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RESUMO

“Alunos, pais e professores devem convencer-se de que 0 insucesso escolar ndo é uma
fatalidade” (Delors et a/, 1996:148). Porém, é certo que Portugal continua a ser um pais que
apresenta ainda elevados indices de insucesso escolar, com “fracos resultados da educacao”
(Crato, 2010:61), o que tem vindo a preocupar os varios intervenientes no processo educativo e
também o publico em geral. Assim, no trabalho que a seguir se apresenta, /nsucesso escolar:
percecoes de alunos, pais e professores. Um estudo de casos num Agrupamento TEIP, pretende-
se contribuir para a compreensao do fendmeno do insucesso escolar, analisando as percecoes
dos alunos, pais e professores sobre 0 mesmo, dado que sao 0s principais intervenientes no
processo educativo. Deste modo, este estudo incorporou os seguintes objetivos: a) conhecer as
percecdes que os alunos tém da escola; b) conhecer como percecionam as causas do insucesso
escolar os alunos, pais e professores; c) verificar se as diferentes perspetivas se aproximam ou
distanciam entre si; d) identificar fatores de insucesso e e) relacionar as conclusdes do estudo
com as medidas previstas implementadas pelo projeto TEIP no combate ao insucesso escolar.

Tendo em atencdo os objetivos propostos, optamos por realizar um estudo que
privilegiou a abordagem qualitativa, através da utilizacdo do método de estudo de casos. O
principal instrumento utilizado para a recolha de dados foi a entrevista semiestruturada, a quatro
alunos e repetivos encarregados de educacao e professores (diretores de turma nos alunos do 2°
e 3° Ciclos) num Agrupamento do litoral norte de Portugal.

De uma forma sintética, podemos referir que, da analise dos discursos dos
participantes, emerge o facto de os alunos terem uma visdo positiva face a escola e aos
respetivos professores. Relativamente as causas do insucesso escolar, enquanto os alunos
assumem a responsabilidade do fracasso referindo sobretudo fatores intrinsecos, como o
desinteresse, a falta de atencdo/concentracdo, dificuldades de compreensao, por sua vez 0s
encarregados de educacdo e os professores atribuem a responsabilidade a fatores de ordem

intrinseca e extrinseca aos alunos.
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TITLE OF DISSERTATION: School Failure: students, parents and teachers’ perceptions. A case study in a
TEIP school division.
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ABSTRACT

“Students, parents and teachers should convince themselves that school failure is not a
fatality” (Delors et a/, 1996:148) Still, it's true that Portugal continues to be a country that still
shows high rates of school failure, “with poor results in education” (Crato, 2010:61), which has
been worrying the several intervenients in the educational development as well as the general
public. Therefore, in the subsequent paper School Failure: students, parents and teachers’
perceptions. A case study in a TEIP school division, we aim to contribute to the understanding of
the school failure phenomenon analysing students, parents and teachers’ perceptions of it. Thus,
this study incorporated the following objetives: a) to know the perceptions students have of
school; b) to know how students, parents and teachers perceive the causes for school failure; c)
to verify if the different perspetives converge or diverge; d) identify the factors of school failure
and e) to relate the conclusions of the study with the expected measures implemented by the
TEIP project in the fight against school failure.

Bearing in mind the proposed objetives, we opted to conduct a study that privileged a
qualitative approach by using the method of case studying. The main instrument used for data
collection was the semi structured interview to four students and their respective guardians and
teachers (heads of classes from the 2~ and 3« Cycles) in a school division in the northern coastal
region of Portugal.

In a concise way, we can refer that from the analysis of the participants’ discourses
emerges the fact that students have a positive view regarding school and respective teachers. On
the subject of causes of school failure while students take responsibility for failure referring in
particular to intrinsic factors, guardians and teachers put the blame on intrinsic and extrinsic

factors to students.
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INTRODUCAO

E vasta a literatura que aborda a problematica do insucesso escolar em Portugal.
Atualmente, 0 nosso pais enfrenta niveis preocupantes deste fenémeno, que nos péem nos lugares
mais baixos das comparacOes internacionais, “numa posicdo de grande desvantagem
comparativamente a grande maioria dos estados da Unidao Europeia” (Oliveira, 2010:128) que,
segundo Rodrigues (2010:32), “constituem uma referéncia importante para Portugal no espaco da
Uniao Europeia e da OCDE".

Foi particularmente apds a implementacao da escolaridade obrigatoria que este problema
tem vindo a preocupar os responsaveis pela politica educativa, os professores, os pais e 0s
investigadores. A escola, anteriormente um privilégio de poucos, era frequentada sobretudo por
alunos da classe média e alta e habituada “a existéncia de homogeneidade dos seus alunos”,
permaneceu “daltonica” face a diversidade crescente (Cortesao e Stoer, 1996, citado por Cortesao,
2009:13). A partir do fendmeno da “escola de massas” — um novo conceito de escola — passou a
existir uma maior heterogeneidade de alunos, partindo-se do principio da educabilidade de todas as
criancas, proclamando-se o direito de todos & educacdo (Batista, 1999). Assistiu-se, assim, a
abertura da escola a camadas da populacdo que anteriormente a esta ndo tinham acesso, um
publico heterogéneo a nivel social, cultural e econémico. Por outro lado, as sucessivas vagas de
imigrantes “tornaram a escola ainda mais visivelmente multicultural”, resultando numa crescente
dificuldade da sua tradicional funcdo normalizadora (Cortesao, 2009:13).

Foi fundamentalmente a partir da entrada em vigor da Lei de Bases do Sistema Educativo,
Lei n° 46/86, de 14 de outubro, que a educacdo se assumiu como um direito de todos os
cidadaos. Ora, atualmente, embora a educacao se afirme igual para todos, ndao se efetivou uma
verdadeira “escola de massas” e, paradoxalmente, deu-se uma “massificacdo do ensino”
(Mendonca, 2006), que “trouxe consequéncias de grande impacto ao nivel da imagem da escola,
da organizacao escolar e dos processos pedagogicos que ainda ndo aprendemos a gerir” (Batista,
1999:17), o que fez expandir consideravelmente o insucesso escolar.

Sendo um problema que tem persistido ao longo dos anos, “uma pecha profundamente
inquietante no plano moral, humano e social; &, muitas vezes, gerador de situacdes de exclusao que
marcam os jovens para toda a vida" (Delors ef a/ 1996:147), parece-nos inquestionavel a
necessidade de o estudar e de refletir sobre ele. Na verdade, falar de insucesso escolar é por em

causa, nao apenas os alunos, mas também os pais, os professores, as instituicdes educativas, o
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ambiente que rodeia a crianca, ou jovem, os responsaveis politicos e toda a sociedade. Tal como
reconhece Duarte (2000:11), parece que “a instituicdo escolar ndo se consegue livrar dessa
espécie de fatalidade”, acrescentando ainda que ¢ habitual existir nas escolas um elevado nimero
de professores “que todos 0s anos reafirma a sua conviccdo de que o insucesso esta sempre
presente atingindo cada vez um numero superior de discentes”.

Na realidade, o insucesso escolar &€ um fendmeno complexo e global e ndo pode resolver-
se com medidas simples, portanto, a definicao de estratégias para o seu combate &, talvez, o maior
desafio que tém de enfrentar as escolas na atualidade. Neste sentido, e parafraseando Rodrigues
(2010:35), “nao podem restar quaisquer duvidas de que a melhoria dos resultados escolares e a
reducdo do abandono constituem o principal desafio das escolas, dos professores e da politica
educativa”.

Neste contexto, o presente estudo surgiu da necessidade de refletirmos sobre esta
problematica, constituindo-se uma oportunidade de aprofundarmos o nosso conhecimento neste
dominio, e tendo como objetivo central analisar e compreender as percecdes de diferentes atores —
alunos, pais e professores - sobre 0 insucesso escolar, uma vez que S30 0S principais
intervenientes no processo educativo.

A motivacdo para a realizacdo deste estudo fundamenta-se no facto de reconhecermos
gue o insucesso escolar faz parte das nossas preocupacdes quotidianas e porque foi um tema que
sempre nos sensibilizou, incitando-nos a procurar razdes explicativas para o0 mesmo. Além disso, é
uma problematica que tem vindo a assumir uma visibilidade social crescente, o que também
suscitou 0 nosso interesse. Por isso, decidimos estudar este fendmeno no contexto onde exercemos
funcdes docentes ha alguns anos — um Agrupamento TEIP (Territério Educativo de Intervencéo
Prioritaria) — do litoral norte do nosso pais.

Apdés uma breve apresentacdo e contextualizacdo da problematica em estudo,
apresentamos a estrutura deste trabalho que se desenvolve em cinco capitulos distintos, mas
complementares, sendo trés de carater mais conceptual (dimensao tedrica) e dois de cariz mais
pratico (dimensao pratica).

Assim, da dimensao tedrica fazem parte os capitulos: capitulo | — A Problematica do
Insucesso Escolar; capitulo Il = A Promocdo do Sucesso Educativo; e capitulo Il — Politicas

Educativas e Curriculares e Sucesso Educativo.
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O capitulo | procura ajudar a perceber o que se entende por insucesso escolar, incidindo
particularmente na definicdo do conceito, abordando-se de seguida as teorias que o explicam.
Pretendemos também refletir um pouco sobre a retencédo e o seu impacto nos alunos.

No capitulo Il refletimos, inicialmente, sobre a importancia do papel que a escola e o0s
professores desempenham na promocdo do sucesso educativo dos alunos, incidindo
particularmente em quatro temas: a afetividade na relacdo professor-aluno; a gestdo na sala de
aula; instrucdo versus educacao; e a formacdo continua e o trabalho colaborativo de professores.
De seguida, abordamos a relacdo entre a escola e a familia, enfatizando os efeitos benéficos da
participacdo dos pais na vida escolar dos filhos, bem como a existéncia de algumas barreiras
existentes nessa relacdo, caracterizada “mais pela tensdo e desconfianca mutua do que pelo
consenso e pela cooperacao” (Lima, 2002b:8).

No capitulo lll apresentamos uma reflexao sobre os Territdrios Educativos de Intervencéo
Prioritaria, que foram criados com o intuito de reverter o insucesso escolar, bem como combater o
abandono precoce da escola. De seguida, fazemos uma breve referéncia a um estudo recente da
Eurydice, com base nos dados do PISA (Programa para a Avaliacdo Internacional dos alunos) de
2009, intitulado “Taxas de Retencdo durante a escolaridade obrigatoria: Regulamentos e
Estatistica”, onde se constata que Portugal tem ainda indices muito altos de retencoes.
Apresentamos ainda os resultados dos alunos portugueses no PISA 2009 e também breve uma
sintese dos resultados da avaliacao externa dos alunos do agrupamento onde decorreu 0 nosso
estudo, comparando-os com a realidade nacional. Depois, apresentamos o contexto onde decorreu
a nossa investigacado e, por fim, salientamos as areas prioritarias de intervencdo e as medidas
potenciadoras de sucesso educativo previstas no Projeto Educativo TEIP onde realizamos o estudo
empirico.

A dimensao pratica integra dois capitulos: capitulo IV — Metodologia da Investigacao e
capitulo V — Apresentacdo e analise dos dados. O capitulo IV engloba as opcdes e procedimentos
metodoldgicos tendo em conta as caracteristicas do estudo e os seus objetivos. Inicialmente é
apresentada a problematica e os objetivos da investigacao, justificando-se as opcdes metodologicas
tomadas. De seguida, tecemos algumas consideracdes sobre a investigacao qualitativa em
educacao, incidindo particularmente no método de estudo de casos. Posteriormente, apresentamos
as técnicas e os instrumentos de recolha da informacéo, bem como os procedimentos utilizados. E

feita também uma breve caracterizacdo dos sujeitos entrevistados (alunos, pais e professores),
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explicitando-se 0 modo como foi feita a sua selecdo. Por fim, apresentamos os procedimentos para
o tratamento dos dados e as limitacdes deste estudo.

O capitulo V é constituido pela analise e apresentacado da informacao recolhida através da
investigacdo empirica. Num primeiro momento, apresentamos uma descricdo dos resultados
obtidos relativamente a cada grupo de atores - alunos, pais e professores. Num segundo momento,
procedemos a analise e interpretacao dos resultados, considerando o momento anterior, a
articulacdo das percecdes dos diferentes atores intervenientes em cada caso e a dimensao tedrica
que fundamenta o presente estudo.

Por fim, apresentamos as principais conclusdes deste estudo, tendo em consideracao as
duas dimensdes anteriormente referidas (fundamentacao tedrica e estudo empirico) e procurando
fazer uma sintese dos principais resultados obtidos.

Os documentos mais importantes que serviram de suporte ao nosso trabalho s&o
arquivados em anexos e terminamos com a bibliografia consultada. Perante esta, e parafraseando
Costa (2005:18), “humildemente reconheco que nao passo de um ando, postado em bicos de pés,

em cima de ombros tao gigantes”.
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CAPITULO |

A PROBLEMATICA DO INSUCESSO ESCOLAR

“Nao vale a pena constatar o insucesso escolar e sublinhar o
conformismo que lhe ¢ inerente. E preciso partir para planos mais
preventivos e profilaticos” (Fonseca, 2004).
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Neste capitulo comecamos por abordar a problematica do insucesso escolar, incidindo
particularmente na definicdo do conceito, apresentando de seguida as principais teorias explicativas
do mesmo. Refletimos ainda sobre a retencado, evidenciando a visdo de diferentes autores sobre a
aplicacao desta medida, que tem sido amplamente criticada, embora ainda continue “a ser um

traco dominante nas praticas pedagogicas” (Bettencourt & Pinto, 2009:28).

1.1. Insucesso escolar: a definicdo de um conceito

“E certo que a definicdo de um conceito & sempre redutora, isto &, nunca esgota
as caracteristicas que o compdem, todavia permite revelar as suas qualidades
essenciais” (Maximo-Esteves, 2008:18).

O conceito “insucesso escolar” é de uso corrente e reveste-se de alguma complexidade
embora, segundo Crahay (1996:60), seja comum discutir-se sobre 0 mesmo “como se toda a gente
estivesse de acordo sobre a realidade que ele designa”. Tendo em conta a sua polissemia, ou seja,
pelo facto de lhe poderem ser atribuidas diferentes interpretacoes, parece-nos dificil encontrar uma
definicao clara e consensual, dai considerarmos oportuno evidenciar alguns autores que clarificam o
seu sentido.

Benavente (1990) reuniu, a partir de diversos estudos, uma diversidade de interpretacdes
deste termo, designadamente: problema ou fenémeno, reprovacdes, atrasos, repeténcias,
abandonos, desperdicio, desadaptacao, desinteresse, desmotivacao, alienacao e fracasso. Também
no Dicionario Enciclopédico Portugués da Verbo (2006:173), o vocabulo insucesso surge associado
a “falta de bom éxito, malogro, mau resultado, fracasso”.

Habitualmente, o termo insucesso escolar é utilizado por professores, educadores,
responsaveis da administracdo educacional e politicos para caracterizar as elevadas percentagens
de reprovacdes escolares ocorridas no final de cada ano letivo (Formosinho, Fernandes & Pires,
2001), o que significa que muitos alunos ndo consigam progredir nos estudos de uma forma regular
(Duarte, 2000). Também Pires (1987:11) alude ao facto de que “no senso comum, falar em
insucesso € 0 mesmo que falar em reprovacbes — ha um grande insucesso escolar quando as
reprovacdes abundam”. Porém, no entender de Gottardo (2006:52), o insucesso escolar ndo pode
ser medido apenas pelas percentagens de reprovacdes, reconhecendo a importancia de se
“analisar profundamente a caminhada do aluno, seu desenvolvimento enquanto ser humano e

cidadao”.
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Ao procurar definir insucesso escolar, Mufiz (1993:9) afirma ser “a grande dificuldade
que pode experimentar uma crianca, com um nivel de inteligéncia normal ou superior, para
acompanhar a formacdo escolar correspondente a sua idade”. Segundo o autor, a crianca tem uma
inteligéncia normal ou superior desde que nao apresente qualquer lesdo cerebral, seja assidua as
aulas e a sua familia ndo tenha um nivel cultural muito baixo. J& na opinido de Fonseca (2004:513),
0 insucesso escolar ¢ o “corolario de muitos problemas que tém por denominador comum a nao-
satisfacdo das necessidades reais da crianca”.

Na perspetiva de Almeida (2007), o termo insucesso pode ter um duplo sentido que
importa clarificar. Num ambito mais restrito, surge o insucesso escolar que remete para as
aprendizagens e rendimento curricular, num sentido mais amplo, o sucesso educativo que “assume
o desenvolvimento psicossocial do aluno e um conjunto mais amplo de competéncias transversais
que podem e devem ser promovidas” (Almeida, 2002, citado por Almeida, 2007:208).

O insucesso educativo tem, sem duvida, uma dimensdo mais abrangente, no entanto,
“nao deixa de ser sintomatico que muitas analises correntes tomem como elemento de referéncia
dados referentes a instrucdo escolar” (Formosinho, Fernandes & Pires, 2001:188). Para estes
autores,

“Isso revela que na escola é valorizada a instrucdo em detrimento de uma concecao' mais ampla de

educacao onde a dimensao personalista (formacdo de uma personalidade equilibrada, estimulacdo das

potencialidades individuais) e a dimensao socializadora (criacdo de habitos de cooperacéo, espirito critico,
participacdo em decisdes comuns) sdo claramente subalternizadas. Frequentemente, acontece que estas

dimensdes ndo sao tomadas em consideracao num juizo global sobre sucesso ou insucesso escolar, quando
realmente elas sdo essenciais para caracterizar a eficacia do projeto educativo” (ibidem).

No entender de Martins (1991), o insucesso escolar traduz o ndo atingir de metas (fim
dos ciclos) dentro dos limites temporais estabelecidos, manifestando-se na pratica pelas taxas de
reprovacao, repeténcia e abandono escolar. Todavia, na opinidao do autor, existe outro tipo de
insucesso, talvez mais nefasto, que esta relacionado com a desadequacdo entre os contetidos
transmitidos na escola, as aspiracdes dos alunos e a ndo conjugacdo destes fatores com as
necessidades do sistema social. Numa tentativa de melhor compreensao deste segundo tipo de
insucesso escolar, apresenta algumas questées no sentido de saber se os alunos que chegam ao
fim de uma etapa escolar estao preparados para:

— Ingressar nos niveis imediatos de ensino;

— Desempenhar funcdées no mundo do trabalho;

1
Esta dissertacéo foi integralmente convertida, seguindo assim as regas do novo acordo ortografico da lingua portuguesa.
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— Aprender por si a aprender;

— Compreender os fendmenos culturais, politicos e ideologicos do mundo e, sobretudo,

do proprio pais.

Do ponto de vista do autor antes referido (/dem) deve ainda considerar-se se existe
adequacado entre as aspiracdes dos alunos e os conteudos transmitidos na escola, as metas
propostas/impostas, o tipo de saidas e as caracteristicas dos empregos.

Certamente, a diversidade de interpretacdes torna dificil a definicdo de insucesso escolar

sendo, na opinido de Marchesi & Pérez (2003:25), um conceito discutivel na medida em que:

— Transmite a ideia de que o aluno fracassado ndo progrediu praticamente nada no seu
percurso escolar, quer ao nivel dos conhecimentos, quer ao nivel do seu
desenvolvimento pessoal e social, 0 que nao corresponde em absoluto a realidade;

— Apresenta uma imagem negativa do aluno, o que afeta a sua autoestima e a sua
confianca para melhorar no futuro. O mesmo acontece se o rétulo de fracasso se
aplica a escola na sua globalidade porque nao alcanca os niveis que se espera dela;

— Centra o problema do fracasso no aluno e parece esquecer a responsabilidade de
outros agentes e instituicdes sociais, como a familia, o sistema educativo e a prépria

escola.

Nas palavras dos autores supracitados, estes problemas originaram outras denominacoes,
como “alunos com baixo rendimento académico” ou “alunos que abandonam o sistema educativo
sem a preparacdo suficiente” (/denr26). No entanto, o termo insucesso escolar é frequentemente
utilizado em todos os paises e € muito mais sintético do que outras expressdes, dai ndo ser facil
substitui-lo (/bidem).

Nesta linha de pensamento, Rovira (2003) afirma que o termo insucesso escolar esta
vulgarizado e apresenta uma carga muito negativa, porque ao falar-se de fracasso escolar de uma
forma global pode depreender-se que o aluno fracassado o é na sua totalidade. Deste modo, o autor

critica a simplicidade e negatividade do conceito tecendo alguns comentarios (/dem.84):

— Nem todos 0s insucessos sao iguais, porque ninguém fracassa em tudo;
— As vezes o insucesso pode ocultar esforcos consideraveis;

— Um insucesso pode ser um mal menor, quer ao nivel pessoal, quer ao nivel social.
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Por fim, apresentamos a definicdo proposta pela Eurydice? (1995) que atribui o insucesso
escolar a incapacidade do sistema educativo em assegurar uma verdadeira igualdade de
oportunidades, traduzindo também a dificuldade do sistema em garantir uma educacdo de
qualidade com uma educacéao para todos, onde cada um possa ter uma parte ativa na sociedade.

Face ao exposto, consideramos nao existirem duvidas quanto a multiplicidade de
conotacdes que o conceito sugere, nem quanto a dificuldade de o definir. No nosso estudo, a
definicdo que elegemos para analisar o insucesso escolar foi a da retencao/reprovacédo no final do

ano letivo.

1.2. Teorias explicativas do insucesso escolar

“A gravidade com que as taxas de insucesso se apresentam e persistem pde em
causa professores, alunos, pais, cidadaos comuns e classe politica. De facto,
ninguém fica imune as criticas e a atribuicdo de responsabilidades. Se é verdade
gue ndo havera um sé culpado, também nao é menos verdade que enquanto se
continuar a jogar ao “pingue-pongue da culpa” todos jogardo a defesa,
permanecendo desta forma, o problema através da mudanca aparente” (Ferreira
& Santos, 1994:6).

Todos os estudos sobre o insucesso escolar reconhecem que nao é facil determinar as
respetivas causas nem estabelecer as relacdes entre os varios fatores intervenientes no processo
(Capucha et a/, 2009). Os mecanismos que o produzem sdo diversos, tendo alguns estudos
insistido que esta diretamente relacionado com os alunos, desighadamente com as suas
capacidades, motivacao ou heranca genética, outros apontam os fatores sociais e culturais e outros
ainda referem que a organizacdo e funcionamento da escola tém uma quota-parte de
responsabilidades no maior ou menor sucesso dos alunos (Marchesi & Pérez, 2003). Opinido
similar tem Leite (2009) que, baseando-se no conhecimento produzido no dominio da educacéo,
defende que a responsabilidade do insucesso escolar ndo é apenas dos alunos, nem apenas do
handicap sociocultural das familias, resulta igualmente da influéncia de outros fatores: a
organizacao da escola e do curriculo escolar, o clima vivenciado, os modos de trabalho pedagogico
que s&o adotados, a perseveranca dos alunos e o apoio das familias. E pois necessario um esforco
coletivo na promocao do sucesso escolar porque “as escolas, sozinhas, nao conseguem mudar”

(/derm:38).

2 Em junho de 1992 ocorreu uma reunido de altos funcionarios da educacéo, sob a presidéncia portuguesa, cujo tema central era a luta contra o
insucesso escolar. Os documentos de trabalho preparados com a colaboracdo da Rede Eurydice permitiram uma visdo sobre o modo como os
diferentes Estados-membros percecionam o conceito de “insucesso escolar” (Eurydice, 1995).
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Neste ambito, colocam-se as questdes: Quais sdo, afinal, as causas do insucesso? “O
insucesso escolar é inato ou é produzido pela sociedade e pela escola?” (Fonseca, 2004:510).
“Quem fracassa na realidade? Fracassam os individuos, ou fracassa a sociedade, a escola e as
politicas educativas?” (Rovira, 2003:84). Certamente estas questdes terdo multiplas respostas,
porque estamos perante um fendmeno complexo que nao depende de uma Unica causa (Rovira,
2003), mas de “multiplas causas” (Palacios, 2003:73).

O insucesso escolar apresenta-se, assim, de uma forma mais abrangente como um
fendmeno multidimensional, podendo refletir variaveis de natureza psicolégica, pedagégica,
institucional ou ainda de carater externo ao ambiente escolar (Benavente, 1994; Vieira & Cristovao,
2009). Ou seja, ha a consciéncia de que multiplos fatores, fora ou no interior da escola, contribuem
para a ocorréncia do sucesso ou insucesso escolares (Leite, 2009; Cortesdo, 2009).

Porém, para Marchesi e Pérez (2003) ndo se trata de fatores isolados pois todos estdo
diretamente relacionados, considerando que as interaces entre eles tém um papel decisivo no
sucesso ou insucesso escolares. A titulo de exemplo, referem que quando existe falta de motivacdo
ou interesse de um aluno, a responsabilidade nao deve ser atribuida unicamente ao préprio, mas
também ao contexto social, cultural e familiar, assim como ao funcionamento do sistema educativo,
da escola e do trabalho dos professores.

Sem termos a pretensdo de realizar uma apresentacdo exaustiva sobre as abordagens
segundo as quais 0 insucesso escolar tem sido analisado ao longo dos tempos, iremos apenas
sistematizar as principais teorias explicativas. Como assinalam Bettencourt e Pinto (2009:27):

“Consideramos trés grandes familias de teorias explicativas para o insucesso escolar, que, de uma forma

simples, surgiram associadas a psicologia, a sociologia e a pedagogia, entendendo esta ultima como uma
teoria do agir educativo localizado”.

Porém, embora cada uma delas destaque diferentes aspetos da realidade social e

educativa, o proposito que as norteia € comum, ou seja determinar as causas do insucesso escolar.

1.2.1 Teoria Meritocratica (fatores individuais)

Ao longo dos anos tém-se procurado diferentes causas para explicar o insucesso escolar,
sendo diversos os estudos que tendem a colocar a origem do problema nas caracteristicas dos

alunos (Le Gall, 1978; Martins, 1991; Formosinho, Fernandes & Pires, 2001; Crahay, 1996;
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Tavares, 1998; Batista, 1999; Marchesi & Pérez, 2003; Rovira, 2003; Bettencourt & Pinto, 2009;
Cortesdo, 2009).

= Corrente genética

Esta corrente de pensamento explica o insucesso escolar através de perturbacoes e
deficiéncias intrinsecas ao individuo, detetadas através de testes (Eurydice, 1995). Deste modo, o
sucesso ou insucesso escolares sao justificados em funcdo das maiores ou menores capacidades
dos alunos, da sua inteligéncia ou “dotes” naturais (dotados e ndo dotados), fruto de uma heranca
genética ou biolégica (Martins, 1991; Benavente, 1990; Eurydice, 1995; Crahay, 1996; Batista,
1999).

Por sua vez, a escola, “enquanto local onde as dificuldades se manifestam, nao é
questionada” (Bettencourt & Pinto, 2009:27) permanecendo, tal como os professores, isentos de
qualquer responsabilidade. Isto €, nada Ihes podia ser imputado porque o problema residia no aluno
que “nao dava para mais” (/bidem). Desta forma, cabia & escola e aos professores o “dever ético de
selecionar e promover” os mais dotados e de “eliminar os menos dotados” (Batista, 1999:88).

Ao atribuir-se a responsabilidade do insucesso ao aluno, a escola pode isentar-se da culpa
e, comodamente, deixar de procurar solucdes para a sua falta de eficiéncia (Paro, 2001). Como nos

lembra Martins (1991:12):

“(...) a escola era descrita como um lugar neutro e onde eram criadas as condicdes de acesso e sucesso a
todos os alunos, em igualdade de circunstancias, sendo estes hierarquizados numa escala de valores de
acordo com o seu coeficiente de inteligéncia (Q.1.)3, o qual se devia ao patrimoénio genético do alunos”.

Todavia, embora a inteligéncia seja um fator relevante a considerar na explicacdo do
rendimento escolar dos alunos (Almeida ef a/ 2005), ndo podemos esquecer que estes sdo o
resultado do meio, da experiéncia e da aprendizagem (Eurydice, 1995). Neste sentido, Bossa
(s/d:24) acrescenta que:

“(...) ndo ¢ suficiente ter uma grande inteligéncia para fazer uma boa aprendizagem escolar. A possibilidade

de aprendizagem escolar esta diretamente relacionada a estrutura de personalidade do sujeito. Para

aprender 0 que a escola ensina, € necessario, além de outras coisas, uma personalidade medianamente
sadia e emocionalmente madura (...)".

s E no inicio do século XX que surgem as escalas métricas de inteligéncia e, posteriormente, o quociente de inteligéncia (Vieira & Cristovao, 2007),
cujos testes serviram o diagndstico de fatores cognitivos suscetiveis de explicarem o insucesso escolar dos alunos (Lemos et a/, 2008).

Segundo Fonseca (2004) o QI considera a inteligéncia estavel e constante, o que na sua opinido é muito limitado uma vez que se trata de uma
faculdade humana intrinsecamente modificavel.
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Opiniao semelhante tem Faria (2002:101-102) para quem a inteligéncia, “interpretada
socialmente como um recurso humano valioso” nao representa apenas uma causa explicativa dos
resultados escolares (ou outros), sendo importante conhecer outros aspetos que lhe estao
subjacentes, ou seja:

“(...) também requer a incorporacdo das normas e dos valores sociais que determinam os critérios de

sucesso ou de fracasso, bem como a distribuicdo de reforcos ou de punicdes, ndo podendo, portanto, ser

concebido independentemente dos valores sociais e dos objetivos da cultura, em geral, e da escola, em
particular”.

Devido ao seu carater limitativo, esta corrente tem sido muito criticada e ainda hoje €
pouco reconhecida em termos cientificos (Eurydice, 1995; Vieira & Cristévdo, 2007). Porém, apesar
de ter perdido todo o seu valor entre a comunidade cientifica, ainda continua presente em certas

mentalidades.

= Corrente psicoafetiva

Os defensores desta corrente relacionam o processo de construcdo da personalidade da
crianca com o desenvolvimento da sua escolaridade (Eurydice, 1995). Assim, o insucesso escolar é
explicado com base em diversas perturbacdes psicoafetivas, nomeadamente a separacdo do
ambiente familiar, situacées de rejeicdo ou superprotecdo dos pais, desinteresse pelo trabalho
escolar, agressividade (/dem), tensdes no ambiente familiar, competicdo entre os alunos, baixa
autoestima (independentemente do aproveitamento escolar) complexos de inferioridade,
perturbacoes fisicas e emocionais proprias da puberdade, autoridade dos pais, entre outros (Bastin,
1976, citado por Mendonca, 2006).

Em suma, para os defensores desta teoria o insucesso escolar apareceu durante muito
tempo associado a aspetos meramente individuais, nomeadamente ao “produto da estupidez, da
desidia ou da incompeténcia do préprio aluno” (Paro, 2001:47). A escola promoveu assim a
desigualdade entre os alunos, entendida como um facto natural, negando-se toda e qualquer

politica educativa de igualizacdo de oportunidades de sucesso escolar (Eurydice, 1995).

1.2.2. Teoria do handicap sociocultural

As explicacOes para o insucesso escolar que se centravam nas caracteristicas individuais
dos alunos, e analisadas algumas vezes “apenas numa perspetiva meramente psicolégica” (Leite,

2003), deram lugar a outras explicacoes de natureza sociologica. Surge, assim, a teoria do
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handicap sociocultural* (Benavente, 1990; Eurydice, 1995; Leite, 2003; Vieira & Cristovao, 2007), a
partir do final dos anos sessenta, que vem por em evidéncia os fenomenos de desigualdade de
acesso a educacao, procurando “explicar as causas das desigualdades dos resultados escolares e
das motivacdes educacionais de acordo com os grupos sociais” (Duarte, 2000:29). Desta forma,
para os defensores desta teoria 0 “sucesso/insucesso dos alunos é justificado pela sua pertenca
social, pela maior ou menor bagagem cultural de que dispdem a entrada na escola” (Benavente,
1990:716).

Com a massificacdo do ensino, a escola passou a receber criancas oriundas das classes
mais desfavorecidas da sociedade (a nivel social, cultural e econdmico) levando ao aumento do
numero de alunos que nao conseguiam responder adequadamente as exigéncias escolares
(Esteban, 2002). As dificuldades destes alunos, relativamente aos seus pares, eram explicadas por
um deficit sociocultural, estando na base desses problemas o meio social e culturalmente
desfavorecido, bem como a utilizacdo de um cédigo linguistico limitado (Bettencourt & Pinto, 2009).
A este proposito, Formosinho (1987a:19) esclarece que:

“As familias de diferentes posicdes sociais ndo transmitem todas o mesmo tipo de linguagem. Assim, o

codigo linguistico das criancas que chegam a escola pode ser restrito ou elaborado, ndo se distanciar da

realidade quotidiana ou saber transmitir conceitos abstratos. E evidente que as criancas que possuem um

codigo linguistico vasto, elaborado, capaz de lidar com o abstrato estdo mais preparadas para compreender
e utilizar a linguagem escolar”.

Dado que os cddigos culturais das familias sdo distintos, as criancas das familias mais
escolarizadas sdo mais estimuladas e estdo mais preparadas para lidar com o pensamento abstrato
e teorico do que as criancas de familias mais desfavorecidas onde prevalecem formas de
pensamento mais marcados pela experiéncia pratica (Capucha et a/, 2009). Ora, a escola ao utilizar
a linguagem da cultura dominante, coloca os alunos das familias menos escolarizadas em
desvantagem, uma vez que estao perante um discurso de que nao se conseguem apropriar (/dem).
Neste sentido, as diferentes formas de linguagem podem funcionar como um critério de selecao, e
a escola ao nao utilizar esse codigo restrito, as criancas que o utilizam vao ser segregadas
linguisticamente podendo influenciar negativamente a sua aprendizagem (Bernstein, 1982;
Eurydice, 1995). Por outro lado, a existéncia de livros em casa, os habitos de leitura, o

acompanhamento e interesse dos pais pelo processo educativo dos filhos sdo indicadores positivos

« Esta teoria, por influéncia da Psicologia Genética e da Sociologia Critica da Educacéo, centra as explicacdes do insucesso escolar numa etiologia
sociocultural das desigualdades escolares (Leite, 2003). O conceito “handicap” ou privacado sociocultural (cu/tural deprivation) pressupde a ideia de
que uma crianca oriunda de um meio dito “desfavorecido” nao dispde das bases culturais necessarias ao sucesso escolar (Eurydice, 1995).
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de praticas culturais que influenciam o sucesso escolar (Eurydice, 1995; Vieira & Cristévao, 2007).
“A sua quase auséncia nas familias mais desfavorecidas explicaria em grande parte o insucesso
escolar” (Eurydice, 1995:57). O contexto familiar destas classes, consideradas inferiores, revela-se,
assim, incapaz de proporcionar as criancas as bases culturais e linguisticas necessarias que lhes
permita competir com as criancas dos grupos socialmente mais favorecidos. Como consequéncia,
estas criancas “ficam a uma distancia diferente da cultura escolar e t€m menos sucesso do que as
criancas das classes privilegiadas (Crahay, 1996:10).

Esta linha de pensamento atribui, assim, a principal responsabilidade do insucesso
escolar a origem sociocultural dos alunos, posicdo que foi amplamente criticada pela teoria da
reproducdo social e cultural (Bourdieu, 1982) que explica o insucesso escolar pelas funcdes que
sao cometidas a escola numa sociedade de classes, designadamente a funcdo de selecdo social e
de reproducao social e cultural (Bourdieu, 1982; Aratijo, 1987). Isto significa que a escola seleciona
os alunos, ndo de acordo com as suas capacidades, mas por pertencerem a classes de meios
sociais privilegiados, contribuindo assim para as desigualdades sociais.

Para os defensores desta teoria, o0 insucesso escolar explica-se pela presenca ou auséncia
de “capital cultural” nas familias de origem dos alunos, ou seja, existem maiores probabilidades de
sucesso quando as familias possuem comportamentos, valores e habitos culturais valorizados pela
escola, que esta legitima como “cultura valida” (Aratjo, 1987). Assim, conseguem contrariar a visao
otimista sobre a escola, considerada até entdo uma instituicdo neutra e capaz de promover a
mobilidade social dos alunos, independentemente da sua condicdo social (Duarte, 2000). Deste
modo, a teoria da reproducao procura analisar os mecanismos através dos quais a escola
transforma as desigualdades sociais em desigualdades escolares, contribuindo desse modo para a
reproducao das desigualdades sociais.

A nao valorizacao da cultura popular como conhecimento torna-se uma forma de exclusao
dos grupos minoritarios, pois partem em desvantagem no acesso ao conhecimento, relativamente
aos alunos de grupos sociais favorecidos, levando a estratificacdo do conhecimento que, por sua
vez, leva a estratificacdo social quando saem da escola.

Contrariamente as linhas de pensamento anteriores, que atribuem o insucesso escolar
aos alunos e posteriormente a sua origem sociocultural, as teorias da reproducao contribuiram para

acabar com a ideia de uma escola neutra, salientando o facto de o proprio processo educativo

s O conceito capital cultural refere-se a competéncia cultural e linguistica transmitida socialmente, quando identificada com a escola (Bourdieu, 1982;
Almeida et al, 2005).
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constituir um fator de desigualdade (Bourdieu, 1982; Vieira & Cristovao, 2007). Porém, foram alvo
de algumas criticas por negligenciarem o individuo e a sua capacidade de atuacdo (Duarte, 2000;
Vieira & Cristovao, 2007).

Em suma, a teoria do Aandicap sociocultural continua a imputar a principal
responsabilidade do insucesso escolar aos alunos e a familia, desresponsabilizando todos os outros
intervenientes do processo educativo. Assim, numa primeira abordagem, o insucesso escolar é
explicado pela auséncia de estimulos intelectuais, caracteristica dos alunos provenientes dos meios
mais desfavorecidos, aos quais faltam quer os meios financeiros, quer os recursos culturais.
(Crahay, 1996). Porém, esta linha de pensamento tem muito sido criticada pelo facto de tomar
como referéncia da avaliacdo dos alunos e respetivo meio de origem um modelo de saber Unico e
universal (Eurydice, 1995). A este proposito, e parafraseando Savater (2010:40-41), “Cada qual é o
que prova ser, através do esforco e da capacidade que demonstra, e ndo o que a sua origem -
origem bioldgica, racial, familiar, cultural, nacional, de classes, etc. - o predestina ser, segundo a
hierarquia das oportunidades que outros possam fixar”.

Numa segunda abordagem, o insucesso escolar é explicado em termos de distancia entre
a cultura dos alunos e a da classe social dominante, que € simultaneamente a cultura da escola, o
que significa dizer que uns e outros se encontram a distancias diferentes em relacdo a cultura
escolar (Crahay, 1996). Neste sentido, podemos afirmar que a escola é aparentemente
democratica, ou seja, esta aberta a todos os cidadaos mas nem todos estdo em sintonia com a
cultura escolar, dai que uns véo ter mais sucesso do que outros. “E verdade que damos a todos as
mesmas possibilidades, mas na chegada nao ha igualdade, isto &, a competicdo escolar esta
“viciada”, porque alguns alunos “sobem pelo elevador”, outros arrastam-se “a subir os degraus da

escada” (Brito, 2002:167).

1.2.3. Teoria Sécio-institucional

“Muito do que o aluno é resulta do que a escola faz com ele” (Brites ef a/, 2011:13).

Embora o nivel socioeconémico dos paises desenvolvidos tenha evoluido, o problema do
insucesso escolar persistiu, provocando o enfraguecimento da teoria do handicap sociocultural
(Fernandes & Silva, s/d). Deste modo, a partir dos anos 70 surge a teoria Socio-institucional que
procura explicacbes para as desigualdades dos resultados escolares na propria escola,

reconhecendo que esta foi “pouco questionada quanto ao seu tipo de funcionamento e a forma
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como realiza os seus objetivos e, sobretudo, a sua inimputabilidade no que respeita ao insucesso
escolar” (Martins, 1991:17). Nesta linha de pensamento, Rodrigues (2010:34) assegura que:
“(...) no passado era missdo central da escola selecionar os melhores alunos. A escola tinha obrigacao de
ensinar os que queriam ou podiam aprender e nem a escola nem os professores respondiam pelos
resultados escolares dos alunos, devendo apenas mobilizar meios de ensino e critérios de selecdo que
garantissem que os melhores transitavam e prosseguiam os estudos. Nessa altura, o conceito de insucesso
escolar ou de abandono escolar precoce ndo existiam como referencial das politicas educativas. Pelo

contrario, a qualidade do ensino media-se mais pelo numero de alunos que chumbavam, do que pelo
numero dos que passavam”.

Esta visdo faz-nos refletir sobre o papel da escola e dos professores nos dias de hoje,
porque, tal como no passado, o insucesso escolar em Portugal é ainda elevado, o que € visivel nos
resultados escolares, anualmente divulgados, ou nos relatdrios internacionais e decorre, em parte,
da nossa tradicdo (Leite, 2009).c “O facto de termos tido, no passado, uma escola que tinha como
principio a selecdo deixou as suas marcas” (/den37).

Esta corrente de pensamento ultrapassa algum fatalismo da teoria do Aandicap
sociocultural, cujas desigualdades culturais determinam as desigualdades no rendimento escolar
dos alunos, e propde-se analisar 0s mecanismos que operam no interior da escola (Benavente,
1990), na “caixa negra” do sistema escolar (Costa, 2005:30), procurando incidir sobre os varios
parceiros educativos que estao envolvidos no problema do insucesso escolar - 0s alunos, a escola e
0 meio (Eurydice, 1995; Vieira & Cristovao, 2007).

Esta teoria faz entdo realcar na explicacdo deste fendmeno, ndo apenas os fatores
externos a escola (economicos, culturais, familiares e econémicos), mas também os escolares,
nomeadamente o regime de aprovacao/reprovacao anual e a estrutura curricular, a
descontinuidade nas transices entre ciclos e niveis de aprendizagens ou mesmo a “interacao
seletiva” na sala de aula.

Um dos problemas apontados a escola relaciona-se com a forma como esta esta
organizada, sobretudo o curriculo’ académico, que é possivelmente um dos maiores responsaveis
pelo insucesso escolar dos alunos oriundos das classes mais desfavorecidas (Formosinho, 1987b;
Araujo, 1987; Martins, 1991; Guerra, 2005). Deste modo, a escola democratica, aberta a todos os
alunos, ao introduzir curriculos universais “conotados com um perfil médio de aluno e privilegiando

um saber classico, geral e enciclopédico” (Martins, 1991:15) ndo tem em conta a diversidade dos

¢ Entrevista a Carlinda Leite a Revista Noesis, n° 78, p. 37, 2009
’ Referimo-nos a curriculo como o conjunto de conhecimentos que séo ensinados, agrupados em disciplinas (Formosinho, 1987), embora Ihe possam
ser atribuidas outras conotacdes.
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alunos que a frequenta e “funciona como um hospital que desse o mesmo tratamento a todos os
pacientes” (Perrenoud, 2002:212, citado por Canario, 2005:77).

Nesta linha de pensamento, citamos Guerras que compara a escola ao “leito de Procusto”,
segundo a mitologia grega:

“Procusto foi um bandido que viveu em Atica e que construiu em sua casa um leito em ferro para o qual

atraia os viajantes. Uma vez instalados, se o corpo nao se adaptava ao tamanho da cama ele cortava partes

dele ou esticava-o de forma a que ele coubesse a medida. Ou seja, em lugar de acomodar o leito ao
tamanho das pessoas, Procusto ajustava as pessoas ao tamanho do leito” (2005:12).

Podemos entdo afirmar que escola ao submeter o mesmo curriculo a uma grande
diversidade de alunos, oriundos de meios culturais tdo diversos, € aparentemente democratica
porque, por um lado, garante iguais oportunidades de acesso a educacédo a todos os alunos, por
outro lado agrava o “desfasamento entre o que ela oferece e a demanda da sociedade, das familias
e dos alunos” (Machado, 2010:42). “Sera a escola o leito de Procusto?” (Guerra, 2005:12). E
necessario que a escola respeite a individualidade e a especificidade de cada aluno pois, como
afirma Formosinho (1987b:41), o uniformismo do “pronto a vestir de tamanho tnico” beneficia uns
e lesa outros.

Os alunos lesados sao geralmente os que provém das classes mais desfavorecidas o que,
na opinido de Martins (1991), estd relacionado com o facto de estes possuirem um tipo de
linguagem, atitudes e saberes praticos ndo privilegiados pela escola e pelos professores. “Estes
factos, associados a incapacidade de descodificacdo das mensagens (...) criam bloqueios
condicionadores da aprendizagem, acabando estes por serem sancionados pela reprovacao”

(idenm.15).

1.3.  Retencao e o seu impacto nos alunos

A reprovacdo ou retencao “que vem substituir na giria educativa o termo “repeticdo”,
“chumbo” (Pacheco, 1995a:48) é um dos problemas mais graves do sistema educativo portugués
(Fernandes, 2007), e ainda “continua a ser um traco dominante nas praticas pedagogicas”
(Bettencourt & Pinto, 2009:28). Alias, segundo Fernandes (2007:587) “continuam a reprovar largas
dezenas de milhares de alunos todos os anos, logo a partir dos sete anos de idade, pondo em risco

a sua integracao na sociedade e a coesao social”.

s Entrevista a Miguel Angel Santos Guerra na Revista “Pagina da Educacao”, ano XIV, n° 144 de abril de 2005, cujo titulo do artigo é “Descobrir o bom
aluno que cada um esconde”, disponivel em http://issuu.com/apagina/docs/apaginal44abr2005
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A reprovacao tem sido alvo de inumeras criticas por varios autores que consideram ter
consequéncias nefastas para os alunos. (Formosinho & Fernandes, 1987; Roazzi & Almeida, 1988;
Crahay, 1996; Paro, 2001; Grisay, 2003; Fernandes, 2007; Santos, 2009; Rodrigues, 2010). A este
respeito, diz Santos (2009:5):

“As “raposas”, os “chumbos”, as “reprovacdes” ou as “retencdes” - conforme se utilize uma terminologia

mais antiquada, cinegética e beélica, mais moral e censéria ou mais moderna e asséptica - séo

manifestacdes do que se convencionou chamar “insucesso escolar” e sdo hoje condenadas enquanto
instrumento de gestdo pedagdgica”.

Contrariamente & ideia muito divulgada, fora e no interior da comunidade educativa, de
que chumbar faz bem ao “carater” dos alunos (Rodrigues, 2010), esta pratica acaba por tornar-se
uma experiéncia muito penosa, constituindo-se num mecanismo privilegiado de imputacao dos
mesmos pelo seu fracasso escolar (Paro, 2001:81). Também Rovira (2003:84) considera que o
insucesso escolar suscita um sentimento de fracasso nos alunos, afirmando que um aluno
repetente “estd a caminho de ser uma pessoa biograficamente fracassada e (...) € muito provavel
gue seja uma pessoa desmoralizada: alguém a quem se tirou todo o relevo positivo para destacar
Sua pior imagem”.

