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Introducao

A diversidade ¢ uma heranca genética da Europa. Seria tanto uma
ilusdo como um pesadelo pensar numa regido com apenas um idioma,
uma religido comum ou um poder central que pudesse impor um
modelo europeu uniforme. Por conseguinte, ¢ necessario encontrar
um equilibrio razoavel entre as necessidades de refor¢o da diversidade
e de construcao de um todo coerente que congregue todos os europeus
na base de valores partilhados.

A diversidade tornou-se uma questao central na Unido Europeia (EU)
desde 2004, quando 10 paises, na sua maioria do Leste da Europa
entraram na EU. A Unido Europeia adotou, em 2000, o lema - ‘Unidos
na diversidade’. Se a ‘unidade’ ndo ¢ um fim em si mesma, tem o
objetivo de construir um ‘destino comum’ (Gialdino, 2017). A nogao
de ‘diversidade’ engloba o orgulho da propria identidade e historia
nacional e o respeito pelos direitos de todos, no sentido universal. O
equilibrio entre unidade e diversidade ¢ um desafio: demasiada
unidade pode levar ao risco de uniformizagdo e, consequente, a

destruicao das identidades nacionais; demasiada diversidade pode

condicionar a convergéncia e, a longo-prazo, prejudicar a construgao
de uma Europa unida.

A educacdo urbana ¢ um campo em recente desenvolvimento, na
educagdo, que assenta na abordagem da diversidade no ensino. Até
que ponto podem os professores, trabalhando em ambiente urbano,
lidar com a diversidade, considerando as ajudas e as barreiras que
enfrentam? A autoeficdcia dos estudantes ¢ fortemente determinada
pelos seus antecedentes, cada vez mais diversificados. E essencial que
os professores sejam capazes de promover a autoeficicia dos
estudantes, de modo a aumentar o sucesso escolar. Esta noc¢ao refere-
se ao papel de uma mentalidade growth em contextos educativos
urbanos de grande diversidade.

O projeto GRIT ¢ um acrénimo de Growing in uRban educatlon and
diversity. Podera ter causado alguma confusdo, uma vez que, a palavra
‘grit’ remete para ‘coragem e determinacao apesar das dificuldades’
(Dicionario Cambridge, 2017). A importancia da ‘grit’ ¢ também
sublinhada em contextos educativos, como referido em varios artigos
presentes neste eBook. Este eBook € o output final deste projeto e usa
uma terminologia familiar a participantes de projetos Erasmus+. A
ideia geral deste programa-chave da Unido Europeia ¢ reforgar as
estratégias pedagdgicas na educagdo - ‘inicial’ para estudantes e

‘vocacional’ para profissionais que trabalham em Educacdo e
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Formacgao. No projeto GRIT, o foco foi no ensino a nivel escolar (para
estudantes entre os 3 e os 18 anos de idade), especificamente no
combate ao Abandono Escolar Precoce (ESL).

As “crengas” na aprendizagem de professores e alunos sdo
determinantes decisivos para o sucesso escolar. O conceito de growth
mindset, desenvolvido por Carol Dweck, psicologa e professora da
Universidade de Standford (Califérnia, EUA), ajuda a compreender
de que modo as crengas sobre a aprendizagem, dos professores e
alunos, influenciam a aprendizagem em meio escolar. A ideia é que a
inteligéncia (definicdo literal) e o talento (defini¢do ampla) ndo sdo
factos estaveis e pré-determinados. Sao, na verdade, incrementais - a
inteligéncia e o talento podem ser desenvolvidos. Esta teoria tem sido
suportada pelas ciéncias cognitivas - o cérebro ¢ plastico e, por isso,
adaptavel. Pessoas com uma mentalidade growth estabelecem, para si
proprias, objetivos mais ambiciosos € sao mais perseverantes perante
as dificuldades. O conceito de growth mindset provou ter uma
importancia crucial em grupos que tradicionalmente sdo considerados
como em risco de insucesso escolar. Muitos estudos ilustram como o
growth mindset dos professores e estudantes pode ser moldado e, por
consequéncia, promovido o sucesso escolar dos alunos.

Esta ¢ a abordagem transversal que se aplica no projeto GRIT - em

que medida pode a abordagem growth mindset pode ser usada para

lidar com a problematica do abandono escolar precoce na Europa, em
escolas onde existe grande diversidade de alunos, principalmente em
areas urbanas sensiveis. O projeto reune especialistas na area da
educagado e aprendizagem ao longo da vida, em diferentes regides da
Unido Europeia - Bélgica, com Karel de Grote University College
(lider do projeto), Franca com o Institut de Recherche et d'Information
sur le Volontariat (co-fundador do projeto), Poléonia com a
Universidade de Varsévia e Portugal com o ISCTE- Instituto
Universitario de Lisboa.

Em primeiro lugar, desenharam-se ferramentas para os estudantes na
forma de um toolkit (101, primeiro output), para serem usadas pelos
professores que trabalhem em escolas localizadas em areas urbanas
sensiveis, de acordo com as diretrizes (102, segundo output). De
seguida, sugerimos uma formacdo para professores e educadores
sobre como usar o foolkit € as guidelines (103, terceiro output) bem
como uma mentoria para os formadores de professores, de modo a
aplicarem corretamente o método (IO4, quarto output). Esta
publica¢do final, o eBook visa promover uma andlise critica do
trabalho realizado durante os quase trés anos de projeto (105, quinto
e ultimo output).

Na primeira parte (tedrica), cada equipa escreveu um artigo centrado

na abordagem growth mindset, adaptada a sua area de especializagao
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- apoio a futuros professores na Karel de Grote University College,
formagao continua no Institut de Recherche et d'Information sur le
Volontariat, promover a formagdo de professores e educadores na
Universidade de Varsévia e uma estratégia psicossocial no ISCTE -
Instituto Universitario de Lisboa.

Na segunda parte (pratica), cada equipa descreve aplicacdo-piloto em
cada um dos quatro paises - Bélgica, Frang¢a, Polonia e Portugal, tendo
em conta as condi¢des atipicas face a pandemia por coronavirus.
Como ¢ 6bvio, a estratégia implementada por cada equipa para testar
os diferentes outputs foi bastante diferente das condi¢des normais,
uma vez que, as escolas estavam fechadas, pelo que foi necessario

adotar estratégias alternativas como aulas virtuais e formagao online.
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Growth mindset — Uma oportunidade para combater o
Abandono Escolar Precoce

1. Abandono Escolar Precoce na Europa

O abandono escolar precoce (AEP) ¢ definido pela Comissao
Europeia (2019) como "o abandono escolar precoce é usado em
relagdo a quem deixa a formagdo e educagdo com apenas o ensino
secunddrio ou menos, e que jd ndo esta no sistema educativo e
formativo". Dependendo do contexto nacional, pode haver diferengas
em quem ¢ considerado um desistente precoce. Por exemplo, paises
que se referem a jovens que abandonam a escola sem terem concluido
o ensino basico (referindo-se ao ensino basico e secundario), ou aos
‘abandonos’ escolares precoces que deixaram a escola sem
qualificacdo ou sem certificagdo. A Comissao Europeia recomendou
medidas politicas para combater o AEP utilizando politicas de
prevencdo, intervencdo e compensagdo (European Commission,

2019).

Analisando os fatores que explicam o AEP na Europa, parece existir
uma interacdo de diferentes fatores complexos relacionados com a

situacdo especifica que o papel de estudante desempenha (European

Commission, 2019). Estes fatores remetem para necessidades
individuais (por exemplo, deficiéncia, questdes psicologicas,
insucesso académico, saude mental), para o contexto socioecondémico
(por exemplo, condi¢ao migrante, pobreza, agregados familiares sem
trabalho, localizagdo rural/urbana), para fatores escolares (por
exemplo, falta de recursos, falta de orientacdo e apoio, métodos de
ensino inadequados) e fatores contextuais nacionais (por exemplo,

situagdo econdmica, situacao do mercado de trabalho).

O projeto GRIT tem como objetivo combater o AEP, focando-se nas
necessidades individuais dos alunos, e nos fatores ligados ao contexto
educativo. De forma mais concreta, este projeto visa apoiar o
desenvolvimento profissional dos professores em servigo, de forma
que cada aluno possa beneficiar do mesmo. O grupo-alvo sdo
professores e equipas de profissionais educacionais. Ao implementar
uma abordagem de mentalidade de crescimento (growth mindset) nas
praticas dos professores, estes serdo capazes de ver melhor o potencial
dos seus alunos para prosperar na escola, uma vez que se tem estudado
que uma mentalidade de crescimento tem impacto no sucesso dos
alunos. Especialmente os alunos que, tradicionalmente, se julga
estarem em risco de insucesso académico (por exemplo, alunos de

diferentes origens étnicas, com uma lingua materna diferente, de
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baixo estatuto socioecondmico, etc.) parecem beneficiar desta

abordagem.

A informacao especifica do contexto sobre o abandono escolar
precoce para os paises participantes no projeto GRIT (Bélgica,
Franca, Poldnia e Portugal) foi descrita nos capitulos praticos deste e-

book.

2. Abordagem de mentalidade de crescimento para combater o
abandono escolar precoce
2.1. Mentalidade de crescimento Versus mentalidade fixa

As convicgdes que os alunos tém sobre as suas capacidades e
qualidades estdo relacionadas com a sua mentalidade, por exemplo
com as crencas que os individuos t€ém sobre a natureza de atributos
humanos, como ¢ a inteligéncia (Sisk, Burgoyne, Sun, Butler, &
Macnamara, 2018). De acordo com a psicologa da Universidade de
Stanford, Carol S. Dweck (2006) dois tipos de mentalidade podem ser
distinguidos: uma mentalidade fixa e uma mentalidade de

crescimento, como apresentado na Figura 1.

Figura 1. Mentalidade de crescimento versus mentalidade fixa

Nunca serei bom como e\e/ela. Eu aprendo com os meus erros.

Eu desisto.
eu pego ajuda.
Eu ndo consigo Eétr%“. no caminho
fazeristo Vou tentar de
novo.

£ demasiado
dificil.

{sto vai levar-me
empo e esforgo.

Sou apenas
mau

MENTALIDADE FIXA I | MENTALIDADE DE CRESCIMENTO
nisto.

Fiz algo ERRADO. Eu tentarei melhor a préxima vez.
E o melhor aue consieo fazer. O aue é que posso aprender com ele/ela?

Uma mentalidade fixa esta ligada a crenga de que as capacidades,
inteligéncia e talentos sdo imutdveis, que sdo tragos inatos,
sublinhando a ideia de que nao podem ser alterados. Os alunos podem,
por exemplo, acreditar que tém boas notas em matematica s6 porque
sdo bons nisso. Os alunos com uma mentalidade fixa tendem a evitar
situacdes em que podem falhar ou ter dificuldades porque estas
experiéncias minam a sua ideia de inteligéncia. SO querem sentir-se
inteligentes e talentosos, s6 tentando quando podem provar as suas
capacidades (fixas), e quando sdo desafiados, perdem o interesse. Em
contraste, uma mentalidade de crescimento refere-se a crenga de que
as qualidades basicas e as capacidades intelectuais podem ser
cultivadas. Ha uma crenca na ideia de "crescimento"; os individuos
com uma mentalidade de crescimento estdo convencidos de que

podem desenvolver-se. Os alunos podem, por exemplo, pensar que
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tém boas notas porque trabalham arduamente, pedem ajuda extra,
perseveram, etc. Os alunos com uma mentalidade de crescimento
tendem a ver os desafios como uma forma de se desenvolverem e
procurarem experiéncias de aprendizagem desafiantes que permitam
isso. Estes alunos transformam o fracasso numa abordagem "ainda
nao" (not yet), o que significa que reconhecem o seu potencial de
crescimento num futuro previsivel (Dweck, 2006).

Dweck (2006) argumenta que as mentalidades podem ser alteradas.
Os individuos podem conscientemente escolher mudar as suas
mentalidades, uma vez que sdo apenas sistemas de crencas. Como tal,
os individuos podem ser capazes de eliminar uma mentalidade fixa.
Dweck (2006) elaborou um conjunto de estudos que apontam para
sugestdes para transformar uma mentalidade fixa em uma
mentalidade de crescimento. Os professores desempenham um papel
fundamental na criagdo de um ambiente que facilite o
desenvolvimento da mentalidade de crescimento (OCDE, 2021).
Dweck (2012) discute uma série de intervencgdes, na sua maioria,
baseadas em evidéncia. Uma agdo importante ¢ fornecer aos alunos
uma visdo sobre o funcionamento do cérebro explicando a sua
plasticidade. Além disso, a aten¢do deve ir para os cinco componentes

fundamentais do conceito de mentalidade de crescimento.

2.2. Visao sobre o funcionamento do cérebro: plasticidade
cerebral
De acordo com Dweck (2012) fornecer educacao cerebral aos alunos
¢ de grande importancia para desenvolver uma mentalidade de
crescimento. Devido a educagdo cerebral, os alunos tornam-se
conscientes do facto de que o seu cérebro tem potencial para se
desenvolver e crescer. Além disso, os professores precisam de ser
informados sobre como o cérebro funciona para poder desempenhar
um papel facilitador nas mentalidades de crescimento dos seus alunos.
A neurociéncia cognitiva revelou que os cérebros sdo plasticos, o que
significa que a sua estrutura e conectividade podem mudar com a
experiéncia. As mudangas ocorrem principalmente durante a fase da
infancia e adolescéncia (Howard-Jones, 2010). Por isso, ¢ importante
que os alunos abracem os desafios. O cérebro tem a capacidade de
crescer quando estd a ser desafiado por causa do que os
neurocientistas designam por ‘plasticidade’. Assim como os musculos
podem ficar maiores e mais fortes quando se faz exercicio, o cérebro
pode desenvolver-se quando se aprende. A medida que se investe
tempo e esfor¢o na aprendizagem, novas ligagdes (sinapses) entre os
neuronios sdo feitas e as existentes tornam-se mais fortes. O cérebro
muda permanentemente. Este processo ¢ muito visivel em bebés:

nascem apenas com func¢des governativas — tém um ritmo cardiaco e
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podem respirar, comer e dormir — mas quando estimulados através de
experiéncias, o seu desenvolvimento de sinapse ¢ incrivelmente
rapido. As experiéncias com ratos mostram 0S mesmos Processos:
quando rodeados de brinquedos e outros ratos, os cérebros dos
animais tornam-se mais desenvolvidos do que os de ratos em
isolamento social e mantidos em gaiolas vazias.

Um exemplo de como o cérebro se adapta apos o treino intensivo pode
ser encontrado em Londres. Para se tornar um taxista licenciado em
Londres ¢ necessario passar num exame chamado ‘O Conhecimento’.
Este exame ¢ sobre o conhecimento dos mapas de rua de Londres.
Normalmente, sdo necessarios varios anos de estudo para memorizar
todas as ruas, negocios ou marcos no mapa de Londres. Exames
cerebrais revelaram que os taxistas bem sucedidos t€ém um hipocampo
mais desenvolvido (Woollett, Spiers, & Maguire, 2009). Este
exemplo mostra que mudancas profundas no cérebro podem ser
obtidas através do treino. Yeager ¢ Dweck (2012) num dos seus
estudos, mostram que o ensino sobre a maleabilidade intelectual pode
aumentar a resiliéncia dos alunos face aos desafios académicos e
sociais. Aprender sobre os tipos de mentalidade, de crescimento e
fixa, muda, provavelmente, a forma como os alunos pensam sobre si
mesmos e as suas vidas e pode resultar em mentalidades mais

orientadas para o crescimento.

2.3. Cinco componentes-chave do conceito de Mentalidade
de Crescimento
Dweck (2012) afirma que os individuos com uma mentalidade de
crescimento lidam com os cinco componentes fundamentais do
conceito Mentalidade de Crescimento, como apresentado na Figura 2,
de uma forma que lhes permite desenvolver. Os desafios sdo
abragados. Os obstaculos sdo vistos como oportunidades para crescer.
O esforgo ndo ¢ visto como algo inutil, mas sim como algo necessario
para cultivar as suas qualidades. As criticas e o feedback negativo sao
ambos vistos como fontes de informagao valiosas. Os individuos com
uma mentalidade de crescimento acreditam que sabendo como podem
melhorar, isso vai ajuda-los a preencher as lacunas nas suas proprias
habilidades. E finalmente o sucesso dos outros pode ser uma fonte de
inspiracdo. Pelo contrario, os individuos com uma mentalidade fixa
tendem a evitar desafios, desistem facilmente, percebem o esforco
como infrutifero, tém dificuldades em fazer uso do feedback, e o
sucesso dos outros ¢ visto como uma ameac¢a do que como uma

inspiracao.
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MENTALIDADE FIXA R 2 MENTALIDADE DE CRESCIMENTO

“.. evitar desafios <& DESAFIOS = ...abragar desafios

..ficar na defensiva ou desistir ¢ OBSTACULOS = ...persistir perante contratempos
facilmente

/f\,.
\
/@\,

..ver o esfor¢o como inutil ou - ESFORGO
pior

..ver o esforgo como um caminho
para o dominio

el ]

<3 SUCESSO DOS OUTOS = ...encontrar licdes e inspiragdo no
sucesso dos outros” (Dweck, 2017,
263)

...sentir-se ameagado
pelo sucesso dos outros

Figura 2. Os cinco componentes-chave no conceito mentalidade de
crescimento (Dweck, 2012)

Os resultados do PISA de 2018 também fornecem informagdes sobre
a mentalidade de crescimento dos jovens de 15 anos em 78 paises. O
PISA 2018 perguntou aos alunos se concordavam com a afirmagao:
"A vossa inteligéncia ¢ algo sobre si que ndo se pode mudar muito”
(OECD, 2021). O estudo revelou que a maioria dos alunos apresentou
uma mentalidade de crescimento. As raparigas foram mais propensas
a apresentar uma mentalidade de crescimento, em comparacao com os
socioeconomicamente

rapazes.  Globalmente, os  alunos

desfavorecidos apresentaram uma mentalidade fixa ao concordaram
que a sua inteligéncia ndo pode mudar muito ao longo do tempo
(OECD, 2021). Além disso, ndo foram encontradas diferengas claras
em termos de mentalidade de crescimento entre alunos com ou sem
condi¢cdo migrante. Os alunos vulneraveis parecem beneficiar mais
por ter uma mentalidade de crescimento, em comparagdo com o0s
alunos menos vulneraveis. As razoes podem ser encontradas no facto
de moderar o impacto da pobreza, percecdes tendenciosas e ambigdes
limitadas no desempenho da educagiao (OECD, 2021).

Outros resultados interessantes do PISA 2018 mostraram, ainda, que
os alunos que relataram uma mentalidade de crescimento eram mais
propensos a esperar completar uma licenciatura. Foram também
encontradas relagdes positivas entre alunos com uma mentalidade de
crescimento e diferentes atitudes do estudante, tais como a motivagao
para dominar tarefas complexas (tendem a procurar mais desafios),
maior autoeficdcia, estabelecer objetivos de aprendizagem mais
ambiciosos e valorizagdo elevada da escola. Os alunos com uma
mentalidade de crescimento também pareciam ter menos medo do

fracasso (OECD, 2021).
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2.4. O papel do grit

Quanto esfor¢co os alunos querem fazer para atingir os seus
objetivos? Qudo apaixonados sdo pelas coisas que fazem? Como
lidam com desafios e fracassos? Desistem facilmente ou preferem
manter o esfor¢o e o interesse? Todas estas perguntas dizem respeito
ao grit. O grit ndo se refere aqui ao acréonimo do projeto GRIT -
Growing in uRban educatlon and diversiTy, mas refere-se ao grit
como um conceito.

O grit pode ser definido como "a tendéncia para manter o interesse e
o esforgo para objetivos de longo prazo” (Duckworth, Peterson,
Matthews, & Kelly, 2007; Duckworth & Quinn, 2009). Credé, Tynan,
e Harms (2017) centram-se na conceptualizacdo do grit € na
importancia da perseveranca. O grit ¢ mais do que ser resiliente
quando algo que se esta a tentar realizar parece falhar. Trata-se de
"trabalhar vigorosamente em relagdo aos desafios, mantendo o
esforco e o interesse ao longo dos anos, apesar do fracasso,
adversidades e altos e baixos. Alguém com grit aborda a realizagao
como uma maratona; a sua vantagem ¢ a resiliéncia. Enquanto a
desilusao ou falha indicam aos outros que ¢ hora de mudar a trajetoria
e reduzir as perdas, o individuo “gritty” mantém o curso” (Duckworth

etal., 2007, pp. 1087-1088). Em suma, o grit pode ser visto como uma

combinagdo de interesse, pratica, determinagdo e esperanca
(Duckworth et al., 2007). Os conceitos de grit ¢ mentalidade de
crescimento estdo entrelagados, o que significa que o grit pode ser
desenvolvido por ter uma mentalidade de crescimento e que ter uma

mentalidade de crescimento pode levar ao grit.

2.5. Outros fatores psicologicos relacionados
Como anteriormente discutido, alguns outros fatores psicoldgicos
estdo ligados a uma mentalidade de crescimento e fornecem alavancas
para aumentar o desempenho académico dos alunos em risco de AEP.
Estes fatores incluem a pertenca social dos alunos com amigos e com
a escola, objetivos que promovem a procura de desafios e
envolvimento, e a aprendizagem e competéncias que permitam aos
alunos prosseguir os seus objetivos com perseveranca, como descrito

por Dweck, Walton, e Cohen (2014).

e Sentimentos de pertenca social. A perce¢do dos alunos de
relacdes negativas com os seus professores ¢ uma grande
ameaca ao sentido de pertenga dos alunos com a escola. Os
alunos que relatam um maior apoio dos seus professores

parecem ser alunos mais satisfeitos com a sua vida. A sensagao
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de pertenca ou sentimento de parte da comunidade escolar ¢
importante para os alunos. Os sentimentos de fazer parte de
uma comunidade escolar conduzem a um melhor desempenho
escolar e a uma maior motivagao (OECD, 2017). Os alunos
devem sentir-se incluidos e respeitados pelos outros na escola.
Mesmo pistas subtis que criam uma sensag¢ao de ligacao social
com os outros, tais como partilhar um aniversario com alguém
numa area de estudo, aumenta a motivagao dos alunos nessa

area. Além disso, construir o sentido de pertenca social dos

que gostariam de vir a ser e contribuir com algo de valor para
o mundo.

Competéncias de autorregulacdo. Estas competéncias
permitem aos estudantes elevarem-se acima das distragdes e
tentagdes do momento, permanecerem na tarefa, e navegarem
pelos obstaculos a realiza¢do a longo prazo. Com estratégias
de aprendizagem e reflexao, os estudantes prosseguem tarefas
que sdo importantes para o sucesso académico a longo prazo

(Dweck, Walton & Cohen, 2014)

alunos na escola pode fazé-los superar as preocupagdes didrias

sobre a sua pertenga e pode beneficiar a sua realizacdo Mudar a mentalidade dos alunos, de uma mentalidade fixa para uma

académica a longo prazo. mentalidade de crescimento ¢ um processo desafiante. Embora a

e Definicdo de objetivos. Muitas vezes, os alunos podem nao implementa¢do de intervencdes de growth mindset (mentalidade de

procurar entusiasticamente aprender ou aumentar a sua crescimento), como as incluidas na caixa de ferramentas GRIT, possa

inteligéncia se ndo virem a aprendizagem como servindo um contribuir para cultivar uma mentalidade de crescimento, nunca ha

proposito, com significado. Os objetivos realistas a longo qualquer garantia para que funcionem como pretendido. Outras acdes,

prazo, mesmo quando ainda estdo em desenvolvimento, algumas ou mesmo a maioria das quais podem ja estar embutidas na

podem fornecer uma razdo para os alunos adotarem e se abordagem pedagogica da escola, também podem ser uteis, por

comprometerem a objetivos de aprendizagem na escola. Isto exemplo:

porque os alunos que trabalham com proposito sentem que e Concentre-se em ‘objetivos de aprendizagem’ em vez de
‘objetivos de desempenho’.

estdo a aprender para que se possam tornar no tipo de pessoa : i
e Deixe os alunos experimentarem o Sucesso.
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e Deixe os alunos aprenderem com os erros. Os alunos precisam
de aprender a lidar com fracassos e erros.

e Ensine os alunos como aprender e ajude-os a aprender.

e Apoiar estratégias metacognitivas.

e Evite comparagdes sociais. Por exemplo, "A tua irma sempre
teve boas notas em matematica, entdo porque tu nao tens?" ou
"Tenta outra vez, todos os outros alunos t€m sido capazes de
fazer este exercicio”.

e Forneca aos alunos feedback que promova a aprendizagem e o
sucesso. O feedback eficaz ¢ orientado para o crescimento e
ajuda os alunos a apresentarem um melhor desempenho no
futuro.

Também o professor desempenha um papel importante. No que diz
respeito as praticas pedagogicas, o PISA 2018 revelou que as
seguintes formas de apoio aos professores desempenharam um papel
na alteragdo do numero de alunos com uma mentalidade de

crescimento (OECD, 2021):

- O professor ajuda os alunos com a sua aprendizagem
- O professor da ajuda extra quando os alunos precisam
- O professor continua a dar aulas até que os alunos compreendam

- O professor mostra interesse na aprendizagem de todos os
alunos.

2.6. Avisos sobre a falsa mentalidade de crescimento, e

algumas criticas ao modelo.
ideia de Mentalidade de Crescimento foi adaptada em diferentes
contextos, e tornou-se uma ideia "popular' para estimular as praticas
individuais, especialmente em ambientes educativos. A investiga¢ao
sobre mentalidades de crescimento e fixa ndo existe sem controvérsia
e notas criticas. Precisamos mesmo de mudar as mentalidades dos
alunos para que sejam bem-sucedidos na escola? Os tamanhos dos
efeitos de intervencdo da mentalidade sdo demasiado pequenos para
serem eficazes? Embora a abordagem Mentalidade de Crescimento
tenha sido provada como valiosa em diferentes aspetos, deve manter-
se uma atitude critica. Dweck (2016) percebeu que o conceito foi
simplificado por muitos, e que os equivocos tém ocorrido.
Em primeiro lugar, uma mentalidade de crescimento ndo ¢ uma
caracteristica fixa de um individuo, como ser de mente aberta ou ser
flexivel. As mentalidades devem ser vistas como dinidmicas e a
maioria dos individuos sdo uma combinacdo mentalidades de
crescimento e fixas (OECD, 2021). A mentalidade de um aluno pode
variar, dependendo da situagdo ou da tarefa. Por exemplo, um aluno
pode ter uma mentalidade fixa quando se trata de aprender
matematica, enquanto o mesmo aluno pode ter uma mentalidade de

crescimento quando se trata de aprender habilidades artisticas. Por
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conseguinte, os professores devem ser cautelosos na rotulagem dos
alunos com os adjetivos "crescimento" ou "fixo". Devem evitar
utilizar os rotulos de forma genérica, uma vez que € necessario ter em
conta pormenores especificos. O contexto especifico em que as
mentalidades precisam de ser vistas também despoleta uma reflexao
sobre a necessidade absoluta de uma mentalidade de crescimento.

Pode haver situagdes em que uma mentalidade fixa também € positiva.

Em segundo lugar, a mentalidade de crescimento ndo se trata apenas
de elogiar e recompensar o esforco. Os professores devem ter cuidado
ao elogiar o esforco incondicionalmente, uma vez que podem ocorrer
efeitos adversos. Por exemplo, mostrar satisfacdo quando os
progressos estavam ausentes limitard as novas curvas de
aprendizagem. Dweck (2016) sugere incutir uma mentalidade de
crescimento recompensando o progresso € o0s processos de
aprendizagem que levam a uma maior aprendizagem, como o
feedback que procura comportamentos e experimenta diferentes

estratégias de aprendizagem.

Em terceiro lugar, o desenvolvimento de uma mentalidade de
crescimento ndo ¢ so da responsabilidade do proprio aluno. Também
os pais, encarregados de educagdo e educadores tém de assumir a

responsabilidade na criagdo de ambientes favoraveis ao crescimento.

Dentro destes ambientes, os alunos ndo sdo continuamente julgados,
sdo autorizados a cometer erros, € recebem feedback construtivo que

os ajuda a crescer (Dweck, 2012).

A eficécia da interven¢do da mentalidade de crescimento tem sido
parte de muitas discussdes. Embora alguns estudos tenham
encontrado efeitos notaveis nos resultados dos alunos (e.g. Blackwell,
Trzesniewski, & Dweck, 2007), outros estudos nao (e.g. Li & Bates,
2019). As intervenc¢des em growth mindset tém sido principalmente
bem-sucedidas em programas de orientagdo individual ou em
pequenos grupos, para alunos com baixo estatuto socioecondémico e
quando ¢ ministrada uma formacao intensiva mais longa (meses)
(Paunesku et al., 2015; Sisk et al., 2018). No entanto, um estudo
recente realizado nos Estados Unidos por Yeager, Hanselman, e
Walton (2019), utilizando uma amostra representativa nacional de
alunos no ensino secundario, mostra que intervengdes de mentalidade
de crescimento online curtas (menos de uma hora), que ensinam que
as capacidades intelectuais podem ser desenvolvidas, levam a um
aumento das matriculas globais para cursos avangados de matematica.
Embora a meta-analise de Sisk, Burgoyne, Sun, Butler, & Macnamara

(2018) apoie apenas os principios da teoria de Dweck — os efeitos
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globais das intervengdes de mentalidade de crescimento na realizagao

académica foram fracos.

Conclusao

Yeager ¢ Dweck (2020) concluiram no seu estudo de revisdo sobre
que li¢cdes podem ser retiradas desta abordagem, que os fundamentos
da teoria da mentalidade sdo sélidos, os efeitos sdo replicaveis, e os
tamanhos de efeito podem ser considerados promissores. De acordo
com Yeager e Dweck (2020) muitas coisas podem ser aprendidas com
controvérsias relacionadas com a investigacdo, no entanto, algumas
questdes mais gerais também devem ser feitas: “...Por que a ideia de
que os alunos podem desenvolver as suas capacidades deve ser
controversa? E por que deveria ser controverso acreditar que isto
pode inspirar os alunos, em contextos de apoio, a aprender mais?
Com efeito, nem todas as criangas merecem estar em escolas onde as
pessoas acreditam e se dedicam ao crescimento das suas capacidades
intelectuais? O desafio de criar estes contextos de apoio para todos
os alunos sera grande, e esperamos que a investigacdo em
mentalidade desempenhe um papel significativo na sua criagdo”

(Yeager & Dweck, 2020, p. 1282).
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Crescer em contextos urbanos e diversos

Crescer em contextos urbanos e diversos — refor¢ar uma abordagem
de mentalidade de crescimento a nivel internacional (OCDE) e a nivel

europeu (Unido Europeia). O exemplo do projeto GRIT

Introducao

Os estudantes de contextos urbanos tém experiéncias diferentes o que
levanta um enorme desafio para a educagdo. E crucial para os
professores e estudantes estarem conscientes desta questao para serem
capazes de fornecer uma educagdo de alta qualidade. Combater o
abandono escolar precoce significa aumentar o sucesso escolar dos
estudantes.

O principal objetivo do projeto GRIT ¢ desenvolver mentalidades de
crescimento (Growth Mindsets) dos estudantes como uma estratégia
alternativa para lutar contra o abandono escolar precoce. O projeto
destina-se a incentivar educadores a trabalharem com jovens de areas
urbanas, desenvolvendo a sua mentalidade de crescimento. O projeto
GRIT tem assistido a diversidade entre os estudantes como um
principal desafio para fornecer educacao de alta qualidade. Este visa
apoiar tanto estudantes como os seus professores para melhor

compreender as suas capacidades, e ajuda-los a desenvolver as

crencas necessarias para serem bem-sucedidos na escola. Uma
abordagem de mentalidade de crescimento parece ser uma abordagem
significativa nesta perspetiva.

Neste artigo, tencionamos explicar em que medida a mentalidade de
crescimento foi analisada positivamente na abordagem da OCDE, em
primeiro lugar, sobretudo as suas tltimas melhorias (PISA desde 1997
e TALIS desde 2008); e na perspetiva da Unido Europeia, em segundo
lugar, através da implementagao do programa aprendizagem ao longo
da vida (processo de Bolonha e processo de Copenhaga desde 2000).
Num ultimo ponto, ilustraremos esta abordagem inovadora sugerida
por uma selecao de projetos europeus sobre o reforgo implicito de uma
abordagem de mentalidade de crescimento, com foco no valor

acrescentado do projeto GRIT.

I Uma perspetiva internacional - Growth mindset na abordagem
holistica da OCDE (do PISA ao TALIS)

A literatura sobre mentalidade de crescimento ainda estd em
desenvolvimento. O mais recente desenvolvimento da investigacao
centra-se na heterogeneidade dos efeitos do tratamento para
compreender melhor como pode influenciar de forma diferente varios
grupos de estudantes. Nesta primeira parte, pretendemos salientar a

razao pela qual a OCDE incluiu uma abordagem de mentalidade de
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crescimento na sua analise — em primeiro lugar, por causa da melhoria
do desempenho dos estudantes, refor¢ando uma abordagem holistica
da aprendizagem dos estudantes (PISA), em segundo lugar, por causa
do papel desempenhado pelos professores no tecido social e em
terceiro lugar, por causa do papel decisivo a ser desempenhado pelos

dirigentes escolares para apoiar os estudantes.

I- Uma abordagem mais holistica da aprendizagem dos
estudantes — Growth mindset no PISA (OECD, 2021)

O Programa Internacional de Avaliacio de Alunos (PISA) foi
estabelecido em 1997 para enriquecer as medidas de resultados
educacionais. Com base em uma estrutura acordada
internacionalmente, mede regularmente o que os estudantes de 15
anos de idade sabem e podem fazer e relaciona-o com uma ampla
variedade de aspetos.

Por conseguinte, oferece conhecimentos das fontes de variagdo no
desempenho educacional, seja dentro de um sistema educacional
especifico ou entre paises (McGaw, 2008 citado por OECD, 2021).
Ao analisar cerca de 600 000 estudantes em 78 paises e economias, 0
PISA oferece uma oportunidade unica de contribuir para a

investigagdo, uma vez que analisa estudantes, professores, e escolas

em diferentes contextos, e propde identificar correlagdes
significativas para guiar a investigagdo futura.

