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(IN) SUCESSOS COM VIDA LA DENTRO

Isilda Silva®

RESUMO

Uma das medidas mais relevantes que foram implementadas no campo da educacdo em Portugal foi
a criagdo, em 1996, dos Territérios Educativos de Intervencgdo Prioritaria (TEIP). Estes tém por base
uma politica de discriminacdo positiva de combate as desigualdades sociais e visam essencialmente
a melhoria dos resultados e do abandono escolar. Atualmente na terceira geragao, os TEIP evoluiram
desde uma visdo compensatdria (TEIP das 1.2 e 2.2 geracdo) para uma visdao fundamentalmente
preventiva das problematicas do insucesso e do abandono escolares (TEIP da 3.2 geragdo). Este artigo,
elaborado numa escola TEIP de 3.2 geracdo da regido centro de Portugal, tem por finalidade a realizacao
de uma andlise reflexiva acerca do percurso de 15 alunos de 6.2 ano com insucesso escolar a Portugués
e Matematica e que foram integrados no ano lectivo de 13-14 em grupos de homogeneidade relativa
com vista a supera¢do das suas dificuldades. Através da analise retrospectiva dos seus processos
individuais (PIA), o estudo mostra o caminho dos (in) sucessos destes alunos, através da percecdo
e avaliagao que os docentes fazem das suas aprendizagens; no final sdo enunciadas um conjunto de
medidas organizativas conducentes a melhoria dos procedimentos de diagndstico, monitorizacado e
avaliagao destes alunos.
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ABSTRACT

One of the most important measures that have been implemented in the field of education in Portugal
was the creation, in 1996, of the Educational Territories of Priority Intervention (TEIP). In its base was
the need to prioritize a positive discrimination policy to combat social inequalities and essentially
aimed at improving the results and dropout. Currently in the third generation, the TEIP evolved from
a compensatory vision (TEIP the 1st and 2nd generation) to a fundamentally preventive vision of the
problems of failure and school dropout (TEIP the 3rd generation). This article, written in a TEIP school
3rd generation of the central region of Portugal, is intended to hold a reflective analysis about 15
students from 6th year course with school failure the Portuguese and Mathematics and who were
integrated into the academic year 13-14 in relatively homogeneous groups with a view to overcoming
their difficulties. Through retrospective analysis of their individual processes (PIA), the study shows
the way of the school failure of these students, through the perception and evaluation that teachers
make of their learning; at the end are set out a number of organizational measures leading to improved
diagnostic procedures, monitoring and evaluation of these students.
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1 INTRODUCAO

Os processos de mudanca no contexto da educagdo assumem em muitos casos um caracter
paradoxal. Na verdade existe hoje a convic¢do generalizada de que as reformas implementadas nem
sempre implicam mudangas substantivas na cultura e organizagao escolares; por um lado, se a mudancga
ndo provoca uma reac¢ao negativa com a cultura escolar existente, é porque ndo chega a ser mudanca;
e se, por outro lado, provoca essa aversao, tera poucas garantias de sucesso.

Na pratica, este caradcter paradoxal dos processos de mudangca em contexto escolar traduz-se na
persisténcia de uma «gramdtica bdsica da escola»? (BOLIVAR, 2012, p. 289), ou seja, na coexisténcia
de culturas divergentes relativamente a representacdo de papéis em relagdo ao funcionamento da
organizag¢do, que por sua vez, condiciona as expectativas e a atuagao dos docentes.

Face a esta constatacdo, numerosos estudos referem a necessidade de conjugar ou complementar
as reformas top-down com estratégias de inovacdo e mudanca descentralizadas e com origem nas
préprias dindmicas internas de cada organizacdo escolar (CORONEL, 1994; FULLAN, 2001). Outros
autores alertam para o facto de ndo devermos subestimar o poder da cultura de escola, seja para
adaptar, seja para rejeitar novos paradigmas educacionais e mesmo praticas de ensino-aprendizagem
inovadoras que entrem em conflito com as estruturas e os valores dominantes; aceita-se mais
facilmente a introducdo de mudancas superficiais, que ndo colocam em causa as estruturas existentes
do que a implementacdo de mudancas estruturais (RUDDUCK, 1994).

A institucionalizagdo de mudancas estd portanto dependente, quer do grau de congruéncia com a
cultura escolar existente, quer da capacidade de adaptacdo da organizacdo escolar e da classe docente
para acomodar essas medidas (HARGREAVES, 1996).

Recorrendo ao conceito de habitus, podemos compreender a existéncia, em cada escola, de um
sistema estruturador da pratica docente que é gerador de esquemas de perce¢do e de modos de
atuacdo, com implicacdes ainda nas formas de apreciacdo e avaliacdo do trabalho docente (BOURDIEU,
1982; LEWITT; MARCH, 1988).

E por isso que vdrios autores sustentam que a mudanca da praxis s6 podera ocorrer em contextos
educativos onde existem habitos de reflexdao dos quais possam emergir novos sentidos paraas mudancas
nos modos de trabalho docente (veja-se a este propdsito SA-CHAVES, 2002). Sem essa condicdo, os
especialistas advertem para o risco de fracasso da institucionalizacdo das mudancas por decreto ao
confrontar-se com essa matriz estandardizada da cultura organizacional da escola (CANARIO, 1994).

A realizacdo deste trabalho de investigacao inscreve-se precisamente nessa logica de necessidade
de mudanca bottom-up ou seja, a partir da reflexdo conjunta sobre procedimentos e medidas

2Conceito que é paralelo ao de “cultura organizativa” enquanto conjunto de formas, normas e regras que formam a trama organizativa
que gere o significado do trabalho e da vivéncia escolar, concretizando-se num conjunto de significados e praticas partilhadas pelos
membros da organizagdo.
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implementadas no ambito do programa Territdrios Educativos de Intervencao Prioritaria (TEIP) a que
a escola a que se reporta este estudo aderiu em 2012, e portanto na necessidade de um esfor¢o
colectivo de (re) construcao de sentido para a pratica docente.

2 MUDANGAS NAS POLITICAS EDUCATIVAS DE COMBATE A POBREZA
E AS DESIGUALDADES SOCIAIS

A massificacdo do ensino a partir das décadas de 60 e 70 do século passado, sobretudo nos paises
do sul da europa?, trouxe consigo a emergéncia de um certo mal-estar associado a constatacdo de
gue a escola é, também ela, reprodutora de desigualdades e fonte de injusticas. Esta progressiva
consciencializacdo é justificada com a analise das politicas educativas, cujos resultados comprometem
a ideia inicial de progresso e coesdo social que estava associada a promessa de igualdade de
oportunidades (BOURDIEU; PASSERON, 1970; BOURDIEU, 1982).

Nestas e nas décadas seguintes de 80 e 90, a constatacdo da falacia de uma escola promotora da
igualdade de oportunidades é correlativa de uma crescente influéncia de institui¢ées internacionais
de escala global (ONU, OCDE, UNESCO, CEE/EU e BM ) cujo papel na definicdo de ‘tendéncias’ no
dominio educativo determinam a grande maioria das politicas educativas em cada pais a partir de
entdo. Destacamos a titulo exemplificativo, a criacdo da Unidade de Educacdo Permanente (UNESCO),
um projeto global que visa a reestruturagao dos sistemas educativos nacionais, seja no dominio da
educacdo formal, seja no ambito da educacdo nao formal e informal (AZEVEDO, 2000), assim como a
criacdo do Programa de Educacdo para o Desenvolvimento Sustentdvel da ONU em 1987, em articulagdo
com o Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento de 1990 (PNUD).

E a partir deste enquadramento que podemos entender a existéncia de uma agenda globalmente
estruturada da educacdo, consubstanciada em diversos programas de caracter transversal ao curriculo,
desde a Educacdo Ambiental, a Educacdo para a Cidadania, Educacado para a Saude e mais recentemente
a preocupacao com diferentes literacias tecnoldgicas, em simultdneo com o desenvolvimento de
programas de renovacdo pedagogica que visam um aprofundamento das reformas da educagdo no
sentido da convergéncia com as prioridades definidas pelo Férum Mundial sobre Educag¢ido® (DAKAR,
2000), particularmente no que diz respeito a erradicacdo ou reducdo da pobreza, a alfabetizacdo
generalizada, a melhoria da salde, a correcdo das desigualdades de género, a obtencdo da paz e da
democracia, a protecdo do meio ambiente e ao respeito pela diversidade cultural.

3 Este processo tinha ja sido iniciado ha mais de um século na europa do norte; veja-se a este propdsito Teodoro, 2001 e 2003.

4 Mais concretamente a Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos, na qual pode ler-se: «A educagdo é um direito fundamental, e
como tal é um elemento chave para o desenvolvimento sustentdvel, a paz e a estabilidade de cada pais e entre as nagées, e, por conseguinte,
um meio indispensdvel para participar nos sistemas sociais e econdmicos do século XXI (...) o que implica que as necessidades bdsicas
de aprendizagem abarquem tanto as ferramentas essenciais para a aprendizagem como os contetdos da aprendizagem necessdrios
para que os seres humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente as suas capacidades e trabalhar com dignidade, participar no
desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar decisées fundamentais e continuar a aprender.» art. 1,81.
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Infere-se desta trajectdria, a ideia de que ao longo das quatro ultimas décadas do século XX
teve lugar uma lenta mas progressiva substituicdo de um paradigma educativo assente no principio
etnocéntrico de instrucdo de elites culturalmente homogéneas, por um novo paradigma, subsidiario
da necessidade de uma reconfiguracao da educacdo assente numa nova geografia intercultural e global
€ num novo compromisso com o desenvolvimento humano.

