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REsumo

O presente estudo problematiza as aulas de apoio pedagdgico acrescido da disciplina de
Matematica, enquanto dispositivo promotor do sucesso escolar dos alunos. Esta medida, que
visa possibilitar aos alunos com mais dificuldades uma oportunidade de recuperacao, suscitou
interesse em compreender de que forma é que estas aulas contribuem para uma melhoria
efetiva das aprendizagens, cumprindo os objetivos de promover a equidade e a qualidade do
ensino, num contexto de uma escola com 2.2 e 3.2 ciclos.

Aquelas aulas fazem parte de um conjunto de medidas de promocdo do sucesso escolar que
essa escola tem implementado. Contudo, os resultados nao traduzem as pretendidas
melhorias. Esta constatagao levou-nos a questionar como se desenvolve todo o processo dessas
aulas —desde a sinaliza¢do dos alunos, passando pela organiza¢do/operacionalizacdo das aulas,
até a monitorizagdo/avaliacdo do impacto destas nas aprendizagens — bem como perceber as
percecdes dos intervenientes no processo.

A questdo de investigacdo levou-nos a construir um quadro teérico que pretendeu clarificar
os conceitos relacionados com o insucesso escolar, bem como outros conceitos
complementares, mas que se afiguraram indispensaveis a compreensao e aprofundamento da
temadtica em estudo.

Metodologicamente, o estudo, adotando a tipologia de estudo de caso, assenta num
paradigma interpretativo de natureza qualitativa. O instrumento privilegiado foi a entrevista
semiestruturada — aos professores de Matematica que lecionam o0 9.2 ano de escolaridade e
ao diretor da escola -, complementada com um inquérito por questionario - aos alunos do 9.2
ano que frequentam as aulas de apoio pedagdgico acrescido - e com a andlise documental,
procurando compreender, em profundidade, o contexto do estudo.

Das conclusdes, salientamos que estas aulas pouco tém contribuido para a melhoria das
aprendizagens. Destacamos a forma como se organizam/operacionalizam estas aulas, cujas
estratégias de ensino revelam uma reproducdo de rotinas e a escassez de orientacdo

estratégica que responda as diversas situacdes dos alunos.

Palavras chave: escola, professores, ensino, insucesso escolar, apoio pedagogico acrescido




ABSTRACT

This study discusses the classes of pedagogical support of Mathematics as a promoting agent
of students’ educational attainment. This measure, which has the aim of providing students
with learning difficulties the opportunity to recover, raised our interest in understanding how
these classes have effectively contributed to the improvement of learning, meeting the
objectives of promoting the equity and the quality of the educational system in the context of
a lower secondary school.

These classes are part of a set of measures to promote success at school, which that school
has implemented. However, the results do not show the expected improvements. This situation
raised the question how the whole process has been conducted: from the students’
identification system, organization/ implementation of classes to monitoring/ evaluation of the
impact of these classes on learning process - as well as understanding the perceptions of all the
parties involved on the process.

The issue of research enabled us to develop a theoretical framework which intended to
clarify the concepts related to the school failure as well as other complementary concepts,
which are also essential to a better understanding of the subject under study.

Methodologically, this study, adopting the typology of case study, is based on an
interpretative paradigm of qualitative nature. It was adopted the semi-structured interview —
to 9t grade Maths teachers and to the school director — complemented by a questionnaire — to
9th grade students who attend these classes of pedagogical support —and with a documentary
analysis, trying to deeply understand the context of the study.

From the conclusions, it can be pointed out that these classes have contributed very little to
the improvements of the learning process. It is highlighted the organization and
implementation of these classes, whose teaching strategies reveal a repetition of behaviours

and a lack of strategic orientation able to cover all situations.

Key words: school, teachers, educational system, school failure, pedagogical support
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A educagdo modela, pela crian¢a de hoje, o mundo de amanhd.

(Gal, 1993)

INTRODUCAO

A problematica da educagdo ndo é, nos dias que correm, foco exclusivo dos pedagogos
profissionais ou dos pais que tém os filhos para educar, mas sim de todos os intervenientes, ou
seja, de toda a sociedade. Qualquer atividade de carater profissional, social, politica ou moral,
resulta, de algum modo, da acdo educadora. Assim, somos todos convocados a exercer este
papel, “quanto mais ndo seja pela influéncia que podemos exercer nos seres com quem
convivemos ou trabalhamos” (Gal,1993, p.11).

Qualquer sistema educativo é organizado de forma a dar resposta as necessidades, ideias e
costumes da época, correspondendo, desta forma, “a um regime econdémico, social, politico,
religioso e a uma situacdo humana” (ibidem, p.12). A ideia de que a funcdo educadora passa
simplesmente pela “ocupacdo dos espiritos ou preparacdo dos exames” (ibidem, p.13) é
completamente obsoleta. A educacdo comporta “todas as influéncias que se podem exercer no
individuo durante a sua vida; abrange quer a formacgao profissional ou social, quer a formacao
intelectual ou moral” (idem, ibidem).

Nesta perspetiva, a acdo educativa ndo se limita a um determinado periodo da vida, a
juventude, prolongando-se ao longo da vida, pelo que a “adaptacao da educacao a evolugao da
vida, do saber, das necessidades, dos bens culturais novos, é uma coisa que nunca acaba”
(ibidem, p.131).

Embora, atualmente, as taxas de escolarizacdo registem valores elevados para a populacao
em idade escolar, acentuam-se os numeros relativos ao insucesso escolar. De facto, a partir da
implementacdo do alargamento da escolaridade obrigatdria, tem-se verificado que a
preocupacdao com a igualdade de acesso ao ensino, tem vindo a dar lugar a uma outra
preocupacdo, a de igualdade de sucesso. O sistema de ensino tem revelado algumas
fragilidades no que diz respeito ao atendimento dos alunos com equidade e qualidade, pelo
gue ndo se efetivou uma “educacdo de massas”, mas sim a “massificacdo do ensino”, o que tem

despoletado os nimeros elevados relativos ao insucesso escolar.
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Os pareceres dos especialistas, o numero de estudos divulgados, os discursos e agdes dos
professores, bem como as opinides que a comunicagao social apresenta, vém mostrar como a
tematica do insucesso e da sua possivel superacdo nos coloca perante problemas quer no
dominio das praticas, quer no dominio das reflexdes/concecdes tedricas que se relacionam com
esta tematica.

E tendo em conta este cendrio marcado por tensdes, equivocos e lugares comuns, que
importa contribuir para uma reflexdao sustentada da tematica do insucesso escolar e da sua
possivel superagdo, mais especificamente na disciplina de Matematica, no caso do nosso
estudo.

E neste pressuposto que o nosso trabalho se organiza em trés partes: o enquadramento
tedrico e concetual, o enquadramento metodoldgico e a apresentacdo, analise e discussdo dos
resultados - cuja principal finalidade é promover a reflexdo sobre a relacdo entre a acdo da
escola, o ato de ensinar e o (in)sucesso das aprendizagens dos alunos na disciplina de
Matematica.

Na primeira parte - enquadramento tedrico e concetual — apresentamos algumas lentes
tedricas que nos permitem compreender o (in)sucesso escolar, particularmente na disciplina de
Matematica.

Sentimos necessidade de comecar esta abordagem com uma breve reflexdo histdrica da
educacdo em Portugal, “Nao para que dela fiquemos prisioneiros: a histéria ndo é uma
fatalidade, é uma possibilidade” (Névoa, 2002, p.14), mas no sentido de compreender qual foi
o caminho percorrido, caminho esse que nos fez chegar a realidade da escola de hoje, que sdo
0s numeros do insucesso No nosso pais, para que “saibamos encontrar novos caminhos para
dizer a nossa intencdo de educar” (idem, ibidem).

Reconhecendo que sdo vdrias as abordagens possiveis sobre o tema em estudo, optamos
por iniciar o nosso trabalho, com um processo de (re)construcdo do conhecimento acerca da
tematica do insucesso escolar e dos seus coroldrios, procedendo a uma revisao da literatura
nesta area. Para tal, “identificaram-se as subtematicas que constituiram os nds da rede de
interacbes em redor do tema central” (Cardoso et. al, 2010, p.21), indispensdveis para uma
primeira reflexao.

Com o intuito de perspetivar novos rumos, comecamos o nosso trabalho desenlacando os

fios da teia, para, seguidamente, voltar a (re)construi-la, tentando alinhd-lo com a concecao de
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Morin, quando afirma que “o conhecimento progride [...] pela capacidade de contextualizar e
englobar”. (Morin, 2001, cit. por Cardoso et. al, 2010, p.21)

O enquadramento tedrico organiza-se do geral para o particular e versa sobre as seguintes
tematicas arroladas ao insucesso escolar: o conceito de (in)sucesso escolar e as diferentes faces
que o revestem; as teorias para um possivel esclarecimento do fendmeno do (in)sucesso
escolar; os nucleos de causas; o locus da melhoria — a (des)adequacgao do sistema e as politicas
educativas promotoras do sucesso escolar, a escola como organizacdo, as praticas dos
professores (um dos pontos chave, na medida em que “é no campo da acg¢do curricular concreta
e da prdatica docente quotidiana que se joga a qualidade educativa e o sucesso da
aprendizagem” (Rolddo, 2005, p.13)) -; o insucesso na disciplina de Matemadtica; e as aulas de
apoio pedagdgico acrescido, como medida promotora do sucesso escolar na disciplina de
Matematica. Esta sistematizacdo da informacdo reunida ajudou-nos a transforma-la em
conhecimento, permitindo-nos conhecer (e dar a conhecer) o estado da arte do tema em
estudo.

Na segunda parte - enquadramento metodolégico - apresentamos uma breve
caracterizacdo do contexto onde levamos a cabo o nosso estudo, o problema, as questoes de
investigacao, a natureza do estudo, bem como os métodos e técnicas de recolha e tratamento
de dados convocados para esta investigacao.

