Successful / Unsuccessful: Routes for the Schoold@amnization

The increment of the mandatory school period hadalhyective of providing a
bigger social equality to all citizens. Howevere thuniform organization of the
curriculum, subject outlines and evaluations, by €ducational institutions were not
adequate to serve the heterogeneity of the publipased to serve. Therefore, these
educational structures, directed to students witaadardized and ideal profile, did not
do anything but create two cultures: successfuséone, and, unsuccessful, for others.

In this context, after decades of assumed innogat@forms and pedagogical
practices, high numbers of unsuccessful studentdint@® to demonstrate that this
problem is still far from being solved.

Facing this fact, we propose to infer reflections what concerns the
responsibility of educational institutions aboue tbonstruction of this phenomenon,

and, also, setting a few solutions that we consdsceptible of causing its decrease.

Alice Mendonca

Sucesso / Insucesso: Percursos da Organizagéo Eacol

O alargamento da escolaridade obrigatoria teve chnatidade proporcionar
uma maior igualdade social a todos os individuant@o, a organizacédo uniforme de
curriculos, programas e avaliagdes, por parte mitguicdes escolares ndo se revelou
adequada para servir a heterogeneidade do publmeesse destinava. Assim, estas
estruturas escolares destinadas a alunos com dinpperonizado e ideal, ndo fizeram
mais do que criar duas culturas: a do sucessoupata a do insucesso, para outros.

E neste contexto que apds décadas de reformas tieagrgpedagogicas
assumidamente inovadoras, 0s elevados numerossdoesso escolar continuam a
demonstrar que este problema se encontra ainda teger debelado.

Perante esta situacdo, propomo-nos esbocar algurhas de reflexdo no que
concerne a responsabilidade das instituicbes essofea construcdo deste fendémeno,
tracando ainda algumas propostas que consideransogpdiveis de propiciar a sua

diminuicéo.

Alice Mendonca



Sucesso/Insucesso: Percursos da Organizacdo Escolar

Alice Mendonca

Actualmente, embora as taxas de escolarizacdo ntepéaatingido valores
elevados para a populacdo em idade escolar, fazemglor que as novas geracdes
seriam menos afectadas pelos problemas do anafabetAlmeida, 1994, pp. 56-57),
as elevadas taxas de reprovacdo e abandono do drdsito, continuam a demonstrar
gue o sistema escolar, ndo tem conseguido “asgstialunos com equidade nem com
qualidade, uma vez que tem promovido quer a repet@uer a sucessiva permanéncia
dos alunos na escola (Abramowicz et al, 1997, p.50)

Inimeros estudos empiricos foram unénimes em imputasponsabilidade do
aproveitamento escolar dos alunos, ao seu meiorakeméncia, nomeadamente a
familia, tendo-se constatado que quer a oporturidbel acesso aos estudos quer o
proprio sucesso escolar dependiam mais da perse¢a do que do talento individual.
Esta imputacdo de responsabilidades ao meio fandiéeorigem dos alunos, além de
consolidar a afirmacéo de que a desigualdade dssoindo possuia uma distribuicéo
aleatdria, veio permitir que a escola aparecesseutfgbilizada, pois ao proporcionar
iguais condicdes de acesso a todos os alunos,vdefgab)entender que o problema do
(in)sucesso era um problema individual e, de moldoina institucional. Estudos
posteriores demonstraram que esta questdo, emissmuaada pelas teorias vigentes,
era incorrecta, pelo que, os sistemas educativosvadias nacdes comecaram a
questionar-se acerca da eficacia das suas inégwigducativas.

Face a este cenario, a instituicdo escolar comaceer equacionada, pois nao
obstante a atenuacdo das barreiras ao acessoyenamtise as barreiras ao sucesso.
Deste modo, se atentarmos na concepcdo de igualtadmiucacdo apenas como
igualdade de acesso, as diferencas socioeconéassamem uma influéncia reduzida,
enquanto que em termos dricesso, a distribuicdo apresenta-se desigual pelos
diferentes estatutos sociais, por motivos que al&stdo tem conseguido controlar
(Formosinho, 1991a, p. 179). Ou seja, embora a lpg@o socialmente mais
desfavorecida tenha cada vez mais acesso a escwase sentido, as diferencas entre
as classes sociais se tenham reduzido, porque@gskacao beneficiou com a extensao
da obrigatoriedade escolar, este beneficio néo raduziu, inevitavelmente, nas

condicOes de igualdade face ao aproveitamento (Edi995, p.15).