O impacto do PISA tem sido incrivelmente positivo. Em primeiro
lugar, tornou-se uma referéncia internacional para comparar
qualidade, equidade, e eficiéncia nos resultados de aprendizagem
entre paises. Em segundo lugar, tem apoiado tanto professores como
escolas na identificagdo de areas para melhoria e de melhores praticas
internacionais. Em terceiro lugar, forneceu aos decisores politicos
evidéncias estatisticas e uma referéncia das politicas internacionais
para apoiar ou contribuir para as agendas de reforma nacionais
(Schleicher, 2019 citado por OECD, 2021).

A tultima avaliacao do PISA também demonstrou que a maioria dos
paises da OCDE nao registou praticamente nenhuma melhoria no
desempenho dos seus estudantes desde que o PISA foi realizado pela
primeira vez em 2000. Entretanto, alguns paises que gastam
relativamente pouco na educacao ou nos quais os estudantes passam
relativamente menos tempo na escola alcangaram altos niveis de
desempenho (OECD, 2019 citado por OECD, 2021). A estagnagdo
dos desempenhos de alguns paises exemplifica a dificuldade de
manuten¢do da melhoria sistémica na educagao. Também levanta a
questao se foi dada atencdo suficiente a implementagdo de politicas

de educacgdo corretiva (OECD, 2020 citado por OECD, 2021) ou se
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existem alguns determinantes criticos para o sucesso educacional
ainda por desvendar.

Muitos fatores podem influenciar os resultados educacionais, € o
PISA tem progressivamente estendido o ambito da sua analise para
adotar uma abordagem mais holistica da aprendizagem dos
estudantes. O PISA visa avaliar criticamente a competéncia dos
estudantes e nao apenas o seu conhecimento de conteudo e
habilidades cognitivas do quotidiano. H4 agora uma expetativa
crescente para que os estudantes se tornem aprendizes independentes,
ao longo da vida e de toda a vida. Nesse contexto, o PISA incluiu o
conceito de “growth mindset” na sua ltima avaliagdo de 2018 que
tem sido discutido no campo da psicologia durante as ultimas décadas.
Poderia explicar por que razdo alguns estudantes prosperam quando
enfrentam a adversidade, enquanto outros definham.

Numa sociedade com incertezas crescentes, ¢ inevitavel que se
enfrentem novos desafios que por vezes resultam em fracasso. Para os
jovens esfor¢arem-se, ¢ crucial para eles serem capazes de enfrentar
as dificuldades e lidar com contratempos. Durante a crise global da
COVID, o encerramento massivo de escolas impactou de forma
heterogénea mais de 1.6 bilhdes de estudantes (OECD, 2021). Embora
a experiéncia possa ter sido enriquecedora para os estudantes que sao

capazes de estabelecer os seus proprios objetivos de aprendizagem, de

elaborar as suas estratégias de aprendizagem, e dominar o seu
progresso, foi devastadora para outros estudantes que estdo
acostumados a ser conduzidos por outros na sua aprendizagem e que
tém pouco gosto em direcionar a sua aprendizagem (Reimers &
Schleicher, 2020; Gouédard, Pont & Viennet, 2020 citado por OECD,
2021).

A 1deia de que a psicologia desempenha um papel nos processos de
aprendizagem dos estudantes lanca luz sobre as limitagdes dos
indicadores tradicionais baseados em input para prever o desempenho
de um sistema educativo. A concentracdo nos proprios processo de
aprendizagem poderia fornecer conhecimento sobre as razoes pelas
quais alguns paises investem menos tempo e dinheiro na educagado e

ainda assim apresentam um desempenho melhor do que os seus pares.

2- Preservar o tecido social das escolas e da comunidade
educativa e ressaltar a lideranca (Schleicher, 2020)

Segundo Andreas Schleicher, diretor da Direcdo de Educacdo e

Competéncias da OCDE e iniciador da avaliagdo PISA, o maior risco

da crise da COVID ¢ que “o tecido social criado na e pelas escolas

tornar-se-a fraturado”. De facto, “a aprendizagem nao ¢ um processo

transacional, onde os estudantes sdo consumidores passivos de

contetudo, onde as escolas sdo prestadoras de servicos e onde os pais

H Erasmus+

21



sdo clientes”. Pelo contrario, “o ganho acontece sempre através da
interagdo e num ambiente de bem-estar e de autoeficécia tanto para os
estudantes como para os professores” (Schleicher, 2020). Por
conseguinte, o sucesso dos estudantes, em particular os de grupos
desfavorecidos, depende da manuten¢do de uma relagdo estreita com
os seus professores. Como resultado, na crise da COVID, as escolas
precisam de proporcionar maneiras de os professores permanecerem
socialmente proximos quando estao fisicamente distantes.

A tarefa dos sistemas escolares ¢ apoiar os professores na sua missao
social de fazer a diferenca na vida das criangas, e de apoiar os
socialmente desfavorecidos. Os resultados do estudo TALIS (2018)
demonstram que 9 em cada 10 professores afirmaram ter aderido a
profissdo para fazer a diferenga na vida das criangas, e 3 em cada 4
referiram expressamente a oportunidade de beneficiar os estudantes
socialmente desfavorecidos.

A crise também amplificou a necessidade de os professores
permanecerem ligados entre si, o que era dificil mesmo em tempos
normais: menos de 1 em cada 10 professores observa rotineiramente
as salas de aulas dos seus colegas e da feedback, mesmo quando a aula
era exatamente na porta ao lado. Um pouco mais de 1 em cada 5
professores participa na aprendizagem profissional colaborativa pelo

menos uma vez por més e menos de 1 em cada 3 professores diz que

d4 aulas como equipa pelo menos uma vez por més. Estas sdo
precisamente as atividades que se relacionam com maiores niveis de
autoeficacia entre os professores. Contudo, existem grandes
diferencas ao longo do tempo e entre paises.

Tao importante como ¢ os professores permanecerem ligados aos seus
estudantes, a crise tem amplificado a necessidade de os professores
permanecerem ligados entre si. A tecnologia pode ajudar a acelerar e
amplificar a colaboracdo entre professores, muito além dos limites da
sua escola. Andreas Schleicher sugere considerar o poder do
“consumo colaborativo”, onde sdo criados mercados online nos quais
as pessoas partilham os seus carros, € mesmo os seus apartamentos,
com desconhecidos, podera também abrir perspetivas de mudanga no
ensino. Os professores poderiam usar uma plataforma digital para
partilhar os seus planos de aula. Andreas Schleicher menciona o
exemplo de Shanghai, mas podemos encontrar muitos exemplos
semelhantes nos paises da UE. Isto foi feito em Franga gragas a uma
plataforma colaborativa concebida por uma organizagdo, dependendo
do Ministério da Educacdo (Canopé), destinada a apoiar professores,
mas foi experimental. A principal ideia ¢ criar uma ‘“comunidade
gigante de cddigo aberto de professores e desbloquear a criatividade
dos professores, simplesmente explorando o desejo das pessoas para

contribuir, colaborar e ser reconhecidos pelas suas contribuigdes”,
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como foi feito em Shangai. Quanto mais outros professores
descarregarem, ou criticarem, ou melhorarem as li¢gdes, maior sera a
reputagao do professor que as partilhou. Assim, no final do ano letivo,
o diretor ndo vai apenas perguntar o qudo bem os professores
ensinaram os seus estudantes, mas que contribuicdo deram para
melhorar a profissdo docente e o sistema educativo em geral. Essa
seria a contribui¢ao mais relevante da tecnologia para alcancar um
otimo ensino, reconhecendo que o valor ¢ criado “horizontalmente”
(entre os pares), com quem nos ligamos e com quem trabalhamos.

Outro ponto principal sublinhado por Andreas Schleicher ¢ a
abordagem da lideranca, pois durante tempos de incerteza, “as pessoas
procuram uma coisa a que se agarrar como meio de restabelecer a
ordem”. Uma ilustracdo na educagdo ¢ fornecida pelos “dirigentes
escolares que atendem as necessidades imediatas dos estudantes,
familias, staff e comunidades, enquanto se preparam maneiras em que
o mundo da aprendizagem e do ensino ird mudar”. Outras tarefas
principais sugeridas aos dirigentes escolares sdo estabelecer
rapidamente uma equipa de crise, fornecer atualizagdes diarias dos
meios de comunicagao social, e saber quem ¢ dono do qué e seguir em
frente. Tém também a capacidade de “verificar com os seus
professores, staff e administradores” e qualquer pessoa responsavel

para “compreender que recursos adicionais precisam e dar-lhes

prioridade”. Também chegariam a outras escolas e as suas
comunidades. O seu roteiro ¢ bastante exigente. Como mencionado
por Andreas Schleicher “mesmo em tempos de paz nao parece facil”
mas os tempos excecionais que enfrentamos podem ser uma forma de
melhorar, uma vez que este “ndo ¢ o momento para o publico versus
o privado, mas publico com privado”. Trabalhar em conjunto para os
diretores das escolas publicas e privadas ¢ um desafio significativo.
Além disso, precisariamos também de “lideres de sistema que lidem
com estruturas institucionais que muitas vezes sdo construidas em
torno dos interesses e habitos dos adultos em vez dos aprendizes”
(Schleicher, 2020). As principais qualidades desta categoria de lideres
seriam ser ‘“sincero sobre a mudanca social, imaginativo na
elaboracdo de politicas e capaz de usar a confianga que ganha para
fornecer uma mudanga eficaz”. A ideia € a de criar um circulo virtuoso
destinado a envolver os professores numa colaboragdo eficaz. Estes
lideres do sistema “concentrariam o0s recursos, construiriam
capacidade e criariam o clima politico adequado com medidas de
responsabiliza¢do concebidas para encorajar e facilitar a inovagdo e o
desenvolvimento, em vez da submissao”.

Por ultimo, Andreas Schleicher sugere “mostrar mais gratidao
também pelos nossos professores que dedicam as suas vidas a ajudar

a proxima geracdo a realizar os seus sonhos e a moldar o nosso
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futuro”. Quando o TALIS foi realizado em 2018, apenas em 1 em cada
4 professores se sentiu valorizado pela sociedade pelo trabalho que

realizam.

3- Lideranca escolar — A abordagem TALIS (OECD, 2019)

O Estudo Internacional sobre Ensino e Aprendizagem (TALIS) tem
sido realizado de cinco em cinco anos desde 2008; o Gltimo relatoério
publicado em 2018 foi o terceiro ciclo. A ideia ¢ dar aos professores
e dirigentes escolares a oportunidade de expressar as suas opinides
sobre as suas condicdes de trabalho, ambientes e praticas de
aprendizagem. A sua perspetiva ¢ vital para que os sistemas
educativos compreendam o que estd a acontecer nas suas escolas e
salas de aula, e para orientar o desenvolvimento de politicas. A
profissdo de docente ¢ confrontada com novas exigéncias; sdo
causadas por fatores tais como mudangas na configuracao do mercado
de trabalho, fluxos migratérios crescentes e congelamento do
orcamento publico. Estes afetam ndo s6 como a escolaridade ¢
organizada, mas também como o ensino em sala de aula ¢ moldado e
ministrado.

O estudo TALIS recolhe dados empiricos e comparaveis para guiar o
desenvolvimento da politica de educagdo a este respeito. As questoes

abordadas no TALIS de 2018 sdao: Questdes de recursos humanos e

relacio com as partes interessadas (stakeholder); Formacdo e
preparacdo inicial dos professores; Satisfagdo e motivagdo
profissional dos professores; Feedback e desenvolvimento dos
professores; Autoeficacia dos professores; Clima escolar; Lideranca
escolar; Praticas profissionais dos professores; Praticas de instru¢do
dos professores; Inovacdo; Equidade e diversidade, enquanto que os
topicos na edicao de 2008 foram: Lideranga escolar; Avaliacao e
feedback dos professores; Praticas de ensino, crengas e atitudes;
Desenvolvimento profissional; Clima escolar; Divisdo do tempo de
trabalho; e Satisfagdo no trabalho.

Um importante valor acrescentado do TALIS em comparagdao com o
PISA ¢ a énfase na lideranca escolar que diz respeito aos professores
e as escolas. A lideranca escolar tem um poderoso impacto na
aprendizagem dos estudantes. Em particular, a lideranga e as agdes
dos dirigentes escolares e dos professores podem moldar ambientes
de aprendizagem eficazes. Os professores e dirigentes escolares
devem ter a autonomia necessaria para tomarem decisdes pertinentes
as suas fungdes. Nesta perspetiva, o TALIS de 2018 ndo s6 se expande
sobre topicos abordados em ciclos anteriores, tais como lideranca
escolar e desenvolvimento profissional, mas também incorpora
questdes altamente relevantes, tais como praticas escolares e de sala

de aula inovadoras e lidar com a equidade e diversidade na sala de
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aula. Além disso, o TALIS foi além dos resultados descritivos para
fornecer uma andlise mais matizada que permite comparagdes de
dados entre diferentes grupos de professores (por exemplo,
professores experientes e principiantes), diferentes grupos de escolas
(por exemplo, escolas privadas e publicas) e diferentes niveis
educacionais (por exemplo, escolas primarias e secundarias). A
expetativa ¢ ajudar os sistemas educativos a concentrar os seus
esforcos nas areas que necessitam de mais atencao.

Os indicadores recolhidos contribuem para o debate sobre a docéncia
como profissdo, uma vez que ajudam a identificar alavancas para
aumentar o grau de profissionalismo dos professores e dos dirigentes
escolares em todo o mundo. O profissionalismo dos professores ¢
medido através de cinco pilares: o conhecimento e as competéncias
necessarias para ensinar; as oportunidades de carreira; a cultura
colaborativa entre professores; o nivel de responsabilidade
profissional e autonomia dos professores e dirigentes escolares; € o
prestigio percebido da profissio. Em média, entre os paises e
economias da OCDE que participam no TALIS (2018), 63% dos
diretores t€ém uma responsabilidade significativa pela maioria das
tarefas nas suas escolas. A percentagem aumenta para 79% se
considerarmos apenas as escolas privadas. Mais de 90% dos

professores afirmam ter um elevado nivel de autonomia na sele¢ao

dos métodos de ensino, na avaliacdo da aprendizagem dos estudantes,
na disciplina dos estudantes e na determinagdo da quantidade de
trabalhos de casa a atribuir na sua turma. Oitenta e quatro por cento
relatam o mesmo elevado nivel de autonomia para determinar o
contetdo do curso. Uma maior autonomia esta associada a propensao
dos professores para colaborar profissional e inovar a sua pratica, bem
como aos seus niveis de autoeficacia, satisfacao profissional e stress.
A compreensao dos principais componentes da lideranga escolar tem
evoluido ao longo dos anos (Marzano, Waters & McNulty, 2005).
Abrangeu uma série de elementos, tais como o estabelecimento de
objetivos, o desenvolvimento profissional pertinente, € a agdo para o
desenvolvimento do curriculo e a melhoria da instrugdo, sem perder
de vista os aspetos de gestdo da escola. Contudo, a investigagdo tem
demonstrado que, em vez de uma visdo fragmentada de elementos de
lideranga, uma abordagem holistica simplesmente intitulada
“lideranga para a aprendizagem”, incorporando elementos acima
mencionados, parece ser a forma mais eficaz de lideranca.

Para se envolverem eficazmente em fungdes de lideranga, as escolas
devem ter a autonomia necessdria para tomar decisdoes sobre os
aspetos que dizem respeito ao seu funcionamento quotidiano (OECD,
2017 citado por OECD 2019). De facto, uma componente crucial do

profissionalismo dos diretores e dos professores refere-se a sua
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capacidade de fazer julgamentos discricionarios (Hargreaves &
Fullan, 2012 citado por OECD, 2019). O raciocinio subjacente ao
refor¢o da autonomia escolar ¢ que as escolas t€ém profissionais com
formacdo, conhecimentos, € experiéncia para tomar as decisdes mais
pertinentes em relacdo ao staff, avaliacdo e curriculo (OECD, 2018
citado por OECD 2019). Embora a autonomia na tomada de decisao
nao seja suficiente para garantir uma lideranca eficaz, ¢ um passo
necessario.

Os lideres escolares sdo definidos como “aqueles que se espera que
assumam um papel de lideranca, dado o papel de comando e
estratégico que desempenham nas escolas” (Ainley & Carsten citado
por OECD 2019). Aos diretores ¢ exigido ir além do seu papel
tradicional de administradores e assumir posi¢des de lideranca onde
serdo capazes de envolver, apoiar e comprometer os professores a sua
instrucdo (Grissom & Loeb, 2011; OECD, 2016 citado por OECD,
2019). Compreender os diretores como lideres escolares ¢ reconhecer
a sua capacidade de transmitir uma visao de melhoria da escola capaz
de envolver professores para o beneficio de todos os estudantes

(Hallinger & Heck citado por OECD 2019).

IT Do mundo para a Europa — growth mindset no Programa de
Aprendizagem ao Longo da Vida da UE

Uma questao-chave na abordagem da mentalidade de crescimento ¢ a
abertura da mente dos estudantes e professores. Neste sentido, a
melhor maneira de lutar contra o Abandono Escolar Precoce é,
portanto, criar um circulo virtuoso e uma continuidade entre escola,
casa e sociedade, numa perspetiva mais ampla. Estar focado nos
lideres escolares (diretores e professores), como sugerido pela
abordagem da OCDE, ¢ um primeiro passo crucial, mas a comunidade
educativa ¢ mais ampla, uma vez que deveria também incluir a
interacao com pais e estudantes. A aprendizagem nao ¢ um privilégio
ou exclusividade da escola; ¢ partilhada em casa, uma vez que os pais
sdo os primeiros educadores. A aprendizagem também ¢é enriquecida
fora da escola e da casa, no bairro do estudante que inclui amigos,
amigos da familia, parentes sociais, e qualquer pessoa que possam
conhecer durante atividades extracurriculares a quem possam estar
associados. Quanto mais pessoas conhecerem, mais oportunidades os
estudantes tém de melhorar os seus conhecimentos e de adquirir
diferentes tipos de aprendizagem.

Num primeiro ponto, enfatizaremos o papel dos pais; num segundo
ponto, centrar-nos-emos na aprendizagem nao formal e informal que

os estudantes podem adquirir gracas a atividades extracurriculares;
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num terceiro ponto, estudaremos a abordagem de mentalidade de
crescimento no principal programa europeu Programa de

Aprendizagem ao Longo da Vida.

1- Reforcar as parcerias entre professores e pais (Levinthal de
Oliveira Lima & Kuusisto , 2019)

Como Cristiana Levinthal de Oliveira Lima e Elina Kuusisto nos
lembram, “n pedagogia, a abordagem holistica refere-se ao
desenvolvimento de todo o estudante, salientando todas as dimensoes
em que pode aprender e crescer como individuo, por exemplo, as
dimensdes cognitiva, social, emocional, e espiritual. Esta abordagem
enfrenta tais dimensdes como interdependente relevantes para o bem-
estar, o desenvolvimento saudével, e o sucesso do estudante e carrega
a nocao de que cada estudante ¢ o perito que guia o seu proprio
processo de aprendizagem na vida. A adog¢dao de uma abordagem
holistica na  educagdo requer, consequentemente, uma
reconceptualizacdo do papel tanto dos professores como dos pais.”
Por conseguinte, uma abordagem holistica da pedagogia exige uma
“abordagem holistica das parcerias entre professores e pais e vice-
versa: um ndo pode alcangar plenamente os seus objetivos sem o

outro”. Esta parceria referida como “parceria casa-escola” deve ser

“baseada em interacdes auténticas, verdadeira aceitagdo, confianga, e

acreditar em fazer sobressair o melhor de cada familia; vai para além
da interagdo como professor e pais—em vez disso, refere-se a
interacdo como individuos no seu todo que sdo sensiveis as
necessidades, crengas, ¢ ideias uns dos outros e, em vez de
competirem, unificam os seus pontos fortes para o objetivo comum do
sucesso da crianga na vida”.

De facto, o “paradigma da educagdo tem vindo a mudar fortemente
em todo o mundo, de um paradigma em que os professores detém a
verdade sobre todos os contetidos académicos para um paradigma em
que os estudantes sdo fortes contribuintes para a aprendizagem”.
Como resultado, os professores “ja ndo sdo os uUnicos a ter
informacdes valiosas a transferir para os pais € os pais ja nao sao
meros recetores de informacao sobre as realizagdes e os resultados
comportamentais das criancas. Em vez disso, os conhecimentos e
pensamentos dos pais devem ser ouvidos e apreciados, porque trazem
informacdes igualmente valiosas sobre a aprendizagem e o
desenvolvimento das criangas, tal como o professor.

Cristiana Levinthal de Oliveira Lima e Elina Kuusisto sugerem uma
defini¢dao de pais: “qualquer adulto legalmente habilitado que cuida
de criangas e ¢ visto por estas como figuras de referéncia”, (criangas
e estudantes sdo equivalentes). Referem-se ao conceito de

envolvimento parental, concetualizado por Janet Goodall e pelos seus
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colaboradores, “como uma estrutura coerente com os principios da
abordagem holistica da pedagogia das parcerias entre professores e
pais”. O verdadeiro desafio no paradigma educacional leva-nos as
partes interessadas (stakeholders), especialmente aos professores. Os
investigadores destacam a necessidade de implementar praticas de
envolvimento parental baseadas na investigagdo em sistemas
educativos em todo o mundo. Uma barreira principal tem sido sempre,
como Goodaall confirma, a percecao de trabalhar com os pais, uma
vez que esta ainda é “centrada na escola em vez de centrada na
aprendizagem”. Esta parceria deve passar de uma “abordagem de
envolvimento” dos pais para uma “abordagem de compromisso”, mais
eficaz e integradora.

Uma questdo importante — que constitui simultaneamente uma
ameaca e um desafio para os professores — estd associada ao processo
de globalizacao que criou nas sociedades modernas “uma diversidade
crescente de estudantes e pais, que exige aos professores terem uma
atitude criativa, sensivel, e versatil para com os pais”. Por
conseguinte, uma abordagem holistica deve ser reforcada — quanto
mais professores estiverem preparados e formados para lidar com a
diversidade, melhor serdo capazes de desempenhar o seu papel na sala

de aula. Como existe uma continuidade na educag¢do, o envolvimento

parental “reside ndo s6 na sala de aula, mas também na comunidade e
sociedade”.

Em Franca, o Ministro da Educacdo juntamente com outros
ministérios relevantes (responsaveis pelas familias e jovens) mas
também as autoridades locais t€ém reforcado uma ‘“comunidade
educativa” centrada na parceria entre professores e pais, por exemplo,
para sugerir um aconselhamento escolar para jovens que se deparam
com dificuldades na escola. As atividades sdo, por exemplo,
realizadas por cidades e vilas que sdo competentes em Franga para o
nivel primario de educacdo (estudantes entre os 6 ¢ os 10 anos de
idade); outro nivel de autoridade local (conseil départemental) é
responsavel pelo ensino basico (colleges); e um terceiro nivel de
autoridade (conseil regional) é responsavel pelas escolas secundarias
(lycées). Neste sentido, um lugar especial (sala de reunides) ¢
dedicado nas escolas secundarias aos pais que gostariam de conhecer
os professores. Por vezes estdo envolvidos nas atividades em conjunto

com os seus filhos.

2- Combinando aprendizagem formal, nao-formal e informal
Outra forma de reforcar uma abordagem de mentalidade de
crescimento na educacdo ¢ insistir na combinacdo necessaria de

aprendizagem adquirida na escola (aprendizagem formal), e
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aprendizagem adquirida fora da escola (aprendizagem ndo-formal e
informal). A aprendizagem formal é obviamente a principal tarefa a
ser fornecida pelos professores a medida que sdo formados e
solicitados a avaliar os seus estudantes com base num curriculo
obrigatério, o qual ¢ o mesmo para todos os estudantes de uma
determinada idade, tendo em conta os conhecimentos e competéncias
a serem alcancados em func¢do do nivel educativo. A aprendizagem
nao-formal e informal ¢ adquirida fora da escola, talvez em casa, mas
geralmente em atividades extracurriculares — o aconselhamento
escolar pode ser um exemplo, mas estd demasiado ligado a escola. A
melhor forma de adquirir aprendizagem informal e nao-formal ¢
durante atividades de lazer- atividades desportivas, culturais ou
artisticas (musica, teatro, danga de qualquer tipo). Muitas associagdes
oferecem tais atividades as familias que ndo t€ém meios para pagar as
atividades que costumavam ser um indicador de exclusao social. O
economista e socidlogo americano Thorstein Veblen classificou a
classe social de pessoas exclusivas aquelas que poderiam ter tanto
tempo livre como meios financeiros para praticar atividades de lazer
“leisure class”. Esta classe ja ndo existe na Europa, uma vez que
houve uma democratizac¢ao destas atividades. Em Franga, isto ocorreu
através do movimento “Front Populaire” implementado na década de

1930 com a criacdo das primeiras “férias pagas” (duas semanas) e, ao

mesmo tempo, com o aparecimento de muitas associagdes, baseadas
em voluntarios, oferecendo muitas atividades tanto a criangas como a
adultos. O mesmo processo ocorreu em toda a Europa, também com
base na emergéncia de organizagdes sem fins lucrativos,
caracterizadas pelo voluntariado. Gragas ao trabalho prestado pelos
voluntarios o preco pagar pelas atividades dos praticantes (no
desporto, na cultura ou na arte) foi muito baixo. Em alguns casos,
algumas autoridades locais também financiaram as atividades,
enquanto noutros casos, as empresas podiam apoiar financeiramente
a pratica desportiva dos seus empregados. Em Frangas, estes foram os
exemplos dos chamados “patronages” (mecenatos) no Norte de
Franca. A ideia em questdo era ter empregados saudaveis e, por sua
vez, mais produtivos, e por vezes para lutar contra o alcoolismo.

Como resultado, a aprendizagem ndo-formal e informal pode ser
adquirida pelos estudantes independentemente do seu contexto social
ou educativo. A Unica barreira pode ser a localizagao das atividades,
quando leva muito tempo a ter acesso a instala¢des desportivas ou a ir
a um centro cultural. Esta tem sido a base de muitas estratégias
pedagdgicas de luta contra o Abandono Escolar Precoce, tais como a
“estratégia de desvio”. Isto significa que para os estudantes que se
deparam com dificuldades na escola, pode haver resisténcia em

participar no sistema educativo (aprendizagem formal), e por isso
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pode ser util sugerir atividades extracurriculares onde estes estudantes
sejam mais capazes de se exprimirem, de construirem uma imagem
positiva de si proprios e, assim, de reforgarem a sua autoestima. Isto
¢ sugerido por (professor universitario de Ciéncias da Educagdo em
Lyon e antigo diretor de um organismo de formacdo de professores
em Lyon), que teorizou esta ‘estratégia de desvio’ numa estrutura de

uma “pedagogia diferenciada”.

3- Growth mindset como uma abordagem transversal da
Aprendizagem ao Longo da Vida
O programa Aprendizagem ao Longo da Vida langado pela Comissao
Europeia em 2000, tem insistido desde o inicio na combinagao
necessaria da aprendizagem formal, ndo-formal e informal. O
processo de Bolonha, implementado pelos Ministérios da Educacao
Nacional desde 2000, estd centrado na aprendizagem formal,
enquanto que o processo de Copenhaga, implementado pelos
Ministérios de Assuntos Sociais desde 2002, esta centrado na
aprendizagem nao-formal e informal. Nesta perspetiva, o organismo
europeu responsavel pelo Desenvolvimento da Formagao Profissional
(o CEDEFOP) publicou uma série de orientacdes desde 2002,

juntamente com um glossario, a fim de apoiar o processo de

Copenhaga destinado a promover e reforcar a cooperagdo europeia na
matéria de Educagdo Profissional em Formacao.

A Aprendizagem ao Longo da Vida envolve todos os niveis de
educagdo: ensino escolar, ensino superior, ensino profissional (ensino
e formagao profissional) e educagdo de adultos. Neste contexto, uma
prioridade transversal ¢ o refor¢o da equidade de oportunidades,
diversidade e inclusdo. No contexto do ensino escolar, a principal
questao a ser abordada ¢ o Abandono Escolar Precoce. Varios projetos
tém insistido no papel de atividades extracurriculares, para os
estudantes, para adquirir uma aprendizagem ndo-formal e informal
que possa apoiar a aprendizagem formal. Isto ¢ verdade para os
estudantes de sucesso, mas ¢ ainda mais importante para os estudantes
que possam estar em risco de desisténcia. O principal desafio ¢
valorizar esta aprendizagem adquirida fora da escola na avaliagdo
geral do aluno. Os dirigentes escolares tém um papel crucial a
desempenhar neste contexto. Em primeiro lugar, os professores tém
de estar envolvidos nestas atividades extracurriculares para identificar
os conhecimentos e competéncias que os seus estudantes possam
adquirir, mas também para os conhecer num contexto diferente, num
contexto que nao € hierarquico ou “vertical”, mas “horizontal”, uma
vez que os estudantes frequentam livremente estas atividades

extracurriculares. Esta liberdade de entrar e sair é uma caracteristica
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principal dessas atividades e o comportamento dos estudantes &,
portanto, mais responsavel e criativo. Em segundo lugar, os diretores
tém um papel principal a desempenhar, uma vez que apoiam os seus
professores neste processo de aprendizagem invulgar, e fazem
também uma ponte com os pais que ddo o seu consentimento para que
os seus filhos participem nas atividades. Numa fase final, os diretores
sdo também os principais intervenientes a decidir incluir uma extra
avaliacdo associada a atividades extracurriculares na avaliagdo geral
dos estudantes.

Além disso, uma abordagem de competéncias em Educacdo foi
refor¢ada pela Unido Europeia, materializada no quadro europeu de 8
competéncias-chave (lancado pela primeira vez em 2006, atualizado
em 2018). Nesta base, foram concebidos quadros nacionais baseados
na competéncia em todos os paises europeus. Em Franca ¢ designado
de “Socle de connaissances et competences” com uma descri¢ao dos
conhecimentos e competéncias a adquirir pelos estudantes de acordo
com o nivel de educacdo (percurso obrigatdrio e cursos opcionais).
Nestas 8 competéncias-chave, existe uma combina¢do de
“competéncias basicas” (competéncia de alfabetizagdo, competéncia
multilingue, competéncia matemadtica e cientifica, competéncia
digital) e “competéncias complexas (aprender a aprender,

competéncia de cidadania, competéncia de empreendedorismo,

consciéncia cultural e competéncia de expressao). Em complemento,
¢ fortemente aconselhado a apoiar a “aprendizagem interdisciplinar”
(European Commission, 2018) para reforcar “a conectividade entre as
diferentes disciplinas do curriculo, bem como estabelecer uma ligacao
firme entre o que estd a ser ensinado e a mudancga e relevancia da
sociedade”. Mas também ‘“as competéncias pessoais, sociais ¢ de
aprendizagem desde uma idade precoce podem oferecer uma base
para o desenvolvimento de competéncias basicas”. Neste contexto,
“as metodologias de aprendizagem, tais como a aprendizagem
baseada em inquéritos, baseada em projetos, mista, baseada nas artes
e nos jogos, podem aumentar a motivagao € o envolvimento na
aprendizagem” e “os aprendizes, a staff educativa e os prestadores de
ensino podem ser encorajados a utilizar as tecnologias digitais para
melhorar a aprendizagem e apoiar o desenvolvimento de
competéncias digitais. Tanto o quadro das 8 competéncias-chave
como o processo recomendado enquadram-se na abordagem de
mentalidade de crescimento, uma vez que se baseia no pensamento
diversidade  das

critico,  criatividades dos  aprendizes,

aprendizagens...”
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I11 Exemplos dos projetos europeus como contribuicio para uma
abordagem Growth mindset e o valor acrescentado do projeto
GRIT

Carol Dweck, professora de psicologia na Universidade de Stanford
(USA), que iniciou o conceito, insistiu nas formas como a sua teoria
poderia ser uma inovagdo principal: insistindo no ambiente (escola,
sistema educativo) em que se desenvolve e considerando os perfis dos
professores e dos estudantes. Seleciondmos uma série de projetos
europeus implicitamente inspirados por uma abordagem de
mentalidade de crescimento num primeiro ponto, a0 mesmo tempo
que enfatizamos a inovagao trazida pelo projeto GRIT num segundo

ponto.

1- Abordando a questiao do Abandono Escolar Precoce com
estratégias pedagdgicas alternativas, alguns exemplos de
projetos europeus

No ambito de projetos anteriores bem-sucedidos da UE, gostariamos
de sugerir trés projetos que se destinavam a reforgar a abordagem de
mentalidade de crescimento para abordar a questdo do abandono
escolar precoce gracas a implementagdo de atividades
extracurriculares: o SAS (2012-2014), o SCHOLA (2016-2018) e o
EducOpera (2017-2019).

Um primeiro projeto, “Sucesso na escola através do voluntariado-
SAS” (2012-2014) iniciado pelo Instituto de Investigacdo e
Informagdo sobre o Voluntariado (iriv) em conjunto com a
Universidade de Northampton em 6 paises da UE (Reino Unido,
Franca, Bulgaria, Italia, Portugal e Eslovénia) foi a primeira tentativa
de sugerir como atividade extracurricular uma experiéncia voluntéria
—uma formagao para estudantes (com idades compreendidas entre os
14 ¢ os 16 anos) foi concebida juntamente com um mentor para
educadores (professores na escola e educadores em associacdes).
Um segundo projeto “Schola” (2016-2018) iniciado pelo Instituto iriv
em conjunto com o College Blaise Pascal (uma escola do ensino
secundario localizada em Massy, Essone) reuniu 5 paises (Franga,
Bélgica, Italia, Polonia e Eslovénia). Concebeu um portfolio para
permitir aos professores identificar a experiéncia dos seus estudantes
e expressa-la em termos de competéncia (a ser incluida na avaliagao
geral dos estudantes), em conjunto com um mentor para o0s
educadores. Em ambos os casos, estudantes e professores precisavam
de adotar uma abordagem de mentalidade de crescimento, uma vez
que a aprendizagem adquirida gracas a uma experiéncia voluntaria (ou
a preparacao para tal experiéncia) ndo ¢ dbvia.