Esta trajectdria implica a criacdo de redes transnacionais de coopera¢dao; no dominio da educagao
estaredefoiinicialmente concretizada através de ciclos de conferéncias, como porexemploa Conferéncia
de Washington, em 1961, que marcou uma etapa importante na evolugao das politicas de educagao
dos paises membros da OCDE ou o ‘Decénio das Nag¢des Unidas/UNESCO para o Desenvolvimento
Sustentavel-2005-2014’, das quais saiam recomendacdes para os paises membros mas que acabavam
por influenciar os decisores politicos de outros paises.

Mais tarde, a legitimacdo e normalizacdo das politicas nacionais de educacao’, foi feita através do
recurso ainstrumentos de operacionalizacdo em rede, dos quais destacamos: a) os projectos estatisticos
internacionais, designadamente o projecto INES® da OCDE; b) os grandes inquéritos internacionais
como o TIMSS (Trends in international Mathematicas ans Science Study, dinamizado pela IEA desde
1995), o PISA (Program for International Student Assessment, dinamizado pela OCDE desde 1997), ou
o PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study, dinamizado pela IEA desde 2001).

O tratado de Lisboa de 2000 coloca igualmente na agenda europeia as questdes da educacdo e da
formacdo’, tornando explicita uma governagdo supranacional e ‘europeizante’ das politicas educativas
nos estados membros (TEODORO, 2003); a partir de entdo sdo estabelecidas prioridades e estratégias
comuns de atuac¢do, dando-se um passo importante na definicdo do Espaco Europeu de Educacdo
(EEE); dos grupos de peritos entretanto criados, resultou a publicacdo, em 2003, do documento
Educacdo e Formacdo 2010: a Urgéncia das Reformas Necessarias para o Sucesso da Estratégia de
Lisboa, documento orientador das prioridades de reformas a implementar pelos estados membros; a
partir de 2005 o enfoque das politicas educativas concentra-se na estratégia Life Long Learning (LLL),
entendida como um programa integrador de todas as politicas de educagao e formac¢ao (DALE, 2008).

Por outro lado, e de forma a dar corpo as decisdes e compromissos assumidos no quadro das
Nacdes Unidas em termos de politicas de desenvolvimento sustentdvel, comecaram a surgir um pouco
por todo o mundo programas de acdo que visam a sua concretizacdo. E assim que surgem, logo na
década de 60, os primeiros programas de combate a pobreza que incluem medidas de Educacdo
Compensatoria, em espacial nos EUA (veja-se a titulo exemplificativo o relatério Coleman que deu

®> De acordo com Antdnio Teodoro (2003) a publicagdo anual do relatério Education at a Glance tem implicagGes no plano da definigdo
das reformas a implementar a nivel dos estados que sdo geradas pela necessidade de responder a essa agenda global baseada na
comparagado e competi¢cdo de performances dos sistemas educativos.

® A sua concretizagdo mais conhecida é a publicagdo anual Education at a Glance.

7 Embora a sua intervengdo se faga sentir ja antes, nomeadamente no artigo 149 do Tratado de Maastricht (1992), onde se faz referéncia
a necessidade de uma politica educativa europeia a partir do conceito de qualidade.
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origem ao “Programa de Educa¢dao Compensatdéria”), Franga, Alemanha, Israel, Reino Unido, Australia,
Canad3, etc. e que tinham como objectivo preencher as lacunas ao nivel dos conhecimentos e
habilidades dos alunos mais desfavorecidos. Alguns destes programas foram introduzidos em Portugal
a partir de 1976, designados pela expressado ainda hoje utilizada de Apoio Pedagdgico Acrescido (APA)
(FERREIRA; TEIXEIRA, 2010).

Nas décadas seguintes surgem os primeiros programas de «discriminagéo positiva» ou areas de
educacido prioritaria: as Zones d’Education Prioritaires (ZEP, FRANCA, 1981), ou as Education Action
Zones (EAZ) no Reino Unido, 1998.

Em Portugal foi igualmente criado, a partir da década de 80, um conjunto de medidas legislativas e
programas de combate ao insucesso escolar enquadrdveis neste movimento internacional, desde logo
a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro) que preconiza, respectivamente
nos seus artigos 6.2, 24.2, 25.2 ¢ 26.2:

«o alargamento da escolaridade obrigatdria para nove anos», a «criagdo de apoios e complementos
educativos para promog¢do do sucesso escolar», o «apoio a alunos com necessidades escolares
especificas» e ainda o «apoio psicoldgico e orientagdo escolar e profissional».

Mais tarde, no Programa Interministerial de Promog¢ao do Sucesso Educativo (PIPSE), (DR-1988, 21
de janeiro DE 1988), afirma-se:

[O PIPSE] «assumiu como tarefa de elevada prioridade o combate ao insucesso escolar, com especial
relevo para os ciclos iniciais de escolaridade bdsica, particularmente nos meios socioculturais
desfavorecidos (...) onde os fenémenos de repeténcia e abandono atingem os niveis mais alarmantes.
Perspectivado como instrumento privilegiado de concretizagdo da reforma educativa, procurava a
renovagdo da relagGo ensino-aprendizagem, a preparagdo dos pais e encarregados de educagdo,
professores, autarcas e representantes dos interesses sociais, econémicos e culturais da regido, para
a assungdo de novos papéis, no dmbito da gestdo escolar, a integragdo da actividade educativa,
escolar, pré-escolar e extra-escolar na base territorial do municipio».

No mesmo ano assistimos a criacdo das Escolas de Intervencdo Prioritaria (Despacho n.2 119/
ME/88 de 15 de julho), que regulamenta as condigdes para ser classificada de «escola de intervengdo
prioritdria», designadamente: situar-se numa zona degradada ou isolada, instabilidade do corpo
docente, elevadas taxas de insucesso escolar.

No ano seguinte, o Regime juridico da Autonomia da Escola (Decreto-Lei n.2 43/89, de 3 de
Fevereiro) determina que,

«a autonomia pedagdgica se exerce através de competéncias proprias nos dominios da organizagao
e funcionamento pedagdgicos, designadamente da gestao de curriculos, programas e atividades
educativas, da avaliagdo, da orientacdo e acompanhamento dos alunos, da gestdo de espacos e
tempos escolares e da formacgao e gestdao do pessoal docente»,

Ao mesmo tempo que ocorre o ressurgimento do Ensino Profissional (Decreto-Lei n.2 26/89, de 21
de Janeiro), visando,
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«Fortalecer, em modalidades alternativas as do sistema formal de ensino, os mecanismos de
aproximagdo entre a escola e o mundo do trabalho... E contribuir para a realizagGo pessoal dos
jovens, proporcionando, designadamente, a preparacdo adequada para a vida ativa».

Na década de 90, assistimos a publicacdo do Programa Educac¢do para Todos (PEPT 2000), criado
em 1991 através da Resolucdo do Conselho de Ministros n.2 29/91 de 9 de agosto, visando, numa
1.2 fase, a universalizacdo acelerada do acesso a escolaridade bdsica de nove anos e numa 2.2 fase o
alargamento dos niveis de escolariza¢cdo secundario e superior, assim como do Decreto-lei n.219/91 de
17 de maio que estabelece a criagao dos Servicos de Psicologia e Orientagao (SPO), visando,

«(...) assegurar o acompanhamento psicoldgico dos alunos ao longo do processo educativo e apoiar
o desenvolvimento do sistema de relacées interpessoais na Escola e entre esta e a comunidade».

Em 1992, o Despacho Normativo 98-A/92, de 20 de junho, refere explicitamente a necessidade de
criacdo de condicbes de promocado do sucesso escolar a todos os alunos:

«(...) assegurar o dever de uma formagdo geral, comum a todos os portugueses, e de criar condigdes
de promogdo e sucesso escolar a todos os alunos. ».

Por sua vez, o despacho n.2 22/SEEI/96, de 19 de junho, faz referéncia a necessidade de aplica¢do
de medidas de compensac¢do educativa, para alunos que apresentem problemas de insucesso e de
integracdo, risco de abandono e dificuldades de aprendizagem:

«(...) traduzidas no desenvolvimento de programas (...) destinados a superar dificuldades detectadas
no decurso do processo de ensino-aprendizagem».

Destacamos ainda o Despacho 147-B/ME/96 de 1 de agosto, que estabelece a criagdo dos Territérios
Educativos de Intervencgao Prioritaria (TEIP), visando:

«a realizagdo pessoal e comunitdria de cada individuo, através de: 1.° A melhoria do ambiente
educativo e da qualidade das aprendizagens dos alunos; 2.° Uma visdo integrada e articulada da
escolaridade obrigatdria que favorega a aproximagdo dos seus vdrios ciclos, bem como da educagéo
pré-escolar; 3.° A criagdo de condigbes que favorecam a ligagdo escola-vida ativa; 4.° A progressiva
coordenagdo das politicas educativas e a articulagdo da vivéncia das escolas de uma determinada
drea geogrdfica com as comunidades em que se inserem».

Nesta primeira fase, integraram a rede de escolas TEIP, 35 escolas.

Mais recentemente, o despacho normativo n.2 55/2008 de 23 de outubro relanga o programa TEIP
(passando a ser designado de TEIP 2.2 geracdo), propondo-se designadamente, melhorar a qualidade
das aprendizagens e o sucesso educativo dos alunos, combater o abandono escolar e a saida precoce
do sistema educativo, criar condi¢Ges que favorecam a orienta¢do educativa e a transigao qualificada
da escola para a vida ativa, fomentar a articulagdo da escola e instituicdes de formagao com os
parceiros educativos (tecido institucional publico, empresas e sociedade civil) e finalmente, construir
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a escola enquanto promotora do desenvolvimento integrado da comunidade. Nesta segunda fase de
institucionalizacdo, integraram a rede de escolas TEIP, 24 escolas.