Quando os alunos sao repetentes tém um estatuto diferente, um rétulo especial
(Formosinho & Fernandes, 1987), mas “um rétulo ndo é mais do que uma previsdo dos piores
augurios que acaba por estigmatizar as pessoas que o recebem” (Rovira, 2003:85). Dai que o
rotulo de repetente, associado por vezes a comportamentos antiescolares, tenha provocado um
desinvestimento quer por parte dos alunos, quer por parte dos professores: “Sdo alunos que nao
estdo na escola, apenas andam na escola” (Roazzi & Almeida, 1988:58).

Costa (2005) ¢ também da opinido de que a reprovacdo pode originar sentimentos
negativos nos alunos, designadamente sentimentos de culpa, de inferioridade e baixa autoestima.
Neste contexto, citamos Santos (2009:5) que apresenta também varias razdes para a

“condenacao” desta pratica nas escolas:

— A nivel psicologico, porque o aluno fica com a autoestima reduzida, diminuindo

também a sua vontade de aprender, para além de ser retirado da turma onde estava

integrado e ter de se adaptar a uma nova turma;
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— A nivel sociolégico porque as reprovacdes incidem principalmente nos alunos das
classes dos meios mais desfavorecidos, “tornando a escola um meio de reproducéo
social, além de favorecerem o abandono da escola e a exclusdo social;

— A nivel econdmico pelos custos inerentes, porque “cada aluno que repete um ano

custa o dobro do que custaria se passasse”.

Batista (1999) também nao atribui qualquer valor educativo a reprovacado porque, para
além de ser uma medida ineficaz, de ser o resultado de decisdes subjetivas dos professores, de ndo
proporcionar mais e melhores aprendizagens, destréi também a confianca dos alunos nas suas
proprias capacidades, conduzindo a uma avaliacdo negativa de si proprios. Por sua vez, Paro
(2001:42) considera que a reprovacao € mais uma condenacdo do aluno, como se ele fosse o Unico
culpado pelo fracasso, como “se do processo ndo fizessem parte o aluno, o professor (ou
professores) e todas as condicdes em que se da o ensino na escola”. Esta omite muitas vezes o
peso negativo desse fracasso para os alunos, dai que muitos prefiram abandonar os estudos sem
completar a escolaridade obrigatéria a “suportar indefinidamente a mediania e a mediocridade com
a qual ndo se conformam” (Batista, 1999:21). A escola ndo pode continuar a ser um instrumento
de exclusdo porque “funciona, assim, como uma longa corrida de bicicletas onde os que caem e 0s
que nao aguentam sao abandonados pelo caminho” (ibidem).

Alguns autores tém feito algumas criticas ao modo como a avaliacdo é geralmente
praticada nas salas de aula, quer pelo facto de assumir um carater normativo e sumativo, quer pela
fiabilidade e validade das classificacdes atribuidas aos alunos (Eurydice, 1995). Ou seja, a avaliacao
realizada na sala de aula nao € inteiramente objetiva porque, tendo em conta alguns estudos
realizados, foi grande a disparidade nas classificacdes atribuidas pelos professores aos seus alunos
relativamente a pontuacdo obtida pelos mesmos em testes estandardizados (Grisay, 1984, citado
por Eurydice, 1995), o que significa que esta & “pouco justa e geradora de insucesso escolar”
(Eurydice, 1995:64). Parafraseando Batista (1999:18), “Tudo se mede ao milimetro como se de
grandezas fisicas se tratasse”. No entanto, muitas duvidas se levantam sobre esta medida”.
Também este autor considera que se a mesma prova for corrigida por varios professores tera
classificacOes diferentes, 0 mesmo acontecera se for corrigida diversas vezes pela mesma pessoa
em momentos diferentes (/idem).

Outro aspeto importante a considerar no insucesso escolar relaciona-se com as relagcdes

humanas e pedagogicas entre os professores e 0s alunos, sendo varios os estudos que confirmam a
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influéncia que as expectativas dos professores tém na vida e nos resultados escolares dos alunos
(Gomes, 1987a; Eurydice, 1995). O percurso profissional e o contexto sociocultural dos professores
condicionam fortemente as suas expectativas e representacdes do a/uno ideal, levando-o a valorizar
mais 0s alunos que se aproximam dessas representacoes e a desvalorizar aqueles que estdo mais
afastados (Eurydice, 1995). Desta forma, as interacdes escolares e as expectativas reciprocas por
parte dos professores e alunos beneficiam os alunos das classes média e superior (Dubet, 2001), o
que equivale a dizer que ficam “triturados” os alunos que culturalmente estdo mais afastados da
cultura letradas.

Neste sentido, para Gomes (1987a:45), os professores tém um “tipo de interacao
declaradamente seletivar, concretizada em tratamentos desiguais”, criando esteredtipos acerca dos
alunos e desenvolvendo o processo de ensino-aprendizagem de acordo com as expectativas
previamente criadas. Este tratamento diferenciado, consoante os alunos se ajustem ou ndo aos
estereotipos de “bom * ou “mau” aluno”, concretiza-se ao nivel da interacao na sala de aula através
de atitudes verbais, gestuais, atencdo dispensada, localizacdo na sala de aula, afetividade
(Gomes:1987a) e pode contribuir para que estes interiorizem de si uma imagem de “brilhante” ou
de “estupido” (Araujo, 1987), conduzindo a diferentes oportunidades de rendimento e sucesso
escolar (Gomes, 1987a). Assim se podera explicar o elevado insucesso que existe atualmente nas
escolas dos meios rurais, suburbanos, nos alunos ciganos, cabo-verdianos, angolanos, etc
(Cortesdo, 1998).

Ainda relacionado com estas ideias estd o facto de os professores induzirem
artificialmente expectativas de sucesso ou insucesso que influenciam os resultados escolares. Ou
seja, relacionado com as baixas expectativas dos professores, Rosenthal e Jacobson comprovaram
através de uma experiéncia!* que, quando os professores criam expectativas elevadas em relacéo
aos alunos, estes irao apresentar um rendimento escolar superior ao dos pares, cujas expectativas
dos professores sdo baixas. E nesta ideia que assenta a “profecia que se autorrealiza” - efeito
Pigmaledo (Gomes, 1987a) - a transformacado de uma realidade a partir da nossa vontade.

A este propdsito € oportuno citar Casa-Nova, Martins e Seabra (2002) que afirmam que a
escola nao tem desenvolvido dinamicas que permitam trabalhar com a heterogeneidade dos alunos

existentes nas nossas escolas, no sentido da valorizacdo das diferencas bem como da integracao

s Entrevista ao professor José Neves (pseudénimo) no ambito do estudo realizado em 2005 “Entre a sociedade e os alunos”, do autor A. L. Pinto da
Costa.

© Ainteracdo seletiva consiste no “tratamento humano e pedagogico diferenciado em funcéo do estatuto social” (Gomes, 1987:46).

u Nesta experiéncia, iniciada em 1964 numa escola publica dos estados Unidos da Ameérica, ficou comprovado que quando o professor profetiza
antecipadamente o éxito ou o fracasso de um aluno ou grupo de alunos, o resultado seria 0 sucesso escolar antecipadamente previsto para aqueles
alunos sobre quem os docentes teriam altas expectativas, e o insucesso para objeto de baixas expectativas (Gomes, 1987a).

38



daqueles alunos que se distanciam do padrdo de aluno ideal. Acrescentam ainda que os
professores ao exercerem uma interacdo seletiva, embora muitas vezes nao consciencializada
(discriminacao, autoritarismo, indiferenca), podem provocar problemas de indisciplina por parte dos
alunos, originando um campo de conflito latente entre estes diferentes atores sociais e educativos
(idem:7). Por sua vez, Rodrigues (2010:249-250) assegura que “os comportamentos de
incivilidade, indisciplina e desrespeito” sao muitas vezes reveladores de um problema mais
complexo que “radica na desmotivacdo para aprender e na desvalorizacao genérica do saber e do
conhecimento” por parte de um grande nimero de alunos que veem a escola ndo como um espaco
de trabalho, estudo, responsabilidade e exigéncia, mas apenas como um espaco de socializacao e
de relacionamento entre os colegas. Ainda segundo esta autora, estes problemas tém uma
visibilidade cada vez maior, que se justifica pelo facto de

“todas as criancas e todos os jovens estarem obrigatoriamente integrados no espaco da escola que tem

atualmente a dificil missdo de ensinar todos, mesmo os que ndo querem aprender, mesmo 0s que nao
podem ou tém particulares dificuldades” (/ibidem).

Na sequéncia destas ideias, Marchesi e Pérez (2003) constatam que atualmente as
turmas sdo mais heterogéneas por incluirem alunos de diferentes culturas, classes sociais,
capacidades e motivacdes, tornando mais dificil a tarefa de ensinar, o que resulta num maior
esforco do professor comparativamente com o passado. Por isso, acrescentam, a preparacao dos
professores ndo deve centrar-se apenas nos conhecimentos cientificos e didaticos, devendo
compreender também os interesses dos alunos, as diferentes formas de organizacdo e gestdo da
aula, as estratégias para que os alunos participem no processo de ensino-aprendizagem e a
avaliacdo do seu rendimento escolar (idem).

A este proposito é pertinente referir que, segundo o prestigiado jornal francés Le Monde
(de 14 de janeiro de 2003), 85% dos docentes afirmou confrontar-se com a falta de interesse dos
alunos, tendo o proprio ministro da Educacdo admitido que quando frequentava a escola “se
aborrecia como uma ratazana morta” (Canario, 2005:72). Também num estudo realizado em
Espanha concluiu-se que uma das maiores preocupacoes dos professores ¢ a reduzida atencao dos
alunos, sendo importante referir que, no mesmo estudo, os alunos, os professores e 0s pais
consideram que a falta de interesse € a maior causa do insucesso escolar (Marchesi & Pérez,
2003). Para estes autores existem varias explicacdes que justificam este desinteresse dos alunos

pelo processo ensino-aprendizagem. Por um lado, deve-se ao facto de a sociedade audiovisual em
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que estamos inseridos condicionar a sua atencao e reduzir o interesse pelo texto escrito em que se
baseia a maior parte das aprendizagens escolares. Por outro lado, os professores poderdo ter
algumas dificuldades em adaptar o seu ensino as novas geracdes, uma vez que estas tém uma
maior atracao pela informacao audiovisual e informatica. Por fim, ndo podemos esquecer que ha
alunos que tém dificuldades especificas de leitura, escrita e calculo e se estes néo tiverem uma
acrescida atencdo do professor, a ajuda da familia ou um apoio especial correm o risco do seu
rendimento académico piorar. A experiéncia de fracasso pode assim originar falta de confianca
nesses alunos e leva-los a perder a motivacao para o estudo (/dem).

Para além do desinteresse dos alunos ser uma das preocupacdes dos professores,
segundo Canario (2005), é comum estes encararem os comportamentos inadequados dos alunos
(indisciplina) e a realizacdo incorreta e pouco diligente das tarefas escolares como o principal

problema da escola. Assim, acrescenta:

“A verificacdo recorrente de que os alunos “trabalham pouco” é, do ponto de vista dos professores,
compreensivelmente preocupante: a aprendizagem corresponde, necessariamente, a um trabalho realizado
por quem aprende e 0s professores, cuja missdo € ensinar, confrontam-se com a impossibilidade de ensinar
a quem nao quer aprender” (idem.71).

Na perspetiva de Marchesi e Pérez (2003:49) “despertar ou aumentar o interesse dos
alunos pela aprendizagem e conseguir que participem na vida da escola e se sintam vinculados a
ela € uma garantia para reduzir o insucesso escolar. Porém, isso s6 sera possivel quando os
professores, o Ministério da Educacdo, os pais e as instituicdes econémicas e sociais assumirem as
suas responsabilidades e tomem decisdes eficazes e coordenadas (/dem).

Por fim, e tendo em conta as diferentes teorias explicativas do insucesso escolar,
podemos afirmar que “ndo existe um, mas varios insucessos” (Pires, 1987), dependendo das
expectativas e do propdsito de quem aborda o insucesso escolar (Mendonca, 2009). Ou seja, existe
uma “constelacdo de varidveis e circunstancias que, de forma mais ou menos direta e
intererrelacionada, influenciam a aprendizagem e o rendimento escolar dos alunos” (Almeida et a/,
2005:3629). Deste modo, imputar o insucesso escolar apenas a uma das variaveis, corre-se 0 risco
de se obter uma leitura enviesada da realidade (Vieira & Cristévao, 2007).

Parafraseando Bettencourt e Pinto (2009:26),“Tentar perceber este fendmeno, as suas
causas, é ainda hoje uma tarefa em aberto”, mas o principio veiculado pela Lei de Bases do

Sistema Educativo (1986), da igualdade de oportunidades de acesso e sucessos escolares, impde
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que professores, familias e toda a comunidade o elejam como meta e nele assumam as suas

responsabilidades (Leite 2009).
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CAPITULO Il

A PROMOGAO DO SUCESSO EDUCATIVO

(...) embora a escola seja a principal responsavel pelo sucesso escolar
dos alunos, ela ndo pode responsabilizar-se sozinha por tdo ardua tarefa,
sobretudo nos tempos que correm. E necessario que ela procure
responsabilizar e envolver os pais na educacao dos seus filhos em
colaboracédo com a escola” (Vieira, 2003:293).
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Neste capitulo abordamos o papel que a escola e os professores desempenham na
promocao do sucesso educativo dos alunos. Como defendem Fullan e Hargreaves (2001:13), “a
chave para o sucesso dos alunos esta no desenvolvimento dos docentes e das escolas”. De
seguida, reflete-se sobre o papel da familia, mais especificamente sobre a relacdo escola-familia, e
na importancia da participacdo dos pais na vida escolar dos filhos. Aborda-se também neste
capitulo as barreiras existentes na interacdo entre a escola e a familia. A escola “beneficiara se
encarar os pais como parceiros educativos e os pais também sairdo a ganhar se colaborarem com

os professores na educacao dos seus filhos” (Vieira, 2003:294).

2.1. O papel da escola e dos professores

“Os professores sao talvez das classes profissionais em que a mudanca é mais
lenta e dificl de desencadear. As razdes serdo inumeras, profundas e
justificaveis, mas se ha coisa de que a escola precisa ¢ de metamorfoses”
(Marujo, Neto & Perloiro, 2000:19).

0 sucesso escolar, independentemente do nivel académico em causa, deve constituir uma
das maiores preocupacdes de qualquer sociedade porque “encerra e condiciona a sustentabilidade
do desenvolvimento, garante o processo cientifico, é suporte de uma cidadania responsavel e
assegura a heranca cultural da comunidade em que se insere” (Fernandes, 2009). Dai, estarmos
conscientes de que a escola e os professores sdo protagonistas fundamentais na promocao do
mesmo, sendo que, na perspetiva de Gracio (1980), os professores sdo 0s motores e carburadores
da maquina do ensino. Na realidade, estes tém um papel fundamental na promocao do sucesso
educativo, numa escola que foi, segundo Pires (2002:16),

“(...) elaborada e construida para a selecao progressiva dos alunos com vista a, no seu termo, apenas a

permitir 0 ingresso no ensino superior aos sobreviventes deste sistema de crivos. Ora, esta escola, também

por isso chamada escola de elites, tornou-se obsoleta (...). O que temos hoje, e assim ¢ dito, € uma escola

de massas, isto &, uma escola de todos e para todos (...). O que acontece é que a escola de massas -
suposta escola de sucesso — nao consegue produzir um discurso de massas”.

E fundamentalmente a partir da entrada em vigor da Lei de Bases do Sistema Educativo,
Lei n° 46/86, de 14 de outubro, que a educacdo se assumiu como um direito de todos os

cidadaos.
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“Todos os portugueses tém direito a educacdo e a cultura, nos termos da Constituicdo da Republica

Portuguesa.

E da especial responsabilidade do Estado promover a democratizacao do ensino, garantindo o direito a uma

justa e efetiva igualdade de oportunidades no acesso e sucessos escolares” (LBSE, art. 2°, pontos 1 e 2).

Ora, desde 1986 que a missao atribuida a escola é outra, “é aquela que assegure o
direito a diferenca” (Silva, 2003), competindo-lhe “integrar e ensinar todos os alunos, mesmo 0s
gue ndo estejam motivados ou que nao tenham as melhores condicdes para aprender” (Rodrigues,
2010:34). Ou seja, a diversidade social e cultural dos alunos exige que cada professor se
comprometa a proporcionar-lhes condicdes de sucesso educativo (Formosinho, 2001), garantindo-
se “ndo apenas o ensino para todos, mas também a qualidade das aprendizagens de todos”
(Rodrigues, 2010:36).

Com efeito, o papel da escola e dos professores nao tem qualquer comparacdo com o
passado e, tendo em conta que os tempos atuais sdo mais complexos, 0 que Sse espera
presentemente destes é diferente do que antes se esperava (Leite, 2003; Rodrigues, 2010). Exige-
se hoje de um professor uma maior diversidade de funcdes, papéis e responsabilidades,
contrariamente ao passado onde o professor era “um moldador de almas” (Silva, 2003:106), “um
pegueno monarca no perimetro da aula” e exercendo a sua profissdo numa “escola fechada sobre
si, uma escola que deliberadamente procurava furtar-se ao contacto da realidade envolvente, da
atualidade imediata, dos problemas concretos da vida social e da vida cultural” (Gracio, 1980:106).
Assim, e como salienta Silva (2003:106),

“Exige-se aos professores cada vez mais responsabilidades e sado confrontados com situacdes

completamente novas e imprevisiveis, decorrentes da democratizacdo do ensino e da emergéncia da escola

de massas para as quais nao foram devidamente preparados. Ninguém se prepara para toda a vida e os
professores muito menos”.

Na realidade, a situacdo atualmente é mais dificil, sendo exigido a escola e aos
professores que respondam pelos resultados escolares de todos os alunos, que garantam o sucesso
de todos, requerendo-se novas praticas e metodologias de ensino, novas atitudes € um novo modo
de olhar para os alunos (Rodrigues, 2010).

Neste sentido, e tendo em conta que as necessidades da sociedade e dos alunos se

modificaram ao longo do tempo, é fundamental que os professores sejam capazes de avaliar o
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papel que desempenham para colmatar essas necessidades (Day, 2004). A este propésito,
questiona Rodrigues (2010:34): “Qual é verdadeiramente a percecdo que 0s professores e as
escolas tém da sua missao? A questdo do sucesso escolar de todos os alunos estd na agenda de
trabalho das escolas e dos professores?”.

Numa analise reflexiva sobre os possiveis modos de promover a melhoria do
funcionamento da escola, Karl Popper sugere uma proposta aparentemente simples, mas algo
desconcertante, desembaracarmo-nos dos “professores infelizes” (Canario, 2005). Com efeito,
muitos professores sentem-se “prisioneiros” na escola e verdadeiramente infelizes no exercicio da
sua profissdo, dai a indispensabilidade de se construir “pontes de ouro” para que possam ir-se
embora e evitar-se efeitos negativos dessa “infelicidade docente” nas criancas (/dem). Marques
(2003) considera que a motivacdo profissional e empenhamento dos professores tém implicacdes
importantes na qualidade da educacdo, referindo também que, de um modo geral, os melhores
professores sao aqueles que tém uma atitude mais positiva face ao trabalho.

Neste contexto, ndo ha duvida de que a educacdo so6 cumprira a sua missao se todos
estiverem interessados e empenhados no sucesso dos alunos, tendo os professores um importante
papel a desempenhar, na medida em que sao eles os gestores do processo ensino-aprendizagem
(Lobo, 1998) e deles depende, em grande parte, o sucesso educativo dos alunos e a sua realizacdo
como pessoas e como profissionais (Morgado, 2007). Dai podermos afirmar, e parafraseando
Marques (2001:99), “que um professor motivado e empenhado tem muito mais facilidade em
proporcionar aos alunos um ensino de qualidade”.

E também a principal responsabilidade da escola nao desistir de nenhum aluno, nem
admitir “que eles possam desistir de aprender, de estudar e de se prepararem para o futuro”
(Rodrigues, 2010:36). Esta responsabilidade exige “um esforco de valorizacdo do estudo, do saber
e do conhecimento. Exige também conviccao, por parte dos jovens e das suas familias, mas
também por parte das escolas e dos professores, de que todos podem aprender e de que vale a
pena estudar e saber” (ibidem).

Com efeito, 0 que os alunos sentem relativamente ao ambiente escolar, aos professores e
as experiéncias de ensino afeta o seu interesse, motivacdo e consequentemente os seus resultados

(Day, 2001).
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2.1.1. A afetividade na relagéo professor-aluno

Para Santomé (2006:101), os professores que vivam “ética e apaixonadamente o seu
compromisso com a educacao e com o futuro dos seus alunos” serdo capazes de superar todos 0s
obstaculos. Giroux (citado por Bartolomeé, 2007:117) sublinha também que é importante gostar dos
alunos, sendo “essencial que qualquer pedagogia decente faca do afeto uma condicdo para
enveredar pela docéncia”. Neste contexto, Silva (2002a) afirma que os professores bem preparados
cientificamente e que revelem conhecimento e a-vontade nas matérias que lecionem sao
geralmente professores respeitados e admirados pelos alunos. Ja para Delors ef a/ (1996), os
professores para serem eficazes devem recorrer a diferentes competéncias pedagogicas e a
qualidades como a empatia, a paciéncia e a humildade.

Por sua vez, Neto (1995:134) salienta que a qualidade do professor mais importante é a
simpatia pelos alunos, a sua disponibilidade afetiva positiva, acrescentando que é a sua
autenticidade humana que vai servir de intermediario entre a matéria ensinada e os alunos. Pelo
contrario, quando a relacdo afetiva do professor e do aluno é negativa, a comunicacdo torna-se
dificil ou impossivel (idem).

Neste contexto, segundo Day (2001), o modo como os professores reagem enquanto
profissionais € essencial em todo o processo ensino-aprendizagem e tem sido objeto de diversos
estudos que procuram associar 0 ensino eficaz a uma educacao dedicada (caring e norteada por
determinados propositos e habilidades.

“Um bom ensino ndo depende apenas do facto de se ser ou nao eficiente, de se desenvolverem

competéncias, de se dominarem determinadas técnicas ou de se possuir o tipo de conhecimento adequado.

O bom ensino também implica um trabalho emocional. Esta imbuido de prazer, paixao, criatividade e
alegria” (Hargreaves, 1997, citado por Day, 2001:24).

Santomé (2006:101) refere ainda a existéncia de inumeros casos em que 0s alunos sao
rotulados por alguns professores como “libertinos, sem capacidades intelectuais, atrasados, vagos e
outros adjetivos desse estilo” e que se tornaram no contrario quando se cruzaram com um
professor ou professora que se preocupou em estabelecer uma relacdo mais positiva com eles,
“transformando os epitetos anteriores em algo positivo” (ibidern). Podemos entdo afirmar e,
parafraseando Day (2004), que os professores poderdo ter uma influéncia positiva ou negativa nos
seus alunos. Na realidade, segundo Maya (2000:20) é através da relacdo interpessoal professor-

alunos, “que se pode criar um clima positivo na sala de aula, o qual favorece o sucesso em termos
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académicos, promove a autoestima de cada jovem e possibilita 0 desenvolvimento de formas de
relacionamento saudavel entre pares e para com os professores”.

A relacao pedagdgica tem uma elevada carga afetiva e, como sugere Seco, ¢ ela que faz a
ponte entre o ensino e a aprendizagem (Costa, 2005). Porém, segundo Santomé (2006), as
dimensdes emocionais tém sido esquecidas nos sistemas educativos, valorizando-se apenas o que
esta relacionado com as dimens6es intelectuais.

“Durante muitos anos, no mundo da educacao, apenas se prestava explicitamente atencao as dimensoes

intelectuais, esquecendo que os sentimentos, os afetos e as expectativas positivas constituem um dos

motores mais importantes para mobilizar e implicar as pessoas, ou seja, as pessoas ndo sao computadores

sem emocdo, pelo contrario, os afetos e as expectativas positivas sdo sempre as maiores estratégias para
conseguir a colaboracéo e o interesse de quem € o seu destinatario” (/idem.101-102).

Na realidade, em grande parte das escolas, publicas ou privadas, a programacao privilegia
0s aspetos cognitivos em detrimento dos afetivos (Almeida, 1999). Mas, embora o desenvolvimento
afetivo e o intelectual sejam aspetos distintos de uma mesma realidade, sdo inseparaveis na
medida em que “o desenvolvimento de um depende do desenvolvimento do outro” (/denr.102).
Opinido similar tem Ribas (2002:61) ao reconhecer que o ato pedagdgico envolve, para além da
dimensdo intelectual, uma relacdo afetiva entre os elementos participantes do processo ensino-
aprendizagem, acrescentando que a “escola esquece que professores e estudantes sdo totalidades
e nao apenas seres com inteligéncia e razao”. E, como nado é possivel viver num mundo sem
emocoes, caberd ao professor administra-las, coordena-las (Almeida, 1999). Utilizando uma
expressdo de Day (2004:151) podemos entdo afirmar que o “bom ensino envolve a cabeca e o
coracao”.

Com efeito, as dimensdes socio-afetivas assumem uma grande importancia em qualquer
processo de ensino-aprendizagem, desempenhando “um papel primordial no sucesso escolar dos
alunos” (Neves & Carvalho, 2006:201). Nesta linha de pensamento, Sousa (2002:s/p) afirma que
ao “reconhecer que a apropriacao do conhecimento pelo aluno nao é feita de uma forma neutra e
fria, despojada de emocdes e de subjetividade, cabera ao professor chegar as intencoes,
motivacdes e expectativas dos seus alunos”. Tendo em conta que a motivacdo dos alunos é a
grande luta dos professores (Palha, 2007), estes podem conseguir uma boa motivacdo dos alunos
melhorando o relacionamento interpessoal, dialogando com eles, mostrando interesse pelos seus
problemas e dando-lhes autoconfianca (Marques, 2001). Este autor acrescenta ainda que, por

vezes, o desinteresse dos alunos deve-se a monotonia do professor que nao consegue apresentar a
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matéria de forma interessante ou fa-lo de forma inadequada, seja por falta de entusiasmo, de
dedicacdo ou mesmo de conhecimentos (/derm).

A este respeito, Day (2004) afirma que para os professores que se interessam realmente
pelo ensino, é tao importante o aluno enquanto pessoa como o aluno aprendente, referindo que
esse interesse pela pessoa podera originar uma maior motivacdo para aprender. Assim, segundo o
autor: “ (...) os relacionamentos afetivos existentes entre professores e alunos sdo fundamentais
para o éxito do ensino e da aprendizagem. Eles sdo a cola que os une, constituindo a expressao
permanente do compromisso dos professores para com os seus alunos enquanto pessoas”
(idenr57).

Segundo Neves e Carvalho (2006), nem todos os professores trabalham tendo em conta
os aspetos afetivos, talvez pelo facto de nado saberem como lidar com a afetividade na
aprendizagem, o que se deve as lacunas existentes, nessa area, na formacao inicial de professores.
Acrescentam ainda que:

“Atualmente, apds inumeros estudos, sabe-se que a aprendizagem é facilitada quando o individuo trabalha

com prazer e quando os seus esforcos sdo coroados com éxito. Isto significa que o éxito escolar depende

tanto dos aspetos intelectuais como afetivos (...). Quando se estabelecem relacdes positivas na sala de aula,
os alunos manifestam interesse, entusiasmo, excitacdo, descoberta, empenho e confianca. Os lacos

emocionais que se conseguem estabelecer vdo contribuir para o alargamento do campo cognitivo de cada
aluno” (/denr.202).

2.1.2. A gestdo da sala de aula

Morgado (1997) refere a existéncia de varios estudos que tém reconhecido o clima afetivo
da sala de aula como um importante contributo para o sucesso do trabalho educativo. Para o autor,
0 modo como o grupo turma é gerido tem uma relacdo muito forte com um assunto “que constitui
uma preocupacado recorrente na acdo educativa, a disciplina, ou, frequentemente, a indisciplina”
(idem: 40). Acrescenta ainda que as questdes ligadas a (in) disciplina na sala de aula sao,
frequentemente, a principal dificuldade de alguns professores, sugerindo a importancia da
prevencao mais do que a “eficacia remediativa”, na medida em que “o “bom professor” nao é o
que lida bem com a indisciplina mas o que tem poucas situacées de indisciplina com que lidar”
(fbider:41). Por sua vez, Silva (2002a:206) considera que a resposta educativa para os casos de
indisciplina “é, por natureza, uma resposta de integracdo e nao de exclusdo, de qualificacdo e nao

de repressdo”. Refere também que na relacdo educativa professores e alunos nao sao iguais,
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gozando os professores de uma autoridade sobre os seus alunos e que devem exercé-la. Maya,
(2000:19) relativamente a autoridade do professor na sala de aula esclarece que:
“(...) na linguagem quotidiana adotada dentro das escolas, quando se fala de um professor com autoridade
refere-se aquele que possui um conjunto de qualidades pessoais que lhe permite impor-se aos outros; pelo

contrario, um professor sem autoridade é aquele que, embora possuindo 0 mesmo estatuto do anterior, ndo
possui qualidades que o facam ser reconhecido pelos alunos”.

Neste contexto, Furlani (1991:20) considera que para que a autoridade seja exercida é
necessario que ocorra o reconhecimento das caracteristicas da lideranca da pessoa ou grupo,
referindo também que o “exercicio da autoridade pressupde {(...) a existéncia de um respeito mutuo
a diferenca”.

Segundo Santomé (2006:108), “a autoridade conquista-se com a participacdo em
cenarios que funcionam com formas democraticas, caso contrario, estaremos perante situacoes de
autoritarismo”. Para o autor, a atribuicao de sancdes, controlos ou prémios, perante determinadas
atitudes ou comportamentos, ganham legitimidade quando se discutem, aprovam e se
implementam democraticamente. E desta forma que se aprende “o valor do respeito e da
responsabilidade, a ter em consideracao as outras pessoas e a comportar-se cordial, solidaria e
democraticamente (ibidem). Opinido similar tem Sampaio (2002) quando refere que os professores
devem ter autoridade e capacidade de decisédo e atuacdo imediata. Porém, nao deve ser um
professor fora da turma que deve exercer essa autoridade, mas sim o “professor dentro da sala de
aula que tem que atuar, e que tem de estar munido da autoridade necessaria para poder atuar
imediatamente” (/derr: 131).

Tal como foi referido anteriormente, autoridade ndo quer dizer autoritarismo, nao significa
que o professor decida sem ouvir os alunos e sem 0s respeitar, mas exige que estejam
diferenciados o campo de atuacdo dos professores e dos alunos (ibidem). Neste sentido, a
autoridade do professor ¢ fundamental para possibilitar um ambiente propicio a aprendizagem e,
segundo Maya “saber manter o siléncio e a disciplina faz parte da autoridade do professor”
(2000:68).

A gestdo da sala de aula é citada em varios estudos como um dos fatores que tem
influéncia no aproveitamento escolar dos alunos (Marzano, 2005). Esta resulta da confluéncia das
acoes dos professores em quatro diferentes areas: i) estabelecimento e cumprimento de regras, ii)
concretizacdo de acdes disciplinares, iii) manutencao de interacdes eficazes entre os professores e

0s alunos e iv) manutencdo de um estado mental adequado a gestdo. Podemos entdo afirmar que,
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uma “sala de aula ¢é eficazmente gerida quando sdo implementadas e trabalhadas em articulacao
praticas efetivas nesses quatro dominios” (/denr.85).

Nesta linha de pensamento, Silva (2002a:207) constata que, “quer nas formas de
tratamento, quer na tomada e no acatamento das decisbes, quer na transmissao das normas e
saberes, 0s papéis do educador e do educando nem podem ser confundidos nem nivelados”. Ja
para Batista (1999), a relacdo pedagdgica € um processo complexo e implica que professores e
alunos estejam muitas vezes em campos opostos. Acrescenta ainda que a questado da disciplina e
autoridade do professor exige que todos os alunos

“(...) facam a mesma coisa ao mesmo tempo: ou todos ouvem as longas palestras magistrais do professor,

ou todos fazem os mesmos exercicios. O objetivo da aula frontal, mais ou menos consciente, ¢ sempre o

mesmo: ter os alunos no horizonte visual, todos ocupados, sem oportunidade para questionar. Alguns

estudos sobre o exercicio na sala de aula comparam-no ao exercicio militar e inserem-no nas estratégias
para dominar, controlar e manter disciplinados os grandes grupos” (/denr.61).

E, pois, importante que o trabalho na sala de aula passe por outras estratégias que
tenham em conta os grandes objetivos da educacéo para o século XXI: aprender a conhecer,
aprender a ser, aprender a fazer e aprender a viver com o0s outros® (Delors et a/, 1996; Batista,

1999).

2.1.3. Instrucdo versus Educacao

A escola nao se pode resumir apenas a um local de transmissao de conhecimento,
“precisamente a imagem mais frequente da escola por parte da sociedade e das familias” (Almeida,
2002:155), deve assumir “uma funcdo mais ampla, mas também mais complexa e controversa: a
de Educar. Interessa ndo so6 que os alunos se apropriem de conteudos, mas que também
desenvolvam competéncias varias” (César, 2000: s/p). Ou ainda, como realca Batista (1999:62), é
tempo “de abrir espaco a aula oficina, ao trabalho auténomo e independente, centrado no aluno, as
pedagogias diferenciadas, ao ensino por medida, a individualizacao das aprendizagens”.

A este proposito, Aimeida (2002) afirma que um ensino que valoriza excessivamente a
instrucdo ¢ um ensino despersonalizado, fazendo com que muitos alunos diminuam a sua

frequéncia na escola, bem como a sua motivacdo face as dificuldades acumuladas de

2 Neste ambito, € oportuno recordar o Relatério para a UNESCO (Organizacéo das Nacoes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura) da Comissao
Internacional sobre Educacéo para o século XXI, quando nos propde que a educacéo se deve apoiar em torno de quatro pilares: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser (Delors ef a/, 1996).
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aprendizagem. Neste sentido, Mendonca (2009:256) defende a necessidade de articulacao entre as
disciplinas, uma vez que cada uma se encontra isolada “num compartimento estanque”,
provocando segmentacdes nos saberes e/ou repeticdes. Decorrente deste facto, existem
consequéncias negativas para os alunos, na medida em que estes repetem os mesmos conteudos,
provocando o seu desinteresse pelas matérias (/bidem).

Opiniao semelhante tem Leite (2003:132), quando afirma que educar ndo se pode reduzir
a mera transmissao e aquisicdo de conhecimentos, mas “esta associado, por um lado, a ideia de
mudanca, mudanca essa comandada pelo préprio individuo, e, por outro lado, a ideia de
autonomia, onde o ser humano permanentemente vai aprendendo a “ser” e a “tornar-se”.

Também Day (2001:38) reconhece que um processo de mudanca exige “que 0s
professores tenham responsabilidades e capacidade de resposta e ultrapassem a mera transmissao
de conhecimentos, experiéncias e destrezas”. Porém, segundo Thurler (1994:33),

“a mudanca em educacéo depende daquilo que os professores pensarem dela e dela fizerem e da maneira

como eles a conseguirem construir ativamente”. Para esta autora, a mudanca vai depender das estratégias

utilizadas pelos diferentes atores, estratégias que devem favorecer a mudanca das atitudes e praticas dos
professores e também melhorar o funcionamento dos estabelecimentos escolares onde trabalham (/dern).

Neste ambito, Abrantes (2003:1) aponta algumas criticas a escola de hoje referindo que
esta

“nao ensina os saberes essenciais, nem educa para os valores, € um antro desregulado onde reinam a

desordem, a indisciplina e a violéncia, visto ndo existir autoridade, onde os professores estao desmotivados

e paralisados, sem quaisquer condicGes para lecionar, e onde os alunos “fazem aquilo que querem”,
regendo-se pela “lei do menor esforgo”.

Marchesi e Pérez (2003) consideram também que a preparacdo dos professores ndo pode
centrar-se unicamente no ambito cientifico e no conhecimento das técnicas didaticas basicas, deve
compreender também os interesses dos alunos, as diferentes formas de organizacédo e gestdo da
aula, as estratégias para que os alunos participem no processo ensino-aprendizagem e na avaliacédo
do seu rendimento. Desta forma, é indispensavel que os professores reconhecam que todos os
alunos sao diferentes e, por isso, justifica-se que a organizacdo do trabalho seja centrada nos
alunos (Batista (1999), uma vez que estes tém “necessidades, motivacdes, circunstancias e

capacidades distintas” (Day, 2001:19). Assim, segundo Batista (1999:91),
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“Quando proclamamos o direito de todos ao sucesso na escola, ndo defendemos a facilidade, a falta de
rigor e de exigéncia, a impunidade, a “balda”. S6 que a exigéncia tem de ser a medida de cada um. Tal
como seria crueldade exigir que um coxo corresse a maratona ao lado de um campeédo, ¢é igualmente
desumano exigir que um aluno com dificuldades de aprendizagem cumpra 0 mesmo programa € ao mesmo
ritmo de um aluno com capacidades acima da média”.

A este respeito, Mendonca (2009:254) constata que a extensao dos programas obriga 0s
professores a fazerem “uma corrida contra o tempo que nao se compadece com 0s alunos que
possuem ritmos de aprendizagem mais lentos ou irregulares”. Assim, considera que quase todos os
alunos sao capazes de adquirir as competéncias consideradas desejadas se lhes for dado tempo
suficiente para que isso aconteca, embora o tempo atribuido pela organizacdo da escola para
realizar uma determinada aprendizagem nao seja suficiente para todos os alunos (/dem). Deste
modo, sugere que, “reduzir a carga programatica ndo seria retirar qualidade mas seria dar aos
alunos mais tempo para falarem sobre o seu mundo e acrescentar coisas que faltam, tais como
ensina-los a pensar e a estudar, o que evitaria percursos de aprendizagem nefastos” (/biden.255).

Neste sentido, Leite (2003:48) considera necessario “que os professores reconhecam as
especificidades desses alunos, lhes deem voz e delas partam para a construcdo de um
conhecimento cientifico e para o desenvolvimento de uma formacao pessoal e social”.

Nesta linha de pensamento, Mendonca (2009) considera que os curriculos escolares, ao
privilegiarem os saberes académicos, nao sao consideradas as aptiddes e saberes de certos alunos,
nem os interesses locais das comunidades onde as escolas se inserem. Para esta autora, continua
a ignorar-se, apesar das continuas reformas educativas, os ritmos pessoais dos alunos, bem como
as assimetrias regionais, omitindo-se o contexto econdémico e cultural especifico de cada
estabelecimento de ensino (/dem). Assim, reconhece que “a ligacdo entre a familia e a escola ficaria
complementada se esta exprimisse maior apreco pelo trabalho que os alunos realizam no espaco
doméstico, valorizando 0s conhecimentos e o0s saberes ai adquiridos e fazendo desses
conhecimentos e desses saberes a base da comunicacao pedagégica” (/den.256).

Na opinido de Marchesi e Pérez (2003), a aquisicdo e aplicacdo dos conhecimentos
dependem também de determinadas condicdes de trabalho dos professores, designadamente um
numero reduzido de alunos por turma, tempo disponivel para o trabalho em equipa e a atencao
individualizada a determinados alunos. Neste sentido, Mendonca (2009:254) defende que a
diminuicdo do numero de alunos por turma é uma medida positiva e com “beneficios notorios”,
porgue permitiria “uma maior individualizacao do ensino assim como o estabelecimento de relacoes

interpessoais entre professores e alunos”. Todavia, podemos constatar que muitos professores
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continuam a trabalhar com um numero elevado de alunos “em salas de aula superlotadas e com
parcos recursos, em que tanto eles como os alunos se sentem sufocados, desanimados e, muitas

vezes, descontentes” (Day, 2001:39).

2.1.4. A formacao continua e o trabalho colaborativo dos professores

Relativamente aos professores, tem sido reconhecida, quer na literatura da especialidade,
quer no discurso politico, a importancia da formacdo e do desenvolvimento profissional dos
professores como um dos fatores fundamentais no contexto das mudancas em educacao no sentido
de elevar os padrdoes de ensino e de melhorar os resultados os alunos (Flores & Veiga Simao,
2009). Na realidade, a necessidade de elevar os niveis de aprendizagem e sucesso escolar dos
alunos fez com que as politicas apostassem na qualidade dos professores, bem como no ensino na
sala de aula (Day, 2001). Alias, segundo Mesquita (2011), o principal objetivo do sistema de
formacao de professores é que esta possibilite a melhoria da qualidade de ensino e aprendizagens
dos alunos.

Assim, tém sido feitos varios esforcos no sentido de possibilitar a todos os professores
formacao continua frequente, de modo a que estes possam atualizar os seus conhecimentos “e
continuar a desenvolver estratégias relativas a organizacdo da sala de aula, ao ensino e a avaliacao
e, quando necessario, ao desempenho de papéis de lideranca” (Day, 2001).

Segundo Teodoro (1990:34) esta ja ultrapassada a ideia de que a atividade docente é
essencialmente uma arte e que nado necessita de grande formacdo especifica. Assim, podemos
agora “reconhecer a profissdo docente o direito de possuir uma formacao, inicial e continua, de
elevado nivel cientifico” (/bidem). Neste contexto, segundo Morgado (2007), a formacao continua,
enquanto processo que decorre ao longo da carreira docente, tem vindo a afirmar-se como um
elemento essencial no campo do desenvolvimento profissional e da mudanca e/ou inovacdo das
praticas curriculares. Para o autor,

“Embora, inicialmente, pudesse ter sido idealizada como forma de superar possiveis lacunas da formacdo

inicial, @ medida que as exigéncias educativas se foram modificando e se colocaram novos desafios aos

professores, a formacao continua foi-se impondo como meio de atualizacao cientifica e pedagdgico-didatica,
de aquisicdo de conhecimentos e de desenvolvimento de competéncias pessoais e profissionais necessarias

para a melhoria dos processos de ensino-aprendizagem e, por consequéncia, da propria educacéo”
(/denr.48).

Nesta linha de pensamento, Teodoro (1990:35) constata que a formacdo deve permitir

aos professores “fazer face as responsabilidades acrescidas de que estad investido o sistema de
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ensino, permitindo um ajustamento periddico das suas competéncias e conhecimentos profissionais
e assegurando o dominio de novas tecnologias como meio de ensino”.

Porém, apesar de se terem feito alguns esforcos no sentido de se promover o trabalho
colaborativo, sdo ainda muitos os professores que trabalham isoladamente durante grande parte do
tempo, dai que as oportunidades para a melhoria das praticas continuem limitadas ao nivel da
planificacdo, ou para falar sobre o ensino e nao para analisar e refletir as préprias praticas (Day,
2001). Embora seja reconhecido por varios autores a importancia do trabalho colaborativo (Fullan &
Hargreaves, 2001; Day, 2001; Lima, 2002a), “parece haver uma tendéncia generalizada para
tomar como assente que o isolamento é uma caracteristica profundamente enraizada, inevitavel e
até mesmo natural da profissdo docente” (Lima, 2002a:101).

Neste contexto, Lima (/idenr.7) ressalta a importancia da colaboracdo referindo ser “a
solucdo ideal para as inumeras dificuldades das organizacdes atuais”, bem como “o modo ideal de
se assegurar o desenvolvimento profissional dos docentes ao longo da carreira, a aprendizagem de
exceléncia para os alunos e a transformacado das escolas em auténticas comunidades de
aprendizagem”. Por sua vez, Day (2001:131) considera importante salientar que quando a
colaboracdo é “um meio eficaz para o desenvolvimento do professor, ela vai ter impacto na
qualidade das oportunidades de aprendizagem dos alunos e, assim, direta ou indiretamente, na sua
motivacao e desenvolvimento”.

Deste modo, Morgado (2007) afirma a necessidade de se criarem condicdes nas escolas
que favorecam oportunidades de aprendizagem e que estimulem a mudanca das praticas dos
professores que ai trabalham. A este propdsito Santomé (2006:55) afirma que “o trabalho docente
requer profissionais que tenham aprendido a investigar e a trabalhar em equipa e que sejam
capazes de colaborar com as colegas e 0s colegas colocando sempre em discussao os seus modos
de pensar e agir”. Também Noévoa (1999:8) considera que

“é preciso inscrever rotinas de funcionamento, modos de decisdo e praticas pedagogicas que apelem a

corresponsabilizacio e & partilha entre colegas. E fundamental encontrar espacos de debate, de planificacio
e de analise, que acentuem a troca e a colaboracéo entre os professores”.

2.2.  Arelacéo escola-familia

“Quanto mais a relacdo entre as familias e a escola for verdadeira parceria, mais
0 sucesso escolar crescera” (Davies, 2003:77).
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A relacdo escola-familia tem vindo a assumir uma visibilidade cada vez maior, sendo
reconhecido por varios os autores a importancia da participacdo dos pais na escolaridade dos filhos
(Diogo, 1998; Sousa, 1998; Montadon & Perrenoud, 2001; Lima, 2002b; Carvalho, 2004; Davies,
2005; Villas-Boas, s/d). De facto, nos ultimos anos, temos assistido na generalidade dos paises
desenvolvidos a implementacdo de politicas educativas que visam uma maior participacao e
cooperacdo entre as familias e a escola (Nogueira, 2006). Alids, sdo varios os estudos a
corroborarem a ideia de que o envolvimento familiar na vida escolar dos filhos tem reflexos positivos
nos alunos, bem como nos encarregados de educacao, escolas e na propria sociedade (Diogo,

1998). A este proposito, Bhering e Siraj-Blatchford (1999:192) afirmam que:

“0 envolvimento dos pais com a escola &, hoje em dia, considerado como um componente importante para
o desempenho ideal das escolas e, portanto, os investigadores e autores o consideram como merecedor de
uma atencdo especial e acentuada. Os pais — mais frequentemente as maes — passaram a fazer parte
daqueles elementos-chave que contribuem para a obtencdo de melhores resultados na escola e até mesmo
em termos comportamentais”.

