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Resumo

Embora sejam os alunos que melhor podem falar-nos sobre a sua experiéncia na escola,
nem sempre as suas vozes sao ouvidas e consideradas quando se trata de pensar na
melhoria das escolas e da educagao. Neste texto, apresentamos e analisamos, por um
lado, as “vozes” de criancas do pré-escolar, que recolhemos através de trabalhos,
cartazes e desenhos em grupo e individuais; por outro lado, as vozes de alunos do 2.0 e
do 3.2 ciclos do ensino basico que recolhemos em entrevistas de grupo, nao
estruturadas. A todos pedimos as suas ideias relativamente ao futuro da educagao. Os
resultados podem ser surpreendentes, pela qualidade da reflexdo e pela capacidade de
analise, mas também porque permitem refletir - num exercicio que poderad ser util para

todos os atores sociais envolvidos pela dinamica escolar — sobre a vida das escolas em

* Tomamos de empréstimo, e glosamos, o titulo dessa obra magistral de George Steiner (2011): “As Li¢oes
dos Mestres”. “Lessons of the Masters”, no original em lingua inglesa.

* Investigador com bolsa de pds-doutoramento da FCT (SFRH/BPD/96307/2013).

CIIE, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagio da Universidade do Porto — Porto, Portugal.
jpamorim@fpce.up.pt

3 Autor de correspondéncia.

CEDH, Faculdade de Educagéo e Psicologia, Universidade Catélica Portuguesa — Porto, Portugal.

jazevedo@porto.ucp.pt

61



muitas das suas facetas: os professores e a atividade pedagogica, as aulas e as visitas de
estudo, a oferta educativa, os espagos educativos e os recursos, a organizagiao da
atividade escolar. Em sintese, dir-se-ia que sé com os alunos, numa narrativa dialogada
e construida em conjunto, sera possivel reforcar aquilo que as escolas tém de melhor e

pensar alternativas a processos escolares que sdo ja ineficazes.

Palavras-chave: vozes dos alunos, participacao de estudantes, melhoria da escola,

infancia, juventude.

Abstract

Students are who can better tell us about their own experience at school. However,
their voices are not always heard and considered when it comes to thinking about
improving schools and education. In this text, we present and analyse, on the one hand,
the “voices” of kindergarten children, collected through group and individual works,
posters and drawings; on the other hand, the voices of students in the second and third
cycles of basic education (up to 6™ and 9" schooling years, respectively), collected in
unstructured group interviews. We asked all of them for their ideas about the future of
education. The results may be surprising, given the quality of the reflection and acuity
of the analysis, but also because they allow reflect — an exercise that can be useful to all
social actors involved in and by the school dynamics - about the life of schools in many
of its facets: teachers and pedagogical activity, classes and study visits, educational
provision, educational spaces and resources, organization of school activity. In
summary, we would say that only with students, and by the way of a dialogued and
built together narrative, it is possible to enhance the strengths of the schools and think

about alternatives to school processes that have proven to be ineffective.

Keywords: student voice, student participation, school improvement, childhood,

youth.
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1. Estado da arte

“E jovem, ndo pensa.” Nio podia haver pior forma de abrir este texto. Infelizmente, é
um adagio que tem persistido a for¢a de contagio. E que sobreviveu, apesar de o século
XX ter sido considerado por Werner Sombart o século da juventude (Antunes, 1973).
Como disse Manuel Antunes, a juventude é o “problema de sempre”, é a idade “das
crises e das incertezas, das revoltas e das paixdes violentas” e o tempo em que o ser

humano “ja ndo ¢ crianga e ainda se nao definiu como adulto” (1973, p. 307).

Felizmente, porém, é um dizer que a forca da repeticio nao fez nem fard mais
verdadeiro. Talvez a escola pudesse ter feito e fazer mais para se instalar no imaginario
coletivo uma outra conce¢ao, e bem mais positiva. Que, como também disse Manuel
Antunes, a juventude é uma questdo individual, mas igualmente relacional e social - “é
o tempo, por exceléncia, em que o homem [sic] é, para si e para os outros, questdo” — e
¢ a “idade também dos grandes ideais e das grandes generosidades” (1973, p. 307). Mas,
como defende José Machado Pais, a “meta da escola é o futuro, bem como a sua
intencionalidade formadora: de futuros cidadaos, pais de familia, profissionais, lideres,

dirigentes. Nesta perspetiva, os jovens seriam seres em transito, sem presente, adultos

potenciais em futuro” (2001, p. 405).

E verdade, no entanto, que os jovens tém vindo a participar na gestdo das escolas,
nomeadamente através das associagdes de estudantes, ainda que esta participagao seja
oscilante, assim como a colegialidade e a democraticidade que lhe estao associadas (ver
Lima, 1988, e Lima et al., 1998). Todavia, se a sua participa¢ao e a sua voz nem sempre
sao desejadas nem bem aceites, quanto mais pequenas sdo as criangas mais
desvalorizado parece ser aquilo que tém a dizer. E deve entender-se este dizer num

sentido muito lato, abrangendo formas muito diversas de expressao.

Ora, ao longo da histdria, a crianga tem sido considerada frequentemente um
“constante estorvo do adulto, absorvido e fatigado por ocupagdes cada vez mais
» . . «
prementes” (Montessori, 1936/s.d., pp. 9-10) — e como soa atual esta imagem -, “um
Ser Vazio que o adulto tem de encher com os seus esfor¢os”, “um ser Inerte e Incapaz”,
“um ser Sem Guia Intimo que o adulto tem de guiar, passo a passo” (p. 32), um “ser a

margem da sociedade, que todos podem tratar sem respeito, insultar, espancar e
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castigar, no exercicio de um direito conferido pela Natureza: o direito do adulto” (p.
11). Infelizmente, muitos destes maus-tratos foram perpetrados nas escolas e num
passado que ndo ¢ tdo distante assim. Vejam-se, por exemplo, os relatos dos mais
variados castigos fisicos que recolhemos numa investigacao anterior: reguadas e
estaladas, objetos arremessados contra a cabeca dos alunos, piripiri na boca,
professores que atiram alunos contra o quadro... num desfiar sem fim de crueldade

contra as criancas (Amorim e Aires, 2013).

Com frequéncia, atribui-se a Jean-Jacques Rousseau o inicio da objecdo a este
menosprezo historico, com a publica¢do, em 1762, de Emilio, uma obra referencial que

vinha por termo a ideia de que a crianga era um adulto em miniatura. Dizia Rousseau:

“A infancia ndo é conhecida (...). Procuram o homem na criancinha, e ndo
curam nunca do que seja a crianga antes de chegar a ser um homem. (...)
Comegai, pois, por estudar melhor os vossos alunos, ja que é certissimo que

os nao conheceis” (1762/s.d., p. 19).

No dealbar do século XX, o rei italiano Vitor Manuel III e a escritora e poetisa sueca
Ellen Key haviam profetizado que esse seria o “século da crianca” (Montessori,
1936/s.d., p. 18)*. Cerca de trinta anos depois, Maria Montessori pedia outra atencdo e
maior respeito pela crianca, “um ser humano esquecido pela sociedade” (1936/s.d., p.
9). Mas, na mesma obra, a autora dizia também que vinha a desenvolver-se ha alguns
anos “um movimento social a favor da crian¢a” (1936/s.d., p. 9). Ora, em resultado

sobretudo da evolugdo da ciéncia, a crianga tornara-se uma “questdo social” (p. 9):

4+ Com a vantagem de podermos ter um olhar retrospetivo, é justo reconhecer que muito se avangou, no
século XX, a respeito dos direitos das criancas e dos jovens. E verdade também, no entanto, que ha ainda

muito caminho por trilhar, nomeadamente para que se reconheca a importéincia da sua “voz”
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“Por toda a parte, tanto para o bem como para o mal, para lealmente a
auxiliar ou com o objectivo interesseiro de se servir dela como um
instrumento, a crianca esta hoje sempre presente. Nasceu como elemento
social. E poderosa e penetra em toda a parte. Ja ndo é apenas um membro
da familia, ja ndo se trata da crian¢a que ao domingo, ataviada com o seu
melhor trajo, passeava docilmente pela mao do pai, atenta a nao sujar o fato
domingueiro. Nao, a crianga é uma personalidade que invadiu o mundo

social” (1936/s.d., pp. 12-13).

Ja proximo do final do século, a “Convengéo sobre os Direitos da Crianga” foi adotada
pela Assembleia-Geral das Nagoes Unidas a 20 de novembro de 1989 e ratificada por
Portugal a 21 de setembro de 1990 (Unicef, 2004). Nesta Convengao, ha trés aspetos
que sdo de particular importancia para o tema que aqui tratamos: a valorizacao do
superior interesse da crianga (artigo 3), a importancia de ouvir a opinido da crianca
sobre os assuntos que lhe digam respeito (artigo 12) e o direito a liberdade de expressao

(artigo 13).