Um terceiro projeto “EducOpera” (2017-2019) iniciado pelo instituto

iriv em conjunto com a Opera de Massy reuniu 5 paises (Franca,
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Dinamarca, Italia, Espanha, Eslovénia). Sugeriu uma ferramenta
pedagogica para identificar as competéncias adquiridas gracas a uma
educagdo para a Opera sugerida como uma atividade extracurricular,
em conjunto com um aconselhamento de apoio aos educadores

(professores na escola e profissionais fora da escola).

2- A inovacio do projeto GRIT e as suas contribuicoes para
uma abordagem Growth mindset

O ponto em comum do projeto GRIT, o projeto SAS, Schola ou
EducOpera, ¢ dirigirem-se a professores e alunos que trabalham e
vivem em contextos urbanos sensiveis, com uma grande diversidade
de perfis — diferentes contextos culturais, educacionais e sociais. Em
Franca, os professores partilham esta diversidade de perfis,
especialmente porque nos ultimos anos o Ministério da Educagao
Nacional abriu o acesso a novos recrutas com uma experiéncia
profissional prévia e com um contexto social e cultural diverso. Esta
foi uma forma de se adaptar aos tempos de mudanga da educagao e a
dificuldade de recrutar novos professores, uma vez que a profissdo €
muito exigente e nao ¢ suficientemente reconhecida socialmente e
recompensada.
A grande inovagdo do GRIT, em comparacdo com os projetos SAS,

Schola ou EducOpera, ¢ sugerir uma abordagem mais transversal na

estratégia destinada a combinar a aprendizagem informal e ndo-
formal. Varios instrumentos do kit de ferramentas GRIT (primeiro
output intelectual concebido) para melhorar a mentalidade de
crescimento dos estudantes referem-se a atividades extracurriculares
e a ponte necessaria a ser construida entre a aprendizagem fora e
dentro da escola. Os projetos SAS e Schola estdo principalmente
centrados numa experiéncia voluntdria, enquanto o projeto
EducOpera se dedica a uma experiéncia artistica exigente
(combinando musica, danga e representagao).

Outro valor acrescentado do Projeto GRIT ¢ que explica um aspeto da
psicologia cognitiva sugerido pela teoria Growth mindset, gragas a
orientagdo para os professores aplicar o conjunto de ferramentas
(segundo output intelectual concebido). Esta abordagem que se tornou
mais popular na pedagogia ultimamente na Europa, e em Franca em
particular; assim, o projeto GRIT pode ser considerado como uma
ilustragdo pratica desta abordagem que pode parecer dificil numa
primeira fase, mas que foi disponibilizada a um publico em geral
gracas a investigadores populares- por exemplo, com o Pr. Dr.
Stanislas Dehaene, responsavel pela Psicologia Cognitiva Clinica no
College de France ou o Pr. Dr. Lionel Naccache, responsavel pela

Neuropsicologia na Ecole of Neurosciences of Paris.
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Um terceiro valor acrescentado do projeto GRIT ¢ o facto de ter
concebido uma formagdo pratica para professores (terceiro output
intelectual concebido) baseado no circulo Kolb (baseado na
aprendizagem experiencial) como um exemplo de pedagogia pratica
facilmente aplicavel pelos professores nas suas salas de aula. A
abordagem em quatro etapas sugeridas pelo circulo Kolb ¢
significativa, uma vez que a primeira etapa ¢ uma descri¢gao de uma
nova experiéncia enfrentada, a segunda etapa corresponde a um
feedback reflexivo sobre a experiéncia, a terceira etapa remete para a
conceptualizacdo abstrata de modo que a experiéncia de
aprendizagem possa ser repetida noutro contexto.

Um quarto valor acrescentado do projeto GRIT ¢ a proposta de uma
tutoria para apoiar os professores na sua formagdo para que possam
aprender com o seu ensino e mais tarde adapta-lo a outra sala de aula
e a diferentes alunos.

Face a tempos excecionais devido a crise da COVID 19, os parceiros
dos 4 paises do projeto GRIT depararam-se com algumas
discrepancias associadas ao efeito do encerramento das escolas e a
capacidade de os professores continuarem o seu ensino online quando
pretendiam fazer os testes. Esta foi uma ocasido para destacar um

comportamento de mentalidade de crescimento entre a equipa GRIT,

uma vez que cada parceiro conseguiu implementar um teste adaptado

as regras a aplicar nos seus respetivos paises.

Conclusao

A ideia genuina do GRIT — que significa Crescer em contextos
urbanos e diversos — enquadra-se perfeitamente nas questdes
abordadas pelo projeto: apoiar professores a refor¢ar uma mentalidade
de crescimento entre si € 0s seus estudantes, a fim de estarem mais
bem equipados a medida que sdo confrontados com uma enorme
diversidade de perfis — diferentes contextos culturais, educativos e
sociais entre os seus estudantes e as suas familias. Isto € tanto uma
ameaca € uma oportunidade para o seu ensino. Em primeiro lugar,
podem sentir-se ameacados quando sugerem ‘“resposta classica” a
uma “nova questdo”. Em segundo lugar, face a tantas situagdes novas,
devem ser muito mais abertos e criativos para encontrar uma solucao
relevante para melhorar o seu ensino e beneficiar dos diversos perfis
dos seus estudantes. Isto pode ser considerada como uma situagao de
“win-win” para utilizar um termo de gestdo- para os professores e para
os seus estudantes, uma vez que a educagdo reflete a sociedade-
confrontada com mudangas inesperadas, deve adaptar-se e avancar
para sobreviver. Quando mais diversificada ¢ a sociedade, mais

desafiante € a educacao.
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A abordagem Growth Mindset: um enfoque nos
professores

"If education is the proper growth of tendencies and powers, attention
to the process of growing in the particular form in which it goes on
from day to day is the only way of making secure the accomplishments
’

of adults life. Maturity is the result of the slow growth of powers.'
(Dewey & Dewey, 2008 [1935, italics original], pp. 5-6)

A questdo sobre o método ideal de ensino e aprendizagem, as
superpoténcias pedagogicas, ndo ¢ nova para os investigadores em
educacdo. A procura do Holy Grail (Santo Graal) de um ensino, para
citar “The Times”, a palavra certa partilhada com orgulho na capa da
Visible Learning, focou a atencdo de muitas geragdes de
investigadores que representam  diferentes paradigmas e
metodologias. Acabou por conduzir a publicagdes inovadoras, como
The Nature of Learning (Dumont et al., 2010) The Art and Science of
Teaching de Robert J. Marzano (Marzano, 2007) ou a sintese de Hattie
acima mencionada (Hattie, 2008). Mas existe outra face da moeda: os

professores executam todas estas intervengdes pedagogicas mais ou
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menos eficazes. Uma intervengdo pedagogica eficaz especialmente
focada ndo s6 num método especifico do ensino, mas na abordagem
da aprendizagem deve reconhecer os professores como agentes de
mudanga, sobretudo quando se traduz num assunto tao delicado como

o abandono escolar precoce.

O combate a persisténcia da desisténcia escolar ou do abandono
escolar precoce deve ser considerado como uma melhoria importante
no meio dos esfor¢os para promover o crescimento dos resultados
escolares. Essencialmente, o ganho aplica-se sem ter em conta a
populagdo afetada, uma vez que hd um grande nimero de causas
comuns que se verificou estarem associadas ao motivo do abandono
escolar precoce: dificuldades relacionadas com a aprendizagem,
problemas sociais ou falta de motivagdo, aconselhamento ou
orientagdo (Gyonds, 2011). Além disso, as repercussdes do abanono
escolar precoce ndo se restringem a um contexto social especifico
(Brunello & de Paola, 2013). No entanto, ¢ o contexto urbano de
desvantagem social que faz com que as consequéncias do abandono
escolar se manifestem de forma significativa, principalmente nos
efeitos financeiros, tanto para os individuos e para a comunidade,

como na atividade criminosa (Mangini, 2012).

O artigo apresentado ¢ constituido por trés partes. A primeira fornece
uma revisdo da literatura e investigacao existente. A segunda propoe
uma estrutura geral para trabalhar com os professores as suas
mindsets. A Ultima parte traz uma proposta pratica para a formacao

GRIT que pode ser utilizada na formagao de professores.

Revisao da Literatura

Verificou-se que a mentalidade dos professores era influenciada para
maximizar o impacto das intervengdes na sala de aula. A premissa dos
professores sobre a inteligéncia ¢ um preditor significativo da sua
abordagem da responsabilidade dos estudantes na aprendizagem: os
professores que partilham uma mentalidade fixa sobre as
competéncias dos estudantes sdo menos propensos a considerar os
estudantes como responsaveis pelas suas realizacdes académicas
(Patterson et al., 2016). Os estudantes cujos professores estavam mais
centrados no dominio, na aprendizagem, no crescimento € no
desenvolvimento conceptual obtiveram melhores resultados,
interiorizaram objetivos de aprendizagem e uma visao da
maleabilidade da inteligéncia (Shumow & Schmidt, 2013). Outro
estudo quasi-experimental de Bonne e Johson demonstrou que mesmo

pequenas mudangas nas praticas dos professores sdo determinantes na
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construcdo da percecao dos estudantes sobre inteligéncia e conquistas
(Bonne & Johnston, 2016). Evidentemente, o impacto das atitudes dos
professores pode ser visto num contexto mais amplo. Swan e Snyder
(1980) descobriram que as concegdes implicitamente partilhadas de
competéncia t€ém impacto no comportamento dos professores em sala
de aula. O seu reconhecimento da inteligéncia influencia os seus
comportamentos em sala de aula e a forma como interagem com os
estudantes (Rissanen et al.,, 2019). No fim, os professores
desempenham um papel fundamental na modelacdo da autoestima dos
estudantes, dando-lhes mais ou menos desafios, motivando e
fornecendo feedback (Meighan & Harber, 2007). Por outro lado, a
mentalidade de crescimento dos professores esta correlacionada com

o seu envolvimento no trabalho (Zeng et al., 2019).

Que fatores determinam a mentalidade dos professores? Nao ha uma
resposta simples. Um estudo multicultural demonstrou que as
mentalidades sdo estaveis entre culturas, géneros, nivel de experiéncia
profissional e posi¢cdes (Hanson, 2020). Por outro lado, as
mentalidades parecem ser mutaveis durante a carreira dos professores.
De acordo com o estuo EUA-Canadiano, os professores mais
experientes estdo menos convencidos da natureza incremental da

inteligéncia (Soleas & Hong, 2020).

Como implementar com sucesso a mentalidade de crescimento aos
professores? Uma dimensdo crucial de uma mentalidade de
crescimento ¢ a capacidade de atribuir os desafios de aprendizagem a
fatores externos em vez de ao nivel de inteligéncia ou competéncias
de alguém. Consequentemente, um tipo importante de intervencao de
praticas envolve a instrucdo dos estudantes sobre as origens dos
desafios escolares e sociais (para uma descricdo detalhada das duas
categorias seguintes, ver Snipes et al., 2012). Os professores com uma
mentalidade de crescimento tentam influenciar o0s processos
emocionais, as estratégias de aprendizagem e o contexto, em vez de
procurarem uma explicagdo para o comportamento dos estudantes em
capacidades fixas (Rissanen et al., 2018). Outro estudo de Rissanen e
colegas demonstra que os professores com uma mentalidade de
crescimento apoiam o processo de aprendizagem individual dos
estudantes, promovendo a orientacdo de dominio € um pensamento

centrado no processo (Rissanen et al., 2019).

Contudo, apesar de existir evidéncia substancial de que uma
intervencdo mental traz mudangas positivas imediatas, a sua
sustentabilidade nao ¢ bem explorada (Donohoe et al., 2012; Seaton,
2018, p. 44). A investigagdo de Seaton num grupo de escolas na

Escécia demonstrou uma mudanca significativa na mentalidade de
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crescimento entre os professores envolvidos trés meses apos a
intervengdo. Seaton argumenta que a intervencao foi bem-sucedida
devido ao a sua concegdo: os participantes foram encorajados a
identificar um ntimero especifico de incidentes mentais por dia, o que
acabou por levar a uma dissondncia cognitiva desafiadora que
sustentou a crenga fundamental e reconheceu os recursos que

iniciaram um ciclo de feedback positivo (Seaton, 2018, p. 51).

Proporcionar aos estudantes acompanhamento e apoio € outra classe
de estratégias associada a melhoria das atitudes na escola que surgiu
no proprio contexto da dissuagdo do abandono escolar. A principal
componente destas estratégias ¢ a rapida identificacdo dos estudantes
que comecam a mostrar sinais de desisténcia escolar, acompanhada
de apoio individual que a situagdo do estudante permite. E de salientar
que estas intervengdes nao tém de ser necessariamente orientadas
apenas para a mentalidade de crescimento. Uma ilustracao valida da
estratégia de acompanhamento e apoio ¢ o Achievement for Latinos
through Academic Succession documentado num estudo de Larson e
Rumberger (Larson & Russell, 1995). ALAS procura aumentar os
resultados académicos e diminuir o fraco desempenho ¢ as taxas de
abandono para estudantes do ensino bésico e secundario. ALAS

combina (1) dez semanas de orientagdo para a resolucao de problemas

e mais dois anos de acompanhamento na resolu¢do de problemas,
orientacdo e acompanhamento; (2) atividades de reconhecimento e
criacdo de lagos; (3) acompanhamento da assiduidade; (4) feedback
intermitente dos professor, tanto para os pais como para os estudantes;
(5) formagdo em resolu¢do de problemas para os pais com o0s seus
filhos, e instrugdo sobre como participar em atividades escolares; (6)
apoio no emparelhamento com os servigos comunitarios. Os
estudantes expostos a ALAS tém um treinador que monitoriza o seu
desempenho e trabalha com professores, familias, e outros membros
da comunidade. Além disso, os estudantes participam numa aula
diaria durante um ano lecionada pelo treinador, destinada a aumentar
a flexibilidade através do ensino de capacidades de resolucdao de

problemas e autocontrolo.

O referido estudo de Larson e Rumberger (1995) comprovou o
resultado de ALAS para 94 estudantes de ascendéncia mexicana,
considerados como estando em alto risco de abandono e de terem
perturbagdes da aprendizagem, entre o 7° € 0 9° ano numa escola num
ambiente predominantemente latino no condado de Los Angeles.
Verificou-se que o ALAS reduz o absentismo, tanto entre estudantes
de educacdo especial como entre os de alto risco. Entre os estudantes

de alto risco, 15% do grupo de tratamento estavam excessivamente
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em absentismo, em comparacao com 38% do grupo de controlo. O
ALAS também teve efeitos positivos na proporcao de estudantes que

conseguiram formar-se.

Um estudo recente da OCDE (OCDE, 2021) indicou quais as praticas
dos professores que podem influenciar a mentalidade de crescimento
entre os estudantes. E de notar que as praticas dos professores nao so
se correlacionam com o desenvolvimento da mentalidade de
crescimento, mas também medeiam a relagdo entre a mentalidade de

crescimento e o desempenho académico.

1- O envolvimento dos professores no apoio a aprendizagem dos
estudantes: quatro indicadores do apoio do professor foram
positivamente correlacionados com uma mentalidade de crescimento.
Os indicadores incluiam: ajudar na aprendizagem, fornecer ajuda extra
quando necessario, continuar no ensino a nao ser que o estudante
compreenda o topico, € demonstrar interesse na aprendizagem de cada
aluno.

2- Outro fator positivamente correlacionado foi a adaptagdo das praticas de
ensino as necessidades dos estudantes.

3- A terceira intervencdo bem-sucedida foi fornecer feedback, com
excegdo para os estudantes com melhor desempenho e baixo

desempenho na leitura. Para o primeiro grupo de estudantes, feedback

ndo foi um fator significativo, provavelmente porque estes estudantes ja
desenvolviam uma mentalidade de crescimento. Para o ultimo grupo de
estudantes, o feedback pode ser desmotivador. Os autores do relatorio
assumem que mesmo dentro da mentalidade de crescimento, o feedback
pode ser dado de uma forma fixa. Em vez disso, ndo s6 se deve elogiar

os esfor¢os, mas também recompensar o progresso.

Considerando as praticas acima mencionadas, pode perguntar-se se a
consciéncia da teoria da mentalidade de crescimento ¢ importante no
trabalho de um professor. Estas praticas sdo a base de um workshop
para cada professor cujos estudantes tém resultados de aprendizagem
significativos. A lista de indicadores acima referida (ajudar com a
aprendizagem, fornecer ajuda extra quando necessdrio, continuar o
ensino a ndo ser que o estudante compreenda o topico e demonstrar
interesse na aprendizagem de cada aluno), pode-se acrescentar
trabalho sobre a capacidade de atingir objetivos e de defini-los de
forma independente, importante do ponto de vista da mentalidade de
crescimento, no entanto, estritamente com consciéncia dos tipos de
objetivos e do seu impacto no aumento ou enfraquecimento da
motivacdo (Grant & Dweck, 2003). Entdo porque ¢ importante
familiarizar os professores com a teoria e praticas de mentalidade de
crescimento e incentivd-los a desenvolver conhecimentos e

competéncias nesta area? Porque ndo ¢ suficiente assegurar uma
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implementag¢do de boa qualidade dos métodos acima mencionados no

trabalho com estudantes?

Influenciar a mentalidade dos professores: um modelo

A investigagdo sobre a mentalidade dos professores e os seus
estudantes demonstra que as suas crengas estdo relacionadas (Seaton,
2017). No entanto, ainda sabemos muito pouco sobre o assunto. Para
ver o impacto das crencas dos professores na mudanca da
aprendizagem, dever-se-ia examinar em pormenor as suas atitudes a
luz de cada elemento importante de uma mentalidade de crescimento.
A investigacdo sobre as atitudes dos estudantes demonstra um papel
importante da motiva¢do interna, que apoia o aprendiz na superagdo
de dificuldades no processo de aprendizagem. Os estudantes com
dificuldades escolares, que optam por ndo seguir o ensino superior,
reforgam a motivacgao externa para novos esfor¢os gragas ao aumento
de uma mentalidade de crescimento. Esta orientagdo para o
desenvolvimento apoia mudangas na abordagem da aprendizagem, na
qual a crenga de que a inteligéncia pode ser desenvolvida através do
esforco e da aprendizagem tem um papel importante. Este e outros
esforcos no trabalho com estudantes que aumentam as suas

capacidades metacognitivas apoiam a transformagdo da motivagdo

externa em motivagdo intrinseca. Que mudangas no workshop,
motivacdo, e abordagem ao ensino resultam das atitudes dos
professores? Vale certamente a pena examinar o nivel de consciéncia
dos professores sobre a mentalidade de crescimento antes da sua
melhoria ser implementada em pormenor. Podemos assumir trés
niveis de preparacgao dos professores e realizar atividades baseadas no

conhecimento sobre a mentalidade de crescimento:

1- Nivel um — os professores que tém uma compreensdo basica das
mentalidades. Os seus conhecimentos e ideias de agdo provém de
publica¢des populares sobre o assunto. Estdo convencidos da
influéncia das atitudes na motivagdo e resultados escolares dos
estudantes. Transmitem conhecimentos sobre atitudes aos seus
estudantes ¢ introduzem exercicios que resultam numa mudanca
lenta de atitudes;

2- Nivel dois — os professores que aprofundam os seus conhecimentos
sobre elementos individuais importantes para o desenvolvimento de
uma mentalidade de crescimento, referem-se a investigacdo sobre
este topico e recomendacdes emergentes. Diagnosticam as suas
atitudes, descobrem crencas dominantes. Tais conhecimentos
trazem um maior nivel de consciéncia relativamente, por exemplo,
ao uso da linguagem que por parte dos professores ou as agoes que

propdem. No entanto, ndo hd um compromisso pessoal (neste
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sentido, o professor assume que o trabalho de mudanca de atitudes
ndo diz lhe respeito pessoalmente);

3- Nivel trés — os professores ndo sé diagnosticam as suas atitudes
como também realizam trabalho pessoal sobre estas. Partem do
principio de que alcangardo consisténcia na sua filosofia de ensino,
o que lhes permitira trabalhar eficazmente com os estudantes na

mudanga de atitudes.

Por conseguinte, uma questdo importante diz respeito a como
queremos introduzir mudangas nas atitudes dos estudantes e dos
professores. Os professores que tém uma mentalidade fixa criam um
ambiente de aprendizagem em que os estudantes t€m menos confianca
nas suas proprias competéncias ¢ na possibilidade de sucesso. Isto ¢
influenciado, entre outras coisas, pela forma de comunicar com os
estudantes. A falta de consisténcia entre o valor declarado pelo
professor da mentalidade de crescimento e as suas afirmagdes reais,
que revelam a sua mentalidade fixa, causa dissonancia cognitiva nos
estudantes. A consequéncia de tal situagdo ¢ a falta de
desenvolvimento real dos estudantes. Este tipo de situacdo pode
também resultar da cultura de trabalho da escola e dos pressupostos
ocultos nas regras da escola. Estes podem ser vistos, entre outros, na
abordagem a avaliacdo, comunicacdo dos sucessos dos estudantes,

erros de aprendizagem, e formas de construir a motivacdo dos

estudantes. Portanto, a mudancga da abordagem do professor deve estar
relacionada com os processos que ocorrem na cultura de trabalho da
escola e na micro dimensao — com as mudangas que ocorrem na sala
de aula (Fraser, 2017). Exige, no entanto, a cooperagcdo dos

professores.

O processo de mudanca na compreensao por parte dos professores da
mentalidade de crescimento comecga com a consciéncia de como os
estudantes pensam e reagem. A proxima etapa ¢ refletir sobre o
impacto das opinides dos adultos (pais, professores) na aprendizagem
dos estudantes. Portanto, assegurar tempo e oportunidades para
refletir sobre a teoria e traduzi-la na pratica no contexto de uma dada
escola ¢ uma chave na formacdo dos professores. Nesta fase, as
crencgas, a linguagem, a forma de comunicar e, consequentemente, as
instrucoes de ensino que sdao importantes na abordagem da
mentalidade de crescimento mudam. Uma formacdo apropriada
permitira aos professores decidir de forma independente sobre a
escolha de ferramentas no seu trabalho com os estudantes (Joyce,

2020).

Outro desafio ¢ a seleg@o de ferramentas e intervengdes. Um exemplo

de uma intervengao avaliada ¢ o programa informatico “Brainology”,
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dando aos estudantes o conhecimento sobre o funcionamento do
cérebro necessario para compreender o conceito de mentalidade de
crescimento. O estudo realizado demonstrou que os efeitos de
trabalhar com o programa nao eram, contudo, duradouros (Donohoe,
Topping, and Hannah, 2012). Duvidas semelhantes sobre a
durabilidade do impacto também surgiram no caso de outras
atividades. Consistiu em familiarizar os estudantes com historias
sobre vidas de sucesso de pessoas selecionadas, que resultaram do
esfor¢o colocado, e ndo de competéncias inatas. Os exemplos dados
demonstraram como ¢ dificil trabalhar na mudanga de atitudes, devido
a inconsisténcia dos resultados. Ha ainda pouca investigagdo que
demonstre a eficacia de solugdes especificas, tais como a investigacao
de solugdes especificas na construcdo de feedback para estudantes que
trabalham em avaliagdes escritas (Truax, 2018). A qualidade da
intervengdo ¢ essencial para alcangar o impacto. Os professores que
participaram no estudo sobre a influéncia da linguagem de feedback
na motivacdo dos estudantes em termos de literacia participaram em
sessdes sobre mentalidade de crescimento e a mentalidade fixa.
Melhoraram no trabalho com feedback, reconheceram as expressoes
caracteristicas para cada uma das atitudes. Durante a formagao, foi
apresentada a teoria e exemplos muitos especificos de mensagens

utilizadas no feedback que resultam de uma mentalidade de

crescimento. Como resultado, a utilizagao deste tipo de mensagem no
feedback aumentou a motivacdo escrita dos estudantes, como

demonstram os resultados da investigacao qualitativa (Truax, 2018).

Como desenvolver grit?

Na ultima sec¢ao deste documento, iremos propor dois modelos
praticos para desenvolver uma das caracteristicas basicas da
mentalidade de crescimento — Angela Duckworth (2017) e Josh
Kaufman (2014).

A- A abordagem de Angela Duckworth (2017) sobre grit

De acordo com a principal investigadora, Angela Duckworth (2017),
grit ndo € um presente ou um talento natural. Grit pode ser aprendida
e desenvolvida. Desenvolver grit € um processo, que permite aos
individuos trabalhar a longo prazo nas suas paixdes e objetivos.
Segundo Duckworth, podemos desenvolver grit por nds proprios.
Neste  subcapitulo, apresentamos duas abordagens ao
desenvolvimento do grit. Angela Duckworth elaborou a primeira. A
segunda ¢ inspirada por Josh Kaufman, o autor de “The First 20

Hours: How to Learn Anything" (2014).
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O processo deve aplicar-se a uma ag@o especifica que ¢ escolhida pela
pessoa que trabalha no reforco do seu grit. Pode ser qualquer atividade
que a pessoa valoriza, estd interessada ou que a fascina, e a escolha ¢
livre. E por isso que o processo comega com a definicdo do que
significa grit devido a uma atividade especifica. Depois surge o tempo
para a pratica regular, como a micro aprendizagem que ocorre todos
os dias e faz pequenos progressos todos os dias, levando a atingir os
marcos ¢ finalmente o objetivo. Duckworth descreve cinco elementos

deste processo:

1. Definir o que grit significa para uma pessoa devido a uma atividade

especifica

Segundo Angela Duckworth (2017), ¢ muito mais eficiente manter-se
fiel ao objetivo quando este se encontra ligado a algo pelo qual se ¢
apaixonado. Pode ser ir a um més de pilates sem perder um treino, ler
um artigo por dia durante duas semanas, aprender a tocar cavaquinho
durante 15 minutos todos os dias ou praticar a dactilografia por 20

A

minutos todos 0s dias durante um més.
Quando a atividade estd escolhida, ¢ tempo de definir objetivos,
marcos, € etapas: um objetivo ¢ uma ideia do resultado desejado que

uma pessoa pretende alcancar; um marco descreve o resultado

subjacente ao alcance de uma fase chave no desenvolvimento de algo;
e uma etapa ¢ entendida como um periodo ou estado que precisa ser
atravessado para se progredir (Oxford Learners Dictionary, 2021).
Duckworth aconselha o cultivo de esperanga e de remover crengas
imprecisas e limitadoras de alguém. Pode ser a parte mais desafiante,
uma vez que a falta de esperanga pode ser o maior obstaculo para

manter o foco (Kepping the track).
2. Praticar e ficar um pouco melhor a cada dia

Segundo Duckworth, a pratica regular conduz ao desenvolvimento da
competéncia, e ¢ muito provavel que uma pessoa se mantenha fiel ao
objetivo quando consegue ver uma melhoria. Na opinido de
Duckworth, as pessoas mais gritty querem melhorar, por muito boas
que ja sejam. Recomenda competir com quem eras ontem ou fazer um

treino um pouco mais duro ou um pouco mais longo.

3. Celebrar a realizacao de cada marco e objetivo

Os marcos tornam o0s objetivos maiores mais realizaveis. Podem
ajudar as pessoas através de tarefas grandes, dividindo-as em pedagos

mais faceis de gerir. Celebrar o alcance de marcos da as pessoas uma
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razao para se apreciarem pelo esforco e apoia-as na manutencdo do

foco.

4. Ligar-se a um propo6sito superior

Os estudos demonstram que o que as pessoas mantém sobre o objetivo
do seu trabalho ¢ importante, devido ao seu compromisso, motivagao
e perseveranca. Por exemplo, um inquérito a mais de 502 lideres
revelou que enquanto 79% de lideres pensam que ligar o seu povo a
um propdsito inspirador ¢ fundamental para o sucesso, apenas 27%
afirmam que decretam regularmente um propoésito quando trabalham
com as suas equipas (PWC, 2016). Duckworth (2017) afirma que as
pessoas que conectam o que fazem a um propdsito superior sdo mais
grittier. O propoésito superior pode ser ligado ao bem-estar dos outros.
Quando as pessoas compreendem como ou o que contribuem para o

bem comum, ajuda-as a desfrutar mais da tarefa e manter o foco.

5. Cercar-se de pessoas gritty

Duckworth salienta que outras pessoas gritfy podem ajudar a manter
o foco, criando uma pressao positiva entre pares. A pressdo para se
conformar (para fazer o que os outros estdo a fazer) pode ser poderosa

e dificil de resistir. Devido ao desenvolvimento do grit, a pressao de

pares por parte de pessoas gritty pode influenciar uma pessoa a fazer

algo benéfico para si.

Concluindo a abordagem de Duckworth, pode-se desenvolver grit
construindo habitos didrios que lhe permitem cumprir um horério e

superar desafios e distracdes vezes sem conta.

B- A abordagem de Josh Kaufman (2014)

Uma abordagem interessante ao desenvolvimento de competéncias
praticas foi proposta pelo escritor Josh Kaufman (2014). Descobriu a
razao pela qual muitas pessoas sdao paradas no seu caminho durante o
periodo inicial da aprendizagem. Muitas pessoas enfrentam a
sensacdo de serem estupidas quando comegam a aprender algo de
novo. Tém dificuldade em pensar numa enorme quantidade de
trabalho para aprender algo novo ou dificil. Kaufman criou quatro
passos que podem ajudar a mitigar o risco de desisténcia. Sugere que

uma inclina¢do acentuada da curva de aprendizagem em apenas 20
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horas ¢ exequivel e facilmente concebivel durante cerca de um mes,

“mesmo saltando um par de dias aqui e ali."!

Kaufman divide o processo de 20 horas de aprendizagem em quatro

fases:

1. Dividir uma competéncia em componentes

A primeira tarefa ¢ identificar o objetivo de aprendizagem e dividi-lo
em pedacos mais pequenos € manejaveis. Esta fase ¢ semelhante ao
primeiro elemento de Duskworth. A diferenca crucial ¢ a identificagao
das diferentes ferramentas e competéncias subjacentes a cada etapa.
Ao mesmo tempo, Duckworth divide o processo em pegas mais

pequenas e consecutivas — marcos.

2. Aprender o suficiente para saber se estd a cometer um erro

Kaufman recomenda a aquisi¢ao de trés a cinco recursos sobre o se
quer aprender, tais como livros, videos, podcasts para consultar sobre

0 assunto.

L https://youtu.be/5SMgBikgc\WnY Maio 2021

3. Remover todas as barreiras a pratica

Kaufman indica o papel de todos os fatores que podem afastar do
objetivo, como por exemplo dispositivos eletrénicos e outras
distragdes. Sugere ndo eliminar as distragdes, mas ser criativo e
combinar a distragao favorita com a nova atividade. Faz referéncia a
técnica da cientista comportamental Khaterine Milkman designada de
“constru¢do da tentagdo”. De acordo com esta técnica, as pessoas
devem emparelhar algo que gostam de fazer com algo que estdo a

tentar fazer por si proprias.

4. Praticar durante pelo menos 20 horas

Com base na investigacao, grande parte da qual envolvia o estudo da
curva padrao de aprendizagem, Kauffman descobriu que a maioria das
competéncias pode ser adquirida, pelo menos a um nivel basico de
proficiéncia, em apenas 20 horas (ndo ao ponto de ensinar, ser bom,

ou ser um perito).

Para concluir, o conceito das 20 horas de formag¢do de Kauffman pode

ser aplicado para desenvolver grit. A proposta de Duckworth pode
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faltar devido a manutencdo da esperanga, a davidas limitadas, e a
manuten¢ao do foco e da perseveranga. Deste angulo, a abordagem de
Kauffman pode ser um suplemento util para a definigao dos objetivos

e dos marcos.

Conclusao

No documentado apresentado, tentdmos rever brevemente a literatura
existente e a investigagao sobre a mentalidade de crescimento entre os
professores. Propomos um modelo geral de trabalho sobre a
mentalidade com este grupo profissional. A seccao final foi centrada

numa aplicagdo pratica exemplar que pode ser utilizada na formacao.
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Intervengdes psicossociais e a abordagem Growth Mindset:
o que funciona para aumentar o sucesso das intervengdes
em contexto escolar?

Introducao - Ambiente Escolar e Abandono Escolar Precoce

A aquisi¢ao de conhecimento e de valiosas competéncias sociais sao
essenciais para o desenvolvimento dos estudantes durante os anos
escolares. No entanto, quando ambientes ndo saudaveis ¢ mau
funcionamento das escolas se conjugam, podem, por vezes, dar
origem a um contexto multidesafiante, que pode prejudicar seriamente
a performance académica dos estudantes, as interacdes sociais com 0s
pares e professores e o bem-estar psicologico (Peguero et al., 2016).
Por consequéncia, o disturbio escolar pode desencadear falta de
motivacao académica, depressao, baixa performance e participacao e,
em ultimo caso, abandono escolar precoce (Cornell & Mayer, 2010;
Gyonos, 2011; Wang & Dishion, 2012). Além disso, as consequéncias
do abandono escolar precoce nao se restringem a um contexto social
especifico (Brunello & Paola, 2014). Nao obstante, ¢ o contexto de
ambientes urbanos socialmente desfavorecidos que se verificam os

maiores efeitos negativos do abandono escolar, como por exemplo a

nivel financeiro, tanto para os individuos como para a comunidade,

saide precaria, maior probabilidade de abuso de drogas e maior

propensao para criminalidade (Kozol, 2012; Mangini, 2012).

A

o
o

[ )
ABANDONO =/ 1@
B

Baixa performance académica

Disturbio escolar Efeitos comunitdrios e individuais

Processo de aprendizagem Falta de motivacao negativos
disruptivo Depressao

Tensdes étnicas Estigma

Maior propenséo para envolvimento

em atividades criminosas

Menor empregabilidade

Sensagdo de inseguranga

O ambiente escolar, que pode ser definido como “partilha de crengas,
valores e atitudes que moldam as interagdes entre estudantes,
professores € outro s funcionarios e define os parametros de um
comportamento aceitavel e normas escolares” (Koth, Bradshaw, &
Leaf, 2008, p. 96). E uma componente essencial no bem-estar dos
estudantes, e um ambiente escolar saudavel e positivo esta associado
a menor probabilidade de abandono escolar precoce (Peguero &
Bracy, 2015), entre outros beneficios. Verifica-se também que o
disturbio escolar ocorre mais frequentemente em escolas maiores e

em escolas com maior diversidade étnica e com estudantes de familias
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com baixos rendimentos financeiros (Gottfredson et al., 2005),
aspetos que surgem associados a escolas em areas urbanas com

comunidades emigrantes e diasporas étnicas.