Finalmente, o Despacho normativo n.2 20/2012, de 26 de Setembro, justifica a criagdo de um
terceiro programa TEIP (de 3.2 geracdo), a partir do ano lectivo 2012-2013, afirmando que se pretende:

«Alargar a medida e reforcar a autonomia das escolas que, estando integradas em contextos
particularmente desafiantes, devem ter possibilidades acrescidas para a implementagdo de projetos
proprios, fortemente alicercados em evidéncias e no conhecimento que detém sobre as realidades
locais (...) mais concentrados em torno das agdes que as escolas identificaram como promotoras da
aprendizagem e do sucesso educativo, de modo a assegurar maior eficiéncia na gestéo dos recursos
disponiveis e maior eficdcia nos resultados alcangados. »

Nesta terceira fase de institucionalizacdo, integraram a rede de escolas TEIP, 78 escolas.

No seguimento do quadro legislativo que referimos no essencial, e no sentido de criar mecanismos
de concretizacdo das medidas legislativas preconizadas, foi criado em 2009 pelo Ministério da
Educacdo, o Programa Mais Sucesso Escolar (PMSE), medida de combate ao insucesso escolar, que
teve nas escolas Rainha Santa Isabel de Estremoz (ES/3 RSI) e Campo Aberto de Beiriz, projetos de
referéncia nomeadamente as tipologias TurmaMais e Fénix e ainda outros modelos, designados de
tipologia hibrida; é neste contexto de criacdo de medidas de promocdo do sucesso escolar que se inclui
a possibilidade de constituicdo de grupos de homogeneidade relativa, medida prevista no Despacho
Normativo n.2 24 A/2012, de 06 de dezembro, no qual pode ler-se no artigo 22.9:

«1 — Podem ser constituidos grupos tempordrios de alunos com caracteristicas semelhantes, na
mesma turma ou em turmas diferentes, a fim de colmatar dificuldades detetadas e desenvolver
capacidades evidenciadas, favorecendo a igualdade de oportunidades no percurso escolar do
aluno. 2 — As atividades a desenvolver nestes grupos podem ser realizadas em periodos de durag¢do
distintos, conforme as necessidades dos alunos. 3 — Compete ao professor titular de turma no 1.2
ciclo e ao conselho de turma nos outros ciclos identificar alunos que revelem elevada capacidade
de aprendizagem. 4 — O professor titular de turma no 1.2 ciclo e o conselho de turma nos outros
ciclos definem as atividades e as estratégias para otimizar o desempenho dos alunos com elevada
capacidade de aprendizagem. ».

A implementacdo destas medidas de promoc¢do do sucesso educativo no ambito dos TEIP,
designadamente a constituicdo de grupos de homogeneidade relativa, implicam novas légicas de
organizacdo escolar, seja por serem concebidas em termos de ciclo de estudos, seja por terem por base
novas modalidades de organizacdo pedagdgica, implicando ainda uma ‘nova’ dimensdo de espaco
curricular e de tempo escolar plurianual, no qual:

«Hd um conjunto de pressupostos e conceitos nesta nova ‘geometria’ de organizagdo escolar. O
grupo-turma ganha uma dimensdo de ano de escolaridade, com todos os alunos dessa geragdo,
e o tempo é o tempo lectivo do ciclo de estudos. A orientagdo aos resultados impele a escola para
processos organizativos do trabalho escolar direcionados para a melhoria continua dos resultados.
O desafio (...) é conseguir que a totalidade dos seus alunos em cada uma das geragbes que inicia o
ciclo de estudos o venha a concluir com uma qualidade mdxima de sucesso num tempo mdximo de
anos lectivos igual ao numero de anos curriculares desse ciclo de estudos.» (VERDASCA, 2011, p. 48).
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Dessas novas logicas de organizacdo escolar fazem parte: i) a mudanga na organiza¢do dos
grupos turma; ii) a articulagdo do trabalho docente, quer a nivel da turma, através da articulagao
interdisciplinar, quer a nivel do ano de escolaridade, através da articulacdo curricular no ambito
grupo disciplinar. Por principio, a organizacdo das turmas supde a cria¢cdo de grupos temporarios de
alunos com perfil equivalente de entre as varias turmas, possibilitando desta forma a adotagdo de
estratégias de diferenciacao pedagdgica passiveis de responder as necessidades individuais dos alunos
(MAGRO-C: 2013, p. 68). Na base da constituicdo dos grupos de homogeneidade relativa esta portanto
a necessidade de mudancgas: a) na organizagdo das turmas; b) no trabalho docente, nomeadamente
maior esforgo de articulagao curricular e interdisciplinar, visando a criagao de um trabalho integrado e
de adocdo de procedimentos comuns numa mesma turma ou ano de escolaridade:

«(...) sdo essencialmente quatro os procedimentos em que esta equipa educativa de deve envolver
conjuntamente. O primeiro procedimento prende-se com a atuag¢éo uniforme sobre as atitudes e
valores dos alunos. O segundo procedimento pressupde a monitorizagGo quantitativa percentual
dos resultados obtidos por cada aluno. O terceiro procedimento envolve a contratualizagéo dos
resultados a obter e, por fim, o quarto procedimento, é o fomento das prdticas de avaliagdo
formativa no trabalho didrio em sala de aula.» De acordo com Madro-C (id: 68).

Os grupos de homogeneidade relativa sdo portanto uma medida de promocdao do sucesso
educativo baseado no principio da igualdade de oportunidades, que consiste na possibilidade de
constituicdo de grupos de alunos a quem foram previamente diagnosticadas dificuldades especificas
ou capacidades excepcionais de aprendizagem e que se concretizam num conjunto de actividades
adequadas as necessidades destes alunos durante um periodo limitado de tempo. A realizacdo deste
trabalho de investigacdo teve precisamente por objeto a formacdo, no ano de 2013-2014 de dois grupos
de homogeneidade relativa a Portugués e Matematica, para alunos que apresentavam dificuldades
especificas de aprendizagem nestas disciplinas de 6.2 ano.

3 ESCOLAS TEIP: MUDANGAS NA CULTURA ORGANIZACIONAL E NA PRATICA
DOCENTE

Assim, uma escola TEIP assume como prioridade da sua accdo educativa a necessidade de
adequacdo dos processos de ensino-aprendizagem a crescente heterogeneidade dos alunos que a
frequentam. Esta prioridade é sustentada, quer numa légica de territorializagdo da politica educativa,
facto que implica uma maior participacdo da comunidade local no desenvolvimento de uma acc¢do
educativa colectiva assente em principios de solidariedade social, igualdade de oportunidades e coesao
nacional (BARBIERI, 2003), quer numa ldégica de,

«(...) servigo publico e néo de agendas neoliberais, nas quais a escola deve ser emancipada do estado
e optar uma gestdo empresarial e a uma légica de mercado» (BARROSO, 1997:27).
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Do ponto de vista dos valores que sustentam o ato pedagdgico, esta matriz de pensamento nao
é irrelevante. Representa um certo posicionamento em termos de politica de discriminagdo positiva,
corporizando a promogao do sucesso educativo de todos os alunos, nomeadamente das criangas e
jovens em risco de exclusdo social e escolar, numa sociedade, que continua a pouco fazer para minorar
as desigualdades estruturais e as consequentes formas de exclusdo e discriminacdo de que sdo vitimas
importantes sectores da nossa sociedade (PERRENOUD, 1997; BORDIEU, 1987, 1994).

Subjacente a constitui¢do dos TEIP esta portanto uma dupla necessidade: i) de abertura do espago
escolar a uma nova geografia local; ii) de valorizagdo dos agentes locais e do estabelecimento de
parcerias que ultrapassem a ‘forma escolar’, numa légica comunitaria de parcerias socioeducativas.
Esta nova perspectiva implica a valorizagao de politicas bottom up, seja ao nivel da valorizagao das
contribuicdes dos agentes comunitdrios na resolucdo de problemas comuns, seja na progressiva
construcdo de uma organizacdo social dotada de uma cultura e identidade préprias e em interaccao
com um contexto local (CANARIO, 2005), ultrapassando uma concegdo de «territdrio deficitdrio» para
uma nova concecao de «territdrio identitdrio» (STOER; RODRIGUES, 1999, p. 73).

Por outro lado, pressupde-se que a escola ndo seja o Unico fator reprodutor das desigualdades
na nossa sociedade e que existem factores ideoldgicos, econémicos e culturais que as perpetuam; a
acentuacdo das politicas inclusivas em escolas TEIP permite precisamente dar passos na construcao de
uma educacdo que assume a centralidade do ato pedagdgico de aprender, uma vez que é baseada na
consideragdo das especificidades individuais dos alunos e portanto no reconhecimento das diferengas
individuais e culturais. Impede-se assim, cré-se, a propagacao do ciclo reprodutor das desigualdades e
assume-se ao invés, a convic¢do de que a escola pode e deve fazer a diferenca na capacita¢do pessoal
e profissional das futuras gera¢des, cumprindo desta forma os ideiais inclusivos de uma escola para
todos, onde todos podem aprender juntos e desenvolver-se como pessoas (UNESCO, 1996).

Implicita a ideia de inclusdo estd naturalmente a no¢do de qualidade do ato pedagdgico de ensinar;
é a partir da qualidade do vinculo que o professor é capaz de criar entre os alunos e os curriculos, que
este promove o progresso dos alunos, ndo apenas em termos intelectuais, mas também em termos
sociais, morais e emocionais, tendo em conta o seu contexto familiar e o nivel de desenvolvimento das
suas aprendizagens prévias (MORTIMORE, 1991, 1991b).

Por outro lado, a criagao de uma cultura inclusiva na escola implica um trabalho de transformacao
da cultura escolar, através da partilha de um conjunto de valores e atitudes, focalizados na valoracao
das potencialidades e capacidades de cada um, o que implica um esfor¢co conjunto de reflexdo critica
sobre os valores e crencas subjacentes a diversidade das nossas praticas profissionais, por um lado,
mas também um maior investimento na melhoria da estrutura organizativa da escola, consubstanciada
numa mudanca cultural sistémica da organizacdo que afeta os seus diferentes niveis e que depende em
primeira instancia dos érgdos de direc¢do da escola (CORONEL, 1994; CANARIO, 1994; FULLAN, 2001).