Deste modo, embora a educacao se tenha assumidoutordireito de todos os
cidadados, ndo fez mais do que expandir quantitaBwée o0 insucesso escolar, na
medida em que o progressivo aumento do numerow®sl nos diferentes graus de
ensino, ndo foi acompanhado de estruturas de fo@ciento, capazes de garantirem a
qualidade de ensino a cada um, requisito da saledadustrial contemporanea,
competitiva e movida pela dimenséo sécio-econémica.

A massificacdo escolar, consequéncia do acessosioede todos os alunos,
efectuou-se, assim, sem que se tivessem realizadevadas reestruturacées no macro-
sistema escolar (Sirota, 1988, p.63), provocanddesenvolvimento do insucesso
escolar, inevitavel face a estrutura e conteldectebs da organizacdo de ensino que
se pretendia de massas (Pires, 1988, p. 29).

A esta ineficacia inerente ao Sistema de Ensinplet@ de insucessos na
estrutura, nos professores e nos alunos e apradenfartes repercussdes ao nivel
social, acrescem ainda as diferencas de tipo allture caracterizam os meios sécio-
economicos mais desfavorecidos. Na “distancia @para a cultura que as criancas
possuem da cultura que a escola reproduz e sai@omniesao e Torres, 1990, p. 52),
interpretada em termos dwandicap cultural encerram-se as discrepancias que 0s
alunos encontram entre os principios, as normasvelores veiculados pela escola e 0s
do meio onde se inserem.

Um défice cultural familiar, pressupfe, frequentetaga existéncia de uma
distancia entre o contexto sécio-cultural do alena cultura que a escola propde (ou
impde), aos mais variados niveis; objectivos, \espconteudos, avaliagdo e mesmo na
préopria linguagem. Neste contexto, a escola acpderdemocraticamentdratar as
criangcas como iguais, esta a ignorar as suas dgfaseculturais na medida em que “o
sistema escolar sanciona as desigualdades inp@easite a cultura” (Vilhena, 1999, p.
45).

O facto de estarmos perante uma escola democréticague, teoricamente,
todos os alunos tém, a partida, igualdade de teatwom ndo permite que se
responsabilize exclusivamente o aluno pelo sewesso escolar, pois este fenomeno
também é resultante da estrutura da propria ingiuescolar (Pires et al., 1989). Esta,
impotente para conceder 0 sucesso escolar a t®lapie a ela acediam, além de
demonstrar ineficacia nesta tarefa, permitiu siamgdamente, que a sua eficiéncia fosse

equacionada.



Neste contexto, € legitimo que se questione seact®res caracteristicos das
estruturas escolares, nomeadamente 0s conteudatculewes, os ritmos de
aprendizagem, a avaliagdo e mesmo as expectatomprdfessores, ndo serao 0s
grandes responsaveis pelo (in)sucesso escolar.

Deste modo, os sistemas de ensino ndo conseguaamesposta quantitativa
nem qualitativa, & entrada massiva de alunos, Isp@alturalmente heterogéneos, uma
vez que “nem todas as criangas aprendem pelas meag@@es, nem ao mesmo tempo
nem da mesma maneira’” (Benavente, 1976, p. 64a &stunstancia propiciou o
aparecimento de uma nova concepcao de escola, mgbhera fosse massificada e
destinada a todos, ndo deixou de permanecer selectlitista (Pires, 1988).

Neste contexto, muitas das aprendizagens sociamértgis nao foram
contempladas pelos programas curriculares, visto sgdiem consideradas dignas do
estatuto escolar (Formosinho, 1991c, pp.149-16&)dd se infere que “(...) a escola
nao transmite toda a cultura considerada sociabnétit, mas apenas a cultura
considerada escolarmente digna (...) e socialméiiigay (1991c, p. 152).

Estas discrepancias sao visiveis, por exemplocaogulos escolares, onde as
diferentes componentes que os integram, nomeadaraeatiémicas, técnicas, sociais,
morais e de expresséo fisica e artistica, ndo datém valorizacéo idéntica (1991c,
p.144).

De acordo com esta Optica, a cultura consideraglaadie ser transmitida pela
escola é aquela que é objecto de teorizacdo ecqueequentemente, se encontra ao
alcance dos alunos provenientes de familias sec@llturalmente mais favorecidas,
porquanto conseguem acompanhar os ritmos de apagedn. Assim, embora
igualitaria, a escola, permanece elitista, na nzedit que penaliza, reprovando, todos
aqueles que ndo acompanham os ritmos de aprendizagsstos (Azevedo, 1996, p
122).

