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Resumo

A presente dissertacdo tem como objetivo desenvolver a andlise das vivéncias
dos alunos no ensino secundario, partindo das suas proprias percecdes, nomeadamente
no que diz respeito ao sentido que eles dao ao seu oficio de aluno e a propria escola.

Assim sendo, a questdo de partida foi relativamente simples: como se sentem o0s
alunos na escola? Partindo dessa questdo de partida, outras questdes surgiram, das quais
se destacam as seguintes:

e Existe coeréncia entre a teoria (legislacdo ¢ documentos estruturadores
da educacao) e a pratica, isto ¢, o que se passa no dia-a-dia das escolas?

e Os alunos veem sentido na escola?

e Como vivem os alunos o seu oficio?

O estudo fundamenta-se, essencialmente, na leitura e analise das narrativas
construidas por alunos de uma escola privada, situada no Porto. O objetivo passou por
dar voz aos alunos, procurando superar percecdes mais ou menos superficiais e externas
do seu trajeto escolar.

A técnica de recolha de dados adotada foi a utilizagdo de didrios redigidos pelos
alunos. As instrugdes fornecidas foram intencionalmente vagas, de modo a que os
sujeitos de investigacdo se sentissem o mais livres possivel na sua elaboragdo. No final
do processo, foram recolhidos quinze diarios.

A andlise feita mostra que ainda ha um trabalho muito longo a fazer. A obsessao
neo-institucional pela legitimagdo e certificagdo, através de instrumentos como testes e
exames, condicionam e afastam o aluno do proposito, melhor dizendo, do sentido da
escola, nomeadamente o que se encontra representado em documentos mais recentes
como O perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatoria.

De relembrar que as leituras realizadas e conclusdes apresentadas representam
uma proposta, entre varias possiveis, para a problematica em estudo, esperando-se que

as mesmas sejam propiciadoras de outras discussoes, analises e até refutacdes.

Palavras-chave: sentido da escola; ensino secundario; voz dos alunos; oficio de aluno



Abstract

The aim of this dissertation is to analyse students’ experiences in high school
from their own perceptions, specifically considering the meaning they attribute to their
craft and to school itself.

The starting point was simple: how do students feel at school? From that
question came others, namely:

e Is there any coherence between theory (legislation and structural
educational documents) and practice (what goes on at school every day)?

¢ Do students find meaning in school?

e How do students live their craft?

This study is based on the analysis of narratives written by students from a
private school in Porto. Its goal is to give students a voice, while trying to overcome
preconceptions and external perceptions of their years of schooling.

The data was collected from students’ journals. The instructions the students
were given were intentionally vague so as to allow them as much freedom as possible
when writing. At the end of the process, fifteen journals were used.

The results of the analysis show that much more needs to be done. The neo-
institutional obsession with legitimising and certifying through tests and exams
alienates students from the purpose, the meaning of school, especially that which can be
found in recent documents such as The student’s profile at the end of compulsory
education.

The present conclusions are but a perspective on the subject matter, hoping that

they will open the way to further discussion, analysis and even rebuttal.

Key words: meaning of school, students’ voice, high school, student’s craft
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Introducao

Comecgo por citar um excerto do estudo desenvolvido pelo OBVIE —

Observatorio da Vida nas Escolas:

Os estudos sobre o oficio do aluno, que se produziram nas ultimas décadas no
campo da sociologia da educa¢do revelam, por um lado a diversidade de problematicas
que lhe estdo associadas (cf. Perrenoud, 1994; Sirota, 1993) e, por outro a fraca
visibilidade sobre os sentidos e os significados que as criangas e os jovens atribuem a
sua vida na escola. Apesar disso, real¢a-se a emergéncia, também nas ultimas décadas,
de uma epistemologia e praxiologia das vozes do aluno que importa considerar neste
estudo (cf. Clark e Moss, 2001; Sirota, 2001; Tangen, 2008; Westling, 2002).

Com este excerto, identifica-se, desde ja, aquilo que se pretende com a
investigacdo desenvolvida: estudar as vivéncias dos alunos, a partir das percecdes que
eles constroem das suas experiéncias em contexto escolar.

O problema de investigacdo pode enunciar-se a partir das seguintes questoes:

e Existe coeréncia entre a teoria (legislacdo e documentos estruturadores
da educagdo) e a pratica, isto €, o que se passa no dia-a-dia das escolas?

e Os alunos veem sentido na escola?

e Como vivem os alunos o seu oficio?

Em educacao, ¢ importante que as estratégias desenvolvidas sejam, sempre que
possivel, de prevencgao do insucesso — uma atuagdo mais precoce — € ndo de remediagao
— equivalentes a uma acao mais tardia.

Para que as estratégias desenvolvidas sejam adequadas e adaptadas ao aluno ¢
importante compreender a construgdo que o mesmo faz da realidade escolar, isto &,
tentar compreender de que modo o aluno interpreta esta realidade. Este ¢ um exercicio,
certamente subjetivo, mas consciente dessa mesma subjetividade, ciente de que a
mesma ¢ inescapavel e que deve ser aceite com naturalidade. Esta aceitacdo
condicionou, como se podera constatar mais adiante, ndo sé a escolha do objeto de
estudo, mas também as proprias estratégias e ferramentas de investigacio .

A presente dissertacdo desviou-se do seu proposito inicial — abordar o tema do
insucesso escolar no ensino secundario, nomeadamente as percegdes que os alunos t€ém

do seu insucesso a partir da construgdo de narrativas do seu quotidiano escolar.

' Cf. parte 11 da dissertagdo: Enquadramento metodolégico.



O objeto de investigacdo foi reformulado, ja que a definicao de insucesso — que
teremos oportunidade de abordar mais adiante’ — era demasiado redutora para as
possibilidades de interpretagdo que os diarios trouxeram para a elaboracdo desta
dissertacao.

A constru¢do de narrativas manteve-se, mas o tema transfigurou-se: da vivéncia
do insucesso passou-se para a vivéncia do ensino secundario, dando oportunidade a que
os alunos pudessem partilhar de forma livre a sua experiéncia pessoal, isto ¢, o modo
como vivem a escola e o lugar que ela ocupa nas suas vidas. Isto permitiu que a
investigacdo se tornasse mais abrangente, até na aproximacdo ao tema inicial, ja que
permitiu uma outra interpretacdo do termo insucesso e aquilo que significa para
diferentes alunos. Acreditamos, pois, que a mudan¢a do objeto de investigagdo, apesar
de menos circunscrito, ¢, simultaneamente, mais pleno e mais auténtico daquilo que se
pretende: o olhar do aluno sobre o seu percurso escolar.

O trabalho pode compreender-se, fundamentalmente, em trés momentos.

Num primeiro momento, foram trabalhados trés aspetos, a saber, o
enquadramento histérico do ensino em Portugal, com especial incidéncia no ensino
secundario. O segundo aspeto derivou da reflexdo sobre as organizacdes escolares,
partindo de algumas metaforas ou imagens ilustrativas desta realidade. O terceiro aspeto
fundou-se, partindo da obra seminal de Perrenoud, O oficio de aluno e sentido do
trabalho escolar, no modo como os alunos percecionam este trabalho que lhes ¢
obrigatoriamente atribuido. O objetivo deste primeiro capitulo prende-se com a
introducao de um enquadramento tedrico da temética estudada.

Num segundo momento, procurou-se justificar o enquadramento metodologico
adotado, identificando numa primeira fase, o posicionamento metodologico e
epistemologico que serviu como ponto de partida para esta investigagdo, assim como a
pertinéncia do estudo de caso(s) e dos diarios na investigacao educacional.

Num terceiro momento, apresentaram-se os resultados da leitura e andlise dos
dados empiricos recolhidos, com o objetivo de refletir sobre o papel da escola e do seu
oficio de aluno na vida destes jovens, isto €, o sentido que os mesmos atribuem a este
aspeto tdo, aparentemente, determinante nas suas vidas.

Assim, o objeto de elei¢do desta investigacdo €, numa palavra, o sentido, nao

aquele que os professores detém, ou o que estd preconizado pelos documentos que

% Cf. parte I da dissertagio: Enquadramento teérico.



suportam a dinamica das realidades escolares, mas sim o sentido construido pelos
alunos, o centro essencial, ou pelo menos assim deveria ser, de toda e qualquer
organizagdo escolar.

Sabemos que as conclusdes aqui apresentadas ndo sdo unicas ou definitivas.
Devem ser compreendidas num universo que ¢ complexo ¢ de multiplas e possiveis

abordagens:

O mundo da escola é hoje um mundo incerto, intenso e referencializado por
multiplas logicas e racionalidades que o complexificam (cf. Correia, 1998; Derouet,
1992; Dubet, 2002). Essa complexidade traduz-se em «mundos da vida» (cf. Habermas,
1987; Schutz, 1996) cujas caracteristicas e efeitos nas criangas e nos jovens, a partir das
suas percegdes ¢ narrativas, interessa esclarecer. Essa complexidade resulta ainda da
polifonia de diferentes «vozes» que num intenso dialogismo (cf. Bakhtin, 1992)
constituem o campo narrativo da educagdo escolar.

Pretende-se, deste modo, dar o devido destaque as “vozes” dos alunos, dentro do
possivel e tendo em conta os condicionalismos proprios deste tipo de abordagem, sem
filtros e com a maior autenticidade.

Acredito que ¢ possivel aprender de modo efetivo a partir do que eles tém para

nos contar.
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L. Enquadramento teorico

1. Contextualizacio historica do ensino secundario em Portugal

O primeiro capitulo do estudo da presente dissertagdo remete para uma breve
contextualizagdo historica do ensino em Portugal, nomeadamente do ensino secundario
e do seu lugar na escolaridade obrigatoria.

Nao se pretende levar a cabo uma anélise exaustiva e histdrica daquilo que foi o
ensino em Portugal. Pretende-se, pelo contrario circunscrever a analise as ultimas
décadas do séc. XX, partindo do seu enquadramento politico e legal e relevando um dos
documentos mais recentes, objeto de andlise e discussdo nas escolas em janeiro de 2018

— O perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatoria.

1.1. Enquadramento historico do ensino em Portugal

Antes de mais, por uma questdo de enquadramento historico, devem ser
real¢cados alguns momentos marcantes do ensino em Portugal ao longo da nossa historia
(Ministério da Educagdo de Portugal y Organizaciéon de Estados Iberoamericanos,
2003).

Assim, de realcar, antes de mais, a criagdo da primeira universidade em
Coimbra, no séc. XIII. No entanto, de um ponto de vista pratico, pode-se dizer que,
apesar de todas as inovagdes e descobertas cientificas que foram povoando a Europa, até
ao séc. XVI, em Portugal, ndo se assistiu a grandes alteragdes no ensino, quer na forma,
quer no contetido. Ndo obstante, deve ser referido o papel dos jesuitas em Portugal no
campo educacional, tendo os mesmos sido fundamentais no ensino. De realgar também
a subordinag¢do do ensino a autoridade religiosa, numa primeira fase, e mais tarde a
autoridade real. Alias, a partir do séc. XVII, tal como se constata em outras areas da
sociedade, também no campo da educagdo se assistiu a uma competicao entre o poder
espiritual e o poder temporal, sendo que este ultimo comegou a ganhar cada vez mais
preponderancia.

Ja no séc. XIX refira-se a entrega, novamente, da educag@o as maos religiosas e
releve-se a criagdo do ensino feminino, no reinado de D. Maria I. No entanto, com o
advento das revolugdes liberalistas, reformas importantes foram feitas, destacando-se o

“Regulamento Geral da Instru¢do Primaria” em 1835:
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Figura 1 — Primeira pagina do Regulamento por Decreto do Ministro e Secretario d’ Estado dos
Negocios do Reino

Do Entabelecem

nstral

Destaque-se a determinacao das disciplinas ou areas de estudo a desenvolver;
detalhe da gratuitidade do ensino para todas as criangas que frequentem institui¢cdes
publicas e proposta de adocdo do método de Lencaster (sic) ou Ensino Mutuo.

Nos anos seguintes promoveram-se mais algumas reformas, como por exemplo,
a criacao da disciplina de Ginastica, assim como a criagdo de escolas para meninas, ja
prevista no citado Regulamento. Refira-se também que ¢ nesta altura que surgem os
primeiros liceus, com o intuito de fornecer uma instrug¢ao secundaria.

No final do séc. XIX (1894) procedeu-se a mais uma reforma no ensino,
nomeadamente na “instrucdo secundaria”. Identificaram-se as disciplinas e
determinaram-se os tempos das mesmas. A titulo pessoal, gostaria de relevar a seguinte

passagem: “A regencia (sic) de uma cadeira ndo ¢ uma fungao isolada; tem logar (sic),
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programma (sic) e horario (sic) em meio da transmissao de outras disciplinas. Os
mestres devem combinar-se para o exercicio (sic), € para o estudo com seus alumnos
(sic)” (Decreto da Presidéncia do Conselho de Ministros, 1894, p.190). Talvez uma
preocupacao com o sentido do conhecimento e, de igual modo, com o necessario
trabalho colaborativo?

Com a primeira Republica, o ensino perde, de uma forma muito acentuada, o seu
carater religioso. Isso depreende-se até da propria extingao das ordens religiosas.

Sao levadas mais reformas a cabo, que procuram reverter os indices bastante
evidentes de analfabetismo, como se pode ver no quadro 1, ndo descurando, tal como
referem os autores deste estudo, as imprecisdes que lhe sdo subjacentes, mas que

ajudam a identificar tendéncias (Candeias & Simdes, 1999, p. 168):

Quadro 1 — Calculo da alfabetizacdo na Europa entre 1850 e 1950, a partir de censos, taxas de
alfabetizagdo de recrutas e condenados, e assentos matrimoniais

Cdleule da alfabetizagido na Evropa entre 1850 e 1950, a partir de Censos, taxas de alfabetizagio
de recrutas e condenados, e assentos matrimoniais

LB50 1900 1950
Paises Nordicos, Alemanha 95% aprox. 98% aprox. 98%
Escdcia, Holanda e Suica
Inglaterra e Pais de Gales T0% aprox. B8% aprox. 98%
Franga, Bélgica e Irlanda 55% B0%a aprox. 98%
Austria ¢ Hungria 35% 1% aprox. 98%
Espanha, [tilia ¢ Polonia 25% aprox. 40% aprox. B0%
Rissia, Balcds e Portugal aprox. 13% aprox. 25% LLE.5.5. - aprox. 90%;

Bulgiria ¢ Roménia - 80%
Grécia e Yugoslavia - aprox. 73%
Portugal - aprox. 55%

i Johansson, citado por Graff, 19491, 375

Olhando para o ano de 1900, rapidamente se depreende a preocupagao que mais
tarde o governo da primeira Republica viria a mostrar com o estado do ensino em
Portugal e a tentativa de reverter estas mesmas tendéncias. Sabe-se que estas tentativas
acabaram por conhecer muitos obstaculos, fruto da instabilidade politica e econdmica

pela qual a primeira Republica se patenteou.
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O ensino associado ao Estado Novo ¢ percorrido por uma tendéncia fortemente
moralista. A titulo de exemplo, refira-se a obrigatoriedade da inscricdo nos Quadros da
Mocidade Portuguesa — Decreto-Lei n.° 27:279 do Ministério da Educacdo Nacional
24 de Novembro de 1936. Assiste-se, de igual modo, a uma progressiva simplificagao
dos curriculos de forma a evitar “um estéril enciclopedismo racionalista, fatal para a
saude moral e fisica da crianga” e promover o “ideal pratico cristdo de ensinar bem a
ler, escrever e contar, e a exercer as virtudes morais ¢ um vivo amor a Portugal”
(retirado do mesmo Decreto-Lei).

Apesar do anteriormente exposto, a partir dos anos cinquenta do século passado,
assume-se o problema das elevadas taxas de analfabetismo, procurando contrariar-se as
mesmas — o Plano de Educagao Popular (1952) e a Campanha Nacional de Educacao de
Adultos (1952-1954) sao as iniciativas de destaque — sem, ainda assim, descurar todo o
carater ideologico subjacente ao Estado Novo. As politicas educativas também
procuram responder as novas necessidades levantadas pela evolugdo industrial a que se
assiste apos a Segunda Guerra Mundial.

Ao longo da segunda metade do séc. XX os anos de escolaridade obrigatdria
também vao aumentando, passando dos quatro para os seis anos, durante a década de
sessenta. Salienta-se, deste modo, a constatacdo, pelo menos do ponto de vista formal,
da importancia da escola, em ambos 0s sexos, para uma melhor adaptagdo e integragao
no espago social de pertenca.

A partir de 1974, ¢ mais visivel a urgéncia e o anseio pela democratizagdo do
ensino, 0 seu acesso, como se pode ver no Decreto-Lei n.° 538/79 do Ministério da
Educagao e Cultura de 1979, n.° 1: “O ensino basico € universal, obrigatorio e gratuito”.

Multiplicam-se também os esforcos para que o acesso a educagdo seja de facto
universal (através do financiamento na area do transporte escolar ou a criagdo de

cantinas, assim como o auxilio econdmico as familias mais carenciadas).

1.2. Da igualdade de acesso a igualdade de sucesso

A Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 constitui uma verdadeira
(r)evolu¢do no modo como o ensino ¢ encarado. Para além do aumento dos anos de
escolaridade obrigatdria — 9 anos — sistematiza-se o que ¢ designado como o direito ao

SucCesSso.
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Deste modo, atente-se no niimero 2 do artigo 2.° — correspondente aos principios
gerais — desta Lei: “E da especial responsabilidade do Estado promover a
democratizagdo do ensino, garantindo o direito a uma justa e efectiva (sic) igualdade de
oportunidades no acesso e sucesso escolares”. Retira-se deste excerto que a escolaridade
obrigatoria traduz-se numa adi¢do de responsabilidades por parte do Estado. A este ja
ndo basta garantir o acesso a educagio. E também da sua responsabilidade promover
sucesso escolar, de forma equitativa. Desde ja pode ser questionada esta pretensa
equidade com os modos de organizacao escolar. Talvez o problema possa ser formulado
deste modo: ¢ possivel promover uma efetiva igualdade de oportunidades com este
modo de organizacdo escolar? Nao deveria a igualdade ser a finalidade ao invés do meio
utilizado? Haverd uma correspondéncia entre a retdrica — expressa a um nivel macro — e
a pratica propriamente dita — o que se passa a nivel micro, em sala de aula?

Andlises mais recentes mostram que ainda hd muito fazer no que diz respeito a
promogao do sucesso escolar efetivo. Se dermos um salto de trinta anos, isto ¢, de 1986
a 2016, constata-se que os numeros apresentados nos ultimos cinco anos devem ser alvo

de reflexdo (DGEEC, 2016):

Quadro 2 — Taxa de retengdo e desisténcia, por ano letivo, nivel de ensino, ciclo de estudos e ano de
escolaridade

Ano letivo 201112 200213 21314 201413 2015016

Nivel de ensino

Ensino Secundario 201 19,0 18,5 16,6 15,7
Cursos gersis / cienfifico-humanisicos 2.2 215 21,1 18,4 18,0
Curscs lecnologicos [ profssionais 16,9 146 14,2 13,5 11,6

10° ano 16,0 13,4 13,0 12,5 12,9
Cursos gersis / cienfifico-humanisicos 17,6 16,4 16,6 15,1 16,5
Cursos tecnokigicos / profissionais 13,6 a7 2 &2 69

117 ano 11,6 10,9 9.9 8,6 71
Cursos gerais / cienfifico-humanisicos 14,4 14,3 12,8 10,7 8.4
Cursos tecnokigicos / profissionais 69 53 49 49 45

12 ano 33,8 5 3,0 299 28,2
Cursos gerais / cienfifico-humanisicos 353 356 35,0 30,3 prat ]
Cursos tecnokigicos / profissionais 314 326 323 250 25,1
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No ano letivo de 2015/2016, tivemos ainda taxas de retencdo e desisténcia no
12° ano quase na casa dos trinta por cento. Num universo em que a escolaridade
obrigatoria ¢ de doze anos, ndo deixam de ser niumeros ainda muito preocupantes,
apesar de se registar uma tendéncia da diminuigdo desta percentagem. Naturalmente que
esta leitura ndo deixa de ser simplista mas, ndo obstante, ndo deixam de ser nimeros
que exigem, como anteriormente referido, uma profunda reflexdo. O insucesso escolar
ainda ¢ uma realidade muito evidente.

Mas como definir insucesso escolar? Na ace¢do mais tradicional do termo, o

insucesso mostra-se:

Quando os alunos ndo atingem as metas (fim dos ciclos) dentro dos limites
temporais estabelecidos. Este fenomeno ¢ traduzido pelos indicadores: taxas de
reprovacao/retencdo, repeténcia e de abandono escolar [mas também] outro ndo tdo
facilmente quantificavel mas com grandes repercussdes na aprendizagem, relativo a
(in)adequagdo entre os conteudos transmitidos na escola, as aspiragdes dos alunos ¢ a
nao conjugacao destes fatores com as necessidades do sistema social (particularmente
do sistema politico, cultural e econdmico) e dos seus subsistemas de emprego/trabalho e
tecnologico (Martins e Parchdo, 2000, p. 8).

Importa, de igual modo, trazer a discussdo a defini¢do de insucesso proposta por
Pires, Fernandes e Formosinho (1991), com o intuito de também recordar que este
fendmeno nao se restringe apenas ao aluno. Pelo contrario, abarca a instituicdo escolar
que o recebe e, porque ndo relembrar, as proprias politicas nacionais que regem as
organizacoes escolares e que acabam por ter expressao, direta ou indireta, no seu modo
de funcionamento. Como referem Almeida e Roazzi (1988), “o insucesso escolar pode
também ser encarado como um problema de politica educativa e social” (p. 54).

Voltando a defini¢do proposta por Pires, Fernandes e Formosinho (/bidem), deve
ser contextualizada a definicdo de insucesso escolar em trés grandes func¢des da escola,
a saber, instru¢do, estimulagdo e socializacao.

A primeira diz respeito a “aquisicdo de determinados conhecimentos e técnicas”;
a segunda concerne “o desenvolvimento equilibrado da personalidade do aluno”; por
fim, a terceira remete para “a interiorizacdo de determinadas condutas e valores com
vista a vida em sociedade” (pp. 187-188).

Sejamos honestos, estardo mesmo presentes, no nosso dia-a-dia profissional,
quer como professores, como coordenadores ou até diretores, nas nossas praticas, de

forma absolutamente clara, estas funcdes?
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E, tendo em conta ainda o mesmo tdépico, afinal, que avaliam os exames
nacionais, no que diz respeito a segunda e a terceira fungdes aqui enunciadas?

Como medimos o sucesso escolar ou a sua auséncia? Nao estaremos ainda muito
obcecados com a primeira fungdo — a instru¢ao — e nao descuramos ainda bastante as
outras?

Por fim, assumindo que a escola s6 teria a fun¢do de instruir, podemos mesmo
dizer que os alunos, no final do seu percurso escolar obrigatorio, devidamente
certificado e validado, adquiriram de forma efetiva e perene os conhecimentos e
técnicas que foram sendo ministrados durante os seus anos de escolaridade?

Estas interrogagdes sdo apenas a ponta do icebergue. Ainda nem nos comegamos
a debrugar sobre causas do insucesso. A esse respeito, também ¢é referido que varias
causas podem ser apontadas, colocando o foco no aluno — fatores internos e externos
que determinam o insucesso — na propria escola — remetendo para a propria estrutura e
as suas formas de organizacdo — ou até uma analise mais socioldgica — nomeadamente a
presenga de certas elites minoritarias no topo da hierarquia social que contribuem para a
reprodugao do estado de coisas (/bidem, pp. 188-191), como se o sistema de ensinar
fosse simplesmente uma forma de manter o que foi previamente instituido por essas
elites.

Seja qual for a tendéncia que evidenciemos relativamente a este tema, o facto ¢
que este fenomeno ¢ bastante complexo e de multiplas leituras.