Na base deste processo esta naturalmente o seu conjunto de liderangas, cujo papel é absolutamente
crucial para o éxito do programa, desde logo o conselho geral e o director da escola, mas também
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as suas liderangas intermédias cujas fungdes sdo igualmente fundamentais em todo este processo.
Compete-lhes, embora em escalas diferentes, a concegao e supervisdao da aplicagdo, por todos os
elementos da comunidade educativa, de medidas que contribuam para que a escola, no seu conjunto,
alcance as metas a que se propds no seu projecto educativo. (HEARGREAVES, 1996; BOLIVAR, 2012)

De acordo com alguns autores, uma lideranca com uma orientacdo inclusiva é, em termos gerais,
aquela que estd orientada para a resolucao de situacdes problematicas; é baseada no respeito pelo
outro, no didlogo, na confiancga, na analise e na reflexdo de todos os implicados no processo de ensino-
aprendizagem. Mantém, por outro lado, com os docentes, mecanismos de comunicacao eficazes,
baseados na atengdo as suas necessidades e no reconhecimento e valora¢do da diversidade de estilos
de trabalho, estando além disso claramente orientada para a construgao de uma consciéncia de grupo
em relacdo ao compromisso com as finalidades do projecto educativo da escola (LIMA, 2008).

Neste sentido, compete ao conjunto de liderancas da escola a criacdo ou maximizacdo das
condicOes para que todos os alunos possam aprender e desenvolver-se enquanto pessoas e cidaddos
e para que os docentes possam aprofundar as suas capacidades profissionais segundo uma orientacao
inclusiva. Deste conjunto de competéncias, destacamos a criagdo de condi¢des ou estruturas de apoio
aos alunos com dificuldades e que vao desde a constituicdo de turmas, a contratagao de recursos
humanos adicionais, a afectacdo de recursos materiais, até ao exercicio conjunto de uma reflexao
critica sobre procedimentos e partilha de praticas pedagogicas em sala de aula.

Por outro lado, uma vez que uma escola TEIP assume o desafio de que todos os alunos que a
frequentam possam progredir em termos de aprendizagens, ndao apenas cognitivas, mas também
sociais e afectivas, torna-se necessdrio uma atencao especial ao desenvolvimento de um clima de
respeito mutuo baseado na participagdo efectiva de todos na vida da escola.

E particularmente relevante neste dominio o exercicio de uma reflexdo critica sobre procedimentos
e praticas pedagdgicas em sala de aula, em larga medida concretizado no trabalho colaborativo
realizado pelos docentes, em sede de reunides de departamento e de grupo e nos conselhos de
turma; note-se que este trabalho deve ser orientado para a analise dos diferentes obstdculos que
impedem o desenvolvimento das potencialidades de cada aluno e para a concegao de experiéncias de
aprendizagem e definicdo de estratégias diferenciadas que contribuam de forma significativa para a
superagao desses obstaculos.

Alguns autores defendem que a implementagdao de uma cultura de trabalho colaborativo rompe
com a ideia de aulas-ilhas e favorece o desenvolvimento profissional docente, na medida em que
passa a ser possivel uma partilha efectiva de saberes e experiéncias e a dinamizacao de projectos de
inovacdo pedagdgica baseados no apoio as diversas dificuldades dos alunos (BOLIVAR, 2003; 2005).
A experiéncia mostra que a partilha de saberes e experiéncias pedagdgicas favorece a inovacdo e
os habitos de reflexdo coletiva sobre as praticas, com a vantagem de serem processos naturais de
cooperagao baseados na confianga entre pares, permitindo ultrapassar em larga medida, os receios e
desconfiancgas associados a avaliacdo docente.
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O sentido de compromisso e de cooperagao nao deve apenas ser estimulado entre os professores;
a premissa inclusiva de desenvolvimento de competéncias cognitivas, sociais e afectivas nos alunos
conduz a uma maior implicacdo destes na vida escolar, assim como dos pais e encarregados de educacao
e dos parceiros comunitdrios; por sua vez, esta maior implicacdo dos alunos deve ser entendida
como uma oportunidade de a escola favorecer experiéncias de convivéncia positiva com os outros,
sobretudo através do respeito e empatia pelas diferencas individuais e no incentivo a compreensao e
ajuda mutuas.

Ainda no ambito do reforco do sentimento de pertenga a uma comunidade e a uma cultura, a
escola deve prestar particular aten¢dao as formas de comunicacao entre os diferentes agentes de
ensino-aprendizagem, em particular através da promoc¢ao de um clima de aula aberto e estimulante
de aprendizagens significativas pelos alunos, da organizacdo do trabalho da aula e sobretudo de uma
maior focalizacdo nas dificuldades dos alunos e nas praticas de avaliacdo. Note-se que alguns autores
consideram o clima de aula como o elemento central a tomar em consideracao, o elemento chave da
auto-estima dos alunos, especialmente aqueles com maiores problemas de aprendizagem; para isso
os professores devem criar condi¢cdes para que estes alunos experienciem situagdes de éxito, que
permitam romper com o ciclo negativo de incapacidade-insucesso-inseguranga-baixa auto-estima-
abandono das tarefas escolares (MARCHESI, 2011).

Na verdade, ensinar e aprender numa escola com uma clara orientacdo inclusiva, uma escola TEIP,
pressupde uma reflexao critica sobre os modelos de ensino-aprendizagem tradicionais, uma vez que
o reconhecimento das diferencas individuais dos alunos para alcancar os objectivos de aprendizagem
levanta necessariamente questdes acerca das praticas educativas homogeneizantes que tratam todos
os alunos por igual e que esperam que sejam os alunos a adaptar-se a uma cultura de escola, muitas
vezes alheia a sua propria cultura e aos contextos em que se desenvolveram.

Este processo, particularmente exigente no trabalho quotidiano dos professores, exige em primeiro
lugar, uma reflexao e valoracao das capacidades da prdpria organizacdo escolar para possibilitar uma
maior participagao e experiéncias de éxito nas aprendizagens de todos os seus alunos, identificar os
obstaculos que dificultam a sua aprendizagem e definir os apoios necessdrios, isto é, as actividades e
recursos que lhe possibilitam aumentar a sua capacidade para atender a diversidade dos seus alunos.

Exige em segundo lugar, uma mudanca no trabalho docente, que passa a ser cada vez menos
solitdrio e cada vez mais baseado na colaboracdo de outros agentes: psicdlogos e formadores sociais e
professores que se apoiam mutuamente e trabalham em cooperagao, as mediatecas e os recursos que
disponibilizam aos alunos, as familias que se pretende cada vez mais implicadas na vida escolar dos
seus filhos, outros alunos que apoiam os seus colegas e com eles colaboram e por fim, outros recursos
profissionais e comunitarios. Por outro lado, esta mudanca no trabalho docente implica a consideracao
do papel dos alunos na definicdo das estratégias que melhor respondem as suas capacidades e
caracteristicas; esta maior implicagdao dos alunos na construgdo do seu saber constitui-se como uma
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mais-valia para transformar métodos rotineiros de ensino em praticas de inovacdao pedagodgica e
didactica, capazes de estimular aprendizagens significativas nos alunos, ou seja, aprendizagens mais
sustentadas e potenciadoras de um verdadeiro desenvolvimento pessoal e social e impedindo a
crescente relagdo instrumental dos alunos com a escola.

Em terceiro lugar, a necessidade de uma maior adequacao dos processos de ensino-aprendizagem
implica uma mudanca na relacdo dos alunos com a escola. Os alunos que frequentam uma escola
inclusiva devem, ndo apenas cuidar da melhoria das relagdes interpessoais e contribuir para a melhoria
geral do clima de escola, mas ser também incentivados a uma participacao mais efectiva nas dinamicas
escolares, que vao desde o apoio a outros alunos com dificuldades de aprendizagem, a pratica regular
de reflexdo critica sobre a vida da escola e um maior contributo na resolugao de alguns dos seus
problemas, até uma intervengao social e civica em ac¢des de voluntariado em prol da comunidade de
que sdo parte integrante.

4 OBJETO E METODOLOGIA DE INVESTIGAGCAO

Tendo por base os trés pressupostos tedricos apresentados acima, a saber:

1. As reformas implementadas nas ultimas décadas ndo tém provocado mudancgas substantivas na
cultura e organizagao escolares;

2. Devem ser estimuladas dinamicas internas de mudanga nas organizagdes escolares;

3. Deve ser dinamizados espacos de reflexdo conjunta sobre as mudancas instituidas no ambito do
programa TEIP e sobre o seu grau de dissonancia relativamente as praticas culturais existentes,

Este estudo assume uma finalidade de investigacao-acao, através da compreensao e reflexao critica
da importancia da implementacdo da acg¢do estratégica «constituicGo de grupos de homogeneidade
relativa no 6.2 ano do ano lectivo 13-14», nomeadamente em termos de resultados alcancados
e de congruéncia desta medida com as formas de organiza¢do e cultura escolar existente. Para dar
cumprimento a finalidade a que nos propusemos alcangar, partimos das seguintes interrogagoes:

- Em que medida os resultados obtidos pelos alunos que integraram os grupos de homogeneidade
relativa nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemadtica no ano lectivo 13-14, quer na avaliacdo
interna, quer na avaliacdo externa, pode configurar um caso de insucesso, quando comparado com os
restantes alunos das turmas envolvidas no estudo?

- Até que ponto os processos internos contribuiram para o éxito da medida adotada? Qual o grau
de congruéncia ou dissonancia entre a medida adotada (mudanga instituida) e as praticas docentes?