O presente estudo tem como objeto as aulas de apoio pedagdgico acrescido, e parte da
necessidade de melhor compreender esta medida enquanto dispositivo de melhoria das
aprendizagens dos alunos na disciplina de Matematica.

O estudo foi levado a cabo na escola Delta. Esta escola com 2.2 e 3.2 ciclos do ensino basico
- abrangida pelo Programa TEIP - situa-se num meio rural, pertencente ao distrito do Porto, em
gue um elevado numero de alunos é proveniente de familias que revelam caréncias sociais e
econdmicas, algumas delas com sinais de dependéncia do alcool, toxicodependéncia, bem
como um baixo nivel de escolaridade.

A escola Delta desenvolve varias acdes com o objetivo de promover o sucesso escolar na
disciplina de Matematica, contudo, tem-se verificado um aumento do insucesso nesta
disciplina, em particular nos ultimos anos letivos.

Justifica-se, assim, um estudo tipo caso - que nos permita estudar com profundidade esta

escola e seus atores especificos — e que a partir do seu cariz qualitativo, pretende compreender
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de que forma a aplicacao e desenvolvimento do APA, naquela escola, influencia a melhoria
das aprendizagens e sucesso escolar dos alunos, na disciplina de Matematica? Esta questao
inicial foi desdobrada nas seguintes questdes norteadoras da investigacao:
e Como é feito o diagnéstico inicial dos alunos propostos para a frequéncia do APA?
e Que modalidades de APA s3o prestadas aos alunos? Qual/quais os critérios de selecdo
dessas atividades?
e Como se organizam as atividades de APA?

e Como se processa a monitorizacdo das atividades aplicadas?

Quando ndo é o professor titular da turma a dar o APA:
= Como é feita a articulacdo entre os dois docentes?
= Como é feita a avaliacdao dos apoios?
= Quais as evidéncias de resultados obtidos na melhoria do desempenho dos alunos?

Interessa-nos, pois, analisar a dinamica destas aulas, neste contexto especifico, e
compreender a relagdo do(s) seu(s) impacto(s) com a melhoria das aprendizagens dos alunos,
“Para que possam ser equacionados, de forma mais consistente, horizontes alternativos a
gramatica tradicional da escola, na procura de uma escola de qualidade para todos e para cada
um.” (Cabral, 2014, p. 22)

Na terceira e ultima parte do nosso trabalho, procedemos a apresentacao, analise e
discussdo dos resultados. Para a andlise dos dados, apresentamos as categorias de analise - o
insucesso na disciplina de Matematica e as aulas de apoio pedagégico acrescido como medida
de promocdo do sucesso escolar na disciplina de Matemadtica - e as fontes mobilizadas
(entrevistas semiestruturadas — professores de Matematica que lecionam 0 9.2 ano e diretor da
escola Delta; questiondrio — alunos do 9.2 ano que frequentam as aulas de apoio pedagdgico
acrescido; e andlise documental — processos individuais dos alunos do 9.2 ano que frequentam
as aulas de apoio pedagdgico acrescido, bem como outros documentos estruturantes) para a
analise global e triangulada dos dados.

Por fim, apresentamos a sintese conclusiva da nossa investigacdo, através da qual damos a
conhecer as conclusdes, relativamente ao contexto estudado, que emergiram do confronto da
analise dos discursos dos entrevistados com a analise dos questionarios, a analise documental

e com o conhecimento tedrico que a investigacdo tem produzido.
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Cientes de que a temadtica das aulas de apoio pedagdgico acrescido na disciplina de
Matematica ndo se esgota com o trabalho aqui apresentado, esperamos, no entanto, ter
contribuido para um melhor esclarecimento/conhecimento destas aulas, na possibilidade de
“ver mais longe, [um pouco mais] além da montanha” (Alves, 2006, cit. por Cabral, 2014, p.32).

Este trabalho revelou-se inspirador e representa também uma marcante
aprendizagem/crescimento quer ao nivel pessoal, quer profissional, pautada pela
aprendizagem constante, e que vem alimentar a motivagdo/necessidade intrinseca que move

a missdo da nossa profissdo: fazer aprender.
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PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO E CONCEPTUAL

N6s ndo somos do século de inventar as palavras. Somos do século de
inventar as palavras que jd foram inventadas.

(Almada Negreiros)

1. BREVE ABORDAGEM DA EVOLUCAO HISTORICA DA EDUCACAO EM PORTUGAL NO SEC. XX

A histdria ndo espera que o bem aconte¢ca nem escolhe com inteligéncia
as vias para a transformacdo... SGo os homens os autores dessa historia e
fazem-no, em todos os tempos, pelo pensamento que conseguem gerar e

pela a¢do dele decorrente.

(Rolddo, 2014, p.61)

Ao longo da Histdria da Educagdo varias perspetivas foram surgindo, verificando-se na
histéria da educacdo ocidental uma transicdo lenta e inacabada entre dois paradigmas politico-
pedagédgicos: o paradigma do direito de educa¢do e o paradigma do direito a educacgéo
(Monteiro, 2005).

Pretendemos com esta abordagem fazer uma breve referéncia da evolugdo histérica do
sistema educativo portugués ao longo do ultimo século XX, dado que este, tal como hoje o
conhecemos, progrediu ao longo da Histdria, ainda que marcado por avangos e recuos.

Apesar de ter entrado no século XX com significativas desvantagens educativas, é na
passagem do século XIX para o século XX que, em Portugal, se verifica a transicdao do direito
universal a educacdo escolar a obrigatoriedade da escolarizagdo. Contudo, “Portugal foi um dos
primeiros paises na Europa a legislar sobre a obrigatoriedade escolar. Foi um dos ultimos a

cumpri-la” (Névoa, 2005, p.25).
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Com a proclamagdo da Republica a 5 de outubro de 1910, deu-se inicio a um novo regime
que é marcado pela extingdo das ordens religiosas, obrigando-as a abandonar o pais, e neste
seguimento é afastado o ensino da doutrina cristd nas escolas primarias.

Os primeiros governos da Republica renovaram o esforgo legislativo e reformador,
promulgando, de uma forma faseada, grandes reformas para os varios graus de ensino e
alterando profundamente os conteldos programaticos e os métodos pedagdgicos, em virtude
de um desfasamento face a maioria dos paises da Europa, dado que para além do atraso do
sistema escolar portugués, a taxa de analfabetismo do pais rondava os 70%, existindo apenas
5215 escolas, das quais 978 ndo tinham edificio prdprio (Rodrigues, 1993). Em 1911, teve lugar
a reforma do ensino primario, passando este nivel de ensino a abarcar o ensino infantil e o
ensino normal primario. Em 1917 e 1918, é implementada a reforma do ensino secundario
sendo aplicado o principio da coeducacdo ou ensino misto. Contudo, a instabilidade politica e
social do pais, acrescida da penosa situagao econdmica, durante o periodo republicano, foram
entraves a implementacdo de grande parte da legislacdo publicada.

O golpe militar de 28 de maio de 1926 deu inicio a um regime autoritario de quase meio
século, que, apesar de trazer ao pais um periodo de longa estabilidade politica, trouxe grandes
alteragdes no ensino, sobretudo de caracter ideolégico - criando-se a escola nacionalista -
alicercado numa doutrina de caracter moral, tendo-se reduzido, ao nivel do ensino primario,
conteudos, duracdo, custo e qualidade. Na perspetiva deste regime, “ao povo portugués
bastava saber ler, escrever e contar”. (idem, ibidem, p.152) O ensino secundario liceal foi
remodelado, sendo um ensino mais elitista, enquanto a remodelacdo do secunddario técnico,
conferiu-lhe uma alternativa escolar profissionalizante, mas discriminatéria, ndao tendo
correspondéncia horizontal com o ensino liceal, nem acesso direto a outros niveis de ensino. E,
assim, devastada a luta levada a cabo pela primeira Republica, secundarizando, cada vez mais,
a educacdo nos orcamentos do Estado Novo, a medida que isolava gradualmente a sociedade
portuguesa do mundo. O combate ao analfabetismo deixa de ser prioritario, tal como é
salientado no preambulo de um decreto, a respeito do analfabetismo em Portugal, que este se
deve ao facto de o povo portugués “ «pela riqueza instintiva, pelas condi¢des da sua existéncia
e da sua actividade, ndo sentir necessidade de saber ler» ” (ibidem, p.153), o que vem reforcar
a ideia de que o desconhecimento da leitura e da escrita previne a propagacao de saberes

considerados nocivos e desestabilizadores a este regime. Como refere o autor supracitado, “(...)
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o amor a Deus e a Patria ganha conotagdes perfeitamente tragicas do «orgulhosamente sds»,
a fobia a cultura e ao conhecimento, leva ao édio a tudo o que possa vir perturbar esta paz
podre” (idem, ibidem).

As mudangas implementadas por este regime consubstanciam-se na proibi¢ao da
coeducacdo, na reducdo do ensino primdrio, na limitacdo dos programas a aprendizagem
escolar de base, na extingdo do ensino complementar e das escolas normais superiores e na
criagdo dos postos de escolares nas regides rurais, que tinham como mestres os regentes
escolares (que em alguns casos sabiam apenas ler e escrever, exigindo-se apenas que a sua
idoneidade politica e moral fosse comprovada). Ainda neste ambito, em 1936, assiste-se a
remodelacdo do Ministério de Instrucdo Publica, passando a designar-se por Ministério da
Educacdo Nacional, criando-se paralelamente a Mocidade Portuguesa e a Obra das Maes pela
Educacdo Nacional.