Como podem as intervengdes psicossociais contribuir para enfrentar
o problema do abandono escolar precoce neste tipo de ambiente

escolar?
Intervencoes Psicossociais em Contextos Escolares

...Estudantes que se
sentem melhor, tém um
melhor desempenhol...

Nas ultimas duas décadas, a atencdo de investigadores, profissionais
e outros intervenientes na educacdo tem-se centrado em como
pequenos, discretos e breves exercicios direcionados para o bem-estar
psicoldgico dos estudantes, sentido de pertenca, valores e crengas,
mostraram ter efeitos positivos duradouros, ndo apenas no ambiente
da sala-de-aula, mas também na performance académica e no
decréscimo das taxas de abandono escolar como resultado final

(Cohen et al., 2006; Paunesku et al., 2015; Walton & Cohen, 2011).

Estes “exercicios” de intervengdes sociopsicologicas, normalmente
realizados no ambito de uma curta sessdo ou de uma série de
intervengdes, nao se envolveram diretamente com o conteudo
académico, mas, ainda assim, melhoraram significativamente os
resultados dos estudantes ao remover (ou diminuir) as barreiras
psicologicas dos estudantes a aprendizagem, sendo, portanto uma
op¢ao rapida e de baixo-custo para a promog¢do de uma mudancga
positiva (Yeager & Walton, 2011).

Imaginemos dois estudantes que iniciam um novo ano escolar na

mesma turma:

Ambos estdo motivados a estudar e a sairem-se bem na aula
Entram com as mesmas competéncias e conhecimentos em matemdtica

Sdo ensinados pelo mesmo professor altamente qualificado

Acredita que n3o é uma “pessoa Vé a matemdtica como um desafio divertido

matemitica” o Acredita que as suas capacidades podem melhorar

Nio se sente aceite na turma pela sua com tempo & esforgo

origem migrante . € amado e aceite por colegas e professores

Embora, hipoteticamente, as caracteristicas de “inteligéncia” e os
niveis de motivacao inicial sejam idénticos, qual dos estudantes tera
uma melhor classificagdo em matematica e mantera uma autoimagem
positiva? O segundo estudante terd aqui uma clara vantagem, e

embora seja oferecida ao primeiro uma tutoria adicional e focar-se,
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por exemplo, nas suas competéncias de autocontrole, poderia
contribuir para uma melhoria ligeira da situagdo. Nao deve abordar as
questdes relacionadas com os seus sentimentos de nao-pertenga a

turma ou a sua percecao de competéncia no assunto em questao.

Intervencdes sociopsicologicas centradas no estudante, por outro
lado, concentrar-se nos pensamentos, sentimentos e crencas dos
estudantes acerca de si proprios e dos seus ambientes (Yeager &
Walton, 2011), em vez de em caracteristicas “objetivas” da
inteligéncia e do ambiente escolar dos estudantes (Wilson & Buttrick,
2016). Uma dimensao crucial destas intervengdes ¢ a capacidade de
associar os desafios de aprendizagem a fatores externos, por oposi¢ao
ao nivel de inteligéncia ou competéncias. Consequentemente, um
aspeto importante destas praticas consiste em instruir os estudantes
quanto a origem dos desafios escolares e sociais (para uma descri¢ao

detalhada das duas categorias seguintes ver Snipes et al., 2012).

Um modelo exemplificativo ¢ uma intervencdo mindset de
atribuicdo que visa mudar o modo como os caloiros universitarios
conceptualizam as barreiras académicas. Neste caso, os estudantes sao
instruidos de que a maioria dos caloiros enfrenta desafios e
obstaculos, mas que essas dificuldades tendem a diminuir com o

tempo, pois estdo relacionadas com a transi¢do do ensino secundario

para o universitario, e por isso, tém uma causa externa. E apresentada
informagao aos estudantes de que a maioria dos colegas aumentam as
notas ap0s o primeiro ano, bem como relatos de experiéncias de outros
estudantes mais velhos a discutir as suas experiéncias. Esta estratégia
tem como objetivo ajudar os estudantes a despersonalizar a
dificuldade que enfrentam e vé-la apenas como uma parte normal da
transi¢ao da faculdade. Foi encontrado no estudo de Wilson ¢ Linville
(1985) dedicado a esta abordagem que, uma semana apoOs esta
interven¢ao, os estudantes do grupo experimental tiveram um melhor
desempenho do que os estudantes do grupo de controlo no teste
Graduate Record Exam (GRE). Além disso, os estudantes submetidos
a intervencao obtiveram notas mais elevadas (em média) (GPA) e a
sua desisténcia foi 80% menos provavel. Além disso, os resultados da
intervengdo parecem ter ganho forca ao longo dos periodos escolares
seguintes.

Igualmente, Carol Dweck e outros investigadores estudaram como as
crengas implicitas dos estudantes acerca da natureza da inteligéncia
afetam a sua capacidade de resposta aos desafios académicos e como
direcionar essas crengas poderia, por sua vez, influenciar o
desempenho académico dos estudantes (Dweck, 1999, 2007,
Paunesku et al., 2015; Yeager & Dweck, 2012; Yeager et al., 2019).

Dweck e os seus colaboradores verificaram que existem duas
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categorias de criangas e adultos: aqueles que acreditam que as suas
competéncias, conhecimento e capacidades intelectuais podem
desenvolver-se ao longo do tempo com treino e esfor¢o (growth
mindset), enquanto outros mantém uma visao de que a inteligéncia ¢é
fixa e ndo maleavel, como algo que ¢ adquirido a nascenga - um dom
ou talento natural, ou a falta deste - a fixed mindset (uma mentalidade
fixa).

Fomentar, junto dos estudantes, a crenga de que as suas capacidades
intelectuais podem melhorar € que o cérebro pode crescer e
desenvolver-se com esforco, “como um musculo”, mostrou
influenciar positivamente as conquistas académicas (Aronson, Fried,
& Good, 2002; Blackwell, Trzesniewski, & Dweck, 2007). Uma
mudanga positiva ocorre no modo como os estudantes interagem com
os conteudos académicos, dado que o growth mindset promove uma
maior resiliéncia (grit) académica e ajuda os estudantes a ultrapassar
os desafios e nao desistir mesmo apds contratempos. Os
investigadores relacionam este resultado com o facto de estudantes
com um growth mindset adotarem uma mastery goal orientation, isto
¢, enfrentam novas tarefas com o objetivo de obter mais conhecimento
ou competéncias, aprender algo novo. Pelo contrario, estudantes com
uma mentalidade mais fixa tendem a ter uma performance goal

orientation, o que significa que sdo extrinsecamente motivados a

enfrentar novas tarefas com o objetivo de ter um bom resultado
(Blackwell et al., 2007).

Existe também evidéncia de que o modo como os estudantes sdao
valorizados por parte do professor pelo esfor¢o que estdo a fazer
(growth mindset), em vez de pelo seu talento natural ou inteligéncia
(fixed mindset), vai motiva-los a aceitarem tarefas mais dificeis e a
focarem-se no processo de aprendizagem em vez de apenas quererem
a classificacao desejada. De facto, Yeager ¢ Dweck (2020) mostram
recentemente que uma abordagem growth mindset ¢ mais eficaz “em
contextos onde pares e professores concedem aos estudantes a
oportunidade de agir e continuar a agir de acordo com a mentalidade”

(p 1279).

Em seguida s3o apresentados alguns exemplos de tipos de elogios
que estimulam o growth mindset, de Dweck (2007) com uma

adaptagdo de Brougham & Kashubeck-West (2017).
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Mentalidade (Mindset) e Elogios

O que dizer ...

* Quando um estudante faz um esforco apropriado,

€€ «Gostei da maneira como tentaste todos os tipos de estratégias

no exercicio de matematica, até o conseguires resolver.” &

* Para aqueles estudantes que dominam um conceito com pouco

esforgo,

€€ Isso foi muito facil para ti. Vamos tentar algo mais desafiante,

com o qual possas aprender. €&

* Para os estudantes que tentaram, mas nao atingiram os resultados
pretendidos, o foco deve ser novamente no processo em vez de na

capacidade:

€6 «Gostei de esforco que fizeste. Vamos trabalhar em conjunto

mais um pouco e identificar o que nio percebeste. ©&

A evidéncia mostra que as intervengdes sociopsicoldgicas dirigidas a
certos comportamentos ou atitudes podem ser muito eficazes tanto a
perspetivas de curto prazo como a longo-prazo (DeBacker et al.,
2018), em idades tdao jovens como os alunos do sétimo ano (Blackwell
et el., 2007) até aos estudantes universitarios (Aronson et al, 2002)
No entanto, estas intervencdes ndo sdo uma ‘“varinha magica” -
distribuir, na sala de aula, apenas um conjunto de materiais impressos
na turma como se fosse outra tarefa para “passar”, ndo vai resultar;
em vez disso, para atingir os objetivos desejados, € necessario um
minucioso planeamento, ajuste e adaptacdo dos pardmetros ao
contexto unico de cada escola. Adicionalmente, nem este tipo de
intervengoes pode substituir as reformas educativas em larga-escala -
mas defende-se que podem efetivamente acompanha-las e promover
o processo de mudanga jd em curso.

Além disso, meta analises recentes mostram que as intervencoes
growth mindset sao mais efetivas para certos grupos de estudantes e
perante condicdes escolares especificas (Miller, 2019; Sisk et al.,
2018) — e na sec¢ao seguinte sera apresentada uma visdo detalhada
das populacdes que apresentam maiores beneficios com estas
intervengdes, bem como delinear os contextos necessarios para que

ocorram mudangas positivas.
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Por fim, a segunda sec¢do destas linhas orientadoras, com base em
contributos da psicologia social e ciéncias educacionais, acompanha
o leitor ao longo dos passos necessarios para desenvolver, adaptar e

apresentar intervengdes eficazes em contextos escolares.

Quando e com quem as intervengdes growth mindset apresentam
melhores resultados?

Como regra geral, as intervencgdes growth mindset demonstram a sua
maior eficacia para os estudantes com baixo desempenho académico
e em elevado risco de abandono escolar. Apesar de ser ter verificado
em diversas intervengdes em pequena escala, um estudo a nivel
nacional, envolvendo 1,594 estudantes de 13 liceus de areas
geograficas diferentes, nos EUA (Paunesku et al., 2015) confirmou
este resultado. Nesta intervengdo, os estudantes participaram em
breves sessoes online, de 45 minutos, durante as quais leram um artigo

sobre a capacidade de o cérebro crescer em resposta ao esfor¢co arduo

e em seguida foi solicitado que fizessem um resumo do mesmo, pelas
suas proprias palavras, e tendo em conta o que aprenderam,
aconselhar um estudante em dificuldades e que acredita que “nao ¢
inteligente o suficiente”. O efeito da intervencao foi significativo para
estudantes em risco: verificou-se um aumento da sua média GPA e
também obtiveram avaliagdes mais satisfatorias em mais de 6,4% das

disciplinas.

Minorias, baixo rendimento e estudantes do género feminino:
reduzindo os efeitos da Ameaca de Esteredtipo

A persistente baixa performance académica dos estudantes negros e
os baixos resultados de raparigas e mulheres em matematica e ciéncias
tem sido objeto de um longo debate: porque é que estes grupos tém
pior performance € o que € que se pode fazer para a aumentar?
Embora existam multiplas explicagdes possiveis sobre as causas deste
gap académico, os estudos sociopsicologicos sugerem que este pode
estar relacionado com estudantes do género feminino e de minorias,
bem como ao modo como os estudantes com um baixo nivel
socioecondmico respondem aos estereotipos sobre a sua inferioridade
intelectual face ao grupo turma ou a escola em geral (Inzlicht & Ben-
Zeev, 2000; Croizet & Claire, 1998; Steele & Aronson, 1995). Este

J4

fenomeno ¢ conhecido como ‘“ameaga de estereotipo” (Steele &
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Aronson, 1995). Quando realizam uma tarefa intelectualmente
desafiante (e.g., teste estandardizado), os estudantes de grupos aos
quais sdo atribuidos esteredtipos negativos experienciam maiores
niveis de ansiedade, pelo facto de que a sua baixa pontuacgdo
confirmaria o estere6tipo negativo sobre o seu grupo, e sobre eles
proprios. Consequentemente, ndo conseguir ter sucesso no assunto em
que apresentam dificuldades pode causar “desidentificacdo” - um
mecanismo de defesa para manter a autoestima, através da
desvaloriza¢ao da importancia deste assunto ou do desinteresse total
pelas atividades académicas (ver Steele, 1997), o que, por sua vez,
pode levar ao abandono escolar precoce e a baixa pontuagdo

acumulada.

Alunos negros ndo
sdo inteligentes

+
Ansiedade

Tarefa

g =

'

% +
b 4

S As raparigas ndo

sdo boas a
matematica

Desvalorizagdo

Desindentificagdo

No entanto, vérios estudos demonstram que os efeitos negativos da
ameaca do estereotipo podem ser mitigados ensinando os estudantes
acerca da maleabilidade da inteligéncia. Num destes estudos
(Aronson, Fried & Good, 2001), estudantes universitarios
participaram num “programa de amigos por correspondéncia”, que
incluiu escrever a resposta a uma carta de um estudante do ensino
médio com dificuldades académicas. Estas cartas foram escritas a mao
pelos investigadores, mas os participantes acreditavam tratar-se de
uma troca real de cartas. Os estudantes foram divididos em trés
grupos: o grupo experimental viu um video que explicava a
inteligéncia como maleavel e foi pedido que respondessem as cartas
encorajando os mais novos a acreditar que o seu cérebro pode ser
“treinado como um musculo”; ao primeiro grupo de controlo,
contrariamente, foi explicado que a inteligéncia ndo ¢ uma categoria
unica, mas que todos t€m as suas forgas e fraquezas (condicao fixed
mindset) e foi solicitado que utilizassem essa informac¢do nas suas
respostas; o segundo grupo controlo, por sua vez, ndo participou na
sessdo “amigo por correspondéncia”. Os resultados deste estudo
foram particularmente significativos para estudantes afro-americanos
na condigdo “growth mindset”, aos quais esta interven¢ao ajudou a
tornarem-se mais resistentes a ameaga de esteredtipo. Estes

reportaram maior envolvimento académico, toveram maior satisfacao
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com o processo e, por ultimo, verificou-se um aumento da média de
notas, quando comparados com os outros grupos.

Intervencao Growth Mindset

Maior satisfagdo e
envolvimento académico

Ameaca de N Menor ansiedade
esteredtipo — l Motivagdo sustentavel - o

Melhor
performance

Outro estudo (Good, Aronson & Inzlicht, 2003) mostrou resultados
semelhantes em estudantes do sétimo ano: a participagdo num
programa de mentoria que promoveu a visdo da inteligéncia como
expansivel fez desaparecer o gap entre os géneros nos resultados dos
testes estandardizados de matematica. Além disso, os estudantes com
baixos rendimentos ¢ de minorias que participaram na intervengao,
mostraram resultados significativamente mais altos no teste de leitura.
Os autores atribuem o sucesso da intervencao ao facto de que acreditar
na maleabilidade da inteligéncia reduziu a vulnerabilidade académica

dos estudantes estigmatizados a ameaca dos estereotipos, ao ajuda-los

a lidar com a ansiedade do desempenho, associada as suas identidades

sociais.

Efeitos dos professores

Existe também evidéncia de que as crengas, experiéncias e praticas de
ensino dos professores podem, involuntariamente, ter impacto no
resultado das intervengdes growth mindset. Como proposto por
Aronson et al. (2002), as crencas dos professores em mentalidade fixa
podem amplificar os efeitos da ameaga de esteredtipo em grupos de
estudantes vulnerdveis e diminuir o efeito sociopsicoldgico das
intervengodes. Pelo contrério, os professores que foram ensinados e
encorajados a aplicar a metodologia growth mindset na sua pratica
eram mais suscetiveis de apoiar academicamente os alunos com fraco
desempenho, recomendando-lhes estratégias de aprendizagem
especificas (ver Dweck, 2008). Schmidt, Shumov e Kackar-Cam
(2015) salientam, especificamente, que os comportamentos dos
professores em sala de aula consistentes com a abordagem growth
mindset podem ter um efeito considerdavel tanto nos resultados
imediatos da intervengdo para os alunos, como na sustentabilidade da
mudanga positiva ao longo do tempo. Em ultima analise, o sucesso de

qualquer intervengao assenta largamente num clima social positivo,
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entusiasmo e ambiente de suporte, que os professores promovem na
sala de aula e que permite aos estudantes cooperar e beneficiar das

intervengoes (Hattie, 2009).

Ambiente Escolar

Um estudo a nivel nacional realizado nos EUA (Yeager et al., 2019)
revelou que enquanto a intervencao growth mindset aumenta o GPA
em estudantes com baixa performance, isso sé se verifica quando as
normas dos pares suportam os pressupostos da intervencdo. Os
investigadores colocam como hipdtese que as normas do grupo de
pares que favorecem comportamentos de procura de desafios ajudam
a manter o efeito da intervengdo e, a0 mesmo tempo, que o efeito da
intervengdo permita ultrapassar as normas de grupo ndo apoiantes.
Enquanto a primeira hipétese provou ser verdadeira, a segunda nao
foi confirmada pela pratica: teve apenas efeito positivo no GPA dos

estudantes quando as normas do grupo coincidiam com a intervencao.

ﬁ l \\'
Crengas growth mindset =

" Normas de grupo sso da intervencao

Praticas de ensino consistentes alinhadas

Professor

Discussao ¢ Recomendacgoes

Numa sociedade onde a incerteza ¢ crescente, ¢ inevitavel que os
jovens enfrentem novos desafios e precisem de se esforgar. De um
modo geral, a evidéncia mostra que a promogao de uma abordagem
growth mindset nos estudantes estd relacionada com melhores
performances académicas, uma vez que os estudantes estdo mais
dispostos a enfrentar desafios, investir esfor¢o no estudo, usar
estratégias de estudo mais efetivas e aprender com os contratempos.
Apesar da abordagem ndo ser uma “receita magica” para o sucesso
escolar, promove um contexto de suporte para os estudantes. Como
salientado por Yeager e Dweck (2020) “uma revisdo da literatura
mostra que os fundamentos da teoria mindset sao solidos, os efeitos

sdo replicaveis e a dimensao do efeito promissora” (p. 1281).

Recentemente, o Programme for International Student Assessment
(PISA) (OCDE, 2021), que inquiriu aproximadamente 600 000
estudantes, de 78 paises, apresenta a primeira analise preliminar entre
paises da abordagem growth mindset e os resultados vém corroborar
a evidéncia da mesma. Apesar de, em geral, a magnitude do efeito ser
baixa, em alguns grupos parece ser superior. A literatura sugere
claramente que estudantes vulneraveis (e.g. migrantes, estudantes de

ensino vocacional, raparigas) podem retirar maiores beneficios do
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desenvolvimento de growth mindset do que os estudantes
privilegiados, promovendo a equidade.

No que diz respeito a intervencao psicossocial com adolescentes, esta
deve ser planeada de modo a promover o sentido de autonomia, que ¢
uma importante varidvel para a auto motivagao (motivagao intrinseca)
e para ativar processos de autorrefor¢o. Muitas das intervengdes
mindset promovem o chamado efeito de contagio social (Levy & Nail,
1993): a transmissao passiva de pensamentos, comportamentos e
crengas de uma pessoa para outra. Por outras palavras, o efeito de
contagio social ndo ¢ o resultado de tentativas intencionais de
influenciar as crencas do individuo, mas ocorre indiretamente (e.g. ler
noticias sobre uma pessoa que nem sempre foi bem-sucedida e
melhorou as suas competéncias com esfor¢co e pratica). As
intervengdes psicossociais devem também centrar-se em instrugdes
que ajudem a interromper o ciclo negativo encontrado nos estudantes
com uma mentalidade fixa, uma vez que as atribui¢des (sobretudo
internas) influenciam a auto-motivagdo. Especificamente, quando as
pessoas atribuem resultados negativos a fatores internos, instaveis e
controldveis, sio motivadas a tomar medidas para resolver o problema
(Weiner, 1979). Pode recorrer-se a videos ou noticias que fomentam

uma discussdo em torno deste topico.

A mentalidade dos professores ¢ também uma varidvel importante.
Quando se avalia uma intervengdo growth mindset, ¢ importante
medir os outcomes proximais e distais. Os outcomes proximais podem
incluir a avaliagdo das crencas dos professores acerca da
maleabilidade das suas praticas de ensino antes e depois da
intervengdo, para avaliar se esta conduziu a um growth mindset. Por
outro lado, os outcomes distais podem incluir as mudancas nas
praticas de ensino dos professores (e.g. adogdo de mais praticas de
ensino baseadas na evidéncia).

Por fim, a evidéncia mostra que os efeitos das intervengdes growth
mindset dependem do contexto, sendo mais efetivas em contextos em
que a cultura local suporta este tipo de mentalidade (Yeager et al.,

2019).

Conclusao

A abordagem growth mindset ndo substitui as estratégias tradicionais
implementadas em contexto educativo, mas pode abrir caminho para
discutir como as interven¢des devem ser desenhadas para ajudar os

estudantes a retirar maiores beneficios da aprendizagem.
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Estudo de caso belga

Este relatorio inicia-se por uma revisdo do sistema de Ensino em
Flandres (Bélgica) dos estudantes em risco de abandono escolar
precoce (ESL), visto esta reflexdo ser importante no &mbito do projeto
GRIT. De seguida, discutem-se os fatores que contribuem para o ESL
em Flandres e a nossa estratégia para os combater, usando a
abordagem GRIT. As fases de planeamento, teste e divulgacao das
ferramentas desenvolvidas no contexto deste projeto Erasmus+ sdo

descritas em detalhe e ¢ feito uma andlise sobre a rede que integramos.

1. Sistema educativo em Flandres (Bélgica)
Na Bélgica, o ensino ¢ obrigatdrio dos 6 aos 18 anos de idade, para
todas as criangas residentes no pais. Uma breve descri¢ao dos
diferentes niveis de ensino ¢ apresentada na Tabela 1.

Figura 1 - Niveis de Ensino em Flandres

Niveis de ensino | Idades

Ensino pré- 25-6 Facultativo, no entanto, a maioria das
escolar criancas frequenta

Ensino primdrio | 6 -12 Obrigatorio

Ensino 12-18 Quatro tipos diferentes de ensino
secundario secundario:

(1) ensino secundario geral,
(2) ensino secundario técnico,
(3) ensino secundario artistico,

(4) ensino secundario vocacional

Trés ciclos de dois anos

Além do ensino regular, também o ensino especial apresenta uma
organiza¢do. Em 2014, o Parlamento Flamengo aprovou o “decreto-
M”, com vista a desenvolver um sistema de educagao mais inclusivo.
Concretamente, este decreto retine medidas que permitem aos
estudantes com necessidades educativas especiais integrarem escolas

de ensino regular.

2. O grupo-alvo do GRIT
O foco do projeto GRIT (Erasmus+) sdo os estudantes com idades
entre 14 e 16 anos. Esta faixa etaria estd integrada no ensino
secundario obrigatorio. Este projeto ¢ conduzido na regido flamenga
da Antuérpia, governada pelo Ministério Flamengo da Educagdo e
Formagdo. Desta forma, na sec¢ao seguinte ¢ dada mais informacgao
acerca do ensino secundario na drea metropolitana de Antuérpia, a
maior cidade da Bélgica. Os nimeros e as figuras abaixo provém da
monitorizagdo educativa de Antuérpia, no ano letivo 2016-2017
(publicado pela rede educativa de Antuérpia), que € um relatorio dos

indicadores relacionados com o abandono escolar precoce, nesta
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cidade?. Os dados demograficos foram fornecidos pela cidade de
Antuérpia’.

Ensino secundario em Antuérpia: nimero de alunos

Antuérpia ¢ a maior cidade flamenga e registava um total de 524 501
habitantes no inicio de 20192, De acordo com o relatério de 2018 da
Onderwijsnetwerk Antwerpen (a Rede de Educacdo de Antuérpia),
que monitoriza a educagao nesta cidade, o ensino secundario registava
37 277 alunos no ano letivo de 2016-2017. 81% dos estudantes deste
ciclo de ensino frequentam o ensino obrigatorio. Iso significa que
cerca de 20% de todos os estudantes do ensino secundario, de
Antuérpia, tém idade superior a 18 anos, nao fazendo, por isso, parte
do ensino obrigatério. A maioria dos estudantes que ja ndo estdo
sujeitos ao ensino obrigatorio frequentam o ensino vocacional a tempo
parcial.

3. Abandono escolar precoce em Flandres

Existem diversos fatores que influenciam o percurso escolar dos
jovens. Problemas de aprendizagem e insucesso escolar, por exemplo,
tém uma forte influéncia no seu percurso escolar. Frequentemente,

estes termos sdo considerados sindénimos, mas erradamente. O

2Onderwijsnetwerk Antwerpen, 2018
3Stad Antwerpen, 2019

percurso escolar dos jovens pode sofrer atrasos por vdrias razdes, das
quais a retengdo ¢ umas das mais importantes. Estes dois fatores
podem conduzir, entre outras coisas, a indices mais baixos de bem-
estar, absentismo, fadiga escolar e comportamentos desviantes, que
impactam os nimeros do abandono escolar precoce.

A cidade de Antuérpia apresenta elevados niveis de abandono escolar
precoce. O relatério “Early school leaving in Flemish secondary
education"* caracteriza quem abandona a escola: jovens que ja ndo
estdo sujeitos ao regime de ensino obrigatorio € abandonam o ensino
secundario sem completarem a qualificacdo.

Quer em Flandres, quer em Antuérpia, estes nimeros voltaram a
aumentar, ap6s um decréscimo durante 5 anos consecutivos. No ano
letivo 2015-2016, 10,4% dos estudantes da Flandres abandonaram a
escola sem obter qualificagdes e em Antuérpia, o valor registado
corresponde a cerca do dobro. Um quinto dos alunos abandonou a

escola sem obter qualificacoes.

4Informacao disponivel em https://dataloep-publiek.vlaanderen.be/.
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Figura 2. Evolugdo da percentagem de abandono escolar precoce em

Antuérpia e Flandres

Perfil dos estudantes do ensino secundario de Antuérpia

A diferenga verificada em termos numéricos entre a Flandres e a
Antuérpia pode ser explicada pelo perfil dos estudantes de Antuérpia
e o contexto em que cresceram, que difere do estudante flamengo
médio. Devido a diversidade social, o sistema divide os estudantes
entre aqueles a quem se aplicam pelo menos um dos seguintes
critérios: a familia recebeu um subsidio escolar no ano letivo anterior,
ou a familia possui baixos rendimentos; € a mae ndo tem um diploma
de conclusdo ou um certificado do sexto ano. Estes critérios sao tidos
em conta, em Flandres, para determinar se a crianca cresce em

“pobreza educativa”.

Em Antuérpia, a percentagem média destes estudantes ¢ de 65%. Esta
percentagem ¢ muito inferior em escolas que ndo participam no
sistema de registo online. Nas “escolas de elite” os valores
aproximam-se dos 20%.

4. Fatores que contribuem para o ESL (no ensino secundario)
em Flandres

No ensino secundario regular, 43% dos estudantes encontram-se pelo
menos com 1 ano de atraso. No grupo do absentismo, este numero €
muito superior, correspondendo a 77%, dos quais 34% estdao 2 ou mais
anos atrasados. Para o total de alunos, esta percentagem corresponde
a 11%. Existem ligeiras diferencas entre rapazes e raparigas. Estes
fatores vao ser discutidos em maior detalhe, seguidamente.

Atraso escolar

De todos os alunos do secundario, em Antuérpia, cerca de 57% nunca
experienciou uma reten¢do durante o seu percurso escolar. Cerca de

32% tém um ano em atraso € 11% tém dois ou mais anos em atraso.
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Estudantes Sem atraso |1 ano de|Mais de um | Total
atraso ano de
atraso
aso (ensino secundario
geral) 75% 20% 5% 100%
bso (ensino secundario
vocacional) 27% 49% 24% 100%
tso (ensino secundario
técnico) 41% 38% 21% 100%
kso (ensino secundario
artistico) 59% 31% 9% 100%
1° ano 68% 28% 4% 100%
Total 57% 32% 11% 100%

Figura 3: Percentagem de estudantes com atraso escolar por tipo de

ensino

Verifica-se uma forte representacdo destes jovens no ensino
secundario vocacional (‘bso’) e ensino secundario técnico (‘tso’).
49% dos jovens no ensino secundério vocacional tém um ano de
atraso e 24% frequentam pelo menos 2 anos abaixo do expectavel para
a sua idade. Isto significa que apenas cerca de 27% dos estudantes no

ensino secundario vocacional completaram um percurso escolar

regular sem retengdes. No ensino secunddrio técnico, esta
percentagem ¢ 41%, mas o numero de estudantes com retengdes
mantém-se elevado, sendo que 38% tém 1 ano em atraso e 21% tém 2
ou mais anos.

Apesar dos elevados numeros no ensino técnico e vocacional, o
nimero total de alunos em desvantagem escolar diminuiu de 45,1%,
no ano letivo de 2015-2016, para 43%, no ano letivo de 2016-2017, e
o numero de alunos que ficam retidos diminuiu de 7,5% para 6,9%.
Sabe-se, ha muito tempo, que o atraso escolar tem uma influéncia
negativa no percurso escolar dos jovens, mas também existem muitos
outros fatores que também contribuem para isso. Por exemplo,
mudangas de escolas, disciplinas ou do tipo de educagdo,
desempenham um papel no facto de um aluno ser ou ndo mais velho
do que os seus colegas. Se o estudante ndo ¢ o mais velho, a
probabilidade de absentismo ou de abandono sem qualificacdes sao
maiores.

Existem certos bairros em Antuérpia nos quais se encontram
percentagens significativamente superiores de estudantes do ensino
secundario que ja tiveram retencdes. Estes sdo Borgerhout, Deurne-
Noord, Left Bank, partes do centro da cidade e Kiel. Também aqui, ha

necessidade de acdes especificas.
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Absentismo

De acordo com a tabela, 21% dos estudantes que frequentam o
secundario em Antuérpia faltaram a escola durante mais de 10 dias e
meio durante todo o ano letivo escolar sem justificagao.

No ensino secundério regular a tempo integral (GVSO), existe uma
grande diferenga entre os estudantes do ensino obrigatério e nao-
obrigatorio. 17% estiveram ausentes com problemas durante o ano
letivo de 2016-2017. 13% de todos os estudantes que tiveram a
escolaridade obrigatoria, estiveram ausentes e 37% dos que nao
tiveram. No ensino secundario com necessidades especiais, 39% de
todos os estudantes cometem absentismo, 43% de estudantes no
ensino obrigatorio e 27% dos que ja ndo estdo no ensino obrigatorio.
Uma possivel explicagdo poderd ser o facto de mais estudantes
ensino  profissional secundario

acabarem no sistema de

involuntariamente devido ao sistema em vigor e, portanto,
apresentarem frequentemente maiores problemas motivacionais.

A tabela abaixo mostra o nimero de faltas por tipo de educagao.

% de

absentismo

Niao

obrigatorio | Obrigatorio | Total
Ensino _secunddrio regular a
tempo integral 37% 13% 17%
1° ano 0% 8% 8%
aso (ensino secundario geral) 26% 4% 6%
kso (ensino secundario artistico) |30% 13% 16%
tso (ensino secundario técnico) | 28% 12% 16%
bso (ensino secundario
vocacional) 48% 34% 39%
dbso (ensino vocacional a tempo
parcial) 89% 90% 89%
hbo (ensino vocacional superior) |17% 0% 17%
buso (ensino de necessidades
educativas especiais) 27% 43% 39%
okan (aulas de integragdo para
nao-nativos) 60% 41% 42%
Total 44% 16% 21%

Figura 4: Percentagem de absentismo por tipo de ensino
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5. Estratégia para combater o abandono escolar precoce em
Flandres, usando a abordagem GRIT

Neste capitulo discutiremos como a equipa belga usou a abordagem

GRIT com objetivo de combater o abandono escolar precoce em

Flandres. Aborda-se o desenvolvimento, testagem e divulgacdo das

ferramentas utilizadas e os parceiros e intervenientes.

Fase exploratoria

A fim de alargar a nossa rede e aumentar o nosso impacto futuro na
ESL em Flandres, come¢dmos com uma exploracio das partes
interessadas (stakeholders) em Antuérpia. A Rede para o Abandono
Escolar Precoce forneceu-nos informag¢ao, nomeadamente, das areas
e escolas com elevado numero de estudantes em risco de ESL, mais
informacao académica sobre o tema da ESL, boas préticas, etc.
Contactaram-se e envolveram-se no projeto as escolas em contexto
urbano que enfrentavam os desafios do ensino nesses territorios (ver
‘Escolas Envolvidas’ abaixo).

A evidéncia sobre o ESL na Bélgica, mas também especificamente na
regido de Antuérpia, e o growth mindset foram posteriormente
analisados e os contributos foram usados para a criagdo da toolbox
(IO1). Com base nas decisdes tomadas pelos parceiros do projeto,

estabeleceram-se 3 principios para o desenho dos materiais: foi

consensual a necessidade de criar ferramentas de facil uso, que ndo
consumam muito tempo aos professores, que possam ser usadas numa
(ou 2) aulas e que ndo se centrem apenas no growth mindset, mas na

aprendizagem em geral.

A toolbox GRIT e as suas linhas orientadoras: fase de
desenvolvimento e testagem

ApOs uma revisao do primeiro esbogo dos materiais por parte da
equipa europeia, a foolbox ‘em revisdo’, constituida por 14
ferramentas, foi revista pelos professores da escola 1 e foi fornecido
feedback através das médias do questionario ‘Inquérito Toolbox
GRIT’. As ferramentas foram avaliadas com base na adequagdo, no
papel do professor, relevancia, satisfacao, motivagao e competéncia
dos estudantes.

