Com esfa mesa redonda prefendemos confinuar o debate sobre o papel dos exames e, em Esuecml 05 do 3° ano, iniciado com a discussao

pilblica do projecto de despacho de avaliacdo do ensina basico.

Por um lado, prefendiamos perceber como & que os exames anunciades se arnl:ulavam Com a rearganizacao curricular e
perspectivar alguns efeifos dos mesmos na pritica dos professores @ semelhanca da experiéncia que ja se fem do 12° ano. Por outro lado,
pareceu-nos importante discufir como & que estes exames se enguadram e/ou relacionam com outros problemas que existem ao nivel do

3° ciclo, nomeadamente a faxa de refencdo e o abandono escolar.

il mesa redonda decorren na sede da APM, foi moderada por Isabel Rocha da redaccdo da revista e contou com a presenca de
Ana Vieira Lapes, professora de Matematica do 3° ciclo e secundario da Escola Secundaria Passos Manuel, em Lisboa, Cesario Silva, director
o curso de Educacdo Formacdo de Serralharia Mecdnica e animador da UNIVA da Escola Secundaria Calazans Duarte, na Marinha Grande,
Fernando Gomes, vice-presidente da Confederacdo Nacional das Associacdes de Pais, Isabel Fevereiro, professora de Matematica do 3° ci-
clo e secundrio a Escola Secundaria Josefa de Obidos, em Lisboa, e Leonor Santos, da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lishoa.

Exames para que?

Isabel Rocha De que forma encaram a relacfio entre os exa-
mes e a reorganiza¢do curricular recentemente introduzida
em Portugal? O que pensam sobre o papel a desempenhar
por estes exames! Poderdo contribuir para a melhoria da
qualidade do ensino no ensino bésico? Como?

Leonor Santos Em minha opinifio, a introdugio de um exa-
me a nivel nacional assenta habitualmente num conjunto
de pressupostos, relacionados nomeadamente com a objec-
tividade, a equidade e a credibilidade do sistema. Eu gostaria
de questionar cada um destes pressupostos. Relativamente a
objectividade, ou seja, considerar-se que os resultados dos
exames sfo independentes do avaliador, foi um dos gran-
des objectivos procurados nos anos 50, do séc XX. Este pro-
blema foi largamente discutido e estudado, muito embora
os resultados obtidos tenham vindo a apontar exactamente
para o oposto do que se pretendia. Por exemplo, um educa-
dor que trabalhou muito nesta drea, Piéron, em 1963, ba-
seando-se na teoria do erro, afirmou que para obter a clas-
sificaciio de uma prova com um intervalo de confianca de
95%, teria que, no caso da Matemitica, esta ser vista por 13
avaliadores, e no de Filosofia por 127. Em 1976, um outro
educador Bonniol, alterou estes valores, respectivamente
para 78 avaliadores e 762. Estes dados sdo suficientemente
clarificadores quanto & impossibilidade de se atingir a objec-
tividade no sentido aqui referido.

A questdio da equidade assenta no pressuposto de
que pelo facto de os alunos serem sujeitos a uma mesma situ-
acdo (exame), em que se respeitam um conjunto de regras,
em qualquer parte do Pafs, os resultados so compardveis.
Acontece que, se pensarmos um pouco que seja, compre-
endemos que a igualdade de oportunidades se faz através da
diversidade. Portanto, niio é por colocarmos todos os alunos
sujeitos a uma mesma situagio, um exame, que CONseguimos
garantir a igualdade. Vamos, isso sim, reforcar a desigualda-

de.

Finalmente, em termos da credibilidade do ensi-
no, uma preocupacio legitima e que deve existir, considero
que hé processos alternativos mais eficazes, com implicactes
menos negativas e mais coerentes, visto este objectivo ter
de ser respondido por uma avaliaciio aferida e niio sumativa
das aprendizagens.

Se s6 por si estas razdes nfo fossem suficientes, ou-
tras questdes se levantam quando relacionamos exames e
reorganizacfio curricular. O facto de termos exames a Por-
tugués e Matemdtica contraria um pressuposto que mol-
da toda a reorganizacio curricular. Estou-me a referir ao
conceito integrador da educacio. H4 aqui uma ideia de
integragio do saber que é claramente desvirtuada, na mi-
nha perspectiva, quando se faz exame a duas disciplinas. E
de tal maneira € desvirtuada que a possibilidade de provas
globais ou de um trabalho final integrador que deveréo pro-
gressivamente evoluir para provas que incidam sobre apren-
dizagens e competéncias desenvolvidas no ambito de vé-
rias dreas curriculares e disciplinas, referidas no despacho
normativo 30/2001 desapareceu integralmente. Assim, a
ideia de integracio coerente também com o trabalho final
de ciclo € totalmente eliminada.