Assim, viveu-se até meados do século XX um “direito de educa¢dao” numa perspetiva
tradicional, na qual os adultos exerciam o direito de impor as criangas as aprendizagens e
saberes que considerassem essenciais ao nivel coletivo e consequentemente ao nivel individual.
Neste sentido, podemos constatar nos termos da Constituicdo da Republica Portuguesa [(Artigo
36.9(5)]: “Os pais tém o direito e dever de educagdo e manutengdo dos filhos”, cuja formulagao
enuncia o “direito” antes do “dever”, pelo que falar, nesta época, no “direito a educacdo” é um
anacronismo, pois predominava uma doutrina pedagdgica catdlica tradicional.

Durante o Estado Novo, e numa primeira fase, até meados do século XX, a educacao
nacional assentava em principios consubstanciados na trilogia Deus, Pdtria e Familia. Esta
politica de isolamento é posta em causa no inicio da década de 60, com a necessidade de mao-
de-obra qualificada e diversificada, visando servir o desenvolvimento econdmico, a fim de
responder as necessidades do pds-guerra. Assim, o sistema de educacao assume um papel
estreitamente ligado a economia e a intervencdo econdmica por parte do Estado, a qual a
educacado fica subordinada (Cabral, 2014). Consequentemente, inicia-se o abandono de alguns
aspetos, até ai dominantes, da ideologia nacional ruralista e anti desenvolvimentista (Gal,
1993). Verifica-se, ainda, neste periodo temporal, o alargamento da escolaridade obrigatéria,
num primeiro momento, para quatro anos e, mais tarde, para seis anos (Stoer, 2008).

Do Concilio Vaticano Il, que decorreu de 1962 a 1965, em Roma, surge uma atualizacdo da

doutrina pedagdgica catdlica, na Declaragdo sobre a educag¢do cristd, fundamentada na
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dignidade humana, e que vem declarar a universalidade do direito a educagao como direito
sagrado das criancgas e adolescentes “a conhecer e amar mais perfeitamente Deus”.

Como vimos, historicamente, a educacdo em Portugal tem sofrido muitas alteracdes,
algumas delas revoluciondrias no sistema educativo portugués, como foi o caso da reforma
Veiga Sim3o?, caracterizada por um conjunto de medidas, demagogicamente lancadas pelo
ministro da Era marcelista, Veiga Simao, denominada pelo préprio de democratizagéo do ensino
- a politica educativa de Veiga Simdo pretendeu apresentar-se de uma forma democratica, num
regime que nao o era (Rodrigues, 1993). Esta proposta reformista, levada a cabo na década de
70, coloca a énfase na expansdo da escolariza¢do, desde o ensino pré-escolar até ao ensino
superior, e na democratizagdo do acesso ao ensino, institucionalizando-se a igualdade de
oportunidades na educagao, como critério de definicdo de uma equidade educativa, sustentada
numa intervengao homogeneizante do Estado (Correia, n.d.).

Como refere o Sistema Educativo Nacional de Portugal: “Em 1971, o Ministro da Educacao,
Veiga Simao, apresenta o Projecto do Sistema Escolar e as Linhas Gerais da Reforma do Ensino
Superior, sendo aprovada, em 1973, a lei que permite uma nova reforma do sistema educativo
e que, pela primeira vez, introduziu o conceito de democratizacdo no ambito de um regime
politico nacionalista e conservador” (p. 22).

Para Veiga Simao, progresso significava a cria¢do de uma sociedade mais justa e perfeita,
evocando a educa¢dao como chave do seu modelo de desenvolvimento. A Reforma Veiga Simao
esteve temporariamente ameacada, ndo sendo totalmente implementada, devido a falta de
requisitos essenciais, nas realidades portuguesas. Contudo, os sinais mais fortes da sua
mobilizacdo surgem apds o golpe militar de 25 de Abril de 1974 (Stoer, 2008).

Por um lado, a unido entre a educacdo e a democracia surge de forma a legitimar uma
ideologia educativa meritocrdtica e a assegurar uma modernizacdo do sistema educativo
portugués, aproximando-o dos sistemas educativos ocidentais, apds a 2.2 guerra mundial. Por
outro lado, esta democratizagéo do ensino impulsionou um crescimento acelerado do sistema

educativo, sem que houvesse um acompanhamento correspondente na democratizagdo da

1 Stefen Stoer (2008) — no artigo: “A reforma de Veiga Sim&o no ensino: Projeto de desenvolvimento ou «disfarce humanista»
" - sustentou esta reforma: “como tendo uma importancia excepcional: 1. Devido ao lugar central que a educagdo deteve em
Portugal, quer historicamente, como forg¢a promotora ou controladora da mudanga social, quer simbolicamente, como factor
no processo reprodutivo; 2. Devido ao seu impacto numa dada conjetura politica, quando o seu discurso e o seu programa
eram parte essencial de uma mudanga social de longo alcance.”
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vida das escolas, no sentido de dar resposta aos novos desafios que lhe foram apresentados
(Correia, n.d.).

Em 1986 sdo tomadas algumas medidas que conduzirdo a publicacdo da Lei n? 46/86, de
14 de outubro - a tdo aclamada Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) -, que passara a regular
o ensino em Portugal. A partir deste ano, a escolaridade obrigatdria é alargada para nove anos,
passando o ensino basico a abranger trés ciclos sequenciais - 1.2, 2.2 e 3.2 ciclos. Sdo
estabelecidos neste diploma o direito a educacgdo e a cultura para todas as criancas, a garantia
da formacgao de todos os jovens para a vida ativa, o direito a uma justa e efetiva igualdade de
oportunidades, a liberdade de aprender e ensinar, a formacdo de jovens e adultos que outrora
abandonaram o sistema - ensino recorrente - e a melhoria educativa de toda a populagdo. No
entender de Fernandes (2007), a LBSE assenta em dois pressupostos fundamentais, a
democratizacdo do ensino e a igualdade de oportunidades, como confirmam os objetivos
explanados na referida Lei, dos quais destacamos as alineas a) e o) do artigo 72, onde se pode
ler: “a) Assegurar uma formacdo geral comum a todos os portugueses que lhes garanta a descoberta e
o desenvolvimento dos seus interesses e aptiddes, capacidade de raciocinio, memdria e espirito critico,
criatividade, sentido moral e sensibilidade estética, promovendo a realiza¢gdo individual em harmonia
com os valores da solidariedade social;” e “o0) Criar condi¢cGes de promocgdo do sucesso escolar a todos
os alunos.”

Por sua vez, Sil afirma que a LBSE inicia uma nova era do setor educativo da politica
nacional, pois é “o ponto de partida para a construgdo de uma nova reforma educativa capaz
de fazer face aos desafios futuros.” (2004, p. 44)

O passo mais recente desta evolugdo histérica, em Portugal, foi dado em 2009 com a Lei
n.2 85/2009, de 27 de agosto. Esta lei para além de consagrar a universalidade da educagdo pré-
escolar para todas as criancgas a partir do ano em que atinjam os 5 anos de idade, passa também
a considerar em idade escolar as criancas e jovens com idades compreendidas entre os 6 e os
18 anos. No caso da educacdo pré-escolar?, a frequéncia ndo tem carater obrigatério. No
entanto, o Estado assume o compromisso, garantindo a existéncia de vaga na educacdo pré-
escolar, para todas as criangcas com 5 anos, se esse for o entendimento dos respetivos

encarregados de educacao.

2 Lei n.° 5/97 de 10 de Fevereiro; Decreto-Lei n.° 147/97 de 11 de Junho.
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A Lein.285/2009, de 27 de agosto definiu, entdo, como principal objetivo, a universalizagdo
da frequéncia da educagdo basica e secunddria, de modo a que todos os alunos frequentem
estabelecimentos de educacdo ou de formacao pelo menos entre os 5 e os 18 anos de idade.

Esta evolugdo e este alargamento da escolaridade obrigatdria refletiram nas escolas uma
grande diversidade de alunos, assistindo-se a passagem de um ensino de elites para um ensino
de massas. Deste modo, apesar de no panorama atual vigorar o livre acesso a educagdo e a
formacao geral dos alunos, muito hd ainda por fazer, pois ndo estdo ainda reunidas as condicdes
de sucesso escolar para todas as criangas e jovens. Assim, a igualdade de oportunidades “é
equacionada ndo em termos de igualdade de acesso, mas como igualdade de sucesso” (Sil,

2004, p. 26).

2. (IN)sucesso EscoLAR — UMA QUESTAO PERSISTENTE

Depois de ter observado o processo educativo durante vdrios
anos, e em culturas diversas, ndo tenho duvidas de que toda a
crianga quer aprender.

Raul Iturra

No mundo ocidental, a educacdo assume trés dimensbes: ética e cultural; cientifica e
tecnolégica; econdmica e social’, ocupando a escolaridade um dos pilares fundamentais da
preparacao dos cidad3dos, onde a Escola surge como um lugar indispensavel na construcdo da
sociedade.

Contudo, a Escola apresenta muitas fragilidades, algumas delas consequéncia da falta de
controlo sobre os fendmenos da massificacéo, em que o insucesso escolar se torna revelador
da forma desajustada de como a Escola operacionaliza a sua missdao. A desconexdo entre o que
€ a missao da Escola e o seu real desempenho tornou-se um problema, pois pde em evidéncia
a promessa ndo cumprida da equidade e justica social (Capucha, 2010). Deste modo, o mesmo
autor afirma que a Escola coabita com o fracasso do seu préprio modelo, que se traduz em

insucesso escolar e, no limite, em abandono escolar.

