesmo contribuir para o avan¢o da ciéncia, 0s mestrados deveriam ver o
tempo da sua realizacdo aumentado, nunca diminuido, porque, como reconhece Marli
André (1997a: 12):

“No caso dos mestrados, o tempo de formagéo é curto demais. E possivel formar o pesquisador
em dois anos ou dois anos e meio? N&o estariamos comprometendo a qualidade da producédo

cientifica ao se fixar um tempo téo curto?”

Sem duvida que a qualidade tera de ficar comprometida. Se bem que esta
constatacdo possa soar a desculpa de falhas futuras, encaro-a, antes, como alerta contra
0 comodismo e como um desafio: fazer do pregédo do professor reflexivo (Schon, 1987 e
Zeichner, 1993) realidade e ndo conversa de circunstancia. Se isso sera suficiente para
acrescentar uma pequena gota ao oceano do conhecimento nao sei, mas podera, pelo
menos, ndo o turvar.

Este posicionamento inicial foi um misto de prudéncia e de compromisso claro
no sentido de me deixar conduzir pelos dados que viesse a recolher no trabalho de
campo. Na verdade, sentia-me, a partida, repleto de ideias e expectativas que me
impeliam para o terreno, embora ndo tivesse o rumo definitivamente tracado. Parti pois
com um espirito de grande abertura, tentando ndo submeter tudo aos meus principios e
as minhas concepgdes, consciente de que “demasiado compromisso inicial é
problemético” (Stake, 2009: 44) e de que “Todos los planes cambian cuando se
enfrentan con la realidadd. El disefio de investigacion también” (Coller, 2005. 66),
fazendo da “etnografia [...] um acto de fé” (Woods, 1999: 17) que exige “um
comprometimento inicial muito forte” (ibidem: 17). Iniciei, assim, esta investigacdo

sem me comprometer antecipadamente com um plano rigido e fechado, mas fortemente
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comprometido quanto a vontade de desenvolver um trabalho sério que pudesse

contribuir com algumas ideias novas para a melhoria da formacéo e pratica docentes.

3. Natureza do estudo

Como ja referi, esta investigacao é de cariz etnogréafico e baseada num estudo de
caso. Poderia dizer que se trata de um estudo de caso etnografico, classificacdo bastante
frequente na literatura da especialidade, mas, para mim, ha matizes que as diferenciam.
A que serve de base para a classificagdo da minha investigacdo destaca o caracter
etnografico da mesma, sendo o estudo de caso considerado secundario. Ja a expresséo
“estudo de caso etnografico” coloca o acento no caso, sendo secundarizado o seu
caracter etnografico.

Esta marca etnogréfica € o seu timbre. Alias, ela apresenta as cinco fungoes
enunciadas por Hammersley e referidas por Fino (2003; 2006), a saber, naturalismo, ja
que os intervenientes foram estudados no seu ambiente natural; multiplicidade de fontes
de evidéncia; recolha de dados aberta ao imprevisto e ndo condicionada por qualquer
plano rigido pré-concebido; grupo reduzido de informantes-chave e, finalmente, anélise
exclusivamente qualitativa dos dados feita de forma descritiva e interpretativa.

Ja em relacdo a natureza do caso, considero-o um estudo de caso instrumental,
na terminologia de Stake (2009), porque me servi do caso para “compreender outra
coisa. Aqui o estudo [...] visa algo mais” (Stake, 2009: 19) do que compreender algo de
forma restritiva. Ou seja, 0 caso foi o ponto de partida para tentar perceber um
fendmeno a um nivel micro para, numa fase posterior, procurar alargar as conclusdes a
um nivel mais alargado. Logo, ao estudar este caso ndo me limitei ao que ele me
apresentou, ja que, numa fase mais adiantada, fui além da sua experiéncia concreta,
para, através da reflexdo e da andlise, produzir e defender proposi¢bes teéricas
(Barzelay, M. e Cortazar Velarde, J., 2004) ou compreender algo mais abrangente. Na
terminologia de Yin (2005), poderemos considerar a minha pesquisa préxima do que ele
considera estudo de caso exploratorio.

Estas questdes remetem-nos para o problema da validade externa das

investigacOes qualitativas e consequente possibilidade de se poder generalizar 0s seus
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resultados. Ndo fujo a essa problematica, mas parece-me, agora, mais pertinente
reflectir sobre alguns aspectos da etnografia aplicada a educacdo. Voltarei a ela mais
tarde.

Ao colocar a ténica do meu trabalho na etnografia, faco-o com a convicgdo de
que ela oferece as ferramentas mais apropriadas para a apreensdo do fenémeno
educativo na sua complexidade ou, como se usa dizer, numa perspectiva holistica.

As suas virtudes sdo bem visiveis desde o inicio da investigacdo, uma vez que
proporcionam uma entrada no campo de observagdo sem o contaminar ou, pelo menos,

sem o descaracterizar, porque ela

“[...] permet une entrée facile dans I'école en réduisant les résistances des membres du groupe;
elle diminue I'ampleur de la perturbation que le chercheur introduit dans la situation "naturelle"
et permet au chercheur d'observer les normes, les valeurs, les conflits du groupe. Sur une période

prolongée, ils ne peuvent demeurer cachés.”

(D. Hargreaves citado por Lapassade, 1992)

Esta € uma marca fundamental do trabalho etnogréfico: terd, obrigatoriamente
que ser levado a cabo em contexto natural. O pesquisador é que tem de se deslocar até
ao meio natural dos informantes para ai recolher a informacéo, de preferéncia, sem que
a sua presenca seja perturbadora. Deve pautar a sua ac¢ao pela paciéncia, tranquilidade,
naturalidade e saber esperar 0 momento em que o que pretende observar surja de forma
espontanea. Por isso, €, por vezes, comparado a um detective (Coller, 2005; Erikson,
1989) que deve saber ser discreto nas perguntas que vai fazendo e nas associagoes
I6gicas, tantas vezes, quase imperceptiveis, que lhe permitam seguir a pista que
persegue. Em principio, ndo deve provocar nem forcar os acontecimentos, sob pena de
estar a deturpa-los, sendo, dessa forma, o responsavel directo da nulidade do seu
trabalho. Eu diria que o investigador deveria desenvolver mecanismos de camuflagem,
ndo por ser predador, mas simplesmente para se movimentar e observar os participantes
quase sem que se dé pela sua presenca. Contudo as suas qualidades vdo muito além
deste apagamento intencional. Também lhe sdo exigidas qualidades fisicas
extraordindrias, quer por se ver muitas vezes obrigado a passar longas horas no campo,

quer para se deslocar de um lado para o outro sempre a procura da melhor perspectiva
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das fontes que pretende registar. Nao admira, pois, que seja comparado a um carro todo-
o-terreno (Coller, 2005) capaz de ultrapassar todas as barreiras de percurso. Uma coisa é
certa: o trabalho de campo pedido ao pesquisador € tdo exigente que ele terd de se
consciencializar de que a tarefa que tem pela frente implicard uma dedicacgéo total,
tempo e muita paciéncia, “car I’ethnographie implique le chercheur d’une maniére plus
intense que tout autre type de recherche” (Lapassade, 1992: 14).

Ja a comparacdo a um “bricoleur” (Denzin e Lincoln, 2007; Coller, 2005),
confeccionador de colchas, improvisador de jazz ou produtor de filmes (Denzin e
Lincoln, 2007) elevam-no a categoria dos artistas sobretudo durante o tratamento de
dados, anélise de conteudo e redaccao final.

Este enfoque no pesquisador poderia levar-nos a pensar que ele é a personagem
principal da investigagdo etnogréfica. Nada mais errado. O seu apagamento, de que falei
em cima, é necessario ndo so para salvaguardar a naturalidade dos acontecimentos mas
também para que os participantes possam ocupar o papel principal na construcdo da
accdo. Logo, o investigador procura suspender momentaneamente as suas perspectivas e
inquietacbes para apreender as mundividéncias dos sujeitos enquanto agem ou se

exprimem. Verdadeiramente, o que enforma a investigagdo etnogréfica é

“ [...] la perspectiva del actor; y recuérdese que nuestro interés radica en entender los
significados que el actor le confiere a la propia accién o a su inclinacion y predisposicion a
actuar; pretension por entender que, de suyo, obliga a considerar el milieu, las situaciones
percibidas por los actores que inclinan el significado de una misma accién en un sentido u otro
segin ddnde, cuando y cémo se produzca; en definitiva, recuérdese que interesa dar razon,
explicar, explicarles y explicarnos — a la ciencia, los actores sociales y los investigadores - para

entender la construccidn de la realidad social que realizan los propios actores.”
(Sabirén, 2002: 35-36)

Esta valorizacdo dos significados que os actores atribuem as suas acgdes e
interac¢Oes é destacado por outros autores (André, 1997 b; Erickson, 1989; Fino, 2006;
Sousa, 1997), o que ndo permite qualquer divida quanto ao seu papel central na
etnografia. Exige-se, pois, ao pesquisador que estabeleca uma empatia (André, 2008)
com 0s actores. Mas esse esforco de transmutacdo para o lugar do sujeito observado, a
fim de compreender a realidade na sua Optica, € uma missdo ardua. Na verdade, trata-se
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de algo muito mais facil de escrever do que concretizar, sendo duas as razdes principais
para tal. Em primeiro lugar, porque o investigador esta de tal forma impregnado pela
sua concepcao da realidade construida ao longo de vérios anos que nao é, de um
momento para o outro, que a consegue suspender, ainda que momentaneamente. O seu
self acompanha-o sempre, por mais que tente e julgue o contrario. Além disso, ha ainda
uma outra questdo também de dificil resolugdo: o que constroi as idiossincrasias dos
participantes é muitas vezes o que aparentemente parece sem valor ao observador e,
frequentemente, até ao préprio sujeito. Ora, isto pode provocar interpretacdes erroneas
por parte do investigador e conduzi-lo pelas pistas erradas, podendo a sua pesquisa levar
a conclusoes irrelevantes ou sem fundamentagcdo empirica. O que se revela é como a
ponta de um icebergue que, pela sua imponente espectacularidade, pode perturbar a
compreensdo dos fendmenos. Por isso, s6 um pesquisador avisado contra este perigo e
devidamente treinado podera ir além do ébvio e dos lugares-comuns - “ver para além do
Veu”, na citadissima expressdao de Peter Woods, 1999 — que tantas vezes satisfazem o
senso-comum e fazem parecer brilhantes os mestres na arte da manipulacdo intelectual.
Esta atencéo ao trivial, ao banal, ao rotineiro, ao vulgar € determinante no campo
da educacdo, pelo que o investigador deverd prestar atencdo aos pormenores
aparentemente insignificantes para que possa compreender a corrente profunda que

explica 0s movimentos a superficie, porque:

“[...] sdo as “pequenas coisas”, que ocorrem dentro ou fora da sala de aula, dentro ou fora da
Escola, que devem passar a ser o objeto privilegiado de investigacdo, para o que se requer uma
atencdo, um olhar ja ndo de alguém superiormente estranho, que vem de fora para observar, mas
um olhar interessado, implicado, ou seja, um olhar etnografico. Sé com esta nova atitude podera
haver lugar para o desvelamento dos significados profundos que subjazem as interacGes pessoais,
para a partir dai se construirem novos conhecimentos curriculares.”

(Sousa, 2000)

Ou nas palavras de Peter Woods (1999: 90):

“Estas dimensdes expressivas da conduta do professor, em particular nas minudéncias em sala de
aula que sdo muitas vezes menosprezadas por parecerem triviais € mundanas, exercem uma

influéncia moral consideravel nos estudantes.”
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Esta constatacdo, aparentemente irrelevante, levanta outra questdo fulcral da
etnografia: a multiplicidade de possiveis interpretacdes que a realidade oferece ao
etnografo. Na verdade, sendo inimeros e variegados os factores que a compdem, muitos
deles quase imperceptiveis, como vimos, a construgdo do conhecimento é sempre
imperfeita e inacabada. Além disso, ao contrario do que acontece numa investigacao de
caracter quantitativo, ndo é possivel, nem se tem tal objectivo, isolar cada um dos
maultiplos factores que interagem na realidade para os observar separadamente, a fim de
a partir dai se extrairem explicacdes exclusivas e se formularem leis universais. A
etnografia ndo vé nesse processo artificial qualquer interesse, até porque com o0s
fendmenos humanos a realidade é sempre complexa, sendo o todo bem distinto da soma
de cada uma das partes. Logo, etnograficamente falando, a realidade, que se apresenta
sob a forma de uma narrativa densa, € susceptivel de ser apreendida de formas diversas,
porque, ndo se tratando de dados objectivos, nem sempre o investigador consegue
interpretar os fendmenos com a profundidade necessaria. Logo, o investigador
etnografico esta muito mais exposto a critica do que 0 que segue 0s métodos
guantitativos.

Seria, no entanto, precipitado e irresponsavel deduzir-se que esta metodologia
possibilita qualquer interpretacdo, comprometendo a qualidade da investigacdo. Se de
fragilidade se fala, ela é apenas aparente, pois a etnografia tem contribuido para a
valorizagdo da ciéncia, embora ndo o faga com base nos mesmos argumentos das
ciéncias quantitativas.

Muito se poderia discutir sobre isto. No entanto ndo me parece pertinente
alongar-me sobre esta questdo. O que me parece mais importante é afirmar que a
etnografia me pareceu adequada para desenvolver uma investigacdo consistente e
coerente, possibilitando-me chegar a algumas generalizacbes a partir de dados
recolhidos directamente. Para isso, servi-me de técnicas de recolha e anélise de dados
com provas ja dadas em inumeras pesquisas etnograficas, como o recurso a multiplas
fontes de evidéncia, a triangulacdo, a revisdo pelos informantes, apresentagédo de
interpretacOes diferentes, entre outras. Mas essa € uma matéria que explorarei mais
adiante.

Agora, interessa-me prestar atencdo a questdo da generalizacdo, ou da validade

externa, que considero muito importante no meu trabalho. Alias a classifica¢do do caso
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desta investigacdo como instrumental trouxe, claramente, implicacdes a sua concepcao e
foi fundamental para as conclusbes produzidas no final. Lembro que a descricao
pormenorizada do caso nao pretendeu encerrar-se em si prépria. Ele foi o “instrumento”
que me permitiu, a partir das percepc¢des dos alunos sobre o trabalho pedagogico dos
professores, extrair pistas que ajudem a repensar a formacdo dos professores e,
eventualmente, a adequar a sua pratica as expectativas das criangas e dos jovens. N&o
deixa, no entanto, de ser fundamental o conhecimento aprofundado do caso. Alias, desta
forma, ele é duplamente valorizado: pelo que vale em si e pelo que pode ajudar a
perceber para além das suas idiossincrasias. Possui, pois, um valor intrinseco e alargado.

Partindo-se de um caso particular, € facil concluir que ndo se pode conceber a
generalizacdo em termos estatisticos, mas em termos analiticos: “Na generalizacéo
analitica, o pesquisador esta tentando generalizar um conjunto particular de resultados a
alguma teoria mais abrangente.” (Yin, 2005: 58), ou, segundo Coller (2005: 56): “Las
conclusiones a las que se llega no se pueden extrapolar a un universo, sino al conjunto
de teorias a las que el caso se dirige”. Ainda assim, este tipo de generalizacdo implica
uma descricdo clara das condi¢cbes em que os dados foram recolhidos, ou seja,
pressupde sempre uma descri¢do cuidada do caso, para que os leitores possam inferir se
as conclusbes a que chegou aquele investigador podem ser alargadas ao seu contexto.
Por isso, outros autores falam antes em generalizacdo naturalista (Stake, 2009; André,
1984, 2008):

“As generalizagbes naturalistas sdo conclusfes tiradas através do envolvimento pessoal nos
assuntos do quotidiano ou através de uma experiéncia vicaria tdo bem construida que a pessoa
sente como se lhe tivesse acontecido a si propria.”

(Stake, 2009: 101)

Erickson prefere falar em generalizacdo lI6gica, mas o sentido que lhe atribui é

similar ao que Stake refere para a generalizacdo naturalista:
“La responsabilidad de juzgar acerca de la generalizacion logica corresponde al lector, mas que
al investigador. El lector debe examinar las circunstancias del caso estudiado para determinar de

qué manera ese caso se adapta alas circunstancias de su propia situacién.”

(Erickson, 1989: 281)
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Esta concepgdo de generalizacdo, ou transferibilidade, associada aos grandes
objectivos desta investigacao levaram-me a adoptar uma perspectiva etnografica critica,
que ndo almeja apenas a mera descricdo do contexto em que se verificaram 0s
fendmenos, ou seja, ndo se fecha em si propria de forma estatica, antes pretende
despertar a reflexdo critica nos leitores sobre os seus proprios contextos, visando por
isso “ajudar a provocar, nem que seja um pouco de mudanca” (Fino, 2006: 4). A
etnografia critica, entendida como uma forma de intervencéo e de questionamento, ou
“una actividad creativamente subversiva en el campo de la educacion” (Erickson, 1989:
294) podera, pois, levar a transformacao da pratica docente, como demonstrou Sousa
(2000) através da sua intervencdo num projecto na escola da Torre, Camara de Lobos.
Marli André (1997) comunga desta posicdo afirmando que muitos trabalhos
etnogréficos tém como objectivo “a compreensdo da realidade escolar para, numa etapa
posterior, agir sobre ela, modificando-a”. Erickson, por sua vez, desafia o0s
investigadores universitarios a juntarem-se a comunidade escolar para praticarem a
etnografia “como una modalidad de formaciéon continuada y de transformacion
institucional en la investigacion sobre ensefianza” (Erickson: 1989:294).