Ana Vieira Lopes Relativamente as questdes que estdo aqui
postas em paralelo: exames e reorganizacio curricular,
se existe ou ndo alguma relagfio entre elas, eu penso que
n#o existe, ou seja, sio medidas que aparecem em momen-
tos diferentes, por razdes difetentes, e que tém objecti-
vos completamente diferentes. A reorganizaciio curricular
aparece como uma necessidade de melhorar o ensino b4-
sico, os exames s3o uma medida avulsa, fdcil, vistosa ...
mas desenquadrada. Eu coloco esta questio do exame de
uma forma um pouco diferente da Leonor, porque néo me
chocaria que houvesse um exame se ele aparecesse como
consequéncia de um conjunto de medidas a implementar
para melhorar o ensino basico. Desta maneira o exame s6
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vai servir para constatarmos o que todos ja sabemos: hd pro-
blemas gravissimos no ensino bésico, nomeadamente a Por-
tugués e a Matemética. Eu até tenho alguma dificuldade em
discutir esta questio do exame porque me parece que é uma
medida completamente extemporinea, puramente politi-
ca e s6 politica. Deviamos realmente perder algum tempo
é com a reorganizaciio curricular, mas gostaria de a discutir
com base no que se est4 a passar nas escolas, mais do que os
documentos escritos descontextualizados dos processos nas
escolas. Sou professora do 3° ciclo, de Matemdtica, estou a
dar aulas, e penso que analisar e discutir os documentos foi
uma etapa, mas que, neste momento, nfo podem ser lidos e
discutidos fora da sua implementagfio nas escolas.

Medidas como um exame nfo se implementam
sem se fazer uma anilise do que € que se estd a passar. Essa
¢ a questfio que me preocupa mais, preocupa-me que se to-
mem medidas assim, ... é necessdrio um estudo sobre o
que se estd a passar, se hd resultados positivos ou negati-
vos, quais as dificuldades que as escolas estdo a ter com esta
implementacio ... .

Esta passagem do exame de 30% para 25% é uma
tentativa de lavar a cara aos problemas com que as escolas se
estdo a debater.

4

Fernando Gomes [Este exame] ndo tem justificagio a ndo
ser a de se querer colocar, também no 9° ano, a questio dos
rankings. E muito mais para projecciio piblica, mediatica,
que outra coisa qualquer. Ndo tem fundamento em termos
pedagégicos.

Num artigo que publicdmos no sitio da Confap, ja
previamos que n#o fossem os 30%, que fossem os 25%. Pa-
rece uma cedéncia [da Ministra] mas é evidente que ndo é.
Os pais siio claramente favordveis a avaliacfo, a toda a ava-
liacfio, mas a uma avaliagio que tem de ser integrada, tem
de se avaliar o ministério, a escola, o que é disponibilizado a
escola e também o que a escola disponibiliza.

H4 uma série de anos que temos as provas de aferi-
¢80 e que temos os rankings e nfo se véem qualquer tipo de
medidas que tragam s escolas a possibilidade de elas altera-
rem ou corrigirem o que se vai detectando com estas provas.
Por isso ndo se entendem estes exames, a ndo ser com uma
justificaciio, a de culpabilizar alguém, e neste caso, as cul-
pas vio cair nos jovens, que ndo tem preparagdo ou acom-
panhamento familiar ou na prépria escola que nfo corri-
ge essas deficiéncias que a crianga traz ... E ainda por cima
este ano vamos avaliar exclusivam;ente, 0 9° ano, isto é um
perfeito absurdo. Isto ndo é avaliagdo. E tudo menos avalia-

Gao.
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Isabel Rocha Com o peso de 30% havia um papel visivel
para os exames que era o efeito na progressdo do aluno, que
ndo existe com os 25%, porque um aluno a quem o profes-
sor atribua o nivel 3, mesmo que o aluno tenha 1 no exame,
vai ter 3. Entdo voltamos & questdo que papéis vio desem-
penhar estes exames?

Leonor Santos Passar dos 30% para os 25% parece traduzir
uma atitude politica engenhosa, agradando a todos. Por um
lado, d4-se uma imagem social de que se estd a controlar o
sistema (alunos e professores), por outro, os encarregados de
educagiio nfo reclamam muito porque ao fim e ao cabo os
exames néo vao ter efeito na progressdo dos alunos.

Cesdrio Silva Do ponto de vista da filosofia da reforma [o
exame] nfo se enquadra. No entanto, aquilo que me parece
da questdio dos 30% para os 25% é que transforma os exames
em provas de aferi¢io nominais, ou seja, o Ministério, po-
derd ter como principal objectivo usar este exame como um
diagndstico para passar para uma nova reforma.

Todos dizemos que a reforma que estd em vigor
tem falhas, apesar de no ter sido avaliada. Todos nés temos
dificuldade em fazer avaliagiio por competéncias, precisamos
de formagfio nessas dreas e vamos passar para exames onde
vamos avaliar quase estritamente contetdos, quer queira-
mos quer ndo. Chegamos ao fih dos exames e o Ministério
passa a ter um instrumento com fiabilidade (para o Ministé-
rio ele € fidvel), e vai dizer que esta reforma curricular ndo
produziu os efeitos que estava a espera. Entdo vamos partir
para uma nova reforma curricular, o que eu temo & isso.

Mas, temo outra coisa, temo que em dado mo-
mento, para os alunos que estdo no 9° ano, em funcio dos
resultados obtidos nos exames se introduza algum cardcter
selectivo para a continuidade de estudos. O sistema pode
conduzir 2 selec¢iio, ao encaminhamento em resultado de
exames que neste primeiro ano, pelos 25% podemos assumir
que ndo tem impacto, mas posteriormente, passando para os
30%, poderio ter.