3 Estas trés dimensdes estdo elencadas no relatério para a UNESCO: “Educagdo um tesouro a descobrir”.
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A expansao da escolarizagao, associada, aparentemente, a uma igualdade de oportunidades
de acesso ao ensino, nao foi acompanhada pela igualdade de oportunidades de sucesso e de
bens educacionais, uma vez que o modelo de organizacdo do conhecimento se manteve
inalterado “(sempre em disciplinas, mais ou menos tedricas)” (Cabral, 2014). Assim, esta
“democratizacdo do ensino” e consequente aumento quantitativo, ndo produziu altera¢ées ao
nivel da organiza¢do, sendo o modelo escolar servido a todos baseado no mesmo modelo que
beneficiava a formacao de elites (Cabral, 2014; baseada em afirmac&es de Grécio, 1997 e Pinto,
1995).

Atualmente, ha um conjunto diversificado de razdes que justificam o aprofundamento da
temadtica do insucesso escolar, o qual merece ser estudado e perspetivado em virtude da sua

importancia social.

2.1. (In)sucesso escolar — um conceito multifacetado

O conceito de insucesso pode assumir varios sentidos/significados, pelo que a sua aplicagdo
deve ser contextualizada, como nos mostram Tavares e Alarcao (1990), agrupando um conjunto
de termos - reprovagdes, atrasos, repeténcia, abandono, desperdicio, desinteresse, alienagdo,
fracasso — passiveis de representar o insucesso e que confirmam a multiplicidade de sentidos
que caracteriza este conceito.

Rovira (2004) critica a expressao insucesso escolar, considerando-a excessivamente
simples e negativa, justificando que esta expressao é “demasiado concludente, [visto que] ndo
deixa espaco para nuances” (ibidem, p.82). Na perspetiva deste autor, quando se fala de
insucesso escolar, fala-se de uma forma globalizante, inferindo que o aluno fracassa na
totalidade. Assim, Mendonga (2006) salienta algumas ilagGes a partir deste autor:

i) nem todos os insucessos sdo iguais, pois ninguém fracassa de todo e em tudo;

ii) um insucesso pode encerrar esfor¢cos muito valiosos;

iii) um insucesso nem sempre se reveste de um significado catastréfico, quer ao nivel
pessoal quer ao nivel social.

Mostrando assim a necessidade de censurar a simplicidade, concludéncia e negatividade

do conceito.
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Por sua vez, o Ministério da Educagdo declarou a Unidade Europeia da rede Eurydice (1992,
p.47) que, “em Portugal, entende-se o insucesso escolar como a incapacidade que o aluno
revela em atingir os objectivos globais definidos para cada ciclo de estudos”.

Contudo, se nos debrugarmos sobre os dados do insucesso provenientes desta rede,
Eurydice, constatamos que varios sdo os indicadores utilizados para explanar este fenédmeno,
tais como as reprovagdes, o abandono escolar e os exames.

Também Forquin salienta esta polissemia que define o insucesso, declarando que:

“(...) na literatura sobre o sucesso e o insucesso escolar, vamos analisar, tanto os
estudos que utilizam como indice as notas obtidas pelos alunos no decorrer de
determinado periodo ou no momento de certas provas escolares (redaccdes,
exames); as apreciagoes globais feitas pelos professores a respeito dos alunos; os
resultados por eles obtidos em provas de conhecimento com cotacdo

padronizada; os sucessos e adiamento dos exames, as taxas de repeténcia ou
abandono.” (1995, p.10)

J4 a Organizagao para a Cooperacgao e Desenvolvimento Econédmico (OCDE) no seu relatdrio
"Overcoming Failure at School”, defende que o insucesso escolar se assume em trés momentos:
1.2 No ensino obrigatdrio, quando o rendimento do aluno se situa abaixo da média ou h3
repeténcia do ano de escolaridade; 29 - Desisténcia do aluno antes de terminado o ensino
obrigatdrio ou quando o termina, mas sem um certificado; 32 - Dificil integragao profissional
por falta de conhecimentos que deveriam ter sido adquiridos na escola.

No entender de Benavente 4, o insucesso tem de ser definido de diferentes formas nos
diferentes niveis de ensino - no ensino primario, no secundario ou no universitario. No entanto,
para a autora, em qualquer um destes casos “o aluno que fica para tras, ja estd em insucesso”,
ou seja, “o aluno n3o atingiu alguma coisa que é suposta ser atingida por todos os alunos”>. Por
seu turno, Isabel Valente Pires afirma que um aluno com uma repeténcia ndo condiciona os
numeros do insucesso, mas sim o aluno “que repete sucessivamente varios anos sem uma
progress3o e que acaba por abandonar” 8, ou seja, s6 estamos na presenca de insucesso escolar
guando ha repeténcias persistentes ou, no limite, quando o aluno se encontra em situacdo de

abandono escolar, considerando este ultimo o expoente mdximo do insucesso.

4 Ana Benavente, Revista “Agora” n22, p.1, n.d.
5 Idem, ibidem
6 |sabel Valente Pires, Revista “Agora” n22, p.1, n.d.
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A percentagem de reprovagdes é por si s6 um indicador insuficiente para caracterizar o
insucesso, pois apenas pde em evidéncia a instrug¢do, colocando de parte todas as outras
dimensGes educativas, assim, no entender de Fernandes (1991), estamos na presenca de
insucesso escolar quando ndo é atingida alguma ou algumas das finalidades da educagao
escolar, que tem como principais objetivos, instruir, estimular e socializar os alunos.

Para Muiiiz, o insucesso escolar “é a grande dificuldade que pode experimentar uma
crianca, com um nivel de inteligéncia normal ou superior, para acompanhar a formacao escolar
correspondente a sua idade. [Parte-se do principio que] esta crianga nao sofre de nenhuma
lesdo cerebral, assista regularmente as aulas (...) e a sua familia ndo tenha um nivel cultural
excessivamente baixo.” (1993, p.9)

A nocdo de insucesso escolar pode ainda assumir diferentes significancias, dependendo de
guem o aplica, ou seja, os diferentes atores do sistema escolar (alunos, pais e professores)
assumem-no de formas distintas. Neste sentido, Montagner afirma que o conceito de insucesso
escolar “abrange percepcdes diferentes conforme seja utilizado pelos pais, pelos professores
ou pelos alunos. (...) Para alguns, trata-se do insucesso dos alunos em dominar os mecanismos
das aprendizagens escolares considerados como fundamentais. (...) Para outros, designa o
insucesso da escola ou dos professores em conduzir os alunos a aquisicdo de processos
cognitivos indispensdveis a aquisicdo do saber.” (1996, p.7)

Para Lemos Pires (1988) o insucesso escolar pode ser percecionado de duas formas
distintas: o visivel —expresso em termos quantitativos (reprovacdes, repeténcias e abandono
escolar) —, e o invisivel — expresso em termos qualitativos (como sdo exemplo as frustracdes dos
alunos e a formacao inadequada).

Uma dicotomia face ao insucesso é também enunciada por Chansou e Mannoni (referidos
por Mendonga, 2006) ao classificarem-no em duas realidades distintas: o insucesso parcial ou
seletivo e o insucesso generalizado. O primeiro limitado a uma parte do curriculo, relativo
apenas a uma ou mais disciplinas, enquanto que o segundo abarca a generalidade das
disciplinas ou as disciplinas essenciais para a progressdo de ano. Também Chiland (referido por
Mendonca, 2006, p. 118) se refere a dois tipos de insucesso, o insucesso escolar constante desde
o inicio, referindo-se a uma desorganiza¢do grave da personalidade, e o insucesso pontual,
representando apenas uma rutura da continuidade. Para este autor, o insucesso escolar é

determinado por diferentes varidveis, das quais destaca, a prdpria definicGo de insucesso
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escolar, o nivel de expectativas de um Sistema de Ensino, o grau de proficiéncia minimo em
fungdo dos contetdos programdticos, dos objectivos e do sistema de avalia¢éo veiculado.

Avanzini (1967) fala-nos ainda de um outro tipo de insucesso, aquele que, por um lado, ndo
se atribui exclusivamente ao periodo escolar, destacando os alunos que ndo conservam os seus
conhecimentos para além deste periodo. Por outro lado, pde igualmente em voga os bons
alunos, os que ddo a cara ao sucesso, referindo que se os seus interesses e conhecimentos
estiverem limitados aos saberes impostos academicamente, pondo de parte as outras vertentes
existenciais, entdao, “semelhante aluno representa obviamente um insucesso a despeito da
aparéncia” (idem, ibidem, p. 24), no entender deste autor, estes alunos simbolizam também o
insucesso, apesar nao fazerem parte dos numeros. Assim, este autor considera que ha
insucessos de varia ordem: “hd insucessos parciais, globais e de gravidade varia.” (ibidem,p. 19)

A problematica do (in)sucesso escolar abrange um conjunto vasto de fatores de risco,
incluidos na literatura que comporta enfoques que permitem ter em conta trés abordagens
distintas: familia, escola e fatores individuais, que sdo em boa parte complementares (Miguel
etal, 2012).

No contexto educativo portugués, as diferentes abordagens do insucesso escolar tém por
base a histdria da instituicdo escolar, das ideologias e das politicas educativas. Contudo,
confrontando as teorizacGes, percebemos que ndo é possivel encontrar uma significacdo exata
e objetiva para insucesso escolar. Segundo Pires “ndo existe esta defini¢do porque ndo pode
existir’, pois “ndo existe um, mas vdrios insucessos escolares. Depende tudo da perspectiva em
que nos colocarmos: insucesso em relacdo a qué? — Em relacGo ao aluno ou em rela¢do a

escola?” (1987, p.11).

2.2. (In)Sucesso escolar: teorias para um possivel esclarecimento deste fendmeno

Como referimos anteriormente, o insucesso escolar sé se tornou um problema dos
sistemas de ensino com o processo de massificacdo escolar, resultante da democratizacdo da
educacdo. Contudo, o insucesso era um fendmeno ja existente, mas ndo relevante, no sistema

escolar da pré-massificacdo, dado que até meados da década de 50, do século XX, a escola era,
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essencialmente, frequentada por alunos oriundos das classes média e alta, formando a
chamada “escola de elites” 7, o que, por si sd, era fator determinante para o sucesso dos alunos.