Ainvestigacdo que realizdmos configura um estudo de caso multiplo de natureza mista® e avaliativa
(STAKE, 1995; 2004); tem por objecto, o estudo da medida de promoc¢do do sucesso educativo

8 De acordo com Stake, consideram-se estudos de caso multiplos os estudos baseados em multiplos casos individuais; a natureza mista
deve-se ao facto de os dados recolhidos serem analisados através de técnicas quer quantitativas (testes estatisticos), quer qualitativas
(analise de contetido).
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«constituicdo de grupos de homogeneidade relativa a Lingua Portuguesa e Matematica no ano lectivo

13-14». A analise dos dados é baseada nas seguintes dimensdes e critérios:

Tabela 1- Dimensdes e critérios de analise dos dados

Dimensses Critérios

Comparacdo de resultados escolares: a) entre o grupo turma e os grupos de
Eficacia homogeneidade relativa no ano lectivo 13-14-; b) comparagdo dos resultados dos
(resultados)  mesmos alunos (grupo turma e alunos que integraram os grupos de homogeneida-

de relativa em 13-14) no 4.2 ano (ano letivo 11-12).

Relevancia Integridade entre a agdo estratégica «constituicdo de grupos de homogeneidade
(processos) relativa» e os processos adotados pela escola.

Fonte: Elaboragao prépria

O design da investigacao incluiu duas fases: em primeiro lugar, a avaliacdo da eficacia da medida
foi baseada na andlise estatistica (através do programa SPSS, V20), dos resultados escolares dos alunos
envolvidos no estudo: a) o grupo turma (portugués N=27; matematica N=30); b) os alunos incluidos
nos grupos de homogeneidade relativa (portugués n=15; matematica n=15); nesta primeira fase do
estudo recorreu-se as pautas de final de ano, quer da avaliagdo interna, quer da externa.

A analise dos dados foi realizada com recurso a testes de Qui-Quadrado, para testar as seguintes
hipdteses, tendo por base uma probabilidade de erro de tipo | (a=0,05) em todas as analises efectuadas,
como descrito em Pestana & Gageiro, 2000; Maroco, 2007:

HO- As varidveis Grupo Turma (GRTURMA) e Grupo de Homogeneidade Relativa (GHOMOG) sdo
independentes, ou seja, os valores amostrais provém de universos onde as propor¢des de sucesso
e insucesso sdo iguais.

H1-As varidveis Grupo Turma (GRTURMA) e de Homogeneidade Relativa (GHOMOG), estdo
relacionadas ou seja, os valores amostrais provém de universos onde as proporc¢des de sucesso e
insucesso sdo significativamente diferentes.

Em segundo lugar, a avaliagdo da relevancia da medida foi baseada na andlise dos discursos dos
docentes ou «gramdtica bdsica da escola», ou seja, na analise de “padrées de percepg¢ao” acerca da
realidade escolar, entendida como o grau de conformidade ou dissonancia entre a praxis quotidiana e
a accdo de melhoria instituida, com base na andlise de conteldo das observacdes de caracter avaliativo
presentes nos documentos constantes do Registo Individual do aluno (BARDIN, 1977); foram definidas
as seguintes categorias de analise: 1. Diagndstico de dificuldades/problemas; 2. Estratégias de atuagao.
As conclusdes tiveram por base a andlise triangulada de dados.
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5 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Considerando a dimensao «eficacia da medida adoptada», a aplicacdo do teste estatistico de qui-
guadrado forneceu os seguintes resultados:

Tabela 2- Resultados dos Testes de X?

Teste X2
Lingua ~ -
N= 170, valor de X2 =1,007, sendo P value =0,316, valor> 0, 05. Nao se rejeita a HO.
Portuguesa
Avaliacdo
Interna
Matematica N= 152, valor de X2 =7, 632, sendo p value =0,06> 0,05. N3o se rejeita a HO.
Lingua o
N= 170, valor de X2 =17,123, sendo P value =0,00 <0,05. Rejeita-se a HO.
o Portuguesa
Avaliacdo
Externa
Matematica N= 152, valor de X2 =23, 300, sendo p value =0,00 <0,05. Rejeita-se a HO.

Fonte: Elaboragdo propria com base no SPSS (V20)

Face aos resultados obtidos, podemos concluir que na avaliacdo interna, quer na disciplina de
Lingua Portuguesa, quer em Matemadtica, a proporcao de insucesso e de sucesso nos dois grupos é
igual. Quanto aos resultados na avaliacdo externa, observa-se uma diferenca significativa na proporgao
de sucesso e insucesso nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica nos dois grupos em analise.

Por outro lado, e tomando como base da analise o critério «comparagdo dos resultados dos
mesmos alunos: grupo turma e alunos que integraram os grupos de homogeneidade relativa em 13-
14) no 4.2 ano (ano letivo 11-12)», os dados apontam para uma diminuicdo nos resultados da avaliacdo
interna no inicio de ciclo a nivel da avaliacdo interna enquanto os dados relativos a avaliacdo externa
apontam, quer para uma diminuicdo das taxas de sucesso em Lingua Portuguesa (associada ndo apenas
ao aumento de niveis negativos do 4.2 para 0 6.2 ano e acompanhado de uma diminuicao significativa
de niveis 4 e 5, mas também no diferencial entre as taxas de sucesso do AE e o valor nacional), quer
para um aumento dos niveis negativos (nivel 1 e 2) na disciplina de matematica, embora o diferencial
para o valor nacional seja favoravel ao AE nos dois anos em analise.
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Tabela 3- Provas Finais de Lingua Portuguesa e Matemadtica- evolugao de resultados de escola e comparagdao com

valores nacionais (4.2 e 6.2 ano)

Lingua Portuguesa

Ano Niveis A/5 Niveis B/4 Niveis C/3 Niveis D/2 Niveis E/1 Taxa de sucesso

Letivo | N.2 % N.o % N.o % N.o % Ne | % AE Nacional | Diferencial
2011/12

a0 15 9,7% 65 37,1% 56 32,0% 36 20,6% 1 0,6% 78,61% 79,18% -0,57
.2ano

2013/14

6.0 6 2,9% 48 23,2% 95 459% 56 27,1% 2 1,0% 71,98% 76,66% -4,79
.2ano

Matematica

Ano Niveis A/5 Niveis B/4 Niveis C/3 Niveis D/2 Niveis E/1 Taxa de sucesso

Letivo | N.o % N.2 % N.2 % N.2 % Ne | % AE Nacional | Diferencial
2011/12

4.0 18 10,3% 33 189% 51 29,1% 64 36,6% 9 5,1% 58,29% 55,09% 3,20%
.2ano

2013/14

6.0 9 4,3% 29 13,8% 65 31,0% 89 42,4% 18 8,6% 49,05% 47,65% 1,40
.2ano

Fonte: Pautas de Final de ano de Lingua Portuguesa e Matematica

A partir da analise triangulada destes dados, concluimos esta primeira fase do estudo com duas
novas hipdteses de trabalho: a) o facto de a proporcao de sucesso e insucesso na classificacdo interna
ser equivalente nos dois grupos pode significar, ou o sucesso do esforco despendido para com (e
pelos) alunos que fizeram parte dos grupos homogéneos, ou a inexisténcia de estratégias pedagdgicas
adaptadas a cada grupo, considerando o facto de o grupo turma compreender um valor equivalente
de insucesso ao valor apresentado pelos grupos homogéneos; b) o facto de a proporgao de sucesso e
insucesso na classificacdo externa ser significativamente diferente nos dois grupos pode significar que
a implementag¢ao desta medida foi tardia, apresentando-se com um caracter mais remediativo do que
preventivo; esta andlise é reforcada pelo facto de as classificacées internas diminuirem do 4.2 para o
5.2 ano, devendo portanto ser nesse ano que mais se justificava a aplicacao desta medida.

Foram de seguida analisados os dados recolhidos nos Processos Individuais dos quinze alunos que
integraram os grupos de homogeneidade relativa, a partir dos quais foi reconstituido o seu percurso
de vida escolar e que deu origem a quinze histérias que relatam, quer as dificuldades de vida de alguns
destes alunos, quer as variadas medidas de apoio escolar a que foram sujeitos, e que nos permitem
perceber as ‘diversas’ gramaticas da escola, neste caso concreto, a complexa teia burocratica que gere
os significados do trabalho e das praticas profissionais docentes.

e

Revista PRAKSIS, Novo Hamburgo, a. 13, v. 1, p. 12-46, 2016.

UMIVERSIDADE e
periodicos.feevale.br FEEVALE \\




Assim, a histéria de Ana mostra o diagndstico das suas dificuldades:

«(...) Aos nove anos, é examinada na Associagdo para o Desenvolvimento “ADESER”, por
recomendacgdo da sua professora que detectou dificuldades de atencdo/concentragéo. O relatdrio
que resultou desta avaliagdo, alude a existéncia de uma irmé com um ano de idade e ao divorcio dos
pais que “foi sentido como algo negativo, ela estd a tentar reorganizar-se, mas por vezes ndo sabe
qual é o seu papel na familia”. Na concluséo pode ler-se que Ana, “ndo apresenta qualquer problema
a nivel cognitivo, mas apresenta algumas perturbagbes a nivel emocional, nomeadamente ao nivel
da sua auto-estima e ao nivel da relagdo com os outros”» (Processo Individual de Ana).

Para além dos dados sobre o seu percurso de vida, foram registados os seguintes comentarios

sobre a personalidade e desempenho escolar Ana:
No 12 ano, 2008/2009,

«Ana é muito timida o que a impede de revelar os seus conhecimentos (..) A aluna é muito
introvertida,... insegura,... imatura (...) enquadra-se nos pardmetros da sua faixa etdria. (...)» (id).

No 22 ano, 2009/2010,

«(...) dificuldades na Area da Lingua Portuguesa, nomeadamente em recontar e questionar, bem
como na oralidade, na ortografia e na organizagéo de frases e textos e, no dmbito das dreas
curriculares ndo disciplinares, na contribuigdo com o seu trabalho e ideias para as tarefas comuns,
no cumprimento das tarefas que lhe sdo atribuidas e na apresentagdo de sugestdes para a resolugéo
de problemas» (id).