Ora, esta breve resenha historica mostra como as concegdes sobre a infancia tém vindo
a alterar-se de forma substantiva. Com efeito, este conceito - assim como os de
adolescéncia e juventude - é uma construgdo social e cultural (Lodge, 2005; Rocha,
Ferreira e Neves, 2002), isto ¢, embora a imaturidade da crianca seja um facto bioldgico,
os diferentes sentidos atribuidos a essa imaturidade siao um facto de cultura (Prout e

James, 2005).

Segundo Caroline Lodge (2005), as visdes sobre a infancia sdo muito variadas e até
contraditorias entre si. A conce¢do dominante — nos séculos XIX e XX, pelo menos -
descreve a infancia como uma preparacgdo para a idade adulta (Lodge, 2005). Esta ¢, de
resto, uma perspetiva adultocéntrica e deficitaria, porque, tomando como referéncia a
pessoa adulta, ressalta “a negatividade das criancas como seres biologicamente
imaturos, culturalmente ignorantes, socialmente incompetentes, moralmente
irresponsaveis, cognitivamente irracionais” (Ferreira e Sarmento, 2008, p. 65). A

proposito dos aspetos cognitivos, Anténio Ndévoa refere que o discurso de “que os
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alunos sao cada vez mais ignorantes” é “atemporal”, ainda que tenha sido reforgado, a
partir do final do século XIX, pela emergéncia das ciéncias humanas (2005, p. 57).

Além disso, nas sociedades de economia de mercado, valoriza-se

“(...) um corpo ‘eternamente jovem’, saudavel e capaz de resistir mesmo as
mais duras condi¢des de trabalho e stress. Nao ¢ assim de estranhar que seja
o arquétipo do corpo adulto o mais valorizado em face de outras idades e
periodos da vida, tais como a infincia e a velhice. Na infancia, o corpo
anuncia uma imaturidade e uma ‘incompletude’ que conduz a rejei¢ao

produtiva, e a uma desvalorizagdo da sua voz (Prout, 2000)” (Magalhées e

Stoer, 2005, p. 79).

E pois numa tentativa de contrariar esta perspetiva negativa sobre as criancas (e 0s
jovens) que surgem inumeras iniciativas para lhes “dar voz”. E por “dar voz” entende-
se habitualmente o processo de empoderar, para se fazerem ouvir, as pessoas que de
outra forma ficariam em siléncio (ver Bogdan e Biklen, 2007), aquelas que sao mais
desfavorecidas e marginalizadas (Nagle, 2001). Mas esta perspetiva nao é incontestada.
Segundo Anténio Magalhaes e Stephen Stoer, uma das formas de concetualizarmos e
legitimarmos a diferenca baseia-se na “generosidade”. Dito de outro modo, a “ma
consciéncia” e a “culpa” que sentimos, pelo facto de os “outros” serem historicamente
menorizados, leva-nos a querer “cuidar” deles e a fazé-los “falar, mesmo que nio
queiram” (2005, p. 138). Esta “generosidade” transforma-se entio em imposicao,
coer¢do, dupla opressio. O exemplo de Christina E. Ashby pode ajudar-nos a
aprofundar esta perspetiva critica, na medida em que esta investigadora assume que o
seu objetivo foi sempre o de “dar voz”, especialmente a estudantes com incapacidades,
mas, ao longo do tempo, foi ficando cada vez mais “desconfortavel” com o uso acritico
da expressdo “dar voz”, o que a faz interrogar-se: “Estava eu a dar voz realmente? Ela
era minha, para poder da-la? De quem é a voz, afinal? Quem beneficia com o relato? A
voz tem de ser falada, de preferéncia?” (Ashby, 2011, p. 4). Robinson e Taylor, ainda,

dizem que esta pratica, ao invés de transformar as relagdes hierarquicas de poder
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dentro das escolas, estd a ser usada, mesmo que inadvertidamente, para reinscrever o
“controlo pedagdgico e institucional” (2013, p. 44, tradugdo nossa). Glosando Paulo
Freire, diriamos que ninguém da voz a ninguéms, porque “a palavra nao ¢é privilégio de

alguns” (1972, p. 113).

Seja como for, a expressio “voz dos alunos”, que é mais comum nos paises anglo-
saxonicos, significa “todas aquelas iniciativas que as escolas empreendem e que visam
aumentar o protagonismo dos alunos na tomada de decisdes sobre o desenho, a gestao
e a avaliagdo de qualquer aspeto da vida escolar” (Susinos, 2012, p. 16, tradugao nossa).
Diversos outros equivalentes tedricos poderdo ajudar, no entanto, a identificagao de
“experiéncias, programas e agoes de participagdo estudantil entre nds”, “como a
inclusao educativa, a educagdo para a cidadania, a lideranca estudantil, as escolas
democraticas, a gestdo participativa ou os direitos da infancia” (Susinos, 2012, p. 17,

traducdo nossa).

No que a investigacdo diz respeito, valorizar a voz e a agdo das criangas acarreta
diversas implicagdes: conhecer as criangas “a partir de si proprias” (Ferreira e
Sarmento, 2008, p. 69) e reconhecé-las “como seres dotados de inteligéncia, capazes de
produzir sentido e com o direito de se apresentarem como sujeitos de conhecimento”
(p. 79); dar-lhes informacao sobre os objetivos da investigagdo e envolvé-las na escolha
das “técnicas de pesquisa” (p. 82); assegurar que a sua participagdo ¢ voluntaria e pode
ser interrompida a qualquer momento; privilegiar “uma multiplicidade de recursos
metodoldgicos, que permitam tornar audiveis as vozes de todas as criangas, mesmo (ou
sobretudo) aquelas cujo silenciamento for¢ado pela norma social é maior
(nomeadamente as criangas mais pequenas, dos grupos étnicos minoritarios, [com
incapacidade], etc.)” (p. 82); devolver-lhes os dados, implicando-as “na revisao critica

da informagdo que com elas foi construida” (p. 83).

A verdade, contudo, é que as criancas sdo muitas vezes invisiveis até nos estudos que a

elas se referem, no que configura uma “gritante auséncia e silenciamento das

5 Em Pedagogia do Oprimido, diz Paulo Freire (1972): “ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta
sozinho: os homens se libertam em comunhéo” (p. 37) e “ninguém educa ninguém, como tampouco

ninguém se educa a si mesmo: os homens se educam em comunhao, mediatizados pelo mundo” (p. 97).
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subjetividades infantis” (Ferreira e Sarmento, 2008, p. 68). H4, no entanto, diversos
exemplos de investigacdo baseada na voz dos alunos. Em Portugal, destacamos alguns:
Antdénio Pedro Devesa e Fernando Ilidio Ferreira procuraram compreender as
percecoes de alunos sobre a “lideranca da escola” (2008, p. 5). Sarmento, Ferreira, Silva
e Madeira (2009) apresentaram e refletiram sobre diversos projetos nos quais as
criancas assumiam o papel de atores sociais na relacdo entre a escola, a familia e a
comunidade. Teresa Dias e Isabel Menezes (2014) analisaram concecdes de cidadania
e pensamento politico de criangas e adolescentes. Alves, Palmeirdo, Trigo e Cabral
(2014) questionaram os alunos sobre a aprendizagem em Territérios Educativos de
Intervengdo Prioritaria. Ilidia Cabral e José Matias Alves (2016) ouviram “a voz dos
alunos” relativamente a um “modelo integrado de promogdo do sucesso escolar” (p.
81). Finalmente, Clementina Rios e Isabel Menezes (Rios, 2016; Rios e Menezes, 2017)
exploraram as visdes de criancas sobre educagdo ambiental, numa demonstrac¢do
inequivoca de que vale mesmo a pena ouvi-las, dadas as suas conce¢oes mais

informadas e racionais ou mais surpreendentes e originais.

Se é assim na investigagdo, como serd a participagdo das criangas e dos jovens na
administragdo e organizagao escolar? Parece ser tdo ou mais rara, muito embora seja
dificil avaliar a justica desta percecdo. E verdade, no entanto, que tém existido entre
nos exemplos de escolas democraticas, nas quais os alunos e as alunas sao chamados a
participar, tais como o Projecto Alcacer (Projecto Alcdcer, 1990) e a Escola da Ponte

(Pacheco e Pacheco, 2013).