A teoria dos “dotes” surge no final da segunda guerra mundial até ao final dos anos 60,
sustentando-se em explicagGes psicoldgicas individuais respeitantes a cada crian¢a, que na
perspetiva de Avanzini (1967) esta atribuicdo do insucesso a causas individuais podera
contribuir para um aumento dos sentimentos de incompeténcia. Se a crianga apresenta
dificuldades numa longa escolarizacdo, entdo, como refere Rangel, “uma série de
“disortografias”, de “discalculias”, de “dislexias” apareciam para tentar explicar esse género de
dificuldades” (1994, p.40).

Segundo esta teoria, o (in)sucesso é de exclusiva responsabilidade do aluno, legitimado
pelos “dotes” naturais de cada um, ou seja, pelas suas maiores ou menores capacidades, fruto
do seu patrimdnio genético, excluindo os fatores exteriores e, consequentemente, justificando
a dispensabilidade da implementacado de politicas de promocdo da igualdade de oportunidades
e de atividades de combate ao insucesso escolar (Eurydice, 1995).

Na sequéncia desta corrente assumiu-se a teoria Meritocrdtica, segundo a qual, na
perspetiva de Forquin, a escola tende a ser “descrita como um lugar neutro e onde eram criadas
condi¢Oes de acesso e sucesso a todos os alunos, em igualdade de circunstancias, sendo estas
hierarquizadas numa escala de valores de acordo com o seu coeficiente de inteligéncia (Ql), o
qual se devia ao patrimdnio genético do aluno” (Forquin, 1998 cit. por Martins, 1993, p.12).

Esta valorizacdo do patrimdnio genético e exclusdo dos fatores externos, confluiu para
certificar alguns aspetos como a selecdo de alunos na escola, a desigualdade na ocupacdo da
estrutura social e, consequentemente, dando lugar a existéncia de estratificagao social.

Apesar desta ideia parecer completamente obsoleta, segundo Sil, “A visdo do individuo tal
como é apresentada pela «teoria dos dotes» ao vincular a ideia de crianca dotada ou nao
dotada, perdeu, hoje em dia, todo o seu crédito entre a comunidade cientifica, embora ainda
permaneca bem viva em certas mentalidades” (2004, p. 22).

Mais tarde, desde o final dos anos 60, inicio de 70, o cruzamento entre origem social e
resultados escolares mostra que as causas psicoldgicas individuais ndo sdo causas Unicas na

origem do (in)sucesso, confirmando-se a existéncia de desigualdades de (in)sucesso em alunos

7 Esta designacgdo é vulgarmente usada de forma a identificar a escola a qual apenas tinham acesso os alunos das classes sociais
mais privilegiadas.
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com os mesmos nhiveis cognitivos, mas variando as respetivas origens sociais. Surge, assim, a
teoria do handicap sociocultural, ancorada em explicagGes de natureza socioldgica, atribuindo
ao aluno e a familia a responsabilidade do (in)sucesso escolar.

Para Sil, “(...) a teoria do handicap sociocultural continua a atribuir ao aluno e a sua familia
a responsabilidade principal do insucesso escolar” (2004, p. 24). Ja Mendonca (2006), relaciona
ainda os fatores de nivel socioecondmico e cultural com o (in)sucesso escolar. Na mesma linha,
Benavente (1990), refere que o (in)sucesso dos alunos é justificado pela classe social de que sdo
oriundos, pela maior ou menor bagagem cultural que tém a entrada na escola, destacando,
deste modo, a forma como as desigualdades sociais se transformam em desigualdades
escolares, pondo em evidéncia o papel reprodutor da escola. Deste modo, Martins assegura que
“daqui decorre a imputacdo do insucesso ao meio familiar do aluno, ja que os pais, para além
de incultos, transmitem a sua situacdo aos filhos, ndo lhes incutindo as aspiracbes e
expectativas que lhes permitam na escola competir com os outros grupos sociais” (1993, p.12).

A teoria do handicap sociocultural fez despoletar o desenvolvimento de atividades de
discriminac¢do positiva para os alunos oriundos das classes sociais mais desfavorecidas, dando
origem as correntes de educagdo compensatdria. Segundo Benavente (1990), a partir da década
de 70 a investigacdo em educacgdo vai além das relagdes escola/meio, verificando-se um
aumento no interesse pelo papel da escola e pelos mecanismos que atuam no interior da
propria escola. Surge entdo, a corrente socioinstitucional que veio questionar o seu
funcionamento e as prdaticas da escola, salientando a “necessidade da diferenciacdo
pedagdgica, pondo em evidéncia o cardcter activo da escola na producdo do insucesso” (idem,
ibidem, p.717).

Nesta corrente, como refere Sil, “A escola é encarada como sendo o principal agente de
transformacdo dos alunos, vindo a ganhar cada vez mais importancia na ascensao social dos
jovens dos estratos sociais mais modestos” (2004, p. 30). Para este autor, o que esta em causa
ndo é a qualidade das infraestruturas, mas sim, a qualidade de toda a estrutura escolar: as
politicas educativas, as estruturas administrativas e pedagodgicas, a avaliacdo dos alunos, a
colocacgdo dos professores e estabilidade do corpo docente e a abertura da escola comunidade.

Como ponto de partida para nosso estudo da tematica do insucesso escolar, pareceu-nos

essencial aprofundar o conhecimento dos conceitos e teorias que o possam esclarecer. No
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entanto, parece-nos também fundamental identificar os fatores que podem encaminhar o

aluno para um baixo desempenho escolar, tema que abordaremos de seguida.

2.3. Nucleos de Causas do Insucesso escolar

O fendmeno do insucesso escolar ndo é uma questao isolada, requerendo assim andlise e
tratamento transversal.

O que se tem constatado, segundo Perrenoud (2002), é um desperdicio de energias a tentar
encontrar os “culpados” em detrimento de agregar esforcos para a resolucdo do problema que
é o insucesso escolar. Assim, perante uma situa¢do de insucesso, os pais atribuem a culpa aos
professores, pondo em causa a sua preparacao e o seu interesse pela profissdo; ja os
professores encontram a culpa nos alunos, declarando que nao se interessam pela escola, nao
estudam ou que vém mal preparados do seio familiar.

Para Benavente® a questdo do insucesso escolar tem de ser tratada de uma forma global,
e para isso “o que tem de ser discutido é tudo isto: é a politica educativa, sdo as questdes de
aprendizagem, sao os conteldos, sdao os modos e a pedagogia através dos quais isso é feito, é
o tipo de relacdo que se estabelece, é tudo isso que estd em causa.”

Na perspetiva de Iturra, o “insucesso escolar consiste na dificuldade que as criangas tém
em aprender, em completar a escolaridade no tempo previsto, em obter notas altas ou pelo
menos satisfatérias pelo seu trabalho escolar para poderem continuar os seus estudos” (1990,
p.14). Depois de ter realizado um estudo junto de professores e de alunos, este autor sublinha
duas razdes causais do insucesso escolar: “ou os estudantes ndo estdo aptos para aprender, ou
os professores ndo estdo aptos para ensinar” (ibidem, p.15). Neste sentido, o autor salienta por
um lado, a incongruéncia existente entre a falta de interesse em aprender, por parte dos alunos,
e as elevadas expectativas que os pais tém dos filhos, ndo estando estas, muitas vezes,
alinhadas com a real capacidade dos seus educandos. Por outro lado, o facto dos professores
conviverem com uma existéncia deficitaria de meios favordveis para ensinar e com a auséncia
de orientacdo pedagdgica adequada. Isto revela-se, na opinido dos professores que fizeram

parte deste estudo, um dos entraves ao sucesso escolar, visto estarem condicionados a um

8 Ana Benavente, Revista “Agora” n22, p.1, n.d.
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programa definido pela tutela, sujeito a mudancgas inesperadas, sem tempo definido para a sua
implementacdo. Acresce ainda que a centralizagdo que o controlo politico acarreta, barra a
adaptacdo do modelo nacional as realidades locais.

Por seu turno, Capucha refere as seguintes abordagens concernentes a relagao entre a
origem social e o insucesso escolar: “1. Uma centrada no desajustamento entre a linguagem da
escola e o capital cultural das familias dos alunos; 2. Outra centrada nos fatores “internos” e
especificos do funcionamento do sistema de educacao-formacao; 3. Uma terceira focada na
articulagdo entre alunos e as suas familias, a escola e o mercado de trabalho” (2010, p. 4).

Sdo varias as abordagens tedricas relativas sobre as causas do insucesso escolar.

Martins explica o insucesso escolar em dupla amplitude: se por um lado, esclarece o insucesso
“pelo facto de os alunos ndo atingirem as metas — fim dos ciclos — dentro dos limites temporais
estabelecidos e traduzindo-se, na pratica, pelas taxas de reprovacao, repeténcia e abandono
escolar” (1993, p.10); por outro lado, numa perspetiva mais ampla, esclarece-o como sendo
uma “(des)adequacdo entre os contelddos transmitidos na escola, as aspiracées dos alunos e a
nao conjugacao destes fatores com as necessidades do sistema social (particularmente do
sistema politico, cultural e econdmico)” (idem, ibidem).

Na literatura encontramos diferentes leituras do insucesso escolar. Alguns autores fazem a
leitura do insucesso escolar numa perspetiva mais sociopolitica; outros analisam-no como
consequéncia de disfuncionamentos ao nivel do aluno, da familia, dos programas, ou do
professor.

Ndo descurando outros fatores, Roazzi e Almeida agregam o insucesso como sendo,
também, um problema de politica educativa e social, questionando: “sera o insucesso escolar
um dos problemas socialmente necessarios na escola?” (1988, p. 54).