No 22 ano, 2009/2010,

«(...) Na Matemdtica as dificuldades mantém-se durante os trés periodos e incidem na resolugéo
de situagdes problemdticas e no dominio de técnicas de cdlculo (...) precisa de trabalhar muito,
participar mais, melhorar o ritmo de trabalho, investir na drea da Matemdtica e expor as suas
duvidas (...) alguma inconstdncia da aluna na concentragdo e no interesse pelas atividades escolares.
Continuou a néo expor as suas duvidas o que prejudicou o seu desempenho escolar» (id).

No 42 ano, 2011/2012,

«(...) continua a revelar dificuldades na area da Matematica, mais concretamente no dominio
das técnicas de cdlculo mental e no raciocinio e compreensdo logico-matematica. No dominio
das Atitudes e Valores, Satisfaz Bem e Plenamente no cumprimento de regras e na pontualidade
respectivamente. Nas Areas Curriculares N3o Disciplinares ndo apresentou nem expds duvidas e
dificuldades de forma satisfatdria; por outro lado cumpriu as normas estabelecidas, respeitou as
opiniGes dos outros e trouxe materiais adequados. Na Aprecia¢do Global “Continuou a ndo expor as
suas duvidas o que prejudicou o seu desempenho escolar.» (id).

Em 2012/2013, inicia o 22 ciclo do ensino Bésico: no 52 ano obteve como classificacdo final 4 a
Ciéncias Naturais e a Educacdao Moral e Religiosa Catdlica, SB a Educacdo Pessoal e Social, 2 a Matematica

e 3 as restantes disciplinas. Frequentou o Apoio ao Estudo com assiduidade, o comportamento foi bom
e 0 aproveitamento satisfatdrio; no 62 ano (ano 2013/2014), manteve os mesmos resultados a exce¢do

de Ciéncias Naturais que baixou para a classificagdao de 3. Continuou a frequentar o apoio ao estudo.
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Da analise aos dados recolhidos no seu processo, destaca-se a timidez assinalada aos cinco
anos e confirmada aos seis anos com novos conceitos como introversao, inseguranga e imaturidade.
Estes tracos parecem condicionar a sua prestacdo escolar, expressa em dificuldades de participacao
e exposicao de duvidas, na contribuicdo com o seu trabalho e ideias para as tarefas comuns e na
apresentacao de sugestdes para a resolucdo de problemas. Sdo ainda assinaladas dificuldades a nivel
da sua capacidade de concentracdo e no interesse pelas atividades escolares. Em termos de percurso de
aprendizagem, as suas dificuldades sdao assinaladas desde o 1.2 ano em Lingua Portuguesa e alargadas
no 2.2 ano a Matematica.

Procedendo a uma analise triangulada de dados, percebemos que aos 9 anos o divorcio dos pais
foi perturbador, havendo sinais dessa perturbacdo que se manifestam quer a nivel pessoal, através
de perturbacdo emocional, baixa auto-estima e dificuldades na relacdo com os outros, inseguranca,
introversdo e imaturidade, quer no seu desempenho escolar, indiciados por dificuldades de
concentragdo, exposi¢do de duvidas e participagao, um ritmo de trabalho lento. No entanto, s6 cerca
de dois anos mais tarde foram activadas medidas compensatérias de Apoio ao Estudo e de integracao
nos grupos de homogeneidade relativa.

A histéria de Duarte, revela-nos um menino cujas dificuldades foram diagnosticadas desde muito
cedo, logo no seu 1.2 ano (2007/2008):

«Duarte nunca frequentou a educagdo pré-escolar; entrou para o 1.2 ano, tendo frequentado o 1.2
periodo ‘com algumas dificuldades’. Faltou muito, deu 12 faltas sendo 10 dias seguidos’, conforme
consta do diagndstico do Plano de Recuperagéo (PR) de 21/01/2008. Foi por isso sujeito a um plano
de recuperagdo a Lingua Portuguesa no final do 12 periodo, nGio sem antes ter sido pedido um parecer
ao Gabinete de Psicologia em 14/01/2008, do qual consta que Duarte “é uma crianca muito imatura
e infantil. Tem muita dificuldade em pegar no Ildpis e em desenhar tanto as letras como desenhos

livres. No que se refere ao comportamento é muito faladora e distraida. (...) A sua caligrafia é muitas
vezes ilegivel. Ndo é capaz de escrever o seu nome completo. (Processo Individual de Duarte).

Da identificacdo das dificuldades constante do Registo de Avaliacdo do 12 periodo e do Plano de
Recuperacdo (PR) podemos ler:

«(...) identifica e Ié as vogais, os ditongos e as consoantes (p, t, | e d), embora tenha ainda dificuldade
e confunda as consoantes. Relaciona as letras de imprensa com a manuscrita mas tem dificuldade
em copiar quando as palavras estdo escritas com letra de imprensa (....) Tem muita dificuldade na
grafia, escrita, das letras e palavras. Tem dificuldade em copiar. Lé palavras simples, mas sempre
com ajuda. Tem pouca autonomia e é muito lento, raramente terminando os trabalhos.” e ainda:
“Na leitura 1é as silabas mas ndo 18 as palavras, identifica algumas palavras globalmente.” E de
assinalar o facto de ndo serem referidas dificuldades de maior nas dreas da Matemdtica e Estudo
do Meio e Expressées» (id).

Face a este inventario de dificuldades muito concretas em Lingua Portuguesa, foram definidos os
seguintes objectivos no Plano de Recuperagao:

«(...) melhorar a aten¢éo e a concentracdo, mais autonomia e mais confianca no que faz. O aluno
ird continuar com os conteudos do 12 ano”. As estratégias definidas sdo: “Valorizar o seu trabalho
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sempre que estd com atengdo e sempre que faz os trabalhos propostos bem, principalmente quando
os faz sem precisar de ajuda. Trabalho individualizado sempre que possivel como reforgo da leitura
e interpretagdo”. “reforcar o trabalho de casa e o apoio pedagdgico acrescido» Finalmente, foram
definidas as seguintes modalidades de avaliagcdo: «oral e escrita com mais tempo e fichas préprias

para treinar a escrita.» (id).

No final do 22 periodo (17/03/2008), Duarte n3do alcangou os objetivos propostos, mesmo com
a aplicacdo do PR iniciado a 21/01/2008, sendo portanto alargado ao 32 periodo, com 0os mesmos

objetivos, acrescentando-se apenas,

«(...) pretende-se que consiga identificar todas as letras do alfabeto, que consiga ler e escrever palavras
e textos simples (...) este aluno ndo atingiu os objetivos propostos para este periodo. Identifica e 1é
palavras com as vogais, ditongos e as consoantes (p, t, |, d, m, ¢, v, 1, n, g, b e j). Ainda ndo sabe
escrever o seu nome completo, precisa sempre de o copiar. Melhorou mas ainda tem de se esfor¢ar
mais. Tem que melhorar a letra, muitas vezes é ilegivel. Relaciona sem problemas a letra de imprensa
e a letra manuscrita. (...) é ainda de assinalar que ndo hd registo de faltas neste periodo e que nas
Areas Curriculares Ndo Disciplinares Duarte é em geral bem comportado mas falador. Relaciona-se
bem tanto com os colegas como com os adultos. E pouco organizado. Tem falta de autonomia e é
muito distraido (...) Na Area de Projeto realizou as tarefas com satisfacdo. (...) Na apreciagdo global
de final de 2.2 periodo (...) ndo acompanhou toda a matéria planeada para este periodo em LP. E
muito importante que em casa tenha mais apoio e que trabalhe e estude mais. Quanto as dreas da
Matemdtica e Expressdes: resolve problemas depois de Ihe serem lidos. Tem dificuldade em representar
e reproduzir simetrias; na drea das expressbes, embora “mostre interesse por todas as dreas (...) aplica
com dificuldade as técnicas de pintura, recorte, colagem, continua com alguma dificuldade em pintar
dentro dos contornos e na utilizagéo de vdrias cores» (id).

Apesar de tudo, no final desse ano lectivo, Duarte ficou retido. A sua retengao é assim justificada:

«(...) faltou duas semanas do 12 periodo (...) precisa de mais acompanhamento familiar para que
consiga ter melhor aproveitamento. [No dominio das aprendizagens de Lingua Portuguesa refere-
se que] identifica todas as letras. Lé pequenas palavras e frases mas sem os casos especiais. NGo
consegue interpretar os textos ou frases lidos por si, mas se lhe for lido ja consegue identificar a
ideia principal e as personagens. Identifica o seu nome mas ainda ndo consegue escrever o nome
completo corretamente sem ser a copiar. (...) na drea da matemdtica ainda tem dificuldade em
efetuar subtragdes. Ndo consegue identificar as opera¢des a efetuar para resolver problemas;
identifica e relaciona os numeros até 20, identifica dezenas e unidades, ordena por ordem crescente,
mas ndo por ordem decrescente. Ainda confunde a esquerda com a direita, a frente a atrds |...).
Ndo consegue completar simetrias, mas completa frisos e padrbées sem dificuldade. (...) Resolve
situagées problemdticas depois de lidas pela professora. [Conclui-se que] embora ndo tenha
atingido os objectivos minimos, atingiu os objectivos referenciados no seu plano de recuperagdo,
[pese embora o facto de que, em termos globais] ndo atingiu os objetivos propostos para o 12 ano.
Ndo acompanhou toda a matéria planeada para este ano na drea de LP e Matemdtica. (...) No
proximo ano vai precisar de mais esfor¢o para conseguir recuperar, mas tem capacidades para o
consequir se fizer os trabalhos de casa e estudar mais» (id).