Este posicionamento critico levanta, a meu ver, Vvarias questfes
interessantissimas, a saber, as relacGes entre a etnografia e a investigacdo-ac¢do, o
alargamento do conceito de validade e a concepcdo da etnografia como adjuvante da
construcdo da escola democratica. Qualquer uma destas problematicas daria matéria
mais do que suficiente para disserta¢cdes autbnomas, mas ndo € minha intencéo alargar-
me muito. Limitar-me-ei a algumas consideracdes que me parecem pertinentes para a
fundamentacdo metodoldgica da minha pesquisa.

Segundo Erickson (citado por André, 1997b) a terceira das quatro tendéncias
actuais da etnografia é “envolver cada vez mais o professor no processo de pesquisa”.
Ora, foi precisamente um dos grandes objectivos desta minha investigacdo: mostrar
como a audicdo regular da voz dos alunos pode contribuir para que o professor tome
consciéncia do impacto da sua pratica pedagdgica e, gradualmente, adequé-la as
expectativas dos alunos. Serd, pois, necessario olhar de modo diferente para as “duas
formas de pesquisa que vinham sendo tratadas isoladamente: a etnografia e a

investigacdo-acdo” (André, 1997b). Na verdade, em conjunto levardo os professores a
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embrenharem-se na complexidade do campo educativo que frequentam e a
comprometerem-se com a sua melhoria. Parece ser este, também, o entendimento do
DCE da UMa ao aconselhar os seus alunos brasileiros a envolverem-se em projectos de
investigacdo-accao (Fino, 2006). Nao tenho duvidas de que a investigacdo-accao trara
um valor acrescentado a etnografia na procura da implementacéo de novos processos de
formacéo de professores e no desenvolvimento de novas capacidades de avaliacdo do
trabalho realizado pelos mesmos. Esta opinido é partilhada por Coutinho, Sousa, Dias,
Bessa, Ferreira, & Vieira (2009: 374) que (citando Cohen e Manion, 1987) afirmam ser
esta a metodologia acertada para as investigacfes no campo da educacdo quando se
relacionam com os “Metodos de aprendizagens: descoberta de novos métodos que
possam substituir os tradicionais” e com a “Formacdo continua de professores:
procurando desenvolver capacidades, experimentar novos métodos de aprendizagem,
poder de analise, auto-avaliagdo, etc.”.

Ora, como podemos verificar pelo célebre tridngulo de Lewin (in Latorre, 2007), as
trés componentes - investigacdo, accdo e formacdo - estdo estritamente interligadas.
Também na formagdo de professores me parece imprescindivel que tal aconteca para
que, do trabalho concreto, da reflexdo e procura através da préatica, se produzam avangos
na compreensdo da realidade, ou seja, formacéo, que sera ciclica e continuada, porque,
das conclus@es resultantes deste constante questionamento, proceder-se-a4 aos acertos
necessarios para que se processem mudancgas visiveis. Uma vez mais, corroboram
Coutinho, Sousa, Dias, Bessa, Ferreira, & Vieira (2009), quando concluem ser esta a
metodologia indicada “sempre que numa investigacdo se coloca a possibilidade, ou
mesmo a necessidade, de proceder a mudancas, de alterar um determinado status quo.
Em suma, de intervir na reconstrucdo de uma realidade” (Coutinho, Sousa, Dias, Bessa,
Ferreira, & Vieira, 2009: 375). Logo, se esta minha investigacdo parte do principio de
que é urgente encontrar novos modelos de formacdo de professores, vé-se como a
investigacdo-accdo poderd dar-lhe um contributo inestimavel, sobretudo quando
enriquecida pelos conhecimentos empiricos fornecidos pela etnografia.

Convém, no entanto, deixar bem claro que a minha investigacdo, como ja foi
referido, é de natureza etnografica a partir de um estudo de caso. Ainda assim, adoptei
alguns processos de recolha de dados mais proximos da dindmica de um pesquisador

interventivo do que da discri¢do do etndgrafo.
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Os outros dois aspectos supra referidos, a saber, o alargamento do conceito de
validade e a concepcdo da etnografia como adjuvante da construcdo da escola
democratica, entroncam nesta concepcao da etnografia como forma de contribuir para a
mudanga do campo investigado e implicam-se mutuamente.

Em relacdo ao conceito da validade, Lincoln e Guba (2006) enumeram alguns
autores criticos que tém questionado a rigidez deste conceito na literatura e propdem
outras formas de a conceber. Por isso, falam em validades “transgressivas”, sempre no
plural — termo pedido emprestado a Laurel Richardson — porque “rompem com o status
quo” e “formam um caminho para interromper, romper e transformar a ‘pura’ presenca
em uma presenca perturbadora, mutavel, parcial e problematica” (Lincoln e Guba, 2006:
186). Kincheloe e McLaren, num capitulo sobre a etnografia critica, vao mais longe ao
adoptarem o conceito de “validade catalitica” de Patti Lather e ao referirem-se
explicitamente a dindmica de transformacdo que a investigacdo deve imprimir na

realidade estudada e na tomada de consciéncia dos participantes da sua situacéo:

“A pesquisa que possui validade catalitica ndo apenas exibira o impacto de transformacédo da
realidade do processo de investigagdo como também direcionard esse impacto a fim de que

aqueles que estdo sendo estudados adquiram uma autocompreensao e uma autodire¢ao.”

(Kincheloe e McLaren, 2006. 298-299).

Desta forma, também eu assumo que a minha investigacdo ndo pretende
voltar-se sobre si mesma como um ciclo que se fecha. Concebo-a antes como uma
implicagdo pessoal no grande movimento de luta pela transformacdo da escola
tradicional em escola democratica, ainda que isso nao signifique grandes accdes
mediatizadas, mas um trabalho de persisténcia no meu local de trabalho habitual.
Um pouco a semelhanca dos exemplos referidos por Apple e Beane (1997), em
que os professores, em particular, e a comunidade escolar, em geral, assumem de
forma activa e dindmica o destino das suas escolas, ndo se conformando com a

aceitacdo de formulas preconcebidas.
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Tudo isto ndo passaria de mera especulacdo tedrica se ndo fosse concretizado
num contexto natural efectivo. E, pois, a altura de apresentar o caso instrumental a que

me referi vagamente em cima.

4, O caso

A minha investigacdo foi realizada na Escola Prof. Dr. Francisco Freitas Branco,
Porto Santo (designada doravante como Escola do Porto Santo), local onde trabalho ha
quinze anos. Muito poderia, por isso, dizer sobre ela. Contudo optei por destacar,
apenas, 0s aspectos que ao logo da minha investigacao se revelaram significativos, quer
por influenciarem a relacdo dos alunos com a escola quer por fornecerem indicacdes
guanto a forma como a sua voz é (des)considerada. Tenho-os, pois, como elementos

fundamentais da descri¢do densa do caso e na interpretacdo da realidade estudada.

4.1.0 dificil problema da objectividade

A minha longa ligacédo a escola levanta a priori um sem fim de ddvidas quanto a
possibilidade de a poder estudar de forma isenta. Estou bem consciente da desconfianca
com que posso ser olhado. No entanto ndo se tratou de uma escolha minha, foi a Unica
possibilidade de poder realizar a investigagdo numa escola do 3° ciclo e ensino
secundario, como era meu desejo. Como se sabe, na ilha do Porto Santo so existe uma
escola com esses niveis. Ser-me-ia completamente impossivel, com um horario
completo, deslocar-me a ilha da Madeira com regularidade ou permanecer ai uma
temporada prolongada, quando nos Gnicos momentos em que estou profissionalmente
disponivel — paragens de Natal e Pascoa e férias de Verdo — as escolas ndo apresentam
actividade lectiva.

Apesar de ser um problema, ndo se trata de caso virgem nos estudos
etnograficos. Marli André (1997) diz mesmo que “Na maior parte das vezes, o
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pesquisador investiga uma situacdo que lhe é muito familiar e, ndo raramente, colhe
dados na propria escola em que atua como profissional.” Sabiron (2001) refere o caso
de Peter Woods que levou a cabo uma investigacdo onde ja tinha leccionado e onde
tinha ainda muitos conhecimentos. Lapassade (1992) recorda o estudo pioneiro da
etnografia da educacédo de David Hargreaves em que decidiu leccionar em tempo parcial
na escola onde efectuava uma investigacdo. Reconheco que a minha implicacdo é bem
maior. Contudo o problema continua a ser “Como manter o distanciamento necessario
para a andlise objectiva, como requer o trabalho cientifico?” (André, 1997) ou nas
palavras de Fino (2006: 9):

“O problema era, e continua a ser, 0 como se concretiza essa contradi¢do, apenas
aparente, entre afastar-me, para ser estranho, e integrar-me para (voltar a) ser um com o
objecto do meu estudo, ao ponto de me tornar, eu, 0 novo estrangeiro, numa voz legitima,

de dentro.”

Sem davida que estamos perante um dilema de dificil resolucdo. Apesar disso, é
possivel, pouco a pouco, ir olhando para o vulgar, o rotineiro, como algo que esta perto
de nds, mas de que nao fazemos parte. Ou seja, é possivel desenvolver gradualmente
uma capacidade de “estranhamento” que possibilite olhar para a realidade familiar de

uma forma idéntica a que Alberto Caeiro (1914) praticava como ideal de vida:

“E 0 que vejo a cada momento

E aquilo que nunca antes eu tinha visto,

E eu sei dar por isso muito bem...

Sei ter 0 pasmo essencial que tem uma crianca

Se ao nascer, reparasse que nascera deveras...”

(Alberto Caeiro, in Azoia e Santos, 2005: 34)

Este deslumbramento da descoberta fara com que a realidade seja vista na sua
pureza inicial, na sua candura anterior a acomodacéo propria de quem vive muito tempo
no mesmo lugar, confundindo-se ja com a propria paisagem real. Mas, porque
“trazemos a alma vestida”, alcangar esse estado “exige [...] / Uma aprendizagem de
desaprender” (Caeiro, in Pessoa, 1985: 178-179) através de um esforco arduo para que

se reaprenda a olhar. Esta é outra das virtudes da etnografia, pois transmite uma
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“capacité de rendre étrange ce qui nous est familier et d'amener I'observateur par l'acte
du regard a s‘attarder sur lI'observable pour le décrire et le problématiser” (Aloui, 2002:
75).

Apesar de estar prevenido, como observador participante interno (Lapassade,
2001) praticante da observacdo participante completa por oportunidade (Fino, 2006),
tenho consciéncia de que me encontro numa posicéo de fragilidade quanto a questédo da
objectividade das minhas observacfes e consequentes conclusdes. Procurei, por isso,
diversificar o mais possivel os informantes, as fontes de dados e as perspectivas de
interpretacdo de dados, de forma a minimizar e, se possivel, erradicar este handicap.

No entanto experimentei, também, muitos beneficios provenientes da minha
pertenca ao campo de investigacdo, que beneficiaram a minha pesquisa: foi facil obter o
acesso ao campo; realizei a minha pesquisa quase sem darem por ela; observei 0s
participantes sem perturbar a sua naturalidade nos mais diversos ambientes e contextos

escolares; acedi facilmente a diversas fontes de evidéncia.

4.2. Caracterizacao da escola

4.2.1. O edificio

A Escola do Porto Santo foi criada ha cerca de 30 anos passando a funcionar
num edificio provisorio construido para o efeito. E esse mesmo edificio, com pequenos
acréscimos, que continua a albergar a comunidade escolar. Por isso, os retoques de
circunstancia aqui e ali ndo disfarcam a degradacdo acentuada em que Sse encontra a
construcdo. O estado de quase-ruina é visivel em todo o lado (anexos IV; X, referéncia
2)?, mesmo no exterior da escola, onde os muros de cimento apresentam rachas
enormes. Mas o pior salta aos olhos no seu interior: chdo irregular formado por placas
de cimento, paredes com vigas a mostra, grandes manchas escuras no tecto e tinta a

descascar. O aspecto de degradacdo € geral, mas, em alguns recantos, nota-se mesmo

2 N . - . ,

Nas citacBes futuras dos anexos, excepto entrevistas, limitar-me-ei a indicar o nimero romano
correspondente & numeragdo geral da listagem final dos anexos. Em caso de citacdo literal ou de
referéncia directa ao facto descrito no momento, sera seguido de um nimero arabe, referéncia que
substitui o0 nome do aluno e que indica a sua ordem de entrada no anexo.
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um certo ar de abandono. Nas salas de aulas, nada melhora: pequenas placas de
revestimento a desprenderem-se do chdo; manchas nas paredes; estores que néo
funcionam, mas que perturbam quando agitados pelo vento; fios, ligacbes eléctricas e
lampadas sem qualquer protecgdo no tecto; armarios cheios de materiais empoeirados...

Contudo o pior acontece em dias de chuva (1V, 4; X, 2), quando a &gua pinga do
tecto em varios locais: em frente da secretaria, no bar dos professores, na papelaria, na
rampa de acesso ao corpo 3, no corredor deste corpo (de construcdo mais recente) e em
varias salas. A situagdo tem piorado de ano para ano devido ao estado de degradacao
continua do telhado em fibrocimento. Esta cobertura tem levantado nos ultimos meses
muitos receios junto da comunidade escolar mais informada, por incluir amianto na sua
composicao, material cancerigeno (X, 2). No entanto a direc¢do da escola ndo parece
sensivel a tal preocupacdo. Alias, sempre que se fala em algum problema da construcdo,
0s responsaveis contornam-no dizendo que esta prevista a edificacdo de uma nova
estrutura e que a actual ndo oferece qualquer risco. S6 que essa promessa € muito
antiga, ndo se acreditando que seja concretizada neste momento de estrangulacdo

financeira.

4.2.2. Alguns espacos

A escola do Porto Santo para a realizacdo de aulas apresenta 23 salas regulares,
3 pequenas salas (para 6 a 10 alunos), 2 salas de Fisico-Quimica, 4 salas de informaética,
2 salas de Educacdo Visual, 1 sala de Artes, 1 sala de Educagdo Musical e 1 sala de
Educacdo Tecnoldgica. Estes espacos tém-se revelado insuficientes, sendo frequentes as
aulas na biblioteca, em gabinetes de professores e em pequenas salas do pavilhdo
multiusos, no caso de aulas do ensino especial com poucos alunos

Em termos de espagos desportivos, a escola viu a sua oferta muito melhorada
com as construcOes recentes da piscina e do pavilhdo multiusos da responsabilidade e
administracdo do IDRAM. Para além deles, tem um ginasio, que padece dos males
estruturais do edificio primitivo, e um recinto polivalente em péssimo estado,
apresentando, inclusivamente, um piso irregular que € um perigo constante para a

seguranca dos alunos e professores.
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No passado, um bom numero de alunos frequentava, nos intervalos, o
polivalente e 0s espacos anexos, mas, no inicio do presente ano lectivo, a comunidade
escolar foi surpreendida com a instalacdo de um mecanismo de controlo de acesso na
porta de ligacdo entre 0s espacos interiores e exteriores posteriores da escola. Os alunos
viram, dessa forma, as areas ao ar livre reduzidas aos jardins a frente da escola. Foi uma
decisdo da exclusiva responsabilidade do presidente do conselho executivo que criou
muito mal-estar nos alunos e nos professores que ndo tiveram direito ao cartdo de
acesso. Entretanto, devido as vérias avarias do mecanismo, causada por alunos mais
afoitos e destemidos, foi feita a sua substituicdo por chaves, disponibilizadas
gratuitamente aos docentes que ja tinham cartdo ou pagas por todos os outros que as
desejassem. Entre os professores, a tensdo abrandou com esta decisdo, mas 0s alunos
continuam a mostrar o seu desagrado, sendo vulgares as pancadas e 0s pontapés, numa
tentativa de acabar com aquela barreira que Ihes obstrui o acesso a uma parte importante
do recinto escolar (1V, 2, 3).

A biblioteca escolar é um dos locais mais frequentados por muitos alunos, mas a
animacdo que apresenta durante os intervalos quase nada tem a ver com 0s livros.
Funciona como um local de convivio e de diversdo para certos grupos de amigos. Mas é
natural que assim aconteca, porque ha muitos anos que ndo apresenta qualquer
animacao cultural e tem sido praticamente esquecida pelos 6rgaos de gestdo da escola,
que ndo tém mostrado sensibilidade a actualizagcdo do seu fundo bibliografico e a
modernizacdo de todo o espaco. Além do mais, a sua area é demasiado exigua para que
se possa transformar num local aprazivel a leitura e a reflexao.