Com Lodge, defendemos que as visdes das criangas e dos jovens sdo essenciais para a
melhoria da escola e da educagdo, dado que elas e eles sio “testemunhas peritas” das
suas proprias experiéncias de escolarizagdo (Lodge, 2005, p. 129, tradugdo nossa).
Segundo a mesma autora, a analise da voz de estudantes deve ter em considera¢ao duas
dimensoes fundamentais: o papel dos estudantes e os propdsitos subjacentes a sua
participacdo. A combinacdo destas duas dimensdes permitiu-lhe construir uma matriz

com quatro tipos de envolvimento de estudantes®. No primeiro, a sua voz “serve como

¢ Ha outras propostas tedricas similares, sintetizadas de forma muito interessante por Teresa Susinos e

Noelia Ceballos (2012).
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informagdo para controlo de qualidade”, com o propdsito de obter “ganhos
institucionais”. No segundo, os estudantes sio também “fonte de informagdo”, mas
com vista, desta vez, a “melhoria”. Em ambos os casos, os estudantes tém um papel
passivo. No terceiro tipo, que constitui uma forma de “conformidade e controlo”,
reconhece-se o potencial do envolvimento ativo dos estudantes, mas a sua voz é posta
ao servico de “fins institucionais”. No quarto tipo, os estudantes sdo “participantes
ativos na sua prépria aprendizagem”. Aqui, o “didlogo” é mais do que conversa: “é a

constru¢ao de uma narrativa comum” (Lodge, 2005, pp. 132-134).

Também Michael Fielding tem defendido, na linha das perspetivas criticas, que a
participacao dos alunos nao se deve limitar apenas a aspetos funcionais ou de consulta,
mas ser parte de um efetivo didlogo interpessoal que visa desenvolver a participagao e

a emancipagao dos alunos.

Por um lado, existe a perspetiva de uma auscultacdo dos alunos tendo em vista uma
escolaridade muito performante, por outro, uma perspetiva que esta ao servico de uma
“educagdo centrada na pessoa” (Fielding, 2010, p. 65, tradugdo nossa). Esta coloca o
encontro pessoal através do didlogo como o verdadeiro coragdo dos processos e

intengdes do quotidiano escolar.

No nosso caso, esteve presente quer uma perspetiva ética, que coloca os alunos como
parte central da vida da escola, atores e autores do palco educativo, quer uma perspetiva
que vé esta participagdio como uma forma sublime de descoberta do sentido e
significado sobre o ser aluno e sobre a educagdo e a escola, envolvendo processos de

envolvimento conjunto dos professores e dos alunos e das familias e da comunidade.

Entendemos que ha um espago publico democratico que se pode expandir através desta
presenca ativa dos alunos e com o consequente trabalho e com a reflexdo conjunta,

com responsabilidades partilhadas no momento de se pensar o futuro.

2. Método

Os dados que aqui se apresentam foram recolhidos no d4mbito de uma dindmica

sociocomunitaria ampla e participada, realizada com vista a melhoria da educa¢ao num
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municipio da Regido Norte do pais, a quem estamos muito gratos e que sé nao
nomeamos por respeito a confidencialidade e anonimato dos dados que importa
preservar. Neste processo de participagdo social alargada, e num primeiro momento de
participa¢do, realizamos encontros com diretores e professores de todos os
agrupamentos de escolas e de uma escola profissional do municipio, representantes de
associagoes de pais, de institui¢des sociais, de institui¢des culturais e desportivas e de
empresas, e recolhemos, por tltimo mas ndo menos importante, as “vozes” (em sentido
lato) de criangas e jovens, do pré-escolar ao ensino secundario. Neste estudo, a
dificuldade de definir conceitos como infancia (ver, por exemplo, Rocha, Ferreira e
Neves, 2002) e juventude ndo foi um problema imediato para a investigagdo, uma vez
que participaram criangas, alunos e alunas em determinados niveis de ensino,
independentemente do que isso possa dizer a respeito da sua maturidade e demais
carateristicas biopsicossociais. Seja como for, este texto refere-se aos mais novos, uma

vez que sdo esses normalmente os menos ouvidos.

Diziamos que era lato o sentido de “vozes”, uma vez que, com as criangas do pré-escolar
e do 1.° ciclo do ensino bésico, pedimos a colaboragao de educadores e professores no
sentido de ajudarem as criangas a expressar as suas ideias e desejos para o futuro da
educagdo, traduzindo e adequando o nosso pedido as criangas que bem conhecem. O
importante, sublinhamos, era mesmo leva-las a comunicar, sob a forma de trabalhos
escritos e/ou desenhos, individualmente ou em grupo, em folhas A4 ou em cartazes,
com a certeza de que todos os contributos seriam validos. Recebemos, entdo, mais de
cem trabalhos. Esta abordagem tem pelo menos uma fragilidade: nao tivemos um
contacto direto com as criangas, pelo que nao podemos garantir que a influéncia de
alguns educadores e professores tenha sido tdo diminuta quanto desejavamos. Ao
analisar os trabalhos, no entanto, eliminamos todas as referéncias que nos soaram a
vozes de professores. Sdo exemplos os pedidos camuflados de “funciondrios

qualificados” e de um “gabinete de psicologia”.

No caso do 2.° e do 3.° ciclos do ensino bésico, realizimos entrevistas de grupo com 33
estudantes, distribuidos por trés grupos de 8, 10 e 15 elementos. As entrevistas foram

nao estruturadas e comeg¢aram com uma explicagdo do projeto e um convite para que
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falassem livremente - sem amarras aquilo que era ou parecia possivel naquele
momento em cada contexto — sobre aquilo que gostariam que melhorasse na educagao

em geral e/ou nas suas escolas em particular.

Em geral, as entrevistas decorreram de acordo com o esperado, em salas reservadas
para o efeito, com a presenca apenas de estudantes e investigadores, a exce¢ao de uma
escola. Neste caso, a entrevista aconteceu na biblioteca, na presenca de uma funcionaria
que tomou notas ao longo de toda a entrevista e chegou até a interromper os
estudantes, que, contudo, apesar da tentativa de condicionamento, mantiveram a sua
perspetiva. Este caso, que contou ainda com a presenca intermitente de duas
professoras, mostra como ¢ custoso, para alguns dirigentes escolares, este processo de

ouvir a voz dos estudantes.

Deve referir-se ainda que as alunas e os alunos foram escolhidos pela dire¢ao das
escolas, o que constitui uma dupla limitac¢ao: por um lado, o ideal seria que todos, sem
excecdo, pudessem fazer escutar a sua voz, até porque, nestes processos, ficam muitas
vezes de fora os mais descontentes e excluidos (Lodge, 2005); por outro lado, esta
selecdo estava sujeita a um viés introduzido pelas liderangas da escola. Pode assumir-
se, no entanto, que este viés ndo tenha sido muito significativo, na medida em que a
maior parte dos estudantes participaram por serem delegados de turma ou por
integrarem a associagdo de estudantes, o que significa que foram escolhidos pelos seus
pares. Além disso, e porque foram informados com antecedéncia, auscultaram os

colegas de modo a poderem representa-los e dizer-nos quais eram as suas sugestoes.

Outra limitagdo deste estudo prende-se com a nossa prépria interferéncia, nao s6 pela
forma como conduzimos as entrevistas, mas também porque as “vozes” que aqui
apresentamos nao estdo isentas da nossa interpretacao e das escolhas que fizemos entre
o abundante material que recolhemos. Este facto ilustra bem a pertinéncia da
interrogacdo de Ashby (2011): de quem sdo as vozes, afinal? Esperamos que a visdo
mais global que aqui se apresenta nao traia aquilo que nos foi confiado por estes alunos
e alunas, respaldados também por um segundo momento de participagdo que julgamos
possa ter contribuido para minorar esta limitacao, até porque foi o momento em que

devolvemos os dados aos interlocutores com quem falaramos.
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3. Resultados

3.1. As vozes de criangas do pré-escolar e do 1.° ciclo do ensino basico

A adesao ao nosso pedido de sugestdes para o futuro da educagdo no municipio e/ou
em cada escola foi muito interessante, dado que recebemos trabalhos em grande
quantidade e qualidade. Procuraremos salientar aqui aquelas que se destacaram, pela
frequéncia ou pela originalidade. Reproduzimos também alguns trabalhos dos alunos,

devidamente anonimizados, exuberantes de cor e de ideias inovadoras.

Oferta educativa

Em relagdo a oferta educativa, as criancas entendem que ha duas areas que deviam ser

reforcadas: a atividade fisica e as artes. O desporto passa nao s6 por “aulas de ginastica”,

mas também por “aulas de canoagem” (ver Figura 1) e até por “ioga”, “exercicios de

relaxamento” (ver Figura 2) e “meditagdo”. Além disso, as criancas também gostariam
» s

de dedicar mais tempo as artes: “teatro” (ver Figura 3), “dan¢a”, “pintura” (ver Figura

4), “expressdo plastica”.