Apesar de constituir uma relacdo complexa (Silva, 2002b), a relacao entre escola e familia
¢, segundo Sousa (1998), “fundamental para a melhoria da qualidade do ensino-aprendizagem e do
sucesso de todos os alunos”. Marujo, Neto e Perloiro (2005:148) afirmam também néo existirem
duvidas de que o “bom éxito escolar esta profundamente relacionado com a participacédo positiva
dos pais na educacdo dos filhos”. Ja Diogo (1998:13) considera que, do ponto de vista tedrico e
normativo, sdo inumeras “as vantagens de uma colaboracéo estreita entre as escolas e as familias
através de um dialogo permanente, aberto e construtivo”, no entanto, “a pratica revela-se paradoxal
e o didlogo tem sido desigual, fragil e tantas vezes inexistente”. Por sua vez, Lima (2002b) constata
que ao longo da historia do sistema educativo portugués, as relacdes entre pais e professores foram
sempre assunto polémico:

“Quer pela sua inexisténcia quer pelo carater sensivel que assumem, quando se concretizam, estas relacdes

tém suscitado debates intensos e apaixonados. Nestas discussdes, ora se culpam 0s pais por ignorarem

passivamente ou culpabilizarem injustamente os professores pelos problemas dos filhos, ora se acusam os

docentes de menosprezarem ou hostilizarem as perspetivas dos encarregados de educacdo sobre a
escolaridade dos seus filhos” (/dem.7).

Durante muito tempo a colaboracdo entre os pais e a escola limitou-se a seguir esta
norma: aos pais competia a educacao, entendida como a transmissao dos valores, bons principios e

a escola cabia a instrucado. Ora, familia e escola viveram ao longo do século XIX e na primeira
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metade do século XX “como duas vias paralelas, definidas através da sua perspetiva prioritaria
prépria” (Coutinho, s/d: 22).

Embora a partir dos anos 80 se tenha recomendado aos professores que estabelecessem
uma colaboracao mais préxima com as familias, foi fundamentalmente a partir da entrada em vigor
da LBSE (Lei n° 46/86, de 14 de outubro) que se veio a regular a participacdo dos pais na escola,
dando-se “inicio a um novo protagonismo das familias na vida escolar” (Diogo, 1998:27). Deste
modo, deu-se uma evolucdo na relacdo escola-familia, assistindo-se atualmente a uma nova
“estruturacao relacional” entre as duas instituicdes educativas (Coutinho, s/d:23). Porém, Santomé
(2006:116) assegura que embora as leis educativas tenham reforcado mais a participacdo da
familia e da sociedade, por outro lado deu-se o “avanco de um falso profissionalismo entre a classe
docente, que considera que ndo tem que dar tantas explicacées do que faz, e, por outro, com o
medo por parte de muitos docentes de ver o seu profissionalismo questionado pelas familias”.

Na realidade, procurou promover-se essencialmente o sucesso escolar, uma vez que
inimeros estudos tém vindo a demonstrar a influéncia positiva, sobre os resultados escolares, do
envolvimento parental na escolaridade dos filhos, o que contribuiria também para a reducdo das
taxas de retencdo e abandono escolar (Nogueira, 2006). Alids, sdo varios os estudos que apontam
para o facto de ser a familia quem prepara a integracédo e o sucesso escolar (Coutinho, s/d:23). A
promocao do sucesso escolar devera implicar o uso de estratégias capazes “de criar situacoes de
aprendizagem que respeitem 0s contextos culturais presentes na escola, pelo que sera util e
desejavel uma “outra” articulacédo entre os estabelecimentos de ensino e a comunidade em geral e
as familias em particular” (Diogo, 1998:23).

Montadon e Perrenoud (2001) defendem que em prol de um maior bem-estar das
criancas é fundamental que a escola e a familia colaborem harmoniosamente, devendo existir
permanentemente um dialogo aberto e construtivo. Isto porque o desenvolvimento das criancas é
fortemente condicionado pelos dois principais contextos em que estas crescem e se desenvolvem -
a familia e a escola (Diogo, 1998). Todavia, a realidade é diferente, mostrando que o “dialogo &, por
vezes, dificil e nalguns casos nao chega a existir” (Montadon & Perrenoud, 2001:2). Alias, segundo
Diogo (1998), é um dialogo inexistente, porque para haver comunicacdo é necessario que esta seja
bilateral, verificando-se muitas vezes que a relacdo professores/encarregados de educacdo assume
um carater unilateral.

Segundo Lima (2002b:133-134) tem havido nos ultimos tempos, a nivel internacional,

“uma maior abertura da escola ao exterior, através da multiplicacdo e diversidade das suas formas
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de contacto com as familias, desde a presenca de representantes dos pais nos érgaos de gestao
dos estabelecimentos de ensino as sessdes informativas, aulas abertas, exposicdes, noites
recreativas e, até, piqueniques”. Neste contexto, Barroso (s/d:13) refere que em Portugal a
participacdo dos pais na escola ¢, de um modo geral, muito limitada, estando do ponto de vista
legal “confinada a presenca de seus representantes em alguns érgaos e no direito de serem
informados sobre a escolarizacdo dos filhos”.

Também para Castilho (1999:103), a participacao dos pais na vida da escola ainda nédo é
uma realidade, “quer pelas dificuldades inerentes a propria familia, quer pela persisténcia atavica
da Escola, enquanto instituicdo, a abrir-se a uma interacao que aceita quando fala mas nao pratica
quando atua”. Isto significa, segundo Montadon e Perrenoud (2001:2), que os pais se encontram
perante um corpo profissional organizado ha muito tempo e sobretudo em relacdo a um sistema
escolar criado “para funcionar sem negociar com os seus utentes”.

A este respeito, Marujo, Neto e Perloiro (2005) afirmam que, embora a maior parte dos
estudos refira que os pais querem envolver-se na vida escolar dos filhos, muitos ndo sabem como
fazé-lo, nem tém disponibilidade ou estdo perante uma escola que nao estimula esse envolvimento.
Neste sentido, Teixeira (2003:206) realca que varios estudos tém demonstrado “a dificuldade
sentida pelos pais no contacto com a escola decorrente da incompatibilidade de horarios”. Todavia,
e no sentido de ser facilitada a sua participacdo na vida escolar, existe na legislacdo laboral “a
consignacao do direito dos pais trabalhadores a uma falta justificada por trimestre para contactar a
escola dos filhos” (ibidem).

Neste ambito, Davies (2005:30), e referindo-se a realidade americana, lamenta que a
maior parte dos professores e administradores ainda mantenham os pais afastados das escolas,
afirmando que permanece ainda uma “forma de profissionalismo de elite”, apesar de se reconhecer
a necessidade do envolvimento dos pais e da importancia da familia. Opinido semelhante tem Vieira
(2005:145) ao afirmar que, de um modo geral, os professores “nao parecem permitir que o papel
dos pais va muito para além do que a propria participacao e ajuda em tarefas consequentes de
projetos concebidos e elaborados pelos préprios professores”.

Na perspetiva de Stoer e Silva (2005:20), a relacdo escola-familia & estruturalmente
desigual, constituindo uma “relacao entre culturas”. Para os autores, é

“Uma relacao entre a cultura socialmente dominante que a escola privilegia, veicula e legitima e a cultura ou

culturas locais (...). Deparamo-nos com uma relacdo onde perpassam distancias sociais e distancias

culturais, as quais, alids, nem sempre correspondem mutuamente, nem sempre coexistem pacificamente”
(ibidem).
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A este propésito, Diogo (1998:75) afirma que quando a escola e as familias atuam “numa
base de esferas de influéncias separadas”, os professores apenas contactam os pais ou
encarregados de educacao quando existem problemas graves de rendimento académico ou
comportamento dos alunos, por outro lado, os pais apenas contactam a escola quando
pontualmente identificam situacdes de angustia ou outros problemas. Também Carvalho (2004)
constata que os professores geralmente recorrem aos pais quando os filhos apresentam
dificuldades de aprendizagem e/ou comportamento, com as quais ndo conseguem trabalhar.
Assim, atribuem as culpas a familia (auséncia dos pais) pelas dificuldades dos alunos, porque tém
sido responsabilizados (implicita ou explicitamente) pelas autoridades escolares, pela comunicacéo
social e até pelos pais pelas deficiéncias do ensino e pelo insucesso escolar (/idem). Nesta linha de
pensamento, Marujo, Neto e Perloiro (2005:148-149) realcam que

“Infelizmente, e durante muitos anos, a relacdo escola-familia foi, no nosso pais, uma relacao

essencialmente negativa: a escola s6 chamava os pais quando os filhos estavam a ter problemas, sé os

convidava para atividades em que ndo tinham mais do que o papel de espectadores (como as festas de

natal ou de fim-de-ano) e entendia como ingeréncia a visita frequente de pais mais empenhados ou
ativistas”.

Por outro lado, ressaltam os autores, a familia mantinha uma posicdo critica ou
desinvestida face a escola, “apontando dados face a insucessos, indo a escola para “pedir contas”
quando vivia alguma insatisfacdo com métodos ou conteutidos escolares, e estando ausente aquando
das poucas convocatorias que a escola fazia. Claro que as atitudes da escola e da familia somadas
provocam uma espiral de mal-estar muatuo” (/dem:149).

Relativamente a um estudo sobre representacdes de professores sobre a participacdo dos
pais de meios rurais na vida escolar dos filhos, Vieira (2005:144) constata que os professores
explicam “a auséncia das familias no didlogo com a escola por incapacidade de estas
desempenharem o seu papel”, referindo ainda que a relacdo da escola com as familias, e vice-
versa, € muito mais ténue e distante no 2° e 3° ciclos do Ensino Basico. Aqui, 0s pais nao
costumam contactar os professores ficando, segundo Vieira (/demn:146),

“(...) o ritual do “receber as notas” no final de cada periodo escolar. Nessa altura, o pai ou a méae, outras

vezes 0s avos, ou outros, deslocam-se a escola e sdo entao recebidos pelo diretor de turma. Professor esse

ao qual também por vezes se recorre “extraordinariamente”, fora desses trés momentos, para justificar

faltas, ou, no méximo - e excecionalmente por parte de uma minoria de pais -, para ver se nesta ou naquela
disciplina a rapariga ou o rapaz recuperaram”.
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Porém, o autor supracitado considera que os professores nao tém procurado alternativas
para trazer os pais a escola, se acreditam que isso otimiza as aprendizagens dos alunos, referindo
que a “montanha, essa nunca vai a Maomé. O professor limita-se a dizer que os pais ndo querem
saber” (/bidem). Por sua vez, Silva (2002b:119) esclarece que “a “invisibilidade” de muitos pais
dos meios populares na escola nao significa necessariamente desinteresse pela escolarizacdo dos
filhos, nem auséncia de incentivo e possiveis formas de apoio em casa, ao contrario da usual
interpretacao de muitos docentes”.

Nesta linha de pensamento, Lima (2002b) constata que a sociologia da educacdo tem
evidenciado a forma como a pertenca de classe dos alunos e respetiva familia condiciona o seu
modo de relacdo com a escola. Assim, a titulo de exemplo (e relativamente a alguns paises anglo-
saxonicos) compara 0s casos dos pais dos alunos da classe média, que estdo cada vez mais bem
informados sobre assuntos relacionados com a educacdo, com 0s pais dos alunos da classe
trabalhadora que ndo possuem o mesmo tipo de conhecimento, o0 mesmo nivel de linguagem e o
nivel de confianca necessario para confrontar os professores e as direcées das escolas sobre esses
assuntos (idem). A este propdsito, Diogo (1998) afirma que: “(...) nos meios pobres, o ambiente
cultural é visto como uma causa de inibicdo e de blogueio a um desenvolvimento harmonioso,
enquanto que nos meios privilegiados, pela proximidade da cultura de referéncia, este assume-se
como um fator de crescimento e de desenvolvimento pessoal”. Acrescenta ainda o autor que,
quando o capital cultural da familia estd em consonancia com a cultura escolar, “o contexto é
terreno fértil para a aproximacao e para a continuidade entre a familia e a escola; quando tal nao
acontece, criam-se condicdes para o afastamento e para a rutura” (idemn:54).

Na opinido de Lima (2002b:164), aos pais dos alunos das classes mais desfavorecidas
ndo lhes falta interesse pela educacdo dos seus filhos, mas “o conhecimento do modo como o
sistema educativo funciona e como poderia ou deveria estar a responder as necessidades dos seus
filhos”. Estes, confiam muito no trabalho dos professores e reconhecem-lhes competéncia para
ensinar os seus filhos, considerando que eles “sabem o que estdo a fazer” (/denr.165). Deste
modo, esta “confianca no que os professores fazem resulta da relacdo que opde leigos — 0s pais —
a peritos — os professores” (Silva, 2002b:116). Pelo contrario, os pais dos alunos das classes
meédias, embora reconhecam o profissionalismo dos professores, tém a partida mais informacao e
assumem uma postura mais interventiva (ibidem).

Nesta linha de pensamento, Diogo (2002) afirma que a distancia das classes mais

desfavorecidas face a escola, ndo significa uma menor valorizacao desta, mas na representacao que
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tém sobre a articulacao ideal escola-familia. Acrescenta ainda que, “para as familias da classe
média, o sucesso escolar depende de uma conjugacdo de esforcos da escola e da familia, ao passo
que para as das classes populares depende apenas da escola, sendo esta a razao por que delegam
e confiam na acao desta” (/den.278).

Embora a maioria dos professores ndo seja favoravel a uma participacao ativa dos pais
(Ballion, 1984, citado por Montadon, 2001), existe uma minoria que acredita firmemente na
participacdo ativa dos mesmos na escola ou na sala de aula (Montadon, 2001). Estes, estimulam os
contributos dos pais e a troca de impressdes reciprocas, mas também “uma verdadeira partilha de
responsabilidades no que diz respeito a organizacao da vida escolar ou extraescolar e a organizacao
do ensino que releva mais do dominio pedagogico” (idem24).

Stoer e Silva (2005) constatam também que, por vezes, escolas e familias fazem
“aliancas aparentemente contra naturam”, nomeadamente entre pais e professores contra o poder
politico. A titulo de exemplo referem os varios casos, apresentados na comunicacdo social, de
escolas fechadas pelos pais “cuja Unica reivindicacdo é a criacdo das condicdes de seguranca

aprovadas pelo proprio poder politico” (idem: 21).

2.2.1. Beneficios da colaboracéo escola-familia

Segundo Davies (2003), existem inimeros estudos nos Estados Unidos da América, e em
outros paises, que apresentam uma relacao entre programas de colaboracao bem planeados e
executados e o sucesso escolar das criancas, bem como o grau de frequéncia, a motivacado e o
comportamento. Para o autor, “quando as familias estiverem comprometidas, em vez de estarem
etiquetadas como sendo problemas, as escolas transformar-se-do de lugares em que apenas alguns
alunos prosperam em lugares em que todas as criancas tém sucesso” (idem:77).

Também Polonia e Dessen (2005) fazem saber que professores, psicologos e outros
profissionais que trabalham na escola reconhecem a importancia das relacdes entre a escola e a
familia, referindo existirem potenciais beneficios de uma boa integracdo entre as duas instituicoes
para o desenvolvimento social, emocional e cognitivo dos alunos. Porém, embora a colaboracao
tenha beneficios para alunos, pais, professores e comunidades, esta “nao ¢ uma varinha magica
que tudo resolve, mas ajuda” (Davies, 2003:79).

Bhering e Siraj-Blatchford (1999:193) consideram que o envolvimento dos pais é
importante para um dialogo mais aberto entre pais e professores, entre pais e filhos e entre a triade

pais-crianca-professores, mas também é fundamental para que os pais compreendam 0s objetivos
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da escola, o desenvolvimento das criancas e o processo educacional, bem como a atuacdo do
professor como “provedor” do processo ensino-aprendizagem. Por isso, Chechia e Andrade
(2005:432) constatam que quando os pais sentem que existe um ambiente de aprendizagem mais
favoravel “desenvolvem confianca em relacado a escola, na medida em que verificam preocupacao
por parte da escola com a educacdo dos filhos”.

Para Nogueira (2006) existe hoje uma grande preocupacdo com a coeréncia entre 0s
processos educativos que se ddo na familia e aqueles que se realizam na escola. Para esta autora,
o discurso atual da escola afirma a necessidade de se observar a familia para uma melhor
compreensao da crianca, bem como obter uma continuidade entre as acdes desses dois agentes
educacionais. Neste sentido, “o meio privilegiado para a realizacdo desses ideais pedagogicos sera
— ao menos no plano do discurso — o permanente dialogo com os pais” (iden:161). Deste modo,
segundo Polonia e Dessen (2005) é necessario que os pais e professores sejam honestos uns com
0s outros e aprendam a adaptar-se uns aos outros, concentrando o seu investimento na crianca.
Parece nao haver duvidas de que quando a familia e a escola mantém boas relacdes, as condicdes
para uma melhor aprendizagem e desenvolvimento da crianca podem ser melhoradas (/dem).

Neste ambito, Bhering e Siraj-Blatchford (1999) afirmam que apesar de terem diferentes
obrigacdes, a familia e a escola tém também responsabilidade e objetivos comuns, sendo a criacéo
de condicoes favoraveis ao desenvolvimento da crianca, um dos objetivos comuns das duas
instituicdes. Para os autores,

“Tanto uma quanto a outra influenciam e ajudam a determinar o curso de vida das criancas, razao pela qual

a relacao entre a escola e a familia é vista como complementar e nao como forcas distintas e separadas.

Partindo do principio que reconhece o valor da relacao escola-familia, seja qual for a estrutura familiar, é
possivel pensar em como essa relacao pode ser desenvolvida” (/iden195).

Segundo Coutinho (s/d), sdo varios os autores que reconhecem que a melhoria da
educacao nas escolas tera de passar por uma maior intervencao dos pais como educadores dos
seus filhos. De facto, de um modo geral, a melhoria na educacdo ndo acontece, “sem o
envolvimento dos pais no processo educativo dos filhos” (/idenr.23).

Neste contexto, importa referir que o professor, mas essencialmente o Diretor de Turma -
elemento-chave na relacdo educativa escola-familia e que ocupa uma posicdo de J/nferface entre
diferentes subsistemas (alunos, professores, encarregados de educacao, funcionarios) - assume um
papel essencial no quadro geral das relacdes entre a escola e a familia, podendo constituir o elo que

permita:
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— “aproximar a escola da comunidade através de um crescente envolvimento dos EEs®
na vida escolar;

— dinamizar a equipa pedagogica tendo em vista promover a convergéncia de atitudes
necessarias ao sucesso dos alunos, numa perspetiva de igualdade;

— favorecer o desenvolvimento global da personalidade dos alunos” (Diogo, 1998:30).

Na opinido de Coutinho (s/d), o diretor de turma devera promover uma relacdo vantajosa
com os pais de modo a que estes assumam as suas responsabilidades em articulacado com a
escola. Assim, sairdo beneficiados ndo apenas os alunos, mas também os professores e o proprio
diretor de turma no desenvolvimento da sua acao educativa (/dem).

Neste contexto, Stanley e Wyness (2005) constatam que alguns pais ja comecam a exigir
alguma responsabilizacdo e a manter-se informados sobre 0 que se passa na escola onde 0s seus
filhos estudam, procurando “saber como é que os seus filhos estdo a progredir e como é que 0s
podem ajudar” (/dem:61). Todavia, segundo Silva (2002b:119), habitualmente os professores
gueixam-se de que ha uma tendéncia para aparecerem na escola sempre oS mesmos pais,
sobretudo aqueles que ndo precisariam de aparecer porque os filhos “vao bem na escola”. Pelo
contrario, os pais “que primam pela auséncia” sao aqueles que sdo convocados repetidamente
pelos professores, devido a “problemas académicos e/ou disciplinares dos alunos” (/bidem).
Importa referir que sdo frequentemente as maes que desempenham um papel mais ativo na vida
escolar dos filhos, nomeadamente no acompanhamento das atividades escolares, bem como na
participacdo em reunides (Chechia & Andrade, 2005).

Na opinido de Lima (2002h:140) é fundamental que “a familia acompanhe e supervisione
o trabalho escolar dos filhos, em casa, por forma a melhorar as suas hipdteses de sucesso”.
Paralelamente pretende-se dos pais um “trabalho psicologico de encorajamento e felicitacao”, para
elevar os niveis de autoconfianca, “e de reprovacdo e aviso, quando as coisas nao correm bem”
(/iderm:140-141). Opiniao similar tem Diogo (1998) quando ressalta que uma das tarefas que os pais
devem exercer € encorajar e apoiar os seus filhos nas tarefas escolares de casa, para que estes
adquiram um conjunto de capacidades e comportamentos que facilitam o sucesso escolar. Segundo
0 autor, quando “a crianca é ajudada na exploracdo, orientada na realizacdo das tarefas,
incentivada a verificar os resultados dos seus atos” consegue melhores resultados e é “felicitada

pelos seus éxitos” (/denr.53). Pelo contrario, a crianca que consegue resultados menos positivos “é

= Encarregados de Educacéo
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aquela em relacao a qual se é mais diretivo, a quem ¢é fornecida a solucdo dos problemas em lugar
de pistas que a orientem para a resposta, as ordens sdo dadas de forma imperativa, sdo reprovados
os fracassos e a que é levada a duvidar das suas possibilidades de éxito” (/bidem).

Os trabalhos para casa, mais vulgarmente conhecidos como TPC, permitem aos pais ou
outros familiares um acompanhamento do processo escolar dos alunos, transmitindo informacdes
sobre 0 que vdo fazendo na sala de aula e “abrindo oportunidades a um relacionamento mais
frequente e proximo da familia com a escola/professor” (Pinto & Almeida, 2003:215). De facto, os
trabalhos de casa sao um bom instrumento para os alunos consolidarem as aprendizagens feitas na
escola, promoverem a autodisciplina, o sentido de responsabilidade (Alves & Leite, 2005), a
iniciativa, a competéncia, mas também para ajudar os professores a avaliarem se o0s alunos estao a
compreender uma determinada tematica (Marujo, Neto & Perloiro, 2000). Deste modo, para os
professores é importante que os pais mostrem aos filhos o quanto o estudo é importante,
orientando-os também quando surgem duvidas e problemas (idem).

Neste contexto, Rocha (2005:141) defende também que os trabalhos de casa permitem
“reforcar as aprendizagens escolares em horario ndo escolar”, constituindo para as familias “uma
fonte de informacao diaria” e permitindo-lhes “um controlo das aprendizagens e do curriculo escolar
gue, na sua auséncia, se tornaria mais invisivel, sobretudo para as familias menos familiarizadas
com a cultura escolar”. Contudo, a sua quantidade e frequéncia ¢ um assunto que estd quase
sempre presente nas reunides entre pais e professores ou diretores de turma, embora haja estudos
gue mostram que estes, “bem escolhidos e pedidos com parciménia podem ser um importante
fator para o sucesso escolar” (Marujo, Neto & Perloiro, 2005:113).

Segundo Pinto e Almeida (2003), as familias nem sempre estdo em condicdes de
compreender os trabalhos que sao marcados, principalmente no caso das criancas que
eventualmente mais precisariam. Alias, alguns pais sentem dificuldades em ajudar “pois se
recolhem na ignorancia, na inferioridade e demonstram caréncia de orientacao, muitas vezes, por
nao serem instruidos para agir e orientar os filhos” (Chechia & Andrade, 2005:432). Por outro lado,
os TPC, ao serem realizados em horario extraescolar, vao originar uma responsabilizacdo e um
acréscimo de trabalho para a familia (Rocha, 2005). Assim, diz esta autora, “ (...) a possibilidade de
serem realizados nos tempos livres, retira as familias, sobretudo as que menos tempo tém para
diariamente acompanhar os filhos, uma sobrecarga de trabalho, e legitimamente esperam que eles

estejam resolvidos aquando do regresso a casa” (idenr141).
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Nunes (2004:51-52), baseando-se num estudo realizado por Davies e a sua equipa,
realizado em escolas portuguesas na década de 80 do século XX e complementado pelas
experiéncias vividas e estudadas nos Estados Unidos da América, afirma que, “ (...) sdo as criancas
de familias de baixos rendimentos aquelas que mais poderdo beneficiar com envolvimento dos pais,
0s quais devem ser devidamente preparados para o envolvimento, caso contrario a maior
acessibilidade dos pais de classe média produzira o aumento do fosso, ja existente, entre as duas
classes sociais”. A este propdsito, o comentario de Santomé (2006:110-111) é esclarecedor
quando afirma que:

“Entre as explicacdes dos melhores rendimentos académicos, as investigacdes e as informacdes educativas

expdem constantemente a existéncia de uma familia que se preocupa com o estado de animo, o rendimento

e as dificuldades das suas filhas e filhos na escola, em casa fomentam-se e demonstram-se diariamente os

habitos de leitura, incentivam-se e presta-se ajuda quer nas tarefas escolares, quer extraescolares e no
controlo do tempo de 6cio”.

Geralmente, segundo o autor, na origem das situacdes de insucesso e abandono escolar
“encontram-se familias muito pobres, desestruturadas, pertencentes a minorias étnicas
marginalizadas, com um baixo nivel cultural, mulheres abandonadas pelos seus maridos e em
situacdo de pobreza” (idenr111). Acrescenta ainda que estas familias sdo as que mais
frequentemente necessitam de ajuda e de estimulos para ajudar os filhos na escola, sendo por isso
necessario fazer-hes ver que a sua participacdo é possivel e positiva (/bidem).

Para Perrenoud (2001) é suposto os pais desempenharem um trabalho psicologico ligado
aos aspetos afetivos da experiéncia escolar, como encorajar, felicitar, repreender, garantir
seguranca, vigiar. E, pois, importante existir por parte dos pais “um trabalho de encorajamento, de
apoio, que consiste em incutir-lhes vontade de ir a escola ou de fazer o seu trabalho, em mostrar
gue € importante mesmo que nem sempre seja agradavel, em criar ou manter, como dizem os
psicopedagogos, “uma motivacdo” (/den:78). Também para Diogo (1998) a existéncia de um
ambiente familiar em que o diadlogo, o encorajamento e a presenca de um clima educativo seja uma
pratica habitual é condicdo fundamental para explicar o sucesso escolar.

Face ao exposto, & pertinente referir que a necessidade de colaboracdo entre pais e
professores foi amplamente divulgada nos relatdrios provenientes da maior parte dos paises

ocidentais, que concluiram que (Musitu, 2003):
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— Os aspetos que tém maior influéncia na aprendizagem dos alunos sado os aspetos
familiares, tais como a socializacdo, as atitudes, os valores e os habitos;

— As escolas consideradas eficazes sdo aquelas onde os professores, alunos, pais e
diretores concordam com as metas, métodos e conteudos;

— As escolas devem tomar a iniciativa de promover a participacdo dos pais na vida
escolar dos filhos;

— E essencial a participacao das méaes nas atividades de iniciacéo a leitura.

2.2.2. Barreiras entre a familia e a escola

Existem algumas barreiras que dificultam a concretizacdo dos beneficios do envolvimento
dos pais na vida escolar dos filhos, embora geralmente os pais demonstrem interesse em colaborar
com a escola e os professores consideram Uutil o envolvimento dos pais na educacédo (Musitu,
2003).

Uma dessas barreiras tem a ver com o fato de a familia e a escola serem estruturas
distintas quanto a natureza, mas também em relacdo a algumas funcdes, nomeadamente a
qualidade e a profundidade da interacado pessoal que estabelecem com a crianca (Nunes, 2004).
Trata-se, de acordo com Lima (2002b:7), “de um encontro entre dois mundos culturais que antes
raramente se cruzavam (...) portadores de linguagens, mundividéncias e modos distintos de acdo”.

Outra das barreiras esta relacionada com a desconfianca entre a escola e a familia,
sobretudo quando existem diferencas de classe social ou raca/etnia (Silva, 2002b; Nunes, 2004). A
este proposito, Silva (2002b) refere que varios estudos tém evidenciado um paradoxo que tem a ver
com o facto de muitos professores sentirem maiores dificuldades em lidar com familias dos meios
populares, devido a barreiras de ordem sociocultural, ao mesmo tempo que sao os pais da classe
meédia aqueles que mais receiam, na medida em que estes se posicionam numa posicdo de
igualdade, senao mesmo de superioridade, relativamente a eles. Por sua vez, Santomé (2006: 110),
considera que a maior parte dos professores revela dificuldades no relacionamento com as familias,
“devido a falta de desenvolvimento de habilidades sociais e a caréncia de informacdo que possibilite
as interacbes e a comunicacao”. Na perspetiva do autor, atualmente esta situacado complica-se mais

“perante a diversidade cultural expressa na pluralidade de idiomas, conhecimentos, valores, rituais, habitos,
expectativas, ... que caracteriza as familias dos alunos e alunas de uma mesma escola. Nunca no passado

os professores se encontraram com a disparidade de culturas que, atualmente, tém nas suas salas de
aulas” (ibidem).
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Por outro lado, Musitu (2003) refere que diferentes expectativas e concecdes podem gerar
dificuldades nas relacdes entre a escola e a familia. Alguns professores consideram que a
participacdo dos pais deve limitar-se aos aspetos tradicionais, nomeadamente festas e atividades
extraescolares, o que leva a que muitos pais figuem desiludidos e frustrados (/dem). Por sua vez,
alguns pais consideram que devem desempenhar um papel mais ativo, sentindo no entanto, que
algumas barreiras dificultam a colaboracdo, nomeadamente o tipo de linguagem utilizada pelos
professores (ndo familiar), a inadequada apresentacdo das informacdes e a incompreensdo do

sistema escolar em geral (ibidem).

67



68



CAPITULO Il

POLITICAS EDUCATIVAS E CURRICULARES E SUCESSO EDUCATIVO
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Neste capitulo pretende-se, inicialmente, refletir sobre a implementacdo de uma medida
de politica educativa que determinou a criacdo, pelo Ministério da Educacédo, do programa
“Territorios Educativos de Intervencéo Prioritaria (TEIP1 e TEIP2). De seguida, faz-se uma breve
referéncia aos resultados dos alunos portugueses no relatorio PISA e aos resultados da avaliacdo
externa no agrupamento onde decorreu o nosso estudo, comparando-os com a realidade nacional.
Depois, apresenta-se o contexto onde decorreu a nossa investigacdo e, por fim, salientam-se as
areas prioritarias de intervencdo e as medidas potenciadoras de sucesso educativo previstas no

Projeto Educativo TEIP onde realizamos o estudo empirico.

3.1.  Territorios Educativos de Intervencao Prioritaria

Ao longo das ultimas décadas, e com o intuito de reverter o insucesso escolar, bem como
combater o abandono precoce da escola antes do término da escolaridade obrigatoria, tém vindo a
ser desenvolvidas e aplicadas algumas medidas politicas cujo principal objetivo € a promocao do
sucesso educativo e, consequentemente, o combate a exclusdo escolar. Medidas que, segundo
Formosinho, Fernandes e Pires (2001:180), pressupdem um novo papel da escola, que

“deve pdr em execucdo praticas pedagogicas compensadoras que permitam atenuar as desvantagens dos

mais desfavorecidos a entrada. Deve tratar dos que estdo em desvantagem de modo especial. Ser justo ndo
¢ tratar a todos formalmente do mesmo modo, mas atender as necessidades de cada um”.

Segundo Canario (2005) foi a democratizacdo de acesso a escola e a “explosao escolar”
que fizeram emergir o0 insucesso escolar como “problema” e uma populacdo escolar considerada
“dificil”. Essa dificuldade devia-se aos “atributos individuais, mas sobretudo sociais, dos alunos e
esteve na origem de medidas educativas de carater compensatorio, finalizadas para a prossecucao
da “igualdade de oportunidades” (/dem:162). Estas medidas de discriminacao positiva procuravam
desenvolver condicbes para a integracao e desenvolvimento de alunos até entdo excluidos
(Bettencourt & Sousa, 2000:13), revelando-se fundamentais “para o equilibrio e equidade no
sistema, mas também para que a escola possa cumprir a missao que lhe foi confiada” (Rodrigues,
2010:20).

Uma dessas medidas de politica educativa foi a que determinou a criacéo, pelo Ministério
da Educacao, do programa “Territorios Educativos de Intervencao Prioritaria” (TEIP1), em 1996,

através do Despacho n® 147/ME/96, de 1 de agosto. Perspetivada como uma medida inovadora, e
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inspirada nas ZEP - Zonas de Educacao Prioritaria®* - em Franca (Gomes, 1987b; Bettencourt &
Sousa, 2000; Canario, Alves & Rolo, 2001; Carvalho & Aratjo, 2009) tinha como principal
finalidade a concretizacdo do principio da igualdade de oportunidades, tal como pode ler-se no inicio
do documento legal que consagra a criacdo dos TEIP (Despacho 147 — B/ME/96). Assim, tal como
€ expresso no inicio deste documento, pretende-se o “apoio as populacées mais carenciadas”
criando nas escolas “condicoes geradoras de sucesso escolar e educativo dos alunos” com o
principal objetivo de “promover a igualdade de acesso e do sucesso educativo da populacéo escolar
do ensino basico”

Rodrigues (2010) afirma que sdo as desigualdades econémicas e sociais que provocam
desigualdades escolares, o que torna dificil, na sua opinido, o cumprimento da missdo da escola;
dai que se justifiquem os programas de discriminacdo positiva com vista a elevar a qualidade de
todas as escolas e diminuir as desigualdades escolares. Desta forma, defende que estas escolas,
situadas em meios “criticos”, “necessitam de acompanhamento, de recursos, de regras de
funcionamento, adequados as suas necessidades e orientados para a superacdo dos problemas
concretos que enfrentam” (/denr.128). Neste contexto, e de acordo com o que ja referimos no
capitulo |, podemos afirmar que a teoria centrada nos fatores socioculturais (Aandicap sociocultural)
permitiu desenvolver atividades de discriminacdao positiva para os alunos das classes
socioecondmica e culturalmente desfavorecidas, dando origem, as correntes de educacao
compensatoria (Benavente, 1990; Eurydice, 1995).

A avaliacdo da experiéncia TEIP1 (primeira geracao) permitiu identificar impactos positivos
em algumas escolas, mas também a ineficacia noutras (Rodrigues, 2010). Assim, foram
considerados aspetos positivos: a aplicacdo de métodos adequados de selecao e recrutamento de
professores; a estabilidade do corpo docente decorrente da plurianualidade das colocacdes; a
lideranca na coordenacdo do projeto educativo; o envolvimento de varias instituicdes (Saude,
Seguranca Social e poderes locais); a presenca de monitores e mediadores na ligacdo da escola as
familias e o reforco de mecanismos de vigilancia e de seguranca no interior e exterior da escola
(idem).

Do ponto de vista de Benavente (2001), foram também varias as dificuldades,

nomeadamente: a coordenacdo entre 0s servicos; os recursos insuficientes e as reais dificuldades

14 Tal como em Franca se criaram as ZEP, em 1981, esta politica de discriminacdo positiva também se materializou noutros paises e em tempos
diferentes. Nos Estados Unidos da Ameérica, nos anos 60, foram desenvolvidos programas de educacdo compensatoria para as criancas dos meios
desfavorecidos e na Gra-Bretanha, em 1968, criaram-se as “Areas de Intervencao Prioritaria” no sentido de se favorecerem as areas de maior
caréncia (Gomes, 1987; Seabra, 2009).

s Publicado no Diario da Republica, 2 série — N° 177, de 1 de agosto de 1996
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de meios sociais muito carenciados. Contudo, salienta também efeitos positivos, destacando a
articulacdo de recursos entre escolas proximas, a “solidariedade” e atencao a contextos dificeis, o
acompanhamento dos alunos na transicao entre ciclos e a mobilizacdo dos parceiros educativos
para a melhoria educativa.

A visdo desvalorizada dos alunos por parte dos professores ¢, na opinido de Canario
(2005), o principal ponto critico da politica TEIP. Na opiniao do mesmo autor (1998), as
dificuldades dos alunos mantinham-se pois procuraram adotar-se para a intervencdo social e
educativa, uma visao demasiado desvalorizada das zonas de intervencao, bem como das criancas e
respetivas familias. A este proposito, Canario, Alves e Rolo (2001:140) consideram que nas areas
ditas “dificeis” (como é o caso dos TEIP), “a desvalorizacao dos alunos, da sua experiéncia e do seu
estatuto de sujeitos da sua propria aprendizagem” constitui o principal obstaculo ao
desenvolvimento de uma acdo educativa, acrescentando ainda que “nao ha acao educativa
pertinente que possa basear-se numa atitude de negatividade em relacao aos aprendentes”.

Neste sentido, Bettencourt e Sousa (2000:21) sublinham que,

“importa combater a estigmatizacdo que muitas vezes se abate sobre os meios populares e nos tempos

presentes sobre as periferias urbanas, ao considerar que o percurso escolar é determinado sobretudo pela

origem e modo de vida. Este estado de espirito condiciona as estratégias de inovacdo desenvolvidas que

apontam, muitas vezes de forma exclusiva, para estratégias de compensacdo cultural, podendo deixar
intocaveis os estilos pedagdgicos da sala de aula, orientados para a maioria dos alunos”.

A emergéncia no contexto educativo portugués da segunda geracdo TEIP', a partir do ano
letivo de 2006/2007, tinha em vista a apropriacdo, por parte das comunidade educativas
particularmente desfavorecidas, de instrumentos e recursos que Ihes permitissem orientar esforcos
para promover o sucesso escolar e educativo dos alunos (Ferreira & Teixeira, 2010). Assim, nesta
primeira fase do TEIP2 foi dada prioridade de intervencao as escolas ou agrupamentos de escolas
localizados nas areas metropolitanas de Lisboa e Porto, com elevado numero de alunos em risco de
exclusdo social e escolar (Ferreira & Teixeira, 2010; Rodrigues, 2010).

A partir do ano letivo de 2008/2009, o Ministério da Educacado procedeu ao relancamento
do Programa TEIP2, que pretendia dar continuidade aos esforcos de reducdo dos riscos de
insucesso escolar em contextos educativos dificeis (Rodrigues, 2010). Deste modo, o relancamento
e alargamento deste Programa justifica-se “pela necessidade de apoio as populacdes mais

carenciadas e como resposta as necessidades e as expectativas dos alunos e das suas familias”,

s “0 programa TEIP2 foi concebido como um programa de discriminacao positiva das escolas, ou seja, de apoio, de acompanhamento e de afetacao
de recursos humanos e financeiros a escolas situadas em contextos territoriais que tornam o seu trabalho mais dificil” (Rodrigues, 2010:127).
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como € expresso no inicio do Despacho normativo n° 55/2008v. Esta medida abrangia as escolas
ou os agrupamentos de escolas “com um elevado numero de alunos em risco de exclusao social e
escolar, identificadas a partir da analise de indicadores de resultados do sistema educativo e de
indicadores sociais dos territorios em que as escolas se inserem” (Rodrigues, 2010:129-130), bem
como as escolas e agrupamentos de escolas abrangidos no primeiro programa TEIP (Ferreira &
Teixeira, 2010).

Os contextos sociais em que as escolas estao inseridas podem constituir-se como fatores
potenciadores de risco de insucesso no ambito do sistema educativo normal, verificando-se que em
areas social e economicamente degradadas, o sucesso educativo € muitas vezes menor do que a
nivel nacional, sendo a violéncia, a indisciplina, o abandono, o insucesso escolar e o trabalho infantil
alguns exemplos do modo como essa degradacao se manifesta.

As escolas ou agrupamentos TEIP sdo obrigadas a apresentar projetos educativos
plurianuais, que visam a promocao do sucesso escolar, a transicao para a vida ativa e a integracao
comunitaria (Rodrigues, 2010). Assim, sdo estabelecidos cinco objetivos centrais do Programa

TEIP2, conforme ressalta no inicio do Despacho normativo n°® 55/2008::

— “A melhoria da qualidade das aprendizagens traduzida no sucesso educativo dos
alunos;

— O combate ao abandono escolar e as saidas precoces do sistema educativo;

— A criacdo de condicdes que favorecem a orientacdo educativa e a transicdo qualificada
da escola para a vida ativa;

— A progressiva coordenacdo da acao dos parceiros educativos - incluindo o tecido
institucional publico, empresas e a sociedade civil — com a acdo da escola e das
instituicdes de formacao presentes em areas geograficas problematicas;

— A disponibilizacdo por parte da escola dos recursos culturais e educativos necessarios
ao desenvolvimento integrado da educacdo, da qualificacdo, do reconhecimento e

certificacdo de competéncias e ainda da animacao cultural”.

No primeiro ponto do artigo 2°, do Despacho normativo n°® 55/2008, podemos constatar

as condicionantes para poder ser, ou nao, escola ou agrupamento TEIP.

v Publicado no Didrio da Republica, 2 série — N° 206, de 23 de outubro de 2008, p. 43128
= jbidem
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“podem integrar os territérios educativos de intervencdo prioritaria, adiante designados por TEIP2, as
escolas ou 0s agrupamentos de escolas com elevado numeros de alunos em risco de exclusdo social e
escolar, identificados a partir da analise de indicadores de resultados do sistema educativo e de indicadores
sociais dos territdrios em que as escolas se inserem”.

No ano de 2009 integravam o programa TEIP 144 agrupamentos de escolas, estando
inscrita no Programa Operacional de Potencial Humano (POPH) uma linha de financiamento
especial que assegurava a sua sustentabilidade. As direcdes regionais de educacao, bem como o
Gabinete de Seguranca Escolar assumiram um papel crucial na identificacao das escolas e na sua
mobilizacao para a elaboracao dos projetos de intervencao prioritaria (Rodrigues, 2010).

Até a data de hoje tinham decorrido, parcialmente ou totalmente, trés fases do Programa
TEIP2: a primeira fase decorreu durante os anos letivos 2006/2007 e 2008/2009, abrangendo um
total de 35 agrupamentos de escolas/escolas nao agrupadas; a segunda fase, que teve inicio em
2008/2009, e abrange 24 agrupamentos de escolas/escolas ndo agrupadas e a terceira fase teve
inicio em 2009/2010 e abrange 45 agrupamentos de escolas/escolas nao agrupadas (Brites ef a/,
2011).

Apesar dos objetivos que os TEIP se propdem atingir, & fundamental avaliar a eficacia da
sua criacdo na reducdo do insucesso escolar e confrontar os seus resultados para determinar o
caminho a seguir (Ferreira & Teixeira, 2010). Neste sentido, Rodrigues (2010:133) considera que o
acompanhamento e a avaliacdo continua das escolas TEIP “sdo uma condicdo necessaria, mesmo
que nao suficiente, para garantir os resultados e o cumprimento dos objetivos”. Para a autora “é
indispensavel dispor de persisténcia e de capacidade de concentracao nos objetivos de melhoria
das condicdes para que, mesmo em contextos pouco favoraveis ou mesmo adversos, a escola
publica possa cumprir a sua missao e possa fazer a diferenca” (/bidem).

No relatdrio final do “Estudo de Avaliacdo e Acompanhamento dos Ensino Basico e
Secundario”, realizado entre maio de 2009 e marco de 2011, constata-se que na 1? fase do
programa TEIP2x (periodo entre 2006/2007 e 2008/2009), os resultados foram bastante positivos.
Assim, as escolas e os agrupamentos que integraram esta 1° fase do TEIP2 obtiveram melhorias
significativas ao nivel da reducdo do abandono escolar precoce, da indisciplina e conflitualidade.
Nesta perspetiva, “podemos mesmo afirmar que as escolas conseguiram globalmente desenvolver

estratégias de inclusao escolar e social, invertendo a tendéncia de estigmatizacéo, segregacao e

= Este estudo foi elaborado por Dr. Rui Brites, Dr. Alexandre Calado, Dr. Pedro Estévao, Dr. José Manuel Carvalho e Helena Conceicéo para o Instituto
Universitario de Lisboa e com o patrocinio do Fundo Social Europeu e do POPH).

= Foi avaliada esta primeira fase porque a segunda e terceira fases sé tém o seu término previsto para o final do ano letivo 2010/2011 (Brites et a/,
20111).
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agravamento das condicdes para a promocdo do desenvolvimento das aprendizagens” (Brites ef a,
2011:345).

Também Rodrigues (2010) considera que, durante esse periodo, nas escolas sinalizadas e
intervencionadas, o ambiente escolar teve melhorias consideraveis tendo baixado significativamente
0 numero de ocorréncias de indisciplina, violéncia e absentismo por parte dos alunos, bem como de
abandono escolar. Porém, salienta ainda que “a intervencao nao chegou no entanto as salas de
aulas, ndo chegou a formacdo de professores, nem as dimensdes pedagdgicas - passos
necessarios para estas escolas melhorarem os resultados escolares” (/derr. 134).

No relatdrio anteriormente referenciado constam ainda dois fatores determinantes para o
sucesso do programa TEIP2 (17 fase) nomeadamente: (1) a diversificacdo nas escolas e
agrupamentos TEIP de ofertas educativas e formativas (mais concretamente pela implementacao
dos CEF no ensino basico) com o intuito de reduzir o insucesso escolar e melhorar as expectativas
face a escola; e (2) a introducdo de um conjunto de profissionais externos as escolas, que oferecem
novas competéncias e valéncias as mesmas, reforcando o quadro de profissionais existente. Neste
estudo também se constatou sucesso ao nivel das aprendizagens. Nesta 17 fase do Programa, os
resultados escolares melhoraram globalmente, apresentando tendéncias de aproximacao
relativamente aos resultados médios nacionais (Brites et a/, 2011).

Face ao exposto, os autores deste estudo consideram “absolutamente pertinente a
continuacdo do investimento no Programa TEIP2" (/den:346). Na perspetiva de Rodrigues
(2010:134), e relativamente a algumas dimensdes do funcionamento da escola, “as melhorias
podem ser imediatas, mas a transformacdo e a melhoria da qualidade que se procura alcancar
necessitam de conhecimento e informacdo, necessitam de tempo de desenvolvimento, de

persisténcia e de consolidacao mas, sobretudo, de uma intervencao consistente e coerente”.

3.2.  Os numeros do insucesso escolar e os contextos de decisao curricular: nivel internacional,

nacional e local

Apesar dos esforcos realizados para superar o insucesso escolar, € um problema que
ainda persiste em todos os paises da OCDE (Organizacdo para a Cooperacao e Desenvolvimento
Econdmico) e Portugal nao foge a regra. Os elevados indices de insucesso escolar e as suas
consequéncias pessoais e sociais que provocam ndo podem deixar ninguém indiferente (Rovira,
2003). Segundo Kovacs (2003), o crescente interesse dos principais atores educativos por este

problema surge pelas consequéncias cada vez maiores que tem para os alunos, pois arrasta-os
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para 0 desemprego ou para empregos precarios; para o sistema educativo, porque implica o
desperdicio de recursos numa época de contencdo de despesas publicas; e de um modo geral para
a sociedade porque tem impactos negativos na competitividade econémica e na coesao social.

Na realidade, temos de reconhecer que em quase todos os sistemas de ensino existem
problemas de qualidade das aprendizagens, bem como problemas de eficiéncia e de eficacia dos
sistemas educativos (Rodrigues, 2010). Porém, ¢ importante reconhecermos também “que ndo ha
milagres nem receitas simples, apenas trabalho arduo na procura de solucées que ndo desviem o
pais da rota daqueles com os quais se compara, isto €, os paises da Unido Europeia e da OCDE"
(idenm13).