A sala 13 tem tido muitas fungdes que se prejudicam umas as outras: sala de
estudo, eufemismo para designar o local para onde sdo mandados os alunos expulsos
das salas de aulas; anexo da biblioteca, ja que contém armarios de livros, alguns deles
rigorosamente fechados a chave; sala de computadores atribuidos a alguns alunos no
ambito de um dos muitos programas de incentivo ao uso/consumo de materiais
informaticos. Actualmente estd num impasse: foi ai instalado um quadro interactivo,
ndo se tendo ainda percebido quem o pode utilizar e em que circunstancias. Além disso,
ndo foi comunicado para onde serd remetida a sala de estudo quando o quadro estiver a
ser utilizado durante as aulas, mas parece que tera de ser, novamente, a biblioteca a

desempenhar mais uma funcdo que nada tem a ver que 0s seus objectivos primordiais.
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O bar, denominado habitualmente como cantina, € um dos espagos principais
para a ocupacao dos intervalos dos alunos. Ndo que tenha algo mais do que é comum
em qualquer bar escolar, mas porque sdo tdo poucos 0s espacos disponiveis que 0s
alunos se véem obrigados a procura-lo porque, pelo menos, ai, tém onde se sentar
confortavelmente. Por outro lado, h& alunos que passam nele longos periodos, mas a
espera de serem servidos. Chega a ser caotico o seu funcionamento, com uma fila
compridissima e diversos bracos estendidos ao balcdo de atendimento. Sdo muitos os
alunos que se queixam (1V, 6; X, 1,2), quando confrontados com os atrasos na chegada
as aulas, da demora no atendimento. Também da parte dos professores ha as mesmas

queixas.

4.2.3. Actividades extracurriculares

Todos os anos tém funcionado diversos clubes que oferecem uma grande
diversidade de actividades extracurriculares: teatro, musica, fotografia, escrita, leitura,
artes plasticas, aeromodelismo. No entanto a diversidade é apenas aparente, porque
quase todas as ofertas se concentram na quarta-feira a tarde, periodo em que os alunos
ndo tém aulas. Mas, quatro vezes por periodo, 0s alunos dos 2° e 3° ciclos sdo obrigados
a realizar os testes Unicos de Portugués e de Matematica, provas iguais para todas as
turmas da escola, entre as 15:30 e as 17:00 horas, precisamente o horario em que
funcionam quase todos os clubes. Se a isto acrescentarmos as salas de estudo de muitas
disciplinas e algumas modalidades do desporto escolar também & mesma hora, é légico
concluir-se que as actividades curriculares sdo completamente desvalorizadas pelo
orgdo de gestdo e muitos dos clubes so tém existéncia no papel, ja que na pratica ndo

sdo compativeis com os tempos livres dos alunos.

4.3. Caracterizagao dos alunos da escola

A escola do Porto Santo tem, neste momento, 544 alunos: 500 que frequentam o

ensino diurno e 44 o ensino nocturno. Dos 500 alunos que frequentam o ensino diurno,
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147 séo do 2° ciclo, 188 do 3° ciclo regular, 37 dos cursos de educacdo e formacéo,
vulgo CEF, e 128 do ensino secundario. Os da noite frequentam quase todos 0s cursos
de educacdo e formacdo de adultos, EFA. Estes numeros reflectem uma diminuicdo
significativa ao longo da ultima década, ja que eram 706 em 2000-2001: 607 do ensino
diurno e 99 do nocturno.

Se em termos materiais, a Escola do Porto Santo apresenta graves problemas que
poderdo afectar, ainda que indirectamente, o rendimento escolar dos alunos, em termos
de recursos humanos acontece precisamente o contrario: 110 professores e 55
funcionarios distribuidos pelos diversos servicos, o que da a surpreendente média de 1
professor por cada 5 alunos e 1 funcionario por cada 10 alunos. Ndo tenho dados
objectivos que me permitam uma comparacao rigorosa com a realidade do pais e da
regido, mas, pelo que se tem ouvido nos debates recentes sobre as redugdes or¢camentais
na educacdo nacional, sdo nimeros que, muito provavelmente, fardo desta escola um
caso Unico no pais.

Evidentemente que as razdes que explicam esta excepcionalidade, na sua grande
maioria de ordem geografica e demografica ou delas derivadas, da Escola do Porto
Santo forneceriam por si s6 argumentos suficientes para sustentar a defesa da minha
investigacdo com base num tipo de caso Unico e ndo instrumental. Ainda assim,
considero mais oportuno classificar este caso como instrumental, até porque as razdes
de base desta excepcionalidade ndo me parecem decisivas para o estudo da voz dos
alunos e das suas possiveis contribuicdes para a formacdo e melhoria da préatica dos
professores.

Embora se aceite de bom grado que uma ilha isolada no meio do Atlantico com
apenas 5000 habitantes mereca um tratamento especial e necessite de um orgamento
bem diferente do da maioria das escolas, dever-se-ia questionar se uma gestdo dos
recursos humanos mais racional ndo seria possivel e até desejavel. E, no entanto, um
problema espurio para o0 meu trabalho.

Deixando de lado estas duvidas, parece-me, pelo contrario, importante destacar
que hé alguns aspectos positivos resultantes desta situacdo que podem contribuir para a
melhoria dos resultados escolares dos alunos. Refiro-mo, por exemplo, a divisdo das
turmas do 2° ciclo na disciplina de Matematica em dois grupos, o que possibilita que

cada um dos professores leccione a um namero reduzido de alunos. Em sentido inverso,
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considero um desperdicio atribuir a um professor o0 acompanhamento dos alunos dos 2°
e 3° ciclos que nédo escolheram a disciplina de Educacdo Moral Religiosa Catdlica no
horéario dessa disciplina, o que interpreto como uma obsessdo por ocupar todo o tempo
gue os alunos passam na escola, para que nao se distraiam com actividades ludicas tidas
como perdas de tempo.

Em concluséo, a Escola do Porto Santo oferece recursos humanos excepcionais
que podem potenciar o rendimento escolar dos seus alunos. No entanto tem-se
verificado, quer pelos resultados dos exames nacionais dos 9° e 12° anos quer pelos
resultados internos, que ainda esta distante dos patamares de exceléncia pretendidos.
Isto apesar de a escola ocupar os melhores lugares dos rankings regionais, o que tem
deixado a comunidade escolar satisfeita. Mas em termos nacionais as comparacdes ndo
sdo tdo lisonjeiras. Seria, pois, interessante investigar as razoes deste falhanco, mas isso

ultrapassa os objectivos desta investigagéo.

4.4. Caracterizagdo dos alunos entrevistados

Escolhi os alunos do ensino secundario como principais informantes. Esta opcéo
deve-se, essencialmente, a duas razBes: em primeiro lugar, pela minha experiéncia
alargada com alunos deste nivel de ensino e, em segundo, pela perspectiva mais
abrangente do sistema de ensino em geral e maior sensibilidade as préaticas pedagogicas
que estes alunos possuem em comparagdo com 0s seus colegas mais jovens.

Na verdade, ao longo dos meus vinte anos de docéncia, foram excepcdo as
experiéncias com alunos do 3° ciclo. No Porto Santo, ent&o, nunca fui titular sendo de
turmas do secundario, reduzindo-se as experiéncias no 3° ciclo a substituicGes
esporédicas de colegas. Esta regularidade tem-me permitido tomar consciéncia do que
julgo serem os principais problemas, preocupacdes e aspiracdes daqueles alunos. Além
disso, tenho constatado que sdo eles que mais abertamente procuram manifestar as suas
posicdes junto dos seus professores, directores de turma ou, mesmo, junto da direcgéo
executiva, embora me pareca que a voz dos alunos seja praticamente desprezada pelos

Orgdos de gestdo da escola, numa accao camuflada de a tornar imperceptivel.
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Como ja referi em cima, neste ano lectivo, a escola do Porto Santo tem 128
alunos no ensino secundario (40 do 10°, 54 do 11° e 34 do 12° anos), que estdo divididos
- imagine-se! - por 20 turmas: 6 do 10° ano, 7 do 11° e 12° anos. No entanto, esta
divisdo s6 é efectiva nas aulas das disciplinas especificas de cada curso. Nas da
formagao geral, hd em média 2 ou 3 turmas por cada um dos anos.

N&o restam davidas de que se encontra aqui uma das explicacfes para téo alto
racio de professor — alunos. Mas isso deve-se a uma opc¢do da escola, com o aval da
Secretaria Regional da Educacdo, de procurar oferecer 0 maximo de cursos aos seus
alunos, ja que, no caso de ndo o fazer, os alunos interessados nos cursos que ndo fossem
ministrados aqui seriam compelidos a mudar a sua residéncia para a Madeira, vendo-se
obrigados a suportar encargos financeiros suplementares muito altos. Parece, pois, justo
gue os alunos porto-santenses tenham a possibilidade de frequentar o curso da sua
preferéncia no Porto Santo, tal como qualquer cidaddo nacional o deve poder fazer em
local proximo da sua residéncia.

Seria impensavel entrevistar os 128 alunos, pelo que escolhi 5 dos meus alunos
do 11° ano como informantes-chave (entrevistas 1 a 5 nos anexos), procurando que me
oferecessem perspectivas heterogéneas. Optei por entrevista-los numa fase avancada
(em Abril) da minha investigacdo, tentando aprofundar com eles alguns aspectos
concretos da sua vivéncia. Antes disso, preferi alargar a minha pesquisa a toda a escola,
sobretudo aos alunos com quem trabalhava mais sistematicamente, pelo que o meu
diario de campo contém referéncias a pessoas® e episddios muito diversos. Foi a minha
forma de procurar apreender a trama densa do caso, estreitando, gradualmente os pontos
de interesse e reduzindo, em simultaneo, os informantes. Para o final do ano, deixei a
entrevista com um elemento da comunidade discente que ndo poderia deixar de
considerar um informante-chave, o representante dos alunos do ensino diurno no
conselho da comunidade educativa. Trata-se de um aluno do 12° ano que exerce 0 cargo
ha dois anos. Dadas as diferencas de estatuto em termos de representacdo, a estrutura
desta entrevista (n° 6 nos anexos) é diferente das outras cinco.

Mas vejamos as técnicas de recolha de dados a que recorri de forma sistematica.

® Todos os nomes ai referidos sdo ficticios. Optei ainda por alterar outras referéncias susceptiveis de
identificar pessoas.
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5. Fontes de evidéncia

Indo ao encontro da natureza ecléctica deste estudo, servi-me de técnicas de
pesquisa e recolha de dados de natureza muito diversa. Umas sdo comuns a etnografia e
aos estudos de caso (Lapassade, 1992; Yin, 2005; André, 1984) — nomeadamente a
observacao, entrevistas, notas de campo, consulta de documentos oficiais e particulares
— e outras identificam-se mais com a investigacdo-accao, como explicarei adiante.

Para maior clareza expositiva, agrupa-las-ei em quatro tipos, trés que sao
comuns a grande maioria das pesquisas qualitativas e um composto por uma série de
estratégias pensadas por mim especificamente para esta investigacao e que me parecem

apresentar marcas caracteristicas da investigacdo-accao.

5.1. Técnicas baseadas na observacao

Sdo técnicas em que o investigador presencia directamente os fendbmenos em
estudo, podendo, por isso, contar a sua propria versdo dos acontecimentos. Na minha
investigacao, servi-me de dois subgéneros de observacdo: a observacao participante e a
observacao ndo participante.

Como observador participante, procurei seguir os conselhos de Lapassade (2001:
9):

“[...] tout en prenant part a la vie collective de ceux qu'il observe, s’occupe essentiellement de
regarder, d’écouter et de converser avec les gens, de collecter et de réunir des informations. Il se
laisse porter par la situation.”

(Lapassade, 2001: 9)

Ou seja, aproveitei as vantagens de fazer parte do meio estudado e assumi 0s
riscos consequentes de estar comprometido a partida, como ja foi referido. No meu
caso, este género de observacdo era inerente a minha condicdo de professor a investigar
na escola em que trabalhava. Na terminologia de Lapassade (2001), fui um observador

participante interno, praticante da uma observacdo participante completa por
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oportunidade (Fino, 2006), como referi em cima. No caso dos meus alunos do 11° ano,
estive duplamente implicado, ja que, para aléem de professor, era também director de
turma, tendo acesso a informacbes que ndo estavam ao alcance da maioria dos
professores. Tive, por isso, conhecimento de problemas pessoais de indole diversa,
problemas familiares, problemas de relacionamento quer com os colegas quer com
professores, entre outros. Encarei o desempenho das funcdes deste cargo pedagogico
como uma forma privilegiada de recolher informacédo pertinente através da valorizacdo
da voz destes alunos.

Apesar da minha pertenca ao meio estudado, houve momentos em que observei
situacBes e comportamentos completamente independentes da minha intervencéao e onde
a minha presenca passou praticamente despercebida. Foram momentos de observacédo
ndo participante. Através dela, apercebi-me de eventos e conversas espontaneos entre
diversos elementos da comunidade escolar que de uma forma directa ou indirecta
contribuiram para a compreenséao do problema em estudo.

A informacao resultante destes dois tipos de observacao foi guardada através de

*“ [...] registros abiertos, de tipo narrativo descriptivo, que contienen descriptiones detalladas y
amplias de los fendmenos observados com el fin de explicar los procesos en desarrollo e
identificar pautas de conducta en contextos especificos.”

(Latorre, 2007: 58).

Estes registos sdo compostos por notas de campo registadas num diario
etnografico, por vezes, acompanhadas de memorandos analiticos, ou seja, reflexdes
pessoais para relatar a forma como os acontecimentos foram interpretados no momento

da observacéo.

5.2. Técnicas baseadas na conversagao

Consistem na recolha de informacdo na perspectiva dos outros participantes na
investigacdo, assentam no didlogo e na interac¢do e incluem técnicas de conversacao
como o inquérito, a entrevista, os grupos de discussao e entrevista em grupo. Estas duas

técnicas serdo tratadas na alinea d).
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Na minha investigacdo, nao recorri a qualquer recolha de informacéo totalmente
estruturada, num sentido fechado, como acontece nos inquéritos.

Ja as entrevistas tiveram um papel de destaque na recolha da informacéo, pois
através delas foi possivel perceber melhor como os participantes viveram e sentiram o
seu envolvimento diario na escola. Ndo me preocupei com a simples recolha de relatos
de eventos, mas em perceber as motivagOes, interesses, interpretacdes, preocupacdes e
analises profundas que enformavam as perspectivas dos participantes.

N&o ha unanimidade terminoldgica entre os autores quanto a designagdo mais
apropriada para definir este tipo de entrevistas: focadas, (Yin, 2005), semi-estruturadas
ou em profundidade (Coller, 2005), aprofundadas (André, 1997), ndo estruturadas
(Lapassade, 1992; Fino, 2006). Apesar desta cacofonia terminoldgica, parece-me que,
com mais ou menos matizes, a técnica definida é a mesma. Pessoalmente, concordo com

a nomenclatura e definicdo dadas por Valles (2002: 41) quando afirma que as entrevistas

“en profundidad no son meras conversaciones cotidianas, aunque se aproximan a ellas en tanto
interaccion cara a cara producida en condiciones historicas y sociobiograficas determinadas. Se
trata de conversaciones profesionales, com un propoésito y un disefio orientados a la
investigacioon social, que exige del entrevistador gran preparacion, habilidad conversacional y

capacidad analitica”.

A opcéo por este tipo de entrevistas significa que ndo as concebo como um
simples processo de recolha de informagdo nem como um interrogatorio policial a
procura de algo que o informante possa estar a esconder intencionalmente, colocando-o
numa posi¢do incomoda e de desconfianga. Bem pelo contréario, procurei que, como diz
Valles na citacdo supra referida, através de uma conversa informal, préxima da
naturalidade da troca de ideias entre dois conhecidos, ele fosse revelando, directa e
indirectamente, as suas percepc¢des conscientes e inconscientes sobre o tema em estudo.
No entanto naturalidade ndo significa improvisacdo, pelo que parti sempre de uma
estrutura preconcebida (XV), mas ndo rigida, o que permitiu adapta-la as respostas dos
informantes e as circunstancias particulares em que se realizaram as entrevistas. Desta
forma, conjuguei duas caracteristicas que considero basilares para que elas constituam
verdadeiras fontes de evidéncia: espontaneidade, por um lado, e orientagdo na busca de
respostas as questdes estruturantes da minha pesquisa, por outro.
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5.3. Analise de documentos

Técnica que consiste na pesquisa, leitura e analise dos documentos escritos que
se afiguram Uteis para a investigacdo. Considerei Uteis dois tipos de documentos: 0s
oficiais e 0s pessoais.

De entre os documentos oficiais destaco o regulamento interno; o projecto
educativo, que remonta a 2006; o plano anual de actividades; as actas de diversos
orgdos da escola (conselho pedagdgico, conselho da comunidade educativa, conselhos
de grupos disciplinares, sobretudo do grupo de Portugués, a que pertencgo, e conselhos
de turma); participac@es disciplinares (XI, XIII) e processos dai decorrentes; pautas de
avaliacdo e comunicacdes internas do 6rgdo de gestao.