Neste enquadramento, torna-se relevante, equaaengue modo, a escola nas
suas estruturas, privilegia a seleccdo de algumsos) em detrimento do insucesso
escolar de outros, pois a comprovar-se esta teseplgacdo do sucesso ou iNnsucesso
dos alunos sera, assim, uma consequéncia da estd®m mecanismos escolares de
seleccao ou de integracdo dos alunos (Fernandes, 1990).

Apesar do seu cardcter igualitério, a instituicdgsotar, tal como todas as
instituicdes sociais, fomenta a “cultura do fracagse dele se alimenta e o reproduz”

(Abramowicz et al., 1997, p. 12 exclui, porque reprovar faz parte da pratica de



ensinar-aprender-avaliar, a qual norteia o dondampartimentado e disciplinar de um
conjunto de habilidades e saberes.

Face a esta problematica, a organizacédo e asugagudo sistema escolar néo
fazem mais do qumaterializar a cultura da exclusgd997, p. 13)na medida em que
determinam o aproveitamento escolar face a aquisigidominios pré-estabelecidos
em cada disciplina.

Neste sentido, a estrutura escolar apresenta-se gora unidade organizada e
excessivamente burocratizada, exclusivamente adanpara a instrugcdo, nos seus mais
diversos niveis, ou seja, nos curriculos, na org&dio dos alunos e professores, na
organizacao e distribuicdo de espacos e nas pségraiacoes.

A propria cultura subjacente aos curriculos acadésni determina o
aproveitamento escolar dos alunos, penalizando esalw, aqueles que sao
provenientes das classes mais desfavorecidas. skstagdo, decorre do facto de a
escola, ao pretender ser lugar de uniformizac&anteduzido curriculos universais,
conotados com um perfil médio de aluno, onde seglggiaram os saberes classicos e
enciclopédicos, que propuseram finalidades idétiepesar dos alunos advirem de
realidades diferenciadas.

Deste modo, curriculos iguais obrigam ao uso deaisgpedagogias e prevéem
uniformidade nas exigéncias, nos resultados, nagpodamentos, na linguagem, no
saber, na extensdo dos programas, nos temposndenisado de conhecimentos e nas
avaliacdes. Neste enquadramento, as condi¢cdesreledggagem que a escola oferece,
condicionam o insucesso escolar, na medida ematgrae,de acentuarem “as diferencas
existentes entre os alunos, tanto a nivel da cdgdeie ritmo de aprendizagem, como a
nivel da motivacdo para aprendizagens posterigigsom, 1979, p. 10), apresentam
ainda, conteudos curriculares, inadequados astedsdicas dos respectivos meios de
origem?

Deste modo, a escola revela dificuldades em lidar as alunos que escapam a
norma e ao ritmo do professor, porquanto a unifdachée dos curriculos € insensivel as
diferencas pessoais, ndo permitindo percursosassotiiferenciados (Azevedo, 1996,
pp. 118-122).

Por outro lado, a estrutura do curriculo escolrdmite aos alunos a mensagem
de que os conhecimentos ndo séo todos iguais queéerenos de estatuto social quer

! N&o nos podemos esquecer de que cada aluno aléxpelémentar ritmos de evolucdo préprios, tem os
seus interesses e provém de um universo cult@edmdémico especifico (Azevedo, 1996, p.119).
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em termos de avaliacdo escolar (Fernandes, 199119f198), o que é evidente
mediante a apreciagcdo das pautas escolares, quensteam a existéncia de um
desnivel muito acentuado entre as reprovacdesiseplohas docurriculo académice@
as reprovacoes nas disciplinasadericulo ndo académico.

Deparamo-nos, assim, com curriculos escolares,coungosicado ao privilegiar
0s saberes académicos, excluem quer as aptidéesrtds grupos de alunos quer 0s
interesses locais das comunidades onde as esomlassarem, visto que a sua
elaboracdo se efectuou com base no modo como edade selecciona, classifica,
distribui, transmite e avalia.

Com efeito, aspectos como a personalidade ou esed{fas culturais gociais
dos alunos, ndo tém qualquer relevo na efectivag@ocurriculos escolares, nem na
educacao escolar na sua globalidade, pois todstens de ensino se destina a um
aluno abstractoe médioe ndo a unaluno concretpou seja, @luno real(Fernandes,
1991, p.206).