No ano lectivo de 2008/2009, ja no 2.2 ano, Duarte continua a mostrar interesse pelos temas

abordados em Estudo do Meio e nas Expressdes; de assinalar ainda uma carta onde o director da

escola é informado que o Duarte,
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«(...) vem todos os dias para a escola sozinho. (...) Este aluno mora no centro da vila da Batalha, pelo
que tem que passar por uma estrada muito movimentada. (...) A mae fica a dormir e que era ele que
se vestia e arranjava o pequeno-almoco. Hoje ele vinha com uns cal¢es de verdo» (id).

No registo de avaliacdo do 3.2 periodo, de assinalar apenas um “satisfaz pouco” na area da

criatividade e expressividade (expressdo plastica) e a revelar dificuldades, em Lingua Portuguesa,

«(...) apresenta uma leitura por vezes hesitante e com pouca expressividade. Compreende com
facilidade o que I€, mas tem algumas dificuldades em elaborar respostas escritas. Na construgdo de
textos, demonstra fraca imaginagdo, utiliza um vocabuldrio pobre e tem dificuldades em organizar
ideias. Escreve com erros ortograficos e apresenta uma caligrafia muito irregular e descuidada» (id).

Mas também em matemadtica, uma vez que,

«(...) revela dificuldades de compreenséo e de memorizagéo. Ainda ndo sabe as tabuadas com
seguranga. Deve trabalhar a composi¢do e a decomposicdo dos numeros. Apresenta um raciocinio e
um cdlculo mental pouco desenvolvidos”. Na sintese final do mesmo documento, pode ler-se: “Desde
que integrou a turma no inicio do 3.2 periodo, (...) tem sido um aluno interessado e participativo
em todas as atividades escolares (...), apresenta uma leitura ainda pouco expressiva e escreve com
alguns erros ortogrdficos. (...) Deve estudar melhor as tabuadas. Deve ter mais cuidado com a
apresentagdo dos seus trabalhos. Deve tentar também estar mais concentrado na realizagdo das
tarefas escolares, uma vez que é muito lento na realizagéio das mesmas» (id).

Duarte transitou para o 3.2 ano. Em 2009/2010, a frequentar o 32 ano na mesma escola, obtém no

12 periodo Satisfaz a todos os itens (matematica, estudo do meio e expressdes), e Ndo Satisfaz a todos

os itens de Lingua Portuguesa uma vez que,

«(...) apresenta uma leitura pouco expressiva e ainda muito silabada; revela alguma dificuldade
na interpretagdo de textos assim como em elaborar respostas e organizar ideias; dd muitos erros
ortogrdficos, apresenta uma ortografia irregular e descuidada.» (id).

Na sintese avaliativa a professora escreve:

«(...) apesar das suas dificuldades, revelou interesse pelas atividades escolares (...) preocupagdo
e esforco para tentar ultrapassar as suas dificuldades. Deve tentar estar mais concentrado na
realizagdo das tarefas escolares, uma vez que é muito lento na execugdo das mesmas. Deve também
ter mais cuidado na apresentagdo dos seus trabalhos e para isso deve melhorar a caligrafia.» (id).

No 42 ano em 2010/2011, alcanca ‘Satisfaz Bem’ na area de Lingua Portuguesa, nos dominios

da leitura, da capacidade de organizar respostas, de ordenar e redigir ideias e no funcionamento da

lingua; na area de Estudo do Meio, na participacdo em experiéncias, na aquisicdo/compreensdo de

conhecimentos e na aplicacdo de conhecimentos; e em todos os itens das Expressdes Plastica Dramatica

e Fisico-motora. Nos restantes parametros obtém a classificagdo de ‘Satisfaz’. O aluno adquire as

competéncias essenciais definidas para o final do 12 CEB com a recomendacdo de que,

« (...) deve ler bastante e escrever para melhorar a sua caligrafia e ortografia» (id).
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Em 2011/2012 é matriculado no 52 ano. No entanto, no inicio do ano letivo, é transferido para
outro Agrupamento de Escolas. A 10 de outubro é solicitada novamente a transferéncia para o primeiro
Agrupamento de Escolas e é reintegrado na turma. A mae, sua encarregada de educacdo informou o
diretor de turma sobre os motivos da transferéncia e do reingresso, explicando que teve que se ausentar
do pais em busca de emprego, sem sucesso, e que durante esse tempo o aluno ficou a viver com o pai,
estando agora sob a sua guarda. Em dezembro o diretor de turma responde ao pedido de informacdes
solicitado pela Comissdo de Protecdo de Criangas e Jovens em Risco (CPCJ), dizendo que o aluno,

«(...) tem sido assiduo, com comportamento assertivo e um desempenho escolar razodvel.
Aparentemente é um aluno com acompanhamento adequado por parte da encarregada de
educagdo em todos os aspetos: higiene, vestudrio e alimentagGo. Mostrou-se também disponivel

e interessada na vida escolar comparecendo na escola para fornecer as informagées iniciais
consideradas necessdrias aquando do ingresso do aluno na escola» (id).

Beneficia de um Plano de Recuperacao elaborado a 13 de fevereiro e frequenta a sala de estudo
de Lingua Portuguesa e Matematica. A 12 de abril o DT informa novamente a CPCJ acrescentando as
informagGes anteriores que Duarte,

«tem tido um desempenho escolar pouco satisfatério uma vez que foi elaborado um Plano de
Recuperagdo na reunido de avaliagéo intercalar dado estar em risco de retengdo» (id).

No final do 32 periodo, Duarte transita ao 62 ano embora com classificacdo negativa a Matematica,
com a seguinte apreciagao:

«(...)Jum aproveitamento e comportamento satisfatorios. Deveria ter sido mais empenhado» (id).

No 62 ano, a partir de 19 de dezembro de 2012 é sujeito a um Plano de Acompanhamento
Pedagodgico Individual e frequenta as aulas de apoio ao estudo. Contudo, no fim do ano letivo acaba por
reprovar devido as classificacdes negativas a Lingua Portuguesa, Inglés e Matematica; na apreciacdo
global ou sintese descritiva pode ler-se que,

«(...) as dificuldades de aprendizagem que manifestou devem-se sobretudo a falta de estudo e de
trabalho e a pouca concentragdo nas aulas.» (id).

Em 2013/2014 volta a repetir o 62 ano, frequenta as aulas de apoio ao estudo, frequenta a turma
TEIP nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, obtendo classificacdo positiva a todas as
disciplinas; em termos de apreciacdo global do seu desempenho, refere-se que:

«(...) teve um bom comportamento apesar de se distrair com alguma facilidade (...) o aproveitamento
foi satisfatorio» (id).

Em sintese, Duarte ndo frequentou a educacdo pré-escolar. A familia, negligente e descuidada, ndo
acompanha o seu crescimento de forma desejavel, parecendo mesmo que esta entregue a si préprio
desde muito pequeno.
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Apesar disso, mostra-se interessado e participativo nas atividades escolares e, sobretudo é

esforcado, pelo que vai conseguindo ultrapassar todas as etapas até 2012/2013.

N3o parece que os professores e o director de turma do 62 ano no ano letivo 2012/2013, tenham
dado a devida atencdo aos antecedentes do Duarte, nomeadamente no que se relaciona com o seu
ambiente familiar, uma vez que atribuem o seu insucesso e dificuldades de aprendizagem a falta

de estudo, de trabalho e de concentracdo nas aulas. Por outro lado, o plano de acompanhamento
pedagdgico individual, a que foi sujeito no ano em que acaba por ficar retido, ndo parece ter sido

adequado as suas necessidades. E um aluno que se destaca pela sua capacidade de resiliéncia.

Numa outra histéria, a histdria de Ivo, destacamos os seguintes excertos:

«lvo (...) mudou quatro vezes de casa até 2012. (...) Em junho de 2012, Ivo vivia com a mde, padrasto
e uma irmd de 7 anos (..). Em novembro e dezembro de 2013 em duas sessdes de avaliagdo
psicoldgica “apresentou alguma preocupag¢do com as notas e com o contexto familiar que parece
estar em crise”, (...) Durante a frequéncia do 1.2 ciclo do ensino bdsico, Ivo foi referenciado ao GAAF
por problemdticas de natureza escolar e familiar. Foi encaminhado para o SPO para avaliagéo
psicolégica e acompanhado na consulta de desenvolvimento do Hospital em margo 2015» (Processo
Individual de Ivo).

Para além dos dados sobre o seu percurso de vida, foram registados os seguintes comentdrios

sobre o Ivo:

No 12 ano, 2008/2009,

«(...) apresenta um ritmo de trabalho demasiado lento, pois é uma crianga que esta constantemente
distraida (...) nota-se falta de responsabilidade e organizacao (...) € socidvel mas continua a ser uma
crianga que se envolve frequentemente em brigas com os outros, tendo tendéncia para reagir com
alguma agressividade» (id).

No 22 ano 2009/2010,

«(...) alguma instabilidade no seu desempenho escolar” e “distrai-se facilmente (...) tendo tendéncia
para realizar as tarefas de forma precipitada e, consequentemente, com erros e de forma demorada»

(id).

No 32 ano (2010/2011) no inicio do ano letivo,

«(...) no dia-a-dia foi um aluno irrequieto e desconcentrado (...) dispersa-se das tarefas {(...)
continuaram a verificar-se dificuldades ao nivel da atengcdo/concentra¢éo” No final do 12 CEB, sempre
com um acompanhamento individualizado a professora adverte, para as dreas da Matemdtica e
Lingua Portuguesa: “deverd usufruir de apoio educativo nestas dreas para que todo o trabalho seja
continuado o que serd uma mais-valia para o aluno aumentar a sua auto estima e confianca na
realizagdo das atividades. Os professores deverdo continuar a executar um trabalho individualizado
sempre que possivel. Nas atividades que o aluno demonstre sucesso deverd ser recompensado com
reforgos positivos para que ele sinta sequran¢a no seu desempenho» (id).