7 estudantes (rapazes), 5 dos quais com idades entre os 14 e 16 anos,
testaram as ferramentas 9 e 13. Os professores fizeram a revisdo de
todas as ferramentas antes de escolherem 2. A professora que testou
as ferramentas era uma mulher de 45 anos, com 15 anos de
experiéncia em areas sociais.

Os professores consideraram o foolkit muito interessante, mas
sentiram necessidade de o adaptar ao nivel dos seus alunos. O toolkit

parecia destinar-se apenas aos estudantes capazes de pensar em
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termos abstratos e formar e expressar as opinides com base nos
recursos externos. Na sua opinido, os materiais precisavam de ser
adaptados ao numero de estudantes (dimensdo) e as suas
caracteristicas de base, especialmente na abordagem growth mindset,
que frequentemente necessitava de ser explicada pelos proprios
professores, uma vez que nem todos os materiais tinham uma relacao
explicita com este conceito. Um aspeto positivo da ferramenta “What
success looks like” ¢ a percegdo obtida pelos professores em relagao
aos objetivos a longo-prazo para os seus alunos. A ferramenta Train
you brain deu aos estudantes um conhecimento claro sobre o conceito
de mindset. Por vezes, era necessario um pouco mais de contexto e de

interacao professor-aluno.

Na escola 2, 5 professores analisaram a foolbox e deram feedback
através de um questiondrio elaborado no Google Forms. Nao
consideraram os recursos apropriados para os seus alunos do grupo
etario 14-16 anos (mais aplicavel para estudantes mais jovens) e
decidiram nao testar os materiais com os seus alunos. Sao necessarias
acdes concretas para convencer a equipa escolar da relevancia da
abordagem growth mindset.

Na escola 3, as ferramentas foram testadas durante uma semana do

projeto. Organizou-se um workshop introdutoério de 2h sobre o

conceito Growth Mindset, no qual foram utilizadas 2 ferramentas da
toolbox. Este workshop sobre a educagdo do cérebro, entre outros
temas, forneceu contributos e permitiu um primeiro teste das linhas-
orientadoras do projeto GRIT. Os grupos envolvidos eram do nivel de
ensino vocacional: 4 BELB: 15 alunos, professor 1, 4BMAA: 21
alunos, professor 2, 4BMOB: 13 alunos, professor 3, 4BELA: 14
alunos, professor 4 ¢ 4BHT & 4VV: 13 alunos, professor 5 e 6.
Recolheu-se o feedback dos alunos e professores. Depois da sessao,
cada estudante escreveu sugestoes, aspetos negativos e positivos sobre
a sessdo. Sugeriram incluir nas sessdes mais humor e métodos mais
ativos. Além disso, referiram preferir ter mais possibilidades de usar
os telemoveis durante a sessdo. Os professores indicaram que a
interagdo e a variedade de métodos ativadores foram fundamentais
para manter a ateng@o dos alunos.

Com base no feedback de todos os parceiros, os materiais foram
redesenhados, revistos, traduzidos e publicados no site.
Posteriormente, foi adicionado um codigo QR para possibilitar a
recolha da opinido dos professores que utilizam a toolbox.

Devido a pandemia provocada pela COVIDI19, cresceu a necessidade
de adicionar sugestdes para o uso das ferramentas online. No final de

2020, estas sugestdes de aplicagdes online bem como sugestdes de e-
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learning foram adicionadas a toolbox, dando-lhe caracteristicas novas
e mais e-inclusivas.

Os contributos dos professores envolvidos no teste do toolkit, o
workshop realizado e testado e a leitura de pesquisas sobre esta
abordagem fizeram-nos explorar a questdo ‘O que precisa enquanto
professor para estimular growth mindsets nos alunos, em contextos de
ensino urbanos (de forma a atingir o sucesso escolar)’ enquanto ponto
de partida para desenhar as linhas orientadoras GRIT para o uso do
toolkit. Primeiramente, precisavam de ser convencidos sobre o valor
da abordagem growth mindset e de tomar consciéncia da sua propria
mindset. Nesta introdugdo, a enfase foi colocada na ‘experiéncia’ de
como um estudante se sente para nao alcangar os seus objetivos,
experienciar dificuldades, etc.

Preparou-se uma apresentagdo da abordagem testada na escola 2
(prévia ao teste do I01) e na escola 4. Na primeira escola, a
apresentacao do primeiro esbog¢o do primeiro capitulo das linhas
orientadoras GRIT foi bem recebida, com professores ansiosos por
divulgar os materiais entre os seus colegas e participar nos testes do
toolkit GRIT. Na segunda escola, recebemos contributos valiosos
sobre uma boa pratica da escola; utilizam cartazes nas portas das casas
de banho dos professores e dos alunos para os lembrar de manterem

uma mentalidade de crescimento. Com a sua permissdo, partilhamos

esta boa pratica no nosso evento de divulgagdo. Recebemos também
contributos para a formacao GRIT para professores; ao verem a nossa
ferramenta para consciencializar os professores acerca da sua
mentalidade embutida no seu feedback (cfr. o caso de Ezra, 103), a
escola sugeriu a utilizagdo de pequenos exercicios de role-play para
os professores tomarem consciéncia de como os estudantes
experienciam o ‘fracasso’.

Pretendiamos testar as guidelines GRIT durante o “Het Moment” na
Universidade Karel de Grote (em marco de 2020) no qual todos os
professores mentores das escolas estagidrias da universidade realizam
workshops no contexto do seu desenvolvimento pessoal. Infelizmente,
devido a pandemia, o evento foi cancelado e as escolas na Bélgica
estiveram fechadas durante cerca de 2 meses.

A 22 de outubro de 2020, 63 participantes, na sua maioria
investigadores académicos e formadores de professores, assistiram a
nossa apresentacao online acerca das intervencgoes growth mindset no
evento digital do VFO (Forum Flamengo para a Investigagdo na
Educacao) “#OnderwijsOnderzoek@Home”
(#InvestigacaioNaEducacaoEmCasa). Apds a apresentagdo, enviamos
um formuldrio para recolher opinido, a partir do qual lemos
comentarios positivos sobre a importancia do projeto e o valor de

trabalhar esta abordagem também com estudantes que vao ser
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professores. Os contributos recebidos foram usados para fazer ajustes
finais as linhas orientadoras GRIT antes de serem traduzidas e

publicadas no website.

A formacgdo GRIT para professores: fase de teste

Uma vez que ndo foi possivel aplicar o primeiro esbogo da formagao
GRIT para professores nas escolas, devido a COVID19, solicitamos
aos estudantes do terceiro ano que orientdmos no seu estagio de
formagao de professores que reunissem 'boas praticas' sobre growth
mindset nas escolas em que estagiaram. De acordo com o feedback
fornecido por escrito e em momentos de partilha, varias escolas
manifestaram interesse em desenvolver uma mentalidade de
crescimento. Uma escola usou o conceito de Carol Dweck como ponto
de partida e teve uma sessao de formacgao de equipa com um professor
externo para refletir como podiam tornar a aprendizagem visivel.
Também partilharam e discutiram os comentarios ao relatério em
equipa. Professores de linguas, de outra escola, usaram um medidor
de competéncias para medir o crescimento nas competéncias da
oralidade e escrita, auto preenchido pelos estudantes e usado para
refletirem sobre o seu progresso. Um professor de educagdo fisica
avalia o esforco (além da capacidade) para premiar estudantes com

baixas competéncias fisicas. Dois professores de artes reforcam a

ideia de que ‘todos conseguem desenhar’ - afinal de contas, os
estudantes desenham desde os dois anos de idade - e que salientam o
progresso alcancado pelo aluno, no feedback dado, de forma a garantir

que estes tiram proveito do processo criativo.

Muitas escolas usam grelhas de autorreflexdo nos testes ou exames ou
noutros momentos regulares durante o ano letivo e estimulam os
alunos a darem uns aos outros feedback construtivo, num sistema de
avaliagdo interpares. Uma das escolas organiza duas horas semanais
de ‘procura de talentos’, nas quais os estudantes adquirem
conhecimentos de teatro, roboética, desporto, como aprender, sem
serem avaliados, para os fazer ver que o esfor¢o sem o objetivo da

avalia¢do ndo ¢ em vao.

Disseminacao dos materiais desenvolvidos no projeto Erasmus+

Em novembro de 2019, realizamos uma mesa-redonda na conferéncia
de Eapril em Tartu (Escdcia). A nossa sessdo intitulava-se ‘Abrir o
debate sobre o que fazer e ndo fazer nas intervengdes growth mindset’
e tinha como objetivo dar a conhecer a uma audiéncia internacional o
nosso projeto GRIT. Através desta sessao, foi possivel expandir a rede
com investigadores e profissionais interessados em ou a trabalhar no

mesmo topico. Além disso, permitiu receber feedback sobre os
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primeiros materiais do projeto GRIT, da foolbox e das guidelines. A
sessdo contou com 10 participantes, que debateram sobre as suas
proprias intervencdes growth mindset nas escolas e programas de
formacdo de professores e receberam a nossa toolbox e as guidelines
por correio eletronico.

Em setembro de 2020, foi adicionada informagdo ao website
educacional KlasCement (https://www.klascement.net/), que
direcionava os professores para o website do GRIT e lhes solicitava
que partilhassem as suas opinides. O KlasCement ¢ um recurso
gratuito (apos registo) e tem mais de 280 000 membros,
maioritariamente professores e futuros professores. Dado fazer parte
do Ministério Flamengo da Educac¢do e Formacdo, tem um longo
alcance e apenas partilha materiais cuja qualidade foi verificada por
um moderador. A qualidade dos contetidos ¢ posteriormente avaliada
pelas reagdes e pontuagdes. O endereco para o website foi utilizado
745 vezes (até ao final de abril de 2021) e obteve uma pontuacgao de 5
estrelas (em 5 possiveis).

O nosso evento de divulgacio, realizado a 23 de fevereiro de 2021,
envolveu 78 participantes, 26 na sessdo da tarde e 52 na sessdo da
noite. Optou por fazer-se um webinar inspiracional, de 1 hora, como
introdugdo ao conceito growth mindset bem como as diretrizes para a

formagao GRIT para professores, para que os participantes pudessem

encaixar facilmente esta sessdo no seu horario ocupado de teletrabalho
obrigatorio e pudessem explorar as ferramentas desenvolvidas e
publicadas no website, no seu tempo livre. Uma vez que a sessao foi
divulgada através do website do KdG e em comunidades online sobre
educacao, foi possivel alcangar uma ampla variedade de stakeholders,
professores, membros de centros de especializacdo de educacdo, de
igualdade de oportunidades educativas e de aprendizagem ao longo
da vida, diretores escolares, agentes politicos, entre outros. Uma vez
que ndo foi possivel testar presencialmente todas as ferramentas (a
toolbox, as guidelines e a formacdo para professores) nas escolas
(devido as restrigdes provocadas pela COVID-19), tentamos
incentivar os participantes a usar 0s recursos nas suas escolas e
organizagdes € a fornecerem-nos feedback através de codigos OR.
Também lhes foi solicitado que dessem feedback imediato através de
um questionario, que permitiu verificar que a maioria dos
participantes estava muito ansiosa por implementar a abordagem
growth mindset ou ja o fazia e precisava de materiais para convencer
0s seus pares a implementar também. A nossa formagdo GRIT para
professores ira responder a esta necessidade.

Na preparacao deste evento para os stakeholders, envolvemos 33
estudantes do segundo ano do curso de formacio para professores

num workshop sobre o conceito growth mindset e foi-lhes dado tempo
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e meios para explorarem e discutirem a too/box com os seus pares e,
posteriormente, darem-nos feedback. Este workshop foi utilizado
como forma de testar partes da formagdo GRIT para professores
(principalmente a introdugdo ao conceito Growth Mindset € o toolkit),
uma vez que, ndo foi possivel realizar a fase de teste nas escolas, bem
como a divulgacao das outras ferramentas. Os estudantes que estdo no
percurso para serem professores, encontram-se numa boa posi¢ao para
divulgar, promover e utilizar as nossas ferramentas nas escolas em que

estagiam.

6. Rede envolvida para melhorar esta estratégia

Escolas envolvidas na testagem e divulgagao
A lista de escolas envolvidas na testagem e divulgacao das

ferramentas encontra-se no Anexo 1.

Responsaveis pelas equipas de professores e formadores

Os ‘formadores de professores’ envolvidos nos eventos de
divulgacao serdo capazes de implementar a abordagem growth
mindset nas suas escolas e organiza¢des a um nivel ‘meso’ a partir
de um nivel politico, usando a formagao GRIT para professores e as
suas diretrizes, as quais foram introduzidos no webinar e que estao

disponiveis no website. Foram encorajados a fornecer a toolbox

GRIT e as guidelines aos seus professores e tiveram acesso a
apresentacdo em PowerPoint (e a gravagdo) do webinar, para que
pudessem ser usados durante as sessoes de ‘formagao’ das suas
equipas.

Devido a pandemia provocada pela COVID-19, ndo foi possivel
incluir os ‘formadores de professores’ nos testes ‘ao vivo’. Em vez
disso, como referido, contactdmos os estudantes professores em
formagao, mostrando-lhes como podem apoiar e difundir a

abordagem growth mindset nas escolas onde realizam estagio.

Stakeholders chave

Participou nos nossos semindrios nacionais uma grande variedade de
profissionais na area da educagdo em contextos urbanos, incluindo
conselheiros pedagogicos do governo flamengo, representantes de
outras instituicdes nacionais de ensino para o ensino superior, €
representantes de redes educacionais atendendo a diversas

necessidades de cuidado (e.g. Ondersteuningsnetwerk OVA).

Conclusoes para o GRIT no contexto belga
Gragas ao projeto GRIT, foi possivel chamar a aten¢do para a

importancia de estimular uma mentalidade de crescimento nos
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estudantes, num grande niimero e variedade de escolas. Pudemos
sentir que existe um forte interesse neste topico, por parte dos
profissionais, dado a elevada adesdo ao nosso webinar. Através do
nosso programa de formacgao de professores, a abordagem growth
mindset foi introduzida numa variedade de disciplinas. Além disso,
apods o término do projeto Erasmus+, a importancia de estimular uma
mentalidade de crescimento nos estudantes, nos futuros professores e

professores serd uma das nossas prioridades.
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Anexo 1

Escolas envolvidas nas fases de testagem e divulgagao
Spectrumschool Deurne

* VTS Sint-Niklaas

= Pius X Antwerpen

= Sint-Gummaruscollege Lier

Escolas envolvidas através do evento de divulgagao
e VTI Deinze

Sint-Victorinstituut Turnhout

Heilige Familie Berchem

KA Berchem

Trevianum Scholengroep Sittard

Ursulinen Mechelen

Stroom KS Leuven

Stedelijk Lyceum Hardenvoort Antwerpen

VBS Scheutplaneet Anderlecht

IMI Roosdaal

College ten Doorn Eeklo

Atlascollege Economie en Organisatie Genk

Sint-Theresia Deinze

Sint-Norbertusinstituut Antwerpen

Atheneum Schoten

Smik Kasterlee

Viso Gent

Stedelijk Lyceum Expo Antwerpen

Campus de helix Maasmechelen

Go! Technisch Atheneum Den Biezerd Niel

Stedelijk Lyceum Durlet Antwerpen

VTS3 Sint-Niklaas

TA Jette

Institut Don Bosco Val d’Or
Sint-jozefinstituut Bokrijk

Spectrumschool Deurne Campus Ruggeveld
Sint Jozef Humaniora Brugge

Buso Dominiek Savio Gits

SMSI Ieper

GO! Atheneum Brakel

Campus Wemmel

Talentenschool Turnhout

Atheneum Jan Fevijn Brugge

Ibso Woudlucht Leuven

IVG-School Gent

Talentencampus Venlo

Bakkerij-Slagerij- en hotelschool Ter groene poorte
Sint-Michielsinstituut Keerbergen

Escolas envolvidas através dos nossos estudantes-professores

Sint-Ursulalyceum Lier
Sint-Ursulainstituut Wilrijk
Sint-Eduardusinstituut Merksem
Sint-Jozef Schoten

GIB Brasschaat

Mater Salvatoris Kapellen

PITO Stabroek

Sint-Aloysius instituut Lier
OLVI Boom
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Estudo de caso francés

Iriv (Paris, Franca)

Apds uma apresentagdo do sistema de educagao francés, centrada nos
estudantes do ensino secundario (o grupo-alvo do projeto GRIT sao
os estudantes com idades compreendidas entre os 14 e os 16 anos),
neste capitulo explicam-se as politicas publicas adotadas
relativamente ao Abandono Escolar Precoce (ESL). Os principais
fatores explicativos do Abandono Escolar Precoce sao os ja referidos
pelos outros paises.

A segunda parte do capitulo tem como objetivo descrever o processo
inovador de aplica¢do da versdo experimental do projeto GRIT em
Franca - escolas envolvidas, perfis dos professores, estudantes e
equipas de investigadores, bem como o trabalho realizado para

assegurar uma estratégia sustentavel para o futuro.

Sistema educativo francés

O primeiro ponto salienta os elementos essenciais a ter em conta no

sistema educativo francés.

> Ministério dos Negocios Estrangeiros Francés -
https://www.diplomatie.gouv.fr/en/the-ministry-and-its-network/protocol/social-
matters/article/french-educational-system

1.1 Ensino obrigatorio
O ensino ¢ obrigatdrio para as criangas com idades entre os 6 € os 16

anos; esta obrigatoriedade abrange tanto o ensino bdasico (escola
basica) como os primeiros quatro anos do ensino secundario (escola
secundaria 5. Em 2020, existiam 3 432 900 estudantes nas 7 230
escolas secunddrias, o que representa uma média de 25,6 alunos por
sala de aula®. O ensino obrigatério no secundario ¢ estruturado nas
seguintes disciplinas: francés, Matematica, Historia e Geografia,
Educagao Moral e Civica, Linguas Modernas, Ciéncias da Terra e da
Vida, Fisica e Quimica, Tecnologia, Educacao Fisica e Desporto,
Artes Plasticas e Educagao Musical.

Aulas praticas interdisciplinares (EPI) e apoio personalizado (AP) sdo
outras disciplinas do ensino obrigatdrio. No final do terceiro ano, os
alunos apresentam o diploma nacional de certificagdo e podem
prosseguir por diferentes caminhos: uma segunda turma no ensino
secundario geral e tecnologico; uma segunda turma profissional ou o
primeiro ano de preparacdo para o certificado de aptidao vocacional
(CAP). O tipo de prova depende da continuidade do ensino: ensino

secundario geral e tecnoldgico, ensino secundario polivalente, ensino

¢ Ministério da Educacio Nacional Francés - https://www.education.gouv.f/le-
college-4940
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secundario vocacional, centro de aprendizagem, etc. O registo escolar

do aluno pode ser decisivo para esta prova.

1.2 Avaliagdo na educagdo escolar
A base para a avaliacdo do ensino basico (College) integra uma base

comum de conhecimentos, competéncias e cultura que constitui todos
os conhecimentos, competéncias, valores e atitudes necessarios para
uma educacdo bem-sucedida, para a vida como individuo e como
futuro cidadao. Durante todo o ensino obrigatorio (desde a escola
primaria até ao ultimo ano de escolaridade obrigatdria), os estudantes
adquirem gradualmente as competéncias e os conhecimentos desta
base comum. Os professores certificam o nivel alcangado em cada

componente da base comum no final de cada ciclo de ensino.

1.3 Lutar contra o Abandono Escolar Precoce
A luta contra o abandono escolar ¢ um problema humano, social e

econémico grave’. A luta contra o abandono escolar é um problema
humano, social e econémico grave. A Unido Europeia estd empenhada
em combater o abandono escolar precoce, porque representa um
grande obstdculo para alcancar os objetivos da estratégia Europa
2020. O Conselho Europeu de 17 de junho de 2010 reafirmou o

desafio para os sistemas de educacdo europeus de reduzir as taxas de

7 Ministério da Educagdo Nacional Francés - https://www.education.gouv.fr/la-
lutte-contre-le-decrochage-scolaire-7214

abandono escolar, melhorar os niveis de educacdo e promover a
inclusdo social. O objetivo estabelecido era, até 2020, reduzir a taxa
média de abandono escolar na Unido Europeia para valores inferiores
a 10%.

Neste contexto, a Franca atingiu os objetivos a que se propds,
verificando-se uma taxa de abandono escolar de 8,2% em 2019
(12,6% em 2010). A meta atual ¢ reduzir as desigualdades no acesso
ao conhecimento, aumentando, simultaneamente, o nivel de
qualificacdo e competéncias da populagdo escolarizada. As politicas
para prevenir e combater o abandono escolar, iniciadas ha varios anos,
estao presentemente a produzir efeitos, com uma significativa reducao
do ntimero de jovens que abandonam cada ano sem qualificagdes
(cerca de 95,000 jovens)® e aqueles que, tendo abandonado os estudos
sem um diploma, ndo se enquadram numa situagdo NEETS (not in
employment, education or training). Embora o abandono escolar nao
tenha parado, esta diminui¢cdo significativa deve-se a uma melhor

identificagdo dos jovens e mobilizacdo de todos os intervenientes.

& Ministério da Educa¢do Nacional Francés, Abril 2021
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1.4 exemplo de uma iniciativa sugerida pela lei “school of trust”
(2019)
O artigo 15° da lei n® 2019-791 de 26 de julho, 2019 “for a school of

trust” representa o compromisso do governo para lutar contra a
pobreza e o abandono escolar dos jovens mais vulneraveis. A lei
providencia o direito, a cada jovem entre os 16 e os 18 anos de idade,
a poder integrar um curso adaptado as suas necessidades. A obriga¢do
de formacao vai além do direito de regressar a formagao ou do direito
a formacdo profissional: inclui outras situagdes como emprego,
servico civico e envolvimento no sistema. No contexto da presente
crise sanitaria, a luta contra o abandono escolar a nivel nacional foi
adaptada tendo em conta a situagdo dos estudantes mais vulneraveis e
que se distanciaram da escola.

Foram implementados planos de agdo académicos operacionais a
nivel escolar de forma a manter a ligagao com cada estudante e foram
desenvolvidas propostas de apoio (tutoria, atualizagdo, remobilizagao
escolar). O ONISEP criou recursos educativos disponiveis para as
escolas, relacionados com a presente realidade. Como parte dos
“Priority Quarters of City Policy” (QPV), foi oferecida tutoria aos

jovens que ficaram vulneraveis com o confinamento. A recolha de

% Coordenado pela Dr2 Bénédicte Halba em conjunto com Gizem Dere e Yazin
Gunay, Iriv Conseil, Paris, junho 2019

indicadores precisos permite uma gestao tdo proxima quanto possivel
dos contextos locais e a mobilizacdo de todos os parceiros fortalece a
rede territorial. Finalmente, esta ativa nas redes sociais ¢ nos meios de
comunicagdo uma campanha para lembrar os jovens a
"aguentarem'/serem resilientes e a encoraja-los a contactar

novamente a sua escola.

Teste realizado em Franca

Em primeiro lugar’, foi conduzido um primeiro teste dos materiais do
projeto GRIT numa escola secundéria, em parceria com o Colégio
Denis Diderot em Massy (Essonne), concretamente, do toolkit (IO1)
e materiais de apoio para os professores (I02). Numa segunda fase ',
o teste realizou-se online, através de reunides virtuais entre um outro

grupo de professores de escolas em Aubervilliers (Seine Saint Denis).

2.1- Primeiro teste conduzido em Massy (Essonne)- junho 2019-
fevereiro 2020
O primeiro contacto feito foi com o professor responsavel por um

grupo de estudantes alofonos - o acréonimo francés UP2EA significa

10 Coordenado pela Dr2 Bénédicte Halba em conjunto com Camilla Bistrussu e Ece
Ucar, Iriv Conseil, Paris, outubro 2020- janeiro 2021
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“educacgdo dos estudantes alofanos recém-chegados e criangas de
familias itinerantes e viajantes”. E um exemplo de educagio inclusiva
no sistema de educacao frances.

A 1ideia ¢ a de promover uma escola inclusiva para todas os alunos
com necessidades educativas especiais. Para “estudantes al6fanos
recém-chegados e criancas de familias itinerantes e viajantes”, o
objetivo ¢ permitir-lhes a escolarizagdo num ambiente normal, que
tenha em conta as suas necessidades especificas, através da
implementagdo de sistemas de apoio para promover a aprendizagem
da lingua francesa, a lingua de escolarizagdo, e a continuidade no
sistema educativo franc€s. Globalmente, estes estudantes provém de
familias estrangeiras que habitualmente ndo falam francés quando
chegam a Franca ou, pelo menos, possuem niveis linguisticos
diferentes. Os principios educativos em jogo (estabelecidos por 3
circulares) sdo os seguintes: lutar contra a discriminagdo; harmonizar
os procedimentos de acolhimento; adquirir uma base comum de
conhecimentos, competéncias e cultura; aprender francés como
segunda lingua, para as populagdes aldfonas; garantir continuidade
educacional para as populagdes itinerantes.

O segundo contacto foi com as diretora e subdiretora da escola
secunddria, uma vez que s3o as mais importantes para permitir que

organizagdes externas sugiram alternativas de apoio pedagogico aos

estudantes. Sdo também cruciais para a sustentabilidade desta
abordagem pedagogica junto dos professores responsaveis por turmas
semelhantes, pois o principal objetivo do teste ¢ experimentar o
programa ¢ poder adapta-lo ao publico e contexto institucional (em
Franca), para poder ser usado por outros professores. A diretora da
escola em Franga tem um poder hierarquico e um papel de
coordenagdao. No Colégio Denis Diderot, a diretora e subdiretora
acabam de iniciar a fungdes e estdo recetivas a uma nova abordagem
pedagogica. Durante a reunido transnacional ocorrida em Franga,
conheceram a equipa europeia do projeto, o que foi uma oportunidade
para explicar a abordagem inovadora do projeto GRIT.

O terceiro contacto foi feito com a pessoa encarregue da rede de
professores que trabalham com “estudantes aldéfanos recém-chegados
e criangas de familias itinerantes e viajantes”, denominado CASNAV,
um acronimo francés que significa ‘“‘centros académicos para
educagao de estudantes alofanos recém-chegados e criangas de
familias itinerantes e viajantes”. Consistem em estruturas académicas
especializadas que mobilizam todos os recursos para organizar o
melhor ensino possivel para populagdes al6fonas e itinerantes.
Esfor¢cam-se por reforcar a sua oferta de formagdo para permitir aos
professores do ensino regular compreender melhor as necessidades

especificas destes publicos e adaptar as suas praticas de ensino. Por
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exemplo, o professor responsavel pelos estudantes aldéfonos do
Colégio Denis Diderot realizou alguma formacgao, trés vezes por ano,
com outros colegas que trabalham noutras escolas, a fim de partilhar
as dificuldades que enfrentam e encontrar um apoio pedagdgico
adequado.

Um quarto contacto foi feito com o nivel departamental da Academia
de Versailles em Essone, que consiste na divisdo regional do
Ministério da Educacdo Nacional. O objetivo era divulgar a
abordagem GRIT junto do CASNAV em Essone, mas tal ndo foi
possivel devido ao inicio da pandemia. O sistema educativo francés
viu-se forcado a adotar o ensino online desde marco de 2020 até a
reabertura das escolas com um protocolo exigente, pelo que, a
aplicagdo do GRIT foi comprometida dado que ndo era possivel
sugerir estratégias alternativas como no passado.

Os pertis dos professores envolvidos no colégio Denis Diderot eram:

1- Vanessa K. uma professora de francé€s com experiéncia no
ensino da lingua francesa no ensino regular, que realizou uma
formacdo especializada para se tornar uma professora de
estudantes UP2A;

2- Candice C. uma professora de italiano;

3- Maria A. uma documentalista, que desejava melhorar a sua
carreira profissional para se tornar professora de francés para
estudantes estrangeiros;

4- lkram I., um assistente de educacao para educagao inclusiva.

Os perfis dos alunos eram os seguintes:

1- Tinham diferentes idades (entre 11 e 15 anos)

2- Pertenciam a diferentes niveis de ensino.

3- Tinham também diferentes niveis de proficiéncia em Francés,
dado que alguns vieram de paises falantes de lingua francesa
(Argélia, Costa do Marfim, Marrocos, Mali, Senegal, Tunisia),
outros de paises de lingua inglesa (Fiji, India, Estados Unidos
da América), paises da Unido Europeia (Hungria, Polonia,
Roménia) ou paises terceiros (Afeganistdo, Bangladesh, Irdo,
Moldévia, Russia, Republica Dominicana, Venezuela)

O perfil dos investigadores encarregues por testar o GRIT
(conduzindo as sessdes de teste) era também diverso; a excecao
do perfil da diretora do Iriv que era semelhante ao dos professores
franceses, ao de dois alunos envolvidos que se encontram a
realizar um Mestrado em Sociologia das Migragdes (Universidade
de Paris 7 - Denis Diderot) e que tém um mestrado concluido em
Ciéncias Politicas pela Universidade do Galatasaray (Istambul,
Turquia). Foram apresentados como “modelo”, pela professora de
francés, aos seus estudantes que também tinham uma origem

migrante.

Realizaram-se seis sessOes com os estudantes:

1- Numa primeira sessdo apresentou-se o objetivo geral do
projeto GRIT a duas turmas: a primeira com a professora de
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francés e o seu grupo de estudantes al6fonos (entre 11 e 15
anos de idade);

2- Numa segunda sessdo apresentou-se o projeto GRIT a
professora de italiano e ao seu grupo de estudantes nacionais
(mais jovens com idades entre 12 e 13 anos);

3- Outras duas sessdes foram conduzidas apenas com estudantes
al6fonos- a professora de francés e a equipa do Iriv (a diretora
e dois estudantes turcos);

4- Outras duas sessdes apenas com estudantes al6fonos- a
professora de francés, a documentalista e o assistente de
educacao, e apenas a diretora do Iriv.

O teste mais rico foi conduzido pela professora de francés e a equipa
do Iriv com os dois estudantes turcos, uma vez que o trabalho foi
dividido em trés pequenos grupos, cada um com um membro do Iriv,
e a professora de francés como coordenadora geral de todos os grupos.
Foi proposto aos estudantes que trabalhassem diferentes recursos do
toolkit (I01) e, apds 20 minutos, cada grupo partilhasse os resultados
do seu trabalho numa sessao plenaria.

Os feedbacks recolhidos de acordo com as 19 ferramentas testadas
(mais ou menos em detalhe) encontra-se em anexo. Os recursos mais
significativos tém sido os que podem ser melhorados ao longo de todo
0 ano, tais como o roundtable, pois esta ¢ uma forma de cada
estudante falar para o grupo, num tempo limitado e assim, melhorar

gradualmente o0 modo como se expressa. Make the bridge ¢ outro

exemplo, pois cada nova atividade extracurricular pode constituir uma
oportunidade para enriquecer esta ferramenta, a primeira vez, leva
tempo, ¢ mais facil para os estudantes com outras atividades. O
learning diary ¢ uma abordagem metodoldgica crucial que ajuda os
estudantes a planear as suas atividades a longo-prazo, ndo s para a
semana ou més, mas para durante todo o ano; t€ém o calendario das
férias escolares, o calendario anual das suas atividades podera ser uma
boa forma de se organizarem. My network ¢ outra atividade que
merece ser constantemente atualizada, pois ¢ uma forma de os
estudantes melhorarem a sua compreensdo sobre a atividade. O
storytelling ¢ um excelente exercicio para os estudantes, porque
permite que expressem os seus pensamentos de forma regular e
melhorem o seu dominio da lingua francesa, bem como estimula o
pensamento critico e analitico, uma vez que ndo lhes ¢ pedido que
escrevam um romance completo, mas sdo desafiados a escrever
pequenas historias, sendo, por exemplo, uma pagina por dia- uma
excelente pratica para jovens e também para professores.

A professora de francés, Vanessa K., partilhou o seu testemunho na

formacgao (103).
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2.2 Segundo teste conduzido online com um grupo de professores
(Seine Saint Denis & Essonne & Mayotte)- outubro 2020 a janeiro
2021

O primeiro contacto direto foi com uma professora numa escola

primaria em Aubervilliers, Christiane A., que gentilmente associou
também outros dois colegas, Reine R. ¢ Amel B. O primeiro grupo era
composto por escolas primarias em Aubervilliers (Seine Saint Denis)
- escolas Saint Just e Anne Sylvestre. Os professores trabalhavam com
criangas com idades entre os 3 e 5 anos e com 0s seus pais; um dos
professores era também o diretor da escola. Os professores estavam
envolvidos no processo de formagao, e Reine enquanto diretora da
escola estava associada a uma rede coordenada pela Academia, que
incluia escolas primdrias e secundarias, de modo a adaptar a formacao
as necessidades identificadas pelos professores nas salas de aulas.
Este € o motivo pelo qual, apesar de ndo darem aulas a estudantes dos
grupos-alvo, se interessaram pela abordagem GRIT, pois podiam
partilhar com outros colegas que trabalhassem com esse tipo de alunos
(idades entre 14 e 16 anos).

O segundo contacto foi com professores que trabalhavam em turmas
com estudantes al6fonos, em diversas escolas em Essone e Mayotte.
Os professores envolveram-se no projeto gracas aos contactos
recolhidos pela rede nacional do CASNAV. O primeiro professor (em

Mayottte) era o coordenador dos professores que trabalhavam com

estudantes alofonos; o segundo professor era novo em Essone (era a
sua primeira experiéncia como professor do ensino secundario).

O segundo teste reuniu professores com perfis diversificados, uma vez
que tinham experiéncias diferentes do perfil de um professor tipico do
ensino secundario:

1- Christiane A. licenciada em Sociologia (Universidade de
Cotonou, Bélgica) e mestre em Ciéncias da Educagdo
(Universidade de Paris VIII Saint Denis, Franga);

2- Reine R. tinha sido professora de francés na Grécia antes de
regressar a Franga e se tornar professora numa escola primdria;

3- Amel B. teve uma experiéncia profissional prévia nao
relacionada com a area da educacao e realizou com sucesso
um exame para se tornar professor numa escola primaria;

4- Laurence P. teve uma experiéncia em Portugal antes de
trabalhar na universidade em Grenoble e, posteriormente
assumir fungdes como coordenador do CASNAV em Mayotte;

5- Sophie L. era inicialmente professora de francés para adultos
e realizou com sucesso um exame, em 2020, para se tornar
professora de estudantes alo6fonos, numa escola secundaria.