Na perspetiva de Fernandes (2007), o nosso pais tera grandes dificuldades em concorrer
com os restantes paises da Europa, se ndo tomar consciéncia da importancia de se encontrar
solucdes que lhe permitam melhorar consideravelmente as qualificacdes académicas dos seus
cidadaos, considerando ainda a retencao dos alunos como um dos problemas mais graves do
sistema educativo. Um estudo recente da Eurydice, com base nos dados do PISA (Programa para a
Avaliacao Internacional dos Alunos) 2009, intitulado “Taxas de Retencdo durante a escolaridade
obrigatoria na Europa: Regulamentos e Estatistica” revela que “a existéncia de uma cultura de
retencao parece ser a principal razao pela qual esta pratica é mais utilizada em certos paises, onde
prevalece a ideia de que repetir um ano pode ser benéfico para a aprendizagem do aluno”z. Este
estudo engloba 31 paises, sendo todos os Estados Membros da Unido Europeia, a Islandia, o
Liechtenstein, a Noruega e a Turquia.

Segundo o Despacho normativo n® 50/2005%, “a retencdo deve constituir uma medida
pedagdgica de ultima instancia, numa légica de ciclo e de nivel de ensino, depois de esgotado o
recurso a atividades de recuperacao desenvolvidas ao nivel da turma e da sala da escola”. Porém,
segundo esse estudo, Portugal faz parte de um pequeno grupo de paises onde reprovar um ano faz
parte da normalidade, constatando-se pela leitura do quadro que o nosso pais, a Bélgica
(comunidade francesa), a Espanha, a Franca e o Luxemburgo tém indices muito altos desta pratica
(mais de 30%). Por sua vez, alguns paises como a Eslovénia, o Reino Unido, a Islandia e a Finlandia
tém taxas de retencao muito baixas (menos de 3%).

O Grafico 3.1 apresenta a percentagem de alunos que até aos 15 anos que tiveram pelo

menos uma retencao em varios destes paises.

2 cf. Taxas de Retencdo durante a escolaridade obrigatéria na Europa: Regulamentos e Estatistica, Eurydice, p.2, consultado em agosto de 2011, em
http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/thematic_reports/eu_press_release/126ES_HI.

pdf,.

= Publicado no Diério da Republica, 1* série — B, N° 215, de 9 de novembro de 2005.
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Grafico 3.1- Percentagem dos alunos de 15 anos que ja repetiram pelo menos uma vez no 1° ou 2° Ciclos
do Ensino Basico
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E também referido que a progressdo automatica € uma pratica que existe num nimero
reduzido de paises, embora esteja estabelecida em paises como a Noruega e a Islandia, em toda a
educacao obrigatdria, e na Bulgaria e Liechtenstein, ao nivel do 1° Ciclo do Ensino Basico. Nos
restantes paises, com excecao do Reino Unido (ndo existe legislacdo especifica sobre a retencao);
esta pratica é permitida existindo, contudo, algumas restricdes, como a progressao automatica
durante os primeiros anos da escola e/ou um limite no nimero de vezes que um aluno pode repetir
0 mesmo ano de escolaridade. Em Portugal, a progressao automatica acontece apenas no 1° ano
de escolaridade do 1° Ciclo do Ensino Basico.

Neste estudo, é ainda referido que existem em todos os paises medidas de apoio e
recuperacao para o0s alunos com dificuldades de aprendizagem. A este proposito, Rodrigues (2010)
considera que para haver uma reducao do insucesso escolar é essencial o apoio por parte dos
professores, o aumento dos tempos de trabalho dos alunos e, eventualmente também, a utilizacao
de estratégias pedagogicas e de instrumentos de ensino alternativos e mais ajustados aos
problemas dos alunos. A autora, referindo-se aos planos de recuperacao, acrescenta que:

“o0 essencial da medida relativa aos planos de recuperacdo consiste num conjunto de orientacdes e de

recursos proporcionados as escolas para intervir preventivamente no problema do insucesso escolar dos

seus alunos. Por outras palavras, pretende-se prevenir as retencdes futuras através do acompanhamento

dos alunos com notas negativas, pelos professores, trabalhando para a recuperacao das aprendizagens e
dos défices de conhecimento” (/dem:177).

= cf. Despacho Normativo n® 50/2005
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Em termos estatisticos, o insucesso escolar € visivel através do numero de alunos retidos,
ou seja, daqueles que nao transitaram de ano ou que nao tenham concluido o nivel de ensino em
que estavam matriculados. No quadro seguinte podemos observar a evolucao da taxa de retencao*
em Portugal Continental ao nivel dos trés ciclos do Ensino Basico desde o ano letivo 2004/2005 até

2009/2010.

Quadro 3.1- Taxa de retengdo e desisténcia, segundo o ano letivo, ao nivel do Ensino Basico Regular, plblico e privado
(Continente)

Ano Letivo
E:s';o % I"54/05 05/06 06/07 07/08 08/09 09/10
1° Ciclo 52 43 39 36 34 35
2° Ciclo 12,5 105 103 78 75 75
3 Ciclo 193 19,1 184 137 138 135
Total 11,5 106 100 77 76 76

Fonte GEPE - Gabinete de Estatistica e Planeamento da Educacao (http://www.gepe.min-edu.pt/np4/610.html)

Como podemos constatar pela leitura do quadro anterior, relativamente ao periodo
considerado, os resultados sugerem uma tendéncia global da diminuicdo do insucesso escolar,
verificando-se que a taxa média de retencdo mais elevada, com 11,5%, ocorreu no ano letivo
2004/2005. Porém, nao se verifica a mesma tendéncia nos trés ciclos, sendo o 1° Ciclo o que
apresenta os valores mais baixos®, apesar de no ano letivo 2009/2010 estes terem subido
ligeiramente. O 3° Ciclo ¢ o que apresenta as taxas mais altas, ultrapassando os 19% em
2004/2005 e 2005/2006 notando-se, no entanto, uma diminuicao acentuada entre os anos letivos
2004/2005 e 2009/2010.

Relativamente aos resultados dos alunos portugueses no PISA 2009, designadamente nas
trés areas avaliadas - leitura, matematica e ciéncias — podemos constatar “a mais expressiva
melhoria desde que Portugal participa no PISA”z. Este estudo, promovido pela OCDE, contou com a
participacao de 65 paises (dos quais 33 s@o membros da OCDE) e permite comparar os resultados
dos alunos de 15 anos de idade dos varios paises, avaliando a evolucdo das suas competéncias, de

trés em trés anos, em cada um dos dominios de avaliacdo. Centrando-nos na realidade nacional, os

= Relacdo percentual entre o nimero de alunos que nao transitou e o nimero de alunos matriculados nesse ano letivo.
= A este respeito é pertinente referir que a taxa de reprovacao no 1° Ciclo do Ensino Bésico, em 1970/71, era de 42% e em 1982/83 era ainda de
38% (Leite, 2003).

Nota de imprensa a Comunicacdo  Social, consultada em 28 de julho de 2011, em  http://www.min-
edu.pt/data/docs_destaques/nota_de_imprensa_pisa_2009FINAL.pdf
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testes PISA foram aplicados a 6298 alunos portugueses, tendo participado 212 escolas e, em cada
uma destas, foram selecionados aleatoriamente 40 alunos por peritos da OCDE>.
Como se pode observar no quadro seguinte, verificaram-se progressos significativos nos

resultados dos alunos portugueses, desde a ultima avaliacdo do PISA (2006) até 2009.

Quadro 3.2 - Resultados PISA 2009

2006 2009 Variacdo
Leitura 472 489 +17
Matematica 466 487 +21
Ciéncias 474 493 +19

Fonte: PISA 2009 - Competéncias dos alunos portugueses (http://www.portugal.gov.pt)

Os resultados recolhidos permitem-nos constatar a evolucao das competéncias dos alunos
portugueses nos trés dominios avaliados. Segundo o relatério PISA 2009, Portugal, em comparacao
com os paises da OCDE, foi o quarto pais que mais evoluiu na leitura e na matematica e o segundo
que mais progrediu em ciéncias. E ainda referido que os resultados dos alunos portugueses, nos
trés estudos anteriores (2000, 2003, 2006), situaram-se significativamente abaixo da média da
OCDE, situacao que foi agora superada ao passar para a 21? posicao num conjunto de 33 paises
da OCDE que participaram no ultimo estudo. Angel Gurria, Secretario-Geral da OCDE, felicitou o
nosso pais pelos resultados alcancados, no entanto salientou também a importancia de se
continuar a reduzir o abandono escolar e a taxa de retencdo. Referiu ainda que “ja ha resultados
das iniciativas de Portugal para reduzir a influéncia de alguns fatores inerentes ao funcionamento da
escola que, tradicionalmente, no passado, reforcavam as desigualdades sociais, em particular, as
elevadas taxas de retencao”z.

Segundo Rodrigues (2010), um dos maiores contributos para a reflexdo destes assuntos
vem da OCDE que, no ambito da avaliacdo das politicas educativas “em diferentes paises, procura
medir os resultados obtidos e identificar, numa perspetiva comparada, os fatores ou variaveis de
sucesso tanto das politicas educativas como das praticas pedagogicas e de organizacao das
escolas”. Ja para Alves e Canario (2004:985), esta comparacao sistematica entre Portugal e os

paises mais “avancados” da Unido Europeia e OCDE, baseada em indicadores estatisticos e com o

PISA 2009 - Competéncias dos alunos portugueses, 7 de dezembro de 2010, consultado em julho de 2011, em
http://www.portugal.gov.pt/pt/GC18/Documentos/ME/Apres_PISA_2009.pdf
= Mensagem de Angel Gurria, Secretario-Geral da OCDE, apresentada na sessao PISA 2009 - Competéncias dos alunos portugueses, por Eduardo
Ferro Rodrigues, ex-embaixador de Portugal na OCDE, consultada em http://www.min-edu.pt/data/docs_destaques/Carta_SecGeral_OCDE.pdf
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recurso a “entidades supranacionais, constitui um importante argumento para justificar e
fundamentar as medidas de politica educativa, construindo para elas uma legitimidade social e
politica”. Com efeito, esta constante comparacdo assume um duplo objetivo: por um lado, da
visibilidade a distancia que nos separa dos paises do centro, por outro lado, cria condicdes para que
as orientacdes defendidas para a educacdo sejam encaradas como inevitaveis pelas exigéncias da
integracdo europeia, do desenvolvimento e da globalizacdo (ibidem). Nesta linha de pensamento,
Guerra (2005:13) afirma que devemos ser cautelosos na leitura dos relatérios do PISA, e referindo-
se concretamente ao PISA 2003, defende que para “ haver uma comparacdo, num dado momento,
é preciso ter em conta de onde se parte, com que meios se conta, de que escolas se trata. E um
perigo querer comparar realidades incomparaveis”.

Santomé (2006) ressalta também o facto de que as informacdes do PISA sobre os
resultados dos alunos n&do vinculem nas politicas de formacao dos professores e nos rendimentos

dos seus alunos. Para o autor,

“

(...) este tipo de deturpacdes esta relacionado com o facto dos seus redatores serem pessoas
“controladas” pelos governos no poder, ndo desejando colocar em causa as politicas prosseguidas por
essas Administraces. E preferivel que as culpas ndo recaiam diretamente sobre a Administracdo, mas
sobre os administrados: os professores, as familias e, principalmente, os alunos” (/idenr44).

Relativamente ao agrupamento onde decorreu o nosso estudo, podemos afirmar, com
base no segundo Relatorio de Avaliacao Externa das Escolas, que os resultados dos alunos nas
provas de afericdo de Lingua Portuguesa do 4° e 6° anos de escolaridade, nos ultimos anos, tém
vindo a melhorar, superando em 2010, os valores nacionais (1,7% no 4° ano e 5,8% no 6° ano). Em
Matematica os resultados tém vindo a piorar, exceto em 2009, constatando-se que em 2010, no 4°
ano, continuam acima dos nacionais (1,4%) e no 6° ano os resultados positivos ficaram abaixo
daquele valor (1,4%). Quanto aos exames nacionais do 9° ano, os resultados tém vindo a melhorar
relativamente as médias nacionais, sendo que em 2010, o Agrupamento superou aquela média
(0,2%). Em Lingua Portuguesa, tem havido uma oscilacdo nos resultados, ficando sempre abaixo

dos resultados nacionais em todo o triénio, em pelo menos 0,1 pontos.
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3.3. O contexto da nossa investigacédo

O Agrupamento de escolas TEIP, objeto do nosso estudo, localiza-se num concelho do
litoral norte do pais. Tendo como referéncia o Relatério de Avaliacdo Externa» e o Projeto Educativo
TEIP, podemos referir que o Agrupamento teve a sua génese no ano letivo de 2000/2001, como
Escola Basica Integrada, tendo sido reestruturado no ano letivo 2007/2008, com a juncdo de
algumas escolas e jardins de infancia de um Agrupamento horizontal de escolas entretanto extinto.

Atualmente, este Agrupamento abrange dezasseis unidades educativas: cinco jardins de
infancia (JI), seis escolas basicas com 1° Ciclo (EB1), quatro escolas basicas com 1° ciclo e
educacao pré-escolar (EB1/Jl) e uma escola basica com 1°, 2° e 3° Ciclos, sede do Agrupamento.
Desde o ano letivo de 2009/2010 integra o Programa Territdrios Educativos de Intervencéo
Prioritaria (TEIP2). A atual sede do Agrupamento, situada numa zona limitrofe do concelho, ¢ uma
escola recente, construida de raiz, tendo sido inaugurada em 16 de setembro de 2005. Esta
apresenta condicdes favoraveis para a pratica educativa, dispondo de salas especificas (laboratorios
de Ciéncias Naturais e de Fisico-Quimica, sala de informatica) de pavilhdo gimnodesportivo e de
varios espacos para servicos e atividades educativas (anfiteatro, biblioteca, refeitério, bar, entre
outros). Os estabelecimentos de ensino que constituem o Agrupamento estdo dispersos por 11
freguesias e apresentam diferentes tipologias e estados de conservacdo, sendo de referir que alguns
se encontram degradados e sem espacos adequados para bibliotecas escolares e para a pratica da
Atividade Fisica Desportiva.

A area geografica do Agrupamento esta inserida numa zona caracterizada
economicamente pela industria téxtil e pela construcao civil. De um modo geral, a populacéo desta
zona trabalha na industria téxtil, na construcao civil e na restauracao. Muitos destes trabalhadores,
para fazer face aos baixos rendimentos auferidos, acumulam outra ocupacdo, nomeadamente, em
confecoes familiares como modo de valorizar os rendimentos.

No ano letivo de 2010/2011 a populacdo escolar era constituida por 1753 alunos,

distribuida do seguinte modo:

= Este Relatorio da Inspecdo Geral da Educacéo expressa os resultados da Avaliacdo Externa do Agrupamento, objeto do nosso estudo, na sequéncia
da visita realizada entre 8 e 10 de novembro de 2010.
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Quadro 3.3 - Distribuicdo do niimero total de alunos do Agrupamento

Educacao Pré-escolar 235 Alunos
1° Ciclo 1092 Alunos
2° Ciclo 182 Alunos
3° Ciclo 228 Alunos

CEF 16 Alunos

Como se pode constatar pela leitura do quadro, ha uma predominancia dos alunos do 1°
Ciclo do Ensino Basico, relativamente aos restantes ciclos. A oferta educativa, para além do ensino
regular, inclui também Cursos de Educacao e Formacao (CEF).

Relativamente ao quadro do pessoal docente, podemos afirmar que é estavel, uma vez
que 146 docentes (72,6%) pertencem aos quadros e 40 (27,4%) sao contratados. Quanto ao
pessoal nao docente, é constituido por 56 elementos, sendo sete técnicos superiores (uma
psicologa, uma educologa e cinco animadoras socioeducativas), um chefe dos servicos de
administracdo escolar, cinco assistentes técnicos, 38 assistentes operacionais e cinco contratados
pelo Instituto de Emprego e Formacdo Profissional. Em relacdo aos pais e encarregados de
educacdo, conhecem-se as profissdes de 61,2% e, destes, 59,9% sdo operarios, artifices e
trabalhadores da industria, 13,4% trabalham nos servicos e comércio, 11,8% sdo quadros
superiores, dirigentes ou tém profissdes intelectuais, 8,9% sao trabalhadores ndo qualificados, 5,6%
sdo técnicos e profissionais de nivel intermédio e 0,4% desenvolvem trabalho qualificado na
agricultura. Apesar de apenas se conhecerem as habilitacdes académicas de 82,2% dos pais e
encarregados de educacdo, a maioria possui niveis de escolaridade baixos: 39,2% possuem o 2°
Ciclo, 20,9% possuem o 1° Ciclo, 19,1% o 3° Ciclo, 13,1% o ensino secundario, 7,1% tém formacao
superior e 0,6% ndo possui qualquer habilitacao.

Nos ultimos anos tem aumentado o numero de alunos que beneficia da Acdo Social
Escolar, a que ndo sera alheia a crise da regido, sobretudo da industria téxtil, que tem vindo a
arrastar muitas familias para o desemprego. Tal como ¢ referido no Projeto Educativo TEIP “sao
evidentes as situacdes sociais decorrentes da elevada falta de empregabilidade, desemprego e
trabalho precario, verificando-se o aumento das familias carenciadas contempladas com o
rendimento Social de Insercdo”. Também ¢ referido que nesta zona “proliferam ambientes
disfuncionais marcados pela toxicodependéncia, alcoolismo e prostituicao”. Assim, no ano letivo de
2010/2011 beneficiaram de auxilios economicos, no ambito da Acado Social Escolar, 54,9% dos

alunos.
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3.3.1. O Projeto TEIP: areas prioritarias de intervencéo

De acordo como o Despacho Normativo n® 55/2008 verifica-se que cada projeto
educativo deve envolver um conjunto de medidas e acdes de intervencdo na escola e na
comunidade, destinadas a melhoria das aprendizagens e resultados escolares dos alunos, ao
combate ao insucesso e abandono escolares, bem como explicitar metas, objetivos e prioridades
nessas areas. Neste contexto, o Projeto Educativo TEIP do Agrupamento onde decorreu 0 nosso
estudo assume como principal finalidade a promoc&o do sucesso escolar e educativo de todos os
alunos, através da utilizacdo de estratégias e de recursos diversificados, fazendo da escola um
espaco “motivador capaz de em si mesmo anular tendéncias como o abandono e absentismo
escolares”.

Deste modo, sdo diagnosticados no referido projeto, essencialmente, as seguintes
situacdes problema: a desmotivacao dos alunos pela aprendizagem e pela escola, o baixo nivel
socioeconomico das familias e o abandono precoce da escola. Sdo ainda referidas outras situacdes
que condicionam o desenvolvimento integral e sucesso escolar dos alunos e, sobretudo, o
abandono precoce da escola: o desinteresse, a indisciplina, a agressividade e a desintegracao bem
como a desestruturacdo das familias (menos evidente ao nivel do 1° Ciclo), que se reflete
negativamente na estabilidade emocional e comportamental dos alunos.

Com base neste diagnostico, o Agrupamento, através deste projeto, propds-se cumprir a

sua missao educativa, adotando como prioritarias as seguintes medidas que passamos a enumerar:

— Conquistar estes alunos e maximizar os seus potenciais cognitivos, bem como alargar
a escolaridade e otimizar a sua intervencéo socioprofissional;

— Apoiar os alunos na construcdo de um projeto de vida pessoal;

— Assegurar a igualdade de oportunidades no acesso e informacéo a todos;

— Prevenir situacoes de abandono escolar;

— Orientar e acompanhar os alunos com problemas de aprendizagem e emocionais;

— Proporcionar apoio psicoldgico e psicopedagdgico;

— Apoiar os encarregados de educacao na orientacao do projeto de vidas dos seus

educandos;

« Projeto Educativo TEIP, p.3
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— Criar condicées nas escolas (materiais, fisicas e humanas) que respondam as
necessidades dos alunos;

— Desenvolver trabalhos de parcerias entre a escola, a familia, aos alunos, as
associacoes e as empresas;

— Assumir a construcdo de um projeto formativo integrado (desde o Pré-escolar ao
Basico) potenciando a emergéncia de culturas colaborativas;

— Investir na qualidade da formacao curricular que promova o sucesso educativo dos
alunos, em areas especificas (Lingua Portuguesa, Matematica, Inglés e Estudo
Acompanhado);

— Promover uma maior ligacao entre a escola e a familia;

— Desenvolver acdes que favorecam a visibilidade do agrupamento no exterior;

— Promover uma articulacdo eficaz entre os diferentes Orgdos de Gestdo e Estruturas
de Orientacdo Educativa e demais intervenientes no processo educativo;

— Fomentar o desenvolvimento de competéncias transversais;

— Promover a responsabilidade social e o cumprimento de regras;

— Enquadrar as atividades de apoio educativo e de enriquecimento curricular em
projetos relevantes para os atores envolvidos;

— Promover a educacéo para a cidadania.

Face ao exposto, e tendo como referéncia o Relatdrio de Avaliacdo Externa das Escolas, de
novembro de 2010, existe “um bom ambiente educativo, em termos de relacionamento humano e
de convivéncia”®. Embora o Agrupamento nao considere o comportamento e a indisciplina dos
alunos uma situacdo problema, os dados facilitados pelo Diretor mostram que no 1.° ciclo a
situacao de indisciplina tem-se mantido “insignificante”, o0 mesmo ndo acontecendo no 2.° e no 3.°
ciclos, onde esta tem vindo a aumentar de 2008-2009 para 2009-2010. Parece importante realcar
que, no 3.° ciclo, o numero de ocorréncias passou de 10 para 70 e nos cursos de educacdo e
formacdo de 23 para b55. Neste relatério é ainda referido que os casos de indisciplina sao
analisados pelos professores titulares ou pelos diretores de turma, com o contributo do Gabinete de
Apoio ao Aluno e a Familia e dos Servicos de Psicologia e Orientacdo, sendo privilegiadas as
medidas educativas de remediacao, nao sendo evidente uma estratégia estruturada de prevencao

da indisciplina.

= Relatério de Avaliacdo Externa das Escolas, novembro de 2010, p. 6.
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Neste relatério consta ainda que o alargamento da oferta educativa, nomeadamente
através do curso de educacdo e formacao de jovens e adultos, foi de encontro das necessidades
dos alunos, das familias e da comunidade local, teve um impacto positivo na reducado do abandono

escolar.

3.3.2. Medidas potenciadoras de sucesso educativo

“Num projeto TEIP importa, acima de tudo, combater o insucesso escolar
definindo uma politica adequada de apoios e complementos educativos e de uma
maior articulacdo entre as escolas do agrupamento”=.

Tendo como referéncia o Projeto Educativo TEIP, nos anos letivos anteriores a
implementacao do Projeto TEIP, os resultados escolares dos alunos da comunidade educativa deste
Agrupamento foram pouco satisfatérios®, sobretudo nas areas curriculares de Lingua Portuguesa,
Matematica e Inglés. O insucesso nestas areas atingiu predominantemente o 2° e 3° Ciclos do
Ensino Basico, embora, no 1° Ciclo existam também indicadores negativos, particularmente no
ambito da avaliacdo externa, em algumas escolas. Deste modo, procurou refletir-se “sobre as
causas inerentes ao marcado insucesso no 2° e 3° Ciclos, nomeadamente, no dominio das
competéncias pessoais e curriculares que sao trabalhadas no ciclo precedente, nas areas de Lingua
Portuguesa e Matematica”=.

Cientes destes resultados, propuseram-se alcancar metas até ao final do ano letivo
2011/2012, ao nivel do aproveitamento dos alunos, da sua integracdo social e orientacao
profissional, bem como na concecdo de escola como agente de desenvolvimento comunitario.
Porém, verificamos que nao foi feita uma referéncia objetiva ao problema do abandono escolar
precoce, “uma vez que o mesmo € residual no Agrupamento”*, sendo nulo no ensino Basico
regular®. Deste modo, esperando-se impactos positivos no aproveitamento escolar dos alunos,
pretende-se atuar ao nivel da educacado Pré-escolar, nomeadamente na area de Lingua Portuguesa,
através da abordagem do Plano Nacional de Leitura (PNL), recorrendo-se a estratégias ludico-
pedagodgicas que estimulem a pratica da leitura, o desenvolvimento e enriquecimento de vocabulario

e a transposicdo artistica. Neste contexto, citamos Rodrigues (2010:197) que sublinha a

= Projeto Educativo TEIP, p. 93.

= Por esse motivo, foram solicitados cinco docentes (dois de Lingua Portuguesa, dois de Matematica e um de Lingua Inglesa) para assumirem a
funcédo de coadjuvantes pedagogicos, com o objetivo de ajudar os alunos a ultrapassar dificuldades de aprendizagem, “potencialmente convertiveis
em retencdes e/ou reprovacdes no final de ciclo” (/bidem).

“ jbidem

= Relatorio Intermédio de Avaliacdo Interna, abril de 2010

= Relatorio de Avaliacdo Externa das Escolas, novembro de 2010
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importancia do PNL para estimular a pratica da leitura, afirmando ainda que: “ (...) todos os anos,
no nosso pais, ha milhares de criancas (em 2009, 7%) que no final dos dois primeiros anos de
escolaridade - isto é, com sete anos de idade - reprovam por dificuldades na aprendizagem da
leitura. Essas criancas iniciam, nesta idade, um percurso que sera marcado pelo insucesso e pelo
abandono escolar”.

Ao nivel do 1° Ciclo do Ensino Basico pretende-se criar projetos baseados, sempre que
possivel, na interacdo pedagogica (trabalho de pares/coadjuvacdo na sala de aula), promovendo
uma aprendizagem construtiva e investigativa e um maior envolvimento dos pais/familia no
processo educativo no sentido de se elevar os resultados nas provas de afericdo. No 2° e 3° Ciclos
pretende-se, se possivel, diminuir as percentagens de insucesso nestas provas.

Relativamente & Lingua Inglesa, pretende-se que esta passe a fazer parte da oferta
formativa da Educacdo Pré-Escolar, se possivel integrada nos projetos curriculares da componente
letiva, cujo objetivo se relaciona com a sensibilizacdo/motivacao para esta lingua estrangeira. No 1°
Ciclo do Ensino Basico pretende-se que esta lingua passe a funcionar através da producado de um
curriculo de Lingua Inglesa, adaptado ao curriculo dos diferentes anos de escolaridade na area
curricular de Estudo do Meio e avaliada segundo os critérios de avaliacdo definidos para as areas
curriculares. No 2° e 3° Ciclos pretende-se uma diminuicdo da percentagem de insucesso.

Na area de Matematica, e ao nivel da Educacéo Pré-Escolar, pretende-se a estimulacéao do
desenvolvimento cognitivo dos alunos através do recurso a estratégicas ludico-pedagogicas de
aprendizagem. No Ensino Basico, a principal finalidade consiste na motivacdo progressiva dos
alunos para a Matematica, reforcando a transposicao didatica de conhecimentos para a vida diaria,
ou seja, adequar as aprendizagens as necessidades da vida atual. Pretende-se, também nesta area,
a diminuicao das percentagens de insucesso, tal como nas areas anteriormente referidas.

Ao nivel da integracédo social dos alunos pretende-se criar condicdes para que o0s alunos
com Necessidades Educativas Especiais tenham o acompanhamento necessario para alcancar
resultados satisfatorios. Relativamente a orientacdo profissional dos alunos pretende-se criar
condicdes para acompanhar os alunos na escolha do seu curso profissional (CEF), orientando-os
para percursos curriculares alternativos. A escola, enquanto agente de desenvolvimento
comunitario, pretende aumentar o grau de escolaridade dos pais/encarregados de educacao dos
alunos, através da frequéncia dos Cursos de Educacéo para Adultos (CEA). Esta medida permitira

um maior envolvimento no percurso educativo dos seus educandos.
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Este projeto, que pretende reforcada a relacao escola e familia, para além das metas a
alcancar, ainda tem previsto 13 acdes a desenvolver, de modo faseado, nos varios
estabelecimentos de ensino. Estas sao direcionadas para as areas de Lingua Portuguesa,
Matematica e Lingua Inglesa, bem como para as atividades de enriquecimento curricular, sobretudo
as Expressdes. Para a implementacao dessas acdes “prevé-se a atribuicao de responsabilidades, de
modo que a intervencao do psicélogo, dos tutores, dos educadores sociais e dos animadores esteja
enquadrada por principios bem delimitados”+.

Assim, o papel da psicologa consiste em intervir no acompanhamento dos alunos que
necessitam de apoio psicoldgico, intervindo ainda no acompanhamento das familias e colaboram
também com os professores, pais, educadores e outros profissionais. Ja o papel da educodloga
consiste em promover o dialogo entre a escola e a familia, com intervencdo especifica em familias
desestruturadas, em direta articulacdo com a Comissdo de Protecdo de Criancas e Jovens e com o
Gabinete de Acdo Social. Por sua vez, as animadoras socioeducativas intervém principalmente ao
nivel da formacao civica, nomeadamente, na cantina (almocos), no recreio, na biblioteca e nas salas
de aulas. O trabalho dos tutores incide particularmente nos alunos do 2° e 3° ciclos e esta
articulado com os professores e as familias. A acdo tutorial € uma medida que visa contribuir para a
resolucao de diversos casos, mediante uma intervencao preventiva, “que s6 o dialogo entre
professor e aluno torna possivel, através de um apoio orientado para a resolucdo de problemas
surgidos”=. A coadjuvacdo curricular/pedagogica justifica-se pelas dificuldades de aprendizagem
dos alunos, que podem ser minimizados mediante a acao de professores coadjuvantes nas turmas
gue exijam medidas especiais.

No Relatério de Avaliacdo Externa de 2010, relativo ao Agrupamento TEIP onde decorreu o
nosso estudo, foram identificados essencialmente como pontos fortes: a taxa global de
transicao/conclusao do Ensino Basico Regular, que foi superior a nacional em 2009-2010, bem
como a tendéncia de progressos nos resultados das provas de afericao de Lingua Portuguesa e dos
exames nacionais do 9° Ano de Matematica, no ultimo triénio; o aumento da oferta educativa com
impactos positivos na reducdo do abandono escolar; a aposta na diversificacdo e valorizacdo das
aprendizagens dos alunos, com efeitos positivos quer na motivacdo, quer no envolvimento na vida
escolar; disponibilizacdo de apoios diferenciados para os alunos com necessidades educativas
especiais, dificuldades de aprendizagem e/ou problemas sociais ou emocionais; promocdo do

envolvimento dos pais na vida escolar dos filhos; a diversificacdo de parcerias com entidades da

# Cf. Projeto Educativo TEIP, p. 75
= jbidem

87



comunidade; a motivacdo e o empenho dos profissionais na prossecucdo das metas previstas no
Projeto Educativo. Como pontos fracos constatamos que os resultados das provas de afericdo de
Matematica do 4° e 6° anos de escolaridade evidenciaram uma tendéncia negativa, cujos valores na
prova do 6° ano, no ano 2010, foram inferiores aos nacionais; por outro lado constatou-se o
aumento dos casos de indisciplina no 3° ciclo do Ensino Basico e nos CEF, constatando-se a

auséncia de uma acdo preventiva sistematica e eficaz no combate a este problema.
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CAPITULO IV

METODOLOGIA DA INVESTIGAGAO

“ A investigacdo educativa € uma atividade de natureza cognitiva que
consiste num processo sistematico, flexivel e objeto de indagacado e que
contribui para explicar e compreender os fenémenos educativos” (Pacheco,
1995h: 9).
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O presente capitulo visa a apresentacdo das opcdes e procedimentos metodoldgicos tendo
em conta as caracteristicas do estudo e os seus objetivos. Assim, comecamos por apresentar a
problematica e os objetivos da investigacao, justificando as opc¢des metodologicas tomadas. De
seguida, tecemos algumas consideracoes sobre a investigacao qualitativa em educacao, incidindo
particularmente no método de estudo de casos. Posteriormente, € nosso proposito apresentar as
técnicas e os instrumentos de recolha da informacdo, bem como os procedimentos utilizados. E
feita também uma breve caracterizacdo dos sujeitos entrevistados (alunos, pais e professores),
explicitando-se 0 modo como foi feita a sua selecao. Por fim, apresentamos os procedimentos para

o tratamento dos dados e as limitacdes deste estudo.

4.1. Problematica da investigacao

“A procura de formas de responder, com eficacia, a problematica do insucesso
escolar num contexto educativo heterogéneo, constitui o grande desafio que se
coloca a escola e a todos os intervenientes no ato educativo” (Sil & Lopes, s/d:
2994).

A problematica do insucesso escolar permeou toda a nossa investigacdo, tendo sido
fundamental neste processo a pesquisa de literatura relevante sobre esta tematica pois, segundo

|77

Moreira (1994:28), constitui um “passo preliminar essencial” em todos os projetos de
investigacdo”. Para o autor (/dem19), “toda a pesquisa é dependente da teoria: a pesquisa
puramente empirica é virtualmente impossivel”.A este proposito, Pardal e Correia (1995),
acrescentam que a teoria e o facto nao se excluem, pelo contrario, apoiam-se mutuamente em todo
0 processo de investigacdo, justificando que a explicacdo de um facto exige o apelo a recursos
tedricos. Costa (2005:79), referindo-se aos factos afirma que “é a teoria que lhes da voz, que lhes
empresta sentido” e é “por meio dela que o investigador planeia e executa a sua investigacdo”.

0O tema do insucesso escolar tem uma visibilidade social cada vez maior, sendo
frequentemente referenciado nas “politicas e discursos educativos, assim como na analise dos
investigadores de ciéncias da educacao” (Almeida et a/, 2005:3629). Isto justifica-se, na nossa
opinido, pelo facto de o nosso pais enfrentar niveis preocupantes de insucesso escolar que nos
pdem nos lugares mais baixos das comparacbes internacionais, “numa posicdo de grande

desvantagem comparativamente a grande maioria dos estados da Unidao Europeia” (Oliveira,

2010:128).
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0 nosso interesse por este tema é claramente de ordem pessoal e profissional, pois
contactamos na nossa pratica, enquanto profissionais, com criancas que se encontram nessa
situacao. Por isso, consideramos essencial que os principais intervenientes no sistema educativo —
os alunos, os professores e os encarregados de educacdo - estejam sensibilizados para esse
problema, reflitam sobre as suas causas e procurem solucdes para o minorar. A par deste interesse
pessoal e profissional, existe outro aspeto importante a considerar que é a pertinéncia e atualidade
do tema que, segundo Moreira (1994:21), deve ser “relevante, restrito e suscitar, quando possivel e
adequado, um envolvimento pessoal”. E neste ambito que pretendemos ndo apenas aprofundar
conhecimentos sobre o fendmeno do insucesso escolar, mas essencialmente compreender o0s

fatores que poderdo estar na origem desse problema.

4.2. Objetivos

Tendo presente a tematica em estudo, passamos a identificar os principais objetivos que
nortearam esta investigacado, que se centra nas percecdes dos alunos, pais e professores sobre o
insucesso escolar. Neste quadro, procuraremos “responder” a seguinte questdo: Quais os fatores
que explicam ou influenciam o insucesso escolar na perspetiva dos alunos, pais e professores?

Assim, definimos os seguintes objetivos:

— Conhecer as percecdes que os alunos tém da escola;

— Conhecer como percecionam as causas do insucesso escolar os alunos, pais e
professores;

— Verificar se as diferentes perspetivas se aproximam ou distanciam entre si;

— Identificar fatores de insucesso;

— Relacionar as conclusdes do estudo com as medidas previstas implementadas pelo

projeto TEIP no combate ao insucesso escolar.

4.3. Justificacdo das opcdes metodoldgicas

“Qualquer metodologia deve ser escolhida em funcdo dos objetivos da
investigacdo, em funcéo do tipo de resultados esperados, do tipo de analises que
desejamos efetuar” (Albarello, 1997:50).
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A metodologia qualitativa € amplamente utilizada nas investigacdes em educacao e, tendo
em conta que o objetivo central deste estudo é contribuir para a compreensdo do fendémeno do
insucesso escolar, analisado na perspetiva dos alunos, pais e professores, optamos por este tipo de
metodologia por considerarmos ser 0 mais adequado e vantajoso. Deste modo, e tendo em conta o
enquadramento do nosso estudo, ndo deixa de ser pertinente referir a existéncia de dois distintos
paradigmas de investigacdo - o paradigma quantitativo e o paradigma qualitativo (Guba & Lincoln,
1994, citado por Silva, 2005:49) - identificando aquele que sustenta o nosso estudo.

Na literatura especializada € grande a diversidade de investigadores que se debrucam
sobre a classificacdo dos paradigmas de investigacdo, embora nem todos estejam de acordo quanto
a utilizacdo do conceito de paradigma para o enquadramento da investigacdo (Pacheco, 1995b).
Segundo Bogdan e Biklen (1994:52), e referindo-se ao conceito de paradigma, “um paradigma
consiste num conjunto aberto de assercoes, conceitos ou proposicoes logicamente relacionados e
que orientam o pensamento e a investigacdo”. Ja na opinido de Pacheco (1995b:11), um
paradigma “significa um compromisso implicito de uma comunidade de investigadores com um
quadro tedrico e metodologico preciso e, consequentemente, uma partilha de experiéncias e uma
concordancia quanto a natureza da investigacdo e a concecao do conhecimento”.

Para Costa (2005:80), da-se o nome de paradigmas ou abordagens tedricas aos grandes
modelos tedricos que orientam a investigacao cientifica, referindo que:

“Se, por vezes, a diferenca entre os diversos paradigmas é apenas de linguagem, outras vezes, eles

contradizem-se abertamente. Quanto a mim, considero que, s6 por si, nenhum paradigma consegue explicar

satisfatoriamente a multifacetada realidade humana. Como aos cegos que apalpam o elefante, escapa-lhes
a visao de conjunto” (Van Haecht, 1994, citado por Costa, 2005:80).

Na literatura especializada, sao varias as alusdes as divergéncias entre as metodologias de
indole quantitativa e qualitativa, dualismo que, segundo Diogo (1998: 91), “mais do que uma
divergéncia metodologica, reflete um choque entre paradigmas”. Na perspetiva de Maximo-Esteves
(2008), foram as divergéncias que originaram o confronto entre as duas metodologias: 0 método
cientifico, cujas bases assentam no paradigma positivista, e os métodos qualitativos, centrados no
paradigma interpretativo. De acordo com a autora, esta acesa polémica foi motivada pelo facto de
0s cientistas tradicionais considerarem acientificas estas novas perspetivas interpretativas,
apelidando-as de “especulativas e despojadas de rigor cientifico” (/dem: 12). Todavia, na perspetiva
de Ruquoy (1997: 84), “nem o qualitativo, nem o quantitativo garantem uma objetividade total;

tendem apenas a assegurar um procedimento o mais objetivo possivel, 0 que ndo é nada facil”.
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E importante referir que o debate entre as abordagens quantitativa e qualitativa passou
por varias fases, tendo-se verificado “esforcos assinalaveis para superar a dicotomia” entre ambas
(Estrela & Ferreira, 2001:7). Na realidade, varios investigadores tém-se interrogado se a
comparacao entre as duas abordagens € realmente construtiva, argumentando que a melhor
investigacdo social se serve geralmente de elementos de ambas (Moreira, 1994).

Neste contexto, e procurando esclarecer a oposicao quantitativo/qualitativo, Diogo (1998),
evidencia algumas caracteristicas fundamentais das duas abordagens. Relativamente & abordagem
quantitativa, afirma tratar-se de uma concecdo que: 1) apresenta uma visao positivista da realidade;
2) concebe o objeto de estudo como externo, tendo em vista uma maior objetividade; 3) orienta-se
para os produtos; 4) privilegia como métodos de investigacdo a experimentacdo, a correlacdo, os
inquéritos. Quanto a abordagem qualitativa, diz tratar-se de uma concecdo que: 1) tem uma
concecdo humanista da realidade social; 2) é orientada para os processos; 3) pressupde uma
preponderancia individual e subjetiva; 4) privilegia como métodos a etnometodologia, investigacdo
ecologica e investigacao naturalista.

Nao obstante as diferencas entre as duas metodologias de investigacdo, e o facto de as
metodologias qualitativas se terem desenvolvido como resposta as limitacbes das metodologias
quantitativas (Sendas, Maia & Fernandes, 2007), cabe ao investigador utilizar as mais ajustadas ao
estudo que pretende efetuar, tendo em conta que, apesar das divergéncias, estas podem ser
complementares. Como investigadora, e partilhando da opinido de Herdeiro (2009:38),

“(...) ndo temos a intencao de medir forcas entre paradigmas, mas consideramos importante salientar as

nossas opcdes nos aspetos conceptuais, metodologicos e tedrico-praticos, de forma a obter respostas para

as nossas questdes/preocupacdes e que as opcdes consideradas nos indiquem o caminho a seguir, de
modo a contribuirmos para o alargamento do campo do conhecimento”.

4.4. A investigacdo qualitativa

Tendo em mente os objetivos propostos, decidimos desenvolver o0 nosso estudo no ambito
da utilizacao das metodologias qualitativas, uma vez que os principais dados que se analisam sao
as respostas dos participantes as questoes formuladas e vao refletir as suas conviccdes e ideais
(Tuckman, 2002). Dados que, segundo Bogdan e Biklen (1994:16), sao “ricos em pormenores
descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, € de complexo tratamento estatistico”.

Nesta linha de pensamento, também Ludke e André (1986:18), ressaltam as potencialidades da
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metodologia qualitativa que, na sua opiniao, “é rica em dados descritivos, & aberta e flexivel e foca a
realidade de forma complexa e contextualizada”.

Este estudo incorpora algumas das caracteristicas basicas da metodologia qualitativa,
preconizadas por Bogdan e Biklen (1994), designadamente: a fonte direta dos dados é o ambiente
natural, sendo o investigador o principal agente na recolha desses dados; € essencialmente
descritiva, exprimindo-se em forma de palavras ou imagens, ndo de numeros; interessa-se mais
pelo processo do que pelos resultados ou produtos; a analise dos dados tende a ser feita de forma
indutiva, ou seja, os dados recolhidos vao sendo inter-relacionados e “ganhando forma a medida
que se recolhem e examinam as partes” (Bogdan & Biklen, 1994:50). Na opinido dos autores, o
processo de analise ¢ comparado a um funil, onde as coisas estdo abertas no topo e ficam mais
fechadas e especificas no extremo (/biderm). De acordo com Ludke e André (1986), isto significa
que no inicio do estudo existem questdes ou focos de interesse mais amplos e que no final se
tornam mais especificos; o significado das mensagens dos sujeitos assume uma importancia vital.
Como salienta Santos (2008: 3), por parte dos investigadores ha uma “procura de sentidos nos
discursos dos participantes”, o que implica perceber “aquilo que eles experimentam, o0 modo como
eles interpretam as suas experiéncias e 0 modo como eles proprios estruturam o mundo social em
que vivem” (Psathas, 1973, citado por Bogdan & Biklen, 1994:51).

Tendo em conta que 0 nosso estudo pretende explorar e compreender as concecdes dos
alunos, pais e professores sobre as razdes do insucesso escolar, a decisdo de adotarmos uma
metodologia de cariz qualitativo revelou-se uma opcdo pertinente face aos nossos objetivos.
Contudo, temos consciéncia de que “a qualidade de um estudo qualitativo depende do treino, dos

conhecimentos e sobretudo das capacidades do investigador” (Coutinho, 2008:13).

4.5. O Método de Estudo de Casos

O estudo de casos é um dos métodos utilizados pela investigacdo qualitativa para a
analise da realidade e tem tido grande importancia no desenvolvimento das Ciéncias Sociais
(Beltran, Igea & Agustin, 1997), sendo amplamente referido por diferentes autores no ambito da
literatura especializada (Yin, 2005; Bell, 2002; Stake, 2007; Bogdan e Biklen, 1994; Gomez,
Flores & Jiménez, 1999; Ludke e André, 1986; Beltran, Igea & Agustin, 1997).

Consideramos ser o estudo de casos o0 método mais adequado, por considerarmos que as

suas caracteristicas se adequam ao que pretendemos investigar, ou seja, realizar um estudo com

alguma profundidade relativamente a problematica do insucesso escolar num agrupamento TEIP.
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Como salienta Bell (2002:23), a vantagem da escolha deste método reside “no facto de permitir ao
investigador a possibilidade de se concentrar num caso especifico ou situacdo e de identificar os
diversos processos interativos em curso”.

De acordo com as ideias de Ludke e André (1986), devemos optar pelo estudo de caso
quando pretendemos estudar algo singular e que tenha um valor em si mesmo, nao esquecendo
que este deve ter os “seus contornos claramente definidos no desenrolar do estudo” (/denr.17). Por
sua vez, Stake (2007), defende que o verdadeiro objetivo desta opcdo metodologica é a
particularizacao e ndo a generalizacao, colocando énfase “na compreensdo do proprio caso” (/den.
24).

O estudo de caso é “uma investigacao aprofundada de um individuo, de uma familia, de
um grupo ou de uma organizacdo” (Duhamel & Fortin, 2003:164), tendo como Unica exigéncia,
para Gomez, Flores e Jiménez (1999: 92), possuir alguma caracteristica fisica ou social que lhe
confira identidade. E realizado com a finalidade de investigar um fenémeno contemporaneo dentro
do seu contexto, sobre o qual existe pouco ou nenhum controlo (Yin, 2005).

Como investigadoras na area da Educacao, a nossa opcéo pelo estudo de casos justificou-
se pelo facto de se tratar de um estudo que incide na “compreensdo mais completa da situacao
estudada” (Ludke & André, 1986:22), bem como na “constante descoberta de informacdes, mesmo
quando ndo se pretenda generalizar resultados” (Herdeiro, 2010:44).

Deste modo, este estudo desenvolveu-se através da adocao da metodologia de estudo de
casos multiplos (Bogdan & Biklen, 1994; Yin, 2005; Beltran, Igea & Agustin, 1997; Gdmez, Flores &
Jiménez, 1999), ou estudo de casos coletivo (Stake, 2007), uma vez que para analisar e
compreender as causas do insucesso escolar quisemos auscultar as perspetivas de diferentes
protagonistas (alunos, pais e professores), em diferentes escolas e com contextos diferenciados. Por
sua vez, também efetuamos estudos de casos comparativos, segundo designacdo adotada por
Bogdan e Biklen (1994), uma vez que foram realizados quatro estudos de casos que se
compararam e contrastaram.

Tal como foi referenciado anteriormente, o principal objetivo do estudo de casos é o
aprofundamento e ndo a generalizacao das conclusdes ou resultados, dai o pretendermos conhecer
em profundidade estes casos concretos, que permitiram uma maior compreensao do fenomeno,

objetivo do nosso estudo.
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4.6. Técnicas e instrumentos de recolha de informacéo

“No inicio de qualquer investigacao ou de qualquer avaliacao, € importante perceber bem
o papel da recolha de informacdes, as precaucdes a tomar e a utilizacdo que se pode fazer da
informacao” (De ketele & Roegiers, 1993: 11-12). Rousseau e Saillant (2003:149) afirmam que a
recolha de dados “ndo pode ser encetada sendo quando o investigador agucou fortemente a sua
sensibilidade para o fendmeno a estudar”.