Felizmente ndo me deparei com qualquer entrave a consulta dos documentos
pretendidos.

Os documentos pessoais a que me refiro dizem respeito, sobretudo, a producdes
escritas de caracter individual (Il a IX) ou colectiva (X) dos meus alunos do 11° ano.
Uns sdo registos espontaneos sobre aspectos da vida escolar, numa perspectiva muito
pessoal, que os alunos colocam livremente nos seus portefélios trimestrais, elemento
importante da avaliacdo, conforme critérios negociados com eles no inicio do ano
lectivo. Mas ha outros que foram produzidos a meu pedido, sendo de dois géneros: uns
relativos a aspectos da direccdo de turma e outros sdo anélises e avaliages do trabalho
desenvolvido nas aulas de Portugués.

Do primeiro grupo®, fazem parte justificagbes de faltas pormenorizadas,
relatorios sobre problemas de interaccdo com alguns professores e problemas de
relacionamento internos, relatos pessoais de factos que originaram participagoes
disciplinares, opinides pessoais sobre disciplinas e métodos de ensino preferidos (V),
recolhidos aquando da realiza¢do dos conselhos de turma no inicio do ano lectivo para
caracterizacdo dos alunos.

No segundo caso, incluo as anélises sobre o trabalho individual, da turma e do
professor, feitas habitualmente no final das unidades curriculares ou dos periodos (VI,
VIl e VIII). Por vezes, essas andlises foram complementadas com auto e

heteroavaliacdes fundamentadas que forneceram, de igual modo, elementos pertinentes.

* Tenho na minha posse estes documentos, mas achei que ndo os deveria disponibilizar nos anexos por
conterem muitas referéncias pessoais que permitiriam identificar os alunos facilmente.
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5.4.Estratégias de investigacao-acc¢ao

Como ja deixei bem claro anteriormente, apesar de esta investigacdo ndo ser
estruturalmente de investigacdo-ac¢do, recorri a algumas técnicas de recolha de
informacdo inspiradas nessa metodologia. Foram técnicas que me pareceram poder
contribuir para testar empiricamente algumas das conclusdes depreendidas

anteriormente e para as confirmar ou alargar.

Para alcancar esses objectivos, alarguei o ambito de algumas das técnicas de
recolha e analise de documentos pessoais dos meus alunos, referidas na alinea anterior,
e apliquei-os na melhoria do trabalho posterior. Na verdade, a finalidade das analises
produzidas a meu pedido, ja pressupunha que os alunos poderiam ajudar a identificar os
aspectos a ser corrigidos e os que deveriam ser mantidos. Ou seja, foram solicitados
com vista & accao futura numa perspectiva de a melhorar constantemente.

Além destes textos pessoais, realizei debates de turma (diario de campo, dia
16.06) centrados nos mesmos objectivos — analise e avaliacdo do trabalho realizado —
que complementaram os pontos de vista individuais, abrindo-o0s a novas perspectivas e
motivando-os para as vantagens do confronto de perspectivas. Foi uma forma de “llenar
algunos vacios de la entrevista individual o estructurada, que no permite comentar,
explicar y comparar las experiencias y pontos de vista de los entrevistados” (Latorre,
2007: 75).

Também em grupo, mas com objectivos diferentes — confirmar e alargar as
conclusbes anteriores — organizei grupos de discussdo ou debates tematicos, conforme
se lhes queira chamar. Foram organizadas a partir de documentos audiovisuais
criteriosamente seleccionados para provocar as percepcoes dos alunos sobre a escola em
geral e sobre os professores em particular. Nieto Cano e Portela Pruafio (2008: 19)
apelidam esta pratica de “consulta induzida”, em que “los alumnos son animados a
expresar sus puntos de vista por médio del uso de estimulos, como en evento destacado,
una leccién reciente, un video o una informacién particular”. Usei dois tipos de
documentos diferentes: partes do filme musical The Wall, dos Pink Flloyd e uma

conferéncia de Ken Robinson sobre a falta de criatividade nas escolas oficiais.
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Estes grupos de discussao foram uma forma de provocar os alunos e obriga-los a
ver para além das suas perspectivas individuais, tantas vezes limitadas por nunca terem
sido confrontados com contestacdes abertas do modelo de escola que sempre
conheceram, pelo que o tém como Unico e universal. Esta provocacdo intencional
retirou beneficios da discussdo em grupo, onde surgiram opinides contrarias, umas mais
conservadoras e outras mais abertas a renovacdo da escola e dos métodos de ensino.
Surgiram também alguns comentarios sobre situacfes concretas da vida da escola e
desabafos recalcados hd muito tempo. Desta forma, foi criado um espirito revelador
idéntico ao dos “traumas de conversdo”, na expressdo de Bolton (citado por P. Woods,
1999), susceptivel de ser suscitado pelas obras de arte, mas que, nesta situacdo concreta,
teve a virtude de predispor os alunos para a mudanca e a actuarem de forma a
transformarem a escola que frequentam. Como conclusdo desta “consulta induzida”,
pedi-lhes que registassem algumas das suas ideias numa folha em branco®.
Surpreendeu-me a facilidade com que se exprimiram e o acerto de algumas ideias
inovadoras que mereceriam um tratamento diferenciado e aprofundado. No entanto,
como grande parte fugiu ao tema deste trabalho, deixo esse material para posterior

analise.

® Daqui resultaram dezenas de trabalhos — uns em forma de desenho, outros de escrita e outros, ainda,
mistos — de que apresento apenas cinco (XI1V), como exemplo da facilidade com que os alunos aderem a
iniciativas que lhes permitam falar sobre a escola e sua organizacdo. De referir que esses trabalhos foram
elaborados de improviso ap6s a conclusdo do debate publico.
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CAPITULO YV

Vozes que (nao) se escutam

“Veja como as criangas tém, por exemplo, uma capacidade enorme de perguntar coisas, de se
interessar por tudo, os adultos ficam atrapalhados com as respostas que hdo-de dar. E depois,
quando entram na escola, toda a mecéanica da escola ndo é a de deixar que as perguntas
continuem com aquela vivacidade e aquele interesse que tinham. A escola abafa as perguntas,
porque perguntar ndo é conveniente em sociedade e as criangas comegam a aprender aquelas
respostas que sdo convenientes para viver em sociedade sem grandes atropelos. Tomam muito
cuidado com o que perguntam e procuram sempre aplicar a resposta certa para o outro ndo ter
uma reaccdo que a ela lhe seja prejudicial. 1sso leva a uma infidelidade que me impressiona, que
é a infidelidade que quase toda a gente tem de si propria. Ndo ousa ser. Quase ninguém ousa

ser!”

(Agostinho da Silva, in Sousa 2003: 36)
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Neste capitulo, apresentarei os dados da minha investigacdo de campo quanto ao
relevo da voz dos alunos na Escola do Porto Santo.

Esta dividido em duas partes, ambas sobre a atencdo que lhe é prestada, mas
segundo duas perspectivas distintas: a institucional, na 12 parte, e a dos proprios alunos,

na 22

1. Avoz dos alunos vista pela instituicido

“E nada de verdadeiramente importante se fez na historia sem a participagéo e o envolvimento
colectivo da comunidade. O que assim ndo for, ndo passara de ‘revolta palaciana’ ou reforma
educativa propalada condenada ao insucesso, como as que se tém visto, propostas de uma escola
ideal tdo distante da escola real. Premissa incontestavel, embora por vezes equivocada, sera a de
que o aluno é o sujeito de todo o processo de aprendizagem e de que 0 conhecimento e a

inovacgdo é o factor determinante do desenvolvimento.”

(Projecto educativo 2006-2010 da Escola do Porto Santo: 11)

Para avaliar o peso que a instituicdo Escola do Porto Santo atribui a voz dos
alunos recorri a uma variedade alargada de fontes: documentos oficiais, nomeadamente
projecto educativo, regulamento interno, actas do conselho da comunidade educativa e
do conselho pedagogico dos ultimos 5 anos lectivos, plano anual de actividades 2010-
2011; observacao participante e dados registados no meu diario de campo.

Da comparagdo dos dados das diversas fontes, h& um dado que salta a vista:
também aqui se constata uma antitese clara entre o que anunciam os documentos
estruturantes — projecto educativo de escola e regulamento interno — e a realidade
perceptivel quer nas actas dos conselhos da comunidade educativa e pedagdgico quer na
pratica vivida no dia-a-dia. Ou seja, enquanto os primeiros manifestam explicitamente a
preocupacao de colocar os alunos no centro das atengdes da escola e de considerar a sua
voz como elemento fundamental do funcionamento institucional, todos as outras fontes
dao indicagcbes completamente contrérias, levando-nos a concluir que os alunos da
Escola do Porto Santo ndo tém qualquer peso nas decisdes institucionais. Dito de outro

modo: eles estdo ausentes dos centros de decisdo, embora sejam o centro das decisoes,
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no sentido em que quase todas as deliberacbes sdo tomadas considerando-0s 0s
destinatarios das mesmas. S&o, pois, objectos e ndo sujeitos activos dos Orgaos
deliberativos, confirmando a regra do sistema educativo portugués da imposicao de
regras de cima para baixo.

Estas contradicGes estdo, desde logo, presentes no subconsciente do redactor do
projecto educativo 2006-2010 — sem qualquer actualizacdo até a data! — como se pode
constatar por uma analise do contetdo do excerto em epigrafe. Note-se, por exemplo, o
contraste entre a afirmacdo contundente da importancia da participagdo colectiva nas
grandes transformacdes da sociedade e a hesitacdo quanto ao papel central do aluno na
sua aprendizagem.

Mas exploremos algumas das contradicdes mais 6bvias quando comparados 0s
dados dos dois tipos de fontes supra referidos.

No ponto 5.2 do projecto educativo, refere-se que um dos objectivos de ambito
institucional é “fomentar a participacdo activa dos discentes na gestdo da vida escolar,
nomeadamente através das suas estruturas representativas”, o que vai no mesmo sentido
do ponto 7 do artigo 5° do regulamento interno, que enuncia como um dos direitos dos
alunos “Ser ouvido, em todos os assuntos que lhe digam respeito, pelos [...] 6rgdos
pedagdgicos, de administracédo e de gestdo da escola”. No entanto sabe-se que os alunos
ndo tém qualquer representacdo no conselho pedagdgico e apenas dois, dos quais um é
adulto em representacdo do ensino nocturno, os representam no conselho da
comunidade educativa, entre os 20 elementos que constituem este 6rgdo. Nao é, por
isso, de espantar que, nos ultimos cinco anos de reunides deste conselho, ndo haja em
acta qualquer referéncia a intervencdes dos representantes dos alunos.

A um olhar do exterior, saltam imediatamente a vista as lacunas de
representatividade dos alunos nos érgaos de gestdo e decisdo (reduzidos aos ja referidos
dois representantes no conselho da comunidade educativa: um do ensino nocturno e
outro do secundario diurno) pelo que seria expectavel que isso fosse compensado por
um processo de escuta sistematica que permitisse aos alunos eleitos ouvir 0s seus pares
de forma regular e aos 6rgdos de direccdo manterem-se actualizados e atentos as
preocupacdes dos discentes. Mas nada disso acontece, pois ndo observei, ao longo de
todo o ano lectivo 2010-2011, nenhuma accdo promovida nem pelos representantes dos

alunos nem por qualquer érgdo de direccao.
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Pelo contrario, presenciei, como director de turma, duas situacbes — que
apresentarei na segunda parte deste capitulo — em que os alunos foram completamente
ignorados quando solicitaram a intervencdo do conselho executivo (ver pagina 95).

Para agravar o panorama, a associa¢do de estudantes desapareceu ha cerca de
dois anos, sem que se note qualquer incentivo ao seu reaparecimento, por exemplo,
através da atribuicdo de um espaco proprio. Esta, assim, inviabilizado o objectivo de
ambito institucional do projecto educativo em cima citado e anulada a estratégia referida
no ponto 6.2 do mesmo documento: “valorizar as organizagdes representativas da
comunidade educativa (associacdo de pais e associa¢ao de estudantes) ”, tanto mais que
a actuacdo dos dois representantes da associacdo de pais se reduz a uma intervencédo
indcua, no meu ponto de vista, no conselho da comunidade educativa ao longo de cinco
anos. Sintomatico dessa acgdo foi a intervencdo de um deles na reunido do dia sete de
Novembro de 2009, em cuja acta se 1é: “o representante dos pais [...] alertou para o
facto de se arranjar estratégias de modo a que a familia apoie mais 0s seus educandos
nos estudos. Desta forma os resultados finais seriam melhores”.

Sem voz activa na comunidade educativa, “Orgdo de participacdo e
representacdo da comunidade educativa” — segundo o ponto um do artigo 17° do
regulamento interno — sem associacdo de alunos e com uma associacdo de pais
adormecida, € pertinente perguntarmos: Como podem os alunos concretizar o seu direito
de “Apresentar criticas e/ou sugestdes relativas ao funcionamento da escola”, ponto 8
do artigo 5° do mesmo documento? A experiéncia diz-me que o director de turma é
muitas vezes a Ultima esperanca (entrevistas 1-5). Todavia, na maioria das vezes,
também ele se revela impotente, porque a sua voz é subtilmente abafada quando chega
aos 0rgaos directivos.

Também o direito enunciado no ponto 15 do artigo 5° do regulamento interno,
“Participar, atraves dos seus representantes, no processo de elaboracdo do projecto
educativo, do plano anual de actividades e do regulamento interno e acompanhar os seus
respectivos desenvolvimentos e concretizagdes”, tem sido letra morta.

O projecto educativo, por sua vez, estd desactualizado, ja que a sua validade
caducou em 2010 com o fim do mandato dos 6rgdos de gestdo. No entanto, como a
equipa directiva anterior foi a Unica a apresentar candidatura a um novo mandato, nem

se deu ao trabalho de elaborar um novo projecto educativo ou de, pelo menos, mudar a
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data ao anterior. Essa falha poderia ter sido debelada durante o ano lectivo seguinte,
2010-2011, de uma forma tranquila e com a participacao de todos os agentes educativos,
mas nunca ouvi falar dessa possibilidade.

O plano anual de actividades também ndo tem sido um bom exemplo da
participacdo activa dos alunos (entrevista 5). Poder-se-ia pensar que a culpa € deles,
porque ndo apresentam sugestdes de actividades. No entanto ndo lhes pode ser
imputada, porque o modelo vigente, embora ndo estando fechado a sua participacéo,
estd focado nas propostas dos grupos disciplinares e clubes de actividades
extracurriculares. Desta forma, confirma-se a premissa referida no inicio desta parte:
tudo € feito para os alunos, mas nada é decidido por eles. Assim se justifica que, das
cerca de oitenta actividades previstas para o ano lectivo 2010-2011, apenas duas refiram
os alunos como dinamizadores, e em parceria com professores, ndo havendo nenhuma
em que surjam como unicos responsaveis. No entanto o conselho da comunidade
educativa, ano apés ano, ndo tem levantado qualquer objeccdo a esta forma de
programacao, pelo que é com naturalidade que tem “dado parecer favoravel ao Plano
Anual de Actividades de Complemento Curricular”, como aconteceu, para o ano lectivo
2010-2011, na reunido de dezoito de Novembro de 2010.

Quanto ao regulamento interno, também ndo constatei qualquer processo de
actualizacdo, embora um ou outro professor reclamasse da necessidade de o fazer, como
aconteceu na mesma reunido de 18/11/2010 da comunidade educativa, onde 0
presidente desta confrontou o presidente do conselho executivo com essa questdo. Mas
este ultimo matou o problema respondendo “que néo existiam propostas de alteracao”,
ndo se mostrando interessado a abertura de um processo de auscultacdo das
sensibilidades dos agentes educativos. E perceptivel o desprezo a que este documento
estruturante é votado. Isso manifesta-se no desconhecimento que a grande maioria dos
alunos tem do mesmo até porque parecem descrentes de que possam fazer-se ouvir com
base no que & se proclama como direitos seus (entrevista 1-5). Ndo admira, porque dos
varios direitos enunciados no artigo 5° do dito documento, respeitantes a valorizacao da
sua voz, nenhum é posto em pratica, como ja demonstrei com os mais importantes.

Curiosamente, mas em sentido contrario, o regulamento interno é citado amiude
nas reunides do conselho da comunidade educativa, ainda que de forma muito vaga,

para sustentar a defesa de medidas mais rigidas em termos disciplinares:
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“Da reflexdo sobre as informagdes analisadas, conclui-se, por larga maioria, que era preciso
garantir o cumprimento das regras definidas pelo Regulamento Interno e assegurar a disciplina e
um comportamento adequado na sala de aulas para que haja reflexo destes aspectos no

aproveitamento dos alunos”.