Figura 1. Aulas de canoagem
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Figura 4. Pintura
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Qualidade do ensino e da aprendizagem

Diao também orientagbes varias para melhorar a qualidade do ensino e da
aprendizagem, como sejam sair da escola - “devia haver aulas fora da escola, uma vez
» <« . . . .« « .
por semana”, “Aprendemos com as visitas de estudo que deviam ser mais” -, “criar
clubes para ocupagdo dos tempos mortos”, “desenvolver experiéncias em laboratério e
desenvolvimento da criatividade”... Em suma, querem uma “escola divertida com as

melhores professoras do mundo”... ou, e ja que falamos de futuro, anteveem as

vantagens de “um robot para meter a inteligéncia na cabeca das pessoas”.

Nio se pense, todavia, que a criatividade das criangas é pouco mais do que fantasiosa,
sem ligacao as coisas reais e, por isso, de pouca valia para quem estd investido da missao
de governar uma escola, um agrupamento ou a rede educativa de um municipio. Pelo
contrario, a melhoria da educagdo ndo aparece, as criangas, como uma tarefa para o
futuro, mas antes como um conjunto de pequenas grandes mudangas que gostariam
de ver acontecer na escola do presente. Este dado vem dar forg¢a a ideia, devedora de
Rousseau, de que as criangas devem ser pensadas “no seu presente enquanto sujeitos

de hoje e ndo enquanto reservas do futuro” (d’Espiney, 2009, p. 11).

Espagos educativos, tecnologias e recursos

Uma ampla maioria de recomendagdes tem como foco os espagos educativos, as
tecnologias e os recursos. Deixemos, entdo, que as criangas nos guiem pela mao nesta
visita ora real ora virtual através das suas escolas melhoradas ou “ideais”. O que vemos,
em geral, quando nos aproximamos? Que sdo escolas “coloridas”, pintadas “com cores
alegres”, ecoldgicas e sustentaveis, com “ecopontos” e que fazem “aproveitamento da
agua da chuva”; que tém estruturas e mobilidrio de apoio - “papelaria”, “cacifos”,
“mesas e bancos no recinto da escola” e “mobilidrio novo” -, “mais casas de banho”,

“mais cobertos para quando chove” e “mais brinquedos”.

A nio ser assim, que se cumpra um cendrio menos ambicioso, fazendo as muitas
pequenas coisas que ha a fazer: pintar as paredes que “precisam de pintura”, arranjar

“as avarias e buracos”, “reparar telhados”, construir um “telheiro no portao” ou colocar
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um “coberto do portdo até a entrada da escola”, melhorar o “isolamento das janelas
para ndo entrar agua”, “ligar os elevadores” ja existentes para poderem ser usados pelas
pessoas que deles necessitam, criar um “refeitério maior para todos almogarem ao
mesmo tempo” e instalar uma “misturadora de dgua porque a que temos estd muito

quente”.

Além disso, claro, as tecnologias. Todas estas criancas nasceram no século XXI,
rodeadas (quase) todas elas por diversos equipamentos eletronicos, gadgets,
aplicagdes... mas muitas das suas escolas sao institui¢cdes ancoradas no passado. Por
outras palavras, “a tecnologia permite as criancas manipularem artefactos técnicos
muito evoluidos, desenvolvendo uma capacidade mental diferente da das geragoes
anteriores. Mas, quando se chega ao 1.° ano, a escola age mais ou menos como hd 30
ou 40 anos” (Azevedo, 2016b). Ora, o que as crian¢as pedem repetidamente nao é ficgdo
cientifica, é antes que as escolas acompanhem o presente, para que possam “um futuro
assegurar” e possibilitem, entretanto, “aprender e falar com amigos de outras escolas”.
Para isso, sdo necessarios “tablets”, “computadores para todos”, “Internet”, “quadros
interativos”, “projetores e telas de projecao” (ver Figura 5), bem como “atualizar

equipamentos informaticos”.

opplus @ Guadies  sinalaet
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Figura 5. Projetores e quadros interativos
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Nas “conversas vadias”, Agostinho da Silva dizia que “a palavra aluno é um participio
passado de um verbo que se deixou de empregar e que significa o alimentado. O aluno
é aquele que nds alimentamos” (Silva, 1990a). Alimentamos de saber, sem ddvida, mas
¢ mister assegurar antes de mais o “sustento”, como também lembrava Agostinho da
Silva: “A cultura comeca por todas as pessoas poderem comer o que devem comer. (...)
O que € necessario num pais é haver os trés ss: s numero um, sustento, s nimero dois,
saber, s numero trés, saide. Entdo vamos comegar pelo sustento, primeiro degrau das
coisas” (Silva, 1990b). As criangas nao saltam esse primeiro degrau e dizem que as
escolas “deviam dar o lanche”, “devia haver dois pratos a escolha”, as cantinas deviam
ser fiscalizadas e o refeitdrio devia ter “mesas redondas” onde se pudessem “sentar

livremente”.

Mas o coragdo das escolas sao as salas de aula. E que salas desejam as criangas? Algo
sofisticado e robotizado? Também, e ja 14 iremos, mas no essencial atém-se a condigdes
bem prosaicas, relacionadas com a dimensdo - “salas maiores”, “salas grandes na
» o« . » . . ~ « . »
escola”, “quadro maior” -, a iluminagdo - “salas grandes com vidros grandes” - e a
climatizacdo destes espagos vitais — “salas mais frescas no verdo, e estores e ar

» «

condicionado”, “salas com aquecimento”.

Continuamos a viagem e entramos em diversos outros espagos fundamentais. A
biblioteca, para a qual as criancas pedem “mais livros e material multimédia”. Os
laboratérios, de ciéncias, de historias e de ideias — “laboratério de ciéncias para
experiéncias”, “sala de ideias para inventar histdrias e fazer experiéncias”. Os espagos

. . 7 . <« » <« 4 »
para desenvolverem atividades artisticas, como o “teatro”, um “palco para espetaculos”,
uma “sala de artes plasticas” ou um “palco de danc¢a”. Ginastica, danga, teatro. Sao
repetidos os apelos das criangas a mais movimento, a uma exploragdo do mundo que
quebre as amarras que as confinam as cadeiras da sala de aula e dos trabalhos de casa.
Eis-nos chegados a outros espagos essenciais: o pavilhdo confortdvel e asseado —
“fechado”, para “quando chove”, com “bancadas”, um “quarto de banho maior” e

<« . » <«
secadores para os meninos secarem o cabelo nas casas de banho” -, o “campo de

futebol e de basquete”, as “balizas” e as “redes para as balizas”.
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E chega de espagos fechados. O pavilhdo, assim como os restantes espagos cobertos,
sdo muito uteis, sim, mas as criangas querem ar livre, o que ndo é, mais uma vez, uma
reivindica¢do descabida: “recreio com mais tempo e menos de aulas”. Saimos e estamos
entdo em pleno recrejio. Olhamos a volta e o que vemos? Um chdo “mais macio” do
que aquele que tém atualmente, “sem pedras” e “sem areia, porque magoa”; com
<« » <« . » <«

relva”, para umas, “piso de borracha”, para outras, mas que se possa “desenhar no
chdo do recreio”, para outras ainda. Para os dias de chuva, um “coberto” e um
“minirrecreio com jogos tradicionais”. E muitos materiais e jogos para brincar: “parque
infantil”, um castelo (ver Figura 6), “escorregas” e “baloi¢os”, “casinhas”, “caixa de
areia”, “aparelhos”, “cordas para saltar”, “pneus”, “macacas”... Ha até quem sonhe com
uma “piscina” (ver Figura 7) e um “parque insuflavel”. O sustento volta a ser lembrado:
<« . . » 14 . /4 . .

mesas e cadeiras no recreio para lanchar”. Mas ha mais, ha muita natureza no recreio:
{94 » e . rg » « . » «

arvores e flores”, “jardins com flores e ervas aromaticas”, “terreno para cultivo”, “uma

»  «

horta para cada turma” e “animais”, “domésticos”, “para brincar” e “de estimagao”.

iComo gostavamos que fosse o recreio da nossa esceola

Figura 6. Recreio com castelo, muitas flores e joaninhas
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Figura 7. Escola colorida e recreio com diversoes

As criangas sabem também, e muito bem, que a educac¢do nao esta limitada aos muros
ou as paredes da escola. Fora dela, mas bem nas suas imediag¢des, as criancas destacam
a seguranca, pelo que sugerem que sejam colocadas “lombas nas passadeiras junto as
escolas”. Clamam, além disso, por mais tempos livres - “menos horas nas aulas e mais
em casa”, “escola das 8 as 13 horas e tardes livres” -, uma maior utilizagdo da
«1 . . .« . » « . » .