Desta forma, a diversidade ndo existia apenas nos estudantes, mas
também entre os professores, devido as suas experiéncias
profissionais. Este foi um ponto-chave no segundo teste, destinado aos
professores, uma vez que se testou a formagdo concebida pela
Universidade de Varsévia (I03) e contribuiu-se ativamente gracas a
abordagem experimental de mentoria desenhada pelo ISCTE (104). O

teste foi desenhado consequentemente - um processo em 3 etapas
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(sumarizado na mentoria-I04), como um exemplo de aplicacdo em
Franga.

Em primeiro lugar, organizaram-se uma série de focus groups,
entre outubro e dezembro de 2020 (cada grupo realizou 4 encontros),
de forma a identificar os problemas que os professores enfrentam na
sua pratica de sala de aula, mas também com os pais. A relacdo com
as familias ¢ fundamentalmente importante quando os estudantes sao
mais jovens, dado que tém de dar resposta a questdes que a crianca
ndo consegue responder, mas mesmo quando os estudantes sdo mais
velhos, também ¢ essencial para estabelecer a ponte entre a
aprendizagem no contexto “da escola” e fora deste.

Numa segunda etapa, desenvolveu-se um questionario para
testar a sensibilidade dos professores a abordagem GRIT. O
questionario foi conduzido online, mas as respostas recolhidas
pertenciam maioritariamente aos professores que participaram nos
grupos focais. O questionario consistia em 3 partes: a primeira parte
tinha como objetivo recolher dados sociodemograficos sobre os
professores (nome, idade, anos de experiéncia, etc); a segunda parte
era dirigida a mentalidade dos professores (com situagdes virtuais
para testar a sua growth mindset); na terceira parte eram colocadas
questdes praticas (com base em situacdes com que foram

confrontados com os seus alunos). O principal resultado pretendido

foi medir sensibilidade dos professores a growth mindset (GM) e
obteve-se uma pontuacdo de 60% nas respostas que abordavam a
questao da growth mindset.

Com base nas duas primeiras etapas, foi possivel conceber
uma formacgao relevante e que pudesse ser adaptada aos perfis dos
professores e aos problemas identificados. Esta respeitou o nlimero de
sessoes - 4 sessoes - sugeridas pela formagao desenhada pela equipa
polaca, seguindo os 4 passos do circulo de Kolb.

A primeira sessdo teve como propdsito relembrar aos
participantes os principios da abordagem Growth Mindset,
nomeadamente através da revisdo da teoria de Carol Dweck e a sua
adaptacao desde o comego (tendo em conta o ambiente escolar);
insistindo numa visdo critica sobre os dois “mindsets” (fixed por
oposicdo a growth), uma vez que estes aspetos nao sao tao claros em
sala-de-aula. O circulo de Kolb foi também explicado com a
abordagem dos 4 passos - como transformar uma experiéncia em
aprendizagem.

A segunda sessao foi dedicada a explicacdo da teoria narrativa
(a ferramenta que sugere o storytelling para os estudantes foi ainda
uma primeira abordagem); esta sessao foi inspirada na teoria da

psicologia narrativa com uma abordagem biografica, de Jerome
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S.Bruner. Uma experiéncia ¢ entendida na perspetiva da pessoa que
expressa a experiéncia e a forma como a mesma conta a historia.

A terceira sessdo centrou-se na aprendizagem experiencial (e
em todas as teorias pedagodgicas que pudessem ser uteis). O circulo de
Kolb foi explicado de um modo diferente, pois, desta vez, o foco foi
dado as skills e competéncias adquiridas por meio da experiéncia,
ap6s um processo de reflexao critica.

A ultima sessdao foi muito aplicada, com uma selecao de
musicas (maioritariamente francesas, mas também italianas ¢
inglesas) que ilustrassem cada uma das 19 ferramentas do toolkit
(IO1). A teoria subjacente foi explicada, em primeiro lugar, em que
estudos demonstram que a musica ¢ uma excelente abordagem
pedagbgica para combinar aprendizagem com emogdes. A musica
provou ter um impacto no processo de aprendizagem; a lista de
musicas ¢ apenas uma sugestdo para os professores fazerem a sua
propria playlist, com a colaboragdo dos seus alunos.

As 4 sessOes tiveram uma organizacao semelhante: a duracao
foi idéntica (90 minutos); combinaram teoria (com referéncia aos
principais investigadores especializados nas diferentes abordagens
apresentadas) e pratica (com uma selecdo de videos ilustrativos, com
duracdo inferior a 12 minutos) e muita interagdo entre formadores

(equipa do Iriv) e formandos.

O impacto concreto desta formacao pretendeu ser, sobretudo,
no caso do diretor da escola, partilhar as apresenta¢des pedagogicas
com a pessoa responsavel pela formagao na Academia (Ministério da
Educagao a nivel regional) de forma a divulgar o projeto com outros
professores; para um dos professores partilhar com os seus colegas (e
porventura iniciar um doutoramento em Ciéncias da Educagdo) e para
o ultimo professor a utilizar a formagao GRIT como ilustragdo de uma

formacao significativa para a sua avaliagao geral.

2.3 -0 que se aprendeu & sustentabilidade do GRIT em Franca
(andlise SWOT)
O teste foi conduzido de forma diferente nas duas primeiras fases,

dado que o publico-alvo e os materiais testados foram diferentes. A
primeira fase foi mais classica, pois reuniu os professores e alunos em
contexto de sala-de-aula; insistiremos na parte inovadora sugerida. A
segunda parte do teste foi inovadora no processo em si (abordagem
em 3 etapas), dado que teve de ser adaptada a uma situagdo nova- a

pandemia.

Li¢ao n°1- diversidade como principal ponto-chave do GRIT
A diversidade da aprendizagem, em primeiro lugar, a diversidade de

perfis dos professores, a diversidade dos estudantes; e, por isso, a
equipa de investigadores foi mais significativa quando também era

diversificada. A primeira parte do teste foi implementada por um
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coordenador com um perfil classico (semelhante ao perfil dos
professores), mas com apoio de dois estudantes estrangeiros; os
estudantes al6fonos prestaram mais atenc¢ao, uma vez que a equipa de
investigadores era diversificada e isso estimulou a sua curiosidade. As
atividades praticas implementadas em pequenos grupos foram muito
proveitosas e a apresentacdo dos resultados alcancados foi também
bastante interessante, pois os estudantes ouviram-se uns aos outros (o
que nao se verificou, em primeiro lugar). Em comparagdo, quando o
teste foi repetido apenas com o coordenador, a ateng¢do dos estudantes

e estado de espirito ndo foram tdo positivos.

Li¢dao n°2- modo classico de testar a abordagem Growth Mindset
(GM) nas escolas (condi¢cdes normais)
Na primeira parte da versdo experimental, o processo foi

cuidadosamente respeitado, os professores pediram consentimento ao
diretor da escola, uma vez que a equipa de investigadores do GRIT
(Iriv) era externa a escola, mas a sua experiéncia noutra escola
secundaria da mesma cidade tera sido uma vantagem principal'l. O
diretor e subdiretor iniciaram fungdes recentemente e estao abertos a
uma abordagem pedagodgica inovadora, uma vez que as aulas em

causa também nao sdo classicas (estudantes al6fonos). Esta € a razao

11 5 anos de experiéncia em dois projetos europeus prévios - Sucess at school
(2014-2016) e Schola (2017-2018)

pela qual a professora estava muito envolvida no processo GRIT, pois
procura novas estratégias para aumentar a sua motivacdo € o
envolvimento dos estudantes. Ter estudantes com perfis diversos ¢é
nao s6 um desafio como uma fonte de inspira¢do para testar novas
abordagens. A rotatividade ¢ elevada neste grupo de estudantes que
dependem da mobilidade das suas familias (pais que trabalham no
estrangeiro e que se podem mudar, pais refugiados que podem mudar

de residéncia...).

Li¢do n°® 3- uma nova forma de testar a abordagem GM (abordagem
online no contexto do covid)
Na segunda parte do teste, a estratégia foi totalmente nova e

inovadora, uma vez que os professores tiveram que se adaptar as
condigdes sanitarias decorrentes da pandemia provocada pela
COVID-19, as escolas fecharam o acesso a organizacdes externas e
estavam mais familiarizados com abordagens digitais, uma vez que,
durante o primeiro confinamento, as aulas ja tinham sido virtuais.
Como consequéncia, quando lhes foram sugeridas sessoes
pedagbgicas online, os professores envolvidos mostraram interesse
em participar. O primeiro grupo foi construido a partir do contacto

pessoal com um dos professores; o segundo grupo foi formado através
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dos contactos da rede de suporte a aprendizagem de estudantes
alofonos (CASNAYV). A professora envolvida na primeira parte do
teste ndo participou na segunda parte, pois o objetivo, neste caso, ndo
era trabalhar com os estudantes, mas com os seus colegas. O ponto
central foi a disponibilidade dos professores para trabalhar uns com
0s outros- o espirito de equipa. Isto foi totalmente alcangcado com o
primeiro grupo, composto por trés professores que eram também
amigos. Mais uma vez, a diversidade da equipa, com o perfil classico
do coordenador e dois alunos estrangeiros (italiano e turco), foi uma
mais-valia.

Li¢ao n°4 - modo sustentavel de envolver os professores na
abordagem GM, aumentando o interesse através do combate aos
problemas que enfrentam na sala-de-aula

Na segunda parte dos testes, os grupos foram convencidos pela

abordagem geral do GRIT (focada na mentalidade de crescimento),
mas o desafio era implementar uma versao-teste sustentavel de forma
que seguissem as 4 sessOes de formagdo e aumentassem a sua
curiosidade e interesse, desde outubro a janeiro. Esta foi a razdo pela
qual se sugeriu uma abordagem em 3 etapas. Em primeiro lugar, um
focus group, cujo proposito era identificar de forma clara os
problemas que necessitam de enfrentar no terreno (nas suas salas de
aula), mas também o processo de formagdo que que seguiram e que

estavam interessados em melhorar. De seguida, um questionario

elaborado por um dos investigadores estagiario, estudante do
Mestrado em Ciéncias Politicas (Sciences Po) e cujo tema da tese € o
ensino prestado aos estudantes al6fonos; esta referéncia a uma
abordagem de investigacao pode ter sido inspiradora e contribuido
para os professores responderem (embora os resultados alcangados
ndo fossem tdo elevados). Em terceiro lugar, as sessoes de formagao
foram concebidas com base na formagao sugerida (Universidade de
Varsovia- 103) e enriquecidas com o toolkit (I01) e com o guia de
suporte/mentoria para professores (I02), para ilustrar as ligagdes entre
os diferentes outputs do projeto, e também enriquecidas com material
tedrico. Uma segunda estagidria da equipa de investigadores, que era
psicéloga, desempenhou um papel fundamental nesta tltima fase do
teste, uma vez que era relevante nesta area e tinha uma base tedrica

maioritariamente nessa area.

Li¢do n°5- uma area urbana sensivel ¢ um territdrio mais fértil para
implementar abordagens pedagogicas inovadoras e, nesse sentido,
implementar a abordagem GM

Outra licdo aprendida apds as duas fases do treino foi que as escolas

que pertencem a areas urbanas sensiveis sao mais faceis de convencer
acerca de abordagens educativas alternativas, uma vez que estao mais
familiarizadas com a oferta de workshops artisticos (em musica,
teatro...), frequentemente financiados, por parte de organizagdes

externas e, por isso, a cultura de areas urbanas sensiveis (escolas e
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professores) poderd mais disponivel para estratégias alternativas.
Existe também um importante esfor¢o implementado pelos diretores
das escolas para diversificar a pedagogia, a maior parte deles aceitam
adotar uma abordagem experimental relacionada com a diversidade
da sua populacdo (estudantes e familias). Para isso, ndo ¢ necessario
acordo do Ministério da Educacdo, pois os diretores das escolas sdo
autonomos e podem escolher as atividades que acharem mais
relevantes. O perfil do diretor da escola ¢ crucial - quanto mais
significativa for a sua experiéncia prévia (e todos tiveram experiéncias
profissionais que lhes permitam assumir esse cargo), mais

encorajados sdo para experimentar novas abordagens.

Lig¢do n°6- estimular a diversidade entre a equipa de formadores para
obter um feedback positivo na abordagem GM
Uma ultima li¢do retirada com base nas duas partes de testagem ¢ o

perfil da equipa de investigadores, ndo apenas a nivel da diversidade
na origem geografica, mas também na diversidade das
competéncias/expertise. A pessoa responsavel pela versao
experimental (diretora do Iriv) possui uma experiéncia relevante em
projetos europeus centrados na educagdo escolar, bem como
conhecimento acerca do publico-alvo - o primeiro projeto testado em
Massy foi 0 SAS (em 2014), dois anos de atividades extracurriculares

voluntarias (2015 & 2016), novo teste com o projeto Schola (2016-

2018) e EducOpera (2017-2019). A diretora do Iriv ndo era, por isso,
nova no terreno. A expertise, conhecimento e competéncias dos
estudantes estagiarios foram também uma mais-valia. Os primeiros
estagiarios (estudantes de Sociologia das Migragoes e Relagdes
Interétnicas) tiveram experiéncia no terreno com jovens € possuem
conhecimento tedrico e pessoal sobre diversidade. Os segundos
estagiarios (um estudante de Psicologia e um estudante de Ciéncia
Politica) tinham também competéncias complementares e
conhecimento que se revelou importante. Esta combinagdo de
diferentes perfis foi significativa e bem-sucedida tanto junto dos
alunos, numa primeira fase, como dos professores, numa segunda
fase. Quanto mais diversificada a equipa, mais criativo e inovador € o
processo de aprendizagem. Mesmo no ambito da equipa devemos
adaptar-nos as diferentes perspetivas e ¢ importante estar consciente
de possiveis esteredtipos e mal-entendidos que possam ocorrer. Estar
em conformidade ou pelo menos compreenderem-se mutuamente ¢
algo que leva tempo, em primeiro lugar, mas torna-se mais facil a
medida que os problemas vao sendo resolvidos em equipa. Assim, a
apresentacao e explicacdo do projeto ao publico (professores) sao

mais claras e antecipam potenciais questdes ou problemas.
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Conclusao

A abordagem GRIT baseada na Growth Mindset ¢ nova em Franga,
pelo menos no ensino secundario, pois assume-se que os professores
universitarios (Ciéncias da Educagdo) estao cientes desta abordagem
pedagogica proposta pela psicologa americana Carol Dweck.

A versdo experimental desta abordagem conduzida em Franga foi,
deste modo, uma forma de divulgar esta abordagem inovadora, ainda
desconhecida no contexto francés, bem como de reunir elementos
tangiveis que permitam convencer professores e diretores escolares a
adotar esta pedagogia como alternativa ou complemento as estratégias
pedagdgicas existentes.

Pode ser particularmente relevante em contextos diversos, como em
escolas localizadas em areas urbanas sensiveis, caracterizadas por um
elevado numero de familias pobres, com problemas sociais e
econdmicos, que enfrentam estas dificuldades tendo ou nao
antecedentes migratorios.

A apresentagdo e explicacdo das duas fases do teste foi conduzida, em
primeiro lugar, no terreno, no colégio Denis Diderot (Massy, Essone)
e, em seguida, a distancia devido a pandemia de coronavirus, e teve
como objetivo dar algumas nocdes sobre a abordagem GRIT a
professores que pudessem ter interesse em implementa-la nas suas

salas de aula. Como complemento, encontram-se em anexo dois

documentos detalhados, um com o feedback recolhido para cada uma
das ferramentas (GRIT toolkit) e outro com uma lista de musicas
selecionadas pela equipa francesa (existe uma mais detalhada) para
ilustrar a estratégia GRIT - reforcando o processo de aprendizagem
com uma abordagem inovadora (musica que combine razdo e
€mocao).

A nossa intengdo € ser o mais pratico e convincente possivel entre o
nosso publico para melhorar um futuro sustentavel para a producao

intelectual GRIT.
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Anexos

Anexo 1- O primeiro anexo ¢ uma sintese dos feedbacks recolhidos
durante a primeira fase de aplicagdo desta versdo do programa,
conduzido pela Dr* Bénédicte Halba em conjunto com Gizem Dere ¢
Yazin Gunay, Iriv Conseil, Paris, junho de 2019 no colégio Denis

Diderot.

Anexo 2- O segundo anexo foi desenhado como suporte para a
formagdo proposta para os professores, online, € consiste numa
selecdo de musicas inspiradas nas diferentes ferramentas do toolkit.
Este recurso foi criado durante a segunda parte do teste e coordenado
pela Dr* Bénédicte Halba em conjunto com Camilla Bistrussu e Ece

Ucar, Iriv Conseil, Paris, outubro 2020 - janeiro 2021.

Anexo 1- Feedback recolhido na versdo aplicada aos professores
estudantes al6fonos (Colégio Denis Diderot, Massy, junho 2019)

Roundtable Abordagem pedagdgica relevante, pode usar-se como
ponto de partida para cada sessdo com os jovens

Outside/In encontros rapidos sugeridos para envolver os estudantes

Make the bridge uma forma de estabelecer a ponte entre as atividades fora
da escola (aprendizagem informal) e na escola
(aprendizagem formal).

Learning XL adequado para melhorar pensamento critico - selecionar 3

coisas que gostem e 3 que ndo gostem e justificar porqué.

Meet and greet-

recolha de contactos pelos estudantes/professores no
ambito de um estagio obrigatério para os estudantes com

14-15 anos

Learning diary

atualizado ao longo do ano, como um livro de notas
enviado entre os estudantes; uma frase (para uma pagina)

por dia.

Brand your team

Trabalham coletivamente num logdtipo, lema e uma

imagem que ilustre a marca da sua equipa.

My network

num primeiro “circulo” ¢ representada a familia (pais,
irmaos), o segundo os amigos e 0 no terceiro as pessoas

conhecidas na escola

What success

looks like

personalidades famosas que enfrentarem algumas
contrariedades na sua vida, mas nao desistiram e tornaram-

se Very Important People (VIPs).
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Letter to my peers

recolher diferentes perspetivas (diferentes cartas de
diferentes perfis); um exercicio para no futuro escrever uma

carta de motivagdo

From failure to

pontos positivos (figura “sorridente”) e pontos negativos

wisdom (figura “triste”) na sua experiéncia para um pensamento
critico

FAIL aprendizagem ou experiéncia na qual ndo foram bem-
sucedidos inicialmente, mas que acabaram por conseguir
concretizar.

Shared struggles partilha de experiéncias de dificuldades a ultrapassar por

parte dos estudantes e de diferentes estratégias para os

ultrapassar

Chain of progress

“aprender 36 frases" com um planeamento para enviar a

frase a ser aprendida ao longo do ano

Anexo 2- Musicas sugeridas para ilustrar as diferentes ferramentas

Reflection tree-

um desenho - uma forma criativa de transformar uma

dificuldade/barreira em algo positivo.

do toolkit (1I01)

Roundtable La vérité, (Guy Béart, France, 1968)
https://www.youtube.com/watch?v=AfpSRnahQig

Outside/In Aux Champs Elysées (Joe Dassin, Pierre Delanoe / Mike
Deighan / Mike Wilsh, France, 1969)
https://greatsong.net/PAROLES-JOE-DASSIN.LES-
CHAMPS-ELYSEES, 107391948 html

Make the bridge Caroline (MC Solaar, France, 1992)
https://www.youtube.com/watch?v=PjELabiPItw

Learning XL Still Learning (Haslsey, Romy Anna Madley Croft / Louis
Bell / Edward Christopher Sheeran / Ashley Frangipane /
Fred, USA, 2020)
https://www.youtube.com/watch?v=KDgcS1kVP0A

Meet and greet- Tombé du Ciel (Jacques Higelin, France, 1988)
https://www.youtube.com/watch?v=TmI9SB4VDI8

Learning diary Chacun sa route, chacun son chemin (Tonton David,

Grammont Ray / Benoit Thierry / Jean Vespasien / Eric M
Boueke, France, 1994)
https://youtu.be/RGQPGiSUQdg

Story telling E uma boa abordagem de exercicio/aprendizagem para
melhorar o seu francés escrito com base numa historia
familiar

Growth representar  diferentes  pontos  fortes e  fracos,

conversation correspondendo cada um a cada dedo da mao

Shaped reflection | um exercicio pratico desenhado para desenvolver a

criatividade, ilustrando diferentes momentos da sua vida

Brand your team

BB Initials (Serge Gainsbourg, France, 1968)
https://www.youtube.com/watch?v=uhQdbn5Y7Vo

My network

C’est ¢a la France (Marc Lavoine, France, 2001)
https://www.youtube.com/watch?v=w2yOifY WIFA

Train your brain

como funciona o cérebro e as atividades que se podem fazer
a fim de melhorar significativamente a abordagem growth

mindset.

What success

looks like

Je m’ voyais déja en haut de I’affiche (Charles Aznavour,
France, 1961)
https://www.youtube.com/watch?v=mvN2Cv8uFvM

Letter to my peers

Demain c'est toi ( ZAZ, Mazue Ben / Faye Gael, France,
2018)
https://www.youtube.com/watch?v=WHnSfNRFDqo
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From failure to

Maintenant je sais (Jean Gabin, Harry Philip Green,
France, 1974)

wisdom https://www.youtube.com/watch?v=o0rDR4JA91F4

FAIL La fleur aux dents (Joe Dassin, Lemesle Claude Jacques
Raoul / Dassin Joseph Ira, France, 1975)
https://www.youtube.com/watch?v=U7iIP8Gc30Y

Shared struggles | Comme toi (Jean-Jacques Goldman, France, 1983)

https://www.youtube.com/watch?v=ySZBnMukO8g

Reflection tree-

Douce France (Rachid Taha, reprise d”une chanson de
Charles Trenet, France, 1967
https://www.youtube.com/watch?v=JcHixlFoc78

Story telling Il venait d’avoir 18 ans (Dalida, France, 1973)
Jean Bouchety / Pascal Auriat / Pascal Sevran / Simone
Gaffie
https://www.youtube.com/watch?v=zyDZc8QDIYY
Growth L’envie (Johnny Haliday, Jean-Jacques Goldman, France,
. 1986
conversation https:)//www.voutube.com/watch?V:qqAXpWVd3s4
Shaped reflection | Autremonde (Telephone, France, 1984)

Jean-louis Aubert / Richard Kolinka / Corine Marienneau /
Louis Bertignac,
https://www.youtube.com/watch?v=xqnZPHo6qx4
https://www.youtube.com/watch?v=C 13TeiW8DE

Train your brain

On n’oublie rien (Jacques Brel, Belgique, Gerard
Jouannest, 1961)
https://www.youtube.com/watch?v=3alLWa sZhto

Chain of progress

Non, je ne regrette rien (Edith Piaf, France, Charles
Dumont / Michel Vaucaire, 1956) -
https://www.youtube.com/watch?v=rzy2wZSg57ZM

Estudo de caso polaco

O presente relatdrio de caso comega por fornecer uma visao
geral do panorama educacional na Poldnia, dos alunos em risco de
abandono escolar precoce (AEP), ja que este € o grupo-alvo indireto
do projeto GRIT. Em seguida, discutimos os fatores que contribuem
para o abandono escolar precoce na Polonia e a nossa estratégia para
combaté-los, utilizando a abordagem GRIT. A concecdo, teste e
disseminag¢do dos resultados do projeto no contexto polaco sdo
descritos em detalhe, e proporcionamos ainda a compreensao da rede

na qual estamos inseridos.
Educac¢ao na Polonia

Na Poloénia, a educacdo € obrigatdria dos seis aos 18 anos para
todas as criancas residentes no pais. Alunos mais novos podem
beneficiar de educagdo pré-escolar nao obrigatoria (devem ter, pelo
menos, trés anos de idade, ainda que criangas com dois anos possam
também frequentar o jardim de infancia em determinadas condigdes).
No ano escolar 2019/2020, em média, 79% das criangas de trés anos
de idade frequentavam a educagdo pré-escolar, sendo este valor
significativamente inferior em areas rurais (67,5%). J4 no caso de

criangas com quatro ou mais anos, excedia os 90%.
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Criancas de seis anos de idade s3o obrigadas a frequentar um
ano de educagdo pré-escolar numa creche ou uma classe pré-escolar
numa escola primaria. De ressalvar, contudo, que cerca de 4% das
criangas com seis anos de idade, em areas rurais, nao frequentam a

educagdo pré-escolar obrigatoria.

A estrutura do sistema escolar polaco sofreu profundas
reformas. Em 1999, a escola priméaria passou de oito para seis anos e
um novo tipo de escolas — escolas secundarias seguidas de trés anos
de escolas secundarias superiores — foram introduzidas. Apds a
reforma iniciada em 2016, o sistema foi alterado novamente para os
oito anos de escola primaria e quatro (em alguns casos, trés) anos de
educagado secundéria superior. Os primeiros oito anos de escolaridade
sdo divididos em duas fases — para as classes 1-3 oferece educagdo
pré-escolar integrada, e para as classes 6-8 oferece educacdo baseada
em disciplinas. Todos os alunos na classe 8 devem realizar o exame
externo, que ¢ organizado pelo Conselho Regional de Examinagao e
avaliado por examinadores externos. Os resultados do exame sdo

importantes para o ingressar no nivel secundario superior.

Existem varios tipos de escolas que os alunos podem
frequentar apds o ensino primario. Quatro anos de escola secundaria

superior geral ¢ a op¢ao mais popular (47% de todos os novos alunos

em 2018/2019). Cinco (anteriormente quatro) anos de escola
secundaria superior técnica foi a segunda escolha (39,6%). A opcdo
trés anos de escola profissional setorial de foram escolhidos por
14,5% dos novos alunos. As escolas de artes que levam a certificagdo
profissional foram a ultima opg¢do (menos de 1%). Alunos do quarto
ano de escolas secundérias superiores gerais e técnicas, bem como das
escolas de artes, t€ém de obter aprovagao no exame externo (exame de
maturidade), que ¢ também organizado por um organismo externo e
utilizado na entrada para o sistema de ensino superior. As escolas
profissionais setoriais de primeira etapa levam a um exame
vocacional. Os alunos graduados por estas escolas podem prosseguir
a sua educacdo nas escolas profissionais setoriais ditas de segundo

nivel, que levam ao exame de maturidade.

Alunos que apresentem incapacidades ligeiras frequentam escolas
gerais. Para aqueles que apresentam incapacidades moderadas,
severas, ou mistas, existem escolas especiais (primarias e pos-
primarias). Existem, ainda, centros especiais para alunos que nao

podem frequentar escolas didrias.

A pedido dos pais, a crianga pode ser ensinada em casa. Os alunos em
escola domiciliaria representavam 0,3% de todos os alunos no sistema

educacional.
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O sistema de educagdo inclui ainda outras instituicdes educacionais:

Centros de cultura e desporto juvenil
Centros de educacdo continua e formagao profissional

Institui¢des de arte

Centros de aconselhamento e orientagao

Centros de assisténcia e terapia social para jovens
Pensdes e casas de férias

Institui¢des de formacao de professores
Bibliotecas pedagogicas

Uma visdo geral dos diferentes niveis educacionais ¢ sintetizada na

Tabela 1.

Tabela 1. Niveis educacionais na Polonia

escolas  secundarias  superiores
gerais
escolas  secundarias  superiores
técnicas

escolas profissionais

escolas especiais para alunos com
incapacidades multiplas e alunos
com deficiéncia intelectual
moderada e severa que se preparam
para integrar o mercado de trabalho

O grupo-alvo do GRIT

O projeto Erasmus GRIT foca-se em alunos entre os 14 € os
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Nivel Média etaria | Descri¢io 16 anos de idade, um grupo etario que integra a educagdo secundaria
educacional . ] ) .
obrigatdria. O projeto foi levado a cabo em Varsdvia.
Educacdo infantil | 3 -5 Nao obrigatoria.
Educac¢ao secundaria em Varsovia: nimero de alunos
Preparacdo pré- | 6 Obrigatoria
escolar Varsovia ¢ a maior cidade polaca, com uma populagdo de 1
Educagio 714 Obrigatoria 790 658 habitantes no fim de 2019 (GUS, 2019).
priméria ] A o
De acordo com os dados recolhidos pela Camara Municipal de
Educag,a(.) 14-18 (ou | Obrigatdria até aos 18 anos, 0 que Varsovia, existem no presente ano escolar (2020/21):
secundaria mais, pode ser cumprido principalmente
dependendo | pela frequéncia da escola secundaria 53761 al 1 Jdéri .
do tipo de | ou pela conclusio de estagios na * ’ alunos em escolas secundarias gerais
escola entidade patronal. Neste nivel de o 23.909 alunos em escolas técnicas
secundaria) ensino existem: ’
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° 3,036 alunos em escolas industriais
o 303 alunos em escolas especiais de preparagao

para o mercado de trabalho

Abandono escolar precoce na Poldnia

No geral, considera-se que o AEP ndo ¢ um grande problema
na Poloénia. De acordo com o Eurostat (2019), o abandono precoce da
educacdo e formagdo (APEF) na Poldnia era relativamente baixo:
4,8% da populacdo polaca entre os 18 e os 24 anos de idade
abandonou precocemente a escola em 2018, e 5,2% em 2019. Trata-
se de um dos melhores resultados na UE, mas ainda se situa acima da
meta nacional de 4,5%. Deve ainda ser notado que as estatisticas de
APEF ndo incluem alunos que abandonam a escola durante a
educacdo primaria. A percentagem média de abandono entre os alunos
do ensino primadrio ¢ de 0,13%, e no secundario (antes da reforma de
2016) ¢ de 0,2%. Estes numeros nao incluem alunos que obtém
permissdo para ndo frequentar a escolaridade obrigatéria (por

exemplo, devido ao seu estado de saude ou migragao).

Infelizmente, dados sobre o AEP na Poldnia sdo limitados, ndo
sendo conhecida a sua distribuicao regional (a um nivel abaixo das

regides estatisticas NUTS2) nem o retrato sociologico daqueles que

abandonam prematuramente a escolaridade. Com base nos dados
providenciados pelo Departamento Central de Estatistica do Eurostat,

podemos assumir que:

o A Polonia ¢ um dos paises em que individuos
do sexo masculino sao mais afetados pelo APEF. Verificaram-
se 3,6% de casos reportados de APEF entre jovens mulheres e
6,7% entre jovens homens.

o Jovens residentes em vilas e subtrbios
constituem o grupo onde o risco ¢ mais elevado. Verificaram-
se 6,3% de casos reportados de APEF nestas areas. O AEP nas
areas rurais — o reservatorio tradicional do abandono escolar
na Polénia — ¢ relativamente inferior (5,6%). A melhor
situagdo foi observada em cidades, onde o indicador de APEF
alcangou os 4%. Observa-se uma diferenca consideravel entre

as cidades e as restantes areas.

Projetos de investigagdo locais revelam risco elevado de AEP entre

grupos especificos:

e Os membros da comunidade cigana polaca, em
particular jovens mulheres.

e C(Criancas de familias refugiadas
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Fracassos educacionais de alunos de escolas profissionais

O problema do AEP afeta mais frequentemente os alunos de
escolas profissionais, que tém de realizar uma avaliacdo para
confirmar as suas qualificagdes numa profissdo para obter um
certificado. Nos tltimos trés anos, aproximadamente 70% dos alunos
que realizaram o exame de confirmagdo das suas qualificagdes
obtiveram o certificado (dados de 2016-2015). Os resultados sao
insatisfatorios e obrigam a reflexdo acerca dos determinantes do
fracasso do aluno. Pensamentos semelhantes surgem quando
analisamos os resultados do exame de admissdo segundo uma "nova"
formula obtida por técnicos graduados. A taxa de aprovagdo mantém-
se num nivel semelhante, isto ¢, o certificado de maturidade, em 2016,
foi obtido por 68% dos candidatos, tal como em 2015, quando 67%
dos candidatos foram aprovados no exame de admissao (Relatorio

Geral do Exame de Maturidade 2016, Relatorio Geral sobre o exame

de 2015)!2.

12 Katarzyna Pardej, “Przyczyny niepowodzen edukacyjnych uczniow szkot
zawodowych” at:
file:///C:/Users/USER/Downloads/Przyczyny%20niepowodze%20%20edukacyjnych
%20uczni%C3%B3w%20s7k%C3%B3%20%20zawodowych.pdf (30.04.2021)

Perfil dos alunos de Varsovia

Nao existem dados de facil acesso acerca do AEP em Varsovia, talvez
porque o AEP ndo ¢ reconhecido como um problema de elevada

prioridade.

Fatores que contribuem para o AEP (na educagdo secundaria) na

Polonia

Investigadores apontam seis principais grupos de fatores que

causam o AEP!3

o ambientais: baixas aspiracdes, padrdoes de carreira
(incluindo o nivel educacional dos pais), padroes de independéncia
precoce. A investigacdo mostra que “aspiragdes profissionais dos pais
estdo em larga medida dependentes do nivel de educagdo dos pais".

o barreiras psicologicas: baixa autoestima, falta de
confianga e autoconfianca;

o barreiras econdomicas: barreiras relacionadas com a sua
situagdo financeira, incapacidade para satisfazer necessidades

especificas por motivos financeiros, impossibilidade de contar com a

13 Federowicz, M. i Sitek, M. (red.) (2011), Spoteczenstwo w drodze do wiedzy. Raport o stanie edukacji
2010. Warszawa: Instytut Badan Edukacyjnych
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ajuda dos pais para os trabalhos de casa devido ao envolvimento
destes na melhoria das condi¢des de vida, a falta de um espago para o
aluno estudar em casa, desnutri¢ao, abandono de varias atividades que
poderiam alargar os horizontes e enriquecer a experiéncia;

J questdes de  saude: incapacidade/deficiéncia,
parentalidade precoce,

J patologias familiares (4lcool, drogas, violéncia
doméstica, familiares em conflito com a lei),

o fatores associados com os sistemas educacionais que

providenciam, ou ndo, educac¢do infantil de qualidade e estdo focados

na flexibilidade e auséncia de obstaculos nas trajetorias educacionais.