Segundo Formosinho, a estandardizacdo das pr&smdares enfatiza uma
abstraccdo destinada a um “aluno meédio” possuidgor‘abnhecimentos médios”
(1991b). Deste modo, a escola, privilegia os sabamdémicos, gerais e sem fins
objectivos em si, onde para a sua compreensaounossakao obrigados a uma certa
abstraccdo (1991b). Se estas exigéncias podematsdeitas pelos alunos provenientes
das classes médias e altas, 0 mesmo nao se veofitas alunos oriundos das classes
baixas, porquanto se encontram afastados do sistewaores dominante.

Como consequéncia, a implementacdo de um sisteifame de programas,
processos de ensino e de avaliagdo, apresentasenehte selectivo, visto que o
curriculo uniforme tamanho Unico pronto-a-veséipenas se adequa aos que se inserem
nesse tamanho unico (Formosinho, 1985). A estexas) acresce ainda, uma seleccéo
uniforme de manuais e outros materiais de estwgn,gle a sua adequacao e eficacia
sejam avaliadas, face aos niveis de desenvolvimeetessidades e interesses dos
alunos.

Com efeito, apesar das sucessivas reformas edagatijpie tém pautado o
panorama educativo portugués, as escolas tém wadbtna ignorar, quer 0s ritmos
pessoais, quer as assimetrias regionais, remesmde- a uma atitude oficial e
comodista, de reducdo a um tipo “standard” de progs e de métodos de
aprendizagem, destinados a tipo-padréo de alunos, de familias e de professores,

omitindo o contexto economico e cultural de caddtimcao de ensino.



Deste modo, o facto de os curriculos, ndo se omglacem com o0s
conhecimentos nem com as experiéncias que 0s g@mpassuem, condicionam a sua
assimilacao, visto que este processo supde a aggdn, reconhecimento e integragéo
dos conhecimentos escolares, naqgueles que os glummssuem (Benavente, 1976,
pp.67-68).

Estando as finalidades da escola definidas e as0sssdos professores
reconhecidas, ndo existe “uma tomada de conside@edodos os alunos, quaisquer
que sejam as suas particularidades, as suas didwrea as suas dificuldades
(...)"(Montagner, 1998, pp. 267-268), visto que, @npos pedagdgicos ao nao
permitirem a existéncia de um tempo pessoal, alrigaada aluno, a ajustar o seu
tempo ao ritmo de acc¢éo dos outros.

Benavente considera que mesmo o0s alunos da meads gbssuem ritmos de
desenvolvimento diferentes (1976, p. 60) e referdaa que a imposicdo de um mesmo
ritmo de aprendizagem, a alunos provenientes desheeiturais diferentes constitui um
factor de insucesso (1976, p. 36).

A forma como se efectua a constituicdo dos cuw&é também equacionada
pois face a um conjunto quase ilimitado de coml@ieagossiveis € dificil determinar
por que razdo alguns contetdos sdo seleccionadaeteiimento de outros (Eggleston,
1977, p. 22). A resposta a esta questdo é facuffadaForquin, que imputa esta
selectividade curricular a esfera politica, ao @erar que o curriculo €, sobretudo,
uma opcao politica, onde “ensinar tal coisa maigju® tal outra ndo pode ser sendo o
resultado de uma escolha arbitraria, social e @lihente tendenciosa”(in Abramowicz
et al., 1997, p.57). A mesma posicao é partilhata®pple ao afirmar que “as teorias,
directrizes e praticas envolvidas na educacao rgéiogecamente éticas e politicas, e
envolvem escolhas profundamente pessoais (...97(1®. 57).

Muller, Ringer e Simon, partem ainda do pressupdst educagéo apresentar
falhas graves em varios aspectos, dos quais sdopéxequer o problema da ligacao
dos curriculos aos interesses técnicos e comerctpisr ainda o estatuto de
inferioridade que caracteriza a educacao cientd#idacnoldgica, sobretudo por parte
das classes dominantes (in Morrow e Torres, 199.71@2-103).

Por seu turno, Archesustenta que toda a educagdo se adapta aos kjuisit
sociais que respondem mais as exigéncias da sdeigglee as dos individuos (1984,
p.2), enquanto Giroux, ao imputar as escolhas dofcalos ao ambito politico, sugere

a necessidade de repensar as fronteiras dos dis@dascativos (1991, p. 239).