biblioteca municipal” e “mais aulas no terreno”. A este respeito, uma turma mostrou
que, no parque ambiental, onde as criangas interagem também com os pais e com os

avds, a aprendizagem envolve os coragdes (ver Figura 8).
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Figura 8. Aprender com o coragdo no parque ambiental

Finalmente, ha trés trabalhos que se destacam. O primeiro é um desenho perturbante,
através do qual uma crianca expressa um desejo singelo: libertar-se daquilo que parece
ser a claustrofobia escolar e “passar mais tempo com os [seus] vizinhos e brincar na
rua” (ver Figura 9). Trata-se de um desenho admiravel, por diversas razdes. O uso das
formas é minimo, mas permite por de pé todo o cendrio: uma linha reta demarca a
parede da casa e a rua, enquanto um retingulo dividido a meio cria a janela. E curioso
também o uso da cor: essencialmente branco, a auséncia de cor, o simbolo da inocéncia
- de nao saber como brincam os “vizinhos” na rua, a quem ela, espreitando pela janela,
vislumbra de costas. Sem experiéncia, parece desconhecer o que seja brincar com
outras criangas. O retrato ¢, por isso, gelado, sem interacdo e com muito poucos
sorrisos — apenas uma crianga parece sorrir. Mas, a0 mesmo tempo, o branco ¢ paz.
Talvez a crianga esteja apaziguada por esse desejo de liberdade (ver Azevedo 2001,

2011) que a faz colorir as letras, as faces, os cabelos e as roupas.
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Figura 9. Vendo o mundo pela janela

O segundo é um texto sobre a escola do futuro, redigido por uma crianga do 4.° ano. A
sua visdo partilha elementos avangados também por outras criangas, no que respeita
aos recursos e espagos educativos, mas vai mais longe no aspeto tecnologico: tratando-
se de uma escola digital, os livros sdo eletronicos, os quadros sio hologramas, as
corre¢des sio automadticas - o que permite poupar tempo para “atividades
interessantes” —, os robds realizam as tarefas “mais macadoras”... mas as pessoas

mantém a sua importancia.

“A escola do futuro
Eu visualizo uma escola no futuro bem diferente da atual.

A minha escola terd um edificio enorme com varias salas, casas de banho,
salas de estudo e de musica, biblioteca, sala de cinema, cantina, sala com
jogos educativos e ndo sd, como por exemplo: ping-pong, matrecos,
puzzles, jogos da gloria, memoria, jogo do galo, xadrez, damas, dominé,

legos, uno, entre outros.

A volta do edificio, haverd um enormissimo recreio com campo de ténis,
futebol, basquetebol, ping-pong, uma piscina coberta e muitos espagos

verdes para brincar.

80



Esta escola sera uma escola digital. Os livros serdo e-book, em vez de
quadros teriamos hologramas, os professores teriam o trabalho facilitado

porque tudo era corrigido automaticamente e sobrava tempo para fazermos

outras atividades interessantes.

Existirao robots para as tarefas mais macgadoras, mas as pessoas seriam

sempre importantes. Este é o meu projeto: Futuro escola” (Crianga do 4.°

ano).

O terceiro é um cartaz de uma turma do ensino basico, descontente por ter voz,
repetidas vezes, sem que nenhuma consequéncia dai advenha. Ouvir a voz de criancas

e jovens nao chega, ¢ importante responder-lhes e agir em subsequéncia (ver, por

exemplo, Rudduck e McIntyre, 2007).
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Figura 10. Ter voz tanta vez para nada
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3.2. As vozes de estudantes do 2.° e do 3.° ciclos do ensino basico

As aulas

As aulas sao certamente um dos temas preferidos destes estudantes, nem sempre para
as elogiar. Com elevada frequéncia, os estudantes dizem que as aulas sdo “secantes”,
uma vez que os professores passam “as aulas a ler” e os estudantes a “passar a matéria”.
“As vezes escrevemos trés folhas e ndo chega”, lamentam. Depois, reiteram: “as aulas
sdo muito tedricas”. E esta ndo é uma fatalidade que parecam dispostos a aceitar: as
“aulas deviam ser mais interativas”, “mais divertidas”. Nao sdo poucos os caminhos
para 1a chegar: podiam fazer inumeros “jogos”, brincar ao “rei manda” ou “ouvir
musica nas aulas de inglés”, fazer “mais visitas de estudo”, “aprender com exemplos,
em vez de ver a imagem no livro”, “fazer um herbario”, e as aulas de Matematica
deviam ser como as de Fisico-Quimica e Ciéncias, com uma componente pratica mais
preponderante... Em suma, a “escola do futuro” passa, para estes alunos, por um

privilégio de “estratégias mais dindmicas”.

Os professores

Quem os leva ou pode levar a esse Shangri-La? Professoras e professores. Mas nem
todos parecem conseguir fazé-lo. A imagem que tém dos professores comeca a ser
construida mesmo antes de os conhecerem. A “informac¢ao” que recolhem junto dos
colegas e “o primeiro dia de aulas” sio “fundamentais” para fazer “um exame
instantaneo aos professores” e perceber se “deixam brincar” ou se se deixam “levar ao
limite”. Realgam, contudo, que apesar de o “primeiro impacto” ser muito importante,
ha muito mais além disso. Contam o caso de uma professora que comegaram por
subestimar - “meu Deus, as aulas vdo ser uma seca” -, mas, como “faz muito
exercicios” e “é muito dinamica”, “alcanca todos” e “capta os alunos”. Percebe-se,
assim, por que razdo é que “a turma reage de maneira diferente para cada professor”.

Para estes estudantes, “o comportamento dos alunos depende muito dos professores”.
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A lideranga do professor, que passa pela capacidade de promover o bom ambiente na
sala e “controlar o comportamento dos alunos”, é descrita como fundamental: “sdo as
aulas em que aprendemos mais”, asseguram. A este respeito, dividem os professores
em dois tipos principais: “ha os calmos e outros mais severos”. Mas acrescentam: ha
docentes “calmos demais”, “muito tolerantes”, que “deixam um aluno abusar” e “falam
para a parede”. Defendem, por isso, que devia haver “maior insisténcia no
cumprimento de regras”, designadamente junto de colegas “ciganos”. Quando vao
dizer as auxiliares que “os ciganos fumam?, elas dizem que “nao faz mal”. Devia ser ao
contrario: “alunos que fumam deviam ser controlados e castigados”. E de forma efetiva,
ja que “eles estdo sempre a ser castigados e nunca mudam os atos”. Dito de outro modo:
« 7 . . ~ 4 » ~ .

é preciso ver, porque o castigo ndo estd a dar resultado”. E ddo mais exemplos: um
« " oA . » . « . »

colega com certa deficiéncia” foi perguntar “aos ciganos” se estavam a fumar droga e
foi agredido; um outro “cigano chega atrasado a maior parte das aulas”. Nao pode
deixar de registar-se aqui a forma preocupante como estes estudantes atribuem os

“maus comportamentos” — como o tabagismo - quase exclusivamente aos “ciganos”.

Para os estudantes, ndo obstante, a regra é simples, mas nem todos a conseguem
cumprir e fazer cumprir: “se um professor quer disciplina, tem de a impor”. Vao mais
longe: alguns “poucos” professores/as “deixam-se intimidar, sem duvida”. Nesses
casos, os alunos assumem o controlo e influenciam negativamente a aula toda: “ha
professores que, nas aulas, andam alunos a porrada e os professores nao ligam”, “alguns
professores ndo tém mao nos alunos”, “os professores devem intervir quando ha
confusao nas aulas”, “hd muito barulho nas aulas”, “os alunos que tém mais
dificuldade, e se portam mal, estdo a frente”, “os alunos abusam porque conhecem os
professores e imitam os colegas malcomportados”. Reconhecem, porém, duas coisas:
por um lado, “é dificil” para os docentes “chegar a toda a gente”, e se ha “professores
que nem sequer tentam”, outros nao “conseguem articular de uma maneira simples,
para chegar a toda a gente”; por outro lado, ha alunos que sio mesmo “dificeis™ “ha
notas de 7%”, “tenho um colega de 17 anos que estd no 6.° ano”, os “repetentes nao se

esforgam”.
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Outra dificuldade dos professores tem que ver com a “gestdo do tempo” e os alunos
exemplificam com o caso de um “professor que em algumas aulas da uma matéria e
noutras quatro ou cinco”. Mas a incapacidade de alguns professores estende-se,
segundo os alunos, a outras dreas. O dominio das novas tecnologias - “alguns
professores ndo sabem mexer nas TIC” - e até da sua area disciplinar: “um professor
de lingua estrangeira tem de saber falar a lingua, nunca ouvi mais de trés segundos a
professora a falar inglés”, “hd professores que dao erros e as vezes nao sao pequenos’,
“umas vezes explicam uma coisa, depois dizem o contrario”, “ha professores que nao
sabem certas coisas e que sdo importantes”. A falta de rigor é um outro exemplo,
nomeadamente na avaliacao dos testes: “os professores cometem varios erros a corrigir
o teste”, de tal modo que, por vezes, os alunos sao “castigados pelos pais e a nota é
alterada depois”. Ademais, e entre todos, ha um exemplo de “incompeténcia” que se
destaca, ndo s6 mas também pela forma acutilante, eloquente e desarmante como é
exposto por um aluno do 2.° ciclo. Sublinhe-se o facto de o fazer no seio do grupo que
tem lugar numa biblioteca perante a observa¢ao atenta da funcionaria. Diz o aluno:
“Ha determinados professores que ndo sabem como os alunos aprendem”. E continua:

“os professores deviam perceber como o aluno aprende”. Aqui, é secundado por uma

colega, que da como exemplo a “Matematica, onde é preciso perceber e ndo decorar”.