Outro ponto interessante de andlise remete para a relacdo de causa e/ou
consequéncia entre insucesso escolar e abandono. Geralmente entende-se o insucesso
escolar como causa do abandono. No entanto, pode-se também compreender o
abandono programado como a causa do insucesso na escola, como se este ultimo fosse
0 meio para atingir o primeiro (Justino ef al., 2014:37).

A proposito do conceito de retencdo, os estudos mostram que esta € geralmente
uma percursora do abandono escolar no nivel secundario de escolaridade (Jimerson,
Anderson & Whipple, 2002), ndo contribui para uma melhor aprendizagem (Jimerson,
2001) e leva a diminui¢do da autoestima, prejudicando, naturalmente, o processo de
socializacdo (Brophy, 2006; Xia & Kirby, 2009). Depreende-se que 0s processos
emocionais e socioculturais sdo indispensdveis para se encontrar a chave do sucesso
escolar.

Sabe-se que ¢ virtualmente impossivel dar resposta a todas as contingéncias ou

controlar todas as variaveis que incidem sobre o (in)sucesso escolar. Alids, identificar as
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causas deste insucesso ¢ um exercicio que, do ponto de vista do senso comum, ¢ muito
pouco produtivo. Do lado dos professores, “falta de bases, de motivacdo ou de
capacidades dos alunos” e do lado da familia ou até de acordo com a opinido publica,
“faltas, desmotivagdo, insuficiente formagdo” dos professores (Almeida & Roazzi,
1988).

No entanto, até pelo carater de obrigatoriedade que a escola — e ainda bem —
detém, ¢, sem duvida, dever do Estado providenciar que a escola seja um lugar de

inclusdo pela via do sucesso e ndo de exclusao pela via do insucesso.

1.3. O ensino secundario em Portugal (pré e pos obrigatorio)

Antes de mais, porqué a obrigatoriedade? Pires (1989), vinte antes deste
alargamento, refere que a obrigatoriedade ¢ uma forma assegurar o principio da
universalidade da escolarizagdo, isto ¢, um instrumento ao servico deste principio
afirmativo de que em todos deve ser reconhecido o direito a educagdo. Recorde-se que
no final dos anos oitenta, ainda havia bastantes resisténcias ao sentido e importancia da
escola para o futuro dos jovens (Abreu & Roldao, 1989).

Rolddao (2015) refere que a obrigatoriedade ainda ¢, infelizmente, uma
necessidade, mas que o alargamento dessa obrigatoriedade constitui um indicador
positivo no que diz respeito ao acesso a educagdo por um publico-alvo cada vez mais
diversificado.

Alias, o aumento, por si sO, dos anos de escolaridade, ndo garante o sucesso
escolar. Este alargamento da escolaridade obrigatoria traz consigo bastantes desafios.
Lemos (2016) refere que este prolongamento pode fomentar ainda mais a exclusdo. Nao
porque haja mais excluidos, mas porque aqueles que o sdo veem esse grau de exclusao
aumentar. Na mesma linha, o investigador refere que outros problemas se levantam,
nomeadamente no que diz respeito a diversificagdo de curriculos, isto ¢, de curriculos
verdadeiramente adaptados as necessidades e as logicas do mundo de trabalho.

Roldao (2002, 2015) aponta o aumento do insucesso associado ao alargamento
da escolaridade obrigatoria, dai concluindo que foi alargado o tempo, mas ndo foi
aprofundada a qualidade desse tempo, isto ¢, a melhor forma de o rentabilizar e
promover um uma escola verdadeiramente inclusiva e universal.

Ainda nesta linha de pensamento, Roldao (2015, p. 65) afirma:
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A extensdo da escolarizacdo a 12 anos, servida pelo dispositivo da
obrigatoriedade, ndo pode ser reduzida ao mecanismo de abertura do acesso que
normalmente se torna central no inicio do processo de alargamento. Essa extensao, para
ser significativa, exige a consideracdo da natureza e especificidade, educativa, social e
curricular, dos diferentes passos da sequéncia formativa da educagao.

Importa também relevar a novidade que esta passagem da escolaridade
obrigatoria dos nove para os doze anos trouxe. Até aos nove anos a escolaridade
obrigatoria tinha um tronco comum. Agora, com a inclusdo do ensino secundario, existe
um tronco comum e um tronco diferenciado. Assim sendo, ¢ de elementar importancia
determinar de forma clara os objetivos e os sentidos de cada um dos ciclos de ensino.

O ensino secundario, ainda antes de ser exposto a modalidade da
obrigatoriedade, ¢ relativamente recente. Uma breve leitura dos documentos relativos a
legislacio do ensino em Portugal permite, de forma esclarecedora, redigir esta
conclusao.

Alias, s6 a partir de 1986, com a divisdo do ensino basico em trés ciclos € que a
designacdo de ensino secundario tal como hoje a conhecemos ganhou maior forca.
Centrar-se-4 a analise ao ensino secundario a partir da Lei de Bases do Sistema
Educativo de 1986.

Desta Lei, a partir do artigo 9.°, retiram-se os seguintes objetivos:

a) Assegurar o desenvolvimento do raciocinio, da reflexdo e da curiosidade cientifica e
o aprofundamento dos elementos fundamentais de uma cultura humanistica, artistica,
cientifica e técnica que constituam suporte cognitivo e metodologico apropriado para o
eventual prosseguimento de estudos e para a inser¢ao na vida activa (sic);

b) Facultar aos jovens conhecimentos necessarios a compreensdo das manifestacdes
estéticas e culturais e possibilitar o aperfeigoamento da sua expressao artistica;

c¢) Fomentar a aquisicdo e aplicagdo de um saber cada vez mais aprofundado assente no
estudo, na reflexdo critica, na observagao e na experimentagao;

d) Formar, a partir da realidade concreta da vida regional e nacional, e no aprego pelos
valores permanentes da sociedade, em geral, e da cultura portuguesa, em particular,
jovens interessados na resolugdo dos problemas do Pais e sensibilizados para os
problemas da comunidade internacional;

e) Facultar contactos e experiéncias com o mundo do trabalho, fortalecendo os
mecanismos de aproximacgdo entre a escola, a vida activa (sic) e a comunidade e
dinamizando a funcdo inovadora e interventora da escola;

f) Favorecer a orientacdo e formagao profissional dos jovens, através da preparagdo
técnica e tecnologica, com vista a entrada no mundo do trabalho;

g) Criar habitos de trabalho, individual e em grupo, e favorecer o desenvolvimento de
atitudes de reflexdo metodica, de abertura de espirito, de sensibilidade e de
disponibilidade e adaptacdo a mudanga.
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E também decretada a duragdo deste ciclo — trés anos (ntimero 2 do artigo 10.%) —
e propde-se que o mesmo se organize “segundo formas diferenciadas, contemplando a
existéncia de cursos predominantemente orientados para a vida activa (sic) ou para o
prosseguimento de estudos, contendo todas elas componentes de formagao de sentido
técnico, tecnologico e profissionalizante e de lingua e cultura portuguesas adequadas a
natureza dos diversos cursos” (nimero 3 do mesmo artigo).

De realcar, de igual modo, o nimero 6 do mesmo artigo: “No ensino secundario
cada professor ¢ responsavel, em principio, por uma s6 disciplina”. Sera demasiado ler
nesta recomendacdo uma promog¢ao velada da compartimentacdo dos saberes e do
trabalho isolado?

Os pontos ¢ artigos atras referidos mantiveram-se inalterados nas subsequentes
reformulacdes de 1997 e 2005. Sustenta-se a importancia da transmissdo de diferentes
saberes, quer para o prosseguimento de estudos, quer para a entrada na vida ativa, ou
seja, para o mercado de trabalho (Decreto-Lei n.° 49/2005, nimero 3 do artigo 10.°).

Durante o tempo em que ndo constituia uma obrigatoriedade, o ensino
secundario foi assim encarado como um modo de aprofundamento dos contetdos do
ensino basico, mas também como uma forma de preparagdo para o momento seguinte da
vida do jovem.

Ainda antes de ter surgido a proposta de alargamento dos anos de escolaridade
obrigatdria, pode-se afirmar que j& estava enraizada a continuacdo dos estudos no
ensino secundario. O proprio Ministério da Educagdo e Ciéncia, ainda antes de tratar de
forma exaustiva os dados disponiveis, afirmava a ideia, também ja sentida pelos varios
diretores da escola do pais, de que ndo havia grandes impactos em termos de procura e
de perfil de alunos, apo6s a aplicacdo desta medida. Tal como ¢ referido num artigo
escrito por Ribeiro (2012), no jornal o Publico, alicergada na opinido de investigadores
e outros atores do universo escolar, a realidade ja se tinha adiantado a lei. O quadro 3
remete para o numero de alunos matriculados nos diferentes niveis de ensino num

periodo de doze anos (DGEEC, 2017, p.17):
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Quadro 3 — Alunos matriculados/inscritos, segundo o nivel de ensino, por ano letivo - 2004/05 a 2015/16

Nivel de
educagiolensino Educagio

Pré-escolar Secundario | Superior ™

Ano letivo

2004/2005 2 057 385 243921 1082895 356 192 374 377
2005/2006 2 009 582 246 090 1076 286 326 182 361 024
2006/2007 2031 051 247 826 1086 003 336 929 360 283
2007/2008 2071318 250629 1120 860 329 993 369 836
2008/2009 2317 914 258932 1215380 477 802 365 300
2009/2010 2 287 752 258598 1189998 462 734 376 372
201072011 2 210 996 260533 1141874 419 746 358 343
201112012 2125005 257 514 1094 162 390 109 383 220
201212013 2025 462 252096 1031026 377 864 364 476
20132014 1 966 765 251 059 995 294 364 417 355 995
201412015 1947 737 250 535 951 180 372 410 343612
2015/2016 1921745 246 178 955 178 369 982 350 407

De facto, nos seguintes, ndo se assistiu a um aumento muito significativo do
nimero de matriculas de alunos no ensino secundario, se bem que a leitura daqui
retirada deva ser complementada com outros indicadores. A titulo de exemplo, as taxas
de escolarizagdo no ensino secundario t€ém evoluido num sentido ascendente (DGEEC,

2015):

Grdfico 1 — Taxa de escolarizagdo no ensino secundario aos 15, 16 e 17 anos, em Portugal (2000/01-
2013/14)

(%)

2000401 2001/02 2002/03 200304 2004/05 200506 2006/07 2007/08 2008/09% 200810 201011 201112 201213 2013114

=15 Anos = 16 Anos =17 Anos
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No entanto, e até¢ partindo de uma reflexdo independente destes e de outros
dados, ¢ de reforcar o acréscimo de responsabilidade a partir do momento em que a
escolaridade obrigatoria se reflete em, pelo menos, doze anos da vida de um estudante.
Esta responsabilidade ndo se deve esgotar no apoio financeiro as familias mais
carenciadas. Equidade ndo se traduz apenas na facilitacdo ao acesso. Uma sociedade que
deseja desta forma a participacao da escola no desenvolvimento de um jovem deve criar
condigdes para que todos possam ser bem-sucedidos.

Outra questdo emerge deste cendrio de escolaridade obrigatéria dos doze anos: o
que se pretende para estes jovens a saida do ensino secundario, isto €, a saida do seu

percurso obrigatorio escolar?

1.4. O perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatéria — curriculo e

aprendizagem

Tomemos como ponto de referéncia o documento mais recente que procura
responder a questdo acima enunciada: O perfil do aluno a saida da escolaridade
obrigatoria.

O documento pretende ser uma matriz comum a ser tida em conta para “todas as
escolas e ofertas educativas no ambito da escolaridade obrigatoria” (de acordo com o
despacho ja referido) e com efeitos na organizagdo do processo de ensino-
aprendizagem, nomeadamente no que diz respeito a organizacao dos curriculos.

Procura ser, de igual modo, uma resposta aos novos desafios da sociedade, nao
apenas do presente, mas também do futuro que, em algumas areas, nomeadamente nas
areas de inovagdo cientifica e tecnologica, permanece ainda algo insondavel ou
desconhecida.

O documento ndo se esgotou na sua criagdo e divulgacdo. Levou-se a cabo a
iniciativa de discutir a tematica com os alunos das escolas — publicas e privadas — do
pais, com o intuito de lhes dar voz, j& que sdo eles os principais implicados na
elaboracdo do documento. Em termos simples, foi-lhes solicitado que fizessem uma
reflexdao sobre a escola de hoje e possiveis pontos de convergéncia e divergéncia com
aquilo que ¢ proposto no documento supracitado. Os resultados da reflexdo e discussao

serdo futuramente divulgados.
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Como ja referido anteriormente, o documento que retrata o Perfil pretende criar

uma ponte de convergéncia entre curriculo, metodologias e aprendizagens:

O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria afirma-se, nestes pressupostos,
como documento de referéncia para a organizagdo de todo o sistema educativo,
contribuindo para a convergéncia e a articulagdo das decisdes inerentes as varias
dimensdes do desenvolvimento curricular. No momento de equacionar ¢ de
fundamentar o que ¢ relevante, adequado e exequivel no contexto dos diversos niveis de
decisdo, & possivel e desejavel encontrar neste perfil orientacdes significativas.
Constitui, assim, a matriz para decisdes a adotar por gestores e atores educativos ao
nivel dos organismos responsaveis pelas politicas educativas e dos estabelecimentos de
ensino. A finalidade € a de contribuir para a organizagdo e gestdo curriculares e, ainda,
para a definicdo de estratégias, metodologias e procedimentos pedagogico-didaticos a
utilizar na pratica letiva.

Pauta-se por um principio de flexibilidade, de modo a que possam ser
efetivamente respeitadas e atendidas todas as especificidades e necessidades dos alunos.
Nao se trata, como referido no proprio documento, de um ideal ou de um minimo, mas
daquilo que ¢ desejavel, cumprindo o ja enunciado principio da flexibilidade (Oliveira
Martins, 2017).

E que visdo para o aluno a saida da escolaridade obrigatdria?

Pretende-se que o jovem, a saida da escolaridade obrigatoria, seja um cidadao:

* munido de multiplas literacias que lhe permitam analisar e questionar
criticamente a realidade, avaliar e selecionar a informagao, formular hipoteses e tomar
decisdes fundamentadas no seu dia a dia;

* livre, autonomo, responsavel e consciente de si proprio e do mundo que o
rodeia;

* capaz de lidar com a mudanca e com a incerteza num mundo em rapida
transformacéo;

* que reconheca a importancia e o desafio oferecidos conjuntamente pelas Artes,
pelas Humanidades e pela Ciéncia e a Tecnologia para a sustentabilidade social,
cultural, econémica e ambiental de Portugal € do mundo;

* capaz de pensar critica e autonomamente, criativo, com competéncia de
trabalho colaborativo e com capacidade de comunicagao;

* apto a continuar a aprendizagem ao longo da vida, como fator decisivo do seu
desenvolvimento pessoal e da sua intervengao social;

* que conheca e respeite os principios fundamentais da sociedade democratica e
os direitos, garantias e liberdades em que esta assenta;

* que valorize o respeito pela dignidade humana, pelo exercicio da cidadania
plena, pela solidariedade para com os outros, pela diversidade cultural e pelo debate
democratico;

* que rejeite todas as formas de discriminagdo e de exclusdo social.

Encontram-se, subentendidos nesta visao, os principios e valores associados a

elaboracdo deste documento. Depreende-se a valorizacdo do conhecimento, da reflexdo
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sobre 0 mesmo e da importancia das” multiplas literacias”. Por outro lado, destaca o
pensamento livre, critico e criativo como essenciais para “lidar com a mudanga e com a
incerteza num mundo em rapida transformacao” e, deste modo, que o individuo esteja
aberto a aprendizagem ao longo de toda a vida. Destaca-se, de igual modo, a
importancia da transversalidade de diferentes areas para dar resposta a desafios
complexos colocados por uma realidade, também ela complexa. De destacar ainda o
respeito pelos principios proprios de uma democracia, como a liberdade, a dignidade e a
cidadania, assim como a rejei¢do de “ todas as formas de discriminagao e de exclusdo
social”.

Como concretizar tudo isto? Como desenvolver competéncias neste ambito? O
que fazer com os curriculos?

Antes de mais, como disse o secretario de Estado, Joao Costa (2016), ¢
necessario “identificar em cada disciplina o que € essencial para chegar a esse perfil e
flexibilizar o resto”.

Para cumprir este desiderato, ja teve inicio (de forma experimental) o Projeto de
Autonomia e Flexibilidade Curricular (PAFC) — Despacho n.° 5908/2017, de 5 de
Julho, também ja se encontram a serem definidas as Aprendizagens Essenciais (AE) de
cada disciplina e, de igual modo, ja foi delineada a Estratégia Nacional de Educa¢do
para a Cidadania (ENEC). O objetivo de cada um destes projetos passa por criar
condi¢des efetivas e reais de aplicagdo pratica do que se pretende para os alunos do Séc.
XXI.

As primeiras impressoes, nomeadamente as que decorrem do PAFC, sdo
bastante positivas. No entanto, o diretor para a Educagdo da Organizacdo para a
Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), Andreas Schleicher (2018),
considera que ainda h4d um desfasamento acentuado entre as propostas deste tipo e, por
exemplo, o modelo portugués de acesso ao ensino superior. “Porque ¢ que os estudantes
portugueses estdo sempre muito mais ansiosos do que os colegas dos seus paises?”,
questiona Schleicher (Idem). O mesmo propde uma forma de solugdo desta ansiedade:
“O professor adaptar as aulas as necessidades da minha turma e aos seus
conhecimentos.", deixando antever o que também pode e deve ser a flexibilidade
curricular (Viana, 2018).

Constatar-se-4, numa outra fase da presente dissertacdo, qual o peso que os

exames / testes ocupam no dia-a-dia dos alunos, nomeadamente no ensino secundario.
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2. A realidade complexa da Escola — algumas imagens / lentes de

reflexio sobre a organizacao escolar — o poder da metafora

Antes de mais, assume-se como ponto de partida a ideia de que a escola é uma
organizagdo complexa e que pode ser analisada a partir de varios vetores, ja que esta ¢
uma realidade composta por multiplas facetas e, portanto, multiplos pontos de vista, ndo
necessariamente antagdnicos mas, quem sabe, até complementares. E também essencial
distinguir os modos de organizagdo formais e oficiais, a vista de todos, por assim dizer,
daquilo que se passa nos bastidores, isto €, aquilo que Guerra (2002) denomina de “lado
oculto da organizagdo escolar”.

Dada a complexidade intrinseca da realidade que ¢ a escola, as impressdes de
tipo meramente descritivo tornam-se, de algum modo, insuficientes para captar ou,
melhor dizendo, apreender esta realidade. Dai a introdu¢do do conceito de metdfora
como forma meritoria de se pronunciar esta organizacao — a escolar.

E esta a proposta de Gareth Morgan (2006). Segundo o autor, “A metafora dé-
nos a oportunidade de alargar nosso pensamento e aprofundar nosso entendimento,
permitindo-nos ver as coisas de maneiras novas e agir de maneiras novas” (/bidem, p.
21).

Deste modo, a metafora torna-se num instrumento ao servico da criacdo e
compreensdo de conceitos como os de organizacdo e administracdo. Alids, segundo

Morgan (Ibidem, p.21):

o proprio conceito de organizacdo ¢ uma metafora. Ele baseia-se numa imagem tirada
da palavra grega que significa instrumento ou ferramenta. Da mesma forma, o conceito
de administracdo baseia-se numa velha imagem de equitacdo e do desafio de testar a
habilidade de um cavalo.

No entanto, para ndo nos deixarmos prender a uma sé metafora, visto que cada
metafora corresponde a uma visdo unilateral, e tendo em conta aquilo que ¢ a
complexidade de uma organizacao escolar, convém olhar para a escola de uma forma
mais rica e multifacetada, isto ¢, de uma forma mais abrangente e plural. Dai serem
referidas metaforas, e ndo apenas uma so, isto €, varias imagens que concorrem de
forma complementar para uma apreensao mais plena da realidade em andlise. De igual
modo, ¢ importante ndo descurar que a metafora ndo se apresenta, nem ¢ esse o0 seu
objetivo, como uma reproducdo perfeita da realidade e que o seu uso nao traz consigo

algumas distor¢des da realidade propriamente dita.
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De acordo com o mesmo autor, ¢ possivel enquadrar as organizagdes em
diferentes metaforas, cada uma das quais com as suas vantagens ¢ limitacdes. Nao ¢
intuito desta dissertacdo fazer uma navegacdo exaustiva entre a organizagdo que ¢ a
escola e cada uma das metaforas / imagens de Morgan. O proposito prende-se
essencialmente com a demonstracdo da ideia inicial: a organizagdo escolar ¢ uma

realidade extremamente complexa e com multiplos angulos de visdo.

2.1. A escola como mdquina

Um bom exemplo de uma imagem associada a escola consiste na metafora da
madquina. Independentemente da visao que possamos ter da escola, até porque esta ¢
“complexa e rica de elementos por vezes contrastantes” (Pacheco, 2015), parece
plausivel assumirmos que a escola necessita de uma organizagdo baseada num modelo
de racionalidade burocratica que contribua, de forma o mais eficiente possivel, para a
sua grande finalidade: fazer aprender os alunos. Note-se que hé até uma concecdo aceite
na comunidade docente de que a componente burocratica ¢ uma das componentes do
oficio de professor (Costa, 1999).

Como também refere Custdédia Rocha (2007, p. 217, a partir de Weber, 1979,
1993):

A racionalidade organizacional ird encontrar um registo teérico assinalavel e
peculiar com a considerag@o da burocracia como o melhor sistema técnico susceptivel
(sic) de assegurar, através de um conjunto de procedimentos superiores, uma relagao
entre fins e meios, pelo que de racional contém essa relagéo.

Nesta visdo organizacional burocratica, a racionalidade, a autoridade e o poder
ocupam um lugar central (Ibidem, p. 219).

Reflita-se sobre esta imagem da maquina a partir do conceito de burocracia e
tente-se identificar termos associados a esta imagem. Uniformidade e impessoalidade
poderdo ser dois termos bem presentes. H4 uma racionalidade intrinseca no modo de
funcionamento de uma maquina, composta por metas e objetivos. Este ¢ o modelo

industrial aplicado as escolas. Cabral (2014, p. 35) afirma que:

O modelo escolar vigente, com a sua especifica gramdtica, ¢ um produto que se
mantém inalterado desde a sua moderna origem, contemporaneo da revolucgdo industrial
(...) a escola, tal como a concebemos, serve os propositos de escolarizagdo acelerada da
mao-de-obra reclamada pela fabrica e exigida pela identidade dos estados-nagdo.
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Daqui ja se depreendem algumas limitacdes deste entendimento, visto que a
escola ¢ uma realidade demasiado heterogénea e diversa para uma uniformizagdo de
processos e procedimentos em que se encaixe toda essa diversidade. Alids, autores
como Bourdieu (1966) referem que a escola estd destinada a promocao de
desigualdades, visto que, a partir de uma ideia (elitista) de cultura, trata todos os alunos
como iguais — de forma homogénea — funcionando como um processo organizativo de
exclusdo social.

Neste caso em concreto, no da realidade escolar, esta abordagem mecanicista
revela ter limitagdes profundas. Segundo Morgan (/bidem, p. 51), o espirito de iniciativa
¢ paralisado, a mudanca e a inovagdo sdo encarados como obstidculos ao bom
funcionamento da maquina. Isto ¢ contrario aquilo que se pretende de qualquer escola
(veja-se, a titulo de exemplo, o documento O Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade
Obrigatoria). No entanto, muitos modelos de organizagdo escolar ainda refletem e
forcam esta gramatica escolar (Tyack & Tobin, 1994), sem questionar esses modelos e

seguindo-os de forma acritica (Morgan, Ibidem, p.52).