(Acta do Conselho da Comunidade Educativa do dia 29/11/2007)

Em sintese, quer os 6rgdos de direccdo quer os de gestdo intermédia tém-se
mostrado indiferentes a importancia de ouvir os alunos com atencdo. Antes tém
apostado numa gestdo de imposicdo de medidas que devem ser seguidas pelos alunos e
nunca debatidas com eles. E também clara a subserviéncia quer do conselho da
comunidade educativa (entrevista 6) quer do pedagdgico em relagdo as orientagdes do
presidente do conselho executivo, podendo-se falar, pois, de um sistema
presidencialista. 1sso é claro em varias actas de um e de outro daqueles 6rgéos, onde as
posicdes dele saem sempre vencedoras sem qualquer oposicdo. Pelo contrario, as
sugestOes de outros membros nunca sdo aprovadas se tiverem a sua oposic¢ao. Foi o que
aconteceu na reunido do dia 28/11/2008 da comunidade educativa, quando o presidente
deste 6rgéo propds que “no final de cada periodo, houvesse uma reunido entre todos 0s
delegados de turma e os alunos para abordagem de aspectos decorridos ao longo dele e
apresentacdo de propostas tendentes a melhorar os mais insatisfeitos que fossem
diagnosticados”, tendo sido recusada, por proposta do presidente do conselho executivo,
por “se considerar que essas reunides seriam redundantes face a outras reunides ja
existentes e que se destinavam aos mesmos efeitos.” Trata-se de um argumento
falacioso, pois ndo ha quaisquer reunides entre delegados e colegas (entrevista 6), nem
nunca houve, pelo menos de h& quinze anos a esta parte. O que h& é um desinteresse
total em ouvir os alunos e uma grande insensibilidade em relacdo ao que a sua voz

poderia representar para a melhoria da escola (entrevistas 1-5).
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2. Avoz dos alunos na primeira pessoa

“[...] o valor atribuido a opinido dos alunos na nossa escola é, numa escala de zero a dez, zero.

Por mais que os alunos falem, mostrem o seu descontentamento, pouco ou nada adianta.”

(aluno da escola do Porto Santo, anexo Il, documento 6)

“Acho que ninguém esté interessado no que a minha opinido ou de outros alunos pode melhorar
na escola.”
(entrevista 4: 12)’

Da analise dos textos dos alunos (sobretudo os dos anexos Il e IlI), das
entrevistas e do relato de varios episédios do meu diario de campo, é possivel tirar duas
conclusfes quase consensuais sobre o que os alunos da Escola do Porto Santo pensam
do valor da sua voz: 1) a participacdo dos alunos é fundamental para que se sintam
identificados com a escola; 2) na grande maioria das situacGes, sentem que a sua
participacdo é desprezada: “Na nossa escola os alunos sdo aqueles que nunca tém razéo
[...] tudo o que dizemos é irrelevante” (I, 4).

Ora, como as duas ideias se implicam, o desprezo a que sdo votadas as suas
opinides provoca mal-estar, repulsa em relacdo a instituicdo e, mesmo, consequéncias
negativas em termos de resultados escolares (entrevistas 1-5).

Mas como se manifesta tal desprezo e quem séo os culpados para os alunos?

Os discentes sentem que 0 esquecimento da sua voz se revela de varias formas.
Eis alguns exemplos:

- N&o tém possibilidade de expressar as suas opinides: “eu sinto que o que acho
da escola ndo conta para nada. [...] ndo chegamos a ter oportunidade de falar” (I, 3).

- Nédo sabem a quem apresentar as suas reclamacdes: “Muitos alunos ndo sabem

a quem se dirigir quando tém problemas” (entrevista 2: 14).

® Como refiro no inicio de cada anexo com textos dos alunos, ndo procedi a qualquer tipo de correcgéo,
pelo que continuarei a respeitar esse principio ao longo deste trabalho.

" Nas citacdes das entrevistas, o primeiro nimero é o que corresponde a sua numeracdo geral,
substituindo o nome do aluno, e o segundo é a referéncia da pagina.
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- N&o conhecem o 6rgdo em que estdo representados nem 0s seus representantes
no mesmo (entrevistas 1-5, diario de campo dia 4/5/2011). O préprio aluno do regime
diurno que se senta na comunidade educativa confessou: “Sinto-me como se ndo fosse o
representante dos alunos” (entrevista 6: 3). No entanto reconhece que apenas foi la
colocado para colmatar uma exigéncia legal, porque ninguém o incentiva a promover
accOes de escuta junto dos seus colegas.

- Ninguém se preocupa com a opinido dos alunos: “penso que se devia ter mais
em conta procurar saber o que nos alunos achamos da escola” (l1, 3); “E visivel que a
nossa opinido ndo é nada valorizada e isso ndo nos pde contentes” (11, 13).

- As decisdes sdo tomadas a revelia dos alunos: “como é possivel que ndo nos
perguntem a opinido antes de tomar qualquer decisdo?” (I, 7); “penso que 0s
profissionais do ensino, antes de adoptarem medidas ou tomarem quaisquer decisdes
deviam ter em conta aquilo que os alunos pensam. Isto porque a escola é feita pelos
alunos, e para os alunos” (Il, 14); “Acho que nunca ninguém se importou muito com a
nossa opinido. Eles fazem tudo como querem. Afinal eles sdo os chefes, ndo é? Os
chefes é que mandam” (entrevista 1: 30).

- Apenas sdo escutados os alunos com melhor aproveitamento: “Normalmente s6
dao importancia aos alunos que tém melhores notas, mas isso € injusto [...] os outros é
como se ndo existissem” (1, 24).

- Néo sdo respeitados os valores democraticos: “Os grandes mandam, e 0s
pequenos que aceitem tudo sem contestar, ou seja, onde a democracia, 0 respeito, e a
verdade deveriam estar presentes, € onde esta mais em falta” (Il, 14); “estamos
cansados da sociedade de classes vivida dentro da nossa escola” (11, 14); “A escola esta
como uma piramide, s@o os alunos na base e depois estdo alguns professores no topo, e

acho que isso € injusto” (entrevista 1: 40).

E quem séo os culpados?

Tanto podem ser os professores, porque:

- “ndo tém ‘pachorra’ de nos ouvir, como se ndo tivéssemos razao” (Il, 21);

- tém atitudes “de discriminacao e incompreensdo com os alunos” (11, 15);

- “passam uma borracha no passado, quando também eram aluno, e cometem os

mesmaos, ou piores erros que seus antigos professores.” (111, 15);
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- “utilizam o seu estatuto académico superior para desvalorizar as nossas
opinides” (I, 18);

- “Por vezes nem deixam o aluno se justificar” (111, 21):

- alguns “apenas vém ensinar e ndo se importam com mais nada” (I, 24);

- “passa-nos [um professor] sempre por cima. Ndo da para falar com ele”
(entrevista 1: 33);

Como os 6rgdos de direccao, porque:

- “Ele [elemento do conselho executivo] ndo estava minimamente interessado no
que nods estavamos a dizer, ndo estava interessado no que tinha sido escrito” (entrevista
1: 31);

- “nunca houve muito interesse em nos passarem esse tipo de informacdes. Mais
uma vez acham [elementos do conselho executivo] que isso sdo assuntos que nao nos
dizem respeito” (entrevista 1: 44);

- “nunca vi coisas que me dissessem que nds podemos confiar no conselho
executivo ou nisso da comunidade [conselho da comunidade educativa]” (entrevista 1:
39);

- “ndo me parece que eles [elementos do conselho executivo] facam grande
coisa por nds. E se ja fizeram alguma coisa, sinceramente, ndo me lembro” (entrevista
3:14);

- “Acho que a opinido que tenho da escola ndo conta muito [para o conselho

executivo] ” (entrevista 4: 12).

O carécter genérico de algumas das afirmagdes poder-nos-ia levar a pensar que
talvez ndo haja fundamento para tantas queixas. No entanto pude constatar, através de
observacao directa, varios episodios, registados no meu diario de campo, que, por um
lado, sustentam as reclamac6es dos alunos e, por outro, revelaram a grande acomodacéo
as resisténcias, porque, em vez de reagirem com veeméncia, se resignam, embora com
revolta e frustracéo.

De entre a grande variedade de exemplos, selecciono trés por serem 0s mais
recorrentes quer nos textos dos alunos quer nas suas entrevistas. Além disso,

representam trés tipos de paradigmas de desprezo pela voz dos alunos: 1) tomada de

93



decis0es, pelo 6rgdo executivo, que afectam o bem-estar dos alunos sem os consultar; 2)
resposta intimidatéria a um pedido dos alunos; 3) represalias exercidas por um
professor como resposta a uma atitude critica dos alunos.

Curiosamente, todos eles ocorreram no principio do ano lectivo, mas tiveram
repercussodes ao longo de todo o ano lectivo, sendo motivo de conversa entre os alunos e

apresentados como argumentos justificativos da sua apatia em relacdo a escola.

O primeiro caso (I, 5, 7, e IV, 2, 3; entrevistas 1-5, diario de campo) foi
preparado durante as férias de Verdo e constatado pela comunidade escolar logo na
abertura do novo ano: a direccdo executiva decidiu vedar, sem consultar quem quer que
fosse, 0 acesso ao recinto desportivo mais frequentado pelos alunos, o polivalente, com
uma porta de abertura electronica. Esta decisdo criou um grande mal-estar nos alunos e
nos professores que n&o tiveram direito ao cartdo de abertura. O descontentamento dos
docentes foi resolvido com a entrega de uma chave a todos 0s que a requisitaram. J& 0s
alunos viram os seus espacos de lazer seriamente reduzidos. Foi, pois, com naturalidade
que, apesar da resignacdo da maioria, um ou outro tenha usado, de vez em quando, a
violéncia para protestar: vidros da porta partidos, mecanismo electronico
irremediavelmente estragado, marcas de pancadas. No entanto nada demoveu a

obstinacdo dos responsaveis pela deciséo.

O segundo episddio (entrevistas 2; 4 e 5; I, 6, 9, 14, 15, 17, 18 e 21; diario de
campo, dia 30/09/2010) mostra como a boa fé dos alunos nos decisores pode morrer a
nascenga.

Tendo-se apercebido de uma mudanca no seu horario semanal, uma turma
decidiu eleger duas colegas para irem ao conselho executivo comigo, seu director de
turma, a fim de mostrarem como aquela mudanga os prejudicava em termos de tempo
disponivel para o estudo e tentar estudar alternativas. Mas a sua inocéncia foi
destrocada num minuto. Enquanto apresentavam a questdo, foram interrompidas pela
resposta, que irrompeu como um tsunami arrasador, do membro do executivo que 0S
recebeu: “Vocés sdo estudantes, essa é que € a vossa profissdo. A vossa obrigacédo €
estudar, ndo é fazer outra coisa. Se o horario foi alterado é porque tinha de ser.

Deveriam ficar contentes por terem uma sala de estudo onde podem tirar duvidas. Além
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disso, tudo foi feito para vosso bem” e logo de seguida: “Como estudantes profissionais,
tém de cumprir o horario tal como esta” (diario de campo 29/09/2010). Foi o suficiente
para se submeterem a decisdo, mas com um sentimento de revolta a corroer-lhes o

espirito durante o resto do ano (primeiro exemplo de desprezo refrido na pagina 88).

O terceiro exemplo (diario de campo; XI, XII e XIII; entrevistas 1 e 3; Il, 6, 14,
21, 25) é o mais complexo e multifacetado, pois engloba uma série de episodios que
comegaram no dia 27/10/2010 e s6 pararam no final do ano lectivo. Teve sempre no
centro um professor, designado por professor da disciplina A ou professor Rufino no
meu diario de campo, pelo que se poderia chamar um caso de personagem.

Naquele dia, o professor marcou, de surpresa, um teste para o dia seguinte. Os
alunos, revoltados, resolveram ndo comparecer ao teste, com a excepc¢do de dois.
Imediatamente, o professor entregou no conselho executivo uma participacdo
disciplinar, quase ilegivel (ver anexo XIl), de todos os faltosos. Exige varias vezes que
os alunos Ihe pecam desculpa, 0 que recusam terminantemente. Dita uma nota de culpa
(XI1) para ser assinada pelos alunos e seus encarregados de educagdo. Como director de
turma chamei — durante uma aula em que os alunos manifestaram a sua revolta — um
elemento do executivo para avaliar a situacdo e tentar esvaziar a pressao, mas ele nem
olha para a nota de culpa que um aluno Ihe mostra nem voltara a manifestar qualquer
interesse pelo caso (segundo exemplo de desprezo aludido na pagina 88), dando razdo
as afirmacBes do aluno que escreveu: “Os alunos sdo ouvidos, mas rapidamente
esquecidos e nunca mais lembrados” (2, 6). Uns dias depois, 4/11, o professor da
disciplina A expulsa uma aluna por estar a sublinhar o livro e ndo olhar para ele, com o
argumento de que “a matéria era ele proprio, ele é que era o manual” (diario de campo
dia 5/11 e seguintes), entregando, de seguida, uma participagéo disciplinar da aluna no
conselho executivo (XII1). Os desencontros vao-se sucedendo até ao inicio do 3°
periodo, altura em que varios alunos anulam a matricula, ficando apenas 8 dos 15 que
iniciaram. A partir dai, o ambiente desanuvia um pouco, mas sem que altere 0s seus

metodos de pressdo e ameaca constantes até ao final do ano (diario de campo).

Dezenas de outros casos, registados no meu diario de campo, poderiam ser

dados como exemplos da inibicdo da voz dos alunos nesta escola. Todavia estes
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parecem-me suficientes para provar como o cendrio tracado pelos alunos é realista e
transversal a maioria dos adultos com quem lidam diariamente na escola.

Ainda assim, os alunos mostram uma grande clarividéncia nas analises que
fazem da situacgéo, salvaguardando algumas excepc¢oes e dificuldades, nomeadamente:

- alguns professores que os escutam com atengéo (Il, 1, 7, 15, 17; V, 3, 5, §;
entrevistas 1; 2; 3 e 5);

- as diferencas de tratamento entre o 3° ciclo e o secundario, altura em que se
sentem mais respeitados pelos professores (entrevistas 1 e 2);

- as dificuldades em ouvir e conjugar as diferentes perspectivas dos alunos (11, 4,
19);

- as ideias sem interesse apresentadas por alguns alunos (Il, 7, 13, 14, 16, 23; |11,
15);

- 0s comportamentos perturbadores de alguns alunos e o seu desinteresse pela
escola (111, 24).

Apesar destas reservas, podemos afirmar com rigor que, na Escola do Porto
Santo, “A opinido dos alunos [...] € muito pouco valorizada” (I1, 19), o que provoca um
ciclo vicioso que faz com que as vozes que procuram fazer-se ouvir sejam muito raras.
Duas razdes principais estdo na base deste comportamento dos alunos: inibicdo de se
manifestarem por receio de represalias (I, 17); sentimento de que ndo vale a pena
emitir qualquer tipo de opinido porque ndo acreditam que isso possa alterar a situagao
(I, 2; entrevistas 1-5). Este ciclo, de muito dificil ruptura, pode provocar a ideia de que
a culpa de os alunos ndo serem parte activa nas decisdes da escola é deles proprios,
porgue ndo se manifestam nem apresentam ideias concretas, mas o que acontece € que
“Ninguém pergunta aos alunos o que acham ou o que gostavam de ver e depois
gueixam-se que os alunos néo participam” (1, 13).

Na verdade, o0 meu estudo oferece provas convincentes de que os alunos tém
ideias muito interessantes e pertinentes quando lhes é dada a possibilidade de se

pronunciarem sem quaisquer constrangimentos, como se vera no capitulo seguinte.
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CAPITULO VI

\Vozes que querem ser escutadas

“Entdo eu acho que s havera uma educacao perfeita quando as escolas forem etimologicamente,
essa é a proveniéncia do nome, tempos inteiramente livres, em que a pessoa chega a um lugar,
diz em que sentido lhe interessa crescer, € encontra nesse lugar as ajudas necessarias para que
efectivamente cresca. [...] E entdo a escola deveria estar organizada de tal maneira que o menino

seria desenvolvido segundo aquilo que pedia.”

(Agostinho da Silva, in Sousa 2003: 16)
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Quando iniciei o meu trabalho de campo, estava longe de pensar que iria
encontrar tantos alunos com uma ideia de escola tdo proxima da defendida por
Agostinho da Silva. Na verdade, embora o funcionamento diario da Escola do Porto
Santo esteja organizado num sentido contrario a esse ideal, os alunos, no seu intimo,
anseiam por uma escola que se adeque ao ritmo agitado e exigente da sociedade em que
se inserem e que desperte neles o gosto de aprender.

Ora, isso passa, necessariamente, por serem escutados ndo s6 em questdes de
mero funcionamento da escola que frequentam mas também em questbes de fundo,
como a organizagao do curriculo e a prépria estrutura do sistema de ensino.

Mas vamos por partes, até porque os alunos tém consciéncia das suas limitagdes.
No entanto ndo tém duvidas de duas coisas: assumem ter capacidade para emitir
opinides com fundamento, como reconhece uma aluna: “[se me dessem oportunidade]
eu teria as minhas ideias, conseguiria expressar a minha opinido” (entrevista 1: 15); se
forem escutados, isso contribuira para a melhoria da escola a varios niveis.