Além da falta de conhecimento ou capacidade, as falhas de alguns professores tém, de
acordo com os alunos, uma outra razdo: o desleixo, traduzido em facetas distintas. Em
primeiro lugar, a dimensdo relacional, de desinteresse pelos alunos, seja como
estudantes seja até como pessoas: “ndo se interessam pelos alunos”, “os professores
deviam ter mais interesse pelos alunos”, “as vezes dio matéria e ndo sabem, nem
querem saber, se os alunos perceberam”, “ha professores que dizem que ndo querem
saber, porque no final do més recebo o meu na mesma”. Em segundo lugar, a dimensao
pedagogica: um dos casos diz respeito a um professor de Portugués que “nao da
matéria”. Outros estudantes descrevem um outro exemplo: “Nas aulas, fazemos fichas
e os professores nao corrigem”. Evidenciam entdo como este método é prejudicial, por
incorrerem, por vezes, na repeticio — em vez da corre¢do — do erro. E ainda o caso de
uma “professora de Inglés que ndo da matéria”, “mas como ¢é que faz revisdes?”. Em

terceiro lugar, a dimensao disciplinar e comportamental: “ha professores que nao
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marcam falta disciplinar porque dd muito trabalho”, “outros chegam a escola, de
manha, e vdo beber um cafezinho... chegam depois da hora” a sala; uma professora,
“as vezes, esta na aula a ver sites que ndo tém nada a ver com a matéria... para interesse
proprio”; outra “professora faltava muito as aulas”, “dava matéria”, “ndo fazia

I’ . » <« . 7 . » <« r »
exercicios”, “metia musica”, “os alunos estavam no telemével”.

Outras “falhas” sao mais da ordem do ser e correspondem a “atitudes incorretas” dos
professores. Os exemplos sdo variados: “falam da vida pessoal nas aulas” - e este foi um
aspeto referido insistentemente pelos alunos ouvidos -, “contam a vida propria nas
aulas”, “alguns acham que somos psicdlogos”; “essa professora é calma e de repente
passa-se da cabega”; fazem “comparagdes depreciativas com outras turmas”; “ajudam
mais e melhor os alunos de quem gostam mais”, quando, pelo contrario, deviam “dar

atencdo a quem tem pior desempenho”, isto sem esquecer, claro, “aqueles que tém

melhor desempenho”.

Por todas estas razdes, e porque a gestao dos programas, que “sdo muito extensos,
depende muito do professor”, os alunos defendem a importincia de “haver uma
melhor escolha dos professores”. Em sintese, o que carateriza um bom professor e uma
boa professora? Sdo professores que se adaptam e tém interesse pelos alunos: “diz-se
que os alunos tém de se adaptar ao professor. Nao, o professor tem de se adaptar aos
alunos”; os professores “deviam ter mais interesse pelos alunos”, “mais simpatia” e
“ajudar mais os alunos”. Além disso, deviam, como vimos, assegurar o bom ambiente
na aula: um “professor bom avisa uma vez... a segunda, rua”. Melhor até: o docente
tem de saber “ser dinamico”, “nao é severo demais”, “ter varias vertentes: severo, calmo,
brincar com as situagdes, desde que a turma nao abuse”. Em rela¢do ao ensino, o “bom
» 7 <« 4 V> I {9 . L.t .M « . . »
professor” é aquele que “da matéria”, “esquematiza a matéria”, “tenta seguir pelo livro
- ja que, quando assim ndo ¢, ndo coincidem os conteidos com aquilo que os
estudantes estudam no livro -, “fala de maneira clara” e “faz exercicios para

consolidar”.
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Organizagdo da escola

Ha diversos outros aspetos que ultrapassam a a¢ao de cada professor/a e dizem respeito
a organizagdo da prdpria escola. Desde logo, os hordrios. E como se demoram em
pormenores que podem fazer uma grande diferencga! Em primeiro lugar, as horas a que
comecam as aulas. Para uns, “come¢am muito cedo”; para outros, o problema é o
inverso: “muitos alunos ficam a espera da primeira aula”; e para outros ainda, os
colegas do 1.° ciclo “deviam ser habituados a entrar mais cedo”. Em qualquer caso,
gostariam que o horario de abertura da escola fosse antecipado, na medida em que “os
alunos que chegam mais cedo tém de esperar ca fora”. Razao possivel? “Falta de
vigildncia”.

Em segundo lugar, as “tardes livres”, cuja distribui¢cdo devia ser mais equilibrada entre
as diferentes turmas, dado que ha quem tenha uma, duas, trés ou quatro tardes livres.

E recorrente, no entanto, o desejo de “ter mais tardes livres” e até de “ter menos tempo

de aulas”, “para ndo se tornar tao cansativo”.

Em terceiro lugar, a duragdo das aulas. Em geral, dizem que as “aulas de 9o minutos
sdo muito extensas” e as “de 45 minutos ndo diao para nada”, pelo que defendem que

50 ou 55 minutos “seria melhor”.

Em quarto lugar, os intervalos. Opinido generalizada ¢ também a de que o “intervalo
de 5 minutos devia mudar”, ja que “é inttil”, “ndo da tempo para nada”. Ha quem diga
ainda que o segundo intervalo da manha, com dura¢iao de 10 minutos, é “demasiado
curto, nao da para ir ao bufete”. E defendem a existéncia de “um relégio em cada sala”
e “voltar com o toque da campainha”, porque “as horas dos relégios dos professores
nao coincidem”, porque “nem todos os alunos tém telemovel ou reldgio” e porque

chegam a sair “10 minutos depois da hora”.

Em quinto lugar, a calendarizagdo dos momentos de avaliagao: chegam a ter “quatro
testes por semana, o que é bastante”, quando deviam ter no maximo “trés testes”, como

« - » « ~ »  « 4 =
diz o regulamento”, “para nao sobrecarregar”, “e s6 um por dia”.

Em sexto lugar, os “furos”. Quando um professor falta, os alunos nao sabem se vao ter

aula ou ndo, esperam “os primeiros 5 minutos” e vao “para o bufete ou para o campo
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de jogos”. Mas isto tem um prego: a “matéria que fica por dar” e depois é dada “toda a
correr”. Por vezes, tém aulas de substituicdo, mas nem sempre: “eu nunca tenho
substituicdo”, refere uma estudante, “no ano passado, tinha sempre, este ano nunca
tive substituicdo”. Quando as tém, porém, sdo dadas por “professores que nao sio da
area” e veem “filmes para passar tempo”. Ha casos em que os professores elaboram

<

“planos de aulas” e “deixam jogos ou atividades”, mas, reiteram, “o problema é que os
professores nao sao da area”, isto é, mesmo para dinamizar as atividades pré-
programadas, é necessario que o professor tenha conhecimento sobre a matéria em

questao.

Estas substituicdes de docentes, que, em geral, “ndo sao bem organizadas”, remetem
para um outro problema de organizagdo da escola, como seja o da insuficiente
articulagdo entre professores, que se reflete ainda nos trabalhos que tém de fazer. Dao
o exemplo de Cidadania, que “era uma disciplina fixa”, mas para a qual tém agora “de
fazer trabalhos”, e também o de Moral: “Muitas vezes ndo temos tempo” para fazer
esses trabalhos. “Muitas vezes deixamos de estudar para outras disciplinas para fazer
trabalhos para disciplinas como Moral e assim”. Avancam com uma hipdtese de
resolucdo do problema: “os professores podiam pedir um sé trabalho, por exemplo”,

isto ¢, propostas mais integradoras e menos centradas em cada disciplina.