Isabel Rocha E tu pensas que tem a ver com a orienta¢io
para dreas mais profissionalizantes?

Cesdrio Silva Eu penso que neste momento o sistema vem
sendo montado avulso, mas vem-se estruturando e vai con-
duzindo para a selec¢io e para um sistema cada vez mais
elitista. Comegam a existir alternativas ao ensino dito regu-
lar, temos o caso dos cursos de educaciio formaciio, que neste
momento jd tem sete tipologias de oferta, j4 varre todo o en-
sino bdsico e o ensino secundério e estes exames podem pos-
teriormente ser o factor de selecgio para o prosseguimento
de estudos. Seleccio e encaminhamento. A orientacfio nas
escolas peca, nfo temos técnicos que o possam fazer de for-
ma correcta e atempada e portanto este é um instrumento
que de certa forma € f4cil de implementar e rapidamente
terd resultados.

Isabel Fevereiro Eu concordo com muitas das coisas que
aqui foram ditas. Levantaram algumas questdes que eu nem
me tinha lembrado. Sinto-me na posi¢iio de professora do 9°
ano duma escola extremamente dificil, com 50% dos alunos
que entram no 7° ano com a idade certa, e os outros 50%
ja com 16 e 17 anos. Eu, por principio, ndo me oponho 2
questfio do exame, o exame poderia fazer algum sentido se
eu soubesse exactamente o que é que se esperava dele, para
que é que servia e se tivesse possibilidade de trabalhar com
os meus alunos nesse sentido, se fosse um jogo claro. Eu,
professora, sabia, os alunos sabiam e os pais sabiam para que
¢ que servia. Parece-me que nfio € o caso, sobretudo ago-
ra com esta alteragio da passagem dos 30% para os 25%.
No entanto, o colega Cesério levantou questdes em rela-
¢fo a selectividade. Eu ndo tenho, no 7° ano, uma turma de
20 alunos com 12 anos, onde posso integrar 3, 4 ou 5 com
16 anos. N4o, os alunos de 16 e 17 anos representam 50%.
Nés jd temos uma experiéncia na escola com os tais cursos
de educagfio formacio e que resultam muito mais. Ou seja,
se eu mantiver um aluno de 16, 17 anos num curriculo nor-
mal, aquele aluno abandona e vai arrumar carros, € isto que
acontece. Os outros alunos [dos cursos de educagiio e forma-
¢do] tém de facto alguma possibilidade de se manter no sis-
tema com regras muito préprias, muito apertadas e que eles
cumprem. S0 turmas muito mais pequenas, com 15 alunos
e, portanto, conseguem fazer o 9° ano, e talvez seja possivel
agarrar esses alunos e dar-lhe alguma oportunidade nos tais
cursos profissionais. Agora, a questio dos exames, sé por si,
podia ter alguns pontos positivos: neste ano lectivo o grupo
de matematica pediu algumas condiges para o 9° ano por-
que hd exames 2 porta e a escola procurou disponibilizar es-
sas condigbes, porque os resultados véo ter algum peso para
os alunos e para a escola. Por exemplo, alguns projectos
apresentados pelo grupo de Matemitica para este ano lecti-
vo, tempo de estudo exclusivo para a Matematica e para o
Portugués para as turmas do 9° ano na drea de estudo acom-
panhado, j4 tiveram em conta os exames do 9° ano. A esco-
la poder vir a ser sujeita a algum tipo de ranking o que torna
conveniente para a propria escola comecar a trabalhar com
os alunos no sentido de tentar fazer o maximo possivel até
chegarem ao 9° ano, dar-lhes o apoio possivel para se conse-
guirem melhores resultados. Os exames podem ter influén-
cia positiva na organizagfo e nas praticas da escola. Eu ndo
me oponho ao exame em si, agora posso opor-me i forma
como ele aparece aqui, com consequéncias que ainda nin-
guém percebeu quais sdo.

Cesdrio Silva O exame nfo devia ser o tecto! Nés estamos a
comegar outra vez pelo tecto, a comegar outra vez por cima,
por aquilo que € mais facil, mais medidtico ...

Isabel Rocha A retengiio e o abandono escolar sio dois pro-
blemas graves no ensino bésico em Portugal, numa socieda-
de jd de si insuficientemente escolarizada. Na vossa opinido,
os exames fazem parte da resposta a este proldlemq?

#
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Porque, se percebi bem, da intervengio da Isabel,
o exame pode ser visto como um instrumento de pressdo
sobre a prépria escola, ou seja, um meio da prépria escola
reflectir melhor sobre a forma, estratégias, para resolver os
problemas de retencfo que jd tem?

Isabel Fevereiro Sim, sim. E sabido que nas escolas, estd a
haver algum cuidado com os professores que leccionam o 9°
ano, a exemplo do que j4 se passa com o 12° ano, professo-
res que, por exemplo, déem algumas garantias de assiduida-
de e de experiéncia. Relativamente aos alunos nota-se tam-
bém neste momento alguma preocupacgio com o exame. Os
alunos pédem ajuda e recorrem a aulas de apoio que eu dou,
porque combinei com eles disponibilizar essas aulas, e nou-
tras condigdes provavelmente nfo o fariam.