Ao assentar numa hierarquia de prestigio das vadagonentes curriculares
onde as mais prestigiadas, - Portugués e Lingusangsiras, Matematica, e Ciéncias
Fisicas, da Natureza e Sociais — s80 as que exiggores processos de abstracgdo, a
instituicdo escolar esta a promover um insucedsvarte, nestas disciplinas, a todos
aqueles que se encontram distanciados destes gwecds abstraccdo. Ao inveés, as
componentes menos prestigiadas no contexto clarjcapresentam maiores taxas de
sucesso, ou seja, revelam-se menos selectivagmwostsociais.

Assim, o relativo insucesso das politicas educatide igualizacdo das
oportunidades de sucesso escolar advém do faas dkinos de estratos sociais mais
elevados, devido a uma educacédo familiar mais c@me com os valores da
aprendizagem escolar, conseguirem aproveitar mahaportunidades de éxito, o que
possibilita quer a manutencdo quer o aumento deigudddades (Formosinho, 1991a,
p. 184).

Deste ponto de vista, o curriculo escolar assumeeseo um instrumento
privilegiado de seleccdo escolar e ndo de sucessdae, pois ndo sendo concreto,
pratico, indutivo e integrado (Fernandes, 19912(Q4), condiciona a sua assimilacdo
por parte dos alunos oriundos de meios mais daesedos.

Perante esta constatacdo, a cultura académica démse apresentar
compartimentada, assume contornos abstractos,cdede dedutivos (Formosinho,
1991c, pp. 152-154) que Ihe conferem caracterssticstintas. Assim, quanto mais as
disciplinas se aproximam deste modelo, mais valdag sao em termos curriculares e,
inversamente, quanto mais se distanciam, menost&amportancid,o que significa
que o curriculo académico domina, quer em termantgativos quer em termos
qualitativos, na medida em que é 0 seu sucessdajagamina 0 acesso dos alunos aos
anos escolares posteriores (Fernandes, 1991, p. 200

O elevado grau de abstraccdo patente na compaoaesdémica dos curriculos,
provoca também um desfasamento entre 0 que a esfeskce e a realidade social

circundante e é neste distanciamento cada vez maioe a escola e 0s interesses,

2 Esta circunstancia é particularmente sentida geiofessores de Educacéo Fisica, Educagéo Musical o
mesmo de Trabalhos Oficinais que tém lutar contracarto estatuto marginal que a escola Ihes impde,
que se manifesta sobretudo quando a avaliacaouaasdssciplinas interfere na possivel reprovacéao de
um aluno. A nossa experiéncia, demonstrou-nos goentum o facto dos docentes destas disciplinas
serem confrontados nos Conselhos de Turma, condgeeg@ara alteracdo das suas avaliacbes, por parte
dos professores das componentes académicas, mde@nem que estas constituem saberes “menores”
e que, como tal, ndo justificam a reprovacao dmsca.



necessidades e expectativas dos alunos e resgedivailias que surgem a
desmotivacao o insucesso e o abandono escolares.

Por outro lado, a gestdo dos recursos das escelas sempre consegue
acompanhar as necessidades dos alunos que, parcgetrarem dependentes dos
horarios dos transportes, adquirem tempos de espeteegada ou a partida. Aspectos
como a inexisténcia de salas de trabalho, hornmgdos das bibliotecas escolares, ou
mesmo a auséncia de dinamizacdo de actividadesculgagio de tempos livres,
impelem muitos alunos para o exterior dos estaimedtos de ensino, enquanto
aguardam os transportes.

Também a objectividade do processo de avaliagcderaa®r equacionada, uma
vez que nem todos os resultados da escolarizagambggcto da sua apreciacédo. Nestes
ultimos, destacam-se, pela sua exclusédo, aspemtos @ caracter, a formacao civica, a
capacidade para o exercicio de uma profissdo odaasn contribuicdo para o
desenvolvimento social entre outros (Pires, 19915p).

Deste modo, o insucesso escolar é unicamente desstonem funcdo dos
resultados obtidos na instrucdo escolar, o quefis@mue na escola se valoriza a
instrucdo em detrimento de uma concepc¢éo mais atep@ucacdo, compreendendo as
dimensdes personalistas e socializadoras dos éutigi(Fernandes, 1991, p. 188).

Neste sentido, uma vez que o essencial ndo é o guafessor ensina mas o que
este € susceptivel de avaliar a avaliacdo es@dapme uma posicao tao relevante que
0 seu papel se sobrepde a propria aprendizagemayz 999, p. 87).