Essa capacidade para se pronunciarem com pertinéncia sobre assuntos que lhes
digam respeito e para tomarem atitudes determinadas em defesa das suas convicgdes e
interesses constatei-a eu ao longo de todo o ano lectivo em indmeras situagfes, como se
pode depreender da leitura do meu didrio de campo, das entrevistas e dos textos dos
anexos lla X e XIV.

Porém talvez ndo tenha sido mera coincidéncia as situages mais marcantes
terem ocorrido no inicio do ano lectivo, como ja referi no capitulo anterior. Ndo me
parece especulacdo afirmar que os alunos regressam de férias com uma vontade
renovada e determinados a lutar por uma escola com que se sintam identificados. As
férias parecem contribuir para o esquecimento de alguns dos constrangimentos sofridos
no ano anterior. Contudo, a medida que o ano avan¢a, os alunos parecem ir
desacreditando da forca transformadora da sua voz, pelo que se vdo submetendo as
rotinas impostas pela escola, enquanto, simultaneamente, se vai estiolando a capacidade
de imaginarem uma escola diferente da que lhes é oferecida. 1sso mesmo foi o0 que
registei no meu diario de campo, numa reflexdo do dia 5 de Janeiro, a propésito da
necessidade que sentia de experimentar novas formas de trabalhar os textos literarios do
programa: “a esmagadora maioria dos alunos, quando questionada, comeca por dar

respostas que pressupdem o modelo tradicional como o Unico possivel”.
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Esta submissdo ndo se produz por convicg¢ao, mas pela constatacdo de que lutar
contra as normas institucionalizadas provoca esgotamento fisico e psicoldgico, além de
dificultar a obtencdo de bons resultados académicos, ja que tudo esta formatado para
que os alunos com as mais altas classificagdes sejam o0s que seguem as orientacdes tidas
como normais, porque “en las escuelas, como en las prisiones, la buena conducta
produce beneficios” (Jackson, 2010: 74). Qualquer desvio delas é tido como um desafio,
pelo que desencadeia automaticamente reac¢des programadas para 0s reconduzirem ao
rumo predefinido.

Essas reaccOes comportam uma gama muito diversificada de atitudes, desde as
mais vulgares, praticadas em quase todas as escolas — os berros dos professores, as
expulsBes da sala de aula, as idas ao conselho executivo, o0s recados na caderneta para
0s encarregados de educagdo (por vezes com expressdes de mau gosto e erros
ortograficos, como o0 que registei no meu diario no dia 12/01: “Saudosos
comprimentos”, a guisa de despedida), a limpeza das salas, as ameacas de penalizacéo
na avaliacdo, ... — até outras que, pela criatividade de gosto suspeito e pela falta de bom
senso que revelam, merecem referéncia destacada: mandar os alunos para a biblioteca
escrever 30 vezes “N&o sei me comportar [sic]” (diario de campo, 26/01); mandar riscar
partes do manual (idem, 19/01); forcar os alunos a anular a matricula (idem, 15/03);
atribuir zero valores aos trabalhos entregues fora do prazo (idem, 08/04); chamar nomes
aos alunos (idem, 30/01); atirar giz aos alunos quando estdo a conversar (idem, 09/02);
uso de apito desportivo para mandar calar os alunos dentro da sala de aula ou, com a
mesma finalidade, bater com um saco de pedras nas carteiras (idem, 27/04).

Todas estas ac¢Oes, programadas para formatar os alunos segundo os padrdes
estabelecidos, conseguem resultados evidentes, mas apenas aparentemente, ja que sé se
produzem a um nivel superficial e por cedéncia dos alunos, para ndo terem
aborrecimentos que consideram desnecessarios. No seu intimo, continuam a acreditar,
ainda que timidamente, na forca da sua voz e no seu potencial transformador da escola.
Porém sabem que tém de continuar & espera do momento oportuno para se
manifestarem, o que é mais provavel acontecer a um nivel micro, como a sala de aula.

Foi o que constatei nas minhas aulas de Portugués no inicio do segundo periodo.
Bastou, para tal, que lhes desse a possibilidade de definirem a metodologia que

preferiam para abordar um conteddo programatico que, a partida, ndo parecia ser muito
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atractivo para os jovens dos nossos dias: o drama romantico Frei Luis de Sousa, de
Almeida Garrett. Ultrapassada a fase das respostas conservadoras e depois de
constatarem a minha insatisfacdo, ndo houve duvidas quanto ao método preferido em
ambas as turmas: cerca de 90% dos alunos optaram pelo trabalho corporativo. Aceitel,
imediatamente, apenas com uma imposi¢do: que o0s grupos de trabalho fossem
sorteados. Algumas resisténcias iniciais, mas, com o desenrolar do tempo e a habituacdo
aos colegas com guem trabalhavam menos, quase todos se renderam as vantagens de
desenvolverem projectos com companheiros com que estavam menos familiarizados:
“Quanto a escolha dos grupos, acho bom o método utilizado. Se ndo fosse por sorteio
escolhiamos sempre as mesmas pessoas e nao teriamos hipdteses de experimentar
trabalhar com novas pessoas, de novas maneiras” (VI1I, 5). No mesmo sentido, apontam
quase todas as opinides dos documentos do anexo VII: analise critica da metodologia do
2° periodo.

Surgiram, evidentemente, algumas dificuldades, que foram sendo ultrapassadas
com criatividade e determinacdo dos alunos. S6 um (VII, 11) afirmou ter experimentado
alguns blogueios por ser “uma pessoa com uma personalidade um pouco complicada” e
se sentir “desmotivado” quando ndo trabalha com quem quer. Pelo contrério, a grande
maioria disse ter sido vantajosa esta metodologia, “porque da a oportunidade de os
alunos serem criativos e ndo estarem a ser magados com matéria todo o dia, toda a hora”
(VII, 9).

Na prética, pude comprovar muitos beneficios, alguns dos quais ja referidos no
capitulo 11l desta dissertacdo atraves da literatura citada, para a aprendizagem dos
alunos advindos da auscultacdo da sua voz. Além disso, tornou-se-me evidente que “o
aluno s6 aprende se quiser aprender alguma coisa, e para que se aprenda alguma coisa
tem que se gostar da escola” (I, 3).

Na verdade, constatei que o aluno, quando se sente responsavel pelo processo de
aprendizagem e ndo forcado a seguir orientacbes com que ndo se identifica, deixa cair
as barreiras que muitas vezes coloca entre si e a escola, com multiplas vantagens no
bem-estar pessoal e colectivo, e mesmo no rendimento escolar geral.

Segue-se uma listagem de aspectos positivos referidos pelos proprios alunos

como resultado da sua participacao activa na vida escolar, de entre os quais se destacam
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“0 respeito, o didlogo, a responsabilidade, a partilha, 0 comprometimento, a auto-estima
e a confianca” (Teixeira 2010: 424):

- Aumento da motivacdo para o estudo: “Dar voz aos alunos incentiva-os a criar
novos objectivos e interesse na escola” (Il, 1); “Com as suas opinides valorizadas e
aplicadas na prética, os alunos teriam mais vontade de estudar e de estar na escola” (ll,
7).

- Melhoria dos resultados escolares: “a opinido dos alunos deve se o ‘main goal’
para uma escola poder funcionar 100% em relagéo escola/aluno e aluno/notas” (1, 11);
“Isso s6 os ajuda a ter bons resultados” (11, 13).

- Melhora a formacdo civica: “Se queremos educar e preparar cidadaos
responsaveis, inteligentes e conscientes de suas obrigacdes, temos que primeiro tentar
entender o que se passa com eles e quais as suas necessidades” (1, 14).

- Aumento do bem-estar e da satisfacdo em estar na escola: “Se ouvissem 0s
alunos com mais frequéncia [...] os alunos teriam prazer em frequenta-las [as escolas] ”
(11, 17), “A escola ao pedir a opinido dos alunos é uma maneira de melhorar a si mesma
e [...] agradar aos alunos” (1, 19).

- Maior envolvimento nas actividades por se sentirem comprometidos: “alunos
satisfeitos e valorizados participam nas actividades que haviam proposto” (11, 13); “um
aluno satisfeito aplica-se mais, a fim de agradar a quem esté a sua volta” (11, 16).

- Maior capacidade para ultrapassar os problemas: “O facto de os alunos
sentirem que tém um papel activo [...] faz com que eles se sintam motivados para [...]
resolver/melhorar qualquer problema que venha perturbar o seu bem-estar na escola”
(11, 23).

- Maior socializagdo: “ao se sentirem valorizados, os alunos vao [...] interagir
com a sociedade escolar, pois d& gosto ver os nossos esforcos serem recompensados”
(11, 24).

Poderia continuar esta lista, mas parece-me que 0s aspectos enumerados Sao
suficientes para mostrar quanto os alunos estdo convencidos da importancia da sua
participacdo na escola e que, apesar de, muitas vezes, ndo 0 poderem exteriorizar,
desejam ser escutados e ter a possibilidade de contribuir para a criacdo de um ambiente

favoravel a aprendizagem.
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Ora, se ndo lhes for dada a oportunidade de se exprimirem livremente e, mais
importante ainda, de pdr em pratica muitas das suas propostas, a escola podera perder
definitivamente sentido para os alunos que continuam a atribuir-lhe um papel
significativo na preparacdo do seu futuro, como j& perdeu para outros que ha muito
deixaram de Ihe reconhecer qualquer valor.

Por isso, parece-me muito certeiro o alerta de Agostinho da Silva, presente na
citacdo em epigrafe deste capitulo, para que a escola ajude os alunos a crescer no
sentido que querem. A escola teria muito a ganhar em termos de credibilidade junto dos
alunos se ndo continuasse encerrada na sua cegueira que a leva a acreditar que s6 ela é
capaz de transmitir conhecimento e, pior ainda, convencida de que os contetdos
seleccionados por ela é que sdo os mais importantes. Pelo contrario, qualquer aluno
interessado em aprender hd muito se deu conta de que “hoje em dia a informacao acerca
de qualquer tema esté disponivel praticamente em todo o mundo quer seja por livros ou
por internet” (I, 5). Significa isto que querem acabar com a escola? N&o, mas
pretendem que a escola os convenca de que vale a pena sair de casa para aprender nela:
“como 0 que se aprende na escola esta em todo o lado o que os alunos querem é um
ambiente melhor do que aquele que tém em casa sentados numa cadeira em frente ao
computador, dai serem exigentes” (ibidem; entrevista 5).

N&o se minimize o problema pensando que sdo excepc¢do 0s alunos que pensam
assim. Se davidas houver, pergunte-se directamente aos alunos: “Se pudesses optar
entre ficar em casa a estudar e vir para a escola, vinhas para a escola ou ficavas em
casa?” e muitos, certamente, responderiam da mesma forma que me respondeu o aluno
da entrevista 4, o Unico questionado directamente sobre o assunto: “Ficava em casa,
acho que procurando e pesquisando por mim préprio aprendo bastante” (p. 10).

Apesar da conviccdo da resposta parecer fatal para o futuro da escola, nota-se
que estes alunos continuam a acreditar que ela tem lugar nas suas vidas, porque nédo

obstante encontrarem tudo o que querem aprender online, nessa aprendizagem

“falta sempre o toque humano, ao fim e ao cabo é uma maquina, ndo tem as emocles e
sentimentos que as pessoas transmitem, podemos aprender mas ndo aprendemos de forma igual
como se aprende com pessoas.”

(entrevista 4: 10)
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Cabe-nos saber merecer a confianca que pdem em nés e dar-lhes as ajudas
necessarias para que crescam no sentido que pretendem crescer (Agostinho da Silva,
2003), sabendo que tal implica repensar a organizacdo de todo o sistema de ensino e
dar-lhes mais liberdade de escolha, como, por exemplo, poderem escolher as
“disciplinas que vao ser precisas para o nosso futuro” (Il, 9). Mas esse ndo é o objecto
deste trabalho nem esta ao nosso alcance imediato. Podemos, contudo, escuta-los com
atencdo e mostrar-lhes que acreditamos poderem contribuir para a nossa formacao e
para a procura de praticas profissionais que o0s ajudem a sentirem-se construtores da sua

propria aprendizagem.
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CAPITULO VII

Vozes que podem transformar a pratica e a

formacao dos professores

“Esta a ver sO essa ideia que arrepiaria todos os professores do nosso ensino?! Eles irem para a

escola tomar li¢cBes das criancas, coisa que lhes faria muito bem. Pois!”

(Agostinho da Silva, in Sousa 2003: 100)
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Talvez fosse de esperar que neste ultimo capitulo da dissertagdo eu apresentasse
uma listagem de novas préaticas e novos modelos de formagdo de professores como
conclusbes da minha investigacdo fundamentadas ora na literatura analisada ora no
trabalho empirico. Mas nédo é isso que tenho para oferecer. Chego quase ao fim sem
uma Unica receita para deixar a hipotéticos interessados.

No entanto ndo me apresento a julgamento de méos vazias. Bem pelo contrario,
apresento-me com uma Vvisdo renovada da minha actividade como professor, nascida,
sobretudo, da experiéncia levada a cabo com os meus alunos do 11° ano. Tudo comegou
de uma forma timida, em busca de materiais que pudessem alimentar esta investigagao.
Mas aos poucos, ultrapassou esse objectivo e acabou por influenciar mutuamente
investigador e informantes, que aproveitaram a ocasido para revelarem a frustracdo
acumulada ha muito pela impossibilidade de se manifestarem abertamente.

Dessa forma, confirmei varias ideias dos autores que serviram de base a
fundamentacdo tedrica deste trabalho, especialmente duas: os alunos revelam uma
capacidade surpreendente de analisar situacdes que Ihes digam respeito e, em segundo
lugar, que é compensador para o trabalho docente auscultar o que eles tém para nos
dizer, pois, dessa forma, conseguimos ter uma visdo do que nos € familiar, mas na
perspectiva de como o0s proprios vivenciam a escola, em geral, e 0 nosso trabalho, em
particular.

Conclui, assim, que escutar os alunos deveria ser um habito que cada professor
deveria impor a si proprio. Ndo me refiro a escutas circunstanciais sobre assuntos
menores e para descarga de consciéncia. Ndo, s6 valera a pena quando realizada
regularmente, porque “se [ter em conta a voz dos alunos] se tornar um procedimento de
rotina, do professor e do investigador, podera ser um exercicio de enormes
potencialidades na transformacdo e renovagdo da pedagogia” (Amado, 2007: 134).
Note-se, no entanto, que isso pressupde uma atitude dindmica da parte do professor. Ou
seja, a voz do aluno sO desencadeara o seu potencial transformador se o professor
envidar esforcos nesse sentido, para tal “debemos estar preparados y dispuestos a
renunciar a muchas de nuestras comodas creencias sobre la vida en el aula” (Jackson,
2010: 207). Sem essa vontade de mudar e de quebrar a rotina que nos tornou daltonicos
incapazes de perceber que “El calidoscopio de las posturas del estudiante cambia

constantemente” (ibidem: 123), tudo permanecera imutavel, porque a voz dos alunos
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ndo tem qualquer propriedade milagrosa intrinseca que lhe permita operar a
transformacéo da realidade escolar instantaneamente.

Tera de ser cada professor a procurar libertar aquele potencial transformador,
abrindo-se a possibilidade de ser formado pelos alunos e acreditando que “teacher
learning is both enabled and enhanced by dialogic encounters with their students”
(Fielding, 2001: 130).

Com essa mudanca de atitude, podemos encontrar um novo sentido na
actividade docente e resolver problemas imputados, como vimos no capitulo 111 desta
dissertacdo, tanto as praticas desactualizadas de muitos professores, pela forma como
desdenham a participacdo dos alunos (Kohn, 1991; Fielding, 2001; Rudduck e Flutter,
2007; Nieto Cano e Portela Pruafio, 2008; Holdsworth, 2010; Teixeira e Flores, 2010),
como a deficiéncias da formacgdo dos docentes, por assentar em modelos incapazes de
0s preparar para a evolugéo da sociedade, em geral, e dos alunos, em particular (Giroux,
1997; Silva e Castilho, 2003; Amado, Freire, Carvalho e André, 2009; Névoa, 2009).

Nem todos se convencerdo com 0s argumentos aqui apresentados — sempre
numa perspectiva pessoal de experiéncia vivenciada — mas aqueles que se mantém
inflexiveis nas suas conviccBes de surdez talvez devessem perguntar-se se a sua
actividade como docentes ndo andara proxima da de capatazes esmerados na misséo de
porem o0s subalternos a trabalhar para cumprimento de tarefas previamente
determinadas (Jackson, 2010).