2.2. A escola como arena politica

Analise-se agora a escola a partir da imagem arena politica (Costa, a partir de
Victor Baldridge, 1996). “A escola € um sistema politico em miniatura.”, tal como
refere Costa, (Ibidem, p. 73). Antes de mais, importa compreender que sdo acentuadas
as caracteristicas da heterogeneidade e da imprevisibilidade proprias, tal e qual como
aquilo que se passa numa arena.

Ainda na linha de Morgan (/bidem, pp. 177-178), defende-se que a escola se
organiza a partir da percecdo de que existem interesses proprios e conflitos de poder e
que muitas das decisdes passam pela capacidade de negociagdo. A escola é assim uma
realidade condicionada por fontes diversas e hierarquizadas de poder. Assim, sendo,
“interesses, conflito, poder e negociacdo sdao palavras-chave no discurso utilizado por
esta abordagem organizacional” (Costa, Ibidem, p. 73).

Partindo de Hoyle (1986a, p. 148), Costa (Ibidem, p. 80) aponta para dois
motivos para a propensdo da atividade micropolitica, sendo um deles o seu

funcionamento debilmente articulado e o outro o carater competitivo e conflitual
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proprio dos processos de tomada de decisdo, muitas vezes em choque com a percecao
do registo democratico como o registo ideal para o bom funcionamento das escolas’.

Introduzindo a abordagem neo-institucional, realca-se esta ideia de uma
organizacdo débil que anseia constantemente pela legitimagao perante a sociedade em
que se encontra inserida, procurando “ocultar ou tornar invisiveis os sinais da sua
ineficacia” (Alves, 1999, p. 14). Esta “obsessdo” encontra-se refletida na
hipervalorizacdo dos “rituais de classificacdo, [d]o regime de avaliacdo e certificacdo,
com destaque para os exames ¢ outorga de diplomas” (Ibidem).

Ainda assim, autores como Canario (2005) consideram que a escola tem vindo a
perder legitimidade, devido ao seu caracter, cada vez mais, obsoleto, numa sociedade
inovacdo e tecnologia como ¢, também cada vez, a nossa sociedade. Dai, segundo o
mesmo autor, conceitos como a “inovagao” ou a “empresarizacao’ (sic) se encontrarem
muito associados ao debate atual sobre educagao (/bidem).

Esta debilidade torna-se acentuada com o prolongamento do mito do
profissionalismo, ou entdo, o que é designado como “légica da confianga”, isto ¢é, que
todos os que trabalham na organizagdo sdo absolutamente competentes no desempenho
das suas fungdes, visto que todos ja teriam passado por mecanismos de legitimagao
semelhantes (veja-se, a titulo de exemplo, os ja referidos “rituais de classificacdo” ou o
“regime de avaliagdo e certificagdo”) e, portando, devidamente creditados. Este modo
de ver os atores presentes na organizacdo escolar conduz a praticas e modos de estar
verdadeiramente de tipo isolacionista, transformando cada um dos seus elementos em

ilhas de trabalho:

Esta ¢ a logica da confianga. As partes atribuem umas as outras o pressuposto
tomado como adquirido, de boa fé, de que a outra esta, de facto, a levar a cabo a
actividade (sic) que lhe estd definida: a comunidade tem confianga no conselho escolar,
que tem confianca no director (sic), o qual confia nos professores. Nenhuma destas
pessoas pode afirmar o que a outra faz ou produz, mas o desempenho da sua actividade
(sic) requer que tenham confianga umas nas outras” (/bidem, a partir de Meyer e
Rowan, 1992: 90).

Natércio Afonso (1993a, p. 29), também citado por Costa (/bidem, p. 87), refere:

“(...) a escola foi entendida como um sistema politico onde diferentes clientelas com

3 Alias, um dos valores considerado essencial para este novo Perfil do Aluno prende-se precisamente com
a importancia da transmissdo da cultura democratica, como se pode constatar no referido documento:
“Pretende-se que o jovem, a saida da escolaridade obrigatoria, seja um cidaddo (...) que valorize o
respeito pela dignidade humana, pelo exercicio da cidadania plena, pela solidariedade para com os outros,
pela diversidade cultural e pelo debate democratico” (Despacho n.° 6478/2017 de 26 de julho).
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interesses e estratégias dispares interagem e influenciam os decisores de modo a
obterem decisOes a acgoes (sic) favoraveis”.

De facto, um sistema organizado de forma mais consistente e coesa seria capaz
de resistir de melhor forma ao anteriormente exposto. Como refere Joao Formosinho

(2000):

Uma escola mais autonoma ¢, pois, uma escola de equipas docentes, cuja
concretizagdo depende muito da estabilidade do corpo docente e de um longo
trabalho de ajustamento mutuo, que ndo se compagina com a duracdo anual do
ciclo escolar e exige liderangas estaveis com vista a continuidade do trabalho
pedagogico de um ano para o outro.

Valoriza-se aqui, portanto, uma gestao curricular em torno de projectos
(sic) pedagdgicos, como instrumentos de trabalho conjunto, que ndo se coaduna
com uma escola organizada exclusivamente em torno de conjuntos discentes
aleatoérios, de lugares docentes, de vagas docentes e de horarios docentes.

No entanto, a visdo politica de uma organizagao escolar permite a introdugao de
varias racionalidades, isto ¢, de visdes pluralistas e diferenciadas que sdo o reflexo de
interesses, valores ou percecdes representativos da pluralidade e / ou complexidade
proprias das escolas. A abordagem politica introduz maior elasticidade e dinamismo as
organizagoes escolares, visdo esta que ndo se encontra dissociada, muito pelo contrario,
da realidade destas organizacdes. A pretensa homogeneidade da escola, enquanto local
de total convergéncia de visdes e de valores, acaba por cair por terra, numa visdo mais
auténtica da realidade escolar (Rocha, 2007, p. 234).

Ainda neste dngulo de visdo, Morgan (/bidem, p. 210):

Da perspectiva (sic) politica, a racionalidade surge como um mito societal (sic)
que as pessoas usam para mascarar ou superar a contradi¢cdo de que uma organizagao é
simultaneamente um sistema de competicao e de cooperagdo. A énfase na racionalidade
tenta unificar um sistema politico que, em virtude da diversidade de interesses em que
se baseia, sempre tem uma tendéncia latente a se mover em diversas diregdes e,
algumas vezes, desmoronar.

Esta visdo pode trazer alguns constrangimentos, nomeadamente no que diz
respeito a excessiva politizagdo de qualquer organizagdo. Tal como aponta Morgan
(Ibidem, p. 212), “quando entendemos as organiza¢des como sistemas politicos, € mais
provavel que comecemos a agir politicamente em relagdo ao que vemos. Comegamos a

ver politica em toda parte e a procurar inten¢des ocultas mesmo onde elas ndo existem”.
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2.3. Nos bastidores® da escola

Introduza-se também a imagem do teatro como outra aproximacgado a realidade
escolar, nomeadamente a partir do conceito de bastidores. Esta metafora tem como
objetivo descentrar o foco dos professores e recentra-lo nos alunos. Guerra (2002, p.11)
aponta a importancia desta metafora para retratar o lado obscuro da organizagao escolar,
essencial para um olhar sobre a escola mais pleno, mais real. E, de igual modo,
fundamental para retratar cada escola como aquilo que realmente ¢, isto ¢, uma
realidade tUnica e, nesse sentido, irreproduzivel. Assim, pretende-se com a imagem do
teatro “compreender cada escola como uma instituicdo Unica, dindmica, cheia de
expectativas, conflitos e tensdes, embora nunca esquecendo as caracteristicas genéricas
de todas as escolas como institui¢des de recrutamento forcado, de articulacao débil, de
fins ambiguos, de intensa hierarquizac¢ao” (Ibidem, p. 12).

Nao se trata de negar o tronco comum as diferentes organizacdes escolares mas,
mesmo neste quadro comum, o modo como cada escola vive e interpreta esse contexto
¢, sem duavida, singular e, portanto, tornando a(s) escola(s) num fendémeno
extremamente rico € complexo.

Esta constatacio ajuda também a compreender a “pobreza” de certas
aproximagdes a escola, nomeadamente as que se moldam a partir de certas
racionalidades, tendo como exemplo mais evidente as que concernem as visdes
burocraticas, ou até mecanicistas, da escola.

Guerra comega por mostrar onde o lado obscuro da organiza¢do incide. Pode-se
dizer que sdo areas enraizadas, proprias da cultura escolar — ou da gramdtica instituida —

que ndo sdo propriamente alvo de discussdo ou reflexdo. Assim, como refere o autor:

Existem zonas pouco iluminadas na organizago escolar. A rotina institucional,
o pragmatismo quotidiano, os posicionamentos eficientes, a heteronomia funcional, o
caracter ambiguo e contraditorio dos seus fins, a falta de tempos destinados a reflexao,
os mecanismos colectivos (sic) de defesa, a dimensdo oculta do curriculo, etc. fazem
com que permaneca persistentemente obscurecida uma ampla parcela da vida
organizativa das Escolas. (Ibidem, p. 17)

Curiosamente, a realidade que se mostra no dia-a-dia das escolas €, deste modo,
regulada ou condicionada por algo que se esconde a vista de todos. Talvez o lado

obscuro nao seja tanto o que ndo se v€, mas sim aquilo que nao se procura ver, de modo

* Inspirado em Santos Guerra, 2002
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a nao provocar o desconforto proprio de uma atitude de inquiricdo perante a realidade
que habitualmente nos envolve e que até nos assimila.

Este lado mais perverso das organizagdes escolares ndo ¢, como afirma Guerra,
oficialmente assumido. E uma forma camuflada de autodefesa e de preservagdo de um
certo estado de coisas. H4, por assim dizer, uma crenca “cega” no ideal racional, até
positivo, da prescrigdo formal, ideal e racionalmente organizada (Ibidem). Recorde-se a
tal “obsessdao” pela legitimagdo e a procura dessa legitimacao através da ordem e da
certificacao.

Sem querer fugir muito ao tema, é, dentro da minha visdo, praticamente
impossivel ndo encontrar neste modo de organizagao algumas ligagdes com as distopias
apresentadas no ambito da literatura do séc. XX. A apresentagdo ¢ até distor¢ao de
resultados, o lado obscuro e cego dos processos de concretizagdo, o lado irracional —
ndo pensado — do quotidiano, em sintese, a sobrevivéncia do sistema como justificagcdo

do proprio sistema. A este propdsito, acrescente-se Guerra (Ibidem, p. 19):

A sobrevivéncia das escolas (ja se viu fechar alguma s6 porque ndo consegue
obter os objectivos (sic) previstos?), a seguranga da sua perpetuacdo como instituigdo
social necessaria, fazem com que as questdes sobre a esséncia da sua tarefa se diluam
ou se simplifiquem nas preocupacdes sobre os sucessos académicos. Quem faz parte
estavel da organizacdo escolar pretende, consciente ou inconscientemente, que tudo se
perpetue. A fungdo deve continuar, tal como no teatro, mais em beneficio dos actores
(sic) do que do publico.

Nao pode haver uma sobreposi¢cdo da organizacdo sobre aquilo que é, segundo
Guerra (/bidem), a verdadeira missdo da escola, a saber, a aprendizagem e a
convivéncia. Alids, como ja atras enunciado, autores como Formosinho (/bidem)
denunciam a subordinagdo a interesses — vagas e horarios docentes — que desviam da
escola o seu propdsito e centro fundamental — o aluno. Perrenoud (1995) também
questiona esta ditadura da organizagdo escolar. Segundo o autor, associado a ideia de
que os alunos — jovens imaturos ou incapazes — dependentes de quem sabe, os adultos,
acabam por andar ao sabor da organizacdo escolar. Assim, como refere o autor, “os
grupos de alunos sdo constantemente desfeitos e refeitos ao sabor da seleccao (sic) e das
exigéncias da organizagao escolar” (Ibidem, p. 119).

De realcar também estas palavras do mesmo autor que deixam antever que a
propria organizacdo escolar absorve os alunos e que se aproveita — ndo num sentido

plenamente consciente — da sua fragilidade ou falta de experiéncia:
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e Os alunos estdo a aprender a viver no seio das organizagdes. A pouco € pouco
descobrem os mecanismos ¢ as regras, mas a sua experiéncia ¢ demasiado curta para
que possam servir-se imediatamente dela para intervirem ao nivel do sistema, excepto
(sic) em relagdo a acgdes (sic) esporadicas, ligadas, por exemplo, a um conflito com
um professor ou a suspensao injusta de um aluno.

e As criangas ¢ os adolescentes ndo dominam as formas de acgdo (sic) colectiva (sic)
que permitem, mesmo aos adultos mais desarmados, reunir um pouco as suas forgas”.
¢ Os alunos estdo colocados numa situagdo de competi¢do permanente que impede a
existéncia de uma verdadeira solidariedade sobre toda uma série de temas, por
exemplo, sobre a avaliacdo, a quantidade de trabalho na aula ou em casa, sobre o ritmo
de progressdo do programa, a ajuda dada pelo professor a uns ou a outros, as suas

exigéncias, sobre o sistema disciplinar. (/bidem, pp. 119-120)

Ainda a propoésito do peso da organizacdo escolar, Perrenoud defende que, tal
como tantos outros autores que descreveram esta gramatica, refere que “o saber ¢
fragmentado na escola, codificado de acordo com uma logica na qual os imperativos da
gestdo de tarefas e dos percursos a realizar pesam bem mais que a preocupacdo em se
compreender o mundo” (/bidem, p. 213). Mais uma vez, a escola desvia-se do seu
proposito principal e contribui para que a auséncia de sentido deste estilo de
organizacao se agudize, descativando os seus principais atores, os alunos, levando-os a
encontrarem estratégias que lhes permite demitirem-se do seu envolvimento no trabalho
escolar.’

Nao se pretende com esta brevissima analogia afirmar que este lado perverso das
organizacdes escolares ¢ intencional. Pelo contrario, acredito que esta perversidade ¢
ndo intencional, isto €, acredito que ndo existe um projeto maquiavelicamente montado,
mas, no entanto, constata-se que ha uma procura inconsciente da manutencdo de uma
situacdo que, mesmo nao sendo benéfica, disfarga-se de situagdo “confortavel”.

Outro aspeto que necessariamente se torna impreterivel discutir ¢ a hipocrisia
que este lado mais perverso da escola suscita. Vdrias lentes de analise podem ser
introduzidas para discutir o tema da hipocrisia, mas recordamos a leitura de Guerra

(Ibidem, p. 34), ou seja, a hipocrisia como discrepancia:

A perversidade pode analisar-se sob multiplas formas ou estruturas. Uma delas
pode ser a que se articula sobre os eixos da discrepancia:
e Discrepancia entre o pensar e o dizer, que da lugar a hipocrisia e a mentira.

> Em jeito mais ou menos provocatdrio questiono-me se, eu e tantos outros, ja completamente formatados
por este modo de organizacdo escolar, ainda teremos efetivamente essa capacidade de reunirmos um
pouco as nossas forgas.

® Confronte-se, a proposito desta passagem, as estratégias classicas referidas por Perrenoud que os alunos
utilizam, perante as diferentes tarefas escolares — Capitulo 3 da presente dissertacao.
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¢ Discrepancia entre o dizer e o fazer, que origina o falso discurso.
¢ Discrepancia entre o pensar e o fazer, que provoca os actos (sic) irracionais.

Este ¢ um problema sério e estruturante das escolas. Falar em discrepancia,
como Guerra a descreve, € essencialmente evidenciar a auséncia de sentido nas
organizacgOes escolares. A alimentacdo cega e acritica da gramdtica instituida conduz
inevitavelmente a falta de sentido em todos os aspetos da vida de uma organizagao
escolar, desde as praticas que ocorrem a um nivel mais micro, como por exemplo, a
relacdo pedagdgica entre aquele professor e aquele aluno, como a um nivel mais
abrangente, como por exemplo, ao nivel daquilo que ¢ determinado para o curriculo
escolar.

Importa, deste modo, relembrar as palavras de Simmel (1977, citado por Guerra,

Ibidem, p. 34) que, de facto, sdo bastante oportunas:

A vida descansa sobre mil postulados que o individuo nao pode investigar até
ao fundo, nem verificar, mas que admite de boa fé. Construimos as nossas mais
transcendentais resolugdes sobre um complicado sistema de representacdes, a maioria
das quais pressupde a nossa confianga em nao sermos enganados. Por esta razdo, a
mentira na vida moderna ¢ algo mais nocivo do que antes e coloca mais em perigo os
fundamentos da vida.

Esta postura, passiva, perante a “mentira” nao ¢, nem deve ser, de todo,
aceitavel, muito menos numa organizacdo com as caracteristicas proprias da escola,
lugar de — pelo menos do ponto de vista tedrico — construcdo critica do conhecimento
(sublinhe-se, mais uma vez, a utilizagdo, quase ironica, do conceito de discrepancia,
proposto por Guerra).

A perversidade deste modo de organizacdo, de acordo com Etkin (1993), brota
do interior das proprias instituicdes e alimenta-se de certos fatores, como a passividade
propria dos seus elementos ou até uma resisténcia fragil e, portanto, insuficiente. Tudo
isto contribui para a preservacdo do estado — aparentemente — natural das coisas. De
realcar, mais uma vez, que esta perversidade nao ¢ equivalente a uma doenga ou virus
(Ibidem), mas uma consequéncia natural das relag¢des sociais.

E possivel que, pelo menos neste ponto de reflexdo, esta nem sequer seja a
questao essencial, isto €, a questdo da intencionalidade da perversidade. No entanto, nao
deixa de ter consequéncias nefastas, fazendo as suas “vitimas” e propagando as suas
injusticas. Por esse motivo, neste momento, ¢ mais importante proceder a uma simples

constatagdo, isto €, assumir, como de resto ja foi assumido pelos autores que tratam esta
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tematica, que existe um problema na definicdo de prioridades. Por outro lado, neste
universo de tentativa de preservacdo a todo o custo do status quo, € notoria a existéncia
de varios interesses antagonicos e conflitos de poder.

O poder instituido, como afirma Guerra (/bidem), ¢ subtil ou até mesmo invisivel,
sendo, portanto, mais complexo de combater. Alids, imagine-se combater forcas
invisiveis, isto, for¢as que ndo sabemos onde e como estdo instaladas. Podemos entrar
quase num universo quixotesco de combate.

Deste modo, e repescando a metafora da arena politica, sabemos que um dos
termos fundamentais e essenciais a compreensdo desta face da escola prende-se
precisamente com a no¢ao de poder.

De acordo com o meu ponto de vista, convém relembrar, como j& anteriormente
referido, que ndo se pretende esgotar a realidade da organizagdo escolar na metafora A
ou B, mas sim fornecer algumas lentes de interpretacdo dessa mesma realidade. De
acordo com a proposta de Stake (1995), existe uma nitida diferenga entre aquilo que a
realidade ¢ e o modo como se perceciona essa realidade. Esta posi¢ao, propria da visdo
construtivista ¢ uma posicdo com a qual me identifico, nomeadamente a visdao do
conhecimento, ndo como descoberta, mas sim como uma constru¢ao, nao estatica, mas
dindmica e sujeita a alteragdes e reformulacdes.

Dito de outro modo, a visao de uma organizagdao como a escola ndo corresponde
a uma visdao fechada e pura, isto ¢, independente do contexto e da enorme teia de
relacdes que incide sobre essa visdo, convertendo-a, desta forma, numa perspetiva
relativista e até ambigua. Aceita-se e até se valoriza a subjetividade. Esta ¢ talvez
constituinte de uma visao mais auténtica das organizagdes escolares.

A proposito desta reflexdo, enuncie-se o modelo da escola como uma
organizag¢do anarquica. Esta ¢ uma perspetiva que reflete a ambiguidade propria de
uma organizagdo escolar, nomeadamente a sua “realidade complexa, heterogénea,
problematica e ambigua em que as intencdes e objetivos surgem insuficientemente
definidos” (Alves, 1999, p. 15).

Assim, se a realidade ¢ heterogénea, com multiplos angulos de andlise, entdo a
investigagdo no campo da educacdo também tem de ser o espelho dessa realidade.
Como ja referido, as metaforas aqui escolhidas pretendem, acima de tudo, mostrar a
complexidade de uma organizagao escolar.

Pretendem, de igual modo, mostrar possiveis abordagens que condensem quatro

perspetivas tedricas fundamentais de analise, a saber, as visdes “burocratica, politica,
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institucional e ambigua” (Ibidem, p. 17). Importa também relembrar que cada uma das
visdes ndo deve ser tratada de forma estanque ou isolada, mas sim cada uma delas
encarada em relagdo com (as) outras.

Assim, por exemplo, facilmente podemos encontrar convergéncia entre a
metafora da mdquina e as racionalidades burocraticas e institucionais ou entdo uma
possivel ligagdo entre os bastidores da escola e a sua imagem de arena politica.

De realcar, de forma acentuada, ¢ que, dentro destes modelos, ha uma matriz
comum, € nao muito positiva. As imagens refletem, de uma forma geral, a tendéncia —
mais ou menos intencional — para a preservagdo do estado atual de coisas, sem grandes
preocupagdes com a mudanga ou a inovagdo ou, pelo menos, uma preocupacao real e
auténtica e ndo aquela preocupacio que nao passa de uma intengao que nao sai do papel.

De alguma forma, as metaforas também revelam a auséncia de sentido, ndo
apenas nos modos de organizagdo escolar, mas também, e por consequéncia, nas
praticas. Independentemente de referirmos o modelo mecanicista, de racionalidade
burocratica, da hipocrisia organizada ou, de igual modo, do lado obscuro, velado, da
organizagdo escolar, conclui-se que h4 ainda muitas prioridades corretamente por
definir e uma discrepancia que nem sequer ¢ latente, mas sim patente entre

procedimentos e objetivos, entre teoria e pratica.
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3. O oficio de aluno

Este capitulo da presente dissertacdo tem como principal e central objetivo o
desenvolvimento de uma breve reflexao sobre o oficio do aluno (Perrenoud, 1995). A
questdo que se coloca ¢é precisamente esta: que oficio ou trabalho é este que um jovem,
durante um pouco mais de dez tem obrigatoriamente de desempenhar?

A reflexdo parte, de forma quase exclusiva, da obra de seminal de Philippe
Perrenoud — Oficio de aluno e sentido do trabalho escolar — e pretende ser uma das
principais lentes de investigagdo dos diarios solicitados construidos pelos alunos.

No entanto, e antes de serem relevados os aspetos mais centrais da obra citada
para o desenvolvimento desta investigagdo, gostaria de comegar com um dado bastante
subjetivo, completamente baseado na minha experiéncia pessoal.

Quantas vezes ouvi eu, enquanto estudante, que essa designacao representava a
minha profissdo? Isto é, perdi conta as vezes que, geralmente os meus pais, mas também
professores, me dirigiram este adagio, o qual eu proprio terei repetido a alunos ou
encarregados de educagdo, ja enquanto professor.

Confesso que nunca me convenceu muito. Alids, concordo em larga medida com
as palavras de Perrenoud (Ibidem, p. 153): “Falar do aluno como um assalariado sem salario é
precipitar a sua alienacdo.”.

Mesmo enquanto aluno sempre pensei que este trabalho era um pouco ingrato.
Para além de ndo o ter escolhido, também nao recebia qualquer tipo de remuneracdo ou
recompensa — pelo menos fixa — pelo desempenho deste trabalho (Perrenoud, p. 16). No
entanto, sempre fui avisado que a recompensa era intrinseca, se ndo no momento
presente, entdo num futuro mais ou menos distante. Assim, a escola sempre se
constituiu como uma escada para o sucesso.

No capitulo um desta dissertagao ja tive oportunidade de referir a visao da escola
de acordo com este prisma, isto €, a importancia que a escola foi assumindo durante o
séc. XX como um dos principais veiculos de mobilidade social.

A obra de Perrenoud comeca precisamente pela questio do oficio de aluno.
Aparentemente, Perrenoud também nunca ficou muito convencido desta imagem ou

metafora’.