Regista-se ainda a existéncia de uma hierarquiagqu® é avaliado, em
conformidade com a valorizagdo académica atribamabjecto da avaliacdo, que é
similar a hierarquia do proprio curriculo. Tal facalém de se traduzir na ndo avaliacao
de alguns aspectos da actividade escolar, sugaila ama avaliacdo distinta daqueles
gue pertencem ao dominio cognitivo. Neste pressoppedemos também concluir,
que, na avaliagdo de resultados, a escola utilitérios implicitos, que vao julgar
valores que ndo ensina, nomeadamente a facilidadexgressdo e o a-vontade,
caracteristicos “das classes superiores”’(Benaveais, p. 30).

Por outro lado, a prépria avaliagdo efectuada desdrsala de aulas, apresenta
uma clara subjectividade, na medida em que a &wojeidos alunos a testes
estandardizados, significa que as suas competés@magvaliadas, em funcao da turma
em que se inserem (Grisay, 1984). Nesta opticapns alunosle uma turma poderao

ser apenas considerados meédios quando colocadtra huma e vice-versa.



Acrescente-se ainda, que 0 sucesso académico mprimento das obrigacbes
educacionais, ao incutirem sensacbes de partilhsattges colectivos, catalizam a
diferenciagdo entre os estatutos dos alunos, atrdeépercepcdo da atribuicdo de
recompensas diferentes a diferentes graus de sy@®sso algo que € justo e racional
(Parsons, 1961, pp. 445-448).

Nesta perspectiva, a fungdo de avaliagdo tradumiseafuncdo de seleccédo
onde o progresso individual se encontra subordirgadgisténcia de metas exteriores,
gue nem todos os alunos tém possibilidades degcao que leva a excluir agueles
cujo ritmo de aprendizagem nao se adapta as exagéescolares.

Estas multiplas abordagens, permitem concluir gpeooesso de avaliagdo nao
€ neutro, na medida em que além de se limitar arrngmtogresso dos alunos, omitindo
a diferenciacdo patente nos ritmos de aprendizagiemgrrentes tanto de factores
sociais como individuais, também rotula de incapaagueles que tém apenas ritmos
de aprendizagem mais lentos ou irregulares (Feasari®91, pp. 197-198).

Deste modo, a repeténcia determina nos alunos tilm @s relacbes com toda a
instituicdo escolar, onde o professor e toda al@smapresentam como um campo de
experiéncias dolorosas. Neste cenario, a reproyag@adnvés de apresentar efeitos
pedagogicos, ndo faz mais do que suscitar o désafaris o aluno além de ficar com a
sua auto-estima reduzida, e adquirir o estatutdirEpaz”, perante os colegas e
sociedade em geral, € também retirado do grupo estawa integrado (Pinto, 1993, p.
61) pelo que corre ainda o risco, de ser exclu@oaVvo grupo que vier a integrar.

Por outro lado, os percursos escolares acidentadesorrentes quer de
reprovacfes quer de interrupgdes, “aumentam andist&ntre a idade cronoldgica e a
idade escolar, e quanto maior for a diferenca, m@movavel se torna a concluséao de
um ciclo completo de ensino”(Zago, 2000, p.27). Wase conclui que “os alunos
escolarmente atrasados (...) tendem a atrasar-se veadanais”, ou seja,” (...) O
insucesso escolar ndo é apenas um efeito, mas nanmtsusa de futuros
insucessos”(Formosinho, citado por Fernandes,,2996).

Também a estrutura fisica escolar, influencia sobreira o desempenho
académico, na medida em que o quotidiano do alilmopresente na rotina da pré-
escola, vai, paulatinamente, perdendo seu espa@sama formal, a0 mesmo tempo
que a afectividade é progressivamente substitidldaipdiferenca.

A partir do 1° ciclo, a vida do aluno fica na paitaescola e da sala de aula, pois

nao € conteudo escolar. Nas aulas os professaoremtétos conteudos programados,



para leccionar em pouco tempo, e ndo existe temgra perguntas, hipoteses,
curiosidades, manifestagcbes de conhecimentos j&teaxes, ou outro tipo de

relacionamento mais pessoal ou informal. Esta setsmie de afastar qualquer
obstaculo, susceptivel de promover atrasos na usdwldos conteddos programaticos,
impele os professores, a abolirem nas suas authélogo e as trocas de opinides.