Por mim, penso ter-me libertado dessa surdez, por ter percebido algumas das
implicacdes que as percepcdes e vivéncias dos alunos podem ter na actividade docente.
Aliés, essa ligacdo parece Obvia para varios dos meus alunos: “quando estes [0s alunos]
sdo ouvidos é também um apoio para a evolucdo da escola e da pratica dos professores”
(11, 15); “pois por vezes poderiam aprender connosco. Até os professores podem
aprender!” (11, 16); “se os professores quisessem ouvir as nossas opinides [...] podiam
mudar certas coisas no seu método de ensino e também aprender connosco” (1, 20).
Mas ndo faltam também autores que a consideram essencial para a renovagdo do
exercicio da profissdo docente (Fielding, 2001; Mitra, 2003; Rodriguez Romero, 2008;
Fabian Maroto, 2008; Fletcher, s/d), sobretudo pelas contribuicfes que pode dar na

definicdo de estratégias profissionais de melhoramento (Rudduck e Flutter, 2007),
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gracas a um conhecimento mais acurado e mais direccionado do processo de
aprendizagem (Teixeira, 2010).

Parece-me agora oportuno concretizar um pouco estas repercussdes da voz dos
alunos na actividade docente, de que tenho falado vagamente, separando-as em dois
grupos: umas que se relacionam mais directamente com as praticas diarias de sala de
aula e outras que tém mais a ver com a formacdo. Convém notar, no entanto, desde j4,

gue entre elas ha muitos pontos de ligacéo.

1. Avoz dos alunos na pratica dos professores

Para a elaboragdo desta sintese sobre as implicagdes da voz dos alunos na préatica
dos professores servi-me de trés fontes: da bibliografia ja referida no capitulo 11, das
opinides dos alunos manifestadas nas entrevistas e nos diversos textos a que tive acesso
e, finalmente, da experiéncia vivida ao longo de todo o ano lectivo 2010-2011 que,
como disse na apresentacdo da metodologia, teve alguns procedimentos préximos da
investigacao-acgéao.

Qualquer uma destas fontes me parece importante em qualquer processo de
transformacdo das praticas. A bibliografia podera servir, inicialmente, como motor de
arranque e, posteriormente, como fonte de inspiragdo constante, impedindo que se caia
na vulgarizagdo e, consequentemente, novamente em férmulas cristalizadas. Mas a
maior fonte de inspiracdo serdo, certamente, sempre, 0s proprios alunos que vao
sentindo, a cada momento, a necessidade de experimentar novas formas de aprender.
Cabe, pois, ao professor perceber quando se atingiu 0 momento de saturacdo de
determinada estratégia para operar a mudanga, podendo, contudo, voltar a mesma mais
tarde.

Trata-se de um processo que pode ser iniciado em qualquer momento do ano
lectivo e independentemente da experiéncia profissional de cada docente. Além disso,
tem a vantagem de oferecer retorno visivel muito rapidamente, quer para o0s professores
quer para os alunos, o que inibe o deséanimo e promove 0 entusiasmo constante. Isto ao
nivel da sala de aula e do relacionamento interpessoal entre o professor e os seus alunos.

Ja ao nivel macro, isto é, da escola, as dificuldades sédo bem maiores e encontram muitas
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resisténcias. Mas € importante que passe a ser um desafio de toda a comunidade escolar
para que possa libertar todo o seu potencial transformador (Rudduck e Flutter, 2007).

Analisemos, entdo, algumas praticas de facil aplicacdo, apontadas por diversas
investigacdes como favoraveis a valorizacdo da voz dos alunos e, consequentemente,
com repercussdes positivas na aprendizagem dos discentes, no reforco das relagdes
professores-alunos e na melhoria do trabalho docente, como afirmam Rudduck e Flutter
(ibidem):

*“[...] un conjunto de pruebas que demuestran la fuerza de la voz de los alumnos para hacer que
los docentes modifiquem su percepcion de las capacidades de los estudiantes y, en consecuencia,
cambien su practica y su forma de relacionarse.”

(ibidem: 133)

Aqui ficam algumas:

- Iniciar cada aula como se fosse a primeira (ibidem), dando a possibilidade aos
alunos de comecarem de novo e se poderem redimir. Ou nas palavras de Pennac (2009:
62): “importa deixar de brandir o passado como uma humilhag&o e o futuro como um
castigo” porque “Talvez ensinar seja isso [...] proceder de tal modo que em cada aula
toque a hora do despertar” (ibidem: 145).

- Dar continuamente mais informacdes sobre o rendimento, tendo em conta os
trabalhos exigidos aos alunos e ndo reduzir a avaliagdo ao langamento de classificacfes
nos finais dos periodos (Rudduck e Flutter, 2007).

- Procurar agir sempre com respeito e justica, ndo manifestando qualquer tipo de
segregacdo (ibidem).

- Promover a participacdo dos alunos porque aumenta o0 sentimento de
compromisso (ibidem).

- Reconhecer a limitagdo dos seus conhecimentos e os erros cometidos (Jackson,
2010).

- Evitar a obsesséo no cumprimento das planificagdes, adaptando-as ao ritmo de
cada turma, porque a evolucdo dos alunos “se parece mas al vuelo de una mariposa que
a la trayectoria de una bala” (ibidem: 197).

- Ter em conta as avaliacdes dos alunos e promové-los a avaliadores principais
(Fletcher, s/d).
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- Tentar promover as boas praticas que os alunos enumeram nas suas apreciagdes
(Teixeira, 2010).

Olhando para esta listagem, talvez muitos professores digam que ndo contém
nada de novo ou que ja fazem isso nas suas aulas. Pode ser que tal aconteca
verdadeiramente, mas o mais provavel é que se trate de um desses professores que se
consideram sempre na vanguarda e que nada tém a mudar. E uma atitude muito
frequente nas escolas, perceptivel, por exemplo, nas apreciacdes informais de ac¢des de
formagdes que se apresentavam como inovadoras, ou nas discussOes inter pares de
novas estratégias mais adequadas aos alunos. Ainda recentemente, a propoésito das
actividades para promocdo da escrita criativa propostas pelos novos programas de
Portugués para 0 7° ano, a entrar em vigor no préximo ano lectivo, ouvi um colega dizer
com arrogancia “Todos nos ja sabemos isso. E sempre a mesma coisa: s6 conversa. Do
que os alunos precisam é da apropriacdo de modelos de escrita” (diario de campo, dia
15/06).

Esta presuncdo frequente de muitos professores, que véem qualquer nova
sugestdo para prestarem atencdo ao que dizem os estudantes como sendo de senso
comum e que, por isso, dizem aplicé-la nas suas aulas hd muito, é desmentida pelas
analises dos proprios alunos. Se assim ndo fosse, porque acusariam os professores de
agirem com grande insensibilidade a pressdo que sentem constantemente, ignorando 0s
pedidos que lhes fazem (I11, 7)? Mais, porque pressupdem os professores que os alunos
n&o tém vida nem problemas para além da escola? A primeira vista, isso parece 6bvio a
todos. Mas, na perspectiva dos alunos, a ac¢ao dos professores ndo corresponde ao que
dizem conhecer, porgque se queixam amiude de muitos professores que pensam que 0S
alunos sé tém de se preocupar com a escola. Mas nédo € o que eles pensam (I1, 17; IlI, 6,
16), como deixa bem claro esta aluna: “Hoje em dia a escola ndo é a nossa Unica
preocupacdo. Eu trabalho, estudo e tenho outras actividades, a minha vida ndo é so a
escola e andar na boa vida” (diario de campo, dia 10/03).

Ora, esta cegueira dos professores leva-os a cometer erros graves na
programacdo de actividades lectivas importantes, marginalizando os alunos. Para
agravamento da situacdo, os professores sdo acusados de agirem isoladamente (I11, 7,
16), desconhecendo os trabalhos impostos pelos seus colegas. Por isso, partem do

principio de que ndo tém de negociar com os alunos as tarefas a realizar fora das suas

109



aulas, como se fossem as unicas que eles tivessem de elaborar. Cada disciplina é uma
ilha considerada pelo respectivo professor como o centro do mundo.

Desta forma, compromete-se o0 aproveitamento dos alunos e a imagem que tém
da escola, com consequéncias negativas a varios niveis. Eis alguns dos erros que
contribuem para tal: marcacgéo cega dos testes, ignorando os protestos dos alunos, como
dois para 0 mesmo dia, a revelia do que diz o regulamento interno, ou varios em dias
consecutivos (I1l, 6, 7, 12, 14); marcacdo de trabalhos com um prazo demasiado
apertado (l11, 7); sobrecarga de trabalhos de casa (Il1, 16); atencdo prestada apenas aos
alunos com melhores classificagdes, como se 0s outros ndo tivessem capacidade para
sem expressarem (1, 24).

Por outro lado, os alunos salvaguardam que ha excepcgdes, obtendo esses
professores resultados muito positivos, quer em termos de aproveitamento quer no
ambiente desanuviado que se vive nessas aulas (Il, 8, 14, 16, 22). Por isso, acreditam
que o que faz a diferenca entre as aulas tensas e desagradaveis em que apetece dormir e
as agradaveis e motivadoras (entrevista 1) s6 depende de pequenas mudancas na forma
como muitos professores encaram o seu trabalho (V, VI e VII), podendo os alunos dar
um enorme contributo. Mas para isso é necessario que os professores Ihes proporcionem
momentos de partilha das suas inquietacbes e prestem atencdo as suas opinides
(entrevistas 1-5). Ou seja, reconhecem que quanto maior for a participacdo dos alunos
mais rigoroso sera o diagnostico dos problemas (I1, 3, 16, 18, 21), logo, mais acertadas
serdo as decisBes dos professores (I, 6) e maior serd a motivacdo dos alunos (ll, 6, 7,
22, 23). Todos estes aspectos em conjunto contribuirdo para melhorar a eficacia dos
métodos usados pelos professores e para a melhoria das relagdes interpessoais entre
docentes e discentes, dado que os alunos deixam de Ihes oferecer tanta resisténcia, o que
teré reflexos evidentes no bem-estar comum e no respeito mutuo (entrevista 1).

Por vezes, passa-se a ideia de que o que os alunos querem com a sua
participacdo é mais facilidades e menos exigéncia. Por isso, podera ser surpreendente
constatar que varios alunos dizem esperar que o0s professores sejam exigentes, porque sO
dessa forma conseguem tirar o maximo dos alunos: “Acho que os professores deviam
exigir mais dos alunos. Se calhar, se os professores tivessem exigido mais de mim e dos
meu colegas, ndo estariamos assim.” (entrevista 2: 6). Por outro lado, tém consciéncia

de que algumas opinides de colegas sdo irrealizaveis ou nada tém a ver com a realidade
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escolar (11, 7, 14, 19, 23). Assim, se prova a pertinéncia e o rigor das apreciacdes criticas

dos alunos, pelo que deveriam ser mais escutadas.

Na experiéncia que levei a cabo com 0s meus alunos durante esta investigacao,
pude comprovar a justeza das apreciacbes dos alunos quanto as repercussdes da
auscultacdo da sua voz na melhoria da motivacdo, do ambiente e no aumento da
confianca mutua, como resultado de um tratamento justo e de respeito.

Foi sobretudo no inicio do 2° periodo, como ja referi e como pode verificar-se
pelos relatos do meu diario de campo, que encetei uma série de estratégias regulares de
escuta da voz dos alunos para empreender uma mudanga na metodologia das minhas
aulas do 11° ano. Desse modo, comprovei que “Las desciptiones de los alumnos
respecto a lo que les ayuda y lo que les estorba para aprender pueden configurar um
plan practico para mejorar la ensefianza y el aprendizaje” (Rudduck e Flutter, 2007:
125).

No entanto ja no 1° periodo tinha solicitado a sua opinido sobre:

- Aspectos gerais da escola, que quase sempre redundaram em reclamacdes das
péssimas condicBes fisicas (IV, X) — cobertura com amianto, balneérios degradados,
jardins sujos, soalhos levantados, chuva dentro da escola, instalagdes eléctricas
perigosas —; do funcionamento de alguns servicos, sobretudo do bar (IV, 6; X, 1,2); dos
horarios mal elaborados (IX, 1) e da colocacdo da porta que impede 0 acesso ao
polivalente (1V, 2, 3).

- Apreciacdo de algumas aulas (V), de onde se conclui que os alunos preferem as
aulas em que estdo envolvidos de forma activa, atraves de debates, de escolha de temas,
exercicios fisicos — aulas de Educacdo Fisica — aquelas em que se aborrecem a ouvir 0s
professores a expor a matéria: “Olho para 0s meus colegas e vejo-0s todos a dormir,
todos sem excepc¢do. Até a professora reparou e chamou a atencdo uma colega minha.
Todos estamos desinteressados, todos queremos algo novo sem ser ouvir a professora e
ler os textos do manual” (V, 4).

- Apreciacdo das minhas aulas (V1), em que os alunos destacam alguns aspectos
positivos, sobretudo o respeito mutuo, o ambiente favoravel e o ritmo agradavel e
variado em que “Aprendemos imenso, sem estar 90 minutos sempre a dar matéria” (VI,
2).
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Contudo a percentagem de alunos a participar — textos escritos de forma
anonima, mas nao obrigatoria — foi muito baixa neste 1° periodo: apenas cerca de 20%,
0 gque pode indiciar descrédito em relacdo a utilidade da sua participacdo, ja que quando
expliquei o tipo de texto pretendido quase todos se mostraram entusiasmado com a
possibilidade de manifestarem as suas inquieta¢fes, mas depois ndo os elaboraram ou
ndo os entregaram.

Esta situacdo veio a alterar-se ao longo dos 2° e 3° periodos com a percentagem
de textos entregues a passar os 80% (lI, II, VI, VIII). Varios factores poderdo ter
provocado esta mudanca de atitude dos alunos: em primeiro lugar, julgo ter sido a
confianca resultante da constatacdo de que a sua participacdo estava a contribuir para a
mudanca das aulas de Portugués, indo a metodologia adoptada ao encontro do que tinha
proposto a maioria deles. Além disso, perceberam que eu, como director de turma, ndo
tinha receio de pOr em causa as investidas frequentes do meu colega da disciplina A,
protegendo-os sempre que possivel e fazendo a ligacdo ao conselho executivo, de quem
esperavam uma posicao mais interventiva em vez de ignorar as suas queixas com receio,
dizem, das reacg6es do professor.

Assim, os alunos, a pouco e pouco, foram-se libertando da desconfianca em
relacdo a utilidade da sua participacdo e revelando sem constrangimentos o que
pensavam das minhas aulas, em primeiro lugar, mas também de outras, muitas vezes
sem que eu o solicitasse. Muitos deles revelaram-me, em textos pessoais dos seus
portefélios ou em conversas informais, verdadeiros segredos e situacdes caricatas
vividas nalgumas aulas. Por isso, quando tive de escolher os alunos a entrevistar ndo me
foi nada dificil obter a sua aceitacdo. Alias, muitos outros gostariam que eu 0s tivesse
entrevistado também, mas pareceu-me que 0s cinco (do 11°) escolhidos representavam
bem as diversas sensibilidades.

Experimentadas a satisfacdo que os alunos tém em revelar as suas percepcoes
sobre 0 ensino e a aprendizagem e as transformacdes que operaram nas minhas aulas,
ndo posso aceitar que se diga que eles ndo sabem exprimir-se ou que o0 que pensam nada
interessa para o funcionamento das aulas e da escola.

Com eles descobri, ou confirmei, muitas estratégias que potenciam a sua
aprendizagem e facilitam imenso o trabalho do professor, sendo claro que a sua

participagdo é imprescindivel para a melhoria das praticas docentes. Mais do que uma
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enumeracdo de casos abstractos, prefiro apresentar algumas analises concretas dos
alunos sobre o que foi sendo feito nas aulas de Portugués e que eu fui tendo em conta na

planificacdo das actividades seguintes.

Como ja referi atras, a principal alteracdo aconteceu no inicio do 2° periodo com
a discussdo da metodologia a adoptar para a analise de Frei Luis de Sousa e, mais tarde,
de Os Maias. Desde logo, a grande maioria ndo teve qualquer davida quanto a que
preferia: trabalho cooperativo com defini¢cdo de projectos por cada grupo a partir das
orientagBes do professor. No final do prazo estabelecido, teriam de apresentar a turma o
resultado do projecto contendo uma parte tedrica, realizada a partir das suas
investigacOes, e uma parte pratica, que pudesse ser exposta na sala de aula durante as
semanas seguintes.

No final, todos os grupos cumpriram o estabelecido, tendo havido, apenas, a
desisténcia de um aluno que se recusou a trabalhar com colegas com quem néo tinha
confianca (VII, 11). Todos os outros teceram elogios ao trabalho dos seus grupos (VI1),
tendo destacado certos aspectos: valorizagcdo da criatividade (idem, 2), auséncia de
pressdo (idem, 3), respeito pelos outros e pela diferenga de ideias (idem, 4, 5, 9, 12),
aumento da motivacdo e melhor desempenho (idem, 7, 16, 20), melhor aceitacdo dos
conteddos programaticos (idem, 13, 14, 18), melhor preparacdo para o futuro (idem,
15), aumento da responsabilidade (idem, 19).

Evidentemente, houve um ou outro aluno que, ainda assim, manifestou
desinteresse na andlise de textos literarios, sugerindo mesmo que “ndo deveria ser
obrigatério os alunos lerem estas duas obras por serem demasiado chatas” (VIII, 10).