Levando em consideracéo a afirmacao dos autores supracitados, e tendo em conta que o
estudo requeria um plano metodologico consistente e rigoroso, decidimo-nos pela pesquisa
documental e pela entrevista semiestruturada como principais técnicas de recolha de informacéo.
Assim, neste estudo, a recolha de dados foi feita exclusivamente pelo investigador e no contexto
escolar (escolas e Direcdo do Agrupamento), baseando-se essencialmente nas entrevistas e nos

documentos recolhidos.

4.6.1. Pesquisa Documental

A pesquisa documental € uma técnica determinante para conseguir um conhecimento
mais profundo acerca do objeto em estudo, permitindo também complementar as informacdes
obtidas por outras técnicas. Para Yin (2005:112), esta técnica é essencial na medida em que
permite “corroborar e valorizar as evidéncias oriundas de outras fontes”. Ja Bell (2002:90),
acrescenta que ¢ “particularmente Util quando o acesso aos individuos da pesquisa se torne dificil
ou mesmo impossivel”.

Os documentos constituem assim um potencial que o investigador ndo podera ignorar
sendo que, na otica de Guba e Lincoln (1981, citado por Ludke e André: 1986:39), "uma fonte tao
repleta de informacdes sobre a natureza do contexto nunca deve ser ignorada, quaisquer que sejam
0s outros métodos de investigacdo escolhidos”. Todavia, e tendo em conta a “extraordinaria
diversidade” (Saint-Georges, 1997:29) destas fontes cabe ao investigador selecionar os
documentos, controlando a sua credibilidade e as informacbes que contém, bem como a sua
adequacao aos objetivos e as exigéncias do trabalho de investigacdo (Quivy & Campenhoudt, 2003).

No nosso caso, a pesquisa documental incidiu apenas em documentos escritos,
particularmente o Projeto educativo TEIP do Agrupamento em que incidiu o nosso estudo, o

Relatorio Intermédio de Avaliacdo Interna e o Relatério da Avaliacdo Externa da Inspecao-Geral da

96



Educacao, informacdes estatisticas, processos dos alunos, legislacao e outros documentos oficiais.
Contudo, temos consciéncia de que “em caso algum, o investigador pode estar confiante na
exatidao das informacdes” (Tuckman, 2002:523) dos documentos escritos, tendo em conta a sua
falta de objetividade e validade questionavel (Ludke & André, 1986:40).

O acesso as fontes documentais foi feito de modo progressivo e contou com a
colaboracdo dos responsaveis do agrupamento, que nos facultaram os documentos por nés

solicitados, apds garantia nossa de sigilo do conteudo dos mesmos.

4.6.2. Entrevistas

Uma das técnicas privilegiadas na recolha de informacao foi a entrevista, “instrumento de
investigacdo por exceléncia” (Diogo, 1998:103), nomeadamente a entrevista semiestruturada.
Como salientam De Ketele e Roegiers (1993:22) trata-se de

“um meétodo de recolha de informacdes que consiste em conversas orais, individuais ou de grupos, com

varias pessoas selecionadas cuidadosamente, a fim de obter informacdes sobre factos ou representacoes,

cujo grau de pertinéncia, validade e fiabilidade ¢ analisado na perspetiva dos objetivos da recolha de
informacdes”.

Na investigacao qualitativa, a entrevista tem sido correntemente utilizada, sendo
considerada uma técnica muito importante por varios autores (Bogdan & Biklen, 1994; Stake,
2007; Maximo-Esteves, 2008; Gomez, Flores & Jiménez, 1999) no processo de recolha de dados.
Segundo Ruquoy (1997:84), o que explica “a sua atracdo é a compreensao rica e matizada das
situacdes que este método proporciona”. Para Bogdan e Biklen (1994:134), é uma técnica
fundamental “para recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam
aspetos do mundo”.

Fortin, Grenier e Nadeau (2003:245) sublinham que a entrevista € “um modo particular
de comunicacao verbal, que se estabelece entre o investigador e os participantes com o objetivo de
colher dados relativos as questdes de investigacdo formuladas”. Nesta linha de pensamento,
Tuckman (2002: 517) acrescenta que é “um dos processos mais diretos para encontrar informacéo
sobre um determinado fenémeno” devendo, no entanto, “ser consistente com a finalidade do

estudo em causa” (Maximo-Esteves, 2008:93).
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Yin (2005) aponta a entrevista como uma das mais importantes fontes de informacao
para um estudo de caso. Da mesma forma, (Ludke & André, 1986:34), reconhecem as suas
vantagens relativamente a outras técnicas, na medida em que:

“(...) permite a captacdo imediata e corrente da informagdo desejada, (...) pode permitir o tratamento de

assuntos de natureza estritamente pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa e de escolhas

nitidamente individuais. Pode permitir o aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas de coleta
de alcance mais superficial, como o questionario. E pode também, o que a torna particularmente Uutil, atingir

informantes que ndo podiam ser atingidos por outros meios de investigacdo, como € o caso de pessoas com
pouca instrucéo formal, para as quais a aplicacdo de um questionario escrito seria inviavel”.

Bogdan e Biklen (1994:135) afirmam que “as entrevistas qualitativas variam quanto ao
grau de estruturacdo”, desde as estruturadas até as nao estruturadas, o que significa que “o tipo
escolhido vai depender do contexto do estudo e da espécie de questdes a fazer” (Tuckman,
2002:517).

A nossa opcao pelas entrevistas semiestruturadas baseou-se no facto de reconhecermos
que esta metodologia possui inegaveis vantagens. De Ketele e Roegiers (1993:193) salientam como
principais vantagens: 1) as informacdes a recolher refletirem melhor as representacdes do que
numa entrevista dirigida, uma vez que a pessoa entrevistada tem mais liberdade na maneira de se
exprimir; 2) as informacdes que se pretendem recolher sdo-no num tempo muito mais reduzido do
gue numa entrevista livre.

No entender de Bogdan e Biklen (1994:135), “nas entrevistas semiestruturadas fica-se
com a certeza de se obter dados comparaveis entre os varios sujeitos”, o que justificou também
esta escolha, pois era nossa intencao recolher dados para possiveis comparacoes.

A realizacdo das entrevistas permitiu “abrir o espirito”, ouvir (Quivy & Campenhoudt:
2003:70), criar uma relacdo de interacdo e “uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem
pergunta e quem responde” (Ludke & André, 1986:33), possibilitando que os entrevistados (alunos,
pais e professores) exprimissem livivemente as suas ideias e opinides. “O sucesso de uma entrevista
depende da maneira como funciona a interacédo entre os dois parceiros” (Quivy & Campenhoudt:
2003:78). A maior parte das entrevistas realizadas iniciou-se com uma “conversa banal”, com o
intuito de se “quebrar o gelo inicial” (Bogdan & Biklen, 1994:135), de modo a que os entrevistados
se sentissem a vontade para expressarem livremente as suas ideias ou opinides.

O recurso a esta técnica baseou-se em diversos autores (Quivy & Campenhoudt, 2003;
Bogdan e Biklen, 1994; Fortin, Grenier, & Nadeau, 2003; Ludke & André, 1986; Ruquoy, 1997),

gue sublinham a importancia de o entrevistador adotar alguns procedimentos fundamentais,
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nomeadamente, deixar o entrevistado a vontade para responder as questdes, usar um vocabulario
adequado, criar um clima de confianca, ndo interromper o discurso do entrevistado e estar atento
aos seus gestos, expressdes, hesitacdes e atitudes. A captacdo de toda a comunicacao nao verbal é
muito importante para a compreensdo e validacdo do que foi efetivamente dito (Ludke & André,
1986). Assim, no nosso estudo tivemos em consideracdo estes procedimentos sentindo também,
por vezes, necessidade de reorientar a entrevista em determinados momentos, uma vez que alguns
entrevistados produziram um discurso pouco linear (De ketele & Rogiers, 1993).

Para Bogdan e Biklen (1994), existe uma estratégia-chave para o entrevistador durante a
entrevista, que consiste em formular perguntas que exijam alguma exploracao de ideias e evitar,
sempre que possivel, questdes que possam ser respondidas com as palavras “sim” e “ndo”. Para
Moreira (1994:145-146), trata-se de um problema simples que deve ser resolvido, acrescentando
que ha a “tendéncia de muitos entrevistados para responderem “sim” ou “nado”
independentemente do contetdo da questao colocada”. Neste sentido, procuramos ter em conta
esse aspeto, assumindo que “os pormenores e detalhes particulares sdo revelados a partir de
perguntas que exigem exploracdo” (Bogdan & Biklen, 1994:136), embora por vezes nado
conseguissemos evitar que tal acontecesse.

As entrevistas realizadas aos alunos exigiram alguns cuidados da nossa parte, na medida
em que havia a possibilidade de estes ndo terem muita experiéncia de comunicacao com adultos
que mal conheciam ou de serem orientados familiarmente para atitudes de reserva perante
estranhos (Maximo-Esteves, 2008). Esta situacdo exigiu alguma experiéncia no didlogo com
criancas, o que nao foi dificil, dada a nossa profissdo. Tivemos, assim, a preocupacao em realizar
as entrevistas num contexto familiar dos alunos, ou seja, nas respetivas escolas, em utilizar uma
linguagem adequada e acessivel a sua faixa etaria e em manter uma postura atenta e interessada
no decurso das mesmas.

A realizacao destas entrevistas implicou a autorizacdo prévia por parte dos encarregados
de educacao (cf. Anexo ), uma vez que se tratava de menores. Como dizem Fortin, Brisson, &
Coutu-Wakulczyk (2003: 123), “do ponto de vista legal e ético, os sujeitos menores nao tém
competéncia requerida para dar o seu consentimento. Habitualmente, € necessario o
consentimento esclarecido dos pais ou tutores”. A este respeito, Bogdan e Biklen (1994:135),
salientam que “ao negociar a autorizacao para efetuar um estudo, o investigador deve ser claro e
explicito com todos os intervenientes relativamente aos temos do acordo e deve respeita-lo até a

conclusdo do estudo”. Este procedimento ético foi cuidadosamente seguido com todos os sujeitos
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que participaram neste estudo, pois consideramos que é fundamental e inseparavel de todo o
processo. Deste modo, foi inevitavel termos em conta a protecdo da identidade dos sujeitos, a
informacao sobre os objetivos do estudo e a garantia de confidencialidade das informacdes.

Para a realizacdo das entrevistas foi elaborado um guido para os professores (cf. Anexo Il),
para os alunos (cf. Anexo lll) e para os encarregados de educacdo (cf. Anexo V), instrumento
orientador na recolha de dados, que permitiu direcionar os entrevistados para os temas a explorar,
evitando que se afastassem dos objetivos delineados para este estudo. A sua aplicacdo pratica
permitiu-nos constatar a impossibilidade do seu cumprimento rigido e a necessidade de se fazerem
algumas alteracdes ao longo do estudo. A flexibilidade deste tipo de investigacdo (qualitativa),
permite a exploracdo de outros temas que nao estejam incluidos no guidao, mas que se revelem
pertinentes para o estudo, possibilitando também ao entrevistador “o improviso na pergunta,
decorrente do inesperado da resposta” (Maximo-Esteves, 2008:96). Bogdan e Biklen (1994:135)
referem, a este propdsito, que “ser flexivel significa responder a situacdo imediata, ao entrevistado
sentado a sua frente e ndo a um conjunto de procedimentos ou estereotipos predeterminados”.

As entrevistas realizadas foram gravadas, em sistema audio, apos autorizacdo prévia dos
intervenientes, aos quais foi garantida a confidencialidade da sua identificacdo. Este tipo de
equipamentos “permite o registo integral da conversacdo, de modo que o entrevistador fica com
mais liberdade para se concentrar no topico e na dinamica da conversa” (Maximo-Esteves,
2008:102). Todavia, embora os dados recolhidos através deste meio sejam preciosos sdo, de
algum modo, incompletos, uma vez que nao regista a linguagem nao verbal.

A transcricao das entrevistas foi efetuada pela prépria investigadora, a medida que estas
iam sendo realizadas, o que é positivo, uma vez que permite acrescentar alguns “pormenores
complementares retidos na memoria, que ajudam a contextualizar determinadas pausas e gestos”
(/bidem), relevantes para uma melhor compreensao do discurso dos participantes.

Antes e durante este processo de transcricdo surgiram algumas duvidas sobre se
deveriamos ou nao transcrever tudo o que foi dito pelos entrevistados e como deveriamos fazer. Por
isso, tivemos em consideracdo a recomendacdo de Moreira (1994) e optamos pela transcricéo
integral, porque para além de permitir todos os tipos de analise, tem a vantagem de nao se perder
dados que posteriormente poderiam ser importantes. Esta decisdo justificou-se também pelo
numero reduzido de entrevistas efetuadas que, segundo o autor (/denr142), “se a amostra for de
30 ou menos impde-se a transcricdo integral”. Neste sentido, registamos a linguagem original dos

entrevistados, respeitando aspetos caracteristicos do discurso oral, nomeadamente, “repeticdes e
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algumas incongruéncias gramaticais e/ou de sentido” (Sanches, 1995:94). As pausas, as
hesitacdes e as frases inacabadas foram assinaladas sob a forma de reticéncias e 0os nomes reais
dos entrevistados foram substituidos por nomes ficticios.

Posteriormente as entrevistas foram sujeitas a analise de contetdo.

4.6.3. Procedimentos utilizados na recolha de dados

No ambito deste estudo, tivemos em conta alguns principios basicos defendidos por
alguns autores (Fortin ef a/, 2003; Stake, 2007; Ludke & André, 1986), relativamente a fase da
recolha de dados.

Uma vez que a “maioria das recolhas de dados de casos educacionais envolvem pelo
menos uma pequena invasdo da privacidade pessoal” (Stake, 2007:74), foram adotados alguns
procedimentos, embora como docente neste agrupamento tivesse mais facilidade em aceder ao
terreno. Assim, numa primeira fase, contactamos pessoalmente o Diretor do Agrupamento
solicitando a necessaria autorizacao para a realizacao do estudo, tendo-lhe sido entregue uma carta
explicativa dos principais objetivos desta investigacdo (cf. Anexo V), bem como a garantia do total
sigilo relativamente a pessoas, dados e instituicdes (escolas).

Concedida a autorizacdo, contactamos os professores, individualmente, para explicitar a
natureza e os objetivos da investigacao e solicitar-lhes a participacao através da realizacdo de uma
entrevista, bem como a ajuda no contacto com os alunos e respetivos encarregados de educacao.
Todas as pessoas contactadas demonstraram interesse em participar, nao se registando qualquer
reserva da sua parte, tendo ficado definido o local, a hora e a duracdo da entrevista, de acordo com
a sua disponibilidade. Segundo Albarello (1997:105), saber como estabelecer o contacto com as
pessoas que deseja interrogar devera ser a primeira preocupacao do investigador, apds ter realizado
a fase exploratéria e de ter selecionado a amostra.

A realizacao das entrevistas ocorreu entre os meses de dezembro de 2010 e marco de
2011, nas escolas onde os respetivos alunos estudam, por sugestdo dos professores e
encarregados de educacdo. Ao agendarmos as entrevistas tivemos em consideracdo a
disponibilidade dos intervenientes, articulando sempre a hora da entrevista com o seu horario. Em
cada caso, estas tiveram uma tripla sequéncia: primeiro os professores, depois os encarregados de
educacao e por ultimo os alunos.

As entrevistas aos alunos do primeiro ciclo, respetivos encarregados de educacao e

professores foram realizadas maioritariamente em salas de aula ou na sala dos professores. As
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entrevistas aos alunos do segundo e terceiro ciclos, respetivos pais e diretores de turma realizaram-
se na sala dos diretores de turma da sede do agrupamento. Nos locais onde decorreram as
entrevistas s6 estiveram presentes o entrevistado e a investigadora. Em momento prévio a
realizacdo de cada entrevista, foi solicitada permissao para a sua gravacao, tendo todos concordado
de imediato. A duracdo das entrevistas variou de pessoa para pessoa, havendo uma certa
discrepancia entre eles. Enquanto uns se expressavam com facilidade, outros havia que mostravam
algumas dificuldades em expandir o assunto.

A dimenséo ética, amplamente destacada na literatura especializada, foi respeitada ao
longo deste estudo, nomeadamente na relacdo com os alunos, professores e encarregados de
educacdo, bem como com a realidade que investigdmos. Conforme salientam Fortin, Brisson, &
Coutu-Wakulczyk (1999:116), é importante que os investigadores tomem “todas as disposicdes

necessarias para proteger os direitos e liberdades das pessoas que participam nas investigacoes”.

4.7. Apresentacéo e caracterizacdo da amostra

A amostra dos sujeitos entrevistados € reduzida e nao segue critérios de uma amostra
representativa, uma vez que nos estudos qualitativos “a questdo da representatividade, no sentido
estatistico do termo, nao se coloca” Ruquoy (1997:103), dependendo exclusivamente dos critérios
do investigador (Gil, 1999).

A nossa amostra é constituida por um total de doze sujeitos (quatro alunos, quatro
encarregados de educacdo e quatro professores). Assim, contempla dois alunos do primeiro Ciclo
do Ensino Basico, os respetivos encarregados de educacao e professores titulares de turma, um
aluno do segundo Ciclo, o respetivo encarregado de educacéo e a diretora de turma e uma aluna do
terceiro Ciclo, o respetivo encarregado de educacéo e o diretor de turma. Para a selecdo da amostra
dos alunos, consideramos como aspeto comum o facto de terem pelo menos uma retencao no seu
percurso escolar. A selecdo da amostra dos professores teve a ver com a disponibilidade
demonstrada pelos docentes contactados e que lecionassem a alunos que obedecessem ao critério
anteriormente referido.

Os motivos que estdo subjacentes a escolha deste agrupamento prendem-se com razdes
de ordem pratica e pessoal, uma vez que & o agrupamento TEIP mais proximo da area de
residéncia da investigadora, de a mesma exercer funcées docentes numa das escolas pertencentes

ao mesmo, por existir proximidade relativamente aos sujeitos envolvidos no estudo e por este
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Agrupamento ter sido selecionado para intervencao prioritaria pela DREN, sendo tal selecéo
fundamentada em fatores de insucesso e abandono escolar.

Apesar de neste agrupamento existirem muitas escolas do 1° Ciclo do Ensino Basico que
poderiam ter participado neste estudo, a opcao pelas duas escolas do 1° Ciclo do Ensino Basico
selecionadas deveu-se ao facto de exercer funcdes docentes numa delas e a outra pela proximidade
geografica, quer da area de residéncia, quer da escola. No que concerne a selecdo da escola do 2°
e 3°Ciclos do Ensino Basico, a escolha recaiu sobre a escola sede do agrupamento, uma vez que é
a unica onde sao lecionados esses niveis de ensino.

Apresenta-se, nos pontos seguintes, alguns elementos caracterizadores dos sujeitos
entrevistados.

4.7.1. Alunos

No Quadro 4.1 fazse a caracterizacdo dos alunos que participaram neste estudo

atendendo ao género, idade, nivel de ensino, ano de escolaridade e numero de retencoes.

Quadro 4.1- Caracterizacdo dos alunos entrevistados

Alunos ) Nivel de | Ano de | N° de retencGes e ano(s)
_— Género Idade . . ~

(Nomes ficticios) ensino escolaridade de retencdo

Clara Feminino 12 Anos 1° Ciclo 4° Ano 2 (2° e 3° Anos)

Alice Feminino 10 Anos 1° Ciclo 4° Ano 1 (2° Ano)

Francisco Masculino 12 Anos 2° Ciclo 6° Ano 2 (2° e 5° Anos)

Alexandra Feminino 13 Anos 3° Ciclo 7° Ano 1 (7° Ano)

Da analise do quadro anterior verificamos que a amostra é predominantemente feminina,
sendo trés dos quatro entrevistados, raparigas e apenas um rapaz, com idades compreendidas
entre os 10 e os 13 anos. Quanto ao numero de retencdes, metade dos alunos entrevistados
possuem uma retencdo e os restantes duas retencoes. E de realcar um aspeto comum em trés dos
alunos, nomeadamente o facto de terem sofrido uma retencdo no 1° Ciclo, mais concretamente no

2° ano de escolaridade.
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4.7.2. Encarregados de educacéo

No Quadro 4.2 apresenta-se a caracterizacdo dos encarregados de educacéo

relativamente ao género, idade, habilitacado académica e profissao.

Quadro 4.2 - Caracterizagao dos encarregados de entrevistados

Habilitagdo .
Encarregados de Educacao Género Idade , Q Profiss&o
> Académica
(Nomes ficticios)
Joana (Mae de Clara) Feminino 40 Anos 6° Ano Costureira
) - . - Costureira
Maria (Mae de Alice) Feminino 43 Anos 4° Ano
(Desempregada)
Estela (M&e de Francisco) Feminino 46 Anos 6° Ano Costureira
(Desempregada)
Catarina (Mae de Alexandra) Feminino 37 Anos 6° Ano Costureira

Analisando o Quadro 4.2, verificamos que a amostra dos encarregados de educacao,

relativamente ao género, é exclusivamente feminina. As idades estdo compreendidas entre os 37 e

os 46 anos. Possuem uma baixa escolaridade e exercem uma profissdo que requer poucas

habilitacées. Salienta-se o facto de duas encarregadas de educacdo se encontrarem

desempregadas.

4.7.3. Professores

No Quadro 4.3 faz-se a caracterizacdo dos professores relativamente ao género, idade,

grau académico, ciclo e area que leciona, anos de docéncia, anos de docéncia na atual instituicao e

situacao profissional.
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Quadro 4.3 - Caracterizacédo dos professores entrevistados.

Anos de
Professores Género ldade Grau Ciclo/Area que Anos de docéncia Situagdo
(Nomes ficticios) Académico leciona docéncia nesta Profissional
instituicao
Marco (Professor . 33 Licenciatura 1° Ciclo Quadro
M I . A 4A
da Clara) ascuiino Anos Mestrado Monodocéncia 9 Anos nos Agrupamento
Andreia o (i
(Professora da Feminino 41 Licenciatura L CICEO . 15 Anos 2 Anos Quadro
. Anos Monodocéncia Agrupamento
Alice)
Célia (Diretora de 2 C!C.IO
. 34 ) . Matematica e Quadro
turma do Feminino Licenciatura . 12 Anos 2 Anos
. Anos Ciéncias da Agrupamento
Francisco)
Natureza
Jodo (Diretor de o
turma da Masculino 32 Licenciatura 3 CICI(.) 6 Anos 1 Ano Contratado
Anos Geografia
Alexandra

Conforme se pode observar no Quadro 4.3, a amostra ¢ equilibrada quanto ao género,
sendo equivalente o numero de elementos do sexo feminino e masculino. No que respeita a idade,
podemos constatar que ha uma maior representatividade na faixa etaria dos trinta anos (entre os 32
e 0s 34 anos). Ja no que diz respeito ao grau académico, todos os professores inquiridos possuem
licenciatura e apenas um professor tem mestrado. Quanto aos anos de docéncia, constatamos que
existe uma variacdo entre os 6 e os 15 anos de exercicio de funcdes, sendo que 0s anos de
docéncia na instituicdo onde exercem funcdes atualmente variam entre um e quatro anos. Em
relacdo a situacdo profissional, trés dos professores pertencem ao Quadro do Agrupamento e um é

contratado.

4.8. Procedimentos no tratamento e analise de dados

“Ao trabalho de campo segue-se o de gabinete (Costa, 2005:85).

Os dados recolhidos através das entrevistas foram sujeitos a uma analise de conteudo
que, na perspetiva de Quivy e Campenhoudt (2003), ¢ o método indicado para a analise de
informacdes e testemunhos que apresentam um certo grau de profundidade e de complexidade.
Para Esteves (2006:107), a analise de contetdo, utilizada frequentemente em trabalhos de
investigacao educacional, é o termo vulgarmente utilizado para “designar um conjunto de técnicas
possiveis para tratamento de informacdo previamente recolhida”. Por sua vez, Bardin (2009:40)

define analise de contelido como “um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes que utiliza
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procedimentos sistematicos e objetivos de descricao do conteldo das mensagens”. Este processo
compreende “o trabalho com os dados, a sua organizacado, divisao em unidades manipulaveis,
sintese, procura de padrbes, descoberta dos aspetos importantes e do que deve ser apreendido e a
decisao sobre o que vai ser transmitido aos outros” (Bogdan & Biklen, 1994:205).

No nosso estudo, esta técnica permitiu-nos analisar e interpretar o conteudo das
informacdes provenientes das entrevistas realizadas, ndo esquecendo, e parafraseando Landry
(2003:351), que “o objetivo ultimo de qualquer analise de conteudo é conseguir produzir
inferéncias validas e reprodutiveis a partir dos textos analisados”.

Costa (2005) salienta dois tipos de analise: a concomitante e a posterior. A analise
concomitante acontece ao mesmo tempo que o trabalho de campo e a analise posterior tem lugar
depois da recolha de informacdes ter acabado. A este propésito, & oportuno referir que a nossa
analise ocorreu apos a recolha de dados. Assim, numa primeira fase fizemos uma leitura superficial
das entrevistas (Bardin, 2009), no sentido de apreender os aspetos gerais do discurso dos sujeitos
entrevistados, para uma primeira selecdo e organizacdo dos dados. A finalidade desta fase é
descobrir o fio condutor da analise e, ao mesmo tempo, gerar algumas interpretacdes dos dados
(Maroy, 1997). Numa segunda fase, procedemos a uma leitura mais aprofundada, a um constante
viajar por cada um dos discursos, que nos abriu o caminho para a analise com o processo de
categorizacao.

A categorizacao, “operacdo central da analise de conteudo” é o processo pelo qual os
dados considerados pertinentes sao classificados e reduzidos de modo a reconfigurar o material ao
servico de determinados objetivos de investigacdo (Esteves, 2006:109). Para esta autora (/bidem),
as categorias podem ser criadas segundo dois tipos de procedimentos, procedimentos fechados e
procedimentos abertos: os procedimentos fechados representam todos os casos em que existe uma
lista prévia de categorias apropriada ao objeto em estudo e a usa para classificar os dados. Maroy
(1997:119) designa esses procedimentos como “descricdes simples” onde se aplica “uma grelha ja
elaborada por outro autor, cujas categorias foram predefinidas, tal como as relacdes entre essas
categorias”. Nos procedimentos abertos, os mais frequentes na investigacdo educacional, as
categorias devem emergir do proprio material, ou seja, “o sentido ira sendo explicitado
indutivamente a partir dos dados” (/denr.129). A autora designa estes procedimentos como
“descricao analitica”, onde nao existe uma grelha preexistente, mas em que o investigador “tem de
descobrir as categorias pertinentes a partir das quais € possivel descrever e compreender a

realidade observada” (/dermr:. 120).
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Dado que neste estudo ndo existiam hipoteses estruturadas a partida, optamos por nao
definir categorias previamente a analise. Recorremos a uma abordagem indutiva (Maroy, 1997;
Esteves, 2006), em que as categorias emergiram a partir do discurso dos sujeitos. Pareceu-nos,
assim, mais apropriado serem os objetivos das entrevistas a tracarem as primeiras categorias que
posteriormente, e tendo em conta o material recolhido, se foram reformulando e adequando.

A este proposito, Esteves (2006:110) defende que:

“A categorizacdo, quando se estabelece por um procedimento aberto, mantém-se como provisoria ou

instavel até todo o material pertinente ter sido absorvido. Dito por outras palavras, a categorizacdo é passivel

de remodelacdes mais ou menos profundas a medida que novos dados vao sendo considerados,

estabelecendo-se um percurso de vaivém do primeiro material & primeira formulacdo de categorias, a

incorporacdo de mais material, & manutencdo, ajustamento ou reformulacdo das categorias, e, assim,
ciclicamente, até a insercao de todo o material estar feita”.

Deste modo, € importante realcar que “os resultados sao devidos unicamente a
metodologia de analise, estando esta isenta de qualquer referéncia a um quadro pré-estabelecido”
(Ghiglione & Matalon, 1993:232).

A interpretacédo dos discursos dos sujeitos foi feita tendo como base duas trajetérias: por
um lado, mostrar as singularidades de cada um dos discursos, ou seja, centramo-nos em “cada
sujeito separadamente: passam-se em revista os diferentes temas que ele abordou”, (/idem.245);
por outro lado, tratar “cada um dos temas, salientando as diferentes formas sob as quais ele
aparece nas pessoas inquiridas” (/bidem).

No processo de categorizacdo o critério utilizado foi o semantico (Vala, 1986; Esteves,
2006), que se baseia no recurso a categorias tematicas, ou seja houve a preocupacdo de unir na
mesma categoria todos os elementos com o mesmo significado. Assim, a categorizacdo, enquanto
procedimento aberto, permitiu-nos que um mesmo contetdo extraido de um texto fosse atribuido a
uma ou mais categorias da grelha de analise (Maroy, 1997), contrariamente a analise de contetdo
tradicional, onde cada categoria integra apenas “um segmento de texto” (Vala, 1986:111).

A organizacao dos dados foi realizada em trés grelhas distintas, designadamente para os
alunos, professores e encarregados de educacdo). Assim, os alunos foram codificados com a letra
A, sendo Al para a aluna do primeiro caso, A2 para a aluna do segundo caso e assim
sucessivamente. Aos professores foi atribuida a letra P e aos encarregados de educacao a letra E,
seguindo-se 0 mesmo critério utilizado com os alunos e pela mesma ordem dos respetivos casos.

De seguida, passamos a apresentar as etapas no tratamento e analise das entrevistas:
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1° - Transcricdo do conteudo das entrevistas, cuja linguagem dos entrevistados foi
integralmente respeitada;

2° - Leitura atenta de todas as entrevistas;

3° - Identificacao de categorias e subcategorias;

4° - Construcdo de grelhas com as areas de analise, as categorias, as subcategorias e as
unidades de contexto;

5° - Elaboracdo do texto interpretativo (Denzin, 1994, citado por Silva, 2005:98), ou seja,
a “desmontagem de um discurso e da producao de um novo discurso através de um processo de
localizacao-atribuicdo de tracos de significacdo, resultado de uma relacdo dinamica entre as
condicdes de producdo do discurso a analisar e as condicdes de producdo de analise” (Vala,

1986:104).

4.9. Limitacdes do estudo

Tendo em conta que a generalizacdo ndo foi o objetivo primordial deste estudo, dado que
os resultados dizem respeito apenas aos intervenientes no mesmo, uma questao se levanta: face a
uma amostra tdo reduzida, qual sua viabilidade? A este propdsito, Diogo (1998) diz que é
problematico saber-se se os resultados obtidos através de estudos de caso sdo ou nao
generalizaveis a outras situacdes, uma vez que representam a minima parte de uma realidade.
Todavia, acrescenta que a possibilidade limitada de generalizacdo é o preco a pagar pela
profundidade deste método.

Outra limitacdo deste estudo foi incompreensdo de algumas questdes, por parte dos
encarregados de educacédo, durante a entrevista. Alguns termos utilizados pela investigadora,
designadamente insucesso escolar, agregado familiar, entre outros, ndo foram acessiveis a alguns
sujeitos, o que implicou uma reformulacéo de algumas questoes.

Apesar do objetivo inicial consistir em diversificar a classe social relativamente a selecao
dos alunos, tal ndo foi possivel uma vez que os alunos em situacao de insucesso escolar (com pelo

menos uma retencao), pertencem a uma classe social média-baixa.
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CAPITULO V

APRESENTAGAO E ANALISE DOS DADOS
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Neste capitulo procedemos a apresentacdo e analise da informacao recolhida através da
investigacdo empirica. Depois de analisadas as entrevistas dos alunos, pais e professores,
passamos a apresentacao dos resultados sobre as suas percecdes do insucesso escolar. Num
primeiro momento, apresentamos uma descricao dos resultados obtidos relativamente a cada grupo
de atores - alunos, pais e professores. Num segundo momento, procedemos a analise e
interpretacao dos resultados, considerando o momento anterior, a articulacao das percecdes dos
diferentes atores intervenientes em cada caso e a dimensao tedrica que fundamenta o presente

estudo.

5.1. A visao dos alunos

Neste ponto, apresentam-se os resultados obtidos através das entrevistas realizadas aos
quatro alunos envolvidos no estudo de casos e respetiva analise de contetdo. A analise de contetdo
permitiu-nos identificar um conjunto de dimensdes, categorias e subcategorias que passamos a

descrever.

5.1.1. Percecao que os alunos tém da escola

Esta dimensao engloba duas categorias que nos permitem conhecer as atitudes que os
alunos tém relativamente a escola. Assim, a primeira categoria denomina-se “Atitudes positivas face
a escola” e a segunda “Atitudes negativas face a escola”, sendo cada uma delas apresentada no

texto que se segue.

5.1.1.1. Atitudes positivas face a escola

Analisando as percecdes que os alunos entrevistados tém da escola, constata-se uma
atitude positiva face 8 mesma. Todos os alunos assumem gostar da escola e reconhecem-lhe
importancia. No Quadro 5.1. apresentamos a sistematizacdo do conjunto de subcategorias

emergentes da analise das entrevistas, relativamente as atitudes dos alunos face a escola.
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Quadro 5.1 - Atitudes positivas dos alunos face a escola

Dimensiao Categoria Subcategorias
Gosto pela escola/aulas

Reconhecimento da importancia da escola

Socializacéo
Percecdo que os | Atitudes positivas face a
alunos tém da | escola Bons professores

escola

Recursos/Equipamentos

Brincar/estudar

Preferéncia por disciplinas/atividades especificas

Nenhum aluno entrevistado manifestou qualquer relutancia em frequenta-la, embora as
palavras da aluna A4 parecem deixar transparecer algum desanimo, referindo que na escola “as
vezes é divertido, outras vezes & um bocadinho chato”. A aluna revela gostar da escola porque nela
encontra 0s seus amigos e acrescenta que “aturar os professores” é o que menos gosta. Sobre o
que mais gostam de fazer na escola, de um modo geral, os alunos referem gostar de tudo,
preferencialmente de estudar, brincar e estar com os amigos. Quando inquiridos sobre se a escola
que frequentam € uma boa escola, dois alunos (Al e A3) afirmam que os professores sao bons e
outra aluna (A2) destaca que “tem tudo o que uma escola precisa de ter”. O interesse por
determinadas areas de estudo foi referido pelos alunos que frequentam o 2° e 3°ciclos, que

manifestam preferéncia por Francés e Historia (A4) e por Educacao Fisica (A3).

5.1.1.2.Atitudes negativas face a escola

Embora os alunos tenham discursos positivos sobre a escola, esta apresenta também
alguns aspetos negativos na opinido de alguns. No quadro 5.2. sistematizamos os aspetos negativos

identificados pelos alunos entrevistados.

Quadro 5.2 - Atitudes negativas dos alunos face a escola

Dimensao Categoria Subcategorias
Rejeicao de aulas/disciplinas

Percecio que os alunos t8m | Afitudes  negativas | Conflitos entre pares

da escola face a escola Rejeicio aos professores

Intencao de faltar as aulas
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As respostas dos alunos apontam para o desinteresse por algumas aulas ou disciplinas,
tal como refere uma aluna. Quando questionada sobre o que mais gosta de fazer na escola, afirmou
com conviccdo: “as aulas, pronto, ndo é muito”, referindo também o desagrado pelas areas de
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) e Matematica (A4). Outra aluna referiu também a
area de Matematica como aquela em que revela mais dificuldades, referindo nao gostar “de fazer
contas” (A2). Quando questionados se alguma vez lhes apeteceu nao ir para a escola, apenas dois
alunos responderam afirmativamente. Uma aluna (A2) diz ter sido a professora que tivera
anteriormente a causa para o sucedido, assumindo que “ela era ma (...) e ndo gostava dela”.
Segundo a aluna, os pais tiveram conhecimento dessa situacdo e foram & escola falar com a
professora. O outro aluno (A3) referiu que “muitas vezes” nao lhe apeteceu ir para a escola,
apresentando como Unica causa os conflitos com os colegas da turma. Para o aluno, estes conflitos
eram frequentes, o que pode significar a existéncia de bullying:

“Porque ando sempre a implicar comigo, ando sempre a escarrar (...) obrigam-me a fazer coisas que eu nao

quero e obrigam-me a vir ao cacifo e eu, sem querer, perdi uma chave e eles obrigam-me a dar-lhe outras

coisas (...) eles ameaco-me se eu fizer alguma coisa, se eu disser a D. T. ou isso. Se eu tentar falar com
alguém, eles ... e se a D. T. os puser de castigo, eles chamo outras pessoas para me bater”.

Segundo o aluno, os pais tém conhecimento desta situacdo, embora nem sempre
desabafe com eles, e a mée tera falado com a Diretora de turma, que por sua vez resolveu o
problema. Contudo, o aluno lamenta, com algum desapontamento, que “um tempo eles aca/mo e

depois forno a comecar”.

5.1.2. Interacdo escola/familia

A categoria que integra esta dimensao: “Interesse dos pais pela vida da escola” vai-nos
permitir perceber qual o grau de interesse e envolvimento dos pais na vida da escola, na perspetiva

dos filhos.

5.1.2.1.Interesse dos pais pela escola

A anadlise das respostas dos alunos entrevistados veio demonstrar que do ponto de vista
destes, a maioria dos pais demonstra interesse pela escolarizacao dos filhos, apesar de

encontrarmos pequenas diferencas nas suas respostas. No quadro seguinte apresentamos a
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sistematizacao do conjunto de subcategorias emergentes da analise das entrevistas, relativamente a

este assunto.

Quadro 5.3 - Interesse dos pais pela escola

Dimensiao Categoria Subcategorias
Interesse pelas aprendizagens escolares

Interacio Interesse dos pais pela Desinteresse pelas aprendizagens escolares

escola/familia escola Participacdo em eventos/atividades

Participacao em reunides

Relativamente a questao “Contas aos teus pais 0 que aprendes na escola?” apenas dois
alunos assumem que o fazem, enquanto os restantes reconhecem que ndo o fazem habitualmente
referindo que “ndo muito” (A4) e “as vezes” (A2). No entanto, trés dos alunos entrevistados
admitem que os pais conversam com eles sobre a escola, questionando-os essencialmente sobre as
suas experiéncias escolares. As seguintes afirmacoes: “costumam perguntar se eu tenho aprendido
bem, se eu tenho trabalhos de casa para fazer” (Al); “se estou a aprender bem na escola (...) se
gosto de andar na escola” (A2); “como é que correu o dia (...) se eu tenho TPC" (A3) confirmam o
interesse dos pais pela vida escolar dos filhos. Apenas uma das alunas afirmou que 0s pais nao tém
por habito conversar com ela sobre a escola, referindo somente que fala com eles “sobre as notas
dos testes, sim, porque tenho de lhos mostrar, ndo é?".

Questionados sobre a participacao dos pais em atividades da escola, a maioria referiu que
0s mesmos ja tinham participado, apenas uma aluna manifestou que nao, ndo tendo apresentando
qualquer justificacdo para essa auséncia. Relativamente a participacdo dos pais em reunides, é de
salientar o facto de todos os alunos referirem serem as méaes detentoras desse papel,
acrescentando que estas os informam posteriormente sobre os assuntos abordados com o
professor: “Se o professor disser bem, ela diz bem, se o professor disser que estou assim-assim,
ela diz pra eu estudar mais” (Al); “Diz-me o que o professor disse, como é que eu estou e assim”
(A4). Um aluno justifica a auséncia do pai na escola, particularmente nas reunides, pela falta de
disponibilidade, uma vez que “entra as sete da manhé e (...) s6 chega a casa la pelas oito menos

dez, nao tem tempo” (A3).
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5.1.3. Relagdes Interpessoais

Nesta dimensao apresentamos os resultados obtidos em relacao as duas categorias que a
integram: “Relacao aluno/aluno da turma” e “Relacao professor/aluno”, que nos mostram o tipo

de relacdes entre os pares e 0s respetivos professores/diretores de turma.

5.1.3.1. Relacdo aluno/aluno da turma

As declaracdes dos alunos relativamente as suas relagcdes com os pares sao reveladoras da
existéncia de interacdes positivas, a excecao de um aluno que evidencia aspetos menos positivos na
relacdo com os colegas. A sistematizacao do conjunto das subcategorias emergentes da analise das

entrevistas relativamente a relacdo entre pares, sao apresentadas no quadro que se segue.

Quadro 5.4 - Relagao aluno/aluno da turma

Dimenséo Categoria Subcategorias
Cooperacao
Relacd i Relaca | |
coes Interpessoais elacdo aluno/aluno Amizade
da turma
Agressividade

Procuramos saber junto dos alunos se gostam de estar na sua turma e de brincar com os
colegas. Todos os alunos partilham uma opinido favoravel sobre a turma, realcando as boas
relacdes com os pares, a excecdo de um aluno que refere ndo gostar da turma, admitindo a
existéncia de conflitos. Questionado sobre a razdo de nado gostar de brincar com os colegas, a

resposta dada é esclarecedora do mau relacionamento existente:

“Porque eu, normalmente, jogo & bola ... e eu sou guarda-redes, eu ... pronto, e eles pdem-me a guarda-
redes, s6 que ali ndo, nao trouxe roupa pra estragar, trago roupa pra andar na escola, ndo ¢ pra estragar. E
eles, se eu, se eu sofro um golo ou outro, eles vém logo dar-me biqueiros” (A3).

Segundo o aluno, os colegas também nao gostam de brincar com ele porque, justifica, “se
gostassem de brincar comigo ndo faziam o que fazem todos os dias”. Os alunos que mantém um
relacionamento cordial com os pares reconhecem-lhes valor: “Porque acho que eles sao bons
colegas e ajudam-me naquilo que eu nao percebo; eles vém a minha beira e ajudam-me” (Al);

“Porque eles sdo simpaticos (...) brincam comigo, gosto deles” (A2).
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5.1.3.2. Relacéo professor/aluno

Em relacao a esta categoria, as declaracoes dos alunos expressam, de um modo geral, a
existéncia de uma relacdo saudavel e propicia a aprendizagem entre professores e alunos. Deste
modo, no quadro abaixo apresentado salientamos a sistematizacao das subcategorias emergentes

da analise das entrevistas relativamente a relacéo entre esses atores.

Quadro 5.5 - Relacéo professor/aluno

Dimensdo Categoria Subcategorias
Competéncia
Confianga
Relacdes Interpessoais Relacao ¢
professor/aluno Afabilidade
Antipatia

As respostas a questdo se gostam do/a professor/a (diretor/a de turma no caso dos
alunos do 2° e 3° ciclos) e porqué, sdo maioritariamente positivas. A competéncia € a confianca sao
qualidades que os alunos identificam nas suas relagdes com os professores/diretores de turma.
“(...) € muito atencioso aos alunos e quando os alunos ndao percebem uma coisa ele explica, tenta
explicar da melhor forma (...) eu acho que ele é bom professor em tudo” (Al); “(...) acho que ela
explica bem (...) e € uma boa professora” (...) quando ela grita e isso, eu acho que é porque nos
merecemos mesmo e ndo tem nenhum aspeto em que eu vi que ela falhasse” (A2). A afabilidade é
outra qualidade salientada por dois alunos relativamente aos respetivos diretores de turma. “E
divertido, isso é” (A4); “(...) ela é nossa amiga, se nds tivermos um problema que ela saiba {...) ela
ajuda-nos... prontos, gosto dela” (A3). Um aluno deixou transparecer um sentimento de antipatia
relativamente a outro professor, justificando que “ela deixa fazer tudo o que a minha turma quer”

(A3).

5.1.4. Percecdes do Insucesso escolar

Nesta dimensao apresentamos os resultados obtidos em relacao as quatro categorias que
a compodem: “Autoavaliacdo das aprendizagens”, “Motivo(s) da retencdo, segundo os alunos”,

“Causas do Insucesso Escolar” e “Solucdes para se ser bom aluno”.
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5.1.4.1. Autoavaliacdo das aprendizagens

Questionados sobre a forma como avaliam o seu desempenho escolar, as respostas
dadas revelam alguma dificuldade em falar sobre o proprio desempenho. No quadro abaixo
apresentado destacamos a sistematizacao das subcategorias emergentes da analise das entrevistas

relativamente a autoavaliacao das suas aprendizagens.

Quadro 5.6 - Autoavaliacdo das aprendizagens

Dimensao Categoria Subcategorias
Ser bom/mau aluno

Percecdes do Insucesso | Autoavaliagao das —— ——
Escolar aprendizagens Disciplinas onde revelam mais dificuldades

Da analise a pergunta se eram bons ou maus alunos e porqué, uma aluna afirmou ser
uma “mais ou menos (riso)”, justificando que “muitas vezes estou distraida, outras vezes ndo, as
vezes empenho-me, outras vezes nao” (A2). Inquirida sobre os motivos dessas atitudes refere o
seguinte: “as vezes acordo assim meia aluada e ndo me apetece fazer nada”. Outro aluno (A3)
afirma ser um aluno médio, porque ja estd mais atento nas aulas e o aproveitamento escolar tem
melhorado. Uma aluna da uma resposta vaga dizendo ser “nem boa, nem ma”, acrescentando
“nao sou boa a todas as disciplinas, mas também ...ndo sou muito ma” (A4). Ser “um bocadinho
boa aluna” foi outra das respostas dadas, tendo sido assim justificada: “Porque algumas coisas eu
fico nervosa e ha outras que eu sei, s6 que faco-as mal” (Al). A disciplina onde os alunos assumem
ter mais dificuldades &, sem duvida, a Matematica. Na opinido de uma aluna, as suas dificuldades
ndo tém a ver com a compreensdo, mas porque ¢ “uma disciplina dificil”, acrescentando que “eu
nao posso dizer que nao compreendo, porque 0s outros alunos compreendem e eu também tenho

de compreender, mas... € mais dificil” (A4).

5.1.4.2. Motivo (s) da retencao, segundo os alunos

A perspetiva dos alunos sobre as causas da retencao foi também solicitada, verificando-se
alguma diversidade nas respostas dadas. No quadro seguinte mostramos a sistematizacdo do
conjunto de subcategorias emergentes da analise das entrevistas, relativamente aos motivos

apresentados pelos alunos para as respetivas retencoes.
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Quadro 5.7 - Motivo (s) da retencao, segundo os alunos

Dimensao Categoria Subcategorias
Ansiedade/nervosismo

Percecdes do Insucesso | Motivo (s) da Mau comportamento

Escolar retencéo, segundo 0s | Falta de estudo/desinteresse
alunos

Falecimento de familiar

Ambiguidade

Ao tentar explicar a causa das suas duas retencdes, uma aluna refere que foi por causa
da Matematica e apresenta como justificacdo o nervosismo e a falta de memoria: “porque estou
nervosa e algumas coisas ja nao me lembro” (Al). Outro aluno (A3) apresenta como causa das
duas retencdes o mau comportamento: “Um ano foi... no, no 5° ano foi por mau comportamento
(...). Houve uma vez que até rebentei o video dentro da sala, nao foi dentro da sala, atirei-o ca para
fora”. A falta de estudo e desinteresse justificam também a retencao, na opiniao de uma aluna (A4).
Esta assume que “nao estudava”, ndo estava atenta nas aulas, nem fazia os trabalhos de casa.