Referem ainda outros trés aspetos relacionados com a organizagdo da escola. O
primeiro refere-se a constituicdo das turmas, que deviam ser “mais pequenas”, com
“cerca de 20 alunos”. O problema das turmas é o “8 e 80”, umas sao “muito grandes e
outras muito pequenas”. Criticam ainda o facto de porem os “filhos de professores para
um lado e os outros para o outro”. O segundo tem que ver com a escassez e a ma
distribuicdo de pessoal nao docente: “sdao poucos os funcionarios que existem... e 0s
poucos que existem estdo aos pares no mesmo sitio, a exercer a mesma fungdo”. Os
problemas resultantes da falta de vigilancia sdo diversos. As escolas sio amplas,
admitem, “mas os funcionarios nao estdo onde deviam estar”. Assim, as situagoes de
bullying acontecem. “Ninguém estd 14 para ver”. Ndo sdo situagdes frequentes, mas as
vezes acontecem. O terceiro diz respeito a oferta educativa. Os “cursos profissionais”

nao deviam ser escolhidos “pela escola, mas pelos alunos”, isto porque, assim, a escola
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estabelece a oferta que mais lhe convém, sem ter em consideracdo os interesses dos
alunos. Além disso, veem as “aulas de apoio” como fundamentais, quer “para quem
tem negativa” quer para “quem anda mesmo sem precisar’. Sdo uma “espécie de
explicagdes”, gratuitas, de modo a que todos possam usufruir delas. Finalmente,

mostram-se favoraveis a existéncia de “mais desportos” na escola.

Espagos educativos, tecnologias e recursos

Assim como os colegas mais novos, estes estudantes apontam também uma série de
observacdes relacionadas com os espacos educativos, as tecnologias e os recursos. E
notoria ab initio a existéncia de escolas com condic¢oes fisicas muito distintas: uns
consideram que a escola “esta muito moderna” e “tem dtimas condi¢des”, outros veem-
na como uma “casa assombrada”. Em alguns casos, as “salas sao muito frias”, porque
“faltam aquecedores” ou esta “uma janela estragada”. E ha cadeiras muito
desconfortaveis e em mau estado: “as cadeiras sdo de madeira”, “sao bué duras”, “estdo
partidas a meio” e algumas partem quando se sentam. O formato de algumas salas
também é mencionado, uma vez que, pelo facto de serem “mais largas do que
compridas”, nem todos veem “bem para o quadro”. Outras salas sdo usadas de forma
inadequada, como quando tém “aulas de Matematica numa sala de ET” ou fazem os
“testes na cantina, a hora a que se fazem as refeicdes”, com “tachos a bater” e as
“senhoras a falarem”. E outras ainda sdo demasiado pequenas - “uma sala pequena, a
sala de ET” - e estdo em mau estado, “a sala de EV tem o teto roto”. E verdade,
reconhecem, que o mau estado de alguns equipamentos é responsabilidade dos alunos,
que colam “chicletes debaixo dos bancos” e pdem “cola nas cadeiras”. Muitas vezes, sdo
os proprios alunos que “danificam as instalacoes”, dos vidros aos cacifos, e “tiram

cadeados dos cacifos”: “ficamos nds sem o cadeado e sem o cacifo também”.

E os cacifos sdo outro aspeto a melhorar, isto porque é excessivo o peso das mochilas:
deviam transportar consigo “menos livros”, para nao andarem “tao carregados”. Além
de os professores poderem ajudar a minorar este problema - porque podiam, por um
lado, “dizer na aula anterior se vao usar o caderno de atividades” e, por outro, “podiam

projetar o manual na aula, porque ha o manual online” -, a escola devia dispor de “um
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cacifo para cada aluno” ou, pelo menos, “um para cada trés alunos”. De notar que este
problema ¢é agravado ainda por estarem “sempre a mudar de sala”. As vezes,
acrescentam, mudam “de uma sala para outra ao lado”, quando a escola podia “tentar

colocar as aulas nas mesmas salas”.

Nio esquecem a “biblioteca e a sala de estudo” que “deviam estar abertas até as 18
horas, porque ha alunos que estio na escola até essa hora, a espera dos pais”.
Interrogam: “porque nao se prolonga o horario da biblioteca até a hora de fecho da
escola?” Alguns alunos adiantam que, no ano passado, havia dois ou trés funcionarios,
em turnos, na biblioteca da sua escola. Este ano, existe apenas uma, que “é chamada
para outras fung¢des”. Quando assim acontece, a “biblioteca fica fechada”. Quanto a sala
de estudo, se querem “estudar para um teste, de manhézinha”, tém de “estudar no

corredor”.

Noutro paralelismo com os mais novos, estes “nativos digitais” (Prensky, 2001, p. 1)
relatam um conjunto de dificuldades que parecem chegadas do passado, da “era pré-
digital” (Prensky, 2001, p. 3). De forma persistente, registam “queixas” dos
computadores e mencionam que os “projetores deviam ser vigiados”, porque estdo
“sempre a sobreaquecer e desligam”, obrigando os docentes e os estudantes a ter “de
esperar 30 minutos”. Ha alunos que dizem que, quando nao ha projetor, nao fazem
nada, enquanto outro diz que, com frequéncia, o “quadro elétrico vai abaixo” e tem de
sair da sala “para avisar o funcionario”. Com isto, perdem “tempo de aulas” e afiancam,
em ano de exames, o “tempo tem de ser aproveitado ao maximo”. Nas aulas de TIC,
dizem outros, eram 15 pessoas a trabalhar na mesma sala, o que “sobrecarregava os
servidores”. Numa escola, “os unicos dois sitios com internet sdo os unicos dois sitios
onde nao” podem usar o telemdvel: a biblioteca e a cantina. Noutras escolas, sd tém
“internet as vezes”. Para quase todos, a Internet é “muito lenta” e devia ser “mais
rapida”, porque “acaba por prejudicar o aluno” e tem um efeito negativo “também para
o sistema dos cartdes e das refeicdes” — “ndo funciona”, “bloqueia” -, o que implica

»  «

terem de “sair mais cedo das aulas para marcar as refeicdes”, “passar o cartao noutras

7«

» 4 <« . ~ . \ . . »
horas”... Mas é uma “complicagdo para ir a papelaria”, porque vai la “toda a gente

para comprar a senha no proprio dia, e dificulta igualmente o acesso “ao bufete”. Na
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cantina, a propdsito, gostariam de ver melhoradas “as condi¢bes”, ja que a qualidade
da comida divide opinides, e de ver menos “comida desperdi¢ada”. Defendem
outrossim os suplementos de ajuda a alunos mais carenciados, como por exemplo pao

de manha e leite achocolatado.

Faltam em muitas escolas espa¢os para dias de chuva ou cobertos: “ter mais cobertos”,
nomeadamente “até ao ginasio”. Quando chove, dizem, ficam apertados dentro de
alguns espagos limitados da escola: no bufete, por exemplo. Ha uma escola, porém,
onde o recreio é demasiado exiguo: “nao se pode correr”. Pelo contrario, nao falta em
(quase) todas elas um espaco a que chamam “zona”. Como no filme Stalker, de Andrei
Tarkovsky (1979), a zona estd fora do alcance dos mecanismos de vigildncia e controlo
- “as cdmaras de vigilancia ndo apanham”, a “zona atrds do ginasio devia ser
controlada” -, sendo procurada por alguns estudantes para a satisfacao de desejos —

<« » K~ 4 . ~ »
escondem-se nessa zona, para fumar”, “vao fumar atras do pavilhao”.

Nos balnedrios, mais de metade dos chuveiros nao funcionam, ndo tém portas e,
quando tém, sdo roubadas. Repetidos sdo também os furtos de bens pessoais. A dgua
esta “ou muito quente ou muito fria” e a sua pressiao nao ¢é suficiente, nem constante;
a “agua do ginasio sai castanha”. As casas de banho “nao tém sabonete”, nao tém “papel
para limpar as maos”, “o secador ndo funciona”, “os urinéis nao tém agua”, “as sanitas

nao tém botao do autoclismo”, “esta tudo destruido”, “ndo ha torneiras nos quartos de

banho”.

Transportes e visitas de estudo

Fora da escola, indicam os transportes escolares como igualmente deficitarios. Mas
gostariam sobretudo de sair mais vezes da escola. Em Historia, por exemplo, podiam
“visitar um museu”, mas também “a Ciéncias, a Fisico-Quimica...”, tantas
possibilidades, “temos coisas interessantes no nosso pais’, e “melhor do que estar
fechado numa sala de aula é mostrar na pratica alguns dos conhecimentos que se dao
na aula”. No que a frequéncia respeita, consideram que, “pelo menos, devia haver uma
visita de estudo por periodo” e as que sdo realizadas deviam ser equitativamente

distribuidas por todos os alunos — uns fazem “duas visitas no ano inteiro”, outros
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“fazem uma por més” - e ao longo de todo o ano letivo, dado que costumam
) 4 <« . » « . »

concentrar-se no 2.° periodo, “em cima umas das outras”, “misturadas com testes”. Por

uma questdo de justica social, ainda, entendem que as “visitas deviam ser mais

7 . »
economicas para dar para todos”.