Mas muitos mais foram 0s que gostaram, contra as suas expectativas iniciais:

“[...] ndo tenho muito a dizer a minha opinido é quase sempre a mesma relativamente a todas as
disciplinas, é raro o contedo que me interessas mas devo admitir que “Frei Luis de Sousa”
intrigou-me um pouco, ndo so pela histéria mas também pela dindmica das personagens.”

(idem, 5);

“Os contetdos abordados no segundo periodo, ndo sdo de maneira alguma agradaveis aos

ouvidos dos alunos, quando pronunciados pelos professores. Mas a maneira como abordamos
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estes temas (Os Maias e Frei Luis de Sousa), tornou-os menos assustadores e mais faceis e
praticos para nos alunos.”
(idem, 15)

Mas s6 lendo todos os depoimentos sobre os contetdos do 2° periodo (VIII) se
pode ter uma nogdo mais proxima da importancia que os alunos reconhecem ter tido a
metodologia que escolheram na valorizacdo dos contetdos estudados e no empenho que
puseram nesse estudo. Posso afirmar com todo o rigor que, ao longo da minha
experiéncia, este foi o ano lectivo em que os alunos mais gostaram de estudar aquelas
duas obras literarias, sobretudo Frei Luis de Sousa, e em que mais se envolveram,
tendo-o0s eu encontrado, varias vezes, a trabalhar fora das aulas.

Ainda assim, foi necessario proceder a alguns reajustes para o terceiro periodo,
porgue nas suas analises alguns alunos chamavam a atencao para aspectos que estavam
a ser descurados, nomeadamente a necessidade que sentiam de ter uma ou outra aula
tedrica para contextualizacdo do autor e da sua obra (idem, 4, 20), e tratamento mais
sistematizado de contetdos exigidos nos exames nacionais do 12° ano, como
determinados conteudos gramaticais e exercicios orientados de interpretacdo de textos
literarios (idem, 20). Preocupac0es licitas tendo em conta o peso atribuido ao exame
para a definigdo do futuro dos alunos.

Penso que comecar por ouvir os alunos sobre decisdes susceptiveis de serem
postas em pratica imediatamente, como a escolha de metodologias a aplicar no estudo
de determinadas matérias programaticas, € um bom comeco para iniciar o0 processo de
mudanca na sala de aula com base na sua voz. Porém h& muitas outras praticas que
podemos concretizar com esse objectivo, embora o retorno dessas ac¢cdes nem sempre
seja de tdo rapida constatacdo. Ndo devem, porém, ser postas de lado, por isso.

Penso que qualquer professor sera capaz de encontrar muitos exemplos. Muitas
vezes, bastara prestar mais atencdo a algumas estratégias ja praticadas e procurar extrair
delas as suas consequéncias positivas.

Foi o que fiz quando institui, ndo s6 como professor mas também como director
de turma, os debates regulares sobre problemas de relacionamento com alguns
professores, dificuldades de organizacdo do tempo pessoal, problemas de estudo, e,

outras vezes, sobre assuntos sugeridos pelos alunos.
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Achei também necessario torna-los conhecedores dos seus direitos referidos no
regulamento interno e sensibiliza-los para a importancia de conhecerem o érgdo em que
estdo representados, o conselho da comunidade educativa, procurando mostrar as suas
posicOes através do seu representante. Aspecto muito valorizado por alguns deles
(entrevistas 1, 3).

Nas reunides de conselhos de turmas, como director de turma, tentei partilhar
com os meus colegas informacdes qualitativas acerca dos alunos e nao olha-los com
base em dados estatisticos, como tantas vezes acontece, quer nas reunides de avaliacdo
quer nas de caracterizacdo da turma. A este propoésito pus de parte as fichas biograficas
instituidas pela escola e elaborei outra, de respostas abertas, sobre as percepcdes dos
alunos a respeito da escola, das praticas que apreciam ou ndo nos professores,
perspectivas em relacdo ao futuro, preocupagfes. Dessa forma, foi possivel dar aos
meus colegas, de forma andnima, indicacGes quanto as expectativas da turma em
relacdo aos professores e aos seus interesses.

Muito mais poderia ter sido feito, mas como arranque de uma nova etapa, sinto-

me muito satisfeito com o rumo tragcado e com os resultados obtidos.

2. Avoz dos alunos na formacgéao dos professores

“[...] formar professores significa, acima de tudo, preparar pessoas que vao colaborar na edu-
cacdo de pessoas em desenvolvimento; o que implica adquirirem a capacidade de vir a
estabelecer ligacBes entre os dominios da aprendizagem cognitiva e da afectividade; tornando-se,

entre outros aspectos, aptos para uma escuta activa da “voz” do aluno.”

(Amado, Freire, Carvalho e André, 2009: 83)

No final do segundo capitulo desta dissertacdo, afirmava que, através da
compreensdo de possiveis relacdes entre as representacdes dos alunos e os modelos de
formacdo de professores, pretendia contribuir para a renovacdo dos mesmos, pelo que
seria de esperar que, agora que se aproxima o fim da minha argumentacédo, apresentasse

de uma forma objectiva um novo modelo de formacdo assente nos contributos da voz
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dos alunos. Mas, uma vez mais, ndo tenho qualquer receita para revelar como panaceia
para os problemas da formacao de professores, tantas vezes referidos.

Ainda por cima, ao contrario do que aconteceu com as implicacdes da voz dos
alunos nas préticas dos professores, ndo tenho sequer qualquer experiéncia pessoal para
partilhar.

Tera sido, entdo, tudo isto em vao? Certamente, ndo. Se os problemas da
formacdo de professores fossem de facil resolucdo, nao teria Névoa (2009) afirmado
gue “estamos todos de acordo quanto aos grandes principios e até quanto as medidas
que é necessario tomar para assegurar a aprendizagem docente e o desenvolvimento
profissional dos professores (ibidem: 14), concluindo mais a frente: “Mas temos
dificuldade em dar passos concretos nesse sentido” (ibidem: 24).

Apesar do incumprimento daquela promessa inicial, a caminhada empreendida
ao longo dos ultimos meses levou-me a concluir que a listagem que apresentei, entéo,
sobre “as principais caracteristicas tidas como as traves mestras que devem suportar 0s
novos modelos de formacéo capazes de preparar os professores para os desafios da nova
escola” esta incompleta, tal como esta a que NOvoa (2009) apresenta na pagina 14 de
Professores: Imagens do futuro presente. Falta a ambas incluir a voz dos alunos como
elemento fundamental para uma formacdo que se assuma preparada para 0S Novos
desafios que a escola estd obrigada a enfrentar e para a promocdo de valores préprios de
uma sociedade mais justa. Por isso, € urgente levar os professores a desenvolver novas
capacidades relacionais, como as referidas na citacdo de abertura deste ponto, e outras
que lhes permitam “agarrar a sociedade do conhecimento em que os seus alunos vivem
e irdo trabalhar” (Hargreaves, 2003), evitando que percam a credibilidade junto dos seus
alunos, por serem considerados obsoletos e retrogrados.

Do que ndo ha davidas, cada vez mais, é que “necessitamos de um professorado
culto, bem formado, com vocacgéo e equilibrado” (Giméno Sacristan, 2008: 165) para
que ndo “se sinta desvalorizado, frustrado e impotente” (ibidem: 165) como tantas vezes
acontece nas nossas escolas, de tal forma que muitos dos nossos colegas parecem sisifos
condenados sem esperanca de redencdo. Bem sabemos, como ja foi demonstrado no
capitulo de abertura, que ha& razGes de sobra para nos deixarmos vencer pelo
pessimismo. Mas, por certo, ndo sera uma fatalidade exercer a nossa actividade com

esse espirito sombrio, apesar de ser dificil devolver a esperanga aos condenados.
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Mas é possivel e, certamente, a formacdo podera ser a chave da redencdo. S6
que ndo basta fazer o curso, formacao inicial, ou frequentar accdes de formacdo umas
atras das outras, formacao continua. Quer uma quer a outra tém de ser suficientemente
perturbadoras para desinstalar os candidatos a professores e os professores em exercicio
e obriga-los a rever as suas convicc@es. No fundo, devem transmitir-lhes a convicgéo de
que “os bons professores também precisam de ser bons aprendentes” (Hargreaves,
2003: 152), porque a carreira docente, ao contrario do que foi o pensamento geral
durante décadas, com ramificagbes até aos nossos dias, caracteriza-se por um
dinamismo excepcional.

Das varias razdes que contribuem para essa evolucdo constante, destaco as
mudancgas que se operam nas criancas e jovens de geracdo para geracdo aos mais
diversos niveis. Imaginemos, por isso, um professor que ao longo dos cerca de quarenta
anos da sua vida profissional pouco ou nada evolui, o que tem acontecido com
frequéncia. Como podera ele criar a empatia indispensavel para a aprendizagem
(Amado, Freire, Carvalho e André, 2009) geracao ap0s geracdo? Com uma agravante: o
termo “geragdo” aqui diz respeito a um periodo muito curto, 5-6 anos, ou menos. Como
professor do secundario que tem acompanhado regularmente os alunos do 10° ao 12°
anos, tenho notado varias mudancas significativas ao fim dos trés anos, quando volto ao
10° ano para iniciar com novos alunos. Ultimamente, tenho constatado o agravamento
de duas manifestagcdes que ja se fazem sentir ha algum tempo: o descrédito cada vez
maior em relagdo a utilidade da escola e a dificuldade acentuada de concentracdo em
sala de aula. Mas ha mais.

Por tudo isto, parece-me que a valorizacdo da voz dos alunos na formacédo de
professores é imprescindivel, porque poderd ajudar a desenvolver competéncia
secundarizadas até agora, mas que se tém revelado determinantes na qualidade das
aprendizagens, como € o caso do dominio da relacdo pedagdgica (ibidem).

Isto implica, obviamente, mudancas profundas quer nos programa de formacéo

inicial de professores quer na formag&o continua.
Em relacdo a importancia da inclusdo deste aspecto nos cursos iniciais, na linha

de autores como Fletcher, Rudduck e Flutter, Teixeira (2010: 423) afirma

peremptoriamente: “é imperioso que a auscultacdo da voz dos alunos comece a fazer
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parte da formacéo inicial de professores”. Cabe as instituicGes de ensino superior definir
os moldes em que isso se fard. Mas, desde logo, parece l6gico que se atenda quer a
renovacdo da componente tedrica, através, por exemplo, da inclusdo da “dimensdo
relacional como parte central no curriculo” (Amado, Freire, Carvalho e André, 2009:
83), quer a parte pratica, uma vez que “O trabalho de formacdo deve estar proximo da
realidade escolar” (Novoa, 2009: 24). Julgo ser importante levar os formandos a
familiarizarem-se com a realidade escolar desde os primeiros anos do curso superior,
privilegiando a interac¢do com os alunos, o que sera facilitado pela experiéncia ainda
recente destes estudantes como alunos do ensino béasico e secundario e pelo seu duplo
estatuto de ainda-alunos mas ja futuros-professores.

O desenvolvimento de projectos de formacdo em contexto, como o levado a
cabo sob a orientacdo de Cook-Sather (2006) — “Teaching and Learning Together” —
poderd ser a forma de libertar o poder transformador da voz dos alunos na formacéo
inicial de professores assumindo “not only [...] that students are legitimate authorities
on issues of teaching and learning within the context of teacher preparation, it also
encourages them to be agents of transformation in their own learning and schooling”
(ibidem: 345).

Quanto a formacdo continua, concebida como uma preocupacdo constante de
compreensdo e melhoria do manus docente, e ndo como a frequéncia de acgdes ou
oficinas de formacdo, qualquer professor podera ensaiar novas praticas a partir da
reflexdo da realidade com que se depara no seu dia-a-dia, como as que ja foram
referidas no ponto anterior deste capitulo.

Mas também a formacdo continua oferecida pelos centros de formacdo deve
contemplar os contributos da voz dos alunos como elemento formativo capaz de
despertar as melhores capacidades dos professores, fazendo-os enfrentar as dificuldades
impostas pelos alunos contemporaneos como um desafio a vencer e ndo como uma
fatalidade a suportar até ao final da carreira.

Para tal, 0 modelo mais apropriado nao parece ser o dos cursos de formacao, tdo
em voga, baseados na teoria e na escuta passiva, mas outros em que se partilhem as
experiéncias vividas por cada um, se analisem os dados disponiveis e se discutam

possiveis planos de accdo para potenciar o interesse e o desempenho dos alunos
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concretos a que se destinam. Tanto poderdo assumir a forma de “comunidades de
aprendizagem profissional”, de que fala Hargreaves (2003: 48), concretizadas por

projectos de investigacdo-ac¢do, como a de

“ [...] comunidades de pratica, isto é, um espago conceptual construido por grupos de
educadores comprometidos com a pesquisa e a inovagdo, no qual se discutem ideias sobre o
ensino e aprendizagem e se elaboram perspectivas comuns sobre os desafios da formacdo
pessoal, profissional e civica dos alunos.”

(N6voa, 2009: 41-42)

Qualquer que seja o modelo, o importante é que resulte de uma participacéo
activa de todos os professores envolvidos e sirva para delinear projectos de ac¢do em
gue os alunos sejam considerados como parceiros, quer como informantes-chave quer
como coadjuvantes na definicdo de estratégias adequadas ao seu contexto, invertendo-
se, dessa forma, 0 modelo tradicional que os tem como meros destinatarios das accfes

unilaterais dos professores.

119



CONCLUSAO

Chegado ao final do meu trabalho, seria de esperar que ja estivessem
definitivamente resolvidas as questdes que coloquei no inicio da apresentacdo da
metodologia desta investigacdo e que classifiquei de “incontornaveis”. Na verdade,
veio-se a constatar a justeza deste termo, ndo no sentido conotativo — “que se impunham
como obrigatoérias” — mas no seu valor denotativo, “que ndo se podem contornar”, qual
montanha intransponivel. Quando muito, terei respondido as perguntas centrais de
forma parcial, ficando muito longe de as esgotar. Alias, como ficou bem claro, desde o
principio, este seria um trabalho inacabado, pois defini-o como o ponto de partida de
um compromisso de renovagdo da minha pratica profissional, resultante da analise da
minha actividade como professor ao longo de vinte anos.

Mais longe do cumprimento ficam os objectivos apontados, mas esses parece-
me que se apresentavam ab initio como irrealizaveis nesta dissertacdo, pelo que assumo
explicitamente que nunca os encarei como verdadeiro desiderato a satisfazer agora.
Contudo, ndo foram la colocados para cumprimento de uma exigéncia formal. Ndo, eles
s8o mesmo desafios que me impus aquando da definicdo deste tema. Porém sabia, a
priori, que, por enquanto, seriam apenas miragem. Sd0, no entanto, horizontes que
tentarei alcancar na segunda metade da minha carreira profissional, procurando inverter
a perspectiva com que tenho olhado os alunos. Assim, estando certo da faléncia do
modelo profissional de trabalhar para os alunos, procurarei pdr em pratica outro de
trabalhar com os alunos.

Aqui reside o imo desta experiéncia de vida de que ndo saio incolume. Sim,
mais do que uma investigacdo, o que experimentei foi uma renovacao profissional de
que saio fortalecido para enfrentar sem receio os desafios, tantas vezes encarados como
ameacas sombrias, que nos pdem os alunos, a escola, a sociedade e o pais, nem sempre
com as melhores das intencdes.

E, pois, a altura de substituir a figura com que abri esta dissertacdo, Sisifo,
submetido irremediavelmente a um destino de condenacdo perpétua, por outra figura
mitoldgica que, apesar dos doze duros trabalhos que teve de cumprir como peniténcia,

nos abre a esperanca da redencdo: Hércules.

120



Sim, acredito sinceramente que nem o0s professores nem a escola estdo
condenados a viver sob a frustracdo de promessas — apresentadas em forma de revisoes
curriculares, novos programas, novas avaliagdes, ... — que nunca se cumprem, ndo
obstante serem sucessivamente abragadas pela grande maioria dos professores com a
confianca iluséria dos nedfitos.

Mas, para que a libertacdo se dé, é imprescindivel que os professores deixem de
ser simples cumpridores de decisdes superiores e que ndo mais encarem a sua
actividade numa perspectiva unilateral, como se apenas contasse o que lhes vai na
cabeca. Que déem a possibilidade aos alunos de se expressarem sobre o seu trabalho e
que, a partir das ilacGes dai extraidas, repensem a sua ac¢do. Que testem a importancia
do estabelecimento de parcerias com os alunos, os grandes interessados em que a escola
seja um lugar de verdadeira aprendizagem, prestando mais atencdo ao que tém para
dizer.

Olhemos para o futuro com optimismo e ndo com o ar enrugado e livido dos
condenados. N&o nos assustemos com 0s novos reptos com que a cada momento a
escola se vé confrontada, encaremo-los com o espirito confiante e destemido de
Hércules, porque, por mais dificeis que nos parecam, com os alunos ao nosso lado,

vencé-los-emos.
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