Bourdieu (1989) garante existir uma relacdo entre a posse de um determinado capital
cultural e o (in)sucesso escolar, ou seja, entre o (in)sucesso e a origem social do individuo,
salientando que a origem social é um fator de diferenciacao, sobretudo na aprendizagem dos
alunos. Nesta perspetiva, os alunos provenientes das classes média e alta identificam-se mais
com a escola, tendo, a partida, uma maior probabilidade de alcangar o sucesso. Por outro lado,
os alunos provenientes da classe média baixa e da classe trabalhadora, no geral, sentem mais
dificuldades em se identificarem com a cultura escolar, aumentando, assim, as probabilidades

de insucesso. O papel da escola fica entao comprometido, no que diz respeito a igualdade de
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sucesso, pois “a escola avalia as competéncias dos individuos segundo as normas proprias das
classes dominantes. Como consequéncia, as criangas das outras classes sociais ficam a uma
distancia diferente da cultura escolar e tém menos sucesso do que as criancas das classes
privilegiadas” (Bourdieu e Passeron, 1970 cit. por Crahay, 1996, p. 10).

Na mesma linha de pensamento, e tomando como ponto de partida a teoria dos cédigos
linguisticos, Bernstein (1975) estabelece uma relagdo entre a classe social, a cultura linguistica
e os resultados escolares. Este autor justifica a desigualdade no sucesso pelo facto dos atributos
cognitivos, linguisticos e culturais se encontrarem presentes nos individuos das classes média e
alta, conferindo-lhes uma maior aptiddo para alcangar o sucesso, ao contrdrio do que se verifica
nas criangas oriundas da classe operaria, que confirmam uma maior propensdo para o
insucesso, pela auséncia dos mesmos atributos. Bernstein salienta que o (in)sucesso escolar é
explicado pela cultura dominante na escola, que é uma sucessdao dos cdodigos linguisticos
dominados, essencialmente, pelas criangas provenientes das classes média e alta. Assim, o
autor declara que:

“La teoria del cédigo afirma que hay una distribucidn desigual, regulada por factores
de clase social, de principios privilegiantes de comunicacién, las practicas
internacionales que las generan y su base material, con respecto a agencias de
socializacién primaria (familia) y la clase social, afecta la clasificacidon y en na camiento

del cddigo elaborado transmitido por la escuela para facilitar y perpetuar su

adquisicion desigual “(Bernstein, 1975, p. 66).

Nesta perspetiva, “Os individuos oriundos de classes sociais diferentes sdo muito desiguais
face a construcgdo do sentido, principalmente porque a escola privilegia cédigos e tarefas que
correspondem melhor a visdo do real, a linguagem, a pratica da abstracao das classes instruidas;
e também porque familias e culturas de diferentes estratos sociais ndo preparam da mesma
forma os seus filhos para se desembaracarem face a situagGes desconcertantes, novas ou
artificiais” (Perrenoud, 1995, pp. 193-194).

Também Iturra® entende que “Quando falamos de insucesso estamos a remetermo-nos

para a experiéncia de um conjunto de intelectuais que produz um discurso que é transmitido

? Raul Iturra, Revista “Agora” n22, p.1, n.d.
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para toda a populagdo. Mas a pedagogia com que é transmitido é que tem um falhango que
obriga a crianca a ficar mais tempo na escola.”

Desta forma, Iturra (1990) assume o insucesso como consequéncia de um processo
historico onde o conhecimento é predominante num grupo social especifico.

Benavente(1990), concordando com a posicdo de Iturra, afirma que “a escola esta (...) ao
servico das classes médias e superiores e funciona como objecto de legitimac¢ado dos privilégios
sociais.”

Também Roldao destaca “a lesdo profunda de um direito basico — o direito a igualdade do
acesso ao dominio e uso do conhecimento, ferramenta essencial de democracia politica,
econdmica e cultural da pés-modernidade” (2014, p.62).

O insucesso escolar pode, entdo, evidenciar as diferencas sociais, pela implicacdo que a
escolaridade tem no mundo do trabalho, verificando-se em Portugal um aumento de unidades
de producdo clandestina, que absorvem o insucesso (Roazzi e Almeida, 1988).

No Grafico 1, podemos observar os ultimos niumeros relativos a populacdo ativa, em
Portugal, dos 15 aos 64 anos, por nivel de escolaridade. Estes dados continuam a mostrar o
atraso do nosso pais - o mercado de trabalho persiste em ignorar o conhecimento.

Grdfico 1 — Populagdo ativa (N2) dos 15 aos 64 anos, por nivel de escolaridade completo. Portugal

6000 ]

Milhares

5000 |

4000

3000

2000

1000
0

2006 2007 2008 2010 2011 2012 2013 2014 2015
B Superior 749 776 817 839 881 980 1048 1082 1196 1249
I Secundario e pos-secundario 831 829 840 916 988 1080 1153 1223 1276 1317
Bl Basico 3624 3640 3 609 3498 3397 3160 3000 2826 2633 2530
B Nenhum 296 288 268 233 223 209 182 154 122 100

Fonte: CNE, 2016
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No relatério sobre o Estado da Educagdo 2015 (2016), o Conselho Nacional da Educagao
refere que a partir do ano de 2014 as taxas de atividade e de emprego registaram uma melhoria
na populagao com niveis de escolaridade mais elevados.

Também Charlot (1990, cit. por EURYDICE, 1995, p. 13), refere que “(...), o insucesso escolar
gera o insucesso social, o mesmo é dizer, uma vida de inseguranca, de marginalizacdo e de

III

dependéncia dos mecanismos da assisténcia social.” Ainda nesta linha de pensamento, Delors
[et. al.] afirma que “O insucesso escolar constitui (...) uma pecha profundamente inquietante
no plano moral, humano e social; é, muitas vezes, gerador de situa¢des de exclusdo que marcam
os jovens para toda a vida” (1996, p.147).

A diferenca social existente é também garantida pela existéncia de um critério Unico de
sucesso, que vigora no sistema educativo portugués. A opcdo de fixar o mesmo padrdo para
todos os sujeitos, promove a desigualdade. Assim, e apesar das varias definicdes do conceito, a
EURYDICE (1995, p. 49) concluiu que, “(...) o insucesso escolar traduz a incapacidade do sistema
educativo em assegurar uma verdadeira igualdade de oportunidades, (...) a incapacidade do
sistema em compatibilizar uma educagdo de qualidade com uma educag¢do para todos, capaz
de assegurar a cada um uma parte activa na sociedade”. A escola, sendo apontada como o
principal agente de transformac¢ao da educacao, tem de se tornar eficaz, cumprindo o seu papel.
Pois, como conclui Azevedo (2001, cit. por Sil, 2004, p.31), s6 “haverd qualidade na educacao
se houver escolas eficazes”.

Também as varidveis pessoais - as que se centram no aluno - tém vindo a desenvolver uma
grande relevancia na literatura. Os fatores pessoais, na perspetiva de Miguel [et al] (2012),
parecem desempenhar um papel decisivo, “na medida em que o aluno procura ser o agente
ativo na sua escolarizacdo quando: i) acredita possuir as capacidades necessarias para fazer face
as tarefas com que é confrontado (autoeficdcia escolar); ii) é capaz de gerir de forma equilibrada
o fluxo comportamental e adapta-lo as exigéncias do meio ( autorregulagdo comportamental);
iii) esta satisfeita a necessidade de se causa dos acontecimentos (atribuicbes causais ao
insucesso); iv) é capaz de se relacionar com os outros; v) se perceciona com valor pessoal (
relagdes interpessoais e integracdo social; autoconceito); vi) consegue organizar o seu tempo e
o material de estudo em funcdo das tarefas que quotidianamente |he sdo solicitadas (rotinas
do estudo); vii) as tarefas ndo acarretam um custo emocional insuportdvel, mesmo que ndo se

configurem como prazerosas (ansiedade no desempenho) e viii) a escola é percebida com
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sentido de utilidade (valor da tarefa)” (p. 138) . Contudo, quando o aluno ndo relune estas
condicdes, tende a sentir-se menos motivado e implicado na realizagao das tarefas escolares,
comprometendo, desta forma, o seu processo de aprendizagem.

Mendonga (2006), baseando-se em afirmag¢des de Rovira, congrega ainda o insucesso em
fatores centrados no aluno e na escola, referindo por um lado, que estdo em situacdo de
insucesso os alunos que manifestam dificuldades em adaptar-se as normas escolares; os alunos
que apresentam um comportamento disfuncional (os que sdo violentos, ruidosos, mal-
educados ou conversadores), nao cumprindo os limites estabelecidos pela comunidade escolar;
e os alunos pouco empenhados/trabalhadores. Por outro lado, podemos encontrar insucesso
na prépria instituicdo escolar quando o rendimento escolar dos alunos é baixo; os alunos nao
estdo socialmente adaptados; e quando se devasta a autoestima dos alunos. De acordo com a
mesma autora, o insucesso escolar pode entdo agregar-se em trés dimensdes, o baixo
rendimento escolar, a dificuldade na adaptagdo as normas de vivéncia e a destruicdo da auto-
estima, “trés dimensoes que se criam e se reforcam mutuamente” (Rovira, 2004, p. 83).

Sem duvida que o fendmeno do insucesso escolar € muito complexo pela multiplicidade de
fatores concorrentes que |lhe sdo inerentes e, tal como refere Lansheere, “é praticamente
impossivel explicar de maneira completa a génese das causas do rendimento escolar, tantos

sdo os factores determinantes, em grande parte, alids, exteriores a escola” (1997, p. 15).