4. Consideragdes finais, em jeito de antecipac¢do do futuro

Conquanto o século “da crian¢a” e “do jovem” tenha terminado, as criangas e os jovens
deste século continuam a conhecer uma escola que mantém carateristicas de séculos
passados. Em muitas das nossas salas de aula, o ato pedagdgico continua a poder
resumir-se da seguinte forma: o professor fala e os alunos ouvem. Mesmo quando se
procura melhorar a educagdo e os resultados escolares, nas avaliagdes internas e
externas das escolas, é ainda raro envolver os estudantes na identificacdo do que esta
bem e menos bem. Ouvem-se, e muito bem, os professores, os diretores, o Ministério
da Educagio, a Camara Municipal, as dire¢des-gerais, os pais, os parceiros, os peritos...
mas esquecem-se frequentemente as alunas e os alunos, que sdo, ou deviam ser, os
coautores de um dialogo construido em conjunto - uma “narrativa comum”, como diz
Lodge (2005) -, nao s6 porque sdo eles que passam tanto tempo na escola, conhecem
os professores, estudam as diferentes matérias, mas também porque siao coconstrutores
de uma organizagao que se quer democratica e justa. Alias, a qualidade, a diversidade
e a profundidade de muitos dos contributos dos alunos, diferentes dos dos adultos
ouvidos no mesmo processo, evidenciam a relevancia da sua participagdo no processo

de reflexao sobre o futuro da educa¢iao no municipio.

Bom seria que estes processos de consulta pudessem evoluir, no seio de um novo modo
de pensar o local e o comunitdrio na educagio do futuro, para processos mais
participatdrios e permanentes, com mais didlogo e mais reciprocidade entre criangas e
jovens e adultos. Novas politicas de educagdo, com mais participagdo sociocomunitaria
e inscritas na procura de um modo de vida mais democratico e justo, em que saibamos
viver bem em conjunto, como assinala M. Fielding (2010), devem valorizar a
participagdo ativa e criativa das criancas e dos jovens, de tal modo que estes, em

cooperagao com os adultos, sejam criadores de sentido para o seu trabalho e para a sua
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vida em conjunto, atores e autores do seu proprio futuro. E isso também se aprende no
“espago publico democratico” que pode ser a escola, instituicdes que criangas e jovens
sio obrigados a frequentar, em Portugal, até aos 18 anos de idade. E ébvio que tal
evolugdo implica que as politicas publicas de educa¢io evoluam do modelo da “elevada
performatividade escolar” para o modelo da “educac¢do centrada na pessoa”, como

advoga o mesmo investigador britdnico, M. Fielding (2010).

Nao ira obter-se nenhum unissono. Felizmente, as perspetivas de cada um
relativamente aos mesmos temas sdo muito dispares, frequentemente contraditorias:
uns gostam de comegar as aulas cedo, outros preferiam que fosse mais tarde; os “bons
professores” ndo sao consensuais; uns apreciam a comida da cantina, outros nem por
isso... Ha inimeros exemplos, mas é possivel distinguir linhas de coro nesta polifonia:
a importancia da escolha dos “melhores professores”, com um inquestionavel dominio
da sua area do saber e a capacidade de “captar os alunos”, garantir um bom ambiente
na sala de aula, gerir o tempo e “saber como os alunos aprendem”; a relevancia de terem
mais aulas mais interativas, com mais oportunidades de fazer experiéncias; a extensao
excessiva dos programas; o inconcebivel peso das mochilas - como lembra um aluno
do 4.° ano, num tempo em que ha tanta tecnologia disponivel, como os livros
eletrénicos, nao seria possivel imaginar alternativas? -, além da melhoria e da
disponibilizacdo de cacifos; a preferéncia por aulas de 50 minutos (ao invés de 45 ou

90); a duragdo adequada dos intervalos (cinco minutos, ndo)...

E importante sublinhar que nem tudo na escola é negativo, que as visdes dos estudantes
sobre a escola e os professores nao sio derrotistas. E importante ndo perder de vista
que o que lhes foi pedido por nés foram ideias para melhorar a educagdo. Em alguns
casos, a melhoria passaria pela resolu¢ao de diversos problemas de manutencao das
escolas e pela provisio de condigbes equivalentes, de modo a que todos pudessem
estudar numa “escola moderna”, com os espagos e os recursos adequados, e nenhuns

<« »
numa “casa assombrada”.

Em geral, e comparando com os colegas mais novos - que, além de um sem-numero
de recomendagdes bem pragmaticas, sonham com escolas “coloridas”, “divertidas”,

com “robos” e “hologramas” -, os estudantes do 2.° e do 3.° ciclos tendem muito mais
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a centrar-se na sua vida escolar, e na forma como poderiam melhora-la (algo com que
os mais novos também se preocupam), do que a permitir-se sonhar com outra
educacdo. Serd que as escolas estdo a reduzir a sua capacidade de sonhar, de imaginar?
Sera que a institui¢do escolar, profundamente normalizadora, vai uniformizando
pensamentos e modos de pensar a escola? Talvez. Ou talvez os mais velhos procurem
sobretudo um caminho feito de pequenos passos, comecando por aquilo que pode e
deve ser alterado de imediato: consertar o que esta avariado (aqui, de novo, sdo
acompanhados pelos mais novos), distribuir equitativamente as tardes livres, cuamprir
o regulamento e ndo calendarizar demasiados testes numa semana, pensar em formas
mais uteis de compensar os “furos” quando os professores faltam, privilegiar turmas
mais pequenas, dispor de pessoal ndo docente em numero suficiente e a cumprir as
fungoes necessarias, procurar que a oferta educativa va ao encontro dos interesses dos
alunos. De que adianta estar a sonhar com o que a escola poderia ser quando falta
muitas vezes aquilo que, existindo no mundo fora da escola, podia melhorar a
experiéncia escolar e o processo de ensino e aprendizagem? Os recursos tecnoldgicos
sdo um exemplo. As escolas demoram a apetrechar-se com tecnologias que estdo ja
quase generalizadas. Como ¢é possivel, por exemplo, que em muitas escolas o acesso a

internet seja ainda tao dificil?

Ouvir estes alunos implica ouvir um anseio irreprimivel de menos escola — no que se
aproximam da desescolarizagdo da sociedade, proposta por Ivan Illich (1970/1985) -
ou pelo menos de uma escola diferente, com mais movimento, mais espago e tempo
para as artes, para outras formas de expressdo... o que coincide com aquilo que o
proprio desenvolvimento das neurociéncias assinala como promotor de melhor
desenvolvimento humano e de melhores aprendizagens, que as redes neuronais visuais,
da memdria, sensoriais, motoras e emocionais evoluem entrelacadas, que a
aprendizagem “multicanal” é mais bem-sucedida e que o brincar desempenha um
papel crucial no desenvolvimento cerebral, em evolugdo até aos vinte e tal anos
(Cozolino, 2013). E ouve-se sobretudo o desejo de mais tempo para aproveitar a
infancia, para brincar “com os vizinhos na rua”, para visitar lugares e contextos de um
mundo riquissimo para descobrir, que a escola deve ajudar a conhecer, in loco, e ndo

s6 através da voz do professor, de manuais, videos, entre outros recursos.
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Curiosamente, varias sugestdes destas criangas coincidem com as avangadas pelos
alunos dos colégios jesuitas da Catalunha, através de um processo de reflexao muito
alargado e consistente: escola mais colorida, mais artes, mais espago, mais tempo para

brincar e para o jogo (Azevedo, 2016a).

Para terminar, gostariamos de sublinhar o quanto pode aprender-se com os alunos,
dada a sua capacidade de andlise e de avaliagdo de um infindavel numero de aspetos
que dizem respeito a sua experiéncia escolar. Foi por essa razdo, alias, que resolvemos
dar a este texto o titulo “As licdes dos alunos”. Importa dizer, contudo, que as criangas
e os jovens, como qualquer outra pessoa ou grupo de pessoas, nao siao detentores da
verdade, nem as suas vozes devem ser sacralizadas. Cada um tem a sua perspetiva, que
¢ historica e culturalmente situada (Lave e Wenger, 1991); logo, deve ser parte de um
dialogo frontal, democratico, em liberdade. Mais do que com as tecnologias, nao s6 os
alunos mas também muitos dos seus professores sdo nativos da liberdade. E aqueles
que o nao siao, melhor sabem, ou devem saber, como é hedionda a sua repressao. Como
tal, é tempo de ndo haver receios em relagio a liberdade, & democracia e a igualdade. E

tempo, é sempre tempo, de as cultivar.
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