Em dezembro de 2011,
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«(...) revela falta de interesse pelas atividades escolares, falta de concentracdo/atencéo, falta de
empenho, dificuldades na participa¢éo na aula e com os trabalhos de casa, é pouco organizado/
desorganizado, falta de métodos de trabalho/hdbitos de estudo, ndo cumpre as tarefas propostas na
sala de aula, falta de confianca em si préprio, dificuldades na compreensdo de textos orais/escritos
e na producdo de textos escritos, dificuldades ao nivel da compreensdo/aplicacdo de conceitos e
métodos e no raciocinio Iégico/abstracto» (id).

Em janeiro de 2012,

«(...) foi encaminhado pela diretora de turma para o Servico de Psicologia da escola por apresentar
dificuldades de aprendizagem, na manuten¢do da aten¢éo e na responsabilidade/autonomia
escolar. No relatdrio do SPO: “apresenta dificuldades sindromdticas ao nivel da atengdo (PHDA —
Défice Atencional) da Linguagem mista e Disortografia” e é solicitada consulta de desenvolvimento.
Em novembro de 2013 na consulta “os indicadores revelam a existéncia de Dificuldades de
Aprendizagem» (id).

Acresce ainda que durante o seu percurso escolar, este aluno foi alvo das seguintes medidas de
apoio: Frequéncia da sala de estudo de Matematica (no 52 ano); Plano de Recuperacdo; Apoio no servico
de psicologia; Plano de Acompanhamento Individual; Integrou o Projeto TEIP a Lingua Portuguesa e
Matematica; Apoio ao estudo (6.2 ano).

Procedendo a uma analise triangulada de dados, destacamos o facto de Ivo revelar dificuldades
de atencdo e concentracdo desde o 12 CEB, cuja professora recomenda no final do ciclo que “deverd
usufruir de apoio educativo” e “Os professores deverdo continuar a executar um trabalho individualizado
sempre que possivel”, o que parece nao ser tido em conta quando ingressa no 29CEB. Verifica-se por
outro lado que desde o encaminhamento do aluno para o SPO (janeiro de 2012), até a conclusdo
do relatério (junho de 2013), decorrem seis meses e a consulta de Psicologia Clinica do Servico de
Pediatria so viria a ocorrer no final de novembro de 2013. A par das suas dificuldades de aprendizagem
tardiamente diagnosticadas, a instabilidade no ambiente familiar (com mudangas de residéncia, de
localidade e de escola, em 2012/2013) revela-se desastrosa para o sucesso deste aluno que permanece
no 62 ano durante trés anos.

6 CONCLUSOES E RECOMENDACOES

Considerando a natureza do estudo e a metodologia de investigacdo-acdao que foi adotada,
naturalmente que n3ao é seu propdsito que as conclusGes possam ser extrapoladas para outros
contextos educativos, mesmo que de escolas que integrem a rede TEIP. O que se pretende, isso sim,
é dar a ver «a gramdtica da escola», através da complexa teia burocratica que enforma o trabalho
docente e que o faz perder o seu significado.

Assim, apods a analise de conteddo dos documentos constantes nos Processos Individuais dos15
alunos que tinham sido seleccionados para integrarem os grupos de homogeneidade relativa a Lingua
Portuguesa e Matematica devido a dificuldades de aprendizagem, concluimos pela existéncia de:
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- Uma forte correlagao entre problematicas familiares e problemas assinalados nos alunos: falta de
atengdo/problemas de concentragdo, desinteresse/desmotivagdo ou mesmo problemas de indisciplina.

- Processos Individuais de Alunos com informacdo insuficiente, quer acerca da ficha biografica dos
alunos, quer acerca do seu percurso escolar.

- Uma insuficiente gestdo da informacdo ao nivel das dire¢cdes de turma, nomeadamente em
relacdo a: a) Ficha de caracterizacdo do aluno: contém informacdo insuficiente e em alguns casos
nao actualizada; b) Articulagdo entre ciclos: alguns problemas sinalizados no 1.2 ciclo parecem
nao ser tidos em conta no 2.2 ciclo, logo no inicio do 1.2 periodo, pelo que quando se decide pela
implementac¢do de planos de recuperagao a sua implementagao é quase sempre tardia (meados do
2.2 p); c) AcOes estratégicas: parece existir, em alguns casos, e talvez face as dificuldades dos alunos,
alguma sobreposicdao de medidas, com alunos que no mesmo ano frequentam varios tipos de apoio,
ndo sendo claro, pelos registos, o seu efeito no sucesso do aluno. Noutros casos, parece ndo haver
continuidade nas medidas adotadas; d) Avaliagdo: na maior parte dos casos a avaliacdo atribuida ndo é
descrita ou justificada (por exemplo: comportamento - satisfatdrio; aproveitamento-bom) no sentido
de ajudar a clarificar o seu significado e ter um valor formativo para o aluno e respectivas familias. Em
muitos casos, as avaliagdes dos planos de recuperagdo nao constam dos Processos Individuais do Aluno
(sobretudo no 22 CEB, onde por vezes nem nos campos da apreciacdo global nem das observac¢des do
Registo de Avaliacdo se faz referéncia a esse facto).

Face a esta analise, percebemos que a acdo estratégica de implementacdo de grupos de
homogeneidade relativa em alunos que frequentam o 6.2 ano teve, no ano lectivo 13-14 um caracter
mais de remediacdo do que de prevencdao do insucesso escolar. Esta conclusdo é sustentada pela
constatacao de que o percurso de vida dos alunos, assim como as suas dificuldades pessoais, nem
sempre é tomada em consideracdao aquando da definicdo de planos de apoio ao desenvolvimento
destes alunos, tanto mais que a informacdo disponivel nos seus Processos Individuais acerca do seu
percurso de vida familiar nem sempre se encontra actualizada.

Por outro lado, a informacdo escolar disponibilizada nos Processos Individuais dos Alunos nem
sempre é tida em consideracdo nos ciclos seguintes, nomeadamente em relacdo a manutenc¢do ou
implementacdo de medidas de apoio ao sucesso, as quais nem sempre constam de forma completa,
sobretudo no que diz respeito aos objectivos ja alcangados pelo aluno, ndo permitindo em muitos
casos um valor formativo para o aluno e respectivas familias.

Finalmente, e focalizando a nossa andlise nas dimensbes selecionadas, os dados recolhidos
permitem-nos concluir que, em relacdo a constituicdo de grupos de homogeneidade relativa no 6.2 ano
aLingua Portuguesa e matematica no ano lectivo 13-14, do ponto de vista da avaliagdo interna a medida
foi eficaz, na medida em que contribuiu para a melhoria substancial dos resultados a nivel da avaliacdo
interna; no entanto, os resultados na avaliagdo externa indiciam que a implementagao da medida foi
tardia, assumindo um caracter mais remediativo do que preventivo; esta analise é corroborada pelo
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facto de as classificagdes internas diminuirem do 4.2 para o 5.2 ano, devendo portanto ser nesse ano
que mais se justificava a aplica¢gdo desta medida.

Ja em relacdo arelevancia dos procedimentos adotados, os dados recolhidos apontam para lacunas
guer em termos de critérios de seleccdo destes alunos, designadamente a indicacdo clara das suas
dificuldades especificas, quer em termos da sua avaliacdo, nomeadamente a falta de indicacdo clara
das metodologias utilizadas para superacao das suas dificuldades, quais os assuntos em que os alunos
superaram as suas dificuldades e aqueles em que as ndo superaram. Assim, ndo podemos concluir
com certeza acerca da adequacdo dos procedimentos adotados aos alunos que integraram os grupos
homogéneos, uma vez que a informagdo sobre o seu percurso escolar nem sempre é consistente,
existindo dados em falta para uma mais completa compreensdo, quer dos contextos familiares, quer
mesmo das medidas aplicadas. O que podemos afirmar é que, a nivel dos processos, existe ainda um
longo caminho a percorrer, de forma a que possamos falar de consonancia entre estes, as praticas
docentes e a medida adotada.

Nasequéncia destas conclusdes, sugerimos um conjunto de cinco dreas de melhoria: i) a constituicdo
de grupos de homogeneidade relativa deve ser realizada preferencialmente no inicio de ciclo (5.2 ano),
de modo a que este possa assumir um cardcter fundamentalmente preventivo do insucesso escolar;
ii) a escola e os seus docentes devem investir na melhoria no diagndstico de dificuldades dos alunos
que justificam a sua integracdo nos grupos de homogeneidade relativa; iii) as estruturas intermédias
da escola deve melhor a ficha de caracterizacdo do aluno. Sugere-se a inclusdao anual de informacao
relevante acerca do seu contexto familiar e escolar, a partir da introducdo, na referida ficha, de campos
que permitam a sua atualizac¢do regular; iv) deve haver uma maior eficdcia na articulagao entre ciclos,
nomeadamente através da qualidade da informagdo prestada no final de cada ciclo, com vista a uma
atuacdo precoce no inicio do ano/ciclo seguinte; v) finalmente, os docentes e a escola no seu conjunto
devem preocupar-se em melhorar a qualidade da informacdo avaliativa dos alunos, de modo a que
esta possa cumprir o seu papel formativo.

Uma ultima nota para referir que aimportancia do estudo se ficou a dever sobretudo a possibilidade
de os professores de se verem confrontados com a sua praxis sem que por isso sentissem que estavam
a ser responsabilizados pela sua intervengao junto destes alunos. Pelo contrario, a ideia que presidiu ao
estudo foi a de que este ou outros estudos de natureza equivalente, se pode constituir como catalisador
da reflexividade docente e, em consequéncia, da mudanca das suas praticas. Somos assim, mais do que
apenas confrontados, interpelados a buscar novos sentidos para a nossa acgao colectiva que, a forca
da repeticdo mecanica, se torna tantas vezes instrumental e nds, docentes, apenas «funciondrios»,
quando o que queremos é, parafraseando Hannah Arendt, «dar a ver o mundo» e com isto, ajudar a
construir um mundo melhor.
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