Devido a falta de tempo, ou mesmo a elevada dinsetiaé turmas escolares, a
escola ndo contempla o ludico, os momentos de, laggrroblemas contemporaneos ou
pessoais, nem o quotidiano dos alunos, como espdwoativo (Abramowicz, 1997,
pp.82-84) ao mesmo tempo que nao possibilita gealgpo de relacionamento mais
pessoal entre professores e alunolstigando-osa adoptar normas universais de
tratamento e avaliacdo (Parsons, 196144p-445).

A transicdo do ensino pré-escolar e do 1° cickee faos ciclos seguintes
manifesta-se também bastante diferenciada, vistoaginteraccagrofessor/ aluno e
aluno /aluno,inicialmente intensificada, é gradualmente ateapyadbretudo a partir do
2° ciclo, através da enfatizagdo da imobilidad& endnutencdo do siléncio na sala de
aulas (Abramowicz, 1997, p. 85).

Enquanto que em alguns casos, a auséncia de lfmis/@s ou meramente
relacionais, entre professores e alunos se dege2he 3° ciclos, ao elevado numero de
alunos por turma, noutros casos, esta ausénciarétsdo resultado da instabilidade do
corpo docente, caracterizado por uma grande ratate.

Assim, “o percurso educativo do aluno varia em &mngle interaccoes
particulares, [pelo que] quando um aluno muda ddepsor, vive umaerdadeira
alteracdo de culturauma vez que o seu percurso anterior foi impregnaelos
parametros de determinado professor, e tem agoraedeonfrontar com outros,
provavelmente diferentes” (Vilhena, 1999, p.66).

Também o elevado absentismo manifestado por algprnsfessores,
consequéncia quer das colocacdes fora das aregsafiems e pedagodgicas do seu
interesse quer da sua ndo vinculacdo efectiva amaehpenalizam fortemente os
alunos, inviabilizando a continuidade dos profess@om o mesmo grupo de alunos,
embora estas vantagens sejam indiscutiveis, emciaspguando se pretende a

manuten¢éo do desempenho da fungéo do directorme.t

% Estes aspectos sdo desmotivadores para os doeemsesm todo um clima pedagégico marcado pelo
seu préprio desinteresse e inseguranca face awo fortofissional.



Esta situacdo é tanto mais acentuada quanto miagéat® e isolado € o meio
onde se situam os estabelecimentos de ensino, daetpenaliza sobretudo os alunos
mais carenciados, agravando quer as suas reprggesteegativas face a escola, quer o
seu aproveitamento escolar.

Também o estatuto socioeconomico e cultural de rmdetados alunos,
provocam em muitos professores, “consideragéessaientes ou inconscientes (Le
Gall, 1993, p. 25), que os levam a encaminhar ggwal e vocacionalmente os alunos,
em funcdo de todas as variaveis que lhes estaacauibgs e das expectativas que deles
possuem. Tendo em conta estas expectativas, o hailosocio-econémico dos alunos,
onde a reprovagao mais se concentra, consubstaosgrofessores o “mito” da sua
incapacidade (Abramowicz et al, 1997, p.38) ao noesgmpo que comunica, Mmesmo
involuntariamente a sua descrenca (Cortesao es[dr#80, p. 52).

Uma vez que aspectos como o percurso profissionat@texto sécio cultural
de cada professor, condicionam a sua representicatno ideal, os alunos que mais
se aproximam dessa representagao, serao certamaistealorizados, enquanto que, ao
invés, se desvalorizam aqueles que dela se afastam.

Este efeito de etiquetagem que inevitavelmenteuenitia os desempenhos
académicos dos alunos, surge ainda patente naliolgeafica que os acompanha ao
longo de todo o percurso escolar, uma vez quetausas professores, expectativas do
seu desempenho académico em cada uma das disipfe@e ao registo dos
desempenhos precedentes.

De acordo com esta perspectiva, o insucesso esnatapodera ser unicamente
imputado as caréncias familiares dos alunos, nmasasi deficiéncias das instituicoes
escolares, uma vez que o fraco rendimento escalaéna da uniformidade dos
curriculos, da sua abstraccdo, da omissdo dossritnalividuais de aprendizagem, das
expectativas que os professores desenvolveranivegiante aos alunos e do proprio
sistema de avaliagao.

Face a esta problematica, consideramos o0s elevad@imeros do insucesso
escolar ndo poderdo ser exclusivamente imputadesalmos nem a sociedade em
geral, visto que o sistema educativo tem a suaaepmtte de responsabilidade.
Contudo, tal facto ndo podera ser encarado de féatalista, pois a consciencializa¢ao
desta circunstancia, aliada a capacidade de refacdw do processo educativo, serdo

certamente susceptiveis de diminuir este problema.