Questionada sobre os motivos dessas atitudes expressa-se da seguinte forma:

“Porque no ano passado ndo estudava”.
“Porque eu nao me interessava pela escola, ndo queria saber daquilo para nada”.

“N&o, nao houve problema nenhum, mas ¢é ah... como é que eu hei de explicar? Era mesmo eu que nao
queria”.

O falecimento de um familiar préximo foi uma das causas apresentadas para a retencao:
“(...) a minha avé faleceu e eu praticamente ... eu era muito chegado a ela e eu fui assim um
bocadinho abaixo e andei num psicélogo e tudo, ndo tinha assim, vontade” (A3). Apenas uma aluna
(A2) foi um pouco vaga na resposta, nao tendo apresentado qualquer razéo para a sua retencao,

proferindo apenas “nao tenho bem a certeza”.

5.1.4.3. Causas do Insucesso Escolar

Na opiniao dos alunos sao varios 0os motivos que poderao estar na origem do insucesso
escolar, tendo os mesmos assumido a responsabilidade do fracasso. Assim, & possivel

constatarmos, pelas respostas proferidas, que as principais causas apresentadas sdo de carater
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intrinseco. No quadro seguinte apresentamos a sistematizacdo das subcategorias emergentes da

analise das entrevistas, relativamente as causas do insucesso escolar.

Quadro 5.8 - Causas do insucesso escolar

Dimensiao Categoria Subcategorias
Nervosismo

Falta de atencao/ Distracdo

Causas do Insucesso

Percecbes do Insucesso
Escolar

Escolar

Desinteresse

Dificuldades de compreensao

Indisciplina

Analisando as respostas dadas, salientamos a opinido de uma aluna que voltou a referir o
nervosismo, que tanto a afeta, como uma das causas do insucesso escolar: “Porque fico muito
nervosa e entdo nao consigo fazer” (Al). A falta de atencdo/distracdo nas aulas também foi
assumida pelos alunos: “muitas vezes estou distraida” (A2); “falo com o colega do lado” (A4); Outra
aluna assume que algumas vezes esta atenta “ali fixada ao professor”, e “as vezes distraio-me”
(A1). Uma aluna deixou visivel no seu discurso o desinteresse em determinadas aulas referindo que
"as vezes ndo me apetece estar assim muito na aula, esta a ser um bocadinho chata” (A4).

Dois alunos apontaram uma causa extrinseca que pode justificar o insucesso escolar,
nomeadamente a indisciplina dos alunos na sala de aula. Para uma aluna, o comportamento
indisciplinado dos colegas da turma tem sido prejudicial porque, “sdo muito barulhentos (...)
berram, andam a pé”, o que dificulta a concentracédo nas aulas porque “eu tento-me concentrar, sé
que eles nao deixam, eles fazem muito barulho. Entao, isso ndo deixa ninguém concentrar, mesmo
aqueles que querem trabalhar” (Al). Questionada sobre a forma como o professor atua nessas
situacdes, que segundo ela sdo frequentes, apenas diz: "o professor da um berro e eles nao se
calam, continuam”. Contudo, ndo é capaz de abordar esse assunto com o professor porque diz:
“nao quero incomodar o professor”. Para outra aluna, o seu comportamento e dos colegas em
contexto de sala de aula nem sempre é o0 mais apropriado, sobretudo quando estdo outras pessoas
na sala de aula: “Porgue se entra uma pessoa na sala, hum... comecamos logo todos a falar e a
professora pde-nos logo a passar regras, trinta vezes e isso” (A2). Questionada se o castigo resulta
responde que “continuamos a fazer a mesma coisa”, embora reconheca que isso s6 acontece
“quando aparece alguém na sala, que a professora esta distraida e tornam logo todos a falar” (A2).

Outro aluno queixa-se também do mau comportamento dos colegas, principalmente de “trés
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rapazes que destabilizam tudo” e sé fazem “maldades” (A3). Este aluno afirma que os professores
exercem a sua autoridade e “chamam a atencéo (...) muitas vezes mandam ao Conselho Executivo,
mandam recados” mas, contrariamente ao esperado, a situacao nao melhora porque, segundo o
aluno, “eles ndo quer saber” (A3). Na sua opinido, estes episodios mantém-se apesar do
conhecimento dos respetivos pais: "eles #raz o recado, mas eles ndo assino” (A3), o que denota
uma desresponsabilizacdo dos mesmos. Contudo, reconhece que o0 seu préprio comportamento
dentro da sala melhorou relativamente ao “periodo passado”, remetendo para os colegas a

responsabilidade desse seu comportamento improprio (A3).

5.1.4.4. Solugdes para se ser bom aluno

Quisemos saber a opiniao dos alunos sobre 0 que consideram necessario para se ser bom
aluno e qual a razao de uns alunos terem boas notas e outros ndo. E relevante salientar a
coincidéncia das respostas, uma vez que todos os alunos assinalam fatores intrinsecos como a
solucdo para 0 sucesso escolar. A sistematizacao do conjunto das subcategorias emergentes da
analise das entrevistas relativamente as solucdes encontradas pelos alunos para ter sucesso escolar

€ apresentada no quadro que se segue.

Quadro 5.9 - Solugdes para se ser bom aluno

Dimensao Categoria Subcategorias
Atencédo/Concentracao

Percegbes do  Insucesso | Solucbes para se ser

Escolar bom aluno Estudo/Empenho

Bom comportamento

Tal como foi referido anteriormente, todos os alunos apontam essencialmente fatores
intrinsecos para ter éxito escolar, designadamente a atencao/concentracao, o estudo/empenho e o
bom comportamento: “Porque alguns estdo atentos a explicacdo dos professores e outros estdo a
falar pdlado e é por isso que alguns tiram boas notas e outros nao” (Al); “ (...) e estudar em casa”
(Al). “Porque uns...hum...esforcam-se, outros nao” (A2); “Hum... é estudar muito e empenhar-se”
(A2); “ (...) os alunos que tiram boas notas sdo os alunos que se esforcam, que estudam e que #do
atentos na sala, que se porfo bem” (A3); “E preciso tirar boas notas, estar atento nas aulas” (A4);

“E fazer os trabalhos de casa também” (A4).
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5.1.5. O papel do professor no processo ensino-aprendizagem

A esta dimensao corresponde apenas a categoria “Caracteristicas de um bom professor”.
Assim, procuramos conhecer a opinido dos alunos sobre o significado de ser bom professor, ou

seja, as caracteristicas ou qualidades que consideram mais relevantes na figura do professor.

5.1.5.1.Caracteristicas de um bom professor

Apesar da diversidade das respostas dadas, todos atribuem ao professor determinadas
qualidades que, na sua opiniao, sao essenciais no processo ensino-aprendizagem. No quadro
abaixo apresentado sistematizamos as principais caracteristicas inerentes a um bom professor,

identificadas pelos alunos entrevistados.

Quadro 5.10 - Caracteristicas de um bom professor

Dimenséo Categoria Subcategorias
Competéncia
O papel do professor no Caracteristicas de um .
. Paciéncia
processo ensino- bom professor
aprendizagem Disciplina

Exigéncia/simpatia

Uma aluna valoriza a competéncia como uma das qualidades, afirmando que “ser um
bom professor é ensinar os alunos como deve de ser, ajudar os alunos naquilo que eles precisam”
(Al). A paciéncia é outra qualidade apreciada no professor, especialmente quando os alunos
revelam dificuldades. Na opinido de uma aluna “quando os alunos nao entendem uma coisa, 0
professor ir a beira do aluno e estar ali uma hora e explicar ao aluno como é que deve de fazer, até
0 aluno perceber” (Al). Do mesmo modo, para duas alunas deve ser “um professor que explica as
coisas, mesmo que nés nao percebemos tenta explicar outra vez” (Ad) e “se nds tivermos erros
voltar a explicar” (A2). A disciplina ¢ uma qualidade considerada por um aluno como determinante
no processo ensino-aprendizagem, afirmando que “um bom professor é que nao deixe os alunos
fazer asneiras e que nos obrigue a estudar” (A3). Para uma aluna a exigéncia e a simpatia andam
lado a lado, porque um bom professor “também tem que ser assim um bocadinho, nao pode ser
mesmo exigente, quer dizer, tem que ser exigente, mas nao tem de ser...as vezes tem que ter

aquele ar divertido também” (A4).
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5.1.6. Expectativas para o futuro

Situamos nesta ultima dimensdo a categoria “Prosseguimento dos estudos”, que esta
relacionada com as expectativas dos pais relativamente ao futuro dos filhos e sera apresentada no

texto que se segue.

5.1.6.1.Prosseguimento dos estudos

Considerando as expectativas dos pais relativamente ao futuro dos filhos, encontramos
um conjunto de respostas de sentido convergente, que nos permitiram constatar a preocupacao dos
pais relativamente a este assunto e ao seu desejo que os filhos prossigam os estudos. No quadro
seguinte apresentamos a sistematizacdo das subcategorias emergentes da analise das entrevistas,

relativamente ao prosseguimento dos estudos dos alunos entrevistados.

Quadro 5.11 - Prosseguimento dos estudos

Dimenséo Categoria Subcategorias
Médico
Expectativas para o futuro Prosseguimento  dos Trolha/jogador de futebol
estudos Atriz
Nao sabe

Relativamente a questdo: “Os teus pais incentivam-te a prosseguir os estudos? Porqué?”
todos responderam afirmativamente. Para uma aluna os pais desejam que ela estude até ao 12°
ano de escolaridade porque “eles querem que eu tenha uma profissao boa no futuro” (Al). Para
outra aluna, a vontade dos pais em que prossiga os estudos esta relacionada com o facto de “eles
na altura deles nao tiveram essa oportunidade de estudar e querem-nos dar a nds (...) essa
oportunidade” (A2). Os incentivos dos pais de um aluno tém a ver com a importancia da formacao
porque, afirma: “eles dizem que agora sem estudos ndo ha nada” (A3). Contudo, apesar do
encorajamento dos pais 0 aluno ndo se sente muito motivado: “(...) mas eu provavelmente também
nao me da vontade de andar na escola” (A3). Tirar um curso profissional é o desejo da mae de uma
aluna, que revela algumas dificuldades em justifica-lo: “Ai, nao sei explicar. Pra, pra ficar, como se
diz... prando ser como essas que andam por ai que ndo sabem nada” (A4).

Os dados relativos a profissdo que desejam ter no futuro mostraram que os alunos

entrevistados elegem profissdes diversificadas e apenas uma aluna mostrou alguma indecisao,
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tendo respondido: “Ainda nao sei” (A2). A aluna que deseja ser médica justifica a sua escolha
dizendo: “Porque gosto de tratar dos doentes e acho que a profissdo de médica é boa” (Al). Um
aluno opta pela profissao de trolha e, na impossibilidade de isso acontecer, decidira ser jogador de
futebol. A justificacdo que da para a escolha da profissdo de trolha esta diretamente relacionada
com o pai: “Porque ...hum... 0 meu pai é trolha e ele ... manda fazer uma coisa ... as obras la em
casa e eu gostava de andar atras dele e ajuda-lo a fazer a massa e isso” (A3).

A profissdo de atriz é a eleita de uma aluna: “Ai, eu gostava de ser atriz (riso) " (A4).

5.2. A visao dos pais/encarregados de educacéo

Neste item, os resultados apresentados resultaram de uma selecao do conjunto dos dados
obtidos através das entrevistas realizadas as quatro maes envolvidas no estudo de casos e respetiva
analise de conteudo. A analise de conteudo possibilitou-nos a definicao de dimensoes, categorias e

subcategorias que passamos a apresentar.

5.2.1. O interesse da familia pela escola

Nesta dimensdo propomo-nos o envolvimento e a participacdo das familias ao nivel da
escola, tentando perceber se estas reconhecem a importancia da interacdo entre pais e
professores, bem como ficarmos a conhecer as suas percecdes sobre a vida escolar dos filhos. A
esta dimensao correspondem as categorias “Participacdo dos pais ao nivel da escola”, “Interesse
pela vida escolar dos filhos” e “O papel do estudo na aprendizagem”, apresentadas no texto que se

segue.

5.2.1.1.Participacdo dos pais ao nivel da escola

Os relatos obtidos através das entrevistas as maes, que sao simultaneamente as
encarregadas de educacdo dos alunos, permitiram-nos inferir que, de um modo geral, a
participacdo dos pais na vida da escola é positiva, traduzindo niveis razoaveis de participacao. No
quadro que se segue apresenta-se uma sistematizacao das subcategorias que emergiram da analise

das entrevistas relativamente a este assunto.
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Quadro 5.12 - Participacao dos pais ao nivel da escola

Dimensiao Categoria Subcategorias

Conhecimento das atividades/eventos da escola

Participacdo em atividades/eventos da escola

O interesse da familia pela | Participacdo dos pais | Iniciativa para procurar o professor/diretor de turma
escola ao nivel da escola

Reconhecimento da importancia do contacto com o
professor/diretor de turma
Disponibilidade para ir a escola

As maes entrevistadas sdo unanimes em reconhecer que € habitual tomarem
conhecimento das atividades ou de qualquer outro evento que a escola promova. Porém, quando
questionadas se costumam participar nessas atividades, constatamos que nado existe uma
participacdo muito ativa de alguns dos pais deste estudo. Entre as razdes apontadas para a
participacdo nessas atividades destacam-se o gosto por participar: "Venho porque gosto de ver,
gosto de participar também” (E2); o ter oportunidade de apreciar os trabalhos realizados pelos
filhos ao longo do ano letivo e a satisfacdo e orgulho que sentem nesses momentos: “(...) porque
gosto de ver os trabalhos que eles fazem e uma pessoa fica sempre (...) contente, ndo é? Se eles
participam em alguma coisa” (E4); “O ano passado, no fim do ano, os professores fizeram aqui um
convivio e amostraram tudo o que os miudos fizeram. Por exemplo, o Francisco fez um tapete {(...) e
no fim levou-o embora” (E3); e também a disponibilidade: “(...) quando ha atividades que nds
podemos estar presentes, quando eu tenho disponibilidade, sim” E4). As razdes apresentadas para
ndo participarem estao relacionadas quer com a falta de disponibilidade quer com o desinteresse
por algumas atividades, tal como refere uma mae: “As vezes vale a pena, outras mais vale ficar em
casa” (E2). Quando questionadas se é habitual tomarem a iniciativa de contactarem o professor ou
diretor de turma do seu educando, de um modo geral, as suas respostas foram coincidentes: “(...)
sempre que posso entro em contacto com ele” (E1), ou “costumo, sempre que é preciso. Nao sou
daquelas maes que estdo ca de 15 em 15 dias, de més a més” (E2). As perspetivas das
entrevistadas sobre a importancia desses contactos permitem-nos inferir que estas atribuem-lhe
uma elevada importancia, uma vez que essa proximidade lhes possibilita recolher o maximo de
informacdes que possam ser relevantes para compreenderem e acompanharem a vida escolar dos

filhos. Essa comunhao de pontos de vista é visivel nos seguintes excertos:
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“Eu acho que sim, prd gente saber como é que vdo 0s nossos, 0s nossos filhos (...). Acho que é importante
porque € assim, os miudos podem chegar a casa e dizer uma coisa {(...) e ser outra. E a gente s6 chegando

aqui, falando (...), estes anos tem corrido bem, os primeiros anos correram pessimamente” (E2).

“Sim, sempre (...). A gente tamém, prontos, vai ver o desenvolvimento da crianca, como é que ela vai na

sala de aulas e mesmo ca fora com os meninos” (E1).
“Sim, porque eu gosto de saber como é que o Francisco vai” (E3).

“(...) gosto, gosto de saber como ¢ que ela anda também, néo é?” (E4).

Finalmente, no que diz respeito a sua disponibilidade para irem a escola, verifica-se que
apenas duas maes (E1; E3) responderam terem tempo disponivel para esse efeito. Porém, uma

justificou essa disponibilidade alegando estar desempregada (E3)

5.2.1.2. Interesse pela vida escolar dos filhos

Podemos perceber que a importancia do dialogo é mencionada pela maioria das maes
entrevistadas, sobressaindo da analise dos dados um interesse elevado pelas atividades académicas
dos respetivos filhos. Foi também importante perceber a percecdo que estas maes tém sobre os
gostos dos filhos pela escola. No quadro seguinte apresenta-se uma sistematizacdo das

subcategorias que emergiram da analise das entrevistas relativamente a este assunto.

Quadro 5.13 - Interesse pela vida escolar dos filhos

Dimensao Categoria Subcategorias
O interesse da familia pela | Interesse pela vida Dialogo com os filhos sobre a escola
escola escolar dos filhos Opiniao sobre o gosto dos filhos pela escola

No discurso das quatro entrevistadas, todas referem ser frequente o dialogo com os filhos
sobre 0 dia a dia da escola, com excecdo de uma mae que assume fazé-lo ocasionalmente. Esta,
centra as suas preocupacgOes nos testes de avaliacdo: “Sim, de vez em quando converso (...)
pergunto como vao os testes, quando ela tem testes (...) se ela estd a estudar pros testes. Ela
mostra-me sempre os testes pra assinar” (E4). As restantes reconhecem a importancia do didlogo

com os filhos, da discussdo de assuntos relacionados com a escolaridade dos mesmos, na medida
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em que lhes permite acompanhar de perto o processo educativo: “Do que deu na sala de aulas (...)
se se porta bem, se se porta mal ... prontos, ¢é isso” (E1); “A primeira coisa quando ela chega é
perguntar como é que correram as coisas” (E2); “Se correu bem, se ... as coisas estao bem, se eles
num se pego aqui na escola, que é o sistema” (E3).

Foi também nossa intencéo verificar as suas percecdes sobre os gostos dos filhos pela
escola, tendo estas apresentado ideias relativamente claras sobre este assunto, apesar da
diversidade das respostas dadas. Duas méaes (E1; E2) tém percecdes positivas sobre as atitudes
dos filhos face a escola: “Penso que ela € um bocadinho brincalhona (...) mas que gosta, no fundo
da escola. Mas acho que leva tudo prd brincadeira, a escola, ndo é¢? Mas gosta muito da escola, a
Clara gosta muito da escola” (E1); “Gosta (...), dantes ficava contente por nao ir, mas agora nao,
agora gosta da escola” E2). Em contrapartida, outra mae revela algum distanciamento
relativamente aos gostos da filha, ao afirmar: “N&do sei. Eu sei 13, isso talvez ela possa responder,
ndo é?" (E4). Por fim, ao refletir sobre o gosto do filho pela escola, as palavras de uma mae (E3)
revelam-nos alguns aspetos menos positivos, que sdo motivo de justificada preocupacao:

“(...) o meu filho nao gosta da escola (...), ele é forte e os miudos aqui na escola chamam-lhe gordo, enfim...

Ele tem problemas e depois, no primeiro ano, reprovou por cosa dos miudos andarem-lhe sempre a chamar

gordo, chamar outros nomes feios que nao vale a pena estar a dizer. Chamavam-lhe nomes feios e ele batia-

lhes e ele reprovou. E é assim, depois foi para uma turma que tem miudos que Zerm a mania que sao

melhores ¢ds outros... E 0 meu era assim, eles chamavam-lhe e ele batia-lhe e eu agora estou sempre a

dizer “Nao batas”, sé que ele chega a pontos que satura. Teve férias, agora nas férias de Natal, estava a

faltar um dia e ja estava a dizer que lhe doia a barriga. E assim, ele, ele gosta da escola, mas ao mesmo

tempo num gosta, por cosa de se juntar pos miudos. Ele... pra ele, era muda-lo de turma, mas eu nao lhe
queria estar a mudar de turma”.

“(...) ele num tem assim muita agarra pela escola {(...) a professora diz que ele tem capacidades, ela diz
mesmo que ele tem capacidade, sé que ele, pronto, vai abaixo”.

5.2.1.3.0 papel do estudo na aprendizagem

Nesta categoria apresentamos os dados relativos & importancia do estudo na percecao
das maes entrevistadas. Nos testemunhos recolhidos € unanime a preocupacao de todas com as
responsabilidades académicas, procurando estimular o interesse dos filhos pelo estudo. No quadro
seguinte apresenta-se uma sistematizacao das subcategorias que emergiram da analise das

entrevistas relativamente a este assunto.
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Quadro 5.14 - O papel do estudo na aprendizagem

Dimensao Categoria Subcategorias
Incentivos para estudar

0 interesse da familia pela | O papel do estudo na

; Opiniao sobre os trabalhos de casa
escola aprendizagem

Apoio ao estudo

Na analise dos discursos é percetivel o empenho e o interesse das maes entrevistadas em
incentivar os filhos para o estudo, lembrando a importancia das atividades escolares: “Estou
sempre a insistir com ela, sempre, sempre” (E1); “Estou sempre a berrar com ela (riso): os
trabalhos de casa? Sendo, é assim, as novelas estragam tudo (...) as vezes eles dizem assim: “0
mae, ndo me apetece ir prd escola”, olha, mas tens que ir porque o teu futuro esta ai” (E2); “Estou
sempre a perguntar se tem trabalhos para fazer” (E3); “Todos os dias ¢ a mesma coisa (...) “ja
fizeste os trabalhos de casa? Nao tens que estudar”, essas coisas assim” (E4). Quanto as suas
opinides sobre os trabalhos de casa, embora de um modo geral lhes atribuam importancia, nao
houve consenso nas respostas. Algumas maes concordam que os professores devem mandar
trabalhos de casa: “Acho muito bom” (E1); “(...) se ndo for muito puxados” (E4), considerando
trazer beneficios para os alunos, na medida em que comecam a habituar-se “a ter
responsabilidades, que sabe que tem que chegar a casa e fazer aquilo, sendo a vida pra eles é um
vai e ven?’ (E2). Por outro lado, ha duas maes que criticam o excesso de trabalhos de casa,
principalmente pela falta de disponibilidade dos filhos e em dias de testes de avaliacao:

“E assim, se num for muitos acho que eles devem fazer, num é? Agora, se for uma coisa assim famém...

Por exemplo, na professora que ele andava no primeiro até ao... a quarta era demais, de deveres, Deus me

livre! Agora, por exemplo, ainda ontem ele feve a fazer trabalhos... porque ele até agora nao se empenhava

muito a fazer trabalhos de casa... Agora, neste periodo, é que ele ja esta assim mais... estda com mais
interesse, esta” (E3).

“Eles estdo todo o dia na escola. E complicado, eles vém de manha, tém dias que nao vém, nao é? Mas eles
vém de manha e s6, sé vao a noite. E é assim, se tém de estudar pra, pra um teste ou pra varios testes,
porque eles durante a semana, eles ndo so6 tém um, tém varios testes e ¢ um bocado complicado estar a
fazer os trabalhos de casa e estar a estudar ao mesmo tempo, nao é¢? Mas prontos (...) se ndo for muito
puxados (...) mas assim nos dias dos testes acho que eles nao deviam marcar” (E4).

Por fim, observamos que a presenca dos pais ou outros familiares destes alunos nas
tarefas escolares nao é muito ativa. Embora a maior parte das maes — séo essencialmente as maes
destes alunos que supervisionam e acompanham os trabalhos de casa — se disponibilize a prestar
auxilio nessas tarefas, muitas vezes veem-se impossibilitadas de os ajudar porque nao sabem como
fazé-lo:
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“E assim, as vezes estou a fazer o jantar, mas paro e vou ao pé dela porque ela comeca “O mae, anda aqui,
0 mae”, tenho de pousar o que estou a fazer, entdo vou ao pé dela” (E1) Logo que a gente possa estou
sempre a (...) ajudar o que eu posso (...)" (E1)

“(...) de vez em quando vou la espreitar e resmungar (...). Ha coisas que eu sei fazer e vou e ajudo, ha
outras que eu ja (...) ndo sei (...) porque agora (...) a escola é muito diferente daquilo que era” (E2)

“As vezes, se ele precisar ajudo (...) ou 0 meu marido, ou as vezes a namorada do meu filho (E3)

“(...) uma pessoa também nao entende muito destas coisas modernas agora, porque no nosso tempo acho
que era um bocadinho diferente e (...) ela deve tentar resolver por ela” (E4).

5.2.2. Percecdes sobre o professor e 0 processo ensino-aprendizagem

Esta dimensao incorpora as seguintes categorias: “Caracteristicas de um bom professor”,
“Opinido sobre o professor/diretor de turma do filho”, “Comparacéo entre os professores atuais e
os de antigamente”, “Opinido sobre o ensino” e “Motivos para nao voltar a estudar”, sendo cada

uma destas categorias apresentada no texto que se segue.

5.2.2.1.Caracteristicas de um bom professor

As declaracdes das maes entrevistadas estavam em consonancia umas com as outras, na
medida em que privilegiaram caracteristicas ou qualidades humanas (afetivas) em detrimento das
profissionais. No quadro abaixo apresentado sistematizamos as caracteristicas inerentes a um bom

professor mais apreciadas pelas maes entrevistadas.

Quadro 5.15 - Caracteristicas de um bom professor

Dimenséao Categoria Subcategorias
Percecdes sobre o professor e | Caracteristicas de um Amigo/Simpatico
0 processo ensino- | bom professor

aprendizagem Atento

Parece-nos pertinente afirmar que a relacdo afetiva entre professores e alunos ¢ um
aspeto muito valorizado pelas maes entrevistadas, que destacam essencialmente caracteristicas
pessoais. Desta forma, ser amigo, simpatico, alguém que saiba cativar e dar atencao as criancas
sdo as qualidades mais apreciadas num professor:

“Um professor é assim, ha professores e professores. Pra mim um professor é ... ao comecar a escola um

amigo, porque eles 1é neles, quando eles comecam a escola o que é que eles & Uma pessoa estranha. Se

lhe comecam a berrar ou a ... exigir deles ali uma coisa que eles ainda estdo a comecar ... eu acho que pra
eles no primeiro e segundo ano, pelo menos, eles tém que ser porque um amigo” (E2).
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“Deve cativar as criancas, nao é? E cativar e quando vir que os outros mitidos s&o mais rebeldes, chama-los
a atencao” (E3).

“(...) eles também tém que ser um bocado de (...) pais para eles (...) deve dar um bocadinho de educacao
(...). Um professor que seja mal-encarado (...) eles também nao levam avante (...), nem o professor, nem o
aluno” (E4)

“(...) deve dedicar mais a crianga, dar-lhe mais atencao (...)". (E1)

5.2.2.2.0pinido sobre o professor/diretor de turma

Todas as maes inquiridas tém opinides francamente positivas sobre o professor ou diretor
de turma dos respetivos filhos. No quadro seguinte apresenta-se uma sistematizacdo das

subcategorias que emergiram da analise das entrevistas relativamente a este assunto.

Quadro 5.16 - Opinido sobre o professor/diretor de turma

Dimenséo Categoria Subcategorias
Bom professor /competente

Percecdes sobre o | Opiniao  sobre o
professor e o0 processo | professor/diretor de
ensino-aprendizagem turma do filho Afavel

Interessado/Disponivel

Exigente

Pretendiamos conhecer a opinido destas méaes sobre o professor ou diretor de turma,
podendo constatar-se através das suas respostas niveis elevados de satisfacdo. A competéncia, o

empenho a exigéncia sao qualidades muito apreciadas, como nos mostram alguns excertos:

“ Acho que é bom professor. Acho que se empenha muito, que se esforca muito” (E1).

“Uma excelente professora {(...) as vezes, também |lhe da mas dois berros, porque infelizmente as criancas
agora nao tém, ndo tém ... ndo tém ... educacado nenhuma e, as vezes, e as vezes, porque uma palmada
mas nao lhe fazia mal alguns, nenhum. Porque ela as vezes chega a casa e conta coisas que se 7aze eu
digo: “E ela ndo disse nada?” (siléncio) (E2)

“Para mim é muito boa, ¢é excelente” (E3)

“(...) conversa muito e pde os problemas que, que realmente ela possa ter ou outros alunos possam ter,
pranos tentar resolver, ndo é? Acho que, prontos, #4 a fazer um bom papel (...), acho que 4 a fazer um bom
trabalho” (E4)

Para além das qualidades anteriormente evidenciadas, também foram referidas outras
qualidades igualmente importantes para estas maes. Assim, algumas destacam o interesse e a
disponibilidade: “qualquer coisa que haja, ele convoca com nds” (E1); “(...) basta eu mandar um

recadinho. La nisso, ela estd sempre disponivel” (E2); “(...) ela ainda hoje me disse, por exemplo,
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quando eu as tercas-feiras se quiser vir ca, posso vir ca. Mas eu falo pra ela muitas vezes pelo
telemdvel” (E3); “Ele diz que tem sempre disponibilidade quando uma pessoa /e informa, ele esta
sempre disponivel a falar connosco” (E4). Outras destacam ainda a afabilidade do professor: “E
muito boa (...) em pessoa e em cativar os alunos. Ja o ano passado foi ela e eu adorei certas coisas
que ela fez" (E3); “Gosto muito (...). Porque acho que é uma pessoa muito aberta (...) muito
atencioso. Gosto muito de falar com ele” (E1).

Podemos perceber através do discurso das entrevistadas que existe um clima de

harmonia, didlogo e interacéo positiva entre os pais e os professores participantes do nosso estudo.

5.2.2.3. Comparacao dos professores atuais com os de antigamente

Quando Ihes pedimos para compararem 0s professores da atualidade com os professores
do tempo em que eram estudantes, as respostas dadas foram pouco consensuais. No quadro
seguinte apresentamos a sistematizacao do conjunto de subcategorias emergentes da analise das

entrevistas, relativamente a comparacao entre os professores da atualidade e os do passado.

Quadro 5.17 - Comparacao dos professores atuais com os de antigamente

Dimensao Categoria Subcategorias
Diferentes
Percecdes sobre o | Comparacao dos lauais
professor € 0 processo professores atuais com g
ensino-aprendizagem os de antigamente Principais mudancas

A analise as respostas dadas mostrou que em trés entrevistadas ha um consenso de que
existem diferencas significativas entre os dois grupos de professores: “(...) sdo muito diferentes {...)
isso nem é discutido” (E1); “ (...) ai meu Deus! No meu percurso escolar ndo era nada como agora”
(E3); Refletindo sobre as respostas dadas, quando questionadas sobre as principais mudancas
ocorridas, pudemos constatar que estas tracam um cenario negativo dos docentes de antigamente,
referindo-se essencialmente a aspetos relacionados com a relacao professor-alunos e aos métodos
pedagogicos utilizados:

“Ai, acho que mudou muito, por exemplo (...) no relacionamento com as criancas, nos castigos, hum...

prontos, em bater, ndo concordo nisso, nao é¢? Mas, prontos, no meu tempo foi muito mais hum... dificil,

ndo é? Apanhamos muito, enquanto que hoje néo, as criancas é so aquele castigozinho, 6 “vocés nao vao
ao recreio” e nao sei o qué e prontos” (E1);

“Diferentes, que eu levei tantas, mas tantas canadas e reguadas (riso)! Passamos do oito (...) prd oitenta”
(E2).
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“(...) antigamente batiam muito ... Agora os professores ndo podem bater e antigamente batiam. Era ca
régua, era ca cabeca no quadro, era p ‘ra/ ... trinta por uma linha” (E3)

Porém, uma entrevistada apesar de reconhecer como positivas as mudancas, apresenta
um argumento que “responsabiliza” os professores da atualidade pela falta de respeito entre

professores e alunos:

“Mudou no respeito. Agora ... Dantes, quando nds vissemos, quando nos vissemos um professor, € como
vissemos, mas é como vissemos um guarda, a gente respeitava-o. Agora, agora nao, a canalha fala pra eles
como se estivesse a falar pra uma crianca da idade deles, ndo ha respeito” (E2).

Em contrapartida, ha apenas uma entrevistada (E4) que considera nao existir qualquer
diferenca entre os professores atuais e 0s do passado: “ (...) acho que nao mudou”, justificando que
0s professores do passado “também tinham o papel deles como professores e tentavam ensinar a

maneira deles”.

5.2.2.4.0pinido sobre o ensino

Nesta categoria pretendiamos conhecer as suas opinides sobre o ensino, mais
especificamente como gostariam que fosse o ensino. De um modo geral, revelam algum otimismo
relativamente ao ensino que é ministrado nas escolas. Contudo, detetamos nas suas palavras
algumas dificuldades ao responderem a esta questao. Notamos também que algumas entrevistadas
nao opinaram exclusivamente sobre o ensino, mas sobre a escola de uma maneira geral. No quadro
seguinte apresentamos a sistematizacao do conjunto de subcategorias emergentes da analise das

entrevistas, relativamente a este assunto.

Quadro 5.18 - Opinido sobre o ensino

Dimensao Categoria Subcategorias
Ensino de qualidade

Professores competentes

Percecdes sobre o | Opiniao  sobre o
professor e 0 processo | ensino
ensino-aprendizagem Reducéo das férias

Escola atrativa

Pouco exigente

Pode depreender-se nas afirmacdes proferidas, a dificuldade sentida pela generalidade

das entrevistadas em responder as questdes: “Como gostaria que fosse o ensino? Porqué?”, como
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ilustram alguns excertos: “Acho que... ndo sei” (E1); “Ora bem, o ensino, ensinar (siléncio)” (E2);
“Sei 1a..." (E3); “(Silencio) Acho que, ndo sei...” (E4). Apos algumas duvidas e hesitacdes, trés
entrevistadas expressaram as suas opinides revelando aspetos positivos no ensino, nomeadamente
a sua qualidade: “Acho (...) que estad bem assim” (E1); “Acho que o ensino pré meu filho, acho que
esta a ser bom” (E3); “Acho que estd bem assim. Os tempos vao mudando, as coisas vao ter que
mudar também, nao é?" (E4). A existéncia de uma classe docente competente foi um aspeto
referido por uma mae porque considera que “as professoras que ensinam, acho eu que eles
ensinam bem” (E3). Outra mae abordou o facto de, comparativamente com o passado, haver
atualmente menos rigidez nas escolas, dizendo o seguinte: “(...) nds, por exemplo, tinhamos medo
de ir prd escola, ndo é? Eles ja ndo, vém com mais facilidade” (E1). Por outro lado, uma mae (E2)
aponta alguns aspetos menos positivos referindo-se, por um lado, aos dias de férias a que os alunos
atualmente tém direito, que na sua opinido ndo sdo suficientes: “(...) estd mal em agora haver
menos férias”, por outro lado, refere-se com algum pessimismo ao ensino pouco exigente que existe
nos dias de hoje:

“Olhe, quando eu tinha a idade da minha filha ja sabia os rios, ja sabia isso tudo e que se ndo soubesse,

meu Deus! E eles agora nao sabem nada disso. Na idade deles nos, nos tinhamos, na idade deles nds
tinhamos que saber... tudo, os planetas, a tabuada toda e eles, e eles agora ndo sabem nada disso”;

“Dantes, dantes era, dantes exigia-se ali demais. A gente...eu, eu /embra-me de ir prd cama e adormecia
com os livros ... e agora? Chego a casa e faz qualquer coisa...”.

5.2.2.5. Motivos para ndo voltar a estudar

Quando questionadas sobre se gostariam de voltar a estudar todas foram unanimes em
afirmar que ndo, tendo alegado fatores como ndo gostar da escola, o cansaco e a falta de vontade.
A sistematizacdo do conjunto das subcategorias, emergentes da analise das entrevistas

relativamente a este assunto, € apresentada no quadro que se segue.

Quadro 5.19 - Motivos para nao voltar a estudar

Dimenséo Categoria Subcategorias
Falta de interesse
Percecdes sobre 0 | Motivos para nao Mas recordacdes da escola

professor e 0 processo | voltar a estudar

) . Cansaco
ensino-aprendizagem
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Todas as entrevistadas rejeitam convictamente a possibilidade de voltarem a estudar,
tendo apresentado razdes similares que justificam essa falta de vontade. Duas maes afirmam nunca
terem gostado da escola, tendo uma delas revelado que deixou de estudar por sua iniciativa porque
nunca teve “aquela paixdo” pela escola (E4) e a outra alude aos métodos pedagogicos utilizados na
altura em que estudava: “La esta, da maneira dos professores lidarem com nds, nao sei, de bater
(...) era muito complicado. Padecia um, a gente apanhava todos e eu nao gostava da escola” (E1).
Para as restantes entrevistadas voltar a estudar ndo faz parte dos seus planos porque alegam sentir-
se cansadas e sem capacidades para estudar: “Porque sinto-me cansada da cabeca {(...). Comecei a
tirar a carta de carro e parei porque sentia que ndo tinha cabeca” (E2); “(...) andei na escola até a
4% classe. Depois fiz 0 6°, a 67 classe, mas agora ndo quero mais estudar (riso). Porque {(...) eu

acho que ja nao tenho cabeca” (E3).

5.2.3. Sucesso /insucesso escolar

As categorias respeitantes a esta dimensdo denominam-se: “Definicdo de sucesso
escolar”, “Definicdo de insucesso escolar”,“Opinido sobre as notas”, “Causas do insucesso
escolar”, “Causas das proprias retencdes” e “expectativas sobre o futuro dos filhos” e “Solucdes

para evitar o insucesso escolar”, sendo cada uma delas apresentada no texto que se segue.

5.2.3.1. Definicdo de sucesso escolar

Nesta categoria pretendiamos conhecer as apreciacbes das entrevistadas sobre o
significado de sucesso escolar. A sistematizacdo do conjunto das subcategorias emergentes da
analise das entrevistas, relativamente a definicao deste conceito pelas entrevistadas, é apresentada

no quadro que se segue.

Quadro 5.20 - Definicdo de sucesso escolar

Dimensao Categoria Subcategorias
Ser aplicado
. L Boa escola/bons professores
Sucesso /insucesso Definicdo de sucesso
escolar escolar Ser bem sucedido

Ambiguidade
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De um modo geral, as respondentes deram respostas variadas de sucesso escolar. Para
uma (E2) sdo varias as condicionantes para se ter sucesso na escola, nomeadamente aquilo que
considera basico para a atividade letiva: a existéncia de bons professores e uma boa sala de aulas.
Na opinido de outra méae (E3), “sucesso é eles serem alguém”, o que implica, na perspetiva de
outra entrevistada (E4), que os alunos se apliqguem e estudem. Curiosamente, uma mae nao
apresentou qualquer definicdo do conceito, revelando sérias dificuldades em perceber o que se

pretendia.

5.2.3.2.Defini¢do de insucesso escolar

Tal como na categoria anterior, também encontramos diferentes respostas a definicao
deste conceito. Apresentamos no seguinte quadro a sistematizacao do conjunto das subcategorias

emergentes da analise das entrevistas relativamente a definicao deste conceito pelas entrevistadas.

Quadro 5.21 - Definicdo de insucesso escolar

Dimenséo Categoria Subcategorias
Maus professores
Sucesso /insucesso Definicao de -
. Desinteresse
escolar insucesso escolar

Ambiguidade

Nos seus discursos associam o conceito de insucesso escolar a maus professores: “basta
(...) ter uma professora de mau habito que ja ndo corre bem” (E2), ao desinteresse dos alunos pelo
processo ensino-aprendizagem: “(...) esses que ndo se aplicam, acho que é assim mais um
bocadinho de balda” (E4);” (...) s@o criancas que (...) andam na escola pra dizer assim “eu ando na
escola porque tenho de andar” (E4). Finalmente, uma mae (E1) tal como na questédo anterior, nao

conseguiu encontrar uma definicdo do conceito.

5.2.3.3.0pinido sobre as notas

0 que transparece nas respostas das diferentes maes entrevistadas, especialmente das
gue responderam a questao, é que atribuem uma elevada importancia as notas. Houve consenso
nas respostas dadas relativamente as suas reacdes sobre as notas boas e menos boas. Deste
modo, no quadro abaixo apresentado salientamos a sistematizacao das subcategorias emergentes

da analise das entrevistas relativamente as suas opinides sobre as notas.
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Quadro 5.22 - Opinido sobre as notas

Dimenséao

Categoria

Subcategorias

escolar

Sucesso /insucesso

notas

Opinido  sobre

as

A importancia das notas

Reacéo quando as notas sao boas

Reacéo quando as notas séao mas

Segundo a opinido de uma mae (E4), as notas servem para os alunos mostrarem “aquilo
que estdo a aprender e aquilo que realmente eles aprendem, nao é? (...) se ndo houvessem notas
nos ndo sabiamos (...) se estds bem, se estas mal, se estas a perceber, se ndo estas, nao é?".
Opinido similar tem outra mae (E2) que considera que se estas ndo existissem “era uma festa para
eles”. Foi nossa intencdo também saber como reagem quando as notas dos respetivos filhos sdo
boas, tendo-se verificado unanimidade nas respostas dadas. Todas as entrevistadas referem sentir

satisfacdo quando isso acontece, pelo contrario, quando as notas nado sdo do seu agrado, ficam

desiludidas.

5.2.3.4.Causas do insucesso escolar

Procuramos saber junto das nossas entrevistadas quais as suas percecOes sobre o
insucesso escolar, mais concretamente as causas que, nas suas opinides, poderiam explicar

desempenhos de insucesso. No proximo quadro é apresentada uma sistematizacdo das

subcategorias que emergiram da analise das entrevistas relativamente a este assunto.

Quadro 5.23 - Causas do insucesso escolar

Dimensao

Categoria

Subcategorias

escolar

Sucesso /insucesso

Causas do insucesso

escolar

Falta de interesse

Falta de atencao

Falta de estudo

Maus professores

Desresponsabilizacdo dos pais

Mas companhias

As entrevistadas apresentaram causas muito diversas para justificar este fendmeno, dai

gue consideramos pertinente agrupar em dois grupos as explicacoes dadas. Um grupo diz respeito
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a causas intrinsecas ao aluno e prendem-se sobretudo com a falta de interesse, a falta de atencéo e
a falta de estudo. Na opinido de duas maes muitas vezes os alunos “repetem por conta {...)
também das brincadeiras, por ndo terem interesse” (E3); “(...) por brincadeira, por distracdo” (E1).
Outro grupo de explicacdes tem a ver com causas extrinsecas ao aluno, como a influéncia das
companhias, dos professores e dos pais. Verificamos que as opinides de duas maes relativamente
as causas do insucesso escolar, também revelam um descontentamento em relacdo aos
professores: “(...) pra mim mesmo é a Stora (...). Porque tenho trés filhos e so foi esta ... que
chumbou estes anos assim... e 0s outros tiveram todos storas boas e correu tudo bem” (E2); “E
assim, é como eu digo, as vezes os professores marcam, ndo é¢? E comecam a deixar aquela
crianca pra tras, nao é? Diz assim: “olha, se nao queres estudar nao estudes, eu também nao me
vou chatear muito contigo” (E4). Observamos ainda que as mas companhias (E4) e a
desresponsabilizacdo dos pais (E2) sdo outras causas que explicam o insucesso escolar. Na opinido
de uma mée (E2) os pais tém grandes responsabilidades no insucesso escolar dos filhos:

“Nao ¢é s6 dos professores, porque & assim, a minha filha chega a casa e eu chego a casa € mando-a

estudar. Had muitos pais que eu conheco que chego a casa tanto se vale se estudou, se ndo estudou, se

chega a casa com mas notas, se nao chega. Claro, se eles aqui aprende alguma coisa e chego a casa nao

vado ... se nao tém ajuda, vao-se marimbando, até que chegue um dia e que ndo sabe e que vao, e que vao
encostando”.

5.2.3.5.Causas das prdprias retengoes

Questionados sobre as causas que estiveram na origem do insucesso escolar dos
respetivos filhos, mais concretamente das suas retencdes, tal como na categoria anterior, foram
apresentadas causas variadas. No préximo quadro destacamos as subcategorias que emergiram da

analise das entrevistas relativamente a este assunto.

Quadro 5.24 - Causas das proprias reten¢des

Dimensao Categoria Subcategorias
Dificuldades de aprendizagem

Falta de estudo

Sucesso /insucesso | Causas das proprias Mau comportamento
escolar retencoes

Ma professora

Falecimento de familiar
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As entrevistadas mais uma vez referiram causas intrinsecas e extrinsecas aos alunos.
Uma mae (E1) atribui as dificuldades de aprendizagem da filha, sobretudo na area de Matematica,
como a principal e Unica causa das suas duas retencdes. Assim, constata que “na Matematica é
sempre aquela guerrazinha’, embora ja tenha tentado resolver o problema, mas sem resultados
positivos: “Ja andei com ela fora, a psicologa (...) mas nao adianta” (E1). Para outra mae (E4), a
falta de estudo da filha justificou a sua retencao porque “ndo estudou” acrescentando ainda que
esta “baldava-se, pensava que... mas é assim, o 7° ano é um ano complicado e foi mesmo falta de
estudo”. O mau comportamento e o falecimento de um familiar foram referidos por uma mae (E3)
como causadores das retencdes do filho: “Na 27, porque faleceu a minha méae e ele foi muito
abaixo, teve que andar em psicélogo e tudo. (...) no 5° foi por mau comportamento... porque se ele
quiser ele consegue”. Tal como anteriormente, uma professora é responsabilizada e criticada por
uma entrevistada (E2) pela retencao da sua filha:

“Porque tinha, porque mas uma professora muito boa (ironia), a diretora daqui, a Maria Jodo. Era, mas era

tdo boa que assustou-a de tal, de tal forma que ela ndo dava uma, mas uma pra caixa (siléncio). Ha... mas

ha professoras boas, ela agora tem, como teve, como teve mas a professora Irene, também foi boa
professora, mas na primeira classe e na segunda até meio, teve um demonio, teve ela e tive eu.

Ele, no primeiro ano, Aouvero pais que viero aqui que lhe guerio bater e isso tudo”.

5.2.3.6. Expectativas sobre o futuro dos filhos

Nesta categoria pretendia-se exclusivamente conhecer as expectativas das entrevistadas
sobre o futuro dos respetivos filhos. Embora a maioria ndo tenha grandes expectativas sobre o seu
futuro, todas desejam que prossigam estudos. Destacamos de seguida a subcategoria que emergiu

da analise das entrevistas relativamente a este assunto.