Alguma investigagdo recente indica que as escolas polacas
agravam ou fazem surgir problemas mentais entre um grande grupo
de alunos, devido as suas regras, a intensidade das emogdes e ao stress
14 De acordo com os especialistas, a escola tem um papel importante
no despoletar e agravar dos problemas dos alunos, especialmente no

que respeita a autoestima. A fonte do stress ¢ apenas a escola (seguida

14 Report Rozmawiaj z klasg. Zdrowie psychiczne ucznidw i uczennic oczami nauczycieli i nauczycielek
at: https://www.szkolazklasa.org.pl/zdrowie-psychiczne-uczniow-i-uczennic-oczami-nauczycieli-i-
nauczycielek-raport-z-badania/ (30.04.2021)

pelo grupo de pares e a familia). Os professores referem duas razdes

que levam os alunos a considerar o ambiente escolar opressivo:

o Sobrecarga curricular ¢ a énfase que os
professores nele colocam, encarando-o como a sua Unica
responsabilidade para com os alunos ¢ a primeira razao para
tratar a escola como opressiva.

o A segunda razdo que influencia as relacdes na
escola, ¢ a sua burocracia. A carga burocratica ¢ tdo pesada
para os professores que eles deixam de ter tempo para discutir

com os alunos os seus problemas.

As causas mais comuns de problemas entre os alunos sao
baixos niveis de autoestima e a falta de interesse por parte de pais ou
tutores. Professores que trabalham em niveis de ensino mais
avancados indicam mais frequentemente a depressdo como um
problema sério — especialmente os professores do ensino secundario
(65%), que também indicam claramente com maior frequéncia a

ansiedade como um problema grave dos alunos (31%). Esta também
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associado o facto de percecionarem o stress como uma fonte de

problemas para os alunos.
Impacto negativo da COVID-19

A pandemia de COVID-19 levou o Sistema educativo a uma nova
realidade. A introducdo da educagdo remota foi uma novidade para
alunos e professores. Novos riscos de AEP surgiram porque as escolas
perderam contacto com alguns dos seus alunos e ainda nao o
reestabeleceram. Os primeiros estudos foram levados a cabo poucas
semanas apo6s a introducdo da aprendizagem remota que entrou em
vigor em marg¢o de 2020. Por exemplo, na altura, a Cadmara Municipal
de Poznan (uma das cinco maiores cidades polacas) estimou que as
escolas haviam perdido contacto com 200 alunos, como em Cracovia.
Por outro lado, institui¢des de Varsdvia reportaram mais de 600 casos
semelhantes. Os alunos deixaram de assistir as aulas online, as escolas
nao foram capazes de estabelecer contacto com os respetivos pais, €
as tentativas dos pares falharam também. Mesmo a articulagdo com a
policia, centros de assisténcia social e agentes de liberdade

condicional, ndo gerou os resultados esperados.

5 Report Rozmawiaj z klasg. Zdrowie psychiczne ucznidw i uczennic oczami nauczycieli i nauczycielek
at: https://www.szkolazklasa.org.pl/zdrowie-psychiczne-uczniow-i-uczennic-oczami-nauczycieli-i-
nauczycielek-raport-z-badania/ (30.04.2021)

De notar que as desigualdades econdmicas, sociais e
educacionais estdo a acentuar-se com o ensino remoto, € que os mais
afetados sao aqueles que passavam ja dificuldades antes da pandemia.

Eles referem que recuperar o atraso nao ¢ o assunto mais urgente.

Contudo, os resultados da investigacao estdo de acordo com
uma perspetiva mais ampla: uma histdria sobre uma escola que deixou
de ser um lugar de desenvolvimento, crescimento e aprendizagem
conjunta, e que se transformou numa escola para uma escola, num
lugar de implementagao de um curriculo base arbitrario. Hoje, hd uma
corrida extenuante na escola em que os professores sdo os guardas da
execuc¢do das tarefas e os alunos sao obrigados a realiza-las. E nem

uns nem os outros estdo satisfeitos com este estado das coisas'>.

O sistema educacional polaco ndo promove a constru¢do de
boas relagdes com os alunos e a pandemia agravou este problema. A
necessidade de concretizar um curriculo base extenso e um alto nivel
de burocracia faz com que os professores ndo encontrem
disponibilidade para trabalhar os relacionamentos. E frequentemente
dificil para eles encontrar tempo para uma conversa normal com um

aluno. 24% dos professores ndo sabem se um aluno compartilharia
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com eles os seus problemas. Esta percentagem de respostas indica que
quase um quarto dos professores ndo sente ter uma relagao forte e de
confianca com os seus alunos. Significa também que a questdo da

relacdo entre o professor e a formacao do aluno exige muito trabalho.

Alguns professores referiram diretamente a falta de confianga
dos alunos nos professores. Esta falta de confianca gera o sentimento
de que alunos e professores sdo equipas contrarias € ndo uma unidade

que constitui a escola'®.

O inquérito nacional recente evidencia uma analise sombria do
sistema de educacdo publica, abalado por uma reforma falhada bem
como por uma pandemia. A maioria das pessoas com filhos em idade
escolar ou mais novos declaram a vontade de evitar a educacgao
publica. Escolas privadas seriam escolhidas de boa vontade pelos
mais jovens (18-29 anos), para quem as recordacdes da escolaridade
estdo ainda bem presentes. Neste grupo, a percentagem de respostas

positivas alcanga os 65%!”.

Mesmo que alguém ndo tenha contacto direto com a escola,

nos ultimos cinco anos ouviu falar muitas vezes do caos causado pela

16 Report Rozmawiaj z klasg. Zdrowie psychiczne ucznidw i uczennic oczami nauczycieli i nauczycielek
at: https://www.szkolazklasa.org.pl/zdrowie-psychiczne-uczniow-i-uczennic-oczami-nauczycieli-i-
nauczycielek-raport-z-badania/ (30.04.2021)

liquidagdo das escolas secundarias, de um curriculo anacrénico e
sobrecarregado, ou da massa de trabalhos de casa com que os alunos

sdo atormentados.

E também do conhecimento geral a maior greve de professores
da historia (em abril de 2019), os problemas com o ensino remoto, 0s
alunos que desaparecem do sistema, ou a crise de saude mental entre

criangas ¢ adolescentes.
Avaliacao das ferramentas GRIT

A versdo polaca da caixa de ferramentas GRIT (IO1) foi
testada por duas vezes. Na primavera de 2019, foi apresentada ao
conselho de educadores e professores especialistas em Cracévia. O
feedback geral foi encorajador, com os membros do conselho a
elogiarem a variedade de ferramentas, a sua flexibilidade, e possiveis
resultados para os alunos. Peritos propuseram um conjunto de
alteragdes, incluindo objetivos de aprendizagem mais precisos €
instrucdes mais detalhadas para professores. Foi ainda feita a sugestao

de colocar mais énfase na interagdo dos alunos.

7 1psos survey for OKO.press at: https://oko.press/polki-i-polacy-nie-ufaja-
publicznej-oswiacie-sondaz/ (30.04.2021)
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Ap6s terem sido introduzidas alteragdes de acordo com o
feedback recebido do conselho de peritos, o teste do 101 e 102 foi
retomada no outono de 2019 em trés escolas secundarias de Varsovia.
Todas estas escolas sdo frequentadas por alunos carenciados,
incluindo criangas migrantes e alunos de grupos de estratos
socioecondmicos mais baixos. A amostra consistiu em 106 alunos e
sete professores. Nenhum dos professores envolvidos tinha

experiéncia prévia com a abordagem de mentalidade de crescimento.

A exce¢do de um professor, todos os participantes decidiram
utilizar apenas uma ferramenta. A maioria realizou o teste durante
uma aula; contudo, em dois casos as ferramentas GRIT foram

utilizadas em duas aulas seguidas.

Os professores decidiram usar diferentes ferramentas, pelo que
os resultados ndo podem ser facilmente generalizados. Por outro lado,
os resultados foram concisos — ndo se verificaram diferencas
estatisticamente significativas na variacao entre classes que utilizaram

diferentes ferramentas.

Em resposta a uma pergunta aberta, os professores enfatizaram
que as atividades com ferramentas GRIT promoveram a ativacao e
integragdo dos alunos. Os alunos pareciam estar interessados e

capazes de refletir acerca das suas experiéncias. Os professores

indicaram algumas pequenas mudangas nas ferramentas: instrugdes
mais curtas, mas mais detalhadas, mais conteiidos multimédia. Estas
sugestoes foram tidas em conta no posterior desenvolvimento da caixa

de ferramentas.

A maioria dos alunos (71%) acharam a aula interessante.

The class was interesting
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H Erasmus+

99



W

/

/////

wwwwwww

O préximo indicador — a crenca de que as atividades GRIT podem

rramentas GRIT para aumentar a consciencializagao

=

Q

o —

ajudar na melhoria do desempenho académico — alcangou resultados

vel — um terco (33%)

el

os de aprendizagem ¢ discut

—

esti

n

do

<

acerc

concisos. Quase metade da amostra (49%) discordou, enquanto a

ordou. Contudo, deve

Q

dar, enquanto quase 41% dis

=

onco

o

u

Q

report

proporcao de respostas positivas foi novamente um terco (33%).

nsciéncia, o que pode

=}

(5]

[}

+~

ser notad

%

<

<

n

100

H Era



Thanks to this activity | can improve my achievements

25

Frequency

The class was interesting

Os 103 e 104 foram avaliados na primavera de 2021 por um
grupo de académicos e profissionais da Universidade Jagiellonian, da
Universidade Karol Wyszynski, da Escola de Educagao da Fundagao
Polaco-Americana para a Liberdade, da Universidade de Varsovia e
da Associag¢do de Formadores de ONG’s. Os avaliadores elogiaram a
forma como a equipa GRIT adaptou a abordagem de Dweck, a
estratégia geral de implementacdo, e a qualidade dos materiais.
Propuseram ainda algumas pequenas alteracdes, que posteriormente

foram introduzidas na versdo polaca 103 e 104.

Estudo de caso portugués

Este capitulo visa, em primeiro lugar, apresentar uma breve
contextualizagdo do sistema educativo em Portugal, do perfil dos
estudantes portugueses, a caracterizagdo do abandono escolar precoce
(ESL), particularmente, na area metropolitana de Lisboa. Na segunda
parte, apresenta a concecao, aplicacao e disseminagdo no contexto
portugués das ferramentas desenvolvidas no ambito do projeto
Erasmus+ — GRIT, Growing in Urban Education and Diversity — com
o objetivo de descrever em detalhe e fornecer uma visdo da rede que

envolvemos.

1.1 Educagdo em Portugal
O sistema educativo portugués inclui cinco ciclos, descritos na tabela
1.
Em Portugal, entre 1986 ¢ 2009, a escolaridade era obrigatéria para
criangas com idades compreendidas entre os 6 aos 15 anos. Em 2009,
com a implementacio de uma nova lei que prolongou a
obrigatoriedade de 12 anos de escolaridade, o ensino tornou-se

obrigatorio para todas as criancas com idades entre os 6 ¢ os 18 anos
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e 0 ensino pré-escolar tornou-se obrigatorio para todas as criancas

com 5 anos.

Tabela 1. Niveis de Ensino em Portugal

Nivel de ensino Idades | Sistema

Ensino pré-escolar | 3-5/6 Nao obrigatorio para 3-4 anos;
Obrigatorio para criangas com 5 anos

Ensino basico 5/6 -15 | Obrigatério; 3 niveis sequenciais:

1°ciclo de 4 anos (1°-4° anos escolares, dos 6
aos 10 anos de idade);

2°ciclo de 2 anos (5°-6° anos escolares, dos 10
aos 12 anos de idade);

3?ciclo de 3 anos (7°-9° anos escolares, dos 12
aos 15 anos de idade);

Ensino secundario 15-18 3 diferentes tipos:

Cursos Cientifico-humanisticos (ensino
regular, seguido por quem deseja candidatar-se
ao ensino superior; inclui 4 areas diferentes);
Cursos Profissionais (mais praticos/ensino
profissionalizante, organizado em moddulos
num total de 3100h de formagao);

Cursos Artisticos Especializados (disponiveis
apenas em algumas escolas);

Ensino pos- >18 Cursos de especializagio tecnologica, com uma

secundario ndo duragdo entre 1200 ¢ 1500 horas letivas (1 ano,

superior composto por uma componente de treino geral
e cientifico, treino tecnologico e aprendizagem
pratica)

Ensino superior >18 Universidade (educacdo académica) ou

Politécnico (educacdo pratica/orientada para a
profissdo)

18 https://www.pordata.pt/

1.2 Perfil dos estudantes portugueses (14 a 16 anos)

Em Portugal, o nimero de estudantes no sistema educativo (educacao
formal) tem vindo a aumentar ao longo dos anos. Existiu, no entanto,
uma diminui¢do acentuada entre 2009 e 2019. Durante o ano de 2019,
19,5% da populagdo residente em Portugal frequentava o sistema de
ensino € o numero era proximo de 19,3% em 1978 (Ensino pré-
escolar: 2,4%; Ensino basico: 9,4%; Ensino secundario: 3,9%; Ensino
pos-secundario ndo superior: 0,1%; Ensino superior: 3,7%)
(Pordata'®, 2020). Em 2018/2019 o numero de estudantes no sistema
de ensino diminuiu menos 0,1% que no ano anterior € menos 16,7%
que no ano 2009/2010 (CNE, 2020).

Em 2018/2019, era no ensino basico que se registava o maior numero
de residentes em Portugal matriculados no sistema educativo
(DGEEC, 2021), sendo o 1° ciclo onde estavam inscritos mais alunos
(41,5%). No entanto, o ensino basico registou uma diminui¢do do
numero de alunos de 1,8%, face a 2017/2018 e no ensino secundario
verificou-se um decréscimo de 0,4% apds um aumento nos dois anos

anteriores (CNE, 2020).
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Durante o ano letivo em analise, nos trés ciclos do ensino basico havia
um maior nimero de estudantes portugueses do sexo masculino,
embora a diferenga nao seja significativa ao longo dos anos. No
entanto, a evolucdo que se verificou no ensino secundario ¢ distinta,
havendo um maior nimero de estudantes portuguesas em 2008/2009.
Registou-se, ao longo dos anos, contudo, uma diminui¢do do numero
de estudantes portugueses do sexo feminino no ensino secundario e,
em 2018/2019, os niimeros sdo proximos entre os sexos, havendo
mais rapazes (DGEEC, 2021). O relatério ndo esclarece se esta
diferenga resulta de razdes demograficas ou outros fatores como os
papéis de género, entre outros.

No ensino basico, 51,8% das criangas eram do sexo masculino e
87,5% frequentavam o ensino publico (CNE, 2020). No 3° ciclo,
48,3% dos estudantes eram do sexo feminino e 87,6 % dos estudantes
frequentavam o ensino publico. No mesmo ano, 49,5% dos estudantes
do ensino secundario eram mulheres e 89,2% frequentavam o ensino
publico (CNE, 2020; DGEEC, 2021). Verificou-se, no ano letivo
2018/2019 um equilibrio em termos de género, no numero de
estudantes do ensino basico e secundario (CNE, 2020).
Relativamente a distribuicao de estudantes pela oferta educacional,
97,4% dos estudantes do ensino basico encontram-se matriculados no

ensino regular e 2,4% em outras ofertas educativas. E no 3° ciclo que

as outras ofertas educativas tém maior expressdo, com 4,1% dos
estudantes matriculados em cursos Artisticos Especializados e 1,1%
dos estudantes em Educagdo Integrada e Programas de Formacao
(PIEF). No ensino secundario, 59,1% dos estudantes frequentam
cursos cientifico-humanisticos € 65,9% sdo do sexo feminino. O
numero de estudantes inscritos neste tipo de ensino tem aumentando
desde 2013/2014, ap6s um decréscimo. Dentro dos cursos cientifico-
humanisticos, o de Ciéncias e tecnologias regista 50,9% dos alunos,
seguido pelo de Linguas e humanidades, com 28,6%. No entanto,
ocorreu uma diminui¢cdo do numero de estudantes que frequentam
cursos de aprendizagem dual (47,7% do sexo masculino; 34,1% do
sexo feminino). No ano letivo em andlise, 33,0% dos estudantes
frequentam cursos profissionais (CNE, 2020).

A maioria dos estudantes que frequentam o ensino bésico tém a idade
expectavel. No entanto, houve um niimero significativo de estudantes
que ultrapassaram a idade expectavel (em dois ou mais anos) (ensino
regular e outras ofertas educativas), e esse nuimero aumentou ao longo
dos ciclos, verificando-se uma percentagem de 10,5% dos estudantes
do 3“ciclo com idade superior a expectavel (18 anos ou mais). Este
elevado e crescente numero foi consequéncia de retengdo e de taxas
de abandono. As regides Norte e Centro, comparativamente a média

nacional, apresentam um elevado niimero de alunos com idade

H Erasmus+

103



superior a expectavel nos trés ciclos do ensino basico. No ensino
secundario, os cursos Cientifico-humanisticos e Artisticos
Especializados registam o menor numero de alunos com dois ou mais
anos do que ¢ expectavel. Contudo, 40% dos estudantes que
frequentam cursos Profissionais, t€ém dois ou mais anos para além do
expectavel, em todos os anos do ensino que frequentam. O nimero de
estudantes com esta diferenga etaria, no ensino secundario, esta
relacionado com a retengao e as taxas de abandono, a semelhanca do
ensino basico (CNE, 2020).

Considerando a distribuigao territorial, 85% dos estudantes no sistema
educativo encontram-se na regido Norte (33,4%) e area metropolitana
(A.M) de Lisboa (31,7%), seguidos pela regido Centro (20,1%) (CNE,
2020; DGEEC, 2021) e esta distribuigao verifica-se no ensino basico
e secundario. 5,7% dos estudantes no ensino basico sdo estrangeiros
(CNE, 2020), sendo, tanto no basico como no secundario,
provenientes maioritariamente do Brasil (39,0%), Angola (7,8%) e
Cabo Verde (6,0%) (CNE, 2020; DGEEC, 2020). A maioria dos
estudantes estrangeiros residem na area metropolitana de Lisboa (/°

ciclo: 42%; 2° ciclo: 22%; 3 ciclo: 35%) (Oliveira, 2020).

9 https://www.oecd.org/pisa/

O Programa Internacional para Avaliagio de Alunos (PISA)
desenvolvido pela  Organizagdo para a Cooperagio e
Desenvolvimento Economico (OCDE) ¢ um inquérito internacional
trienal dirigido a estudantes com 15 anos, que avalia a literacia dos
estudantes em diferentes areas: leitura, matematica, ciéncias - € 0
modo como os estudantes aplicam o conhecimento na resolugdo de
problemas do dia-a-dia. Os ltimos dados dizem respeito a 2018, com
foco na area da leitura. Os resultados mostram que a pontuagdo de
Portugal se enquadra na média da OCDE (500 pontos) nas trés areas
(492 pontos), estando proxima de outros paises da Unido Europeia
(UE) como Alemanha, Eslovénia, Bélgica, Franga, Republica Checa
e Paises Baixos. Desde 2000, os resultados mostram uma evolucao
positiva nas trés areas, com algumas oscilagdes ciclicas, desviando-se
da tendéncia de decréscimo global dos resultados médios da UE
(CNE, 2020). Portugal foi considerado “um dos poucos paises com
uma trajetoria positiva de melhoria nas trés areas” (PISA', 2019).

Nas competéncias de leitura, a pontuacao dos jovens portugueses com
15 anos entre 2000 e 2018 aumentou 22 pontos, mas apenas 3 pontos
entre 2009 e 2018 e diminuiu 6 pontos entre 2015 ¢ 2018. Em relacao

a matematica, verifica-se uma estabilizacdo da pontuagdo média

H Erasmus+

104



(2015: 492 pontos, 2018: 492 pontos) e uma diminuicdo de 9 pontos
na area das ciéncias (2015: 501 pontos; 2018: 492 pontos). Em 2018,
em relacdo as diferengas entre sexos, as mulheres apresentaram
pontuagdes médias superiores em 24 pontos, na leitura, tendéncia que
também se verifica na média da UE. Contudo, no mesmo ano, a média
dos estudantes do sexo masculino foi superior em matematica (mais 9
pontos) e ciéncias (mais 5 pontos). O primeiro ano do ensino
secundario registou a maior pontuagdo ao longo dos anos e um grande
aumento, na pontuagdo da leitura. Pelo contrdrio, ocorreu uma
diminuicdo da pontuagdo média da leitura nos estudantes que
frequentam o 3° ciclo do ensino basico e o segundo ano do ensino
secundario. Os cursos de certificacdo dual registam um aumento de
379 (2009) para 439 (2018) pontos. Em 2018, 7,3% dos alunos
possuem um nivel de literacia entre 5 e 6, inferior & média da OCDE
(8,6%) (CNE, 2020).

A estratégia Europa 2020, em particular Portugal 2020, definiu
intervengdes, investimentos e prioridades de financiamento para
alcancar um crescimento inteligente, sustentavel e inclusivo. De
acordo com os objetivos estabelecidos para a educacdo e formacgao,
até 2020 a percentagem de estudantes com 15 anos com nivel baixo
de competéncias de leitura deve ser inferior a 15% e o mesmo se deve

verificar nas competéncias de matematica e ciéncias. Em 2018, em

Portugal, a pontuagdo estava proxima de atingir o objetivo nas
competéncias de leitura (Portugal 20,2%; UE28 21,7%) e nas ciéncias
(Portugal 19,6%; UE28 21,6%) do que a média da UE28. No entanto,
na matematica, verificava-se o contrario (Portugal 23,3%; UE28
22,4%) (CNE, 2020).

O Health Behaviour in School-Aged Children (HBSC) ¢ um inquérito
internacional, quadrienal, desenvolvido pela Organiza¢ao Mundial de
Satde, sobre o bem-estar, saide e comportamentos de saude dos
estudantes com 11, 13 e 15 anos de idade. Este inquérito estuda os
estilos de vida dos adolescentes em idade escolar, em diversos
contextos ¢ em diferentes areas como o suporte familiar, escola,
amigos, saude, bem-estar, sono sexualidade, alimentacdo, lazer,
inatividade fisica, consumo de substancias, violéncia e migragdo. No
ultimo estudo, conduzido em 2018, Portugal ndo apresenta resultados
favoraveis a nivel nacional e em comparagao com os outros paises da
UE, nomeadamente na atividade fisica (e.g., apenas 43,1% dos
estudantes portugueses realizou atividade fisica pelo menos 3 dias na
ultima semana) e no contexto escolar (e.g., 26,9% dos estudantes
portugueses ndo gosta da escola; 13,7% sente muita pressdo com os
trabalhos de casa). Os dados de atividade fisica e do contexto escolar,
particularmente o gosto pela escola e a pressao com os trabalhos-de-

casa tém tido uma evolugdo negativa ao longo dos anos (Inchley et al.,
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2020; Matos & Equipa Social, 20182°). Em 2018, os aspetos que o0s
estudantes portugueses ndao gostavam na escola eram: a comida
(58%), salas-de-aula (35%), atividades extracurriculares (27%) e os
professores (22%). O nivel de pressdo sentido com os trabalhos-de-
casa era superior para as raparigas (73% das estudantes do sexo
feminino e 49% dos estudantes do sexo masculino sentem pressdao
com os trabalhos-de-casa) e tem vindo a aumentar desde 2014 (67%
das estudantes do sexo feminino e 42% dos estudantes do sexo
masculino sentem pressdo com os trabalhos-de-casa) (CNE, 2020).
Pelo contrario, os estudantes portugueses apresentavam bons
resultados a nivel nacional e em comparagao com os paises da UE nos
comportamentos alimentares (e.g., 71,8% dos estudantes portugueses
toma o pequeno-almocgo diariamente, durante a semana, ¢ 77,3% ao
fim-de-semana) e no consumo de cannabis (e.g., 4,8% dos estudantes
portugueses ja experimentou cannabis). Em Portugal, os
comportamentos alimentares e o consumo de cannabis registam uma
evolucdo positiva ao longo dos anos. Os niveis de obesidade (3,1%
dos estudantes portugueses eram obesos) e excesso de peso (15,8%
dos estudantes portugueses tinham excesso de peso) mantiveram-se

estaveis ao longo dos anos. A qualidade da comunicacdo com os pais

20 http://www.hbsc.org/membership/countries/portugal.html

manteve-se também estavel, verificando-se que, em 2018, 85,5% dos
estudantes portugueses referem maior facilidade em comunicar com a
mae e 25% referem que ¢ mais dificil comunicar com o pai (Inchley

et al. 2020).

1.3 Abandono Escolar Precoce (ESL) em Portugal
Em Portugal, o abandono escolar precoce, definia-se, até 2017, como
o abandono da escola antes de concluir o ensino obrigatério (i.e., ter
completado, no méximo, o 3°ciclo do ensino basico), dentro do limite
de idade definido por lei (i.e., até aos 18 anos de idade). Desde 2017,
o conceito de abandono escolar precoce utilizado internacionalmente
(e.g. Eurostat) tem sido adotado nas estatisticas nacionais.
Em 2019, a taxa de abandono escolar em Portugal (10,6%) diminuiu
e aproximou-se da taxa média dos paises da UE (10%) (CNE, 2020).
Contudo, a taxa de abandono escolar em Portugal (10,6%) mantinha-
se superior a de paises europeus como a Bélgica (8,4%), Franca
(8,2%), Poldnia (5,2%) e Paises Baixos (7,5%) (Pordata®!, 2020). Em
2020, a taxa de abandono escolar em Portugal (8,9%) era inferior a
média da UE (10%). De momento ndo existem dados europeus para o

ano de 2020 que permitam uma comparagdo. Portugal atingiu o

2 https://www.pordata.pt/
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objetivo nacional de reduzir a taxa de abandono escolar abaixo dos
10% e a estratégia Europa 2020 podera ser uma explicacdo para isso.
Apesar da diminui¢do, a taxa de abandono escolar em Portugal ¢
superior nos estudantes do sexo masculino (12,6%) do que do sexo
feminino (5,1%) (Pordata®?, 2021).

Dados oficiais nacionais sobre a educagdo, fornecidos pela Direcao-
Geral de Estatisticas da Educacdo e Ciéncia (DGEEC) nao incluem
informacao especifica sobre o abandono escolar precoce, mas sobre o
insucesso escolar, pelas taxas de retencdo e de desisténcia (i.e., a
relacdo percentual entre o nimero de estudantes impossibilitados de
transitar de ano escolar e o nimero de estudantes inscritos na escola
nesse ano letivo).

Em 2018/2019, em Portugal, 5,6% dos estudantes no 3° ciclo do
ensino basico e 12,9% dos estudantes do ensino secundario nio
obtiveram aprovacao para transitar de ano escolar. Verifica-se uma
tendéncia ao longo dos anos; a retencdo e taxas de desisténcia
aumentam a medida que se avanca nos anos escolares (/° ciclo do
ensino basico: 2,0%; 2° ciclo do ensino basico: 3,8%; 3¢ ciclo do

ensino basico: 5,6%; ensino secundario: 12,9%) e € superior no ensino

22

https://www.pordata.pt/Portugal/Taxa+de+abandono+precoce+de+educa%C3%A7%C3%A30+e+forma
%C3%A7%C3%A30+total+e+por+sexo-433

basico e secundario para estudantes do sexo masculino, aumentando
também ao longo de todos os ciclos de ensino. Em todos os ciclos de
ensino, a regido Norte ¢ a que regista menores valores nas taxas de
retencdo e de desisténcia, seguida pela regido Centro. O Algarve, a
A.M de Lisboa e o Alentejo apresentam os valores mais altos para o
ensino bésico. No ensino secundario, ¢ na A.M de Lisboa que se
verificam os valores mais elevados (16,6%) (DGEEC, 2020). As taxas
de retencdo e desisténcia aumentam globalmente de norte para sul e
diminuiram desde 2012/2013 (ensino basico) e 2013/2014 (ensino
secundario).

No contexto portugués, as maiores dificuldades na educagdo, em
particular o insucesso escolar e risco de abandono sdo enfrentadas por
estudantes estrangeiros ou descendentes de imigrantes, estudantes que
pertencem a minorias étnicas (e.g. ciganos), e/ou de familias com
baixo estatuto socioeconomico. Em Portugal, no ano letivo
2018/2019, 6,3% dos estudantes nativos e 17% dos estudantes
estrangeiros (a frequentar o ensino bdsico ou secundério) ndo
transitaram de ano escolar. Esta percentagem parece ter diminuido

desde 2016/2017 para ambos os grupos de estudantes (de 8,7% para
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6,3% para estudantes nativos e de 21,2% para 17% os estudantes
estrangeiros). Tanto para estudantes nativos como para estrangeiros,
a taxa de retencao e desisténcia foi superior no ensino secundario, no
ano letivo 2018/2019 e verifica-se um decréscimo visivel dessa taxa
desde 2016/2017, para todos os grupos com excec¢do dos estudantes
estrangeiros que frequentam o ensino secundario. Apesar de os
estudantes estrangeiros continuarem a evidenciar dificuldades em
atingir bons resultados académicos, quando comparados com os seus
colegas nativos, ao contrario do que acontece noutros paises da UE,
nos ultimos anos tém-se verificado, em Portugal, uma menor
discrepancia no sucesso escolar, entre grupos (em termos de taxa de
transi¢dao/conclusao) (Oliveira, 2020).

O abandono escolar precoce ¢ um fenémeno complexo, influenciado
por diversos fatores como as necessidades individuais, contexto
socioeconomico, fatores relacionados com a escola e fatores
relacionados com o contexto nacional (European Commission,?
2019). O Programa Internacional para Avaliagdo de Alunos (PISA)
analisa o impacto do estatuto econémico, social e cultural (ESCS) na
aprendizagem e educacdo. Em 2018, a relagdo entre o ESCS ¢ a

retengdo mostra que mais de 75% dos estudantes que apresentam pelo

2 https://ec.europa.eu/education/policies/school/early-school-leaving_pt

menos uma retengdo, t€m baixo ESCS (contextos sociais
desfavoraveis), em comparagdo com a média. O inquérito conclui que
os estudantes com baixo ESCS apresentam maior probabilidade de
reprovar (uma probabilidade de retengdo de 0,45 para os estudantes
portugueses com baixo ESCS) do que os estudantes com ESCS médio
e alto (0,8). O ESCS tem impacto em outras varidveis como
alfabetizacdo e expectativas dos estudantes para continuar os estudos,
verificando-se que os estudantes portugueses com baixo ESCS
apresentam também baixa pontuacdo nessas areas (CNE, 2020). O
Health Behaviour in School-Aged Children (HBSC) estuda a relagdo
entre o nivel socioecondmico e outras variaveis. O inquérito,
conduzido em 2018, mostra que os estudantes portugueses com baixo
nivel socioeconémico apresentam os valores mais baixos e.g., nos
parametros da atividade fisica, satisfagdo corporal, tomar o pequeno-
almoco, perceg¢ao de suporte social e de amigos e a os valores mais
altos de e.g., excesso de peso, consumo de agucar, percegdo de suporte
pelos professores (Matos & Equipa Social?*, 2018). Os estudos
internacionais permitem compreender que os estudantes em risco de

abandono escolar precoce tém associados outros fatores de risco, o

24 http://www.hbsc.org/membership/countries/portugal.html
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que significa uma combinagdo de desvantagens que interagem entre
si (European Commission®, 2019).

No CENSOS portugués ¢ legalmente proibido fazer referéncia a
origem étnica dos individuos; assim, torna-se dificil recolher dados
oficiais sobre a educa¢do nas comunidades ciganas, por exemplo. O
primeiro e unico estudo nacional sobre as comunidades ciganas
portuguesas revelou, maioritariamente, um baixo nivel de
escolaridade e elevado absentismo (principalmente no /¢ ciclo do
ensino basico) e abandono escolar (maioritariamente apds o ensino
basico). A maioria dos participantes ndo sabia ler ou escrever
(principalmente as mulheres, com niveis de escolaridade mais baixos
que os homens), seguidos pelos que completaram (ou frequentaram,
mas ndo completaram) a escola primaria. No entanto, o estudo
também revelou que os ciganos portugueses, cada vez mais do que as
geragdes anteriores, ambicionam a educacao formal, i.e., na maior
parte dos casos, ndo frequentaram ou ndao completaram o ensino
primario ou frequentaram a escola de todo, enquanto a geracgao atual
tende a abandonar o sistema educativo apenas no 3° ciclo do ensino
basico (Mendes, Magano & Candeias, 2014). Desde 2013, a

Estratégia Nacional para a Integragdo das Comunidades Ciganas

25 https://ec.europa.eu/education/policies/school/early-school-leaving_en

(ENICC) tem vindo a ser implementada com foco, entre outros, na
educacdo, emprego e formacdo, para dar resposta a situagdes de
exclusao destas comunidades. Através desta estratégia, os dados
recolhidos sobre a educacao nas comunidades ciganas revelam que
durante o ano letivo 2018/2019, 8,6% e 11,9% dos estudantes ciganos
inscritos em escolas publicas portuguesas, no 3° ciclo do ensino basico
(4368) e no ensino secundario (578), respetivamente, ja tinham
abandonado a escola. Esta taxa parece ter aumentado em especial no
ensino secundario, desde 2016/2017, de 5,6% para 11,8% e diminuido
0,2% no 3° ciclo do ensino basico (DGEEC, 2019).