2.4. Insucesso escolar — uma possivel superagdao — Onde se situa a melhoria?

Ndo sdo boas as noticias sobre as escolas, dizem-nos. Somos constantemente
recordados do seu fracasso. Os nossos filhos ndo estdo a ser devidamente
preparados para enfrentarem os desafios do presente e do futuro. O nosso
sistema educativo é ineficiente e ineficaz, como revelam os maus resultados dos
alunos e a situagdo generalizada de indisciplina. Os nossos professores tém uma
md formagdo e estdo mais preocupados com os seus interesses do que com os
alunos ou a economia do pais. O conhecimento que se ensina nas escolas é

obscuro e mediocre e ndo consegue elevar os padrées morais da na¢do.

(Apple, 1999, cit. por Névoa, 2002, p.14)
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Iniciamos com uma citagdo constante num livro sobre as contradi¢bes da reforma
educativa nos Estados Unidos da América, mas que, tal como refere Névoa, “Poderia abrir um
outro livro qualquer, em qualquer outra parte do mundo” (2002, p.15).

A Educagdo ao longo da vida deve, por um lado, ser percecionada como necessaria a
adaptacdo relacionada com as alteracbes profissionais, de modo a adquirir uma preparacao
para acompanhar a inovagdo. Por outro lado, " ela deve ser encarada como uma construgao
continua da pessoa humana, dos seus saberes e aptiddes, da sua capacidade de discernir e agir.”
(Jacques Delors et. al, 1996, p. 18).

Este repensar na Educacdo pode ser visto como um dos meios de combate ao insucesso
escolar e ao risco de exclusdo social, pois “fara emergir determinadas qualidades naturais dos
alunos, e facilitard, portanto, uma melhor orientacdo dos estudos e dos percursos individuais,
na perspectiva de uma educacdo ao longo de toda a vida” (ibidem, p. 28).

O enorme desperdicio de recursos humanos é hoje uma das consequéncias do insucesso
escolar que, na dtica desta Comissao, poderia ser colmatado com a criacdo de sistemas de
ensino mais flexiveis, com maior variedade de oferta formativa, constituindo solugdes validas,
nomeadamente a questdo da desadequacdo entre a oferta e a procura de emprego. Esta
diversificacao de opgbes permitiria valorizar todos os talentos, diminuindo o insucesso escolar
e consequentemente iria prevenir sentimentos de exclusdo e de auséncia de futuro, partilhados
por muitos adolescentes (idem, ibidem).

Ana Benavente (1990) baseando-se em consideracgdes introduzidas por Perrenoud (1978)
guanto a existéncia de trés fases no movimento para uma maior igualdade no sistema educativo
(dependendo do contexto de cada pais), refere que: “Na primeira fase, a questdo central é a da
«desigualdade de acesso» e as medidas sdo de dois tipos: medidas financeiras (das bolsas de
estudo aos transportes, dos materiais as cantinas); medidas de descentralizacdo dos
estabelecimentos escolares, equipamento de zonas desfavorecidas, etc.; Na segunda fase, o
esforco centra-se nas estruturas escolares, procurando adiar os momentos de selecdo,
flexibilizar estruturas, criar maior mobilidade interna, etc. Na terceira fase, a tonica é posta na
«compensacado dos handicaps socioculturais» através de meios pedagdgicos; «desenvolvimento
da escolaridade pré-obrigatdria, pedagogia de apoio, assisténcia individualizada a alunos com
dificuldades, aumento da taxa de enquadramento dos alunos, tentativas de diferencia¢éo do

ensino, programas de estimulagdo ou de compensagéo»” (idem, ibidem, p. 725).
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No final do Séc. XX, os investimentos no campo da educagdo em Portugal visavam
essencialmente o acesso de todos os cidad3dos a educagao escolar. Depois de alcangado esse
objetivo, outros desafios se impdem, dado que a escola de elites ndo foi abolida do quotidiano
das escolas, mostrando a necessidade de um forte investimento na qualidade da recegdo de
todos os cidaddos, num quadro de uma escolaridade obrigatéria de 12 anos, isto porque
“apesar dos enormes progressos registados na escolariza¢ao da populagdo e na capacidade de
criar solucdes educativas de qualidade para cada aluno, o sistema existente é ineficaz na
promog¢dao de aprendizagens de qualidade por parte de todos os alunos, persistindo:
dificuldades em lidar com a heterogeneidade de culturas e de perfis familiares; desigualdades
de sucesso muito vinculadas as desigualdades de origem cultural e socioeconémica que o
sistema ndo se tem mostrado capaz de atenuar; problemas graves ao nivel da acumulacdo de
dificuldades de aprendizagem; além de acentuadas desigualdades regionais no acesso e no
sucesso” (Recomendacgdo 2/2010 do CNE).

A necessidade de garantir o acesso a escolarizacdo dd assim lugar a necessidade de garantir
0 sucesso escolar de todos, ou seja, passamos da necessidade de mais escola para a necessidade
de melhor escola, num cendrio de uma heterogeneidade sociocultural, numa cultura escolar
disfuncional em relacdo a cultura das classes sociais mais desfavorecidas (e com maior
representacdo numérica), onde as respostas surgem de um conjunto de politicas, “impostas do
mesmo modo burocratico a todas as escolas/Agrupamentos, com solu¢Ges pré-estabelecidas”
(Azevedo, 2016, p. 4). Assim, “o desafio atual de uma “escola para todos” e com cada um
encontra alguns entraves estruturais na escola portuguesa, sobretudo quando nos
confrontamos com a missdao, os objetivos e os modelos, organizacional e pedagdgico, do
guotidiano de cada escola. A esta realidade, acresce ainda um novo desajustamento provocado
por uma nova geracao de criangas “nativos digitais” que acede a uma escola ainda centrada nos
programas, no ensino e em modelos tradicionais de promocado das aprendizagens e de acesso
ao conhecimento” (idem, ibidem).

Este relatdrio refere ainda como pressupostos essenciais promotores do sucesso escolar:
“uma politica que reconheca as escolas a capacidade de se auto-organizarem e que apoie os
seus projetos; uma alteracdo dos modelos tradicionais de organizacao escolar; uma mudanca
dos modelos didaticos, dos métodos, dos recursos de ensino e da relagdo pedagégica; melhores

estratégias de gestdo curricular e de gestdo da sala de aula; a valorizacdo das liderancas
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intermédias e de topo na promogado da qualidade do ensino e das aprendizagens; uma mudancga
continua e construida com o envolvimento de todos, com metas e objetivos claramente
partilhados; o compromisso de toda a sociedade, a comecar pela comunidade local, neste
grande designio democratico e de justica social. A auto-organizacao das escolas tera sempre de
se situar nos limites globais e gerais fixados para um curriculo nacional e comum e na
perspectiva de uma escola de qualidade para todos” (ibidem, p. 5).

Alguns dos principios fundadores da “escola publica” como a universalidade do acesso, a
igualdade de oportunidades e a continuidade dos percursos escolares, “ndo tiveram
correspondéncia nas politicas, nas formas de organizacdo, no curriculo e nos métodos
pedagdgicos, em que se assenta a escola de massas” (Barroso, 2005, p.746).

Novoa (2007) fala-nos do “transbordamento” das missdes ou fung¢des educativas da escola
publica, “que tem levado em muitos casos a um excesso de dispersdo, a dificuldade de definir
prioridades, como se tudo fosse importante” verificando-se que “muitas das nossas escolas sao
instituicoes distraidas, dispersas, incapazes de um foco, de definir estratégias claras”,
assistindo-se a uma descaracterizagcao da escola. Neste seguimento, o autor coloca a seguinte
guestdo: “a escola pode fazer tudo?”, revelando a necessidade de “combater esse

nm

‘transbordamento’ (idem, ibidem, p.6). Posteriormente, o mesmo autor refere que “procurar
resolver os problemas sociais através da escola é uma atracdo sedutora, mas fatal, porque
desresponsabilizadora das outras instancias sociais e politicas” (idem, 2011, p.39). Neste
sentido, uma possivel solucdo passaria pela criacdo de um “novo espaco publico da educacido”
(Novoa, 2002), situado numa zona intermédia, do qual participariam ndo sé a escola, mas

também outras instituicdes educativas, uma vez que “a escola ndo deve estar ao servigo do

Estado, nem das familias” (Reboul, 1974 cit. por Névoa, 2002, p.11).

2.4.1. Politicas educativas promotoras do sucesso escolar — a (des)adequacao do sistema

Em Portugal, sé a partir de 1976 é que a tematica do insucesso escolar comeca a ter relevo,
numa perspetiva de igualdade de acesso e sucesso no sistema educativo, verificando-se que,
apos a revolucdo de abril de 1974, inicia-se a tomada de medidas politicas a fim de combater
as elevadas taxas de insucesso escolar. Contudo, estas medidas, diversas e contraditdrias,
revelaram-se infrutiferas, pois ndo visavam o sistema educativo numa perspetiva global

(Benavente, 1990).
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Uma mudanga de paradigma da nogdao de missdo da escola surge, como ja vimos
anteriormente, com a aprovac¢ao da Lei de Bases do Sistema Educativa em 1986. Ao contrario
do que se considerava no passadol®, a escola passa, também, a ser responsabilizada pelos
resultados escolares, garantindo o sucesso de todos. Esta lei veio entdao conferir a escola um
novo papel, cabendo-lhe “integrar e ensinar todos os alunos, mesmo os que ndo estejam
motivados ou que ndao tenham as melhores condi¢gdes para aprender “(Maria de Lurdes
Rodrigues, 2010, cit. por Cabral, 2014, p. 71), alterando consequentemente o foco das politicas
educativas.