Quadro 5.25 - expectativas sobre o futuro dos filhos

Dimensao Categoria Subcategorias
Sucesso /insucesso | Expectativas sobre o | Prosseguimento dos estudos
escolar futuro dos filhos

Nas declaracoes das entrevistadas é evidente a preocupacdo com o futuro dos filhos.
Porém, embora tenham confessado que gostariam que os filhos continuassem a estudar, as
expectativas sdo baixas, como ilustram os seguintes excertos: “Sim, gostava, gostava. Mas ... acho

que com as notas dela que nao vai pra muito longe, mas vamos ver” (E1); “Ora bem, ela, mas ela
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com a, com a vontade que ela tem vai &€ s6 mesmo o obrigatério” (E2); “Ah, sei la! Que ele fosse,
que fosse uma pessoa ... com qualidades, que num fosse pra trolha como o pai dele” (E3); “(...)

ndo a vou obrigar (...) porque ninguém anda obrigado” (E4).

5.2.3.7.Solucdes para evitar o insucesso escolar

Questionadas sobre o0 que podem fazer os alunos, os pais/encarregados de educacao, os
professores e o Ministério da Educacdo para evitar o insucesso escolar, as entrevistadas sugerem

diversos fatores que serdo apresentamos de seguida.

Quadro 5.26 - Solugdes para evitar o insucesso escolar

Dimensao Categoria Subcategorias
Alunos

Sucesso /insucesso | Solucdes para evitar o

) Pais/Encarregados de educacao
escolar insucesso escolar

Professores

Ministério da Educacao

Relativamente ao papel do aluno no combate ao insucesso escolar, uma mae considera
fundamental a atencdo nas aulas, “principalmente aquelas matérias que tém mais dificuldades”
(E1). Ja no entender de outras maes (E2; E3; E4), o estudo e o empenho sdo também fatores que
podem evitar 0 insucesso, porgue tal como refere uma mae (E3) “as notas também dependem dos
alunos, porque os professores ndo é que lhes vdo meter as coisas na cabeca. Eles é que tém de
estudar”. Outra mae considera que as mas companhias sdo também um entrave ao sucesso. No
que toca aos pais/encarregados de educacdo, as maes defendem que estes tém o dever de

aconselha-los e responsabiliza-los pelo estudo.

“Os pais é sempre em cima (...) se dedicarem mais, pra fazerem o melhor” (E1);

“E comecar logo em casa, porque se eles ndo tém vontade, se os pais nao lhes déo forca chegam a escola
se calha alguma coisa mal, ja basta pra eles (...). Ndo é compra-los com chocolates, ou compra-los com
prendas, é chama-los a atencao, conversar com eles” (E2);

“Estar de castigo, sei la, tem que se chamar a atencéo, dar-lhe mais disciplina, porque ha muitos miudos ai
que ... se for preciso, 6 fazem muitas asneiras e os pais nao querem saber. A maior parte deles ¢ assim”
(E3);

“E aconselha-los (...). Eu ndo digo ensinar porque uma pessoa ndo sabe (...) o que eles estdo a aprender,

prontos. Mas, aconselha-los “olha que, toma mais atencdo o que o professor te diz, se ndo souberes
pergunta” (E4)
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Quanto aos professores, as solucdes apontadas vao no sentido de estes apoiarem mais 0s
alunos, principalmente os que tém mais dificuldades, exigir mais disciplina na sala de aula e manter
uma relacado préxima com os pais ou encarregados de educacao, informando-os dos progressos ou
retrocessos dos alunos. Relativamente ao Ministério da Educacdo, duas maes foram evasivas nas
respostas, enquanto as restantes sugerem mais ajudas financeiras. Porém, uma méae tem uma
atitude critica sobre este assunto: “(...) eles podio ajudar muito mais, mas nao, eles sé olham é

pros ricos e os pobres... que tentem andar como eles puder” (E2).

5.3. A visdo dos professores

Neste item, apresentamos os dados resultantes da analise de conteudo das entrevistas
realizadas aos quatro professores envolvidas no estudo de casos. A analise de conteudo possibilitou-

nos a definicdo de dimensdes, categorias e subcategorias que passamos a apresentar.

5.3.1. Ser professor

Nesta dimensdo integra-se a categoria “Escolha da profissdo”, que nos permite conhecer

as declaracdes dos professores relativamente aos motivos dessa escolha.

5.3.1.1.Escolha da profissdo

Os motivos apresentados pelos professores para justificar a escolha da profissdo foram
similares, nomeadamente o gosto pelo ensino e pelas criancas. Expomos, no seguinte quadro, a
sistematizacdo do conjunto das subcategorias emergentes da analise das entrevistas relativamente

a este tema.

Quadro 5.27 - Motivos dos professores na escolha da profissdo

Dimensao Categoria Subcategorias
0 gosto pelo ensino

Ser professor Escolha da profisséo -
0O gosto pelas criancas

Nos seus depoimentos podemos observar as motivacdes que influenciaram estes

professores na escolha da profisséo. Assim, fizeram referéncia sobretudo a motivacdes intrinsecas,
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ou seja, diretamente relacionadas com a profissdo — o gosto pelo ensino e pelas criancas — como
expressam as seguintes declaracoes:

“...estar perto dos alunos, dar conhecimento, evoluir, educar, transmitir esses conhecimentos, moldar as
criancas, nao é? (...) Por-lhes desafios e fazer com que eles desenvolvam” (P1);

“(...) o gosto pela Matematica, o jeito que acho que tenho para as criancas, hum... o meu a vontade e a
minha forma de estar com as criancas principalmente” (P3);

“Acho que mesmo o gosto pelo ensinar, pelo... papel, acho a importancia social que existe, darmos um
pouco de nds aos outros. Podia ser de mil e uma formas, no meu caso concreto inicialmente nunca pensei
em ser professor, estudei no seminario, estudei para ser padre e depois houve uma certa altura que disse
“Bem, eu se calhar consigo ser mais util desempenhando uma tarefa nas escolas, na escola”, la esta, ser
professor” (P4).

5.3.2. O interesse da familia pela escola

Pretendemos nesta dimensdo dar a conhecer a forma como os professores veem
participacdo dos pais/encarregados de educacdo na vida escolar dos filhos, bem como as suas
opinides sobre 0s mesmos. As categorias que integram esta dimensao designam-se “Participacao

dos pais ao nivel da escola” e “Percecdo sobre os encarregados de educacao”.

5.3.2.1.Participacédo dos pais ao nivel da escola

Com base nas respostas dadas, podemos constatar que na percecado dos professores os
pais nao tém um papel muito interveniente na instituicdo escolar. Expomos, no seguinte quadro, a
sistematizacdo do conjunto das subcategorias emergentes da analise das entrevistas relativamente

a este tema.

Quadro 5.28 - Participacdo dos pais ao nivel da escola

Dimenséao Categoria Subcategorias
Participacdo em eventos/atividades da escola

O interesse da familia pela | Participacao dos pais a0 | |niciativa para procurar o professor
escola nivel da escola

Conhecimento do regulamento/normas de
funcionamento da escola

Como podemos observar pela analise dos discursos, a participacdo dos pais em

atividades ou eventos da escola nao € muita ativa, como ilustram as seguintes declaracdes:
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“Hum... se solicitados (siléncio) podem participar, mas de uma forma...nao muito ativa” (P1);

0 encarregado de educacdo nem sempre. Ndo é uma pessoa que participe em todas as atividades, é capaz
de participar naquelas que para ela tém mais interesse” (P3);

“Hum ... ndo. Hum... estava agora a ver se me lembrava relativamente a feira de outono que foi a atividade,
assim, de maior ambito... mas nao, nao participaram. Normalmente participam através dos, dos educandos,
dos alunos e no caso desta aluna, que muitas vezes sao atividades de conjunto, que envolvem a
comunidade educativa, hum ... e eu vejo também que haja uma participacdo quando facultam que o filho ou
filha venha a essa atividade, se envolva nela. Agora, o seu envolvimento presencial, ndo” (P4).

Todos os entrevistados fazem referéncia ao facto de os encarregados de educacao terem
uma participacao assidua nas reunides, embora de uma forma que consideram pouco interventiva:
“Nao sao muito interventivos” (P3); “ (...) nem eles nem a maioria dos pais, porque normalmente
tém uma atitude passiva” (P4). Trés dos professores também referem que estes nao tém o habito
de procurarem o professor, apenas se deslocando a escola quando existe convocatéria: “(...)
sempre que solicitados eles comparecem na escola” (P1); “Sim, s6 vém a escola quando
convocados, mas vém...as reunides” (P3); “ (...) apenas quando sdo convocados. Nao se trata de
encarregados de educacado, de pais que...estejam regularmente presentes na escola procurando
saber da situacdo, da evolucdo da aluna” (P4). Um professor admite que essas situacoes
acontecem pela falta de interesse e de disponibilidade:

“Muitas vezes, a atitude de estar ali porque ... sdo obrigados por forca das circunstancias, mas sempre a
olhar para o relégio. Portanto, ¢ algo que o digo com algum pesar, mas é verdade” (P4);

“Nao, ndo encontro nestes pais, nesta, nesta aluna em concreto ou mesmo de outros alunos, portanto, é
algo geral, generalizado, ndo é uma preocupacao dos encarregados de educacdo, embora se justifiquem
pela falta de tempo” (P4).

Outro professor justifica essas atitudes dos pais da sua aluna, porque “(...) a principal
preocupacdo deles é saber se a aluna vai passar de ano ou ndo” (P1). Denotdmos também nas
palavras dos entrevistados que os pais tém pouco conhecimento da realidade escolar, revelando
pouco interesse pelas normas ou funcionamento da instituicao escolar.

“Nao, nao sao interessados a esse ponto” (P1);

“N&o, mas isso ¢ comum...& o geral. Os pais a partida, ndo procuram saber esse tipo de informacéo porque,
a partida, ja é dada no inicio das aulas. A partir dai, s6 se acontecer alguma coisa que...que eles tenham de
procurar, sendo (siléncio)” (P2);

“Creio que essa preocupacao so6 surge ... havendo uma necessidade pratica, ou seja, motivada por alguma

situacdo muitas vezes problematica, aquilo leva a procurar informacao. Agora, por iniciativa prépria e pelo
seu proprio interesse de estar informados, nao o fazem” (P4).
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Porém, uma professora desconhece se os pais do aluno tém conhecimento ou ndo das
informacdes relativas ao funcionamento da escola, mas considera que sdo pessoas que “gostam de
exigir (...) que reivindicam os seus direitos, que, que sdo capazes de, de reclamar se o transporte
nao estiver bem, ou se alguma coisa nao correr de acordo com aquilo que eles acham que é o

melhor” (P3).

5.3.2.2.Percecédo sobre os encarregados de educacéo

Foi nossa intencao também perceber quais as suas percecdes sobre os encarregados de
educacao dos respetivos alunos, denotando-se algumas diferencas nas respostas dadas. No quadro
5.29 sistematizamos as subcategorias emergentes da analise das entrevistas relativamente a este

assunto.

Quadro 5.29 - Percecéo sobre os encarregados de educacao

Dimenséo Categoria Subcategorias
Acessibilidade
0 interesse da familia pela | Percecdo sobre os Interesse/ Preocupacao
escola encarregados de Desinteresse
educacdo
Sem opinido

De uma forma geral, os entrevistados referem-se aos encarregados de educacdo como
pessoas abertas, “humildes” e “acessiveis”, ndo sentindo grandes dificuldades nessa interacao.
Porém, para um professor, as dificuldades de comunicacdo sdo o maior obstaculo nessa relacao,
referindo que “falar com eles ¢ facil. Agora, fazé-los entender o que eu lhes quero transmitir, nao”
(P1). As respostas de duas professoras evidenciaram também o interesse dos encarregados de
educacao pela vida escolar dos filhos, tendo uma referido que é uma pessoa “preocupada, aberta a
sugestdes e tenta fazer o maximo que pode. Nao tem nem tempo, nem capacidades, segundo ela
(...) ndo sdo palavras ditas por mim” (P2); para a outra entrevistada a encarregada de educacao “é
uma mae que quer o melhor para o seu filho, como a maioria das maes” (P3). Opinido contraria
tem um professor (P1) ao afirmar que a encarregada de educacao da sua aluna ndo revela muito
interesse “com as aprendizagens e ou as capacidades que a filha tem”, reforcando que a sua

principal preocupacéo é saber se vai transitar de ano: “Se nao passa, uma vez que ja tem idade
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para passar e que ¢ uma vergonha ainda estar na escola”. Por fim, um professor referiu ndo ter
dados suficientes para definir a encarregada de educacao da aluna porque tendo “tido apenas um

contacto na reuniao do primeiro periodo, é muito dificil definir a pessoa ou o seu interesse” (P4).

5.3.3. Insucesso Escolar

Nesta dimensao pretendemos conhecer as percecdes dos entrevistados sobre o insucesso
escolar, através das seguintes categorias: “Definicdo do conceito”, “Causas do insucesso
escolar”,“Opinido sobre o (in) sucesso escolar nas respetivas escolas”, “Opinido sobre a retencao”

e “Causas das retencdes dos préprios alunos”.

5.3.3.1.Definicdo do conceito de insucesso escolar

Analisando os discursos produzidos, podemos constatar diversas definicdes do conceito
de insucesso escolar. No quadro seguinte sistematizamos as subcategorias emergentes da analise

das entrevistas relativamente a este assunto.

Quadro 5.30 - Definicdo do conceito de insucesso escolar

Dimenséao Categoria Subcategorias
Nao atingir objetivos/competéncias
propostos
Insucesso Escolar Definicao do conceito

Falta de assiduidade/pontualidade

Desinteresse

O insucesso escolar, na opinido de um entrevistado “é os alunos ndo atingirem os
objetivos propostos para o ano que estdo inseridos” (P1), J& para outra entrevistada “é a nao
aquisicao de competéncias delineadas” e também a falta de assiduidade e pontualidade (P2). Na
opiniao de outra entrevistada “é um aluno nao aproveitar as capacidades que tem”, acrescentando
que este conceito pode ter “varias vertentes”, nomeadamente a nivel académico, a nivel de
integracao e a nivel do saber estar e participar (P3). Finalmente, um professor defende que, “se
para o sucesso falamos da tripartida responsabilidade aluno-professor-pais, no insucesso acontece
igual, ha sempre algo que falha”, acrescentando ainda que: “Para ter uma opinido sobre isso nos
temos de sempre recorrer a comparacao...contextualiza-la com o meio, este meio socioeconémico

de classe média, muito ligado a industria, & industria téxtil, ndo € um meio urbano” (P4).
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5.3.3.2.Causas do insucesso escolar

A analise dos discursos dos entrevistados evidenciou opinides divergentes sobre o
insucesso escolar. No quadro seguinte apresentamos a sistematizacdo do conjunto de

subcategorias emergentes da analise das entrevistas, relativamente a esta problematica.

Quadro 5.31 - Causas do insucesso escolar

Dimenséao Categoria Subcategorias
Desinteresse/desmotivacao

Falta de apoio

Falta de pré-requisitos

Insucesso Escolar Causas do insucesso

escolar Falta de empenho/habitos de estudo

0 meio em que estdo inseridos

Falta de proximidade entre pais e
filhos/desinteresse dos pais
Burocracia

Facilitismo

As causas do insucesso referidas pelos respondentes podem agrupar-se em torno de dois
tipos de fatores: intrinsecos e extrinsecos. Relativamente ao primeiro tipo, trés entrevistados (P1;
P2; P3) apontam a falta de interesse e motivacdo dos alunos para a aprendizagem, a falta de
empenho e habitos regulares de estudo. Quanto aos fatores extrinsecos, do ponto de vista de uma
professora (P2) a falta de apoio, de pré-requisitos também a falta de apoio. uma professora refere o
meio em que estdo inseridos e o facilitismo que existe no atual ensino:

“Acho que ¢ mesmo a falta de habitos de estudo. Acho que é também o meio em que os inserimos e... e

que condiciona... a que as pessoas nao tenham grandes aspiracOes académicas e acho que é um

bocadinho o facilitismo que o ensino foi trazendo, que as pessoas acham que se vai andando, ndo tém
motivacao para dar aquilo que melhor tém” (P3).

Outro professor (P4) refere-se criticamente a burocracia que existe atualmente nas escolas

e, consequentemente, no trabalho dos professores:

“(...) assistimos a uma sede de nimeros imediatos por parte da tutela da educacao que, na ultima década,
inundou a Escola com papelada para justificar tudo, roubando o tempo de pensar nas atividades de ensino-
aprendizagem ou nos alunos. Ou seja, ma organizacdo ou estruturacao do trabalho nas escolas. Contudo,
ninguém o pode negar, que continua a haver muito empenho por parte dos profissionais da educacéo,
daqueles que todos os dias estdo perante o centro de tudo - os alunos - com os seus problemas e
angustias, mas também a par das conquistas e avancos”.
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Porém, acrescenta ainda que a demissdo dos pais na educacéo dos filhos é também uma
das causas do insucesso escolar:

“Quem educa hoje ndo é o pai ou a mae, é o canal de televisdo, o telemdvel e as redes sociais online. Ha

uma falta de proximidade entre progenitor e filho, hd uma caréncia na transmissdo de valores e regras, que

a posteriori se reflete na escola. Nao temos hoje alunos melhores ou piores que ha uns anos atras, até diria

que sao em muito semelhantes, mas estimulados pelo meio que os rodeia, mas desligados do que é o
mundo ao seu redor”.

5.3.3.3.0pinido sobre o insucesso escolar nas respetivas escolas

Sao divergentes as opinides relativamente a existéncia de insucesso nas escolas onde
lecionam, bem como na relacdo entre o grupo cultural e o insucesso escolar. Apresenta-se no
seguinte quadro a sistematizacdo do conjunto de subcategorias emergentes da analise das

entrevistas, relativamente a este tema.

Quadro 5.32 - Opinido sobre o insucesso escolar nas respetivas escolas

Dimenséo Categoria Subcategorias
Existéncia de insucesso escolar

Opinido  sobre o
Insucesso Escolar insucesso escolar nas
respetivas escolas

Auséncia de insucesso escolar

Relacao entre o grupo cultural e o
insucesso escolar

Dois entrevistados afirmam existir insucesso nas escolas onde lecionam, apresentando
justificacoes semelhantes:
“Sim, ha insucesso. Ha alunos que realmente nao conseguem atingir os contetdos programaticos definidos

para 0s anos que estdo inseridos e nao (siléncio), também demonstram uma enorme falta de motivacéo”
(P1);

“(Suspiro) Sim. Ha insucesso porque estes alunos, acho que ndo tém muita nocao daquilo que querem, nao
é? E ndo lutam muito, ndo sd@o muito... ndo ddo o seu melhor em cada um dos momentos em que s&o

avaliados, em que podem mostrar o melhor de si, porque nao estudam diariamente, nao tém esses habitos”
(P3).

Em contrapartida, os outros dois professores tém uma opinido contraria referindo nao

haver insucesso nas respetivas escolas:

“N&o, ndo, acho que nao, ndo posso considerar. Quer dizer, ha alunos melhores e piores, mas insucesso,
insucesso, ndo” (P2);
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“Eu tenho a experiéncia de uma escola também de Territorio Educativo de Intervencéo Prioritaria no ano
passado, s6 que no centro da cidade, e se pegar s6 nesta comparacao simples, creio que nesta escola nao
ha insucesso, ha dificuldades como ha noutras escolas. SO que o facto de ser uma escola mais pequena ...
consegue chegar mais facilmente aos alunos, aos pais, enfim a toda a comunidade, consegue hum... unir...
mais facilmente toda a comunidade em torno do objetivo, do sucesso dos alunos” (P4).

Por fim, quisemos conhecer as suas opinides sobre a existéncia, ou ndo, de alguma
relacdo entre o grupo cultural e o insucesso escolar. Trés professores consideram que o0 meio
sociocultural em que os alunos estao inseridos, bem como a sua educacao familiar condicionam o
SUCESSO OU iNsSuUCesso escolar.

Portanto, se os pais ndo educam os filhos para a escola, para as aprendizagens (...) eles também nao vao

obter o sucesso, dai o grupo (siléncio). Se tiver ... penso que se estivéssemos num grupo de pais (...) com

habilitacdes superiores, que seriam diferentes. Uma vez que estamos num meio em que os pais tém uma
baixa habilitacdo escolar, quase todos ndo tém sequer a escolaridade minima obrigatéria, hum... isso faz

com que os alunos também nao tenham (siléncio) grandes ... expectativas no ensino. H4 um caso ou outro
que se destaca, mas sdo, sdo poucos” (P1);

“(...) consoante os meios, pronto. Nés ja demos aulas em varios sitios, ndo é? E ha meios em que realmente
a gente vé que, que os milidos sdo mais desenvolvidos, entre aspas, e outros que nado. A nivel, a nivel de
competéncia e de objetivos, daquilo que a gente trabalha, nota-se. O que tem a ver com comportamento,
ndo... Quer dizer, sdo tdo bons uns como os outros, ndo ha comparacdo” (P2);

“Acho que existe uma grande relacdo, até porque aqueles que tém acesso a um nivel cultural superior, que
viajam, que tém acesso a livros, a Internet, a... ttm um (riso), um desempenho normalmente melhor” (P3).

Contrariamente aos depoimentos anteriores, surge o depoimento de um professor (P4)
que afirma que o meio sociocultural, “o nivel cultural dos encarregados de educacao, dos alunos,

dos seus pares” é importante mas nao explica o insucesso escolar, na sua opiniao.

5.3.3.4.0pinido sobre a retencéo

Aqui também séo divergentes as opinides relativamente a retencao, tendo os professores
apresentado os motivos que justificam as suas opinides. Apresenta-se no quadro 5.33 a
sistematizacao do conjunto de subcategorias emergentes da analise das entrevistas, relativamente a

este assunto.
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Quadro 5.33 - Opiniao sobre a retencao

Dimensiao Categoria Subcategorias
Ambiguidade
Favoravel
Insucesso Escolar Opinido  sobre a -
- Desfavoravel
retencao

Em caso de duvida: a
progressdo ou a retencéo?

Para dois professores, a retencao deve ser feita tendo em consideracédo o “aluno que se

retenha”(P3), 0 que nos obriga a “analisar caso a caso” (P1). Porém, tal como os restantes

professores também reconhecem alguns beneficios dessa medida:

alunos:

Ha alunos que é benéfico reté-los porque no ano seguinte sabemos que eles tém capacidades para evoluir”
(P1);

“Uma retencdo pode ter efeitos positivos se 0 aluno nédo tiver demonstrado todas as suas competéncias,
mas elas estiverem |a e ele puder desenvolvé-las, demonstra-las nesse ano que ficou retido e adquirir

competéncias, ou de final de ciclo” (P3);

“Eu sou a favor da retencado...naqueles casos realmente a gente acha que...com uma retencdo o menino vai
beneficiar com essa situacdo” (P2);

Os efeitos positivos é que realmente ha meninos que necessitam de rever e refrabalhar e consolidar o...0
que ja foi dado {(...) e conseguirem atingir um patamar satisfatorio e, as vezes, até mais” (P2);

“(...) quando um aluno nao adquire as competéncias, os saberes, as aprendizagens basicas...deve ficar
retido, na minha opinido” (P4).

Por outro lado, também reconhecem que esta medida pode ter efeitos negativos nos

“(...) mesmo sendo retidos, ndo vao evoluir” (P1);

“Os negativos é que ha casos que realmente a retencdo nao se justificava, porque o menino nao tem
competéncias para mais, ndo, nao vai beneficiar com a retencao” (P2);

“(...) tem que muitas vezes voltar a ouvir, o desinteresse aumenta (...) penso que muitas vezes nao é

benéfico para o aluno ficar retido mais um ano porque...como um castigo (...) ndo é a solugédo, nao pode ser
a solucao” (P3).

Quando lhes perguntamos se, em caso de duvida, optam pela progressao ou retencdo dos

alunos, dois professores referiram que devemos analisar caso a caso (P1; P3). Contudo, defendem,

como o0s restantes professores, que em caso de duvida optam sempre pela progressao:
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“Eu acho que analisando caso a caso. Mas, se...se estamos com duvida é preferivel a progressao” (P1);

“Pela progressao, em caso de duvida. Porque se nds estamos com duvidas € porque o menino realmente ...
nos achamos que ele tem capacidades para. Eu sé retenho mesmo se achar que ...ndo tenho mesmo ...
ndo posso fazer mais nada, tudo o que eu apliquei, todas as estratégias deram em vao” (P2);

“Depende do caso, mas em caso de duvida, sempre progressao, acho eu” (P3);

“Em caso de duvida talvez a progressao (...).Porque esta questdo de transitar ou ficar retido nao se cingira
apenas ao adquirir conhecimentos, é complicado dizer. E importante realmente se o aluno ndo tem as
competéncias adquiridas, os saberes, 0os conhecimentos, mas também temos que ver quais 0s motivos que
estdo por tras. Temos de ir um bocadinho a parte pessoal, psicologica do aluno, porque muitas vezes o
motivo do mau aproveitamento do aluno é um motivo ligado a problemas hum... do foro pessoal dele,
porque sdo aspetos que podem ser corrigidos, que podem passar a ser atenuados com o passar do tempo”
(P4).

5.3.3.5.Causas das retencoes dos proprios alunos

As respostas as questdes: Ja fizeste a retencao a algum aluno? Quais foram as razdes que
te levaram a tomar essa atitude? foram variadas e prendem-se com fatores essencialmente
intrinsecos ao aluno. No quadro que se segue apresenta-se a sistematizacao do conjunto de

subcategorias emergentes da analise das entrevistas, relativamente a este assunto.

Quadro 5.34 - Causas das reteng¢des dos proprios alunos

Dimensao Categoria Subcategorias
Desinteresse
Insucesso Escolar Causas das retencdes
dos proprios alunos Falta de pré-requisitos

Todos os professores revelaram ja ter retido alunos, referindo que essa medida foi
fundamental e benéfica para a evolucdo dos mesmos. Para um professor a retencao teve efeitos
positivos porque “no ano seguinte atingiram (...) com facilidade os objetivos propostos” (P1). O
desinteresse e a falta de pré-requisitos foram as razdes que levaram uma professora a reter um
aluno porque “ele estava mesmo fraquinho, fraquinho de todo” (P2). Para os restantes professores
(P3; P4) essa decisao nao depende apenas de um professor, & tomada em Conselho de Turma,

onde sdo analisados e ponderados os seus beneficios e os maleficios.

5.3.3.6.Estratégias para combater o insucesso

A analise das respostas dos entrevistados veio demonstrar que sao variadas as estratégias

ja por eles utilizadas ou que consideram mais adequadas para combater o insucesso escolar. No
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quadro seguinte apresenta-se a sistematizacao do conjunto de subcategorias emergentes da analise

das entrevistas, relativamente a este assunto.

Quadro 5.35 - Estratégias para combater o insucesso escolar

Dimensao Categoria Subcategorias
Apoio individualizado

Motivacéo

o Dialogo /Chamadas de atencéo
Estratégias para

Insucesso Escolar combater o insucesso
escolar

Trabalho de grupo/pares

Acompanhamento do
trabalho/caderno
Reforco positivo

Apoio dos pais

Trés professores (P1; P2; P3) sugerem que o ensino individualizado na sala de aula é uma
das estratégias para evitar o insucesso escolar, sendo na opinidao da professora P2 a mais eficaz.
Por outro lado, um professor faz referéncia a motivacao, considerando fundamental “motiva-los para
aumentar o interesse deles pela escola” (P4). O didlogo ajuda a descobrir onde apresentam mais
dificuldades (P2), bem como as chamadas de atencdo quando estdo distraidos (P1). Também
foram sugeridas outras estratégias como o acompanhamento regular do caderno e do trabalho (P3),
“o trabalho de grupo, o trabalho de pares, a ajuda entre eles” (P2) e ainda a utilizacao do reforco
positivo para o aumento da autoestima, “mostrar-lhe aquilo que ele fez bem, nos aspetos que ele
tem de, de bom e aquilo que ele ja conseguiu progredir” (P3). Uma professora (P2) falou também
na relacéo escola-familia, referindo o apoio dos pais ou do irmao mais velho, como uma importante

estratégia de combate ao insucesso escolar da respetiva aluna.

5.4. Andlise e interpretacdo dos resultados

Neste ponto procedemos a analise e interpretacao dos resultados, considerando os
objetivos do nosso estudo, a descricao dos dados e a revisao da literatura apresentada nos trés
primeiros capitulos desta dissertacao. Assim, serao conjugadas as relacdes relevantes consideradas
na revisao da literatura efetuada, quer em relacédo as percecdes dos diferentes atores, quer em

relacdo a cada caso, tal como pode ver-se nos esquemas que a seguir se apresentam.
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Quadro 5.36 - Os diferentes grupos de atores

Percepg¢oes do Insucesso escolar

Professores

Figura 5.1 - Os casos estudados

Percegoes
do
insucesso
escolar

Esta analise ¢ importante na medida em que nos permite identificar, por um lado, as

percecdes por grupo de intervenientes - alunos, pais e professores — e, por outro lado, face a cada
caso estudado, uma vez que foi um aspeto valorizado na nossa investigacao empirica, conforme

explicitamos no capitulo V.

5.4.1. Percecdes que os alunos tém da escola

Para o0 nosso estudo foi importante procurar conhecer as percecoes que 0s alunos tém da
escola e pudemos constatar que, de um modo geral, ttm uma viséo otimista face 8 mesma. De
facto, a maior parte dos alunos “gosta bastante de andar na escola, temos alguns estudos que
provam isso claramente” (Sampaio, 2002:126). O que ressalta das suas respostas nas entrevistas
que realizamos ¢ essencialmente a relacao afetiva que eles proprios criam com os colegas e com 0s

professores, parecendo existir, por parte destes ultimos, uma atitude generalizada de agrado e
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aceitacdo. Na realidade, a maior parte dos testemunhos evidencia as relacdes afetivas estabelecidas
entre professores e alunos, sendo através desta relacao interpessoal que, segundo Maya (2000:20),
“se pode criar um clima positivo na sala de aula, o qual favorece o sucesso em termos académicos,
promove a autoestima de cada jovem e possibilita o desenvolvimento de formas de relacionamento
saudavel entre pares e para com os professores”.

0 bom relacionamento com os professores ¢ altamente valorizado pelos alunos, sendo as
qualidades dos professores mais apreciadas a competéncia, a confianca e a simpatia. Como
defende Silva (2002a), os professores bem preparados cientificamente e que revelem conhecimento
e a-vontade nas matérias que lecionam, sao geralmente respeitados e admirados pelos alunos. Por
sua vez, Neto (1995) afirma que a simpatia pelos alunos e a disponibilidade afetiva do professor sdo
geralmente qualidades muito apreciadas, referindo também que é a autenticidade humana do
professor que vai servir de intermediario entre a matéria ensinada e os alunos. Podemos, entéo,
concluir que, na opinido destes alunos, existe uma boa relacdo pedagogica com os professores.

Embora a maior parte dos testemunhos saliente atitudes positivas face a escola, sao
também apontados alguns aspetos negativos, nomeadamente o desinteresse pelas aulas, tal como
refere a aluna Alexandra (A4): “as aulas, pronto, ndo é muito”, referindo também que “aturar os
professores” é o que menos gosta na escola. A este proposito, Marques (2001) considera que, por
vezes, o desinteresse dos alunos esta relacionado com a monotonia dos professores que nao
conseguem apresentar a matéria de forma interessante ou fazem-no de forma inadequada, seja por
falta de entusiasmo, de dedicacdo ou mesmo de conhecimentos.

A existéncia de conflitos entre pares surge também como um aspeto negativo na opinido
do Francisco (A3), fazendo com que ndo lhe apeteca ir para a escola. Segundo o aluno, os colegas
fazem-lhe muitas “maldades”, para além de terem um comportamento igualmente reprovavel na
sala de aula. Refere ainda que, nas situacdes de indisciplina, os professores costumam exercer a
sua autoridade enviando esses alunos ao Conselho Executivo. Porém, segundo Sampaio
(2002:131), nao deve ser um professor fora da turma a exercer essa autoridade, mas sim “o
professor dentro da sala que tem de atuar, e que tem de estar munido da autoridade necessaria
para poder atuar imediatamente”.

Outro aspeto negativo foi referido por Alice (A2), relativamente a escola, mais
especificamente em relacdo a uma professora que tivera anteriormente e que a marcou
profundamente porque diz: “ela era ma {(...) e ndo gostava dela”. Com efeito, segundo Day (2004),

os professores poderdo ter uma influéncia positiva ou negativa nos seus alunos, realcando a
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importancia dos relacionamentos afetivos existentes para o éxito do ensino e aprendizagem. Como
defende o autor, o que os professores “sdo e 0 que ensinam podera fazer a diferenca na vida dos
seus alunos, tanto no momento de ensino-aprendizagem como depois de alguns dias, semanas,

meses ou até anos” (iden.37).

5.4.2. Percecdes do insucesso escolar

Apds esta abordagem centramos a nossa analise nas percecdes dos alunos, pais e
professores sobre as causas do insucesso escolar, verificando se as diferentes perspetivas se
aproximam ou distanciam entre si. Por outro lado, decidimos analisar também as convergéncias e
divergéncias de cada caso estudado.

Existem diferencas relevantes na atribuicdo do insucesso escolar na perspetiva dos
diferentes atores. Do discurso dos alunos ressalta o facto de estes assumirem a responsabilidade
do fracasso escolar, apresentando essencialmente causas de carater intrinseco. Assim, e
reportando-nos a teoria Meritocratica, o insucesso escolar é explicado com base em aspetos
meramente individuais, nomeadamente em perturbacdes genéticas ou psicoafetivas dos alunos (Le
Gall, 1978; Martins, 1991; Formosinho, Fernandes & Pires, 2001; Crahay, 1996; Tavares, 1998;
Batista, 1999; Marchesi & Pérez, 2003; Rovira, 2003; Bettencourt & Pinto, 2009; Cortesao, 2009),
ficando a escola e os professores isentos de qualquer responsabilidade. Neste sentido, o
nervosismo, as dificuldades de compreensao, o desinteresse e a falta de atencdo foram assumidas
pelos alunos como causas que justificam o seu insucesso escolar. A este propdsito, Day (2004)
afirma que o que os alunos sentem relativamente ao ambiente escolar, aos professores e as
experiéncias de ensino afeta o seu interesse, motivacdo e consequentemente os seus resultados.
Por outro lado, Marques (2001) considera que os professores podem conseguir uma boa motivacao
dos alunos melhorando o relacionamento interpessoal, dialogando com eles, mostrando interesse
pelos seus problemas e dando-lhes autoconfianca.

A Unica causa extrinseca apresentada para justificar o seu insucesso escolar diz respeito a
indisciplina dos alunos em contexto de sala de aula que, na opinidao de alguns alunos, € prejudicial a
aprendizagem, comportamentos que, na opinido de Rodrigues (2010:37), “sdo muitas vezes o
revelador da desmotivacao para aprender e da desvalorizacdo genérica do saber e do
conhecimento”. No relato da aluna Clara (Al), embora seja evidente o seu desagrado perante o
barulho provocado pelo comportamento indisciplinado dos colegas da turma que, segundo ela,

perturbam a sua concentracdo, esta nao tem coragem de comentar esse assunto com o professor
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para nao o incomodar. Neste sentido, consideramos que a autoridade do professor é fundamental
para possibilitar um ambiente propicio a aprendizagem porque, segundo Maya (2000:68), “saber
manter o siléncio e a disciplina faz parte da autoridade do professor”.

Porém, podemos constatar também nos seus testemunhos, a notéria dificuldade sentida
pelos professores no exercicio da sua autoridade e que, segundo Furlani (1991:20), para que esta
seja exercida é necessario que ocorra o reconhecimento das caracteristicas da lideranca da pessoa
ou grupo, neste caso dos professores, referindo também que o “exercicio da autoridade pressupde
(...) a existéncia de um respeito mutuo a diferenca”.

Outro aspeto referido por Alice (A2), nas situacdes de indisciplina na sala de aula, tem a
ver com o facto de a respetiva professora atribuir castigos aos alunos quando essas situacoes
acontecem: “(...) a professora pde-nos logo a passar regras, trinta vezes e isso”, reconhecendo que
este ndo resulta porque, diz: “continuamos a fazer a mesma coisa”. Com efeito, segundo Santomé
(2006), a atribuicdo de sancdes, controlos ou prémios, perante determinadas atitudes ou
comportamentos, ganham legitimidade quando se discutem, aprovam e se implementam
democraticamente.

Dos diferentes relatos ressalta também o facto de os pais de alguns alunos da turma
terem conhecimento das situacdes de indisciplina dos filhos através de “recados” dos professores,
mas segundo um dos alunos, o Francisco (A3), “eles ndo quer saber” e também “nao assino”, o
que denota alguma desresponsabilizacdo dos mesmos. A este proposito, Silva (2002b:116) afirma
existir a tendéncia dos pais dos meios populares “para delegarem na instituicao escolar - incluido
aqui o seu agente de ensino - a escolarizacdo dos filhos”, referindo ainda que, para estes, o “que
se passa ha escola é da competéncia de quem la esta”. Porém, opinidao contraria tém os
professores, que se queixam frequentemente da auséncia de alguns pais, que sdo convocados
repetidamente devido a problemas académicos e/ou disciplinares dos alunos, interpretando essa
auséncia “como sindénimo de desinteresse destes pais pelo processo de escolarizacdo dos filhos”
(/dem:119).

Paralelamente, importa conhecer também as perspetivas destes atores sobre as causas
das préprias retencoes. Assim, nota-se alguma convergéncia com as respostas anteriormente
apresentadas, ressaltando-se essencialmente causas intrinsecas aos alunos, como o desinteresse, a
falta de atencdo e de estudo, o nervosismo e 0 mau comportamento. E pertinente referir que a
Alexandra (A4) deixou bem vincado no seu depoimento que foi a principal responsavel pela sua

retencao, afirmando que nao estudava, nao estava atenta nas aulas, ndo fazia os trabalhos de casa,
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ou seja, nao se interessava pela escola e “nao queria saber daquilo para nada”. Por sua vez, o
Francisco (A3) assumiu 0 mau comportamento como a principal causa da sua retencdo, referindo,
no entanto, que o seu comportamento melhorou relativamente a esse periodo. A este proposito, e
parafraseando Marchesi e Pérez (2003:49), “despertar ou aumentar o interesse dos alunos pela
aprendizagem e conseguir que participem na vida da escola e se sintam vinculados a ela ¢ uma
garantia para reduzir o insucesso escolar”. Curiosamente, e tal como foi anteriormente referido,
estes alunos atribuem a si proprios a responsabilidade do insucesso escolar, desresponsabilizando
0s pais e 0s professores pelo problema.

Relativamente a percecdo dos Encarregados de Educacédo destes alunos sobre as causas
do insucesso escolar, importa referir, embora tenha ja sido focado neste trabalho, que foram
apenas as maes, encarregadas de educacao dos alunos, que participaram no nosso estudo. Dos
relatos destas participantes sobressaem causas muito diversas para justificar o insucesso escolar
dos seus filhos, dai que consideramos pertinente agrupar em dois grupos as explicacdes dadas.

O primeiro grupo esta em sintonia com as respostas dadas pelos alunos e diz respeito a
fatores intrinsecos aos mesmos, como a falta de interesse, a falta de atencdo e de estudo. A
proposito das retencdes dos proprios filhos, estas maes deixam novamente transparecer fatores
intrinsecos aos mesmos, ressaltando a falta de atencdo e de estudo, as dificuldades de
aprendizagem e 0 mau comportamento (brincadeiras, distracdes). Aos olhos de uma mae, a falta de
estudo da filha justificou a sua retencdo porque esta “baldava-se”, o que vem corroborar o
depoimento da filha que também atribui a si prépria o insucesso escolar. Como defende Rodrigues
(2010:37), as “familias ndo podem naturalizar e desculpar o insucesso escolar, devem ser
exigentes e transmitir aos jovens a conviccao de que aprender é tanto um direito como um dever”.

0O segundo grupo de explicacdes do insucesso escolar deve-se a fatores de ordem
extrinseca, designadamente as mas companhias, os professores e os pais. Com efeito, Roazzi &
Almeida (1988) afirmam que habitualmente para os pais e sociedade em geral, a responsabilidade
do insucesso incide nos professores. Esta ideia vai de encontro a teoria Socio-institucional, que
procura refletir sobre o papel da escola e dos professores na explicacao do insucesso escolar, ou
seja, propde-se analisar, segundo Benavente (1990), os mecanismos que operam no interior da
escola.

Assim, duas méaes consideram que os professores tém uma quota-parte de
responsabilidade no insucesso escolar dos alunos, tendo uma méae (E2) proferido, e tentando

justificar a retencao da prépria filha comparando os professores dos restantes filhos, que estes
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“tiveram todos sforas boas” e apenas esta ndo. Esta mae faz criticas severas a professora que a
filha tivera em anos anteriores, apelidando-a de “demdnio”, na medida em que esta assustava a
filha de tal forma que “ela ndo dava uma, mas uma, pra caixa”. O seu relato deixa transparecer, de
forma muito emotiva, a revolta e a indignacdo para com esta docente, revelando também que
“houvero pais (...) que lhe querio bater e isso tudo”. Neste sentido, podemos afirmar que esta
relacdo pedagdgica professora-alunos € negativa, uma vez que parece nao existirem lacos afetivos
que, na opiniao de Day (2004:57) “sao fundamentais para o éxito do ensino e da aprendizagem”.
Por outro lado, talvez possamos afirmar que exista algum autoritarismo por parte desta professora,
ndo possuindo esta, qualidades que a facam ser reconhecida pelos alunos.

Apesar de algumas destas méaes atribuirem alguma responsabilidade aos professores pelo
insucesso escolar dos seus filhos observamos também que todas tém opinides francamente
positivas sobre os professores (no caso dos alunos do 1° Ciclo) e diretores de turma (no caso dos
alunos do 2° e 3° Ciclos) dos respetivos filhos. Em todos os testemunhos sdo reconhecidas
qualidades muito positivas destes professores, como a competéncia, o empenho e a exigéncia. A
este propdsito Lima (2002b:165) afirma que os pais confiam muito no trabalho dos professores e
reconhecem-lhes competéncia para ensinar os seus filhos, considerando que eles “sabem o que
estdo a fazer”. Alids, nas suas declaracdes houve convergéncia de opinides relativamente as
caracteristicas que deve ter um bom professor, tendo todas referido qualidades essencialmente
afetivas, fundamentais na relacdo professor-alunos.

Relativamente as qualidades dos professores/diretores de turma, foram ainda referidas
outras, igualmente importantes, como a afabilidade, o interesse e a disponibilidade, revelando que
estes estao sempre disponiveis para qualquer assunto, podendo ser contactados por telemdvel ou
enviar qualquer recado para a marcacao de uma reuniao. Deste modo, podemos assegurar que
existe um clima de harmonia, didlogo e interacdo positiva entre os pais e 0s professores
participantes do nosso estudo. Assim, e parafraseando Day (2004:23), atrevemo-nos a afirmar que
estes professores tém paixao pelo ensino porque “se comprometem e (...) demonstram entusiasmo
e uma energia intelectual e emocional no seu trabalho, tanto com as criancas como com o0s jovens
e os adultos”. Através dos relatos destas maes constatamos convergéncia com os relatos dos
alunos, uma vez que ambos 0s atores apresentam elevados niveis de satisfacdo em relacdo aos
professores/diretores de turma.

Ressalta também dos relatos das participantes uma visdo relativamente otimista sobre o

ensino, embora transpareca nas suas palavras algumas dificuldades em dar uma opinido concreta
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sobre 0 mesmo. Trés destas participantes tém uma opinido consensual sobre o ensino, referindo
aspetos essencialmente positivos. Assim, uma mae (E3) destacou a competéncia dos professores e
outra (E1) referiu o facto de existir menos rigidez nas escolas, comparativamente com o passado,
dizendo que: “tinhamos medo de ir prd escola”. Por sua vez, uma mae (E2) refere alguns aspetos
menos positivos, nomeadamente o facto de hoje existirem menos férias do que no passado e
também a existéncia de um ensino menos exigente atualmente.

Retomando o assunto relativo as suas percecdes sobre as causas do insucesso escolar,
pudemos verificar que, na opinido de uma participante (E2), os pais tém também responsabilidades
no fracasso escolar dos filhos, referindo-se especificamente a falta de apoio/acompanhamento dos
filhos e ao desinteresse pela sua vida escolar. Lima (2002b), ao referir-se ao apoio que 0s pais
devem dar aos filhos, reforca o quanto é importante estes acompanharem e supervisionarem o seu
trabalho escolar, em casa, de modo a que estes melhorem as suas hipdteses de sucesso. De facto,
segundo Coutinho (s/d:23), a melhoria na educacédo nao acontece “sem o envolvimento dos pais no
processo educativo dos filhos”. Com efeito, e no caso concreto do nosso estudo, é sobretudo as
maes que cabe a importante tarefa de acompanhar a escolarizacdo dos filhos, bem como
comparecer as reunides com os professores dos filhos, o que vai de encontro a constatacdo de
Chechia e Andrade (2005:433), quando afirmam que “o papel de educadora, em geral, tem sido
desempenhado pela mae”.

De um modo geral, nos seus depoimentos transparece um elevado interesse e
preocupacao pela vida escolar dos filhos, referindo a maioria que, habitualmente, dialoga com estes
sobre o dia a dia na escola, a excecdo de uma mae que assume fazé-lo ocasionalmente, centrando
0 seu interesse sobretudo nos resultados dos testes de avaliacdo: “ (...) Ela mostra-me sempre os
testes pra assinar”, o que, segundo Paro (2001), ¢ comum na populacdo em geral a importancia
conferida as notas escolares, aos diplomas e as passagens de ano ou de ciclo.

De facto, sobressai no conjunto dos discursos o comprometimento destas encarregadas
de educacdo no incentivo dos filhos para o estudo e para a realizacdo dos trabalhos de casa.
Relativamente aos TPC, constatamos que as respondentes, de um modo geral, reconhecem-lhe
importancia, embora tenha existido divergéncia de opinides, sobretudo por parte de duas maes que
criticam os professores que marcam muitos trabalhos de casa, justificando a falta de tempo dos
filhos, uma vez que passam o dia todo na escola, e especialmente quando tém de estudar para os

testes de avaliacao.
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Na realidade, embora pareca haver uma opinido maioritariamente favoravel a marcacao
dos trabalhos de casa (Pinto & Almeida, 2003), que “bem escolhidos e pedidos com parcimonia
podem ser um importante fator para o sucesso escolar”, a sua quantidade e frequéncia ¢ um
assunto que estd sempre presente nas reunides entre pais e professores ou diretores de turma
(Marujo, Neto & Perloiro, 2005:113). Alids, mesmo “entre professores, o consenso sobre a positiva
validade pedagdgica dos trabalhos para casa nao ¢ tdo sélido como parece” (Pinto & Almeida,
2003:216). Relativamente ao auxilio nos TPC, constatamos que sdo sobretudo as méaes que se
disponibilizam a acompanhar e a supervisionar os filhos nestas tarefas, acumulando-as com outras
tarefas domésticas, nomeadamente o jantar. Embora tentem prestar o melhor auxilio, parecem
evidentes as dificuldades sentidas, o que na nossa opinido poderad estar relacionado com o nivel
escolar que tém, e que é baixo, o que torna dificil essa ajuda. Esta ideia esta em sintonia com o que
preconiza Pinto e Aimeida (2003), ao afirmar que as familias nem sempre estdo em condicdes de
compreender os trabalhos que séo marcados, sobretudo no caso das criancas que eventualmente
mais precisariam. Chechia e Andrade (2005) acrescentam também que muitas vezes estas sentem
falta de orientacdo, por ndo serem instruidas para agir e orientar os filhos.