7 Recorde-se, no capitulo 2, uma das desvantagens apontadas relativamente ao uso da metafora. Apesar da
sua riqueza, a metafora muitas vezes representa uma visao unilateral de um objeto e, nesse sentido,
redutora.
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Segundo o autor (/bidem, p. 14), esta imagem constitui-se como uma imagem
falaciosa e até “um abuso de linguagem”. O préprio conceito de oficio aponta para uma
imagem manual e mecanica. Ora, diz Perrenoud, esta imagem deixa escapar a visdo
mais intelectual do trabalho que se desenvolve na escola.

Por outro lado, ha outras caracteristicas menos “simpaticas” deste trabalho nao
remunerado: o aluno estd constantemente a ser avaliado, ndo sé pelos seus
conhecimentos, mas também a partir do seu proprio caracter, sendo frequentemente
expostos as suas qualidades e defeitos. E também uma realidade em que o que é
valorizado ¢ estar na ordem (/bidem, p. 17), de acordo com as instrugdes dadas por
outros agentes, como professores ou encarregados de educacao.

Este oficio também ¢é composto pelo trabalho que acarreta que, muitas vezes,
parece ser ausente de sentido. Este muitas vezes nao ¢ explicado. Parte-se do principio,
erradamente, que o sentido do trabalho escolar ja estd previamente definido, isto €, que
¢ dado aprioristicamente. De acordo com Perrenoud (/bidem, p. 19), e partindo do
contributo da sociologia, o sentido ndo nos ¢ dado a priori; pelo contrario, vai sendo
construido, a partir de elementos mais abrangentes, como a cultura, ou mais especificos,
como numa situagao ou relagao.

Assim, pode-se depreender desta premissa que o sentido ¢ algo de muito fragil,
depende, naturalmente, de uma certa coeréncia — que ndo se pretenda que seja cega e
acritica, mas sim reflexiva e questionadora — e deteriora-se com discrepancias® entre os
varios aspetos que participam na organizagdo escolar. E neste sentido que é referido
pelo autor que “No interior de um mesmo estabelecimento, entre classes paralelas, o
poder e a autonomia do professor sdo suficientes para criarem modos de relacdo muito
diferentes na vida quotidiana, mesmo se o programa, os locais, e as limitagdes sdo
idénticos” (Ibidem, p. 33). Assim sendo, a dificuldade j4 nem estd em admitir que o
sentido ndo ¢ dado a priori, mas sim como construir um sentido num campo tao
heterogéneo.

A escola, pela visdo adulta, ¢ também uma sala de espera ou, melhor dizendo,
uma sessao de treino. Nao se vive, prepara-se para a vida. Nao se age, prepara-se para a
acao (Ibidem, p. 21). Alias, como aponta Alves (1999, pp. 25-26), esta ¢ uma discussao
sobre a qual ¢ importante refletir, constituindo um dos dilemas do Ensino Secundario

(ES):

¥ Confrontar cap. 2.
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Este segundo dilema, situado ainda no campo das finalidades, pode enunciar-se
segundo outras variantes: o ES deve ser transitivo, propedéutico a alguma coisa (ensino
superior, mercado de emprego, trabalho) ou ser intransitivo, isto €, organizar-se
centrando-se no presente dos alunos e no desenvolvimento de todas as suas
capacidades, assumindo uma natureza terminal?

3.1. O peso do curriculo escondido (oculto) na determinacio do oficio e do

trabalho que lhe ¢ associado

“A escola”, como refere Perrenoud, “é, na histéria, das sociedades humanas,
uma das tentativas mais ousadas para organizar, em larga escala, determinadas
experiéncias geradoras de aprendizagens definidas” (Ibidem, p. 165).

No entanto, ndo ¢ deste curriculo do qual iremos falar. Tentemos, sim, discutir o
que esta fora deste curriculo, gravado numa espécie de consciente coletivo, mas que o
ajuda a definir, quer nos seus conteudos, quer nas suas praticas.

Numa ace¢do mais generalista, sabemos que o curriculo escondido ¢ uma forma
que se reveste precisamente da utilizacao de discursos retéricos bastante sedutores, mas
que pouca for¢a detém do ponto de vista pratico, isto €, que sao distantes, para nao dizer
antagonicos, da propria realidade.

Perrenoud (/bidem, pp. 54-55) desconfia desta definicdo, afirmando que,
independentemente de ser de uma forma mais ou menos encapotada ou envergonhada, o
curriculo, que se encontra para além dos saberes cognitivos, vai sendo assumido pelas
organizagdes escolares.

Mesmo descontando o séc. XIX e a primeira metade do séc. XX, em que os
curriculos assumiam, de forma bem explicita, os objetivos ideoldgicos da escola
(religido e patria, por exemplo), também nas décadas seguintes tal continuou a estar
mais ou menos exposto. A “substituicdo” da importancia do todo pela importancia do
individuo, através da introducdo de conceitos como desenvolvimento, autonomia
realizagdo pessoal ou o espirito de cooperagdo, continuam a mostrar-se no curriculo,

como objetivos ou até principios orientadores’.

? A titulo de exemplo, revejam-se, no cap. 1, os objetivos para o Perfil do aluno d saida da escolaridade
obrigatoria:

“e livre, autbnomo, responsavel e consciente de si proprio e do mundo que o rodeia; (...)

* que valorize o respeito pela dignidade humana, pelo exercicio da cidadania plena, pela solidariedade
para com os outros, pela diversidade cultural e pelo debate democratico;

* que rejeite todas as formas de discriminagao e de exclusdo social.”.
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Entdo em que sentido podemos referir-nos a um curriculo escondido? Segundo
Perrenoud (Zbidem, pp. 55-56), “O curriculo escondido aparece entdo como o dominio
do ndo-dito, daquilo que escapa a formulagdo precisa, mesmo tendo em conta os
objectivos (sic) “ndo cognitivos” ou “socioafectivos” (sic)”.

O autor propde que a melhor visdo sobre o curriculo real nao parte da dicotomia
entre curriculo oficial, explicito, e o curriculo escondido. Deve partir da assungdo de
que existe uma “gradacdo continua” entre estes dois curriculos, onde o escondido se vai
manifestando no formal ou prescrito (/bidem, p. 46). Esta sera uma abordagem mais
realista da problematica.

No entanto, Perrenoud considera que o verdadeiro curriculo escondido se
encontra no exterior da escola, isto é, nos sistemas de pensamento (Bourdieu, 1967,
citado por Perrenoud, /bidem, p. 56) que a delimitam e definem a um nivel inconsciente,
propondo assim uma abordagem antropoldgica da escola.

Bourdieu define estes esquemas de pensamento, nomeadamente ao nivel do
senso comum, a partir do sistema escolar, sendo este “o unico capaz de capaz de os
consagrar e de os constituir, pelo exercicio, como habitos de pensamento comuns a toda
uma geragdo” (1967, p. 371 citado por Perrenoud, Ibidem, p. 59). E assim na escola que
se forcam estes habitos, proprios de uma disposi¢ao geral, que depois se revelam em
aspetos mais particulares ou especificos do pensamento. A escola pode ser assim
considerada uma reproducdo do sistema — tedrico e pratico — instituido, vigente, numa
dada época.

Ainda na mesma linha de pensamento, Bourdieu (/bidem) refere uma
“programagdo” dos individuos que frequentam a escola, numa légica de construcao de
um “programa homogéneo de percep¢do (sic)”. Surge assim um determinado, melhor
dizendo, formatado “espirito literdrio ou cientifico”. Assim, numa sociedade
escolarizada, a Escola produz consenso cultural e participa diretamente na formagao do
Senso comum.

Perrenoud considera que esta perspetiva se forma no ambito do ensino
secundario e do ensino superior. Da escola acaba por derivar uma forma de senso
comum, mesmo nao sendo este o objetivo especifico desta instituicao.

Neste momento, ¢ possivel comecar a fazer a ligagdo entre curriculo e o oficio
de aluno. Assim, Perrenoud (/bidem, p. 63) apresenta alguns exemplos de como a

organizagdo escolar determina os requisitos do designado oficio, a saber, aprender a ler
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e a escrever; a construcdo do nuamero; aprender a aprender, este ultimo mais
recentemente.

Relativamente a este ponto, recorde-se Barth (1993) nesta questdo a propoésito da
aprendizagem dos saberes. A escola aponta em demasia para o produto final que ¢ o
saber. No entanto, deveria valorizar um aspeto, bem mais importante, de acordo com a
autora, a saber, o seu caracter construtivo. Dito de outro modo, o saber em construgao
deve ser valorizado, pois € nessa construcdo que participam outros elementos como a
dimensao afetiva ou, quem sabe, a constru¢ao do sentido desse saber. No entanto, a
escola parece valorizar “o saber ja construido, o dos manuais ¢ o dos professores”
(Ibidem, p. 87).

Qualquer aluno que perca este comboio serd considerado um inadaptado escolar,
mesmo que detenha outras caracteristicas valorizadas pela escola no ambito mais
socioafetivo. Isto leva-nos a concluir que essas outras caracteristicas — por exemplo, um
aluno “docil, sensato, honesto, arrumado, comunicado, pacifico” (Perrenoud, /bidem, p.
63) — sdo, repescando a teoria de formacdo de impressdes de Solomon Asch,
caracteristicas periféricas e, portanto, menos importantes ou relevantes. As
caracteristicas centrais sdo, portanto, de caracter cognitivo.

E Obvio que as outras caracteristicas também estio presentes nos modos de
organizacao escolar. No entanto, diz Perrenoud, parece que o ideal de aluno concentra-
se na capacidade que este tem de se adaptar sem atrapalhar, melhor dizendo, sem
perturbar a ordem. De facto, como j4 referido, também aqui se encontra a sobreposigao

da organizagdo escolar em detrimento da sua verdadeira missao (Guerra, 2002).
3.2. O sentido (ou a sua auséncia) do trabalho escolar

O trabalho escolar pauta-se pelo desenvolvimento de atividades de rotina
(Perrenoud, Ibidem, p. 65-67). Avaliagao formal, trabalhos de casa, etc., constituem
aspetos, uns mais desafiadores do que outros, em que se pede ao aluno, adjacente ao seu
oficio que manifeste interesse, que participe, que escute, enfim, que aceite
aprioristicamente todo o trabalho desenvolvido na escola como pleno de sentido e
constitutivo do modelo ideal de preparacao para a sua vida futura.

Alids, a propdsito dos trabalhos de casa, Perrenoud ¢ taxativo: este tipo de
deveres cumpre-se por necessidade, tendo muitas vezes como objetivo uma satisfacdo a

curto prazo, como preparar para uma prova, mas sem reais consequéncias para o futuro.
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O autor ilustra esta situagdo, afirmando: “Tao longe quanto me consigo recordar, nao
aprendi nada por dever.” (Ibidem, p. 151).

O trabalho escolar ¢ também desprovido de uma utilidade imediata, os seus
frutos apontam para um futuro a longo prazo, sendo que o objetivo imediato sera de
consolidagao de aprendizagens — conteidos — mas também de formas de ocupar e
disciplinar alunos (Ibidem, p. 69). O que também importa retirar € que estes anos sdo,
acima de tudo, baseados numa obrigacdo legal. Esta obrigagdo também teve, durante
décadas, como principal consequéncia a interiorizagdo da importancia da escola para a
vida. Enquanto adultos esperamos que seja para os jovens tdo evidente como ¢ para nos,
adultos, a importancia da escola (/bidem, p. 77).

Perrenoud (Zbidem, p. 85) refere, a luz do que foi exposto, que esta obsessao pela
importancia da escolariza¢do se encontra em perigo, ndo tanto porque se questiona o
lugar da escola na transmissdo do saber, mas sim pela auséncia de sentido do proprio
saber, isto €, a sua utilidade ou validade.

Como se define o que ¢ importante? E nos dias de hoje, o curriculo ¢ assim tao
preponderante para a vida futura? Estas inquietagdes sdo legitimas, nomeadamente
perante o panorama com o qual nos defrontamos na atualidade. Este oficio de aluno
prepara efetivamente para um futuro cada vez mais desconhecido ou incerto?

O aluno, no desempenho do seu oficio que, recordemos, ¢ um trabalho pouco
claro, obrigatorio, ndo remunerado e, talvez o mais preocupante, ausente de sentido,
recorre a estratégias para se moldar, melhor dizendo, para se proteger das tarefas que lhe
sdao propostas. De facto, entrando em contacto com as estratégias classicas apontadas
por Perrenoud, e contrastando as mesmas com os diarios analisados, € possivel
identificé-las de forma mais ou menos explicita.

As tarefas assumem um cardcter indesejado e, cada uma das estratégias
apontadas por Perrenoud t€ém como objetivo livrar-se das mesmas. Desde executar tudo
o que ¢ solicitado pelo professor, sem discutir ou questionar, até contestar abertamente a
utilidade de determinada tarefa. Este modo, bastante singular, de Perrenoud descrever
como o aluno sobrevive no seu oficio, levanta questdes profundas relativamente ao
sentido do trabalho escolar e 0 modo como nos professores o transmitimos aos alunos.

A proposito do que ja foi enunciado no capitulo 2 desta dissertacdo, recorde-se
que, de facto, a organizagdo escolar contribui para afastar os alunos ou, pelo menos,
contribui para a sua descativagdo, a beber o cdlice da amargura (Ibidem, p. 126),

entrando numa espiral de conformismo.
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Alias, um dos grandes pecados da escola, segundo Perrenoud, passa por suprimir
a curiosidade, por se revelar num momento ndo oportuno, porque ndo era iSso que
estava programado para a aula, ou porque se estd a afastar do tema presentemente
lecionado. Também nesta linha, o aluno aprende a ndo contestar o mestre e aceitar de
forma pouco fundamentada aquilo que lhe é ensinado (Ibidem, p. 213).'°

Mesmo no ambito de novas didaticas, mais abertas, com o aluno no centro,
enquanto foco ativo das suas proprias aprendizagens, privilegiando os momentos mais
dinamicos do trabalho escolar, como, por exemplo, os trabalhos de grupo, novas
estratégias continuam a ser criadas pelos alunos para se alienarem de toda esta nova
forma de estar.

A monopolizacdo das tarefas que o aluno domina, a atividade desordenada e até
a separagdo completa do grupo-turma sdo exemplos de estratégias diferentes —
complementares das estratégias classicas — criadas pelos alunos com o proposito
enunciado no paragrafo anterior (/bidem, pp. 128-133).

Alguns alunos querem simplesmente passar despercebidos e sdo alheios a toda

esta obsessao relativa a importancia da escola.
3.3. Na construciao de um sentido

Antes de mais, sentido ou sentidos? Parece-nos redutor falar de um unico
sentido, identificado aprioristicamente e perfeitamente fechado. O nosso dia-a-dia €
revelador de quao contranatura esta nog¢do tnica de sentido parece ser.

Assim, o sentido ndo é dado, o sentido vai-se construindo, em relagdo com o
passado, claro esta, mas também assimilando o novo, projetando-se no futuro, mas sem
o0 absolutamente determinar.

De facto, e partindo de forma plena da premissa de Perrenoud, sdo poucos os
que se contentam com a auséncia de sentido (/bidem, p. 191). Temos uma predisposi¢ao
para explicar, ordenar, a realidade. Este ¢ um facto intrinseco do sujeito pensante, que se

mostra em todas as tentativas gizadas por ele mesmo de compreensdao do mundo que o

' Ainda ha pouco tempo, numa aula, a propésito da duvida cartesiana, conversava com os meus alunos
sobre os ensinamentos “errados” aprendidos na “escola” ao longo dos séculos como, por exemplo, o
geocentrismo. Questionava eu os meus alunos se eles de facto tinham provas que o heliocentrismo era
uma teoria mais verdadeira do que a sua antecessora. Rapidamente chegdmos a conclusido que eles, ¢ eu
proprio, entendiamos a base dos argumentos heliocéntricos em detrimento dos geocéntricos, mas era algo
que nenhum de nds estava preparado para o demonstrar de modo efetivo, visto que o tinhamos aprendido
através de um professor ou de um manual escolar. Dito de outra forma, ndés ndo sabiamos se o
heliocentrismo era uma teoria correta. Nos acreditdvamos nela.
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rodeia. Ha, deste modo, uma subjetividade, ndo latente, mas sim bem patente na
construgdo do sentido.

A realidade até pode ser s6 uma, mas a mesma detém multiplos aspetos,
multiplas formas de abordagem. Assim, qualquer pessoa ou organizagao,
nomeadamente as organizacdes escolares, bebe de diferentes e multiplas fontes na
construgdo desse sentido.

De alguma forma, esta tematica ja foi abordada. H4, muitas vezes, um abismo
entre o sentido que os adultos dao a escola e o sentido que os alunos lhe dao. E ¢ esse
exercicio honesto que teremos de ser capazes de fazer: os alunos dao sentidos diferentes
a escola.

Se o aluno ¢é o principal implicado na organizagdo escolar, temos de
compreender o sentido que ele da a escola e temos de estar preparados para que, perante
a mesma pergunta — Para que serve a escola?, por exemplo —, possamos ter tantas
respostas diferentes em conformidade com o ntimero de alunos a quem for colocada
essa questao.

Nessas respostas, como refere Perrenoud (/bidem, p. 192), o sexo ou a classe
social ndo sdo suficientes para compreender o alcance da resposta de cada um dos
alunos. Acrescentamos nos, a propdsito da organizagdo dos alunos, nem a idade €
suficiente.

Cada aluno tem, naturalmente, uma heranca cultural, uma espécie, se ainda o
podemos dizer, de tronco comum que o ajuda a compreender a escola. No entanto, a
dimensao pessoal ¢ preponderante.

Assim, como refere Perrenoud (/bidem, p. 202): “O aluno ¢ uma pessoa que
pratica o seu oficio a sua maneira.”. Seguindo a mesma ideia, o autor alerta que o aluno
também ndo se pode reduzir a este oficio que pratica. Nao ha aqui nenhuma novidade.
Como pessoa que €, o seu oficio de aluno ¢ mais uma das facetas, mais um papel que

desempenha enquanto ator. Este papel abre-se a varios tipos de influéncias:

— as primeiras provém da familia e do grupo social de que faz parte, ou, mais
globalmente, do conjunto dos meios extra-escolares com que se relacionou no decurso da sua
historia de vida;

— as segundas provém das diversas turmas e dos sucessivos professores que teve
durante o seu percurso escolar;

— as terceiras provém do grupo do seu grupo de pares, os outros alunos.
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Influéncias tao diversas e subjetivas ajudam a explicar esta concecao de que o
aluno ¢, efetivamente, um ser Unico e, portanto, construtor tinico do seu papel, do seu
oficio na escola.

Nao esquecer também da preponderancia do curriculo escondido na
aprendizagem deste oficio. Existe uma série de apropriagdes que o aluno vai fazendo,
durante os seus anos de escola, decorrente da sua experiéncia na pratica deste oficio que
conduzird a respostas adaptadas a escola, como se fosse parte de uma segunda natureza,
aprendida, ¢ certo, mas muito enraizada em cada um dos alunos.

Como se constrdi e se interioriza este habitus? Perrenoud aponta trés caminhos,
que se entrecruzam e que se influenciam e se condicionam mutuamente, a saber, a
“apropriacdo de representacdes, imitacdo das praticas e interiorizacdo de
condicionalismos objectivos (sic)” (Ibidem, p. 205).

E importante nio deixar que o aluno seja engolido nesta dinamica
organizacional, privando-o da possibilidade de construir o seu sentido. Até porque este
oficio do aluno, o seu desempenho, dependerd de como aluno investe nele. Este
investimento ¢ indissociavel do sentido que o aluno da ao seu oficio (/bidem, p. 208).
Para a construgdo deste sentido, ndo basta dizer ao aluno o que a escola é e para que
serve. Essa ¢ mais uma forma de esmagar o aluno com mais uma representagao social.

Perrenoud ¢ muito claro neste ponto: ndo se trata de anular o oficio de aluno, em
nome de um ideal mais ou menos romantizado de um trabalho escolar baseado
simplesmente na espontaneidade e no devaneio. Afirma, a este proposito, que
pedagogias que negam as rotinas e as regras ndo serao bem-sucedidas (Ibidem, p. 208).
No entanto, tal ndo quer que a organizagdo escolar se deva sobrepor ou até suprimir a
oportunidade de envolver os alunos de forma mais ativa e, porque ndo, criativa na
escola.

Nesse sentido, o que € urgente ¢ procurar o sentido, ndo o geral ou ideal, mas o
concreto para os aprendentes também eles concretos (Ibidem, p. 227) e Unicos. A
preocupacao ndo se encontra apenas na didatica ou no sentido dos saberes lecionados na
escola. Isso € algo que, ndo sendo acessorio, ¢ algo merecedor de atengao.

No entanto, a foco principal de preocupagdo ¢ a propria organizacdo. Como

refere Perrenoud (/bidem, p. 223):

Seria, contudo, ingenuidade acreditar que o sentido do trabalho escolar € apenas
assunto que diz respeito a Didactica (sic). Toda a Escola esta posta em causa, ¢
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principalmente a sua organizacdo e a forma como ela define, simultaneamente, o oficio
de professor e o oficio de aluno.

Os alunos ja sabem que vao a escola para aprender, que aprender ¢ importante
para a sua vida futura e que aprender exige trabalho. Todavia, diz Perrenoud (/bidem, p.
210), quantas vezes essas conexdes apontadas ndo sdo esquecidas no dia-a-dia? Nao
sera até ingénuo acreditar que um aluno tem esta ideia constantemente presente quando
se levanta de manha para ir para a escola, quando esta a fazer um trabalho de casa ou
quando esta no intervalo a conversa com os seus colegas?

O que lhes interessa, na realidade, ¢ o0 momento presente, o sentido daquilo que
eles estdo a fazer naquele momento (/bidem, p. 210). Assim, ndo s3o raras as vezes que
o saber parece ser inutil ou, pelo menos, tem um valor intrinseco, mas sem uma
aplicacdo visivel ou evidente.""

A linha essencial do pensamento de Perrenoud apresenta como pedra de toque a
constru¢do — urgente — do sentido, no qual os alunos terdo de participar. Como o autor
sublinha, nao se trata de dar mais poder aos alunos — s6 aqueles que se sabem servir
dele ¢ que o poderia efetivamente utilizar, isto ¢, sO alunos maioritariamente
pertencentes a classes privilegiadas usufruiriam desse privilégio — mas sim de repensar
o oficio do aluno, lembrando que “nem todos os alunos sdo iguais face ao oficio e a
construgdo de sentido” (Ibidem, p. 220). Também Barth (/bidem) refere que ¢
fundamental a constru¢do do sentido, sendo que este se baseia, ndo apenas em aspetos
cognitivos, mas também em aspetos emocionais e até afetivos.

E preciso saber, de igual modo, provocar ou induzir o prazer na aprendizagem,
nao num sentido demagogico e sedutor mas, como refere Barth, citando Francois Vital-
Durand, no sentido de estimular o jovem este prazer de aprender, tal e qual como
“quando a crianca experimenta prazer no decurso da sua exploragdo” (/bidem, p. 178).

Nesse sentido, ¢ preciso repensar, nao s6 o oficio do aluno, mas, de igual modo,
o oficio do professor, repensando antes de mais, a gramatica escolar que ainda teima em

ser fielmente reproduzida.

11 . . ,

Acrescente-se esta analogia, ou imagem, apresentada por Perrenoud: “O saber esta para os alunos como
o dinheiro para os empregados bancarios: passa-lhes muito pelas maos, mas, no fim do dia enriqueceram?
Ou compreenderam melhor de onde vinha e para onde ia?” (Ibidem, p. 213).
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II. Enquadramento metodologico

4. Natureza do estudo

Este capitulo prende-se com a necessidade de enquadrar o estudo desenvolvido,
quer num contexto mais filoséfico, expondo a posi¢do ontoldgica e epistemologica com
a qual me identifico, repescando, para esse efeito, autores mais “classicos” da historia
da filosofia, como Gorgias ou David Hume.