Posto isto, delineamos algumas propostas, que endiscutiveis quanto a sua

aplicabilidade, nos parecem passiveis de minomguresso escolar:

)] diminui¢cdo do numero de alunos por turma;

i) diminuicdo dos conteudos programaticos de cad@tiis; em todos os
ciclos, de forma a contemplar quer os ritmos deerajizagem
diferenciados quer o desenvolvimento das relacfidsgsores/alunos;

i) flexibilizacao de alguns conteudos curriculares,cemformidade com os
contextos em que as escolas e 0s alunos se inserem;

iv) substituicdo da avaliacdo escrita tradicional, Igenaassiva, por outras
formas de avaliagdo, consonantes com as poteradakdde cada aluno;

V) criacAo de uma area disciplinar destude destinada a estudo
acompanhado e a realizacao dos trabalhos de casa,;

Vi) funcionamento de clubes de actividades ludicassamantes com o0s
interesses dos alunos, permitindo a escola ass@miambém como
espaco de lazer,

vii)  estabilizacdo do corpo docente em cada ciclo dedest por forma a
proporcionar aos alunos o acompanhamento pelo megu@o de

professores, evitando assim, a rotatividade andedagplinar.
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ACETATOS:



Curriculos

- Os curriculos sao idénticos:

- 0S manuais e todos os outros materiais de
estudo sao uniformes;

- as aprendizagens socialmente Uteis ndo estao
contempladas nos programas curriculares;

- as disciplinas detém valorizacao diferente.



RITMOS DE APRENDIZAGEM

- O ensino efectua-se a0 mesmo ritmo
guando:

e nem todas as criancas aprendem ao mesmo
tempo nem da mesma maneira;

e cada aluno ¢é obrigado a ajustar o seu ritmo
de aprendizagem ao ritmo da turma,;

e 0S alunos provenientes de meios sociais
diferentes possuem ritmos de aprendizagem
diferentes;

e mesmo 0s alunos do mesmo meio possuem
ritmos de desenvolvimento diferentes;

- Penalizam-se os alunos que nao conseguem
acompanhar os ritmos de aprendizagem.



AVALIACAO ESCOLAR

- Tem funcao selectiva;

Incide apenas na instrucao escolar;

a hierarquia do que ¢é avaliado € similar a
hierarquia do proprio curriculo;

é subjectiva;

nem todos 0s resultados sao objecto de
avaliacao;
- avalia aspectos e valores que nao ensina;

- rotula de incapazes o0s gque tém ritmos de
aprendizagem mais lentos;

- condiciona a repeténcia.



EXPECTATIVAS DOS PROFESSORES

- O estatuto socio-econdmico e cultural dos
alunos:

- a representacao de “aluno ideal”;

- a ficha biografica.



ESTRUTURA ESCOLAR

- Organizada, burocratizada e exclusivamente

orientada para a instrucao

Materializa a cultura da exclusao

- Esquece o aluno como PEeSS0oa,

- Instabilidade do corpo docente.



Posto isto, delineamos algumas propostas,

que

embora discutiveis quanto a sua

aplicabilidade, nos parecem passiveis de minorar

O Insucesso escolar:

)

diminuicdo do numero de alunos por

turma,

diminuicdo dos conteudos programaticos
de cada disciplina, em todos os ciclos, de
forma a contemplar quer os ritmos de
aprendizagem diferenciados quer o
desenvolvimento das relacbes

professores/alunos;

i) flexibilizacdo de alguns conteudos

curriculares, em conformidade com os
contextos em que as escolas e os alunos se

Inserem;



Iv) substituicao da avaliacao  escrita
tradicional, geral e massiva, por outras
formas de avaliacao, consonantes com as

potencialidades de cada aluno;

v) criacdo de uma area disciplinar de
estudq destinada a estudo acompanhado

e a realizacéo dos trabalhos de casa,;

vi) funcionamento de clubes de actividades
lidicas, consonantes com 0s interesses
dos alunos, permitindo a escola assumir-

se também como espaco de lazer;

vii) estabilizacdo do corpo docente em cada
ciclo de estudos, por forma a
proporcionar aos alunos 0

acompanhamento pelo mesmo grupo de



professores, evitando assim, a

rotatividade anual e disciplinar.