Leonor Sanfos Ao ouvir a Isabel Fevereiro falar, perce-
bo que esteja a dar o testemunho da sua experiéncia, mas,
por outro lado, voltando a reorganizagfio curricular, até que
ponto é que essa légica é compativel com a l6gica de ciclo,
que é claramente outra ideia transversal da reorganizagio
curricular? Mas, uma légica de ciclo passa pela permanéncia
na escola de um mesmo professor durante um ciclo, pois s6
assim é que ele pode planear, gerir, fazer uma planificagio a
médio prazo e ndio ano a ano. Ora, se isto fosse realmente
aceite pela escola, essa pressdo que sofreu e que eu acredito
que exista, é também ela contraditéria com a prépria reor-
ganizacfio curricular. Assim, se caminhdssemos para sucessi-
vas aproximacdes de uma escola que procura ir de encontro
a este tipo de paradigma, entfo esse ponto forte apontado
como decorrente da existéncia de exame deixaria de fazer
sentido.

A Isabel ao colocar-nos esta tltima pergunta re-
laciona responsabilizacio com exame. Mas hd outra for-
ma de vermos a questdo. Poder-se-ia dizer que o exame
leva a desresponsabilizacio. Desresponsabiliza o Ministé-
rio da Educaciio porque através de uma via meritocrética
e simplista d4 uma imagem 2 sociedade de que estd mui-
to preocupado em garantir a qualidade de ensino; a esco-
la, porque o exame constitui um processo menos visivel de
exclusio dos alunos com mais dificuldades de aprendizagem
e/ou menos adaptados a uma cultura escolar dominante; os
professores porque lhes dd argumentos para manter praticas
do passado; os alunos porque lhes d4 a ideia que se deve es-
tudar para prestar provas € nfo porque € intelectualmente
desafiante e d4 gosto aprender.

Isabel Rocha Entdo os exames provocam alguns efeitos nas
praticas dos professores, nomeadamente pelo grande impac-
to (a ver pelo que tem sucedido no 12° ano) que surge da
comparacio final e ptblica entre resultados dos exames e re-
sultados das notas internas. Que efeitos?

Leonor Santos Se é certo que a existéncia de exame pode
criar alguma pressdo sobre a,escola, sem ddvida nenhuma
que se faz sentir sempre uma pressio sobre as prdticas dos
professores, em particular na Matemdtica. Pensando nos

exames, tal como os conhecemos, uma prova escrita em
tempo limitado, existe a possibilidades de incluir na Ma-
temdtica uma ou outra pergunta de natureza mais aberta.
Mas, quanto mais aberta for a pergunta, maiores as dificul-
dades em termos das classificacdes. Portanto, a tendéncia é,
se estamos a fazer exames porque queremos garantir a ob-
jectividade, entfio vamos fazer perguntas em que essa ob-
jectividade possa ser minimamente, com todas as restri¢des,
garantida. Isso leva imediatamente a um problema: Entfo
as competéncias?! Ficam por avaliar numa prova deste tipo?
Provavelmente, o que vamos testar sdo as aprendizagens,
que ¢ alids o que esta dltima versdo de regulamento da ava-
liagio claramente aponta. Deste modo, o professor vai cer-
tamente sentir-se tentado a valorizar no seu ensino experi-
éncias de aprendizagem que proporcionem aos alunos uma
boa preparagio para o exame, isto &, uma boa aquisi¢io de
conhecimentos, remetendo para segundo plano o desenvol-
vimento de competéncias. Uma vez mais nos confrontamos
com uma perspectiva contréria & reorganizacfio curricular.

Ana Vieira Lopes Eu nfo consigo por muito bem as coisas as-
sim. Eu acho que a vida quer dos alunos quer dos professo-
res tem momentos em que hd que dar conta do que se anda
a fazer e isso até ajuda a validar o que se faz. Os alunos tém
de perceber se o que fazem é socialmente vélido ou ndo e os
professores também.

Um dos problemas das escolas, neste momento, é
que muitos alunos nfo tém consciéncia do que andam a fa-
zer na escola ... A escola perdeu, para muitos, o seu papel
de centro de aprendizagem, de um momento privilegiado da
vida em que se aprende, se discute, se reflecte, se estuda. A
escola no seu conjunto, neste momento, parece-me um pou-
co perdida.

A mim nfo me choca nem que os professores se-
jam pressionados, nem que os alunos sejam pressionados. E
evidente que convém que nfo sejam mal pressionados! Faz-
me confusio & se a escola se reorganizar sé para ter bons re-
sultados no exame. Mas a interpretaciio da lei é da respon-
sabilidade das préprias escolas. Por exemplo, a minha escola
respeita a continuidade pedagégica. Este tipo de medidas
¢ opciio de escola e é da responsabilidade dos professores
impo-las se as consideram importantes. Os problemas no
s80 s6 com a Matematica. E também um desastre o que se pas-
sa com as lfnguas. Por isso, a questdo € conseguir envolver a
populaciio escolar na discussdo dos problemas das escolas, da
reorganizaciio curricular ... A reorganizacio curricular tem
aspectos muito interessantes, mas estd com muitas dificulda-
des em avangar e isso é que € preciso discutir.