Do mesmo modo, pretende-se estabelecer uma ponte explicativa entre a posi¢ao
por mim assumida e a sua relagdo com o estudo de caso(s), dando destaque a trés
autores “obrigatorios” nesta reflexdo, a saber, Yin, Stake e Merriam.

De destacar ainda que Stake e Merriam sdo os autores que mais proximos se
encontram da minha visdo do que ¢ um caso e de como o mesmo deve ser estudado,

nomeadamente a abordagem construtivista de Merriam.

4.1. O que é a realidade? — posicionamento ontologico

Antes de expor, de forma mais direta, os motivos que levaram a opg¢do pelo
estudo de caso(s), afigura-se relevante identificar a partir de que matriz ontologica o
estudo se desenvolve.

Existe um debate bastante aceso sobre os méritos de abordagens subjetivas ao
conhecimento. Antes de falar de positivismo, critérios de cientificidade ou da nogado de
paradigma de Thomas Kuhn (1989), gostaria de ir um pouco mais atras e ir buscar as
palavras de Goérgias, a partir da sua obra perdida, Tratado da Natureza ou do Nao-ser.

Pelo proprio titulo, induz-se a ideia de realidade como ndo existente. Ficaram
famosas as consideragdes de Gorgias (a partir de Sexto Empirico, 2005) sobre a
realidade, nomeadamente as camadas de ceticismo com que ele a preenche. Coloca-se o
problema da existéncia da realidade, da existéncia do conhecimento da realidade e até
da comunicag¢do e compreensdao do conhecimento da realidade. Dito de outro modo,
Gorgias coloca problemas a um nivel ontolégico e a um nivel gnosioldgico,
questionando a possibilidade da realidade e, naturalmente, a possibilidade do

conhecimento:

(65) (...) Na obra intitulada Do Ndo Ente ou Da Natureza propde trés teses
sucessivas: uma e a primeira, que nada existe; a segunda, que se algo existe ndo ¢
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apreensivel ao homem; a terceira, que se ¢ apreensivel ¢, sem duvida, intransmissivel e
explicavel a outrem. (...)

(77) Deve demonstrar-se de seguida que, mesmo que algo exista, ¢
incognoscivel e inconcebivel para o homem. Com efeito, diz Gorgias, se as coisas
pensadas sdo ndo existentes, o existente ndo ¢ pensado, o que € logico. (...)

(84) O meio por que as [coisas existentes] exprimimos ¢ a palavra, ¢ a palavra
nao ¢ nem o fundamento das coisas nem as coisas existentes. (pp. 113-117)

Com a referéncia ao sabio, comeco por apresentar o meu proprio
posicionamento ontoldgico. Nao chego tdo longe quanto Gorgias, no que diz respeito a
interrogacao sobre a realidade. Nesse aspeto, muito me identifico com o ceticismo
mitigado de David Hume (1989), nomeadamente quando o empirista nos diz que o
ceticismo radical pode fazer sentido, do ponto de vista tedrico, mas que se torna
impraticavel, no quotidiano. Segundo o autor inglés, ninguém consegue seguir a risca 0s
preceitos de um ceticismo radical.

Assim sendo, considero que questionar a propria existéncia da realidade ¢ uma
opcdo legitima, mas para ser debatida a um nivel interior, de pura indagacdo. No
entanto, se me comprometo a estudar uma realidade, estou a pressupor que ela existe. O
que ndo estou a pressupor € que o meu olhar sobre a mesma ¢ uma pura reprodugdo,
mas sim uma constru¢do, sendo esta subjetiva.

Do ponto de vista ontologico, ndo nego a existéncia da realidade, mas nao
consigo deixar de considerar que, se esta efetivamente existe, ndo deixa de ser um
produto do espirito (Afonso, 2014, p. 28).

Assim sendo, defendo uma abordagem subjetivista da mesma, e apesar de ter
algumas davidas sobre o Nominalismo, isto €, a reducdo da realidade aquilo que dela
conseguimos dizer, parece-me bastante razoavel no que diz respeito a producdo de
conhecimento na sua vertente mais tradicional, isto €, de tipo proposicional, onde a
linguagem ocupa um lugar central.

A linguagem ¢, deste modo, uma criagdo artificial, que tem como propdsito
“descrever e tornar compreensivel a experiéncia da cogni¢dao individual e a

representacao do mundo social que ela produz” (Ibidem, p. 28).

4.2. Posicionamento epistemologico

Perante esta abordagem ontologica, creio que a perspetiva anti positivista acaba
por ser uma consequéncia natural. O conhecimento produzido nunca ¢ efetivamente

neutro. Pelo contrario, ¢ construido no interior de relagdes e contextos e depende das
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estruturas de referéncia do investigador. Barth (/bidem) referia que até o tamanho de
uma moeda difere, mediante as condi¢cdes econdmicas das criangas que a observavam.
Estes e outros exemplos tornam evidente esta premissa na qual me baseio.

E nesta medida que a metodologia adotada se revestiu também de uma
abordagem ideografica, ja que ¢ esta que “da especial importancia a analise dos
testemunhos subjetivos que se obtém estando por dentro das situagoes e participando
nos processos sociais que sao objeto de andlise” (Afonso, Ibidem, p. 30).

Do exposto se depreende que, enquanto sujeito epistemologico, me situo na
abordagem interpretativa, isto €, no pressuposto que a realidade ¢ uma construcdo
social, oriunda de cria¢des individuais, ndo isoladas, mas em relagao.

Herdeiro, em parte, da epistemologia kuhniana e convicto de que “toda a escolha
individual entre teorias rivais depende de uma mistura entre fatores objetivos e
subjetivos, ou de critérios partilhados e individuais” (Kuhn, 1989, p. 388), assumi,
como um facto da experiéncia, a subjetividade presente no estudo desenvolvido,
privilegiando-se a investigacdo qualitativa em detrimento da investigacao quantitativa.

Buscou-se as percecdes que os atores, em contexto escolar, detém, ndo apenas da
escola, mas também do seu lugar na escola, ndo apenas do ponto de vista cognitivo, mas
também do ponto de vista emocional e afetivo.

Tendo em conta os pressupostos aqui apontados € com os quais me identifico,
apresenta-se, para mim, que ¢ relativamente 6bvio que a subjetividade ndo contraria,
melhor dizendo, ndo constitui um obstaculo epistemologico ao desenvolvimento de uma
investigacao deste tipo.

Pelo contrario, a subjetividade torna-se condicao epistemoldgica de abordagem e
construcdo de conhecimento que eu pretendo relativamente a este tema — as vivéncias
dos alunos no ensino secundario.

Constitui-se como uma forma de contrariar abordagens em massa e centrar-se
num numero de sujeitos diretamente envolvidos numa determinada organizac¢do social,

neste caso, numa organizagao escolar.
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4.3. Estudo de caso(s)

Comecemos por tentar fornecer algumas luzes do que ¢ um caso.

Bedrettin Yazan (2015) procura situar a problematica do que € o caso e o estudo
de caso a partir das abordagens feitas por autores fundamentais no desenvolvimento
desta tematica: Robert Yin, Sharan Merriam e Robert Stake.

Yin (2002) define caso como um fendémeno contemporaneo dentro de um
contexto, ndo havendo um estabelecimento claro das fronteiras entre fendomeno e
contexto. Nas palavras do autor, o estudo de caso ¢ essencial para responder a questdes
relativas aos “comos” e aos “porqués”’, nomeadamente quanto o investigador tem pouco
ou nenhum controlo sobre os eventos que se encontra a analisar.'

De acordo com Stake (1995), e repescando a ideia de Louis Smith (1978), o caso
¢ um sistema limitado que deve ser investigado como um objeto € ndo como um
processo (Smith, /bidem, p. 2), sendo, no entanto, um objeto complexo e integrado que,
no ambito das ciéncias sociais e humanas, se torna num objeto com uma intengdo ou
proposito (Yazan, Ibidem, p. 139).

Merriam (1998) identifica o caso com a sua propria delimitagdo, isto €, o caso
pode ser qualquer coisa, como uma pessoa, uma instituigdo ou uma determinada
politica. J4 em 1988 a autora ampliava o espectro ao qual o estudo de caso se poderia
aplicar.”

A metodologia do estudo de caso tem como objetivo, antes de mais, a
compreensdo do caso especifico. Como refere Stake (2016, p. 24), a “énfase ¢ colocada
na singularidade e isso implica o conhecimento de outros casos diferentes, mas a
primeira énfase € posta na compreensdo do proprio caso”.

Neste sentido, ndo ha que ter receio da subjetividade propria desta metodologia,
nao se podendo confundir a mesma com falta de rigor. Alias, tendo em conta o caracter
subjetivo deste tipo de investigagdo, e tendo no¢do que a mesma levanta alguns perigos,
¢ necessario que haja rigor no modo como se recolhe e trabalha a informac¢ao, sem, no
entanto, desconsiderar a capacidade de flexibilizar a metodologia, se assim se afigurar
necessario. Como exemplo do exposto, sublinhe-se a afirmagdo de Stake relativamente

as perguntas de investigacdo. Naturalmente que ha perguntas que sdo determinadas

12« case studies are the preferred strategy when "how" or "why" questions are being posed, when the

investigator has littlecontrol over events, and when the focus is on a contemporary phenomenon within
some real-life context.”, p. 1

P “A qualitative case study is an intensive, holistic description and analysis of a single instance,
phenomenom, or social unit”, p. 27
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antes do estudo comecar até como formas de orientagdo. No entanto, Stake defende que
“As melhores perguntas de investigacdo emergem durante o estudo.” (Ibidem, p. 48).

Tal ndo significa que se pretende ficar apenas e s6 pelos casos estudados. Outro
dos objetivos passa por tentar compreender se ¢ possivel aplicar alguma
transferibilidade dos casos estudados. E aquilo que Yin designa de generalizagdo
analitica, isto &, a expansdo de teorias.'* Assim, podem analisar-se os casos a partir de
teorias previamente construidas e procurar compreender a sua consisténcia, se as
mesmas se enquadram nestes casos particulares e se podem, ou devem, ser
reconstruidas.

Yin, dos trés autores citados no artigo de Yazan, detém claramente aquilo que se
designa como abordagem positivista do estudo de caso. Assim, de acordo com Yazan
(Ibidem, p. 137):

Yin does not explicitly articulate his epistemological orientation [a positivista] in his
text, but the way he approaches case study or research in general and the aspects he emphasizes
most indicate that his philosophical stance is towards the positivistic tradition. For example,
from a Yinian outlook, case study researcher is supposed to “maximize four conditions related to
design quality: construct validity, internal validity, external validity, and reliability. How
investigators deal with these aspects of quality control” (Yin, 2002, p. 19) is highly crucial in
every step of the case study research.

Yin define que estas condi¢des, amplamente difundidas no seio das ciéncias
sociais, particularmente no que diz respeito as suas metodologias, sdo estratégias

fundamentais no design de estudos de caso:

* Construct validity: establishing correct operational measures for the concepts being
studied

* Internal validity (for explanatory or causal studies only, and not for descriptive or
exploratory studies): establishing a causal relationship, whereby certain conditions are shown to
lead to other conditions. as distinguished from spurious relationships

+ External validity: establishing the domain to which a study's findings can be
generalized

* Reliability: demonstrating that the operations of a study — such as the data collection
procedures can be repeated, with the same results (Idem, p. 33)

Tal como previamente referido, Yin defende uma abordagem claramente
positivista, distante daquela que foi adotada no ambito desta investigagao.

A proposito das condicoes do design metodoldgico de qualidade apontadas por
Yin, recordem-se, sumariamente, os critérios de avaliacdo da qualidade dos dados, a

partir de té€s pontos: fidedignidade (qualidade externa dos dados); validade (qualidade

' “In this sense, the case study, like the experiment, does not represent a "sample," and the investigator's
goal is to expand and generalize theories (analytic generalization)”, p. 10
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interna dos dados); representatividade (os dados recolhidos sdo representativos dos
sujeitos e dos contextos a que se referem) (Afonso, Ibidem, pp. 120-121).

Nao desprezando este tipo de abordagem, vejamos as posi¢des de Merriam. A
autora defende que o pressuposto da investigacao qualitativa tem de ser, antes de mais,
um pressuposto construtivista, isto €, a premissa para qualquer investigacdo de tipo
qualidade, a saber, “a realidade ¢ construida pelos individuos que interagem com os
seus mundos sociais”!’ (Merriam, 1998, p. 6, citada por Yazan, Ibidem, p. 137).

Segundo a investigadora (2009), o pressuposto de uma realidade objetiva,
independente do sujeito que a observa, e integralmente reproduzida nessa mesma
observagao ¢ uma clara amostra dos pressupostos ontologico e epistemoldgico proprios
da abordagem positivista, definindo, desta forma, o que é cientifico. E uma postura,
nesse aspeto, bastante rigida.

Citando Patton (2002), Merriam (/bidem, p. 8) refere que até a posi¢ao pos-
positivista que privilegia a visdo relativista em detrimento da visdo dogmatica, nao
deixa de crer na forga que provas empiricas conseguem ter, refor¢ando a plausibilidade
de certas teses em prejuizo de outras.

Merriam (Ibidem, p. 8) opde-se de forma evidente a esta perspetiva, afirmando
que, no ambito da investigagdo interpretativa, onde se insere a investigagdo qualitativa,
“a realidade € socialmente construida, isto €, ndo ha uma tnica realidade observavel.
Pelo contréario, ha multiplas realidades, ou interpreta¢des, de um tinico caso”.'

Esta assuncdo ¢ uma repescagem, por sua vez, representativa do posicionamento

J4

ontologico que Merriam ja havia assumido ha alguns anos, isto € “que a realidade ndo ¢
uma entidade objetiva; pelo contrario, ha miltiplas interpretagdes da realidade”'’
(Merriam, 1998, p. 22, citada por Yazan, Ibidem, p. 137).

Assim sendo, a perspetiva do investigador ¢ isso mesmo: uma perspetiva, uma
possivel abordagem a realidade que se propor estudar. Corresponde, portanto, a uma
construgdo subjetiva da realidade sem, por isso, perder a sua legitimidade.

Nesta linha, importa relevar as palavras com que Stake (1982) abre a sua

: ~ 18
comunicagao

'3 “the key philosophical assumption upon which all types of qualitative research are based is the view

that reality is constructed by individuals interacting with their social worlds.”

16 « . assumes that reality is socially constructed, that is, there is no single, observable reality. Rather,
there are multiple realities, or interpretations, of a single event.”

' “that reality is not an objective entity; rather, there are multiple interpretations of reality.”

" Comunicagio apresentada no Seminario sobre AVALIACAO em DEBATE promovido pelo
Departamento de Educagdo da Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro PUC-RJ), em
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Ao nos reunirmos hoje para mais um dialogo, podemos dizer que participamos
de uma experiéncia comum. Compartilhamos o nosso conhecimento da educacao e dos
métodos de pesquisa. Entretanto, cada um de nos vé as coisas com uma certa
singularidade, uma certa subjetividade. Sabemos que n3o ¢ possivel eliminar
completamente a subjetividade, e talvez ndo o queiramos Uma questdo se apresenta: —
podemos colocar essa subjetividade a trabalhar para noés de forma a melhorar nossa

pesquisa e avaliagdo?

Como se sabe, Stake privilegia o paradigma interpretativo e a discussdo que esta
forma de investigar acaba por fomentar. Nas palavras do autor, “se os dados qualitativos
forem adequadamente apresentados, o leitor achar-se-4 em condigdes de aceitar ou
rejeitar as conclusdes dos pesquisadores, em posicdo de modificar ou aprimorar suas
proprias generalizagdes” (1982, p.22).

Quais sdao, entdo, as caracteristicas fundamentais dos estudos de caso
qualitativos? Ludke e André (citados por Amado & Freire, 2014, pp. 142-143)

apresentam-nas da seguinte forma:

— visam a descoberta: o que se fundamenta no carater aberto e revisivel do
conhecimento;

— enfatizam a interpretagdo em contexto: ha que levar sempre em
considerag@o o contexto em que cada caso se situa. Se o caso se centra numa
escola, ha que ter em conta a historia dessa escola, a situagdo geral no
momento da pesquisa, etc.;

— visam retratar a realidade de forma completa e aprofundada: tem-se em
conta a complexidade natural das situagoes e das relagdes entre as suas partes;
— usam uma variedade de fontes de informacgdo, de abordagens e técnicas,
resistindo a tirania do dogma metodologico;

— permitem generalizagoes naturalistas e ecoldgicas: isto €, um leitor do
relatorio final fica apto a estabelecer relagdes entre as conclusdes da analise e
a sua propria experiéncia em situagdes semelhantes;

— procuram representar pontos de vista diferentes e, as vezes em conflito,
presentes numa dada situagdo. Para tal, a pessoa do investigador tenta trazer
para o estudo essa divergéncia de opinides, revelando, ainda, o seu ponto de
vista sobre a questdo e justificando devidamente a sua opcao.

Assim, e tendo em atencdo o exposto, pretende-se com o estudo de caso colocar
o foco em casos particulares, mas sem perder de vista que estes casos particulares, nao
sdo casos isolados, isto ¢, independentes do seu contexto. Mais uma vez, sublinhe-se a
importancia e pertinéncia de estudar casos concretos em relagdo com a sua realidade

social, com todas as implicagdes que tal relacdo traz consigo.

colaboragao com a CAPES/MEC, INEP/MEC, CNPq, USICA, Fundagio Fulbright, CIDA nos dias 2 ¢ 3
de agosto de 1982, no Auditério do RIO DATACENTRO, e organizado pelas Profas. Dras. Nicia Mana
Bessa e Thereza Penna Firme. Tradugdo de Heraldo Marelim Vianna, com permissdo do Autor.
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E importante que o investigador, através do estudo de caso, comunique com
quem o leia e analise. No entanto, ja ndo ¢, de todo, importante, que as conclusdes do
investigador sejam as conclusdes do leitor. O que se pretende com este tipo de
investigacao ¢ fornecer mais uma lente de leitura da realidade, sem a circunscrever ou

delimitar, de forma deterministica, por essa mesma lente.
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5. Técnicas e instrumentos de recolha e tratamento de dados

O presente capitulo tem como principal objetivo justificar a escolha dos didrios
como fonte primordial de recolha de dados, assim como apresentar as principais linhas
de orientagcdo gizadas para a andlise de contetido deste tipo de documentos pessoais e

privados.

5.1. Os diarios na investigacio educacional

Os diarios sdo instrumentos j4 muito antigos, aparecem por volta do séc. X, no
Japao e na Europa. Associados, inicialmente e durante muito tempo, a elites — saber ler
e escrever era bastante exclusivo — como a nobreza japonesa ou o clero anglo-saxonico.
Mais tarde o seu uso seria associado a investigadores e artistas, entre outros
(Alaszewski, 2006).

Independentemente da sua utilidade noutros séculos, importa, neste contexto, dar
um salto temporal até ao séc. XX, referenciando a importancia dos didrios em areas
como a psicanalise, como uma ferramenta de autodescoberta do eu.

A utilizagdo dos didrios como ferramenta de investigagdo €, no campo da
psicologia, de uma utilidade atrativa. De acordo com Gordon Allport, “sdo documentos
de vida por exceléncia, que narram em crénicas, o fluxo contemporaneo de eventos
publicos e privados que sdo significativos para o diarista” (Plummer, 2001, p. 48 a partir
de Allport, 1942).

Os diarios sdo assim registos didrios (Patterson, 2005, p. 142), ndo apenas de
eventos ou ocorréncias, mas também de pensamentos ou de sentimentos (Symon, 2004,
p. 98) num determinado periodo de tempo, estando muitas vezes todos estes elementos
associados entre si.

Zaccarelli & Godoy, (2010) enunciam a definicdo apresentada por Alaszewski

(2006, p. 1) que abarca as varias formas de diarios:

Para este autor, diario “¢ um documento criado por um individuo que mantém
ou manteve um registro regular, pessoal e contemporaneo”. Assim, quatro
caracteristicas constituem um diario: a) a regularidade do registro: uma sequéncia de
entradas regulares durante um periodo de tempo; b) ser pessoal: feito por um individuo
identificavel; c¢) ser contemporineo: os registros sdo feitos no momento ou perto o
suficiente do momento em que os eventos ou atividades ocorreram; ¢ d) ser um registro
propriamente dito: os apontamentos gravam o que o individuo considera relevante e
importante ¢ podem incluir o relato de eventos, atividades, interacdes, impressoes e
sentimentos.
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Podemos considera-los assim instrumentos que representam um olhar interior e
pessoal de uma realidade, mas também instrumentos de autoanalise. Dito de outro
modo, ¢ de acordo com o meu entendimento, os diarios constituem uma construgao
complexa de entrecruzamento de trés aspetos: a realidade exterior, a realidade interior e
a relacdo que existe entre essas duas realidades, que denominaremos de experiéncia
pessoal.

Adotando uma abordagem mais interpretativa, quando foi solicitado aos alunos a
construgdo de diarios, ndo se pré-determinaram nenhumas categorias de analise. A
instrugdo dada aos alunos foi intencionalmente ampla e abrangente, tendo como
principal desiderato uma construg@o livre, com o minimo de condicionantes possivel,
pelo menos da parte do investigador. O objetivo foi, deste modo, descobrir as categorias
a partir da analise dos diarios e nao o contrario.

Ainda assim, ¢ de acordo com Plummer (2001), o tipo de didrio construido
insere-se na categoria do didrio solicitado, por oposicdo ao pré-existente. Ainda de
acordo com Plummer (/bidem), dentro da categoria do diario solicitado, o modelo
utilizado este propriamente dito, isto €, o diario que se pede para construir durante um
determinado periodo de tempo.

A escolha dos diarios prendeu-se com a perspetiva, identificada no capitulo
anterior, paradigmatica com a qual me identifico. Assim, o que se pretende € ir além dos
dados objetivos, visto que estes, a bem dizer, nem consigo com seguranca dizer que
existem. Nao entremos no ambito filoséfico de duvidar da existéncia de um mundo
exterior, ou de uma realidade. Duvidemos sim, da natureza objetiva da leitura que
fazemos dessa realidade.

Os didrios tiveram precisamente essa fun¢do: reconhecer a subjetividade e
valorizé-la, elegé-la como paradigma epistemologico deste estudo. Zabalza (1994)
realca a importancia dos diarios no contexto do estudo que desenvolveu a partir da
leitura de diarios de professores, construidos com o proposito de desmontar os
“pressupostos do paradigma do pensamento do professor” (Idem, p. 30).

Os diérios enquadram-se no ambito dos documentos pessoais, isto ¢, material
que serve de revelagdo das percecdes que o sujeito investigado tem das suas proprias
experiéncias, o significado que lhes atribui (Bogdan & Biklen, 1994, p. 177, citados por
Amado & Ferreira, 2014, p. 275). Nesta linha, Bogdan & Biklen, Ibidem, p. 177, citados
por Amado & Ferreira, Ibidem, p. 278) definem o didrio como uma “descri¢do regular e

continua e um comentario reflexivo sobre os acontecimentos da sua vida”.
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Autores como Bolivar e colaboradores (citados por Idem, p. 280) referem que os
diarios “podem ser uma metodologia relevante para documentar e aprender da
experiéncia” (p. 183).

A utilizacdo de diarios em investigagdo remete para outros fatores que tanto
escapam a outro tipo de analises, nomeadamente a possibilidade que se abre para a
investigacao de processos de tipo afetivo, cognitivo ou emocional (Zaccarelli & Godoy,
2010). Lembrar, neste ponto, que a constru¢do de um didrio pessoal encaminha o seu
autor para uma reflexao, ndo apenas do ponto de vista descritivo, mas também do ponto
de vista avaliativo. Assim, pode-se afirmar que ¢ um documento pessoal com marcas
vincadamente cognitivas e emocionais.