No que concerne a percecdo dos professores sobre as causas do insucesso escolar,
podemos constatar a existéncia de opinides divergentes entre estes atores. Assim, tal como
aconteceu anteriormente, agrupamos as causas em torno de dois tipos de fatores: intrinsecos e
extrinsecos aos alunos. Em relacdo ao primeiro grupo, do ponto de vista dos professores foram
destacados essencialmente a falta de interesse, empenho e motivacdo dos alunos para a
aprendizagem e a falta de habitos regulares de estudo, o que vai de encontro a teoria Meritocratica,
ja anteriormente referida, cujos defensores imputam aos alunos a responsabilidade pelo seu
fracasso escolar. A este propdsito, Marchesi e Pérez (2003) consideram que quando existe falta de
motivacao ou interesse de um aluno, nao deve atribuir-se a responsabilidade apenas ao proprio,
mas também ao contexto social, cultural e familiar, bem como ao funcionamento do sistema
educativo, da escola e do trabalho dos professores. Relativamente aos fatores extrinsecos aos
alunos, do ponto de vista de uma professora (P3), o meio onde os alunos estdo inseridos ¢ um dos
fatores responsaveis pelo insucesso escolar, o que vai de encontro a teoria do handicap
sociocultural, cujo insucesso escolar é explicado por um deficit sociocultural, estando na base
desses problemas o meio social e culturalmente desfavorecido, bem como a utilizacdo de um
codigo linguistico limitado (Bettencourt e Pinto, 2009). Sao ainda referidos outros fatores a ter em

conta no fracasso escolar dos alunos, como o facilitismo que existe atualmente nas escolas (E3), a
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burocracia e a demissao dos pais na vida escolar dos filhos. A este propodsito, Roazzi e Almeida
(1988) afirmam que habitualmente para os professores o insucesso escolar resulta da falta de
bases, de motivacdo ou capacidades dos alunos ou, ainda, do disfuncionamento das estruturas
educativas, familiares e sociais.

No sentido de facilitar a leitura da informacao recolhida sobre as causas do insucesso
escolar, consideramos oportuno apresentar o seguinte quadro que nos permite sistematizar e
simplificar a leitura das causas do insucesso escolar, percecionadas pelos atores anteriormente

referenciados.

Quadro 5.37. Percecdes do insucesso escolar pelos alunos, pais e professores

Alunos Pais (Maes) Professores
Nervosismo; Falta de interesse; Desinteresse;
Causas Falta de atencéo/distracao; Falta de atencéao; Falta de empenho/motivacao;
Desinteresse; Falta de estudo; Falta de habitos de estudo.
Intrinsecas "
Dificuldades de
compreensao;
Causas Indisciplina dos colegas da | Maus professores; 0 meio em que estao inseridos;
Extrinsecas turma. Desresponsabilizacado dos | Desresponsabilizacdo dos pais;
pais; Facilitismo do ensino.
Mas companbhias.

Analisando as percecoes dos alunos entrevistados sobre as causas do insucesso escolar,
podemos constatar pela leitura do quadro o ja identificado na revisdo da literatura, ou seja, que os
alunos tendem a assumir a responsabilidade do insucesso escolar, desresponsabilizando quer os
pais, quer os professores pelo mesmo. As percecdes dos pais (maes) e dos professores estdo em
convergéncia com as percecdes dos alunos no que toca as causas intrinsecas do insucesso escolar.
A este respeito, Tavares (1998:179) afirma que imputar o insucesso aos alunos “implica conhecer
e tentar compreender o porqué desse nao sucesso, quais as suas causas proximas e qual a sua
interligacdo com os problemas socioculturais ligados a pobreza material, mas igualmente a
cultural”.

Por outro lado, enquanto os alunos apontam a indisciplina dos colegas da turma como
Unica causa extrinseca do fracasso escolar, os pais e 0s professores tém opinides diferentes, uma
vez que imputam também responsabilidades a outros fatores. Assim, enquanto do ponto de vista
destas maes, os professores, as mas companhias e os pais partilham responsabilidades no

insucesso escolar dos alunos, curiosamente, os professores deste estudo nao assumem qualquer
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tipo de responsabilidade, atribuindo “culpas” do fracasso escolar aos alunos, aos pais, ao meio e ao
sistema educativo, nomeadamente ao facilitismo que dizem existir atualmente no ensino. Como
defende Castilho (1999:131), a “escola portuguesa tem de voltar a mistica do estudo e do trabalho.
Exigéncia e rigor sdo divisas dos que lideram, ndo importa em que area. Ndo sado doces afetos que

esperam os nossos filhos. E competicao feroz, em que os mais preparados terdo vantagens”.

Quadro 5.38- Percecoes do insucesso escolar por cada caso estudado

Casos | Atores Causas intrinsecas aos alunos Causas extrinsecas aos alunos
Al Nervosismo; distracéo. Indisciplina dos colegas.
Caso El Falta de atencao; distracao.
1 Pl Desinteresse; desmotivacdo Desinteresse dos pais.
A2 Falta de atencao; distracao. Indisciplina dos colegas
Caso E2 Maus professores; desresponsabilizacdo dos
2 pais.
P2 Desinteresse; Falta de empenho; Falta de Falta de apoio, de incentivo.
pré-requisitos.
A3 Mau comportamento. Indisciplina dos colegas.
Caso E3 Desinteresse.
3 P3 Falta de habitos de estudo; Desmotivacao 0 meio em que estdo inseridos; Facilitismo do
ensino.
Ad Desinteresse; distracao; dificuldades de
compreensdo; falta de estudo.
Caso
4 E4 Falta de estudo. Maus professores; mas companhias.
P4 Desinteresse; Desmotivacao. Falta de proximidade entre pais e filhos
(desinteresse dos pais); Burocracia

Ao efetuar-se uma analise sobre as percecdes do insucesso escolar de cada caso
estudado, podemos constatar pela leitura do quadro que, de um modo geral, ha uma convergéncia
de opinides relativamente as causas intrinsecas aos alunos, responsaveis pelo insucesso escolar dos
mesmos. Por outro lado, relativamente as causas do fracasso escolar extrinsecas aos alunos, existe
alguma divergéncia de opinides entre os intervenientes dos diferentes casos. Assim, enquanto no
caso 1, a aluna refere a indisciplina e o professor o desinteresse dos pais pela vida escolar dos filhos,
no caso 2, a aluna refere também a indisciplina dos colegas e a mae acrescenta a estas 0os maus
professores e a desresponsabilizacdo dos pais; no caso 3, para além da indisciplina, referida por um
aluno, a professora aponta ainda o meio onde os alunos vivem como um dos fatores responsaveis
pelo insucesso escolar, bem como o facilitismo do atual ensino; por fim, no caso 4, a mae atribui a

responsabilidade do fracasso aos professores e as mas companhias e o professor a falta de
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proximidade entre pais e filhos (desinteresse dos pais), tal como é referido no caso 2, e também a
burocracia que existe atualmente no ensino.

Relativamente as percecdes dos professores sobre a existéncia ou ndo de insucesso
escolar nas respetivas escolas onde lecionam, as respostas mostraram opinides divergentes. Dos
relatos de dois professores ressalta a ideia de que existe insucesso escolar, na medida em que,
segundo um professor (P1), alguns alunos “ndo conseguem atingir os conteudos programaticos
definidos para os anos que estdo inseridos e (...) também demonstram uma enorme falta de
motivacao”; para outra professora (P3) ha insucesso escolar sobretudo pelo facto de alguns alunos
nao terem habitos de estudo regulares. Em contrapartida, os restantes professores afirmam nao
haver insucesso nas respetivas escolas, justificando que “ha alunos melhores e piores, mas
insucesso, insucesso, nao” (P2). Outro professor, com experiéncia anterior numa escola TEIP, afirma
gue na sua escola ndo existe insucesso, “ha dificuldades como ha noutras escolas” (P4),
acrescentando ainda que, pelo facto de a atual escola onde exerce funcdes ser mais pequena,
consegue mais facilmente chegar aos alunos, aos pais e a toda a comunidade educativa, em torno do
objetivo, 0 sucesso escolar dos alunos. Curiosamente, os professores que lecionam na escola sede do
Agrupamento, ao 2° e ao 3° ciclos, respetivamente, um afirma existir insucesso na respetiva escola,
enquanto o outro professor afirma precisamente o contrario, situacdo que consideramos paradoxal,
uma vez que ambos trabalham na mesma escola.

Relativamente as suas percecdes sobre a existéncia ou nao de alguma relacdo entre o
grupo cultural e o insucesso escolar, constatamos pouca divergéncia de opinides. Deste modo, na
opinido de trés professores (P1, P2, P3) o meio sociocultural em que os alunos estao inseridos, bem
como a sua educacao familiar condicionam o sucesso ou insucesso escolar e apenas um professor
defende uma opinido contraria, referindo que “o nivel cultural dos encarregados de educacdo, dos
alunos, dos seus pares” é importante mas nao justifica o insucesso escolar. Neste sentido, Santomé
(2006:111) faz alusdao a um estudo desenvolvido, em Chicago, por Clark (1983) sobre a importancia
do contexto familiar no éxito e fracasso escolar dos alunos negros, constatando que “nem sempre as
caracteristicas estruturais das familias séo tao significativas no momento de prognosticar e explicar o
rendimento escolar dos alunos”. Com efeito, destaca-se que os indicadores mais importantes do
rendimento escolar estao relacionados

“com os habitos, os apoios e 0 afeto que estas familias oferecem as suas filhas e filhos, como por exemplo,

ser otimista acerca das suas possibilidades de éxito, interessar-se pelo seu trabalho e pelas suas

dificuldades nas tarefas escolares, manter-se em contacto com os professores para reforcar os padrdes de
educacao, estabelecer normas de comportamento e limites bem definidos, etc” (/bidem).
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5.4.3. Opinido dos professores sobre a retencéo

Através dos relatos dos professores procuramos conhecer as suas opinides sobre a
retencdo e os motivos apresentados que justificam tal medida. Embora dois professores (P1; P3)
sugerissem que se deva analisar caso a caso, constatamos opinides convergentes sobre os beneficios
da aplicacdo desta medida, mas também foram apontados alguns aspetos negativos da mesma.
Deste modo, todos os respondentes exprimem uma posicdo bem definida, considerando que a
retencdo pode ser benéfica para os alunos, quando estes nado adquirem “as competéncias, os
saberes, as aprendizagens basicas” (P4) e que “necessitam de rever e retrabalhar e consolidar” (P3)
as matérias dadas. Por outro lado, constatamos também alguma coeréncia na maioria destes
sujeitos, ao reconhecerem que esta medida pode ter efeitos negativos nos alunos, principalmente
guando estes ndo vado evoluir (P1), ndo tém competéncias para mais (P2) e vao ter ainda de repetir
tudo, o que faz aumentar o desinteresse (P3).

Ao refletirmos sobre as suas declaracoes, ressaltam as ideias de Crahay (1996:131),
guando este afirma que “no momento de decidir uma retencéo, os professores trocam o seu papel
de ativador das aprendizagens com o de psicologo”, ou seja, “a decisdao de promocao ou de retencao
ndo se fundamenta sobre um balanco das aquisicées realizadas durante o ano que passou. Os
professores esforcam-se por prognosticar em que medida cada aluno estara apto a seguir os
ensinamentos do ano seguinte”.

Todos os professores assumem, nos seus depoimentos, que em caso de duvida optam
sempre pela progressdo e nao pela retencdo dos alunos, embora dois professores (P1; P3)
considerem, tal como anteriormente referiram, que se deva analisar caso a caso. Num dos
testemunhos sobressai uma explicacdo mais pormenorizada sobre este assunto:

Porque esta quest?o de transitar ou ficar retido nao se cingira apenas ao adquirir conhecimentos, é

complicado dizer. E importante realmente se o aluno nao tem as competéncias adquiridas, os saberes, 0s

conhecimentos, mas também temos que ver quais 0s motivos que estao por tras. Temos de ir um
bocadinho a parte pessoal, psicoldgica do aluno, porque muitas vezes o motivo do mau aproveitamento do

aluno é um motivo ligado a problemas hum... do foro pessoal dele, porque sdo aspetos que podem ser
corrigidos, que podem passar a ser atenuados com o passar do tempo” (P4).

Embora a retencao continue “a ser um traco dominante nas praticas pedagogicas”
(Bettencourt & Pinto, 2009:28), segundo Costa (2005), esta medida pode suscitar sentimentos

negativos nos alunos, nomeadamente sentimentos de culpa, de inferioridade e autoestima.
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5.4.4. Participacédo dos pais na vida escolar

Da analise dos relatos das encarregadas de educacao ressalta a ideia de que a maior
parte destas contacta habitualmente o professor ou diretor de turma, atribuindo a esses contactos
uma elevada importancia, na medida em que lhes permite recolher o maximo de informacdes que
possam porventura ser relevantes para um melhor acompanhamento da escolarizacdo dos filhos.
Como referem Stanley e Wyness (2005:61), alguns pais ja comecam a exigir alguma
responsabilizacdo e a manter-se informados sobre a vida escolar dos filhos, procurando “saber como
é que os seus filhos estdo a progredir e como é que os podem ajudar”.

Porém, parece existir algum desencontro com o ponto de vista dos professores, na
medida em que estes consideram que, de um modo geral, os encarregados de educacao apenas
contactam o professor quando existe convocatoria, nao existindo o habito de tomarem a iniciativa de
os procurarem. A justificacdo dada para que estas situacdes acontecam resulta, do ponto de vista de
um professor (P4), da falta de interesse e também da disponibilidade dos pais, reforcando que “(...)
sao obrigados por forca das circunstancias, mas sempre a olhar para o relogio”. A este respeito,
Teixeira (2003:206) afirma que varios estudos tém demonstrado “a dificuldade sentida pelos pais no
contacto com a escola decorrente da incompatibilidade de horarios”. Na realidade, segundo Santomé
(2006), os horarios de atendimento as familias que algumas escolas determinam, sdo impossiveis de
cumprir pela generalidade dos encarregados de educacao, uma vez que coincidem com 0S seus
horarios de trabalho. No entanto, Teixeira (2003:206) acrescenta que existe na legislacdo laboral “a
consignacao do direito dos pais trabalhadores a uma falta justificada por trimestre para contactar a
escola dos filhos”.

Outro professor (P1), e referindo-se aos pais da sua aluna, justifica a auséncia de iniciativa
dos pais para o contactar afirmando que estes tém como principal preocupacéo “saber se a aluna vai
passar ou nao”, o que vai de encontro a opinido de Paro (2001:78) quando afirma que “a
preocupacao do adulto ¢ quase sempre com a nota e com a promocado”. Também Santomé
(2006:62) considera que a “meta, quer para o0s alunos, quer para muitas maes e pais, € a aprovacao
e ndo o querer saber e entender mais e mais”. Todavia, todos os professores referiram o facto de os
encarregados de educacao serem assiduos as reunides para as quais sao convocados, embora
constatem que estes assumam uma postura pouco interventiva, como refletem as palavras de dois
docentes: “Ndo sdo muito interventivos (P3) ”; “(...) nem eles nem a maioria dos pais, porque

normalmente tém uma atitude passiva” (P4).
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Denotamos ainda nos relatos destes entrevistados que a maioria dos encarregados de
educacdo nao tem uma participacdo muito ativa ao nivel das atividades ou eventos que a escola
promove, revelando também pouco interesse pelas normas ou funcionamento da instituicao escolar.
Alias, do ponto de vista de uma professora (P2), “ (...) isso € comum ... é o geral”, depreendendo-se
das suas palavras que estas atitudes de desinteresse podem generalizar-se a maior parte dos
encarregados de educacao. Podemos entdo afirmar, como defende Silva (2002b:119-120), que:

“Esta interpretacdo consistente dos docentes em encararem a auséncia dos pais na escola como

desinteresse pela escolarizacdo dos filhos pode levar a um perigoso efeito de pigmaleéo assente na auséncia

ou presenca de determinados grupos de pais na escola e respetivas inferéncias cognitivas que muitos
docentes fazem a partir dai sobre os seus alunos”.

Com efeito, parece existir divergéncia de opinides entre os encarregados de educacao e os
professores, porque do ponto de vista dos encarregados de educacdo, estes sdo unanimes em
reconhecer que tém conhecimento das atividades ou qualquer evento promovido pela escola, nos
quais habitualmente costumam participar. Porém, os motivos apresentados para, por vezes, nao
participarem estdo relacionados com a falta de disponibilidade, ou mesmo desinteresse por algumas
atividades, que na opinido de uma encarregada de educacéo (E2), “As vezes vale a pena, outras mais

vale ficar em casa”.

5.4.5. Solugdes para evitar o insucesso escolar

Para o nosso estudo foi igualmente importante conhecer as percecdes dos alunos sobre o
gue consideram necessario para se ser bom aluno e qual a razdo de uns terem boas notas e outros
nao. Nos seus relatos é evidente a convergéncia nas respostas dadas, na medida em que todos sao
unanimes em assinalar fatores intrinsecos, tal como anteriormente nas causas do insucesso
escolar. Assim, apontam solucdes para o sucesso escolar a atencao/concentracéo nas aulas, o
estudo/o empenho e o bom comportamento. Ou seja, nos seus testemunhos deixam transparecer a
ideia de que se estiverem atentos nas aulas, se se esforcarem e estudarem em casa poderao ter
boas notas, caso contrario, terao menos probabilidades de isso acontecer. Neste contexto, podemos
afirmar que, mais uma vez, assumem sozinhos essa responsabilidade, deixando de lado quer os
pais, quer os professores, ou como refere Santomé (2006:58), “nem a Administracdo, nem as
escolas, nem os professores aparecem com responsabilidades dos problemas e das dificuldades

que as alunas e os alunos possam estar a ter”.
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As encarregadas de educacdo ao serem inquiridas sobre o modo como os alunos, os pais,
os professores e o Ministério da Educacdo podem evitar o insucesso escolar, sugerem as seguintes

solucdes, apresentadas no quadro que se segue.

Quadro 5.39 - Solucdes para evitar o insucesso escolar, na percecao das encarregadas de educacao

Atores Solucoes

Atencao/concentracdo nas aulas;

Alunos Estudo/Empenho;

Evitar as mas companhias.

Aconselhar os filhos;

Encarregados de Educacéo Responsabiliza-los para o estudo;
Disciplina-los/Castiga-los.

Apoio aos alunos, sobretudo os que tém mais dificuldades;

Professores Exigir mais disciplina na sala de aula;
Manter uma relacdo mais préxima com 0s pais.
Ministério da Educacéo Ajuda financeira

Podemos verificar que as soluces apresentadas para evitar o insucesso escolar dos
alunos sao diversificadas, embora ao compararmos as solucdes anteriormente apresentadas pelos
alunos constatamos convergéncia de opinides com as das encarregadas de educacao, na medida
em que ambos os atores (alunos e encarregados de educacao) focam aspetos idénticos como a
atencdo/concentracédo nas aulas e o estudo/ empenho dos alunos, como importantes fatores a ter
em conta no combate ao insucesso escolar. Por outro lado, parece importante realcar que, do ponto
de vista dos encarregados de educacao, estes e os professores tém um papel preponderante,
essencialmente ao nivel do apoio aos alunos, na disciplina e responsabilizacao para o estudo. A este
proposito, Rodrigues (2010:37) considera que os alunos, “sobretudo os mais desmotivados,
necessitam da confianca dos pais e dos professores para acreditarem em si proprios e
ultrapassarem os blogueios que os impedem de estudar”.

Por fim, as expectativas de duas maes, em relacdo ao Ministério da Educacao, estao
diretamente relacionadas com apoio financeiro, tendo referido uma mae (E2), em tom critico, que
“eles podio ajudar muito mais, mas nao, eles sé olham & pros ricos e o0s pobres... que tentem andar
como eles puder”.

Procuramos conhecer também as percecdes dos professores relativamente as estratégias
por eles utilizadas ou que considerem mais adequadas para combater ou evitar o insucesso escolar.
Dos seus relatos podemos constatar a diversidade de estratégias utilizadas, designadamente o

apoio individualizado, que na opinido de uma professora (P2) é a mais eficaz, o que corrobora a
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opiniao de Brito (2002:167) quando refere que “trata-los como iguais é criar diferencas, dai a
necessidade de pedagogia(s) diferenciada(s)”; a motivacdo dos alunos para a aprendizagem foi
outra das estratégias referidas e considerada fundamental na opinido de um professor (P4), que
considera importante “motiva-los para aumentar o interesse deles pela escola”. Como esclarece
Santomé (2006:61), deve insistir-se na “cultura da motivacdo” e que todos, quer a Administracao,
quer os professores e as familias, nos esforcemos por motivar os alunos {...). Aos alunos, primeiro é
preciso motiva-los para posteriormente termos legitimidade para lhes pedirmos também que se
esforcem”.

Paralelamente, nos seus relatos, foi também apontada a importancia do didlogo (P2) e as
chamadas de atencao quando estdo distraidos (P1), bem como a utilizacado do reforco positivo para
0 aumento da autoestima (P3). Como defende Castilho (1999:130), é importante “conceder um
carater positivo ao discurso pedagogico, que favoreca a autoestima dos alunos”. A este propdsito,
Santomé (2006) refere que os bons professores nunca esquecem que através da selecdo de
propostas significativas de aprendizagem se favorece a motivacdo e o esforco dos alunos. Por sua
vez, 0s alunos “entendem a razdo de ser do seu esforco, dado que a sua finalidade é assumida e
positivamente valorizada por eles. A base deste tipo de aprendizagens é uma das melhores formas
de se favorecer a autoestima dos alunos e das alunas e de se melhorar o autoconceito sobre as
proprias capacidades e as reais possibilidades de aprender e de saber” (/dem:63).

Um outro aspeto pertinente a ressaltar nos relatos dos professores foi a referéncia a
relacdo escola-familia como uma importante estratégia de combate ao insucesso escolar (P2), o que
vem corroborar as ideias de Santomé (/den:110), que afirma que “ndo podemos ignorar a forte

influéncia que a familia desempenha no éxito escolar, e consequentemente, também no fracasso”.

5.4.6. Expectativas futuras

Neste ponto, procuramos analisar as aspiracdes profissionais dos alunos, bem como as
expectativas profissionais dos respetivos encarregados de educacao relativamente ao futuro dos
filhos. Quando questionados se os pais os incentivam a prosseguir os estudos, todos responderam
afirmativamente, o que vai de encontro a opinido dos encarregados de educacao, cuja preocupacao
com o futuro profissional dos seus filhos/as é evidente nos seus depoimentos. Embora estes
valorizem o ensino como um meio de ascensdo social (Duarte, 2000) e aspirem que os filhos
continuem a estudar, as expectativas sao baixas, pelo facto de as notas dos filhos serem baixas (E1)

e também pela falta de interesse ou empenho (E2).
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Relativamente a profissao que os alunos entrevistados aspiram ter no futuro, as respostas
dadas foram diversificadas e quase todos os alunos foram perentérios e ja tém certezas sobre a
profissdo que desejam ter. Apenas uma aluna mostrou ainda alguma indecisao na resposta.

Nota-se no relato de uma aluna (A4), e no modo como expressou o desejo de ser atriz,
que parece tratar-se da concretizacdo de um sonho: “Ai, eu gostava de ser atriz (riso)”. Outra aluna
tem altas aspiracdes profissionais, sendo a profissao eleita a de médica, porque diz gostar de tratar
dos doentes e por ser uma profissao boa. Por sua vez, o Francisco (A3) deixa transparecer nas suas
palavras que tem os “pés bem assentes na terra” porque, na impossibilidade de nao poder ser
jogador de futebol, deseja ser trolha como o pai. A justificacdo dada para a escolha da profissao de
trolha esta diretamente relacionada com o pai, 0 que vai de encontro a opiniao de Marujo, Neto e
Perloiro (2005:135) quando afirmam que é comum os pais exercerem “uma grande influéncia na
escolha vocacional dos filhos e, por vezes, é natural que os filhos tendam a escolher a mesma
profissdo ou profissdes semelhantes as dos pais”.

Em sintese, podemos afirmar que a maioria dos alunos nao revela um elevado nivel de
expectativas, embora aspirem desempenhar uma profissdo que associam a realizacdo dos seus
desejos pessoais. Por sua vez, os encarregados de educacdo, embora desejem um bom futuro
profissional para os filhos, as suas expectativas também nado sdo altas, principalmente pelas notas
baixas que os filhos apresentam e também pela falta de interesse e empenho.

Tendo em conta os resultados deste estudo podemos concluir que, de um modo geral, os
alunos tém uma atitude positiva face a escola e aos respetivos professores/diretores de turma; as
causas do insucesso escolar sdo imputadas fundamentalmente aos alunos, quer pelos préprios,
pelos encarregados de educacdo e professores; dos fatores de insucesso identificados pelos
diferentes atores destacam-se fatores intrinsecos (falta de atencao, de interesse e habitos de estudo,
...) e extrinsecos aos alunos (indisciplina dos colegas, demissdao dos pais da vida escolar, maus
professores, 0 meio, ...).

Por fim, como se pode ler dos principais resultados apresentados da investigacao que
realizamos, estes corroboram, em grande medida, outros estudos conforme fizemos referéncia na

revisao da literatura.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste trabalho, na articulacdo estabelecida entre a revisdo da literatura e a
analise de conteudo dos dados recolhidos, surgiram alguns dados conclusivos sobre a problematica
em estudo - insucesso escolar — sobre o0s quais iremos refletir. Todavia, e parafraseando Tavares
(1998:331) atrevemo-nos a afirmar que a “conclusdo do trabalho encontra-se implicita ao longo dos
capitulos”.

Pudemos constatar que o conceito de insucesso escolar reveste-se de alguma
complexidade, existindo diferentes definicdes de diversos autores, dai a dificuldade sentida em
encontrar uma definicdo que reunisse consenso. Neste contexto, consideramos que esta dificuldade
de definicdo esta relacionada com o facto “de que a questdo do insucesso escolar pressupde a
coexisténcia de inumeros fatores que incluem as politicas educativas, as questdes de
aprendizagem, os conteudos e ainda a relacdo pedagogica que se estabelece” (Mendonca,
2006:549). Ou seja, o fracasso escolar dos alunos pode apresentar-se como o resultado de
variaveis institucionais, sociais e individuais, dai considerarmos impossivel atribuir a sua
responsabilidade a um unico fator, pois é na confluéncia de varios fatores que pode ser explicado:
econdmicos, sociais, culturais, familiares, o sistema educativo, a escola, entre outros. Como
defendem Almeida ef a/ (2005:3629) existe uma “constelacao de varidveis e circunstancias que, de
uma forma mais ou menos direta e interrelacionada, influenciam a aprendizagem e o rendimento
escolar dos alunos”.

Embora habitualmente o termo insucesso escolar seja utilizado por professores,
educadores, politicos para caracterizar as altas taxas de retencbes escolares, consideramos que
estas sdo insuficientes para justificar o insucesso escolar, na medida em que nos indica apenas o
insucesso em relacao a instrucdo, nao nos permitindo concluir se este insucesso também se
verifica em outras dimensdes educativas. Esta afirmacéo esta em sintonia com o que preconizam
Formosinho, Fernandes e Pires (2001:188), quando afrmam que “na escola é valorizada a
instrucao em detrimento de uma concecdo mais ampla de educacao”. Deste modo, dimensdes
essenciais como a “formacédo de uma personalidade equilibrada, estimulacdo das potencialidades
individuais” (personalista) e “criacdo de habitos de cooperacéo, espirito critico, participacdo em

decisdes comuns” (socializadora) ndo sado tidas em consideracdo “num juizo global sobre sucesso
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ou insucesso escolar”). Todavia, como defendem Fernandes e Silva (s/d: 2793), “para além de
ensinar conhecimentos, a escola deve assumir o papel de educar”.

Este estudo desenvolveu-se com o objetivo central de analisar e compreender as
percecdes dos alunos, dos pais e dos professores participantes no nosso estudo sobre a
problematica do insucesso escolar. Para isso, e definida a questdo central da investigacdo: Quais os
fatores que explicam ou influenciam o insucesso escolar na perspetiva dos alunos, pais e
professores?, procuramos retomar os objetivos que nortearam o nosso estudo: a) conhecer as
percecdes que os alunos tém da escola; b) conhecer como percecionam as causas do insucesso
escolar os alunos, pais e professores; c) verificar se as diferentes perspetivas se aproximam ou
distanciam entre si; d) identificar fatores de insucesso; e e) relacionar as conclusdes do estudo com
as medidas previstas implementadas pelo projeto TEIP no combate ao insucesso escolar; de modo
a apresentarmos uma sintese das principais conclusoes.

Relativamente as percecées que os alunos tém da escola, os resultados permitem
constatar que, de um modo geral, a maior parte destes tem uma atitude positiva face a escola,
reconhecendo-lhe importancia. Tal como afirma Fonseca (2004:526), “as criancas, quando chegam
a escola, encontram-se altamente recetivas a aprendizagem, venham de envolvimentos favorecidos
ou desfavorecidos”. Acrescenta ainda que “a escola ¢ um mundo de primeira importancia” para
muitas criancas, sobretudo para “as mais desfavorecidas econdmica e familiarmente” (ibidem). Na
perspetiva destes alunos, a competéncia dos professores é relevante, mas a boa relacdo pedagogica
existente entre estes e os professores/diretores de turma é essencial e transparece na maior parte
dos seus discursos. A este propdsito, Pinto e Teixeira (2003:13) esclarecem que “se a escola
acontece porque existem alunos ndo podemos ignorar as socializacbes multiplas a que estes alunos
estao sujeitos”.

Embora na maior parte dos testemunhos sejam salientados sobretudo atitudes positivas
face a escola, foram revelados também alguns aspetos que, na opinido de alguns alunos, sdo
menos positivos, destacando-se fundamentalmente o desinteresse por algumas aulas e disciplinas,
a existéncia de conflitos entre pares e a rejeicdo aos professores. Este Ultimo aspeto refere-se
sobretudo a uma professora que marcou negativamente uma aluna, dai podermos constatar que os
professores tém um papel fundamental a desempenhar no processo ensino-aprendizagem,
“devendo planificar estratégias diversas de ensino e aprendizagem” de modo a que os alunos

“possam sentir-se reconhecidos e tratados com respeito e justica” (Santomé, 2006:102).
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No que se relaciona com as percecdes dos diferentes atores — alunos, pais e professores
- sobre as causas do insucesso escolar, pudemos verificar que existe alguma convergéncia e,
simultaneamente, divergéncia de opinides sobre esta tematica. Assim, na percecdo dos alunos, as
causas do insucesso escolar sdo essencialmente de carater intrinseco, nomeadamente o
nervosismo, a falta de atencdo/concentracéo e as dificuldades de compreensao, o que denota que
estes assumem a responsabilidade do seu fracasso escolar, desresponsabilizando os pais e 0s
professores. A Unica causa extrinseca referida foi apresentada por duas respondentes e relaciona-se
com a indisciplina dos alunos em contexto de sala de aula. Constatdmos nos seus relatos que estas
situacdes de indisciplina sdo frequentes e perturbadoras do normal ambiente de uma sala de aula.
Dai, podermos concluir que a autoridade do professor ndo é questionada, permanecendo um
ambiente pouco propicio a aprendizagem e ao sucesso educativo. Relativamente as proprias
retencdes, os alunos apresentaram causas similares as anteriormente referidas, tendo sido
realcadas, uma vez mais, causas essencialmente intrinsecas aos mesmos, designadamente o
desinteresse, a falta de estudo e de atencéo, o nervosismo/ansiedade e o0 mau comportamento.

Os nossos dados revelam também que os encarregados de educacdo (maes dos alunos)
assinalam quer causas intrinsecas, quer extrinsecas aos alunos para explicar o insucesso escolar.
Quanto as primeiras, assinalam prioritariamente a falta de atencdo, de interesse e de estudo,
imputando deste modo a responsabilidade do insucesso escolar aos proprios alunos, tal como estes
o fizeram. Importa salientar também que, relativamente as retencdes dos respetivos filhos, existem
semelhancas com as respostas dadas anteriormente, na medida em que atribuem prioritariamente
0s motivos das retencdes a fatores intrinsecos, como a falta de atencdo e de estudo, as dificuldades
de aprendizagem e o mau comportamento (brincadeiras, distracdes). Em relacdo as causas
extrinsecas aos alunos, atribuem o fracasso as mas companhias, aos professores e aos pais.

Relativamente as percecoes dos professores do nosso estudo sobre as causas do
insucesso escolar, estes apresentam causas muito diversas para o explicar recorrendo, tal como os
encarregados de educacdo, a fatores intrinsecos e extrinsecos aos alunos. Deste modo, foram
considerados fatores intrinsecos a falta de interesse, empenho e motivacdo dos alunos para a
aprendizagem e a falta de habitos regulares de estudo; e fatores extrinsecos o facilitismo que existe
atualmente nas escolas, a burocracia e a demissao dos pais na vida escolar dos filhos.

Em sintese, podemos constatar que, enquanto os alunos atribuem essencialmente a si
proprios a responsabilidade do insucesso escolar, os encarregados de educacao atribuem essa

responsabilidade aos alunos, mas também aos professores, aos pais e as mas companhias. Por
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sua vez, os professores desresponsabilizam-se totalmente do insucesso escolar e responsabilizam
0s alunos, o meio em que estdo inseridos, os pais e o facilitismo do ensino pelo insucesso escolar.
Face ao exposto, podemos afirmar que existem diferencas nas perspetivas dos trés atores sobre o
insucesso escolar, embora as perspetivas dos encarregados de educacéo e dos professores sejam
as que mais se aproximam, apesar de algumas divergéncias.

Por outro lado, sintetizando as percecoes do insucesso escolar de cada caso estudado,
podemos concluir que, relativamente as causas intrinsecas aos alunos, as perspetivas sdo similares,
tendo sido apontados fatores como o desinteresse, falta de atencao, falta de habitos de estudo,
entre outros. Quanto as causas extrinsecas, ha diferencas nas perspetivas dos quatro casos
estudados, embora existam fatores comuns, salientando-se a indisciplina dos colegas e a demissao
dos pais na vida escolar dos filhos. Porém, em grande parte, os motivos do insucesso escolar sdo
atribuidos aos alunos, o que nos faz recordar novamente a teoria Meritocratica, muito criticada e
ainda pouco reconhecida em termos cientificos (Eurydice, 1995; Vieira & Cristovao, 2007), mas que
continua presente em algumas mentalidades. Uma vez que estes alunos fazem parte de um
Agrupamento TEIP, consideramos oportuno citar Canario (2005), quando afirma existir uma
convergéncia no conjunto de fontes empiricas a que recorreu, de que 0s alunos sado encarados, no
quadro da politica TEIP, como o problema numero um com que se defrontam decisores e
professores pelo que, poderemos pensar que 0s alunos interiorizam as expectativas que sobre eles
existem, assumindo-se como 0s principais responsaveis pelo seu insucesso.

Tendo em conta que este estudo foi realizado num Agrupamento TEIP, importa esclarecer
que, de um modo geral, as medidas potenciadoras de sucesso educativo tém sido positivas e os
resultados escolares tém melhorado, tal como ¢ referido no Relatério de Avaliacdo Externa de 2010,
da Inspecdo Geral de Educacdo, embora as metas a alcancar estejam previstas até final do ano
letivo 2011/2012. Desta forma, parece-nos importante destacar essencialmente os pontos fortes na
avaliacao efetuada, tais como: a taxa global de transicao/conclusao do Ensino Basico Regular, que
foi superior a média nacional em 2009-2010, bem como a tendéncia de progressos nos resultados
das provas de afericdo de Lingua Portuguesa e dos exames nacionais do 9° Ano de Matematica, no
ultimo triénio; o aumento da oferta educativa com impactos positivos na reducdo do abandono
escolar; a aposta na diversificacdo e valorizacdo das aprendizagens dos alunos, com efeitos
positivos quer na motivacao, quer no envolvimento na vida escolar; disponibilizacdo de apoios
diferenciados para os alunos com necessidades educativas especiais, dificuldades de aprendizagem

e/ou problemas sociais ou emocionais; promocao do envolvimento dos pais na vida escolar dos
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filhos; a diversificacdo de parcerias com entidades da comunidade; a motivacdo e o empenho dos
profissionais na prossecucdo das metas previstas no Projeto Educativo. E ainda importante referir
que, pese embora os casos de insucesso escolar que foram alvo do nosso estudo, neste
Agrupamento ndo existem em tdo elevado numero, o que dificultou insclusive a selecao dos casos a
estudar, pelo que somos levadas a concluir que as medidas a implementar poderao e deverao ter
um carater predominantemente preventivo.

Importa salientar também que n&o foi proposito deste estudo generalizar os resultados,
uma vez que estes dizem apenas respeito a sua populacdo-alvo. Porém, nao significa que nao se
possam encontrar interpretacoes idénticas em estudos similares, conforme fomos salientando ao
longo da dissertacao.

Finalizando, seria interessante, em futuros estudos, analisar estes dados, tendo em
consideracdo meios urbanos e meios rurais, bem como alunos de diferentes classes sociais e
investigar se essas condicdes teriam influéncia nos resultados. Por outro lado, seria igualmente
pertinente fazer uma analise quantitativa sobre esta tematica, uma vez que nos daria uma diferente
perspetiva sobre o fenémeno estudado.

Acreditamos, também, que o presente estudo e os seus resultados, possam contribuir

para explorar um pouco mais a tematica do insucesso escolar.
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Anexo | - Pedido de autorizacéo para entrevistar os alunos

Universidade do Minho

Pedido de autorizac&o aos Encarregados de Educacéo
Braga, 25 de novembro de 2010

Exmo. Senhor
Encarregado de Educacédo

Encontrando-me a frequentar o Mestrado em Ciéncias da Educacdo, area de
especializagdo em Desenvolvimento Curricular, na Universidade do Minho, proponho-me
realizar um estudo subordinado ao tema “Insucesso escolar: perce¢gdes de alunos, pais e
professores. Um estudo de casos num Agrupamento TEIP”. Este estudo tem como
principal objetivo conhecer as perce¢cbes dos alunos, pais e professores sobre o do
insucesso escolar.

Solicito, por isso, a V. Ex.2 autorizagdo para realizar uma entrevista ao seu
educando, numa data e hora a combinar. A investigacao desenvolver-se-a ao longo deste
ano letivo e, desde ja, cumpre-me garantir o total anonimato na apresentacdo dos
resultados da investigacéo, tanto do agrupamento, como dos alunos, pais e professores
gue participam na investigacgéo.

Antecipadamente grata, disponibilizo-me para prestar mais informacdes que V.
Ex.2 considere pertinentes.

Com os melhores cumprimentos

A professora

(Palmira Maria Abreu Rafael)

Eu, encarregado(a) de

educacao do(a) aluno(a) , n°
da turma do ano

Autorizo N&o autorizo (fazer um X na situacdo escolhida) que o meu

educando participe no estudo sobre insucesso escolar, a realizar pela professora Palmira

Maria Abreu Rafael, para a Universidade do Minho.

Data: / / Assinatura do Encarregado de Educacédo
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Anexo Il — Guido de entrevista aos professores

o ok~ w D

10.
11.
12.
13.
14.
15.

16.

Guiao de Entrevista aos Professores

Gosta da sua profissao? O que o levou a tirar este curso?

Ha quanto tempo trabalha? E nesta escola?

Quantos alunos tem? Qual é a idade média dos seus alunos?

De uma forma geral, os seus alunos sdo assiduos e pontuais? E esta aluna?

Ha quanto anos é professor desta aluna?

Os pais/encarregados de educacdo da sua aluna sdo assiduos as reunides que convoca?
Costumam intervir nas reunides de pais?

Tém a iniciativa de o procurar para obterem informacdes sobre o seu educando?

Considera que procuram estar informados sobre o regulamento e as normas de
funcionamento da escola?

Participam nas atividades promovidas pela escola e/ou turma?

Sente dificuldades em conversar com os pais desta aluna? Porqué?

Como definiria a mae desta aluna como encarregada de educacao?

0 que é para si 0 insucesso escolar?

Considera que existe insucesso nesta escola? Pode dizer-me a sua opinido.

Do seu ponto de vista, quais sdo as causas do insucesso escolar?

Acha que existe alguma relacdo entre o grupo cultural e o insucesso escolar dos alunos?
Pode explicar porqué?

Qual é a sua opinido sobre a retencao? Quais sdo os efeitos positivos e negativos da

retencao?

17. Ja reteve algum aluno? Quais foram as razdes que o levaram a tomar essa decisdo?

18.
19.
20.

Qual foi a evolucao desse (s) aluno (s)?
Em caso de duvida, acha que é preferivel decidir pela retencao ou pela progressao? Porqué?
Que estratégias ja utilizou ou que considera mais adequadas para combater o insucesso

desta aluna?
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Anexo Ill - Guido de entrevista aos alunos

Guiao de Entrevista aos Alunos

Gostas de andar na escola? Porqué?
Achas que a escola que frequentas € uma boa escola? Porqué?

0 que é que gostas mais de fazer na escola? E o que gostas menos de fazer?

A W b=

Ja alguma vez nao te apeteceu ir para a escola? Falaste sobre esse assunto com os teus
pais? O que te disseram eles?

Tens aprendido muito na escola? Contas aos teus pais 0 que aprendes na escola?

Os teus pais costumam ir a escola falar com o teu professor?

Os teus pais conversam contigo sobre a escola? O que costumam perguntar-te?

E tu, costumas conversar com os teus pais sobre a escola? De que falam?

© o N o o

Os teus pais ja participaram em alguma festa da escola?

10. Quem costuma ir as reunides? Falam contigo sobre o que costumas fazer na escola?
11. Como vens para a escola?

12. Tomas o pequeno-almoco antes de saires de casa?

13. Passaste sempre de ano? Por que é que achas que nao passaste de ano?
14. Gostas de estar na tua turma? Porqué?

15. Gostas de brincar com os teus colegas? E eles gostam de brincar contigo?
16. Gostas do teu professor? Porqué?

17. Gostarias que ele mudasse algum aspeto? Qual e porqué?

18. Para ti 0 que é um bom professor?

19. Pensas que és boa ou ma aluna? Porqué?

20. Na tua opinido, o que ¢ preciso para ser bom aluno?

21. Achas que tens bom comportamento? Porqué?

22. No geral, a tua turma tem bom comportamento? Porqué?

23. Na tua opinido, por que € que uns alunos tiram boas notas e outros nao?
24. Que profissao gostarias de ter no futuro?

25. Os teus pais incentivam-te a prosseguir os estudos? Porqué?
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Anexo IV - Guido de entrevista aos encarregados de educacéo

10.
11.
12.
13.

14.

15.
16.
17.

18.
19.
20.

21.
22.
23.
24.

Guiao de Entrevista aos Encarregados de Educacao

Como ¢ formado o agregado familiar?

Com que idade entrou a sua filha para a escola?

Tem conhecimento das atividades que a sua filha desenvolve na escola? Costuma participar
nas atividades que a escola promove? Porqué?

Costuma entrar em contacto com o professor da sua filha? Acha importante falar com ele?
Pode dizer-me porqué?

O professor convoca-a regularmente para falar sobre a sua filha ou apenas para as reunides
de avaliacao?

Gosta de falar com o professor da sua filha? Se ndo costuma falar com ele, pode dizer-me
porqué?

Quando deseja falar com ele consegue fazé-lo com facilidade?

Costuma conversar com a sua filha sobre a escola? De que falam?

0 que pensa da sua filha na escola? Acha que ela gosta de frequentar a escola? Porqué?
Repetiu algum ano? Qual? Porqué?

Costuma dizer a sua filha para estudar em casa?

Qual a sua opiniao sobre os trabalhos de casa?

0 que faz enquanto a sua filha realiza os trabalhos de casa? Costuma apoia-la na realizacao
desses trabalhos?

Qual a importancia que atribui as notas? Como reage quando as notas sao boas? E quando
sao mas?

Na sua opinido, qual deve ser o papel do professor?

Como caracteriza o professor da sua filha?

Considera que os professores de hoje sao iguais aos que teve no seu percurso escolar? O
gue é que mudou?

Como gostaria que fosse o ensino? Porqué?

Gostaria de voltar a estudar? Porqué?

Que expectativas tem sobre o futuro da sua filha? Gostaria que tirasse um curso superior ou
gue concluisse a escolaridade obrigatoria?

Acha que essa decisao cabe a sua filha?

Do seu ponto de vista, o0 que € ter sucesso/insucesso na escola?

Quais sao para si as causas do insucesso escolar?

Na sua opinido, o que podem fazer para evitar/remediar o insucesso escolar, os alunos, os
pais, os professores e o Ministério da Educacao?
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Anexo V - Pedido de autorizacdo para a realizacao da investiga¢ao

Universidade do Minho

Exmo. Senhor
Diretor do Agrupamento de Escolas

de

Assunto: Pedido de autorizacdo para desenvolvimento de Projeto de Investigacao

Encontrando-me a frequentar o Mestrado em Ciéncias da Educacdo, area de
especializacdo em Desenvolvimento Curricular, na Universidade do Minho, proponho-me
realizar um estudo subordinado ao tema “Insucesso escolar: percecdes de alunos, pais e
professores. Um estudo de casos num Agrupamento TEIP”. Este estudo tem como
principal objetivo conhecer as percecdes dos alunos, pais e professores sobre o
insucesso escolar.

Solicito, por isso, a V. Ex.2 autorizagdo para consultar documentacdo e realizar
entrevistas a alguns alunos, pais e professores do agrupamento que dirige, a fim de
colher informacgdes cruciais para o objeto de estudo.

A investigacdo desenvolver-se-a ao longo deste ano letivo e, desde ja, cumpre-me
garantir o total anonimato na apresentacdo dos resultados da investigacdo, tanto do
agrupamento, como dos alunos, pais e professores que participam na investigacao.

Antecipadamente grata, disponibilizo-me para prestar mais informagdes que V.
Ex.2 considere pertinentes.

Com os melhores cumprimentos
Universidade do Minho, 15 de novembro de 2010

A professora

(Palmira Maria Abreu Rafael)

198



	Página 1
	Página 2
	Página 3