Entre as medidas de apoio financeiro disponiveis para as familias com
baixo estatuto socioecondmico, a A¢ao Social Escolar ¢ uma medida
de apoio a que as familias com dificuldades financeiras que recebem
abono de familia podem candidatar-se. Esta cobre as despesas
escolares dos estudantes, como as refei¢oes, livros, material escolar e
visitas de estudo. Existem 3 tipos, dependendo do tipo de abono de
familia recebido: Tipo A cobre todas as despesas escolares
mencionadas (e.g., 100% das refei¢cdes), Tipo B cobre menos despesas
(e.g., 50% das refeicdes) e o Tipo C cobre apenas uma parte dos livros
escolares (25% do Tipo A; CNE, 2019).
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Em 2012/2013, criancas de familias que recebiam este apoio
financeiro obtiveram menor sucesso escolar. 16458 em 17688
estudantes inscritos no 3° ciclo do ensino basico, em escolas publicas,
e que recebiam apoio do Tipo A/B, 20/30% (respetivamente),
completaram-no com sucesso (i.e., sem ficarem retidos em nenhum
ano desse ciclo), enquanto dos 47870 que ndo recebem esse apoio,
49% completou o ciclo com sucesso. Além disso, no ano seguinte
(2013/2014), a taxa de retencao e desisténcia nos estudantes no 3°
ciclo era 34% e 27% para os alunos que recebiam suporte escolar do
Tipo A ou B, respetivamente e 23% para os que ndo o recebiam

(DGEEC, 2016).

Combater o abandono escolar precoce usando a abordagem GRIT:
opinido dos professores e técnicos a trabalhar em contexto educativo
Nesta secdo discutiremos o modo como a equipa portuguesa fez a
divulgacdo dos recursos desenvolvidos no projeto GRIT, junto dos
professores e técnicos a trabalhar em contexto educativo, e o feedback
recolhido sobre como esses materiais podem contribuir para ajudar a
combater o abandono escolar precoce em Portugal.

ApoOs uma revisao inicial do esboco dos materiais por parte da equipa
europeia, a foolbox ‘em revisdo’ (IO1) e a “mentoria/tutoria para os

professores” (I02) foi debatida com os professores (primeira ronda de

feedback). Especificamente, as escolas que se enquadram no grupo-
alvo do nosso projeto (escolas na zona urbana de Lisboa) foram
contactadas (outubro, 2019 - dezembro, 2019) por e-mail, a fim de
discutir a abordagem de mentalidade de crescimento e de fazer um
primeiro teste de 101 e IO2. No final, apenas seis entrevistas
individuais presenciais puderam ser realizadas para discutir a
adequacdo e relevancia dos materiais. Em geral, apenas um professor
estava familiarizado com a abordagem Growth Mindset e para os
restantes, esta abordagem mostrou-se interessante, pelo facto de que
as atividades planeadas podem promover diferentes dinamicas
durante as praticas de ensino, as quais podem ajudar os estudantes em
risco. Um professor considerou que a atividade Learning Diary, por
exemplo, era uma atividade muito relevante que poderia ser usada por
diferentes professores, pois ajudava os estudantes a monitorizar os
seus progressos durante o ano letivo. Shaped reflection, What success
looks like, e My network foram consideradas as mais faceis de aplicar
com estudantes durante as aulas. Outside in foi considerada a
atividade mais complexa. Globalmente, o obstaculo que todos
mencionaram foi a mentalidade dos professores: consideram que, em
média, os professores tém uma mentalidade fixa e ndo querem testar

novos métodos pedagdgicos.
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Devido a situagdo pandémica da COVID-19, a versdo final dos
materiais (segunda ronda de feedback) foi discutida através de
webinars*® e ap6s a traducdo dos materiais para portugués. I01 e 102
foram discutidos em dois webinars (26 e 28 de abril de 2021), com
um total de 193 participantes. Os participantes eram professores (N =
89), outros técnicos a trabalhar em contexto escolar (e.g., 87
psicologos, 54 assistentes sociais) e estudantes do ensino superior de
programas de educagdo universitaria, um pequeno numero de
investigadores e professores universitarios participaram também. Na
primeira parte do webinar, foi apresentada a abordagem growth
mindset e, na segunda parte, os participantes foram divididos em
grupos (usando salas simultaneas na plataforma Zoom) para discutir
as atividades. No final, realizou-se um resumo das contribui¢des dos
diferentes grupos. De um modo geral, apenas dois participantes
conheciam a abordagem Growth Mindset. Relativamente as
atividades do toolkit, os participantes relataram que as instrugdes sao
claras em todas as atividades. A atividade Round Table foi
considerada demasiado longa. Foram discutidas sugestdes menores e
podem ser acrescentadas a versao portuguesa IO1: por exemplo, na

atividade Create a Bridge, os participantes salientaram que ¢

26 Devido ao COVID-19, ndo foi possivel realizar a discussdo dos materiais com os estudantes (as

escolas ndo estavam recetivas)

importante esperar que nem todos os estudantes estejam envolvidos
em atividades extracurriculares; sugere-se que nesta atividade possam
ser mostradas algumas imagens com atividades extracurriculares e
que os estudantes possam escolher as que mais lhes agradam. Os
participantes consideraram as atividades relevantes e os materiais
produzidos de facil uso, tendo em conta as suas turmas/alunos, em
particular os estudantes em risco de abandono, pois referem que esses
apresentam uma mentalidade mais fixa. Alguns professores
descobriram que esta ¢ uma abordagem muito importante para
promover a motivacdo, pode ser associada a uma abordagem de
aprendizagem socio emocional e as atividades podem ajudar os
estudantes a fazer uma autorreflexdo durante o processo de
aprendizagem. Outros consideraram que o kit pode ser muito util para
tutorias com pequenos grupos de alunos. Foram dadas outras
pequenas sugestoes: para alguns, estd em falta uma atividade centrada
na “superagdo” e uma atividade especifica focada na ideia de que o
“esforco compensa”.

Os materiais respeitantes ao 104 e 105 foram discutidos noutros dois
webinars (5 e 12 de maio de 2021), com um total de 56 participantes.

A semelhanca dos anteriores webinars, parte dos participantes eram
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professores e outros técnicos a trabalhar em contexto escolar, em
particular psicologos educacionais. Um nUmero pequeno de
participantes eram professores de cursos para professores. Alguns
destes tinham participado no primeiro webinar (para a discussao do
I01 e 102). Foi seguida uma estrutura idéntica a dos webinars
anteriores: na primeira parte, foi apresentada a abordagem Growth
Mindset e na segunda parte os participantes foram divididos em
grupos. Em cada grupo, utilizaram-se trés atividades do treino para
professores (I03). No final, fez-se um resumo das contribui¢des dos
participantes. No geral, os participantes consideraram as atividades do
I03 muito interessantes e uteis para refletir sobre as suas proprias
mentalidades. Parte do debate centrou-se no exercicio “giving
feedback’: os professores consideraram que algumas frases refletiam
uma mentalidade growth em vez de fixed, contudo, tal pode decorrer
da tradugdo para portugués. Outros participantes refletiram sobre o
facto de que esta abordagem realca o poder da interagao (afeto e
relacdo) para um processo de aprendizagem bem-sucedido. De um
modo geral, os participantes consideraram que os resultados do

projeto deveriam ser divulgados junto da Direcao-Geral da Educagao.

27 https://www.academialideresubuntu.org/pt/publicacoes/movimento-dos-desafios-da-educacao

Uma ampla divulgagdo do projeto 10 (I01 e 102) foi previamente
conduzida durante a formagdo conjunta de curto-prazo da equipa em
Lisboa (21 a 25 de setembro de 2020), na qual outros investigadores
portugueses da Universidade do Porto partilharam as suas
investigagdes sobre o mesmo topico. Outros intervenientes também
estiveram envolvidos durante esta formagdo: a Dire¢do-Geral da
Educagdo, a Fundacao Calouste Gulbenkian e os formadores que
monitorizam e fazem a formacao em escolas com altos niveis de
abandono escolar precoce (escolas TEIP).

Mais recentemente (janeiro de 2021), foi realizada uma divulgagdo do
projeto numa reunido nacional de lideres UBUNTU (16 de janeiro):
“Desafios nos contextos educativos no periodo pés-pandémico”)?’ e
durante as talks UBUNTU?® (com mais de 2.000 pontos de vista).
Em suma, considerando o feedback dos professores e outro pessoal
escolar, o passo seguinte deveria ser fazer um teste mais amplo dos

materiais e avaliar o seu impacto nos contextos escolares.

28 https://www.facebook.com/academialideresubuntu/videos/773050116667121
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Anexo - Abandono escolar precoce e Ssucesso escolar na Area

Metropolitana de Lisboa

A é4rea metropolitana (A.M) de Lisboa ¢ constituida por 18 municipios
os distritos de Lisboa e Setiibal. E a maior 4rea populacional em
Portugal, com 946,8 habitantes’km2 (Pordata®’, 2019), e apresenta
diversos indicadores de diversidade cultural e étnica.

Em 2019, 10,4% dos habitantes da A.M de Lisboa eram imigrantes
com estatuto de residéncia, oriundos principalmente de Africa (e.g.
Cabo Verde) e América do Sul (e.g. Brasil), mas também da Asia (e.g.
China) e de outros paises europeus (e.g. Ucrania). Apesar de nao
existirem dados oficiais sobre a densidade populacional das
comunidades ciganas, em Portugal, particularmente na A.M de
Lisboa, existem, de acordo com o estudo nacional de caracterizacao
destas comunidades, 9051 ciganos nesta regido, correspondendo a um

total aproximado de 0,3% da sua populacao.
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Em 2018/2019, a regido de Lisboa (A.M) era a segunda, a nivel
nacional, com maior percentagem de estudantes estrangeiros a
frequentar o ensino basico e secundario (9,5%), seguida pela regido
sul do Algarve (11,9%). A maioria dos estudantes que vem de 1)
paises africanos de lingua oficial portuguesa (e.g. Cabo Verde), 2)
paises sul-americanos (e.g. Brasil) e 3) paises asiaticos (e.g. China)
frequenta escolas na A.M de Lisboa (83,1% no primeiro grupo, 48,4%
no segundo e 54,6% no terceiro; Oliveira, 2020).

Em 2020, 7% dos jovens adultos (entre 18 e 24 anos de idade)
residentes na area metropolitana de Lisboa, abandonaram os estudos
apenas com o 3° ciclo do ensino bésico concluido (Pordata®®, 2021).
No final do ano letivo 2018/2019, 7,6% dos estudantes que
frequentavam o 3° ciclo do ensino basico, e 16,16% dos que
frequentavam o ensino secundario, nesta regido, ndo transitaram para
o ano escolar seguinte (DGEEC, 2018/2019°1).

No que diz respeito ao insucesso escolar em grupos com antecedentes
culturais/étnicos diversos, sabe-se que, no ano letivo 2008/2009, 20%
dos estudantes estrangeiros residentes na area metropolitana de

Lisboa, ndo transitaram de ano escolar, ao nivel do ensino basico e

30 https://www.pordata.pt/Subtema/Municipios/Escolaridade+da+Popula%C3%A7%C3%A30-207

secundario, o que corresponde ao dobro da percentagem encontrada
nos estudantes nativos (10%). O insucesso escolar em estudantes
nativos e estrangeiros parece ser particularmente notorio em zonas da
A.M. de Lisboa com grande densidade populacional, tais como os
municipios da Amadora, Loures, Odivelas e Sintra (Hortas, 2013).
Durante o ano letivo 2016/2017, do total de estudantes ciganos
matriculados em escolas publicas da A.M de Lisboa, 15,9% dos que
frequentavam o 3° ciclo do ensino basico (1714) e 28,6% dos que
frequentavam o secundario (250), ja tinham abandonado a escola,

maioritariamente raparigas (DGEEC, 2016).

31

https://www.dgeec.mec.pt/np4/96/%7BSclientServletPath%7D/?newsld=145&fileName=EducacaoNu
meros2020.pdf
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Tabela 2. Taxas de retengdo e desisténcia dos estudantes, por nivel de ensino escolar ¢ particularmente alto para os estudantes que frequentam esses

e por municipio da Area Metropolitana de Lisboa (DGEEC™, 2018/2019) niveis de ensino em escolas dos municipios de Almada, Amadora,
LRI Ay e (oo 6 U )L BIE O DG Loures, Odivelas, Seixal e Sintra, de entre os municipios da A.M. de
A.M de Lishoa  desisténcia (3° ciclo EB) % desisténcia (secundirio) % ’ ’ ’ p o
A.M de Lisboa 7.6 16.6 Lisboa (ver Tabela 1.).

Cascais 3.9 16.0
Lisbon 6.5 14.5 R . L L
Loures 9.9 18.0 Principais medidas e iniciativas politicas para promover o sucesso
Mafra 7.0 16.5 escolar ou combater o abandono escolar precoce em Portugal
Oeiras >3 15.6 Nos tltimos 20 anos, tém vindo a desenvolver-se, a nivel nacional,
Sintra 8.6 19.7 . ) . o
V F Xira 19.5 172 um importante numero de politicas e iniciativas para promover o
Amadora 11.3 22.8 sucesso escolar e combater o insucesso e o abandono escolar
el 0= 225 precoce, as quais se encontram descritas abaixo:
Alcochete 3.8 14.2 o ] ] .
Almada 2.6 1.0 e Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (Despacho
Barreiro 7.7 13.3 n.° 6478/2017, de 26 de julho): estabelece as competéncias que
Moita 10.4 16.2 os alunos devem adquirir até ao fim do 12° ano. Funciona como
Montijo 6.8 18.6 . ) .
Palmela 59 15.1 guia para as escolas organizarem os seus planos de ensino,
Seixal 7.9 17.0 aprendizagem e avaliacdo. Aprendizagens Essenciais sdo o corpo
Sesimbra 9.0 16.7 de conhecimentos e competéncias que as escolas estabelecem que
Setubal 9.5 12.4 .

devem ser desenvolvidas por todos os alunos, ao longo de cada

Considerando as taxas de retengdo e desisténcia dos estudantes do 3° ano escolar e que podem ser futuramente enriquecidas e

ciclo do ensino bésico e secundario, verifica-se que o insucesso aprofundadas.

32 https://www.dgeec.mec.pt/np4/dgeec/
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Territorios Educativos de Intervencido Prioritaria (TEIP):

programa governamental langcado em 1996 (2°* edi¢ao 2006; 3?
edicao 2012), implementado atualmente em 137 agrupamentos de
escolas/escolas ndo agrupadas que se localizam em territérios
economica e socialmente desfavorecidos, com elevados niveis de
pobreza e exclusdo social, onde o abandono e o insucesso escolar
mais se manifestam. Visa prevenir e reduzir o abandono escolar
precoce e o absentismo, a redu¢do da indisciplina e a promogao
do sucesso educativo de todos os alunos. A implementagao do
programa ¢ apoiada por reunides nacionais, reunides entre a
Direcdo Geral da Educacao (DGE) e os agrupamentos, redes
locais e redes de peritos na area da educagao.

Programa Integrado de Educacio e Formacido (PIEF): fundado

em 1999, consiste numa medida socioeducativa, que visa
prevenir o abandono escolar precoce, dirigida e jovens entre os
15 e os 18 anos de idade, cuja idade € superior em 3 ou mais anos
a expectavel para o ano escolar que frequentam e que estdo em
risco de exclusdo social ou escolar ou abandonaram a escola.
Inclui um curriculo individual, tutoria e mentoria € tem como
finalidade promover o cumprimento da escolaridade obrigatéria
e a inclusao social, conferindo uma habilitagao escolar de 1°, 2.°

ou 3.° ciclo. Apenas se utiliza depois de esgotadas todas as outras

medidas de integracao escolar. Dados recentes sugerem que esta
estratégia ¢ usada principalmente com criangas de etnia cigana
(Mendes, Magano, & Costa, 2020).

Programa Mais Sucesso Escolar (PMSE): criado em 2009, com o

objetivo de apoiar a integracdo através da educagdo. Através do
uso de diferentes e diversas formas de pedagdgicos e de
organizacdo das aulas, que permitem um trabalho colaborativo,
sdo criadas aulas adicionais que agrupam temporariamente alunos
do mesmo ano letivo com dificuldades de aprendizagem
semelhantes. Os professores trabalham os contetidos curriculares
com as criangas, proporcionando um apoio a aprendizagem mais
proximo e individualizado. Emergiram dois modelos ou
subprojectos: “Fénix” para incentivo a aprendizagem da lingua
portuguesa e matematica e “TurmaMais”, que promove a
aprendizagem de todos os contetidos ou de contetidos especificos.

Plano Integrado e Inovador de Combate ao Insucesso Escolar

(PIICIE): cofinanciado pela UE, permite as regides € municipios
candidatarem-se para um periodo de investimento de trés anos,
por exemplo, para apoiar os projetos PNSPSE de agrupamentos
escolares, financiando a formagdo de professores, funcionarios
nao docentes, educacdo de segunda oportunidade, orientagao e

servigos de psicologia, atividades extracurriculares, formagao das
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familias, areas tecnoldgicas e outras prioridades para o
desenvolvimento escolar.

e Cursos Vocacionais: langado em 2012, ¢ um programa

destinado a estudantes com idade igual ou superior a 13 anos,
com pelo menos 2 retengdes, para que possam aprender
conhecimentos académicos estruturantes aliados a formagao
pratica (cerca de 240 horas/ano) em trés diferentes profissoes,
de forma a obter o diploma do 2° ou 3° ciclo do ensino bésico
ou secundario. Atualmente, esta medida j& ndo esta em vigor,
tendo sido substituida por outra ja existente, os Cursos de
Educagao e Formagao (CEF). Consiste num plano de estudos
flexivel, que inclui quatro componentes de formacgdo
principais - sociocultural, cientifico, tecnoldgico, formagao -
destinado a estudantes com idade igual ou superior a 15 anos
que ndo completaram o 2° ou 3° ciclos do ensino bésico ou o
ensino secundario ou completaram o ensino secundario, mas
nao tém ainda um diploma profissional que lhes permita um
certificado e/ou completar um nivel de ensino superior ao que
possuem.

Servicos de Psicologia e Orientagao (SPO): implementados no

ambiente escolar. Foi langcado um programa de dois anos

(2013-2015) para assegurar uma melhor e mais proxima

intervengdo destes servigos, em escolas publicas, desde o pré-
escolar ao ensino secunddrio, para atuar na prevencdao do
insucesso escolar e promover o envolvimento dos estudantes
com a escola.

Plano de Ac¢do Tutorial & Planos Individualizados de A¢do
Tutorial (PAT & PIAT): medida de proximidade

implementada nas escolas que necessitem de identificar as
dificuldades de aprendizagem dos alunos, situagdes de risco
por absentismo, abandono escolar e/ou insucesso escolar. E
uma estratégia de apoio e orientacdo individualizada,
estabelecida entre um mentor e o estudante, que visa melhorar
a performance do aluno, mas também o seu desenvolvimento
pessoal.

Percursos Curriculares Alternativos (PCA): medida excecional,

que pode ser aplicada pelas escolas (requer autorizacdo do
Ministério da Educacao, anualmente) quando estudantes com até
18 anos (inclusive) ndo demonstram qualquer progresso nos seus
resultados académicos e estdo em risco de exclusdo social ou de
abandono escolar precoce, mesmo apo6s a aplicagdo de outras
medidas para promover o sucesso escolar. Consiste na criagao de
turmas de estudantes que se encontrem nessas situacoes (no 2° e

3° ciclo do ensino basico, as turmas devem ter entre 15 e 22
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alunos). O seu principal objetivo € reorientar o percurso do aluno,
permitindo-lhe completar o 2° e/ou o 3° ciclo do ensino basico.

Estratégia Nacional para a Integracdo das Comunidades Ciganas

(ENICC): criada para dar resposta a situagdes de exclusao
experienciadas por estas comunidades, com foco na educacdo,
emprego, formacgao, saude e habitacao.

Plano Estratégico para as Migracoes (PEM: 2015-2020):

implementagao de agdes para promover a educagdo intercultural

préticas educativas e a melhorar a aprendizagem. E baseada numa
logica de proximidade, quer com a criagdo de iniciativas de
diagnostico e intervengao locais, quer pela promocgao de praticas
que permitam antecipar e prever o fracasso, através da
intervengdo precoce, centrando-se em estratégias de remediacao,
ou através de uma estratégia conjunta entre as entidades
responsaveis pelo setor da educacdo e diferentes agentes

educativos a nivel das autoridades locais, baseada no diagndstico

nas escolas portuguesas, bem como o sucesso educacional e a local.
reducdo do abandono escolar nas populagdes imigrantes.
e Programa Nacional de Promocdo do Sucesso Escolar (PNPSE; A nivel local, particularmente na A.M. de Lisboa, foram
2016-2019): criado em 2016, como extensdo do PMSE. Visa

promover a qualidade da educagao para todos, através do reforgo

implementadas um conjunto de iniciativas através do programa
PNPSE, que apenas fornecerd informagdo relevante em termos de
da igualdade de oportunidades e do aumento da eficiéncia e da resultados e eficacia em 2020, pelo menos, uma vez que este programa
qualidade das escolas publicas. Uma Estrutura de Missdo para a termina em 2019. Apesar da seguinte medida ndo estar incluida na
Promog¢ao do Sucesso Escolar foi implementada e assegura a educagao formal, mas apenas na educagao nao-formal, este programa
assisténcia, monitorizagdo e avaliagdo do programa. Este possui particular relevancia no combate ao abandono escolar precoce:

programa tem como objetivo reduzir as taxas de retencdo usando e Programa Escolhas®: programa nacional (educagio ndo-formal,

uma abordagem ascendente, na qual cada escola implementa o presentemente na sua 8" edi¢do, financiando mais de 100

seu proprio plano de acao estratégico de modo a promover as projetos) integrado no Alto Comissariado para as Migracoes

33 https://www.acm.gov.pt/-/escolhas
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(ACM), que pretende promover a inclusdo social de criangas e
jovens provenientes de contextos socioecondmicos vulneraveis.
Os projetos inseridos neste programa visam promover igualdade
de oportunidades e coesdo social, particularmente entre
estudantes e jovens de familias imigrantes ou minorias étnicas,
que estdo, por exemplo, em risco de abandono escolar precoce,
tém elevados niveis de insucesso escolar e/ou absentismo,
comportamentos desviantes e/ou estdo desempregados. Dentro
deste programa, o programa “U CAN’ foi criado para
disponibilizar bolsas-de-estudo e mentoria aos jovens (até aos 24
anos), de contextos socioecondmicos vulneraveis, para assegurar
que prosseguem os estudos para o ensino superior, promover
inclusdo social e prevenir o risco de dropout neste ciclo de ensino.
As bolsas de estudo OPRE foram concedidas a jovens estudantes
ciganos do ensino superior, com o objetivo de evitar o abandono
escolar precoce e reduzir as barreiras entre as comunidades

ciganas e o sistema de educagao formal.
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e CONCLUSAO

Por Benedicte Halba, iriv (Paris, Franga) e Lien Fret & Kendra
Geeraerts, Karel de Grote University College (Antuérpia, Bélgica)

O conceito de diversidade inspirou a elaboragdo do projeto GRIT,
dado que este € um assunto relevante quando falamos de educagdo em
contextos urbanos, considerando a diversidade ndo so6 dos estudantes,
mas também dos professores. O termo ‘diversidade’ ndo descreve
corretamente a enorme variedade a que cada cidaddo europeu ou a
nivel mundial enfrenta nas sociedades modernas ou pds-modernas.
Assim, surgiu, em 2007, pelo investigador inglés Vertorec, um novo
conceito que agrega as diferentes formas de diversidade e combina as
“caracteristicas fisicas (deficiéncia ou idade, por exemplo),
psicoldgicas (doenga mental ou temperamento, por exemplo) e sociais
(sexo e estatuto socioecondmico, por exemplo)” que “sdo usadas para
diferenciar  pessoas onde varias diferencas  convergem
simultaneamente” (Vertorec, 2007). Outros autores referem
“diversidade a varios niveis” - alguns sdo parte do individuo e nao
podem ser alteradas (inatas) e outras estdo associadas a aspetos que se
foram desenvolvendo ao longo do tempo (adquiridas). Este modelo
grafico ¢ util para identificar a diversidade em jogo numa dada

situacdo (Gardenswartz & Rowe, 1998) e identifica quatro niveis de

diversidade: personalidade (nivel pessoal); dimensdo interior;
dimensdo exterior; e dimensdo organizacional. Uma dimensao
principal a ter em conta ¢ a base minimum minimorum sobre a qual se
constréi (Universidade de Mildo, 2019). Segundo a mesma perspetiva,
existem outros niveis a ter em conta quando se aplica uma abordagem
growth mindset. Um nivel individual (microecondmico) tanto para
alunos como para professores, ¢ bastante 6bvio, mas nao suficiente.
Um nivel organizacional (nivel meso) deve também ser considerado -
escolas, com um papel-chave desempenhado pelos diretores, mas
também pelas familias. Um terceiro nivel, institucional (nivel macro)
¢ também crucial se queremos que queremos que este conceito
inovador seja promovido e aplicado em todas as escolas, em todas as
regides, especialmente em zonas que enfrentam dificuldades
socioecondmicas - maioritariamente areas urbanas sensiveis.

O maior valor acrescentado do projeto GRIT foi ter aplicado e
enriquecido a abordagem growth mindset num contexto especifico:
num projeto europeu (Erasmus+), uma vez que em projetos anteriores
o conceito foi aplicado sem ser identificado. Gragas ao GRIT, foi
possivel identificar de forma mais clara que o conceito growth
mindset tem sido ha anos uma preocupagao na Europa, em qualquer
estratégia pedagogica inovadora destinada a lutar contra o abandono

escolar precoce. A “nivel macro” verificam-se os efeitos de uma
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abordagem growth mindset a nivel europeu (Comissao Europeia), mas
também a nivel nacional (ministérios da educagdo que promoveram
ciéncias cognitivas, por exemplo, no passado). A “nivel meso”, pode
ver-se, gracas a versao-teste do GRIT, que as escolas ainda nao estao
familiarizadas com essa abordagem - mais uma vez, os diretores
devem ter um papel ativo para convencer tanto os professores como
os pais de que a educagdo ¢ um continuum, que o processo de
aprendizagem pode ser iniciado e enriquecido tanto em casa como na
escola. A um “nivel micro”, esperamos que o foolkit, guidelines,
formacao e mentoria desenhados pelo GRIT e testados em diferentes
escolas e regides da Europa, com estudantes e professores com
diferentes perfis, possa ser uma importante contribui¢do para a
abordagem growth mindset.

Os resultados alcangados nos testes sdo bastante encorajadores. Face
as condi¢des especiais derivadas do coronavirus, a equipa europeia
encarregue do GRIT teve também de experimentar a sua abordagem
growth mindset, ao sugerir estratégias alternativas para os testes e
adaptar a concegdo das ferramentas.

Diversidade e “superdiversidade” sdo ambos conceitos bastante
inspiradores, mas unidade ¢ também necessaria porque sem uma base
comum - valores europeus, baseados na universalidade, equidade e

respeito por todos, independentemente da cultura, religido, lingua,

estatuto socioeducativo, cidadania ativa e inclusdo - as sociedades
democraticas poderiam perder-se. Existe uma grande ameaga na
Europa e em todas as democracias do mundo.

O programa de formagao continua promovido pela Unido Europeia
em 2000 ¢ um programa-chave e reflete na perfeicdo os valores
europeus. Seria inutil se alguns paises europeus se esquecessem da
razdo por que se juntaram a UE em 2004 - beneficiando de um
mercado econémico dindmico e subsidios europeus, mas também
respeitando valores democraticos.

A economia ndo ¢ a unica condicao para se ser um membro da UE, a
democracia ¢ a condi¢do sine qua non para pertencer a este grupo. A
educagao ¢ a melhor forma de promover este espirito democratico e o
growth mindset (abordagem de crescimento) serd uma estratégia

pedagobgica relevante, nesta perspetiva.
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Colaboradores [Projeto GRIT/E-book]

Karel de Grote University College Antwerp

Dr. Kendra Geeraerts

Kendra Geeraerts ¢ doutorada em Ciéncias da Educagdo. Trabalha
como formadora de professores na Universidade Karel de Grote. Os
seus interesses em investigagcdo relacionam-se principalmente com a
aprendizagem profissional dos professores. Tem experiéncia na
implementagdo de sistema de aprendizagem dual na educacao
secundaria e superior.

Lien Fret

Lien Fret possui um mestrado em literatura e lingua holandesa e
inglesa. Devido a sua experiéncia no ensino de holandés como
segunda lingua para criancas e adultos na educag¢do urbana, tem
colaborado como revisora dos programas de formagao de professores
flamengos, com o objetivo de preparar futuros professores para os
desafios da diversidade, como multilinguismo e diversidade
sociocultural. A sua investigagdo na drea de literatura infantil e
trabalho como freelancer na promogao da leitura contribuiu para que
a diversidade seja o foco principal no seu trabalho como educadora de
professores na Karel de Grote University College.

IRIV, Paris

dr Bénédicte Halba

Bénédicte Halba ¢ doutorada em Economia (Universidade de Paris I
Panthéon Sorbonne, 1996). Em 1997 criou o IRIV — Instituto da
Investigacdo e Informacdo sobre Voluntariado — (www.iriv.net),
especializado em aprendizagem ao longo da vida, com enfase na
aprendizagem ndo formal e informal adquirida através de uma
experiéncia de voluntariado ou migratéria. A diversidade tornou-se
um tema-chave do seu trabalho desde o 2013 com um portal dedicado
ao tema desde 2021 (www.superdiversite.net). E autora e coautora de
13 livros desde 1995, editou as 5 publicagdes do IRIV (1998-2009),
juntamente com a revisao eletronica semestral desde 2004 “les rives
de 'iriv’ (www.benevolat.net), e a newsletter dedicada a diversidade
desde 2018, bem como todos os portais e websites publicados pela iriv
desde 1997. Tem sido uma lider, parceira ou coordenadora de mais de
50 projetos desde 1997.
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University of Warsaw

prof. dr Bartlomiej Walczak

Bartlomiej Walczak, PhD, ¢ socidlogo e antropologo cultural e
trabalha na Universidade de Varsovia. Os seus interesses na
investigacdo incluem avaliagdo em educacdo, influéncia da
mobilidade na educacdo, envolvimento dos pais na educagdo e na
mudan¢a em educacdo. Ja escreveu dois livros, é co-autor de outros
quatro e tem mais de 60 outras publicacdes cientificas, tanto em
jornais polacos quanto internacionais. Tem trabalhado como
especialista em varias instituicdes polacas e internacionais, entre
quais: OCDE, OSCE, Comissao de Avaliacdo de Educagdo Publica
(Arabia Saudita), o Governo polaco e a suas agéncias, autoridades
locais. Participou em mais de 80 projetos de investigagdo e avaliagdo.

Agnieszka Borek

Agnieszka Borek ¢ socidloga, avaliadora e coacher com uma forte
experiéncia na investigacao e especializacdo em formacao. Os seus
interesses de investigacdo estdo focados na qualidade do processo de
ensino ¢ aprendizagem, avaliagdo e autoavaliacdo, e no
desenvolvimento profissional de educadores. E educadora certificada
e formadora, trabalha com adultos e jovens. Durante seis anos (2010-
2015), foi a diretora de um projeto educacional para 28.000
professores e diretores polacos, focado no desenvolvimento de toda a
escola, explorando questdes de autoavaliacdo escolar, processos de
ensino e aprendizagem e processo de decisao baseada em dados. Foi
membro da equipa de especialistas, apoiando os padrdes estabelecidos
de educagdo e avaliacao no sistema de educacao publica no Reino da
Arabia Saudita. Tem estado envolvida em varios projetos Erasmus +

que diziam respeito ao voluntariado, a prevencao do AEP e a educagdo
de grupos de adultos.

Magdalena Swat-Pawlicka

Magdalena Swat-Pawlicka ¢ directora do programa e professora na
Escola de Educagao da Fundacao Polaco-Americana para a Liberdade
e na Universidade de Varsovia. E também professora de lingua polaca
e praticante de avaliacdo formativa. Trabalhou para o Instituto de
Assuntos Publicos (Universidade Jagielloniana de Cracovia) no
projecto de reforma da supervisdo pedagodgica e para o Centro de
Educagao Civica (Varsovia) como especialista e coacher.

Jacek Galewski

Jacek Galewski ¢ um sociologo e historiador. Trabalha na Faculdade
de Estudos Orientais da Universidade de Varsévia, no Departamento
de Estudos Arabes e Islamicos. Os seus interesses centram-se em
problemas de identidade social, conflitos étnicos e religiosos, a
sociologia das migracdes ¢ a historia dos tempos recentes. Fluente em
inglés e alemao, tem anos de experiéncia como tradutor e editor. No
Instituto de Ciéncias Sociais Aplicadas da Universidade de Varsovia,
esta a preparar a sua tese de doutoramento, cujo tema € a justaposi¢ao
do anti-semitismo no final do periodo entre guerras com a islamofobia
e a arabofobia da segunda década do século XXI, depois de 2015,
durante a chamada "crise migratoria".
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ISCTE- Instituto Universitario de Lisboa

Ass Prof. dr Joana Alexandre

Joana Alexandre ¢ professora assistente no ISCTE - Instituto
Universitario de Lisboa - onde fez o seu doutoramento. E também
investigadora no CIS (Centro de Investiga¢do e Intervencdo Social).
Durante os ultimos 10 anos, tem estado envolvida em projetos de
intervengdo comunitaria e educacional, bem como no seu
acompanhamento e avaliacao.

Sveta Solntseva (artigo tedrico)

Sveta tem um mestrado em Psicologia Social e trabalha atualmente no
CIS-IUL (Centro de Investiga¢do Psicologica e Intervencao Social)
no ISCTE (Lisboa, Portugal). Anteriormente foi voluntaria na
educagao dos direitos humanos em contextos humanitarios e
trabalhou com estudantes com necessidades especiais.

Inés A. Ferreira (artigo pratico/estudo de caso)

Inés A. Ferreira ¢ assistente de investigacao em psicologia no ISCTE-
IUL. Com um mestrado em psicologia clinica sistémica, trabalhou
anteriormente na investigacdo em psicologia ambiental na
Universidade de Lund. Os seus principais interesses de investigacao
incluem o desenvolvimento comunitdrio em bairros urbanos com
niveis baixos de estatuto socioeconomico, estudos de pessoas-
ambiente e educagao inclusiva. No projeto GRIT foi responsavel pela
caracterizacdo do contexto portugués (abandono escolar precoce,
Growth Mindset), contactos com escolas e professores, primeira
analise de entrevistas e grupos focais com professores, bem como o

desenvolvimento de ferramentas para integrar o kit de ferramentas
IO1 e preparagdo para testar a sua implementacao nas escolas.
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