Deste modo, como referem Zaccarelli & Godoy (Ibidem):

Viérias sdo as vantagens do uso dos diarios apontadas na literatura. Um dos
pontos principais constitui-se no fato de que eles permitem a investigacao de processos
mentais em detalhe, a medida que se desenvolvem. Isto possibilitou a investigagdo de
insights, e da aprendizagem de ciclo simples e ciclo duplo na pesquisa de Rigano e
Edwards (1998), em que se demonstrou a conexdo entre pensamentos, sentimentos e
acdo. Os diarios servem, ainda, para incrementar a reflexdo propriamente dita.

A proposito da tltima parte do excerto — “incrementar a reflexdo propriamente
dita” —, no geral, os alunos que aderiram a esta proposta referiram, ou no didrio, ou
oralmente, que, de facto, a constru¢do dos diarios tinha levado a esse exercicio
reflexivo, porque ndo dizé-lo, mais ou menos forcado, mas, de igual modo, bastante
gratificante, possuindo assim um efeito até¢ um efeito catartico e terapéutico, ja que sdao
um registo, ele proprio, de aprendizagem (Amado & Ferreira, Idem, p. 280).

Diarios de alunos permitem esclarecer alguns aspetos fundamentais da escola
pois, tal como Bolivar e os seus colaboradores (2001, p. 186) afirmam, permitem
desvelar “o que ocorre na aula, a sua propria autoavaliagdo, implicar os alunos na
melhoria da sua propria auto aprendizagem e do processo de ensino, ajudar a identificar
problemas, etc.”

Os diarios podem, deste modo, servir para mostrar, ou até¢ iluminar, questdes
mais obscuras, porque até nos podem passar despercebidas, quer ao investigador, quer
ao proprio autor do diario.

Partindo do pressuposto de que os alunos foram, quotidianamente, escrevendo as
entradas nos seus didrios — o que, pela descricdo pormenorizada dos acontecimentos do

dia-a-dia, parece ser uma assun¢ao bastante aceitdvel — permite minimizar a quantidade
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de tempo entre acontecimentos e relato dos mesmos (Bolger et al. 2003 citado por
Zaccarelli & Godoy, 2010). E, por assim dizer, um reeditar do método introspetivo
proposto pelas escolas de psicologia iniciais, mas sem o receio da subjetividade.

Outra vantagem evidente, mas também um “perigo” para manter o foco da
investigacdo, prende-se com as inumeras possibilidades de pesquisa que os didrios
podem trazer, isto €, para as varias lentes tedricas que podem ser aplicadas no ato de
leitura e anélise de um diério.

Isto, por si s6, pode constituir uma desvantagem pois, tal como afirma

Alaszewski, (2006, p. 73):

na pesquisa com diarios é mais dificil construir uma relagdo proxima e
direcionar os diaristas para areas de interesse dos pesquisadores, na medida em que os
diaristas escolhem onde, quando e como completam seus didrios e o pesquisador nao
esta presente no momento em que fazem suas escolhas.

Tal pode ser contrariado com indicagdes mais precisas ou com um
acompanhamento mais proximos dos sujeitos implicados na elaboragdo dos didrios. No
entanto, € como ja anteriormente enunciado, o objetivo passou por dar a maxima
liberdade aos criadores.

Assim, e tendo em conta o ponto de vista do qual parto para aquilo que pretendia
para o meu estudo, os diarios — redigidos de forma, pelo menos dentro possivel, livre ou
com o minimo de condicionalismos, sendo os mesmos plenos de subjetividade —
constituiram-se como a abordagem, mas também, o fundamento da investigacdo
desenvolvida do tema escolhido no ambito desta dissertacao.

Partimos entdo do pressuposto de que a narrativa — o diario de bordo — seria um
instrumento fundamental para tentar chegar de forma mais proxima aos alunos. Sem
davida que nd3o serd um instrumento isento de falhas. No entanto, e apesar da
subjetividade latente deste tipo de exercicio, ndo deixa de trazer uma visdo mais
abrangente e, quem sabe, mais completa das vivéncias experienciadas pelos alunos do
ensino secundario.

Naturalmente que podemos “desconfiar” das narrativas produzidas pelos alunos.
Ha fatores que, porventura, interferiram na producao dos didrios. Tendo como exemplo
a consciéncia que os alunos tém de que, quem os iria analisar, €, simultaneamente,

professor deles ¢ um fator do qual ndo nos podemos desligar.
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No entanto, os alunos que efetivamente decidiram levar a cabo esta proposta,
tendo essencialmente em conta o que escreveram, acabaram por relatar eventos e
situacdes que, ¢ nossa convicgdo, se revestiram de um cardcter de genuina
autenticidade.

E esta ¢ uma das grandes vantagens das narrativas: o caracter pessoal que elas
acabam por tomar. Neste caso, a presenca da subjetividade contribui para o
enriquecimento do estudo feito e ndo para a sua “infe¢ao” ou perda de cientificidade.

Acreditamos que seja possivel, através de casos particulares, com pouco ou
nenhum peso estatistico, produzir conhecimento cientifico, isto ¢, “mobilizavel,
transferivel, ressignificavel, sobretudo em campos de estudo de natureza socio-pratica,
como a Educacdo” (Rolddo, 2014, p. 18), dito de outra forma, recolher, analisar e
enquadrar experiéncias marcadamente subjetivas num contexto mais abrangente, neste
caso, as vivéncias dos alunos no ensino secundario € o0 modo como 0S meSmMos
percecionam e sentem essas vivéncias.

A proposito da importancia da construcdo de narrativas, um artigo bastante
presente no design deste projeto de investigagdo inicial foi um relacionado precisamente
com a construcdo de narrativas por parte de professores. A partir da produgdo dessas
narrativas foi possivel construir conhecimento, criando relagdes de semelhanga entre as
mesmas, sem receio da subjetividade que as mesmas poderiam implicar.

Com as narrativas pretendeu-se contrastar diferentes visdes sobre a realidade
estudada, tentando obter algo de novo, e ndo apenas a repeti¢ao de velhas ideias sobre o
insucesso'’ e sobre o papel de alunos e professores nos processos de ensino e
aprendizagem.

Esta modalidade de estudo biografico, a partir das proprias percegdes do ator que
¢ o aluno, permite abrir “caminho a captacdo dos significados profundos construidos e
reconstruidos na agdo, enriquecendo a compreensao dos processos e contextos de a¢ao”

(Afonso, Ibidem, p. 81).

' A propésito destas repeti¢des de ideias usuais sobre o insucesso escolar, leiam-se as palavras de Barth
(1993) sobre a questdo da falta de motivagdo. Os professores geralmente colocaram a “falta de
motivagao” como principal obstaculo as aprendizagens, mas questionando criangas do ciclo preparatorio,
nenhuma referiu que a auséncia de motivagdo estava na base das dificuldades de aprendizagem. Quando
questionadas sobre o “principal obstaculo a aprendizagem na escola, responderam em primeiro lugar:
«quando ndo percebemosy.” (p. 180)
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5.2. Analise de conteudo

A analise de contetido acabou por, naturalmente, beber das influéncias que t€m
vindo a ser retratadas no enquadramento metodolégico. Mas antes de avangar,
comecemos pela pergunta: o que ¢ a analise de contetido?

Esteves (2006, p. 107) designa-a como um “conjunto de técnicas possiveis para
tratamento de informagdo previamente recolhida”. Neste caso em concreto, os dados em
analise foram suscitados pelo investigador (Van der Maren, 1995), através da
solicitacdo da redagdo de diarios por parte de um grupo de alunos.

De realgar que prevaleceu, essencialmente, uma abordagem qualitativa de
analise dos dados, de onde se procurou retirar inferéncias, a partir dos discursos escritos,
quer patentes, quer latentes (/bidem, p. 108).

De acordo com Colés (1992b, p. 255), podemos distinguir dois tipos de técnicas,
no ambito da metodologia qualitativa: técnicas diretas ou interativas e técnicas indiretas
ou nado-interativas. A opcdo — consciente — prendeu-se fundamentalmente com o
segundo conjunto de técnicas, nomeadamente a técnica que diz respeito a producao de
diarios. A analise deste tipo de documentos, de natureza pessoal, tem como objetivo
recolher informacdo sobre preferéncias e percegdes de um sistema mais ou menos
especifico, neste caso, a realidade de cada um dos alunos, nomeadamente a partir da
avaliacdo que fazem do seu quotidiano.

De realcar também que esta abordagem remete para uma analise de possiveis
relagdes de causalidade que ocorrem muito mais a nivel local, do que propriamente a
um nivel abstrato. Isto €, apesar de haver uma multiplicidade de fatores mais ou menos
distantes que expliquem causalmente um determinado comportamento, neste caso em
concreto — a producdo dos didrios — essa mesma causalidade remete para fatores mais
préximos, no espaco € no tempo, do que distantes (Aires, 2011). Importa, de igual
modo, referir que a andlise feita teve como principio “filosofico” a reflexdo de David
Hume (1989) sobre a producdo de conhecimento, a partir da nog¢do de causalidade.
Assim, procurou-se imprimir uma abordagem flexivel e ndo redutora nas explicagdes
encontradas para os acontecimentos e reflexdes relatados nos diarios.

A analise de contetido ¢ um processo exaustivo. Nao ¢ um simples resumo dos
dados recolhidos, mas sim uma apresentacdo na sua totalidade de todos os elementos

referentes a uma categoria de analise.
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Neste sentido, sdo citadas as palavras de Bogdan & Biklen (1994, p. 49): “A
abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja examinado com a ideia
de que nada ¢ trivial, que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos permita
estabelecer uma compreensao mais esclarecedora do nosso objecto (sic) de estudo”.

Com estas palavras, pretende-se sublinhar a importancia de uma analise
exaustiva dos didrios solicitados aos alunos. Tudo pode constituir uma lente de
aproximagao a uma relagdo ou processo determinante na compreensiao da problematica
estudada.

A metafora das lentes zoom (Wolcott, 1994, p. 17) pode ser uma boa ilustragao
daquilo que se pretende. No entanto, neste caso, optou-se deliberada e essencialmente
por close-ups, apesar do objetivo ser a constru¢do de uma panordmica, isto é uma
possivel generalizacdo, no ambito das reflexdes atuais sobre o que € a escola e o
impacto que t€ém na vida dos alunos, nomeadamente no ensino secundario. De facto, em
investigacdo qualitativa, ha uma tendéncia para a andlise dos dados, operando por uma
logica de inducao (Bogdan & Biklen, Ibidem, p. 50).

Tendo em conta, o material disponivel, a andlise, ao contrario do que se poderia
pensar ou sugerir, ndo partiu tanto dos processos, mas sim dos resultados. Apesar dos
diarios terem reflexoes, de cariz mais ou menos estruturante, isto €, sobre o modo como
o aluno vé a escola e a si mesmo, que significados atribui a esses termos € ao modo
como os mesmos se relacionam, o facto ¢ que sdo reflexdes esporadicas. Assim, as
principais reflexdes estdo muito conotadas com o momento presente, com a discussao
com o colega, ou o teste realizado.

Creio que faz algum sentido. Tal como Perrenoud (1995) afirma, regra geral, o
sentido da escola para os alunos encontra-se muito mais no momento presente, do que
no passado ou futuro a médio ou longo prazo.*

No entanto, a atribuicdo de significados ¢ um exercicio constante e bastante
claro na redagdo dos diarios, pelo que ¢ fundamental uma analise centrada a partir das
conjeturas que alguns alunos fizeram nos seus diarios sobre as suas vidas, ou um

momento especifico, ou sobre a escola e o ensino secundario.

% Esta ideia ja foi trabalhada no Capitulo 3. Recordemos, ainda assim, as palavras de Perrenoud (1995, p.
210): “No espirito dos alunos, as coisas sdo menos claras. Claro que, a forga de se ouvir dizer que ¢
preciso trabalhar para ter sucesso na escola e na vida, a conexao destas opinides ndo lhes ¢ inteiramente
estranha. Mas, no dia-a-dia, essa conexao ¢ esquecida. O que lhes [aos alunos] interessa € o sentido da relagdo,
o sentido da tarefa, da situagdo, do momento presente.”.
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Outro dado de ndo menos relevante importancia, ¢ o que diz respeito a uma
caracteristica propria de uma metodologia associada a entrevista, mas que gostaria de
pedir emprestada para a andlise de contetdo: ouvir de forma cuidadosa (Bogdan &
Biklen, Ibidem, p. 137).

Ler ¢ também uma forma de ouvir aquilo que os sujeitos da investigacao t€m
para dizer. Assim, a analise de conteudo seguiu esta linha, este desafio, melhor dizendo,
este conselho: “Encare cada palavra como se ela fosse potencialmente desvendar o
mistério que ¢ o modo de cada sujeito olhar o mundo (/bidem, p. 137). Tendo em conta o
material empirico disponivel — os diarios — ndo se pode, como numa entrevista, voltar a
perguntar. No entanto, este esforco hermenéutico devera estar sempre presente.

Apo6s a recolha dos dados, procedeu-se ao desenvolvimento de categorias de
codificacdo. Este ¢ um processo muito complexo e, simultaneamente, bastante flexivel.
Mais uma vez, a opcdo partiu da leitura e andlise dos didrios, esperando que as
categorias de andlise se fossem desvendando. O objeto desta opgao prendeu-se com a
tentativa de serem os dados recolhidos as minhas lentes e ndo o contrario. Tenho bem
no¢ao que ndo ha leituras “puras”, ou independentes de um contexto. No entanto, tal
como referia, o objetivo passava por investigar as vivéncias dos alunos, antes de mais, a
partir dos proprios alunos, mesmo que tal pretensdo desse origem a uma leitura mais
“perdida” ou até desorganizada.

Assim, como categorias de codificagdo tendo em vista a organizacao dos dados
recolhidos, também retiradas da metodologia ligada as entrevistas, gostaria de destacar
as seguintes — como enunciadas por Bogdan & Biklen (/bidem, pp. 221-227) — codigos
de defini¢do de situag¢do (o modo como os sujeitos definem a situagdo ou tdpicos
particulares); pensamentos dos sujeitos sobre pessoas e objetos; codigos de
acontecimento (codigos representativos de atividades especificas); codigos de
estratégia; codigos de métodos (proprios para enunciar dilemas ou alegrias, por exemplo).
Foram estas as categorias que mais sentido fizeram para a analise dos diarios.

Assim, comegaram a aparecer as categorias proprias da analise dos dados, assim como
os seus indicadores. Da analise levada a cabo, oito temas/categorias acabaram por emergir. Na
parte III da dissertagdo, ter-se-a uma ideia mais concreta de cada uma das categorias ¢ de que
forma as mesmas se foram manifestando através dos indicadores expressos pelas unidades de
registo ao longo de todo o corpus documental.

O procedimento adotado teve assim um caracter aberto ou exploratorio (Esteves,
Ibidem, p. 110), ou seja, as categorias emergiram dos dados recolhidos € ndo o contrario. O

processo de categorizagdo foi também ele sujeito a reformulagdes. Isto porque a primeira leitura
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foi, por assim dizer, “flutuante” (/bidem, p. 113), de modo a poder ir refletindo sobre os
sistemas de categorias passiveis de serem adotados.

A analise feita revestiu-se, antes de mais, de uma contagem, ndo exclusivamente
frequencial, mas também partindo de uma andlise semantica — tendo sido deste modo que as
categorias de analise foram surgindo — e, consequentemente, também a partir de uma
abordagem categorial, isto é, na criagdo de categorias, de modo a fornecer uma abordagem
organizada ao contetido recolhido. As categorias criadas acabaram, quase sempre, por ter uma
conotagdo avaliativa, permitindo assim a geragdo de juizos de valor, positivos ou negativos, a
partir das proprias avaliagdes que os alunos fizeram.

A forma de organizacdo de todo o material foi, naturalmente, cronologica, apesar de
haver entradas em alguns didrios que ndo continham qualquer referéncia temporal. A cada didrio
foi atribuido um nimero ¢ a todos os diarios foi atribuida a letra D. Cada diario constitui, desde
modo, uma unidade de contexto.

De referir, por fim, que a andlise efetuada, apesar de exaustiva, constitui um caminho,
no meu entender, plausivel, de leitura e de interpretacdo, ndo pretendendo, de todo, proibir
outras possiveis andlises e tendo a consciéncia que, se tal acontecer, tal como ja havia sido
referido, a partir das palavras de Stake, no capitulo 4: “se os dados qualitativos forem
adequadamente apresentados, o leitor achar-se-a4 em condi¢des de aceitar ou rejeitar as

conclusdes dos pesquisadores, em posicdo de modificar ou aprimorar suas proprias

generalizagdes” (1982, p.22).
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6. Tempos e procedimentos de investigacao

O estudo que ¢ apresentado decorre fundamentalmente de dois momentos. O
primeiro remete para a necessaria revisdo de literatura. O objetivo pretendido passava
por contextualizar as questdes de partida.

Assim, compreendi que seria necessario, antes de mais, fazer uma breve leitura
do ensino em Portugal, nomeadamente a partir do séc. XX, colocando em foco a
tematica da escolaridade obrigatoria e os seus objetivos, desde o final do séc. XX até a
atualidade.

Num segundo momento, tornou-se essencial proceder a andlise da propria
realidade escolar, dos seus processos € modos de organizacao, repescando, para o efeito,
algumas metaforas, fundamentais como lentes tedricas para uma leitura, ndo direi mais
completa, mas sim mais complexa, visto que a realidade abordada ¢ um fenémeno
também ele complexo e com multiplas possibilidades de leitura.

Num terceiro momento, € como se pretendeu dar voz aos alunos, foi elementar
recorrer a obra ja muito citada de Perrenoud. Esta obra ¢ um verdadeiro tratado sobre o
modo como os alunos sentem o seu oficio e o sentido que lhe dao e terd sido a obra mais
determinante no desenvolvimento deste estudo e, por consequéncia, o grande
sustentaculo desta dissertacao.

Posto isto, foi necessario proceder a clarificagdo do meu proprio posicionamento
ontoldgico e epistemoldgico enquanto investigador, contando com o “auxilio” de alguns
filosofos pelos quais tenho a mais profunda estima, estabelecendo a ponte necessaria
entre a minha posic¢ao filosofica e as técnicas e instrumentos de recolha de dados.

No entanto, terei de ser completamente honesto. A ideia dos diarios ¢ uma ideia
antiga. Desde sempre me interessou a possibilidade de auscultar os alunos, partindo de
uma perspetiva muito pessoal e até pouco estruturada, de modo a recolher uma maior
autenticidade.

E por esse motivo que os didrios sio tdo importantes neste estudo. A
investigacao desenvolvida ndo condicionou a leitura dos diarios. Muito pelo contrario, a
revisdo de literatura foi j& bastante influenciada pela leitura dos didrios. Assim, da
mesma forma que dei aos alunos poucas instrugdes para redigirem os didrios, também a
minha leitura foi inicialmente feita sem um aprofundado enquadramento tedrico. O

objetivo desta op¢ao prendeu-se com a tentativa de deixar que fossem os dados
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recolhidos a mostrar-se em detrimento de uma visao ja condicionada pela posi¢ao A ou
B.

Tenho total consciéncia que a minha primeira leitura ndo foi “pura” ou objetiva.
No entanto, com esta opg¢do, tive a oportunidade de poder fazer duas leituras: uma
primeira, alicercada no meu ponto de vista, com os meus pré-conceitos e, de igual
modo, ideias decorrentes da minha experiéncia pessoal; uma segunda, mais uma vez
alicercada pelo anteriormente exposto, mas também pela produgdo cientifica
posteriormente consultada.

O local de eleig¢ao para a recolha dos diarios foi uma escola privada situada no
distrito do Porto. Falamos de uma realidade diferente, visto que se trata de uma escola
particular. No entanto, interessava-me retirar conclusdes, adequadas também a minha
realidade, de modo a poder refletir melhor sobre dinamicas proprias da desta realidade
em estudo.

A escolha serviu assim outra preocupagdo ligada ao desenvolvimento da minha
propria profissdo. Esta preocupagdo pautou-se pelo desejar querer ganhar outra
consciéncia, mais plena da realidade da escola, ndao descurando, claro esta,
possibilidades de transferéncia de conhecimento para outras realidades ou organizagdes
escolares, para além da que me ¢ mais familiar.

Tendo presente que o meu objeto de investigagdo — as vivéncias dos alunos no
ensino secunddrio — comecei, numa primeira fase, a ponderar quais deveriam ser os
alunos convocados para elaborarem este pequeno registo.

Assim sendo, e privilegiando o critério da representatividade, determinei que o
ideal seria ter alunos dos trés anos deste ciclo. Por outro lado, optei, ainda tendo em
conta o critério enunciado, pela decisdo de escolher alunos escolhidos que fossem
representativos de todos os graus de sucesso escolar, nomeadamente no que diz respeito
aos resultados obtidos as diferentes disciplinas.

A primeira fase de sele¢do ocorreu durante o ultimo periodo do ano letivo
2016/2017. Foram selecionados dezoito alunos do 10° ano, vinte e quatro alunos do 11°
ano e seis alunos do 12°, num total de quarenta e seis alunos. Essencialmente, escolhi
aproximadamente seis alunos por turma, no ano letivo transato.

Os alunos foram abordados por mim pessoalmente, ou individualmente, ou em
pequenos grupos, de modo a que lhes pudesse explicar o proposito da investigagao que

me encontrava a desenvolver.
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Todos, sem excec¢do, aceitaram o desafio e todos os encarregados de educagao
autorizaram a participa¢do dos seus educandos neste estudo, assinando e entregando
uma autorizacdo que foi criada para o efeito (ver anexo relativo a declaragdo de
consentimento informado).

No entanto, deste universo de alunos, apenas onze entregaram os diarios, no
final do mesmo ano letivo.

Assim, e apos uma fase de algum desanimo, numa segunda fase, solicitei a mais
quatro alunos, individualmente, no inicio do segundo periodo, do ano letivo de
2017/2018, que redigissem o diario. Desses quatro, todos entregaram.”!

Ainda assim, numa primeira fase, ja tinham sido criados os seguintes grupos de
analise. O critério escolhido foi por nivel de desempenho, isto ¢, tendo em conta as
classificacdes obtidas pelos alunos as diferentes disciplinas.*

e alunos com niveis acima de 18 a todas as disciplinas;

e alunos com niveis abaixo de 17, mas nao abaixo de 14;

e alunos com niveis entre 10 ¢ 14,

e alunos com niveis negativos a pelo menos uma disciplina.

Do grupo de quinze alunos, seis alunos pertencem, ou pertenciam, ao 10° ano,
sete alunos ao 11° ano e dois alunos ao 12° Deste grupo de quinze alunos, referir
também que estamos perante um universo de treze raparigas e de dois rapazes.
Acrescentar ainda que, no universo de diarios recolhidos, seis alunos encontram-se no
primeiro patamar de grupos de andlise, quatro alunos no segundo, trés alunos no terceiro
e dois alunos no ultimo grupo de analise.

Segue-se uma breve caracterizagdo do corpus que constituiu a principal fonte de

analise e a base empirica para a investigacao desenvolvida para a presente dissertagdo:

I Agora que reflito melhor sobre esta primeira fase da solicitagdo dos diarios, reconhego trés obstaculos
totalmente criados por mim. O primeiro, relativo a vagueza da instrugdo dada. De facto, decidi ser vago
de forma intencional, para ndo condicionar os alunos envolvidos no processo. Mas a vagueza da instrug@o
pode ser contribuido para uma certa falta de sentido daquilo que lhes era proposto. O segundo, relativo a
altura em que o diario foi solicitado. Provavelmente o final do ano letivo ndo serd o mais adequado. O
terceiro remete para o facto de ter feito o pedido a pequenos grupos de alunos e nio individualmente.
Houve alunos aos quais eu pedi em grupo e fizeram, mas nao houve nenhum aluno a quem eu tivesse
feito a solicitagdo individualmente que ndo o tenha feito. Talvez por um sentimento mais presente de
compromisso?