No relatério para a UNESCO da Comissao Internacional sobre a Educacdo para o século XXI
— Educag¢do UM TESOURO A DESCOBRIR -, a comissdo salienta a importancia das politicas
educativas no sentido de estas “poderem contribuir para um mundo melhor, para um
desenvolvimento humano sustentavel, para a compreensdo mutua entre os povos, para a
renovacdao de uma vivéncia concreta da democracia” (Jacques Delors et. al, 1996, p.14),
salientando que a sociedade atual vive sustentada no excesso de informacbes e emocgdes
efémeras, que procuram respostas e resolugdes no imediato. Ora esta realidade evoluiu numa
tensdo constante, entre as solucdes a curto e a longo prazo. As politicas educativas ndo sao
excecao a esta realidade. Contudo, ha problematicas no campo educativo que necessitam de
reformas mais conscientes, estrategicamente concertadas e negociadas, com timings bem
definidos'!, que conduza ao sucesso das reformas implementadas. Uma outra tensdo atual
referida neste relatério prende-se com “a tensdo entre o extraordindrio desenvolvimento dos
conhecimentos e as capacidades de assimilacdo pelo Homem” (idem, ibidem), dado que
assistimos a implementacdo de programas sobrecarregados, com metas ambiciosas,
incompativeis com o contexto de uma escola de massas.

Emerge, assim, a necessidade de “optar com a condicdo de preservar os elementos
essenciais de uma educacdo basica que ensine a viver melhor, através do conhecimento, da

experiéncia e da construcdo de uma cultura pessoal” (idem, ibidem).

10 No passado, a escola tinha como principal objetivo selecionar os melhores alunos, focando-se nos que queriam/podiam
aprender, desresponsabilizando, assim, como ja vimos, a propria escola e os professores pelos resultados escolares.

11 Esta Comissdo recorda que ndo é benéfico introduzir num sistema demasiadas reformas em cascata, acabando esta agdo por
matar a reforma, pois o sistema e todos os seus atores ndo tém o tempo necessario para se apropriarem e participarem.
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A partir da década de 70, o insucesso escolar comecga entdo a ter um lugar de destaque e
de importancia crescente na agenda politica educativa passando a ser olhado como um
problema da escola e do préoprio “sistema”.

Nas décadas de 80 e 90, surgiram uma série de medidas resultantes da implementagdo de
alguns programas!? de intervencdo de combate ao abandono escolar, bem como promotores
do sucesso escolar.

Cabral (2014), baseando-se em Brito (2012), agrega estes programas em dois grupos
distintos: um grupo de programas de intervengdo com vista a reduzir o insucesso e o abandono
escolar, um outro visando reduzir o insucesso e abandono escolar e promover a formac¢do, estes
programas surgem alternados cronologicamente. Nas medidas do primeiro grupo, podemos
encontrar o Programa Interministerial de Promocdo do Sucesso Educativo (PIPSE), o Projeto a
Escola na Dimensdo Intercultural (PEDI), o Projeto de Educacdo Intercultural (PRDI), os
Territérios Educativos de Intervencao Prioritaria (TEIP) e os Curriculos Alternativos (CA).

Em 1987 e até ao final do ano letivo 91/92, surge o PIPSE®3, cujo objetivo central era o
combate ao insucesso e abandono escolares nos primeiros ciclos do ensino bdsico e, numa
primeira fase, em zonas desfavorecidas social e culturalmente. Este programa pretendia
produzir efeitos ao nivel da mudanga de atitudes e mentalidades. Com o objetivo de
proporcionar a todas as criancas o0 acesso e o sucesso escolares, é criado, em 1990, o PEDI, o
qgual envolveu, até 1993, 35 escolas do 1.2 ciclo, da zona de Lisboa; o PREDI decorre entre 1993
e 1997 e envolveu, a nivel nacional, varias escolas dos 1.2 e 2.2 ciclos; a titulo experimental, sdo
criados os Territérios Educativos de Intervencdo Prioritaria (TEIP — 1996, TEIP 2 —2008 e TEIP 3
—2012) apresentando-se como mais uma medida de combate ao abandono escolar e exclusdo
social. Esta medida de discriminacdo positiva visava as escolas e populacdes inseridas em zonas
consideradas mais carenciadas; ainda em 1996, sao implementados os Curriculos Alternativos,
segundo os quais as escolas desenvolviam pedagogias diferenciadas, cujos destinatarios eram
os alunos do ensino bdsico com percursos de insucesso repetido e em risco de abandono.

No segundo grupo aparecem o0s programas que visam reduzir o insucesso e abandono

escolar e promover a formagdo: O Programa de Educacdo Para Todos (PEPT) — 1991 - surge com

12 De salientar que todos estes programas foram pensados pela tutela.

13 Este programa surge com caracter de urgéncia, a fim de mitigar as elevadas taxas de reprovagées e abandonos, absentismo
e desmotivagdo. (Cabral, 2014, baseada em afirmagdes de Pires, 1992)
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a finalidade de garantir a escolaridade até ao 9.2 ano e dar acesso, com sucesso, ao 12.2 ano,
preparando simultaneamente os jovens para o mundo do trabalho. A partir de apoio técnico e
financeiro, o PEPT pretendeu auxiliar e reforcar a capacidade das escolas, com o intuito de
operar localmente a promogdo do sucesso e a preven¢ao do abandono escolares; em 1997, é
criado o Programa de Integracdo de Jovens na Vida Activa (PIJVA) que veio dar a possibilidade
aos jovens, que se encontravam fora da escolaridade obrigatdria, terem acesso a uma formacao
qualificante e a uma equivaléncia a escolaridade obrigatdria; os Cursos de Educacdo e Formacao
Profissional — 1997 — dirigidos a jovens com 15 anos de idade, com frequéncia no 9.2 ano ou
com 0 9.2 ano completo, garantindo-lhes uma formacao profissional qualificante para aqueles
gue ndo prosseguissem os estudos. Estes cursos surgem, entao, no sentido de proporcionarem
as condicOes necessdrias, de modo que todos os jovens pudessem concluir a escolaridade
obrigatéria; o Plano para Eliminacdo da Exploracdo do Trabalho Infantil (PEETI — 1998)
pretendeu ser mais uma medida de resposta aos problemas do abandono escolar, sucedendo-
se o Programa para Prevencao e Eliminacdo da Exploracdo do Trabalho Infantil (PETI — 1999),
programa que, entre outras medidas, originou o Programa Integrado de Educa¢ao e Formacgao
(PIEF — 1999), cujos destinatarios eram os jovens que abandonaram precocemente a escola,
nado tendo concluido a escolaridade obrigatdria, assim como aqueles que se encontravam em
condicOes de exploracdo de trabalho infantil. O presente programa facultava a estes jovens uma
certificacao escolar e profissional, bem como a sua integracao e inclusdo social. Em 1999, surge
ainda o Programa 15-18 (PROG 15-18), que para além de permitir aos jovens a conclusao da
escolaridade obrigatéria, facultava-lhes a aquisicdo de competéncias para a entrada no
mercado de trabalho.

Este conjunto de medidas, organizado numa légica burocratica, revelou-se limitado, ndo
conseguindo obter o impacto pretendido, pois “decretar programas de promogao do sucesso
educativo numa légica top down ndo garante o ativar de vontades que permita a criacdo efetiva
de condi¢Ges para o sucesso de qualquer projeto” (Cabral, 2014, p.84), notando-se a auséncia
de um papel mais ativo por parte das escolas, reconhecendo-lhes a capacidade de se “auto-
organizarem, partindo da sua realidade educativa e gizando respostas que lhes permitam fazer
face aos problemas concretos com os quais se deparam” (ibidem, p.85). Também Canario,

relativamente a estes processos de mudanca deliberada, refere que, “as reformas impostas ‘de
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cima’ produzem mudangas formais, mas, raramente, transformag¢ées profundas, duraveis e
conformes com as expectativas dos reformadores” (2005, p. 93).

Apesar do desempenho escolar dos alunos do ensino basico ter evoluido nos ultimos anos,
Portugal continua a registar uma das taxas mais altas de retencao dos paises europeus que
pertencem a Organiza¢do para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), apenas
equiparadas a Holanda. Esta realidade estd diretamente associada a uma cultura de retencao,
vincando a ideia que a repeticdo promove a aprendizagem de competéncias (OCDE, 2011, in
Avaliagao do PMSE ,2012).

Face a esta realidade, em 2005 sdo promovidos os Planos de Recuperacdo, de
Acompanhamento e de Desenvolvimento (Despacho Normativo n2 50/2005, D.R. n2 215, Série
I, de 2005-11-09). Esta medida pressupde “a instituicdo obrigatdria de atividades pedagdgicas
de reforco de aprendizagens a elaborar pelas escolas para responder as necessidades dos
alunos, melhorando as aprendizagens e reduzindo o insucesso e o abandono escolar” (Avaliagao
do PMSE, 2012, p. 23).

Nesta sequéncia e, mais recentemente, no inicio de 2009, o Ministério da Educacao (ME)
lancou o Programa Mais Sucesso Escolar (PMSE), como estratégia pedagdgica para combater o
insucesso escolar no ensino basico. Assiste-se, entdo, em Portugal a uma mudanca de
paradigma ao nivel das politicas educativas, o PMSE, contrariamente ao que se verificou com
todos os programas anteriores, nasce dentro da escola, numa légica “bottom up” (Cabral, 2014).
Na origem do PMSE encontram-se algumas ideias matriciais como “a inovacdo e reorganizacao
pedagdgica dos grupos internos de alunos e equipas docentes, a autonomia das escolas e da
sua esfera organizacional, a melhoria das condi¢des organizacionais escolares de ensino e
aprendizagem, o ciclo de estudos como unidade de andlise, o desenvolvimento de mecanismos
de coordenacdo e regulacdo intra e inter-escolas, e a melhoria de resultados escolares sem
guebra de exigéncia” (DGIDC, 2010; Verdasca, 2010 in Avaliacdo do PMSE, 2012, p. 23). Os
projetos das escolas, no ambito do PMSE, assentam essencialmente em uma