Isabel Rocha Tendo o ensino por competéncias um cardcter
mais integrador, faz sentido o exame por disciplina? O mo-
delo de prova’'do PISA tem esta perspectiva integradora e
por isso “foca a descricio das capacidades que o estudante
revela em situacdes da vida real que requerem aplicages de
conhecimentos e de competéncias ao nivel da Leitura, das
Ciéncias e da Matematica”. O problema estard no exame ou
no tipo de exame?

{
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Leonor Sanfos Eu nfo precisaria de ir ao PISA. Podfamos
tomar as provas de afericio que incluem diversas questdes
que podem ter uma influéncia muito positiva no ensino.
Se houvesse uma estratégia pensada de divulgaciio séria das
provas de aferi¢fio, de um incentivo a que os seus resultados
pudessem ser de facto utilizados para aquilo para que foram
feitos, que € para regular, para ajustar, eu acho que essas pro-
vas poderiam ter um efeito positivo. Se nos recordarmos do
primeiro ano em que houve provas de afericiio, aplicadas aos
alunos do 4° ano de escolaridade, podemos dizer que hou-
ve alguns indicadores inferessantes, talvez por ser a primei-
ra vez, talvez por ter havido um maior investimento dos di-
ferentes actores envolvidos. Muitos professores do 1° ciclo
confrontaram-se com um tipo de questdes que ndo era ha-
bitual trabalharem na sua prética e essas questdes estavam
mais de acordo com o que hoje se pensa que é saber Mate-
matica e 0 que sfo boas experiéncias de aprendizagem em
Matemdtica, houve alguma influéncia positiva.

Mas, ndo confundamos as coisas. Um exame tem,
digamos nés o que dissermos, funcdes de selecciio e de ex-
clusiio:. As provas de aferigio tém funcdes de regulaciio e
aperfeicoamento do préprio sistema. Defender/justificar os
exames tem de ter por base argumentos préprios desta mo-
dalidade de avaliagfio. Por outras palavras, os exames sio

uma coisa, as provas de aferi¢io sdo outra. Um no substitui
o outro.

Isabel Rocha Tem-se verificado um desinvestimento nas
provas de aferi¢fio sem uma reflexfo partilhada sobre a expe-
riéncia recente de implementagiio deste tipo de avaliacio.
A que atribuem este desinvestimento? Na vossa opinifio es-
tes exames podem vir a substituir as provas aferidas ou antes
pelo contrério, as provas de afericio sdo de manter?

Isabel Fevereiro Eu estava a ouvir a Leonor falar da influ-
éncia que podem ter as provas de afericio no sentido de in-
duzir o professor a trabalhar aquelas questdes, eu estou per-
feitamente de acordo com isso e acho que, por exemplo, se
os exames fossem na mesma linha induziriam de igual for-
ma. De tal maneira que, por exemplo, no caso pessoal da
escola onde eu trabalho, eu sei que, no 7° e no 8° ano, tra-
balha-se com os computadores e houve tempo para traba-
lhar com os computadores e no 9° ano, agora, de facto, h4
um desinvestimento nessa drea, mas foi compensado com
algum trabalho que vai ao encontro das questdes do Pisa e
das provas aferidas, hd af, portanto alguma compensacio,
desinveste-se dum lado, mas investe-se no outro. Pena é que
n#o haja tempo de trabalhar logo, a partir do 7° ano, da for-
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ma como gostarfamos, aquelas questdes abertas e muito mais
contextualizadas que aparecem nas provas aferidas.

Mas estava a lembrar-me ainda daqueles casos
mais complicados, dos alunos que nos entram na escola com
16 e 17 anos ao nivel do 7° ano e a experiéncia na nossa es-
cola, diz-nos que, se trabalharmos com esses alunos do pon-
to de vista desse tipo de questdes muito contextualizadas, o
sucesso é completamente diferente. Mas eu nio consigo per-
der o sentido e a consciéncia de que em termos dos conted-
dos que estfio a ser trabalhados eu nfio vou obter os mesmos
resultados. Eu estou a trabalhar com eles muito dentro das
competéncias que se tém de desenvolver através de traba-
lhos de projecto e eles gostam muito e vio avangando ao ni-
vel que podem. Eu sinto-me bem porque néo estou a entrar
em confronto permanente com eles e eles estdo satisfeitos
porque estio a fazer uma coisa que gostam. E possivel tra-
balhar assim, mas hd um custo, e o custo é que eu ndo vou
conseguir chegar com eles todos ao 9° ano nas mesmas con-
dicdes que chego com os outros.

Fernando Gomes E muito curioso o que estd a dizer e essa
afirmacio deixa-me algumas questdes, nomeadamente se
tem a nociio se é exclusivamente ao nivel das aprendizagens
do curriculo que h4 notoriamente diferenca ou se € ao nivel
das competéncias que isso é mais evidenciado? E uma ques-
tdo que me deixa alguma ddvida ou seja se as competéncias
que esses alunos atingem nfo serfio as mesmas dos outros
alunos. £ uma curiosidade ...

Isabel Fevereiro Consigo desenvolver com eles algumas
competéncias que de outra maneira nfo conseguiria. Era
impossivel chegar até eles porque rejeitam tudo. Fugindo
um bocadinho daquilo que é mais tradicional e indo para
trabalho de projecto, projectos com base em noticias dos
jornais ou de artigos da Internet e trabalhar a matemdtica
que é possivel, eles gostam, vdo desenvolvendo competén-
cias e nés sentimo-nos bem na aula, eles e eu que bem pre-
ciso.

Cesdrio Silva Mas € o que se tem de fazer em quase todos os
cursos de educaciio formagio, mas atengio, nfo podemos
pensar em trabalhar competéncias sem conhecimentos, o

contririo é possivel, trabalhar conhecimentos sem compe-
téncias. Isso é facil. Era aquilo que tradicionalmente se fazia
no ensino e é por isso que muitas vezes ouvimos os profes-
sores dizerem: “como é que eu avalio componentes sécio-
afectivas, relacionais, outras coisas para além dos saberes?”.

Fernado Gomes A escola nfo se conseguiu adaptar, revé-se
naquilo que foi a nossa fase de formagfo, dos nossos tem-
pos, em que acabdvamos as aulas, famos para casa e brincd-
vamos com as criangas que ali estavam no bairro. As nossas
criancas nZo sdo assim, sdo completamente diferentes. Tém
competéncias extraordindrias, muitas vezes conseguem tra-
zer coisas que os professores nfio sabem, porque tém acesso &
Internet, as tantas sdo capazes de estar a argumentar com o
professor, que néo teve a felicidade de ter consultado o mes-
mo site que eles, sendo de repente apanhado na sua fraque-
za e as pessoas ainda nfo se habituaram a isto. Existe aqui
alguma dificuldade em lidarmos, mesmo nés familias, com
tudo isto.

fAna Vieira Lopes Deixem-me s6 dizer uma outra coisa, que
é um fenémeno relativamente recente, que tem a ver com a
nossa histéria, que é a escola para todos. Todos os problemas
sociais que existiam na sociedade antigamente nfo estavam
dentro da escola, porque a escola era s6 para um determina-
do sector ...

Fernado Gomes Era elitista.

Ana Vieira Lopes Mas é que este é um problema que ndo te-
mos conseguido gerir muito bem.

Fernando Gomes Sio necessdrios novos actores na escola
para conseguir gerir tudo isto, porque € colocado um peso
sobre os professores inaceit4vel. Este tipo de exames concre-
tos, colocados‘desta forma, nfo pode ser, porque nio se sabe
0 que se estd a avaliar, mesmo quando se diz que € exclusiva-
mente o que estd ser dado no 9° ano. A haver uma avaliagiio
ela devia ser colocada logo na 1 fase da aprendizagem para
irmos conhecendo os percursos, notando, sabermos o que
tem de ser modificado. !
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Isabel Rocha E a avaliaciio aferida nfo correspondia a essa
necessidade?

Fernando Gomes Exactamente, em absoluto, estou definiti-
vamente de acordo.

Isabel Rocha Independentemente de haver ou ndo exames
no 9° ano, a verdade é que nfo estamos satisfeitos com 0s
resultados do ensino que temos. Apontem uma medida de
fundo que considerem indispensavel para inverter a situa-
¢do actual.

Cesario Silva la s6 dizer que apesar de estarem os diagndsti-
cos feitos, cada escola ainda nio conseguiu fazer o seu. Ape-
sar de tudo acho que continuamos tal e qual como o Minis-
tério a ter dados avulso, nfo os conseguimos cruzar, nfo os
conseguimos interligar, ndo conseguimos encontrar as vet-
dadeiras razdes que estio na génese dos problemas. Para
mim, a grande medida de fundo era efectivamente cada es-
cola, cada agrupamento conseguir apropriar-se daquilo que
seria um observatério de qualidade, com um conjunto de
instrumentos, onde eventualmente os exames, possam sut-
gir, e af nesse contexto, eu nfo sou contra eles, como forma
de socialmente validar as aprendizagens, ndo como instru-
mento regulador. O instrumento regulador tem que ser um
instrumento interno de responsabilizaciio da escola, dos pro-
fessores, dos pais, das tais condigBes para podermos propor-
cionar boas aprendizagens aos nossos alunos.

Fernando Gomes E uma questio de nome, porque isso ¢ uma
prova de aferico.

cesario Silva O validar socialmente pode ser um exame,
o regular nio pode ser o exame. O regular tem que prever
logo a seguir quais as estratégias a implementar que possam
conduzir a que cada escola consiga alcangar uma meta, um
objectivo ou uma finalidade que pretendam em determina-
do momento e em determinado contexto, sabendo também
qual ¢ o seu tipo de populagio. As escolas diferem de sitio
para sitio, mas tém que ter um diagndstico feito e tém de
perceber como é que conseguem chegar a outro sitio. Os
pais sio importantes e os alunos também, e, sdo importantes

_ outros agentes locais, que cada vez mais, felizmente, se véo
aproximando da escola porque a escola se vai aproximan-
do deles. Se calhar conseguimos proporcionar boas apren-
dizagens se tivermos boas condigdes de ensino e as escolas e
os alunos, desse ponto de vista, nfo estdo em condigdes de
equidade. H4 escolas que cada vez tém melhores condigBes
e hd outras que cada vez tém piores. A meu ver, quando es-
tes alunos j4 repisados pelo insucesso e pela retencio, rela-
tivamente aos quais estamos tio preocupados, porque vao
sendo um ndmero significativo, quando estes que sfo hoje
as franjas, forem a norma, o que é que nds fazemos? E que
podemos caminhar para que essa seja a normase ndo conse-
guirmos actuar com alguma urgéncia.

Fernando Gomes H4 obviamente medidas de fundo que tém
de ser tomadas, e tém de ser tomadas nos primeiros niveis
de ensino. E extraordinariamente dificil que os professores
do 1° ciclo, por exemplo, tenham a capacidade de abranger
todas as matérias de maneira tdo especializada. E necessério,
ndo sei em que formato, talvez ndo falando na pluridocéncia,
mas de apoio que possa ser feito pelas sedes de agrupamen-
to relativamente as escolas do 1° ciclo. Terd de haver uma
forte intervenciio a nivel deste ciclo. E evidentemente que
terfio de ser corrigidas as deficiéncias sécio familiares das
criancas. As Associagdes de Pais gerem muitos ATL, cuja
gestdo nio tem qualquer comparticipagfio financeira, nem
tem qualquer estatuto juridico, sendo a despesa dividida pe-
los sécios, o que quer dizer que frequentam os ATL apenas
os filhos dos Associados das AP’s, ou seja, estdo excluidos
a partida aquelas criangas que ou as familias nfo tém com-
peténcia ou condigBes econdmicas para procurar a existén-
cia daquele ATL. E o prolongar da desestruturagiio social da
prépria familia. Ndo podemos ter a pretenséo de conseguir
alteracBes substantivas nesta geragfio. Tudo terd de comecar
de inicio e teremos de ter a paciéncia de que apenas numa
ou duas geracBes é que iremos ver o seu reflexo.

isabel Rocha Uma medida que envolva os pais.

Fernando Gomes As medidas que envolvem os pais tém sem-
pre um profundo envolvimento de toda a sociedade, porque
a0 fim e ao cabo todos somos pais e os resultados da inter-
vencio dos pais tem obviamente muito a ver com a capaci-
dade que a prépria escola tem de fazer esse envolvimento. E
fundamental que a escola saiba abrir-se e perceber que a par-
ticipaciio dos pais é algo de fundamental até inclusivamente
para ndo ser ela propria exclusivamente a responsével. Por-
que uma das coisas que muitas das vezes ressalta para fora, é
que a escola é de tal forma fechada que ndo permite a inter-
vencio da comunidade. E ao nfo permitir a intervenciio da
comunidade, assume perante todos a responsabilidade ex-
clusiva e é este que é o grande problema.

E fundamental que todos tenhamos a nogio de
que, nesta altura, a escola tem que ser aberta e receptiva
as novas praticas que se tentam levar a cabo dentro dela e
que depois acabam por ser os proprios colegas que levantam
obstdculos: — estds a fazer isso, porqué? A escola tem de se
tornar definitivamente aberta, nfio apenas para o exterior,
como também para si prépria. Tem de haver a nogdio que o
trabalho de todos é um trabalho vélido, importante, porque
leva ao préprio envolvimento e & responsabilizagio de to-
dos. Ndo se pode esperar que seja um professor o responsa-
vel, nflo é aceitdvel. Esse professor poderd ser o responsivel
perante o grupo, mas perante a comunidade néo, é toda a
escola que o é. H4 que ter esta nogfio e por isso a dificuldade
que nesta altura a escola, os professores e mesmo nés pais,
que participamos na escola, sentimos, em explicar & comu-
nidade que o que se passa ali nfo s3o apenas casos negati-
vOs. :
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Ana Vieira Lopes O Cesdrio falava do envolvimento das es-
colas, eu acho que mais do que fazer mudancas de fundo,
neste momento, é preciso discutir as coisas pequeninas por-
que fazer grandes mudangas de filosofia de educagfio e pensar
que se vai conseguir alterar a situa¢fio, sinceramente ndo me
parece. Um aspecto que nés temos desprezado um pouco en-
quanto professores, é a discussio do que se passa na realida-
de, a situaciio que ndo funciona ... o grupo de alunos a quem
nds ndo conseguimos ensinar nada, o grupo de alunos que
nio tem regras ... Eu penso que os professores tém que ser
envolvidos numa discussfio em termos do funcionamento da
sua prépria escola e quem diz da escola diz da disciplina de
Mateméfica. E preciso que se pegue nos problemas, que se
discutam e que se fale deles, também com os pais. Alguns
problemas tém sido tabu nomeadamente a relacgfio escola fa-
milia. Parece-me que os pais podem fazer muito na escola e
que sdo pouco responsabilizados, estdo & espera que a escola
faca coisas que a escola no pode fazer. H4 responsabilidades
grandes de professores, de alunos e de pais. Esta questfio para
mim é muito importante, ¢ mesmo muito importante que se
clarifique o papel de todos.

Leonor Sanfos Do que foi dito até agora, ressalta de ime-
diato que dada a complexidade do problema nfo hd uma
tnica medida de fundo. A intervenc¢io é a diversos ni-
veis. Eu subscrevo o ja referido, isto é, que a nivel de es-
cola haja um maior desenvolvimento da sua autonomia e
responsabilizacio, nomeadamente na identificagiio e dis-
cussio dos seus préprios problemas para uma intervengio
contextualizada adequada. E um nivel. Outros podem ser
acrescentados.

Ao nivel da sociedade em geral, é preciso mu-
dar de um paradigma de repressdo e de controlo para um
paradigma de valoriza¢iio e responsabilizacio. O que acon-
tece hoje em dia, o que sai nos jornais ¢ dizer mal e nfo hé
vozes responsaveis a contrariar isto. Nés nfo vamos conse-
guir nunca melhorar quando, por exemplo, dizemos: os res-
ponséveis sdo os professores. Qual é a reacgio normal de
alguém quando é acusado? E defender-se. Nio se criam con-
digGes para uma postura de autocritica e reflexdo. O Minis-
tério da Educaciio, por exemplo, tem um papel a desempe-
nhar. H4 que valorizar aquilo que j4 se faz bem. Aquilo que
s3o boas experiéncias, porque hd boas experiéncias.

4 também que apostar no envolvimento dos di-
ferentes actores, em particular dos professores. Jd houve al-
gumas medidas feitas nesta l6gica, mas nfio tiveram con-
tinuidade. Por exemplo, estou a pensar no movimento da
reorganizacio curricular quie procurou, em dado momento,
envolver os professores e as escolas, seguindo, deste modo,
um modelo de desenvolvimento educacional, que contraria
a légica de cima para baixo, da responsabilidade de espe-
cialistas, como entdo tinha acontecido em Portugal. Hou-
ve todo um trabalho prévio em que, por exemplo as esco-
las se ofereceram para experimentar algumas orientagdes.
Procurou-se que o desenvolvimento curricular acontecesse

em paralelo com a investigagio. Quando sai a reorganiza-
cdo curricular, j4 havia uma ampla experiéncia desenvolvi-
da por um nimero elevado de escolas. Muitas das medidas
entdo introduzidas nfo surgiram do nada, mas j4 existiam na
pratica e havia indicadores de que davam bons resultados.
Foi, por exemplo o caso das aulas de 90 minutos. Esta forma
de envolver os professores no processo de desenvolvimento
curricular € essencial.

Ainda quanto ao processo concordo com o que a
Ana diz de que nio pode haver mudancas a toda a hora.
N3o basta legislar para garantir que existe inovagdo. Houve
todo um processo de envolvimento dos professores em 2000.
Havia uma onda de optimismo, de vontade, de decisio de
vamos fazer, vamos tentar fazer melhor, vamos procurar ex-
perimentar, etc., mas de facto as pessoas envolvem-se, de-
dicam-se e, entretanto, comecam a sentir que afinal nfo é
nada assim, que afinal vai ser outra coisa. Ndo se pode estar
a jogar com toda uma classe profissional.

Para além disto, hd um conjunto de sistemas de
apoio, que devem ser criados. Sistemas de apoio, como por
exemplo, uma formacio mais ou menos formal, que res-
ponda s necessidades sentidas pelos professores; que par-
ta da prépria pratica dos professores, que reconhega, utilize
e faca recurso aos conhecimentos e as competéncias pro-
fissionais que os professores t&m; que incentive o trabalho
colaborativo, de partilha, de negociaciio entre os professo-
res.

Isabel Fevereiro Eu tenho 4 ou 5 pontos que gostava de dei-
xar como sugestdes. A questio da valorizagio, a questdo da
responsabilidade de todos os intervenientes, a questdo da
clarificaciio do papel que se espera de cada um. Eu professo-
ra tenho que saber exactamente perante aquela turma, com
aqueles alunos especificos o que € que se espera de mim, se é
passar o tempo a enganar, € prepara-los para poderem seguir
para um 10° ano, é eles desenvolverem competéncias que
lhes permitam enveredar por outro caminho. Os alunos tém
de saber o que é se espera deles quando ali estdo, eles tam-
bém tém de saber isso claramente. A outra questfo € a ques-
tdo da organizaciio e responsabilidade da escola. Quando te-
mos na escola grupos que ndo funcionam como grupos, as
pessoas sio deixadas sozinhas, ninguém tem nada a ver com
nada. Aquela colega calhou-lhe uma turma com dificulda-
des, ninguém no grupo tem nada a ver com isso, ela é que ¢
responsavel por aquela turma. Nfo pode ser assim.

E por dltimo é a questdo da colaboragio entre os
professores, que eu acho fundamental e aqui deixo s6 uma
sugestdo que me & particularmente simpdtica: tendo passa-
do pela experiéncia do acompanhamento de professores do
secunddrio, tive sempre muita pena que nio se tivesse fei-
to um acompanhamento para professores do ensino bésico,
porque, foi uma experiéncia que eu acho que teve muitos
aspectos positivos, mexeu com muita gente e deixou muita
coisa feita.
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