% O critério escolhido acabou por ndo ser particularmente preponderante na leitura levada a cabo. A titulo
de exemplo, o grupo de alunos que obteve melhores resultados, apesar de ter mais entradas no diario ou
de ter um maior niimero de palavras, acabou por revelar preocupagdes muito similares com os restantes
alunos. A diferenca assinalavel prendeu-se com a analise que elaboram relativamente ao comportamento /
desempenho dos seus colegas, como se podera constatar na parte 11l da presente dissertagao.
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. 1e 23
Quadro 4 — Caracterizag¢do do corpus de andlise

Codigo dos diarios Data do 1° registo Data do ultimo | N° de registos | N°de paginas
(por aluno) registo (entradas)™

D1 17-05-17 12-06-17 7 2
D2 09-01-18 22-01-18 12 3
D3 19-05-17 16-06-17 12 3
D4 22-05-17 05-06-17 4 4
D5 18-05-17 06-06-17 11 2
D6 17-05-17 06-06-17 13 2
D7 10-01-18 24-01-18 13 3
D8 20-05-17 07-06-17 13 4
D9 25-05-17 Nao especificado. 6 1
D10 08-01-18 31-01-18 15 10
D11 Nao especificado. 05-06-17 3 1
D12 Nao especificado. Nao especificado. 5 2
D13 21-05-17 25-05-17 4 2
D14 01-06-17 16-06-17 9 1
D15 09-01-18 Nao especificado. 16 2

> Fonte: elaboragdo propria.
** As entradas foram contabilizadas a partir da organizagio que os alunos deram aos seus proprios diarios.

Assim, ¢ possivel que o mesmo dia tenha mais do que uma entrada.
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III. Apresentacao e discussao de resultados

7. Que leitura(s)?

No processo de tratamento de informagdo, e apds uma leitura flutuante, isto €, a
menos comprometida possivel, varias tentativas foram levadas a cabo. Confesso que
nao fiquei totalmente satisfeito com nenhuma dessas tentativas.

Inicialmente comecei pelo tratamento de informacdo, seguindo um dos
principios de associa¢do de ideias enunciado por David Hume (1989), isto €, o principio
da contiguidade, ou seja, partindo da ideia de aluno, procurei de forma intuitiva saber
quais os conceitos associados a ideia de aluno ditados pelo meu proprio senso comum.
Assim, escola, sistema escolar, testes, etc., foram algumas categorias de andlise que
apareceram, de forma mais ou menos intuitiva. Em seguida, como indicadores relativos
as categorias, dividiria em avaliagdes positivas ou negativas cada uma destas categorias.

Rapidamente abandonei esta forma de tratamento de dados. A leitura feita desta
forma seria quase um tratamento logico binario, dividindo, caricaturando um pouco,
naturalmente, a informagdo em gosto / ndo gosto, o que me pareceu manifestamente
pobre, tendo em conta a diversidade e riqueza da informagao.

Apds mais umas leituras, outra ideia comecou a desenhar-se. Assim, procurei ler
a informagao, partindo do enquadramento tedrico que tinha elaborado na primeira parte
desta dissertacdo, nomeadamente tendo em atencao dois capitulos — o que se debruca
sobre o ensino secundario € o outro que se debruga sobre o oficio de aluno, partindo
muito da nogao de sentido.

Nao ficou esquecido o capitulo referente a analise da escola enquanto
organizacao escolar. Digamos que esse capitulo serviu como um bastidor para a leitura
oficialmente desenvolvida, como mais a frente se evidenciara.

Antes de apresentar as conclusdes, ndo posso deixar de reiterar a minha absoluta
humildade, sem falsas modéstias, do modo escolhido no tratamento dos dados. A leitura
¢ apenas uma proposta, com valor e pertinéncia, na minha opinido, mas nao esgota o
campo de possibilidades de leitura. Muito pelo contrario, pretende ser uma andlise
aberta a outras possibilidades, discutida e até contestada. Recordo, uma vez mais, as
palavras de Stake “se os dados qualitativos forem adequadamente apresentados, o leitor
achar-se-a em condicdes de aceitar ou rejeitar as conclusdes dos pesquisadores, em

posicdo de modificar ou aprimorar suas proprias generalizagdes” (1982, p.22).
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Creio também que a multiplicidade de leituras se deve, e muito, ao modo como
os alunos envolvidos que acederam e participaram neste projeto, construiram os seus
diarios. Assim, se ha espaco para diversidade e riqueza interpretativa, tal facto também
se deve a qualidade dos dados que foram fornecidos pelos alunos. Torno a lembrar que
as instrucdes foram, intencionalmente, amplas e vagas e, apesar dos perigos inerentes a
essa opg¢do, tendo em conta os resultados recolhidos, acabou por ser uma op¢ao muito
acertada.

Assim sendo, duas categorias de analise foram geradas, uma relativa ao ensino
secundario e outra relativa ao oficio de aluno.

Tendo em conta o material recolhido, para a primeira categoria de analise, foram
escolhidos os seguintes indicadores: O ensino secundario é esgotante / stressante; Os
professores sdo importantes; a escola tira-me tempo A escolha deveu-se ao facto de
todos os alunos se terem referido nestes termos a este ciclo de estudos, apesar de terem,
de igual modo, referido momentos bons, como por exemplo, aulas, colegas, professores
e atividades. No entanto, ha uma realidade inescapavel, todos referiram o ensino
secundario como particularmente desgastante. Por outro lado, praticamente todos
referiram os professores, positiva ou negativamente, como importantes para as suas
vivéncias, ndo so no dia-a-dia, mas também ao longo do seu percurso escolar.

Para a segunda categoria de andlise, foram enunciados dois indicadores. Os
mesmos basearam-se, essencialmente, na obra ja referida de Perrenoud. Assim, como
primeiro indicador, escolhi Os multiplos (ou auséncia de) sentidos do trabalho escolar
e, como segundo indicador, Estratégias para escapar ao oficio de aluno.

Foi extremamente dificil estabelecer fronteiras entre os varios indicadores, pelo
que ¢ possivel encontrar a mesma entrada para indicadores diferentes. Assim sendo,

procedeu-se a elaboragdo de um quadro com a codificagdo dos indicadores:

Quadro 5 — Codificacdo dos indicadores retirados das categorias de andlise®

Nome do indicador Codigo
O ensino secunddario é esgotante / stressante I1
Os professores sdo importantes 12
A escola tira-me tempo I3
Os multiplos (ou auséncia de) sentidos do trabalho escolar 14
Estratégias para escapar ao oficio de aluno I5

** Fonte: elaboragdo propria.
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Deste modo, a titulo de exemplo, consideremos o seguinte excerto: “agora ja
esta e s6 decorar para amanha” (D5 — 14; I5). Neste caso, considera-se que o presente
excerto corresponde ao Indicador 4 — Os multiplos (ou auséncia de) sentidos do
trabalho escolar — e o Indicador 5 — Estratégias para escapar ao oficio de aluno.

Por fim, referir que todas as referéncias a nomes, locais ou disciplinas lecionadas
foram suprimidos, de modo a salvaguardar o anonimato de todos os intervenientes que,
direta ou indiretamente, participaram neste estudo, de modo a manter o foco no ponto

) . ~ 2
que realmente interessa, ou seja, as percecdes dos alunos.*

7.1.“Acho que ha gestacoes mais agradaveis que o 11° ano” (D4)

E inevitavel.”” Todos os alunos referiram que o ensino secundario ¢ stressante ou
cansativo ou até exaustivo. Depreende-se facilmente esta ideia a partir dos didrios
analisados. Lembro que estes didrios s6 tiveram, no maximo, a duracdo de duas
semanas. Neste aspeto, o facto de terem sido escritos no final de um ano letivo ou no
inicio do segundo periodo ndo fez diferenca. Apesar de se sentir mais essa questdo nos
diarios recolhidos no final do ano letivo, todos referiram, sem exce¢do, de como se
sentiam cansados.

A titulo de exemplo, relevem-se os seguintes excertos: “(...) nem quero pensar
quando tiver os exames nacionais” (D1 — I1); “dia bastante exaustivo, pois amanha
tenho teste de matemadtica e como € obvio tive de estudar bastante” (D2 — I1; 15); “existe
excesso de pressdo o que gera nervosismo” (D3 — I1); “a tnica parte ma foi ter de lidar
com o nervosismo antes de receber o teste porque tive de esperar a aula toda” (D3 — I1);
ou este excerto, bastante ilustrativo, “Acho que ha gestagdes mais agradaveis que o 11°
ano ” (D4 — I1); “fechada numa sala e a fazer uma coisa que terd imenso peso no nosso
futuro, € bastante assustador” (D5 — I1); “... ndo posso chumbar este ano, nem por um
milhdo ficaria mais um ano na escola” (D10 — I1). Mesmo admitindo algum exagero,
estes exemplos realgados, como outros, deixam antever a evidéncia da ideia enunciada.

Numa escola particular, a maior parte dos alunos deseja frequentar o ensino

superior, mas tendo em conta esta realidade aqui retratada, encarardo os alunos os

26 . ~ .. . ~ , . ~

Os didrios, que serdo anexados a investigacdo, também passaram por esse processo de eliminacdo de
possibilidades de identifica¢@o dos seus autores e dos sujeitos retratados.
27 )

Tera mesmo de o ser?
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exames como forma de preparacdo para o ensino superior, ou como uma etapa, ou até
um obstaculo, a superar para entrarem no ensino superior?

Como refere Alves (1999, p. 20), o ensino secundario sobrevaloriza “a avaliagdo
descontinua e burocratica” e “elege o exame como referente inspirador e mecanismo de
sobredeterminacao das praticas pedagogicas e dos ritmos e conteudos de vida dos
estudantes”.

A escola continua também a fazer uma selecdo dos melhores, através de
mecanismos de exclusdo, leiam-se exames, fazendo “crer que as desigualdades no
usufruto dos bens educacionais se devem ao maior ou menor esfor¢o e investimento
pessoal” (Idem, Ibidem, p. 21).

De realgar que ¢ assim que estes alunos, autores destes didrios, se sentem,
atribuindo constantemente os seus sucessos / insucessos a maior ou menor falta de
trabalho. Assim sendo, a ansiedade e nervosismo relativamente a um teste, respondem,
por exemplo, com o tal “esfor¢o e investimento”: “a tarde foi exaustiva pois tive (sic) a
estudar e s6 parei quando ja eram 22:00” (D2 —I1; I3).

Este mecanismo de exclusdo, que agora, lembramos, ¢ obrigatdrio, retira o aluno
daquilo que deveria ser um dos seus principais focos, o aprender, a sua importancia € o
gosto que o mesmo poderd despertar: “Sinto que estudo mais para evitar 0 nervosismo e
para elevar a (...) confianca do que (...) para aprender” (D4 — I1; I4); “O 11° ano € um
ano muito duro e eu ja so desejo que acabe, porque ja ndo estou a aguentar esta pressao”
(D13 —11). Serdo as aprendizagens daqui decorrentes efetivas?

A construcao do saber perde assim muito do seu sentido. A construgdao de um
sentido para a aprendizagem, mesmo que seja imposto aprioristicamente, facilmente se
perde, porque, como afirma Perrenoud o que realmente importa € o que ocorre no dia-a-
dia, isto €, o que interessa aos alunos “¢ o sentido da relagdo, o sentido da tarefa, da
situagcdo, do momento presente” (p. 210).

Esta auséncia de sentido também se sente na determinacao do curriculo de cada
uma das disciplinas e na obrigatoriedade do seu cumprimento. Como refere Alves

(Ibidem, pp. 29-30):

No actual (sic) quadro do ES, prevaleceu o polo enciclopédico do saber que se
manifesta na proliferacdo ainda que moderada de disciplinas, na extensdo de conteudos
que apenas podem ser trabalhados pela rama, na superficialidade dos modos de
abordagem e na consequente extensdo dos programas e cargas horarias, sendo visivel a
pressdo para a constitui¢do de mais territdrios disciplinares e para a parcelariza¢do do
conhecimento.
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E o que por vezes acontece na realidade? Esta ¢, sem duvida, uma das
consequéncias do “enciclopedismo” (Ibidem, p. 29) presente no ensino secundario:
“basicamente escrevemos o que a professora nos mandou sobre os excertos e pronto”
(D5 - 14).

O modo como o professor orienta o trabalho escolar ¢ também alvo de reflexao:
“Todos queriam que fosse como a professora do ano passado que nos incentivava
sempre a fazer trabalhos originais e ndo como esta que quer que debitemos matéria” (D5
— 12; 14). Este ¢ outro exemplo claro da sobreposicdo do curriculo em detrimento do

desenvolvimento pessoal e integrado do aluno.

7.2. “Deveria agradecer todas as aulas pela professora (...) que tem” (D1)

Apesar da proliferagdo de explicacdes relativas ao sucesso escolar, ou a sua
auséncia, muitas delas simplesmente encostadas a no¢ao de insucesso do aluno, sendo-
lhe atribuida, na quase totalidade, a responsabilidade por esse fendémeno (Pires,
Fernandes & Formosinho, 1991), ¢ importante reiterar esta ideia: “Os professores
constituem o recurso mais importante para o sucesso educativo e académico dos
alunos.” (Rodrigues, Silva & Carita, 2016, p. 181).

Nos didrios recolhidos, essa ideia ¢ bem evidente. Como ja mencionado, grande
parte dos alunos retrata nos seus didrios interagdes e acontecimentos — positivos ou
negativos — com professores e de que modo os marca no seu percurso, ndo apenas
académico, mas também pessoal (s6 D9 nao faz qualquer referéncia direta a
professores).

Aparecem, deste modo, interligadas caracteristicas do foro pedagodgico, com
referéncias a aulas, por exemplo, e caracteristicas do foro socioafetivo. Zins (2004)
nomeia como um dos eixos fundamentais na promoc¢ao do sucesso escolar, para além
das competéncias cientificas, as relacoes de afeto entre alunos e professores,

3

promovendo assim o desejo e a vontade em ir a escola — “... sinto necessidade de
«gostar» de ir para a escola” (D13 — I4).

A titulo de exemplo, um trecho que podera ser absolutamente revelador da
consideragdo de Zins: “Nao gosto do facto da professora (...) ndo ser como a de (...),
antes de um teste a de (...) da-nos sempre incentivo enquanto que a de (...) apesar de

ser muito boa professora e explicar muito bem, ndo tem nunca aquelas palavras queridas

de incentivo” (D5 — 12).
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Assim, fazendo uma simples contagem, registam-se cerca de 52 referéncias a
professores e as interagdes estabelecidas que com eles estabeleceram. Nessas
referéncias, evidenciam-se aspetos de componente socioafetiva, e muito poucos
relativos as competéncias cientificas e didaticas (naturalmente que € possivel fazer outra
leitura, nomeadamente a de que ndo existem problemas nesse campo ou, pelo menos, se
existe, os alunos ndo o percecionam).

Seguindo a mesma linha de pensamento, realgam-se as seguintes passagens que,
na minha oOtica, realgam a importancia que o professor tem no dia-a-dia do aluno,
essencial para a construcao de um sentido desse trabalho, muitas vezes construido a

partir de uma base emocional. Recordem-se as palavras de Perrenoud (/bidem, p.209):

Assinalarei apenas que a relacdo pedagdgica e o oficio de aluno estdo
estreitamente imbricados: a primeira desenvolve-se através de uma interacgéo (sic) em
torno das tarefas de aprendizagem e do seu controlo; o segundo tem um comportamento
diferente de acordo com o estado das relagdes intersubjectivas (sic) — tensdo ou
cumplicidade, impaciéncia ou adesdo, presenca ou auséncia, agressividade ou empatia —
, tudo isto podendo se reflectir (sic) no nivel de expectativas ou na qualidade do
trabalho dos alunos.

“Gosto mesmo muito da minha professora (...) que, s6 ndo explica muito bem
como também torna as aulas muito interessantes” (D2 — 12). Neste caso em concreto,
aponta-se para outro dos eixos essenciais para o sucesso escolar que Zins descreve
(Idem), a saber, as estratégias de ensino mais eficazes de aprendizagem. Neste trecho, ¢
visivel o contentamento do aluno face ao modo de explicar da professora em questdo e
ao despertar do interesse que a mesma consegue incutir.

A capacidade de tornar legivel um qualquer aspeto de uma matéria facilita o
gosto pela mesma. Recorde-se que ja ha varios estudos que demonstram uma ligagao
clara entre dificuldades de aprendizagem e sensac¢des negativas de frustragdo, tristeza ou
até a raiva, tal como, a propdsito deste tema, enunciado por Verissimo (2013). Tal
situagdo evidencia-se no seguinte excerto: ‘“Hoje quase tive uma crise de
raiva/ansiedade durante a aula de matematica. Estava finalmente a conseguir
concentrar-me, mas nao estava a entender literalmente NADA da matéria ¢ dos
exercicios que andamos a fazer desde a semana passada” (D10 —I1; 12).

Os alunos registam tudo, mais do que aquilo que julgamos. Muitos deles
percecionam o nosso estado de espirito e referem-no — “O PowerPoint, que demorara

uma hora a fazer, na noite anterior, mostrou-se inutil gracas a falta de cooperagdo do
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computador usado para a proje¢do e a impaciéncia da professora” (D4 — 12).
Acrescente-se, no ambito deste topico, o seguinte excerto: “Este dia ndo podia ter
corrido melhor, a professora (...) estava bem disposta, milagre” D15 — 12).
Naturalmente que nao se pode circunscrever um dia a boa ou ma disposicdo da
professora. No entanto, foi, de forma explicita que o aluno em questdo sentiu que era
uma nota digna de registo.

De facto, ndo nos podemos esquecer, porque também ja fomos alunos, de como
os comportamentos ¢ atitudes podem condicionar o nosso percurso escolar. Tendo em
conta a passagem apresentada, talvez seja demasiado duro invocar esta metdfora, no
entanto, ndo pude deixar de recordar o excelente artigo redigido por Alves e Cabral
(2015): Os demonios da avaliagdo: memorias de professores enquanto alunos.

O estudo teve como “objeto a avaliacdo pedagogica sofrida [pelos professores]
enquanto alunos” (Ibidem, p. 632). Serve esta referéncia para reforcar a ideia
anteriormente apontada, isto ¢, a responsabilidade que cada um de nds professores tem
no modo como lidamos e respondemos as diversas situagdes que surgem, neste caso, em
sala de aula.

Ainda assim, a propdsito de experiéncias vincadamente negativas, apresentam-se
os seguintes trechos: “Os professores estdo connosco diariamente e sdo muito
importantes no nosso percurso escolar” (D13 — 12). Apesar de nao explicar o porqué
desta assercdo, estardo subentendidas as reflexdes de Zins (/bidem) sobre a importancia
das relagdes afetuosas. Esta primeira impressao confirma-se no trecho seguinte, onde o
mesmo aluno refere que “A professora (...) estd constantemente a deitar-nos abaixo (...)
parece que tem prazer em ver-nos com maus resultados” (D13 — [2). No estudo
enunciado (Alves & Cabral, Idem, p. 641), o sentimento negativo mais vezes referido
foi efetivamente o de humilhagdo. Esta ainda ¢ uma realidade.

No entanto, por vezes, uma palavra de aprego por parte dos professores basta:
“O professor (...) elogiou-me (finalmente). Disse que estou a empenhar-me mais nas
aulas” (D10 — 12). Neste diario (D10), o aluno optou por, em cada dia, fazer uma
reflexdo final, apontando “motivos de sucesso” e “motivos de insucesso”. A
interpelacao do professor foi suficiente para que esta entrada fizesse parte dos motivos
de sucesso.

Um feliz exemplo da importancia dos professores na nossa vida: “vou comecar
com o meu encontro com a minha professora primaria ¢ sempre um momento que

aprecio... Adoro-a nao posso negar” (D8 — 12).
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Outras referéncias positivas extrapolam, como se constata, no excerto
seguidamente apresentado, a relagdo meramente profissional entre professor e aluno:
“falei com o professor (...) sobre jogos e computadores (coisa que nunca pensei vir a
falar com um professor)” (D10 — 12). Depreende-se desta entrada que uma simples
conversa fora do ambito escolar foi suficientemente importante para que o aluno fizesse
uma referéncia a mesma, mostrando-nos que, efetivamente, talvez todos os momentos
contem.

Esta entrada ¢ particularmente relevante do que foi anteriormente enunciado: “eu
admiro-a tanto, ndo s6 como professora mas como mulher, ela foi essencial no meu
percurso do secundario” (D12 — 12).

O professor ¢ um exemplo para os alunos. Jaeger (s/d/), na sua famosa obra
Paideia, enuncia o “significado pedagdgico do exemplo” (p. 53), recorrendo a obras
classicas da literatura grega como a Odisseia ou a Iliada, de modo a sustentar esta tese.

Tendo em conta o ultimo exemplo apresentado, creio que esta visdo pedagdgica
do exemplo ainda se pode considerar muito atual. Como nos diz Jaeger (Ibidem, p. 53):
“Nos tempos primitivos, quando ainda nao existia uma compilacdo de leis nem um
pensamento ético sistematizado (...), nada tinha, como guia da ac¢do (sic), eficacia
igual a do exemplo.”.

Os professores marcam os seus alunos, sem duvida alguma, pelo que ¢ essencial
que ndo percamos de vista a responsabilidade que temos aquando o exercicio do nosso
oficio. Nao nos podemos desresponsabilizar nesta nossa missdo. Os alunos andam na

escola, quanto mais ndo seja, porque constitui uma obrigatoriedade. N&s, nao.

7.3. “Estudar, estudar e mais estudar” (D6)

Perrenoud afirma que o trabalho escolar ¢, apesar da complexidade e diversidade
provenientes de novos colegas, professores ou escolas, um desenvolvimento de
atividades de rotina, individuais ou coletivas (Idem, pp. 65-67). O problema esta no
sentido que essas rotinas podem ou nao ter ou até como os alunos cumprem as rotinas,
isto €, as estratégias que os alunos encontram para fugir das tarefas projetadas (ver mais
informag¢@o no ponto 7.2.). Um aluno ¢ muito elucidativo no modo como perceciona a
escola: “... segunda ¢ dos piores dias da semana porque comega de novo a rotina” (D9 —
I4). Havera sentido para a escola na otica deste aluno? No momento presente,

provavelmente nao.
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Lembre-se que Perrenoud (/bidem) aponta para o facto de um aluno, no decorrer
desta rotina, analisar a escola no presente. Quando pensa na escola e na sua ligacdo com
o futuro, a primeira ¢ muito mais uma ameaca do que propriamente uma via para o seu
sucesso pessoal e profissional: “Recebi o teste de matemadtica e tirei uma nota que me
serve para ir trabalhar para a caixa do minipreco” (D11 — I1).

“Aulas todo o dia, treino, chego a casa estafado e ainda com trabalhos de casa e
com matéria para estudar” (D14 — I1; 13). De facto, o trabalho do aluno nao se esgota na
escola. Pelo contrario, ¢ um trabalho que os alunos levam, direta ou indiretamente, para
casa, roubando-lhes tempo para si proprios: “Tenho hoje, finalmente, algum tempo para
parar e refletir” (D4 — 13; 14); “. Estou ansiosa pelo 12° porque vou ter bastante mais
tempo do que nestes dois anos” (D5 — I3); “altima tarde livre para estudar (...), entdo
tive que estabelecer algumas prioridades, o que me impediu de ter algum tempo para
mim” (D6 — 13); “o pior mesmo ¢ quando ndo consigo ter tempo para praticar o meu
desporto favorito” (D12 — I3); “Isto chateia-me tanto ¢ que eu abdico de algumas coisas
que acho que prejudicariam o meu estudo” (D11 — I3); “tive treino e nem isso correu
bem ando tao cansada” (D15 —I1; I3).

De acrescentar, partindo do excerto que serd seguidamente apresentado, que a
expectativa de uma gratificagdo muito propria esta presente: “compensar o tempo que
nao estudei, manha e tarde a estudar, espero que seja recompensada depois na nota” (D7
—I1; I3). Mais uma vez somos confrontados com este regime de certificagdo e validacao
de aprendizagens, tdo proprio de uma mentalidade neo-institucional. Como ja foi
mencionado, segundo Alves (1999, p. 14), hd uma hipervalorizacdo dos “rituais de
classificagdo, [d]o regime de avaliacdo e certificacdo, com destaque para os exames €
outorga de diplomas”. Esta ideia e forma de ver a escola esta profundamente enraizada,
ndo s6 nos professores, mas também nos nossos alunos.

Alias, a propdsito dos exames e da sua importancia, ndo inseridas num projeto
de desenvolvimento pessoal do aluno, mas como uma simples certificagdo e validagao
do seu percurso escolar ¢ algo que povoa grande parte dos didrios: “A simulagdo de
exame de FQ correu mesmo muito mal. Parece que afinal todo o estudo que investi ndo
foi recompensado (D6 — 11; 14).

Partindo destes exemplos, e olhando para a Lei de Bases do Sistema Educativo
de 1986, artigo 9°, nao podemos deixar de nos questionarmos se estamos, de forma

efetiva, a:
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a) Assegurar o desenvolvimento do raciocinio, da reflexdo e da curiosidade cientifica e
o aprofundamento dos elementos fundamentais de uma cultura humanistica, artistica,
cientifica e técnica que constituam suporte cognitivo ¢ metodologico apropriado para o
eventual prosseguimento de estudos e para a inser¢ao na vida activa (sic);

Estaremos mesmo a promover o desenvolvimento da “reflexdo e da curiosidade
cientifica”? Alias, na visdo da escola enquanto “produto que se mantém inalterado
desde a sua moderna origem, contemporaneo da revolugao industrial” (Cabral, 2014, p.
35), podemos concluir que, ndo negando os esforcos feitos no sentido de fomentar o
desenvolvimento do pensamento critico e criativo, ainda se assiste a um desvio entre a
retdrica presente nos variadissimos documentos estruturadores da educagdo em Portugal

e o0 dia-a-dia dos nossos alunos.

7.4. “Vou dormir que amanha é dia de trabalho” (D15)

E quando queremos fugir ao trabalho? O que fazer? De varias estratégias os
alunos se socorrem para cumprir ou, pelo menos, aparentar cumprir as tarefas que lhe
sdo designadas.

A titulo de exemplo, Perrenoud apresenta uma das estratégias classicas —
“Despacha-te lentamente” — que consiste em “ter um ar ocupado, mas sem fazer
grandes esforcos” (Ibidem, p. 126).

Trés alunos queixaram-se desta estratégia, isto €, envolvidos num trabalho de
grupo, sentiram que houve colegas que optaram por esta fuga a tarefa: “estas pessoas
pensam ainda ter o direito de para além ndo colaborarem num trabalho de grupo,
discutirem com quem o quer fazer” (D1 — I5); “A ideia de um trabalho de grupo ¢ algo
utdpica para a maioria dos alunos: o trabalho e esforco sdo reduzidos e o retorno €
bastante elevado” (D4 — I5); “Como ja esperava tive de fazer quase tudo do trabalho [de
grupo]” (D5 - I9).

No seguimento do anteriormente exposto, dois alunos, D4 e D5, beberam, como
diria Perrenoud (p. 126), o “cdlice da amargura”, aceitando totalmente a “légica do
trabalho escolar, sem discutir” (Ibidem): “Ja estou habituado a fazer os trabalhos
praticamente sozinho. Quando sdo os professores a escolher os grupos, quase sempre
me juntam a alunos que precisam de subir a nota” (D4 — 14; 15); “agora ja esta e s6
decorar para amanha” (D5 — I4; I5). Neste caso, o aluno nao estd, de todo, a reconhecer

“a importancia e o desafio oferecidos conjuntamente pelas Artes, pelas Humanidades e
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pela Ciéncia e a Tecnologia (...)” (retirado do Perfil do aluno a saida da escolaridade
obrigatoria).

Talvez esta bebida seja demasiadamente consumida pelos nossos alunos:
manha na escola e tarde em casa a estudar intensivamente matematica” (D7 — 13; I5);
“Mas uma coisa eu tenho a certeza, este fim de semana ¢ para estudar e apenas isso”
(D8 — 13; I5); “ainda tive explicagdo mas também sdo quase férias, temos de nos
aguentar” (D9 —11; 13; 15).

Outras estratégias também aparecem retratadas, nomeadamente a estratégia que
Perrenoud denomina (/bidem) “Desaparecer no vazio” (p. 132), nem sempre bem-
sucedida, como neste caso: “quando estou calada no meu canto a tentar ndo morrer, era
possivel ter um pouco mais de respeito e tolerancia” (D10 — I5). Como Perrenoud diria
(Ibidem), esta estratégia torna-se “dificil quando o professor distribui sistematicamente
a todos 0 mesmo exercicio” (p. 132).

Esta questdo merece uma reflexdo bem mais aprofundada, porque a contradi¢ao
entre teoria e pratica chega a ser gritante. Aproveitando o documento referente ao Perfil
do aluno a saida da escolaridade obrigatoria, constata-se, lendo apenas os seus
principios que se pretende que nos afastemos, e muito, do modelo industrial com que a
escola, como hoje a conhecemos, comegou a ser urdida.

No entanto, ha demasiadas evidéncias de que, aquilo que se passa, ainda se
encontra numa linha de agdo quase oposta. A metafora relativa ao “cdlice de amargura”
contraria em absoluto as linhas gerais do documento enunciado no pardgrafo anterior.
Lembremos uma parte, fundamental, retirada dos seus principios. Pretende-se que o
aluno seja “capaz de pensar critica e autonomamente, criativo”.

No entanto, os didrios mostram que os alunos se sentem, de alguma forma,
arredados da sua individualidade, sendo fomentado um modo de agir e pensar imerso
em conformismo, quase mecanico, no seu dia-a-dia escolar. Fecho esta reflexdo com a
seguinte passagem: “deixar as minhas palavras impressas parece-me ilegal, como se a
falta de confianca e o habito de ndo ser ouvido me tivessem acostumado a permanecer
na sombra.” (D4 — I5).

De facto, muito nos queixamos relativamente a falta de autonomia e de espirito
critico dos nossos alunos. Mas nao seremos noés, adultos, que ajudamos a fomentar essa

auséncia de autonomia?
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8. Conclusoes

Inicialmente, trés questdes de investigagdo foram colocadas de modo a dirigir a
questdo de partida inicial: como se sentem os alunos — do Ensino Secundario — na
escola? Recordemo-las:

e Existe coeréncia entre a teoria (legislacdo e documentos estruturadores
da educacao) e a pratica, isto €, o que se passa no dia-a-dia das escolas? —
Q1

e Os alunos veem sentido na escola? — Q2

e Como vivem os alunos o seu oficio? — Q3

Nao existe a pretensao de, através da analise desenvolvida — uma de muitas
outras possiveis — responder cabalmente a estas questdes. Os autores destes diarios nao
sdo, nem representam, de modo absolutamente conclusivo, a realidade das escolas
portuguesas, nem sequer a realidade das escolas privadas portuguesas. Alias, a
proposito deste assunto, “roubo” as palavras de um dos autores dos didrios, claramente

enraizado no subjetivismo:

Algo que reparei ao escrever este diario foi a minha tendéncia para falar no
plural e usar «nds», em vez de «eu», embora este diario seja sobre mim e escrito por
mim. Nao creio que o faca por achar que expresso aqui todas as angustias da classe
estudantil. Tenho consciéncia que cada um tem os seus problemas e frustracdes ¢ a
razdo de cada um determina diferentes formas de ver uma mesma realidade. (D4)

No entanto, creio que s6 a leitura dos diarios, sem o background tedrico e
metodoldgico que, nesta dissertacdo, foi mobilizado, j& seria motivo, muito pertinente,
para reflexao e discussao.

Retomando as questdes colocadas e na procura de respostas que a andlise dos
dados nos aponta, parece-me relativamente seguro afirmar que ainda ha, de facto, um
longo caminho a percorrer para que a escola sirva, em primeiro lugar, as pessoas que
moram nos alunos (Azevedo, 2001).

Assim, relendo a primeira questdo (Q1), ndo consigo deixar de refletir sobre a
hipocrisia (Guerra, 2002) na qual as nossas escolas ainda vivem, isto €, na “discrepancia
entre o dizer e fazer” (p. 34). Creio que este aspeto € uma consequéncia direta do
paradigma neo-institucional. A obsessdo pela certificacdo que se traduz nos “rituais de
classificagdo (...) com destaque para os exames...” (Alves, 1999, p. 14) foi claramente

passada para os nossos alunos. Esta ¢ uma preocupacao evidenciada na redacao dos
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diarios. Vejamos, a titulo de exemplo: “... nem quero pensar quando tiver os exames
nacionais” (D1); “... imensa pressdo nos meus exames” (D5); “... s6 espero que no
exame isso ndo aconteca” (D6); “... ndo ¢ um mero exame, ¢ o meu futuro” (D8); “...
agora que estdo a chegar os exames a pressao aumenta” (D12).

Os alunos estdo a cultivar-se? A desenvolver o gosto pelo saber? Ou procuram
simplesmente a ja referida certificagdo? Nao estaremos, deste modo, ainda distantes do
que se pretende — supostamente — que a escola efetivamente seja?

A escola, no modo como se organiza, nao obstante a produg¢ao de novos
documentos, isto €, de novas retdricas, teima em atrasar a sua reinvenc¢ao, evitando,
deste modo, o exercicio de autoanalise e engolindo o aluno neste sistema, através da
preservagao cega e confortavel do estado das coisas.

Creio que Q2 e Q3 sao questdes que decorrem do anteriormente exposto.

Os nossos alunos desconfiam do sentido que os adultos atribuem a escola, nao
vendo de forma clara o prazer da aprendizagem e o seu valor, tal como lhes ¢ dito,
intrinseco.

De facto, é complicado ver sentido na escola e nos seus saberes, quando

desconfiamos dos seus processos de certificagdo:

tivemos uma conversa sobre o sistema de educagdo e chegamos a conclusdo que ha
falta de motivacdo e existe excesso de pressdo o que gera nervosismo. No entanto,
cheguei a conclusdo que me devo preocupar em aprender, € ndo com as médias até
porque ndo € por termos 20 em exames que significa que somos (ou seremos) bons
profissionais. (D3)

Se pensarmos que um dos objetivos da escola, enunciado na Lei de Bases do
Sistema Educativo de 1986 (artigo 9.°, alinea f)), passa por “favorecer a orientacdo e
formacao profissional dos jovens, através da preparagdo técnica e tecnologica, com vista
a entrada no mundo do trabalho”, for¢osamente, e apds a leitura dos didrios, teremos de
questionar se a escola opera mesmo nesse sentido. Como refere um aluno (D4): “Afinal,
qual ¢ a importancia da sinestesia num livro de reclamagdes?”. Este exemplo ndo deixa
de ser ilustrativo na auséncia de sentido que os alunos veem na escola.

Aqui torna-se impreterivel ser muito claro: os alunos, mais do que questionarem
0s processos, acabam por questionar os contetidos aprendidos, mostrando desconhecer
ou até rejeitar um pretenso sentido — presente ou futuro — para as suas vidas.

Assim sendo, ainda ndo hd o reconhecimento da “importincia e o desafio

oferecidos conjuntamente pelas Artes, pelas Humanidades e pela Ciéncia e a
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Tecnologia” (Perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatoria). Dito de outro modo,
nota-se ainda uma auséncia de sentido.

Por fim, e retomando Q3, podemos dizer que nesse aspeto fomos ‘“bem-
sucedidos”: os alunos sentem este oficio como um verdadeiro trabalho. Infelizmente, ¢
um oficio muito mais associado aos aspetos negativos do trabalho, do que propriamente
aos seus aspetos positivos.

Eles reconhecem momentos bons do trabalho, estando os mesmos associados,
muitas vezes, aos proprios professores. Por outro lado, muitos dos momentos negativos
também estdo, de igual modo, associados a nds. Creio que isso nos traz uma
responsabilidade muito acrescida.

Recordemos, uma vez mais, o estudo feito por Alves e Cabral (2015), partindo
das marcas negativas que uma simples palavra ou episddio podem deixar nos nossos
alunos, ao ponto de se estender durante anos.

Nao querendo, no entanto, desviar-me muito no tratamento desta ultima questao
(Q3), talvez resumisse o oficio de aluno a uma palavra: rotina. Com todas as
implicagdes positivas e negativas que este termo pode trazer. Ja Perrenoud (1995) refere
precisamente este facto, isto €, que a escola ¢ um local onde se desenvolvem atividades
de rotina.

Nao negando o valor das rotinas, relendo, mais uma vez, os diarios, ndo consigo
deixar de reparar na meng¢do que os alunos fizeram aos momentos que fugiram as
rotinas: “A aula (...) foi diferente (...) e bastante criativa e inovadora” (D7); “Foi um
dia diferente que se devia repetir” (D9); “Hoje recebi os «parabéns» de imensas pessoas
incluindo professores e funcionarios do colégio” (D14).

Isto ndo ¢ propriamente novidade. Se pensarmos no nosso oficio, seja ele qual
for, tendemos a registar surpresas — agradaveis, entenda-se — e que ajudam a fugir a
rotina. Por que seriam os nossos alunos diferentes?

Nao se depreenda, do anteriormente exposto, a pretensao de fazer da escola um
espago alheio a exigéncia ou ao trabalho. Mas ¢ essencial que o mesmo possa ser mais
proximo, de um ponto de vista afetivo, do aluno. Uma das principais conclusdes deste
estudo encontra eco nas palavras de Zins (2004): ¢ fundamental fomentar e promover o

. . 2
desejo e a vontade de ir para a escola.”®

28 . ~ . . . . .
E que este desejo ndo se restrinja apenas aos recreios mas, de igual modo, a tudo o que diz respeito ao
oficio de aluno, ja que, no final de contas, ¢ a primeira grande ocupacdo dos nossos jovens durante doze
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Tendo em conta o caracter de obrigatoriedade da escola, ndo serd razoavel
desejar isto para os nossos alunos?

Apesar de ainda haver muito trabalho a fazer, muitos passos ja tém sido dados na
direcdo certa. Veja-se a iniciativa Ciclo de Sessoes sobre o Perfil do Aluno a saida da
Escolaridade Obrigatéria® que consistiu em desafiar os alunos a debater a pertinéncia
e o alcance daquilo que ¢ para eles projetado pelos “adultos”, no sentido de os envolver
neste processo de constru¢do de uma outra escola. Um dos exercicios interessantes de
acompanhar foi o de compreender as visdes que os alunos tém da escola, nomeadamente
da escola que ja tém mas, acima de tudo, da escola que, na sua opinido, ainda falta ter.

Aliéas, um aluno refere este episddio no seu diario:

Em vez de uma aula «normal» por assim dizer, foi uma aula em o professor nos
deu a conhecer os saberes, os valores ¢ as competéncias que sdo vistas como adquiridas
no ensino superior, Na minha opinido foi uma aula bastante rentdvel em que para além
de nos dar a conhecer um tema que ndo era bem do nosso conhecimento, permitiu-nos
dar a nossa opinido, dizer o que a escola oferece e o que podia oferecer. Isto sim é uma
escola, participante em diversas actividades nas quais os alunos tém a oportunidade de
participar. (D7)

Creio que € este o caminho: fomentar uma melhor organizagdo escolar, partindo,
em grande medida, da ausculta¢io dos nossos alunos. E preciso que eles sintam a escola
cada vez mais como sua e ndo como uma entidade na qual eles “trabalham” e da qual
esperam uma recompensa ja fora da escola, seja o mercado de trabalho, seja o ensino
superior.

Tal como Perrenoud (1995), também ndo sou partidario da inversdo total de
papéis, isto ¢, de uma escola totalmente dependente daquilo que os alunos t€ém para nos
dizer. Os adultos sdo importantes na orientagao destas jovens mentes. No entanto, volto
a reiterar: se a escola tem como principal foco o aluno, entdo este tem de ser
necessariamente uma parte integrante e ativa na sua construgao.

O oficio de aluno ganhara mais sentido quando esse aluno o sentir efetivamente
como dele, em detrimento de o ver e viver como uma simples imposi¢ao externa.

A escolaridade obrigatéria ja hd muito que ndo se foca na igualdade de acesso.

Essa, felizmente, foi conseguida e encontra-se atualmente assegurada na sociedade

anos. Da mesma forma, quando se fala em gostar de ir trabalhar, estamos a olhar muito para além das
pausas para o café com os colegas.

* Durante o més de janeiro as escolas foram convidadas a desenvolver com os seus alunos um ciclo de
sessoes de trabalho de analise e discussdo sobre o Perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatoria,
comparando o documento disponibilizado com a escola local que eles tém e frequentam.
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portuguesa. No entanto, esta igualdade de pouco vale, se nao se trabalhar para garantir
também a igualdade de sucesso. Isto porque, sem equidade, ndo se pode falar de justica
na promog¢ao do sucesso escolar.

Como refere Bolivar (2017), o ensino massificado trouxe algumas desilusdes. A
igualdade de acesso a escola, aliada a sua frequéncia em regime de obrigatoriedade,
levou a que a escola fosse, ao contrario do que seria expectavel, mais um fator de
exclusao social, por via do aumento do insucesso escolar.

Assim, ha que saber distinguir muito bem igualdade de equidade, sendo que ¢
este ultimo termo que traduz um efetivo olhar para o individuo, tendo em conta a sua
individualidade (Idem, Ibidem), nomeadamente no que diz respeito aos seus desejos ¢
necessidades pessoais.

Este ¢ ainda o grande desafio da nossa escola: a transformacdo de uma escola
igualitaria numa escola com auténticas pretensoes de equidade, tornando-a, deste modo,
mais justa. Remete-se para esta reflexdo a seguinte definicdo de equidade (Alves, 2017,

p. 65):

consideramos a equidade como a aplicagdo das normas, programas e outras
prescrigoes tendo em conta o contexto especifico, e as pessoas concretas a quem se
dirigem, procedendo, em consequéncia, a uma pratica de adequagdo que possa gerar o
maior bem possivel para as pessoas concretas.

Esta definigdo remete-nos para uma dimensdo de sucesso muito mais rica €
abrangente do que a que subjaz aos rankings das escolas e ao vazio de um percurso
escolar que se resume numa pauta de classificagdes. Remete-nos para a imperatividade
de promovermos, nas nossas escolas, um sucesso de qualidade, porque orientado para as
pessoas concretas. E este sucesso s6 pode ser aquele que se traduz “na adequagao dos
percursos as expetativas dos jovens e as necessidades da sociedade” (Cabral, Alves &
Melo, 2016, p. 55), encontrando-se um equilibrio no qual o mundo do sistema deixe de
colonizar, reiteradamente, o mundo da vida (Sergiovanni, 2004).

No final deste caminho, cabe-me ainda dizer que, para além das conclusdes que
esta investigacao nos permite retirar € que ndo podem deixar de nos interpelar enquanto
professores, foi notério o valor que os alunos deram ao facto de terem tido a
oportunidade de se expressarem num registo auténtico, cada um com as suas
particularidades, de forma — dentro do possivel — livre e sem receio de julgamentos.

Acredito que, para os alunos que participaram, mesmo com todas as contingéncias
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inerentes a solicitacdo que lhes foi feita, esta experiéncia tera sido, no minimo, um bom
motivo de conversa com eles proprios. E € por esta conviccdo e pela riqueza e
pertinéncia dos discursos produzidos pelos alunos que participaram neste estudo, que
me atrevo a deixar um pequeno desafio a todos os professores que ainda nao desistiram
de inventar dias mais claros: ougam os vossos alunos, conversem com eles, desafiem-

nos. E minha convic¢ao que serdo positivamente surpreendidos.
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Anexo 1

(Carta de consentimento informado entregue aos Encarregados de Educagdo dos alunos

abrangidos neste estudo)
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CATOLICA

FACULDADE DE EDUCACAQ
E PSICOLOGIA

PORTO

Exmo/a Sr./Sra. Encarregado/a de Educacgio,

Encontro-me a realizar, no (...), um trabalho de investigacdo intitulado “As Vivéncias
no Ensino Secunddrio”. A presente investigacdo estd a ser desenvolvida no ambito do
Mestrado em Ciéncias da Educacdo da Universidade Catdlica Portuguesa sob a orientacdo da
Professora Doutora llidia Cabral, Professora Auxiliar na referida instituicao.

O estudo tem como principal foco a compreensdo do modo como os alunos do ensino
secunddrio vivem e sentem o seu percurso escolar, nomeadamente os momentos
considerados marcantes, assim como os aspetos motivacionais de relevo. Pretende-se, de igual
modo, conceder aos alunos a oportunidade de serem uma voz ativa e construtora de uma
escola melhor.

A escolha do tema remete para um aspeto fundamental e decisivo, a meu ver, para o
sucesso escolar dos nossos alunos: ouvir o que eles tém para nos contar, ouvir as suas
experiéncias; numa palavra, Ouvir. Neste sentido, convidamos, melhor dizendo, desafiamos
o/a seu/sua educando/a a participar connosco nesta experiéncia.

Assim, para que se possa operacionalizar esta investigacdo, serd solicitado ao/a
aluno/a que, até ao final do presente ano letivo, crie um diario de bordo®, onde registe as suas
vivéncias do dia-a-dia na escola. Um registo que se pretende que seja auténomo e sem filtros,
com a maxima autenticidade, honestidade e até irreveréncia, se for caso disso. Neste diario, o
aluno podera retratar o que bem entender, isto é, pode incluir ndo apenas o relato das suas
experiéncias, mas, de igual modo, a interpretacdo e/ou reflexdo sobre essas vivéncias.

O uso intencional da narrativa enquanto pratica de investigacdo, assenta no propdsito
de utilizar uma técnica que permita uma leitura mais pessoal e, por conseguinte, mais
auténtica da problematica em estudo.

Numa segunda fase, pretende-se analisar e contrastar as narrativas dos nossos alunos,
criando grelhas de leitura e descodificacdo das mesmas e identificando pontos convergentes e
divergentes dessas narrativas.

Por ultimo, pretende-se procurar compreender se é possivel transferir as conclusdes
provenientes dessas leituras para a nossa realidade escolar.

Os resultados integrais da investigacdo em curso ficardo disponiveis no repositério

cientifico da Universidade Catdlica Portuguesa apds a sua conclusdo e defesa publica. No

%0 Redigido de forma livre, podendo ser entregue em formato digital ou fisico.
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entanto, no respeito pela carta de principios éticos da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da
Educacdo, pela qual se rege a investigacao realizada pela Faculdade de Educacdo e Psicologia
da Universidade Catdlica Portuguesa, sera também enviada aos Srs. Encarregados de Educacao
uma sintese globalizante das principais conclusdes do estudo.

Os dados recolhidos serdo usados exclusivamente como material de trabalho, estando
garantida a privacidade e anonimato dos participantes. Os Srs. Encarregados de Educacdo tém
o direito de mudar os termos da sua autorizacdo, em qualquer altura da investigacdo, pelo que
a assinatura do consentimento informado ndo impede os alunos de abandonarem o projeto a
qualguer momento, se assim o entenderem.

Pretendo, enquanto docente, dar voz aos alunos. Acredito que sé é possivel melhorar
se 0S ouvirmos.

Encontro-me ao dispor para qualquer duvida ou esclarecimento adicional de que

possam necessitar.

Nuno Miguel Rito Freixo

Eu, ' Encarregado(a) de
Educacdo do(a) aluno(a) 2 do
2 ano, turma declaro ter lido e compreendido os objetivos centrais do estudo “As

Vivéncias no Ensino Secunddrio”, bem como os objetivos gerais do diario de bordo a construir
pelos alunos. Desta forma, dou o meu consentimento informado para que o(a) meu/minha
Educando(a) participe neste estudo e permito a utilizacdo dos dados, confiando que apenas
serdo utilizados para esta investigacdo com a garantia de confidencialidade e anonimato que

me é dada pelo investigador.

, de de 201_

Assinatura

31 ’
Nome completo e legivel.

32 ’
Nome completo e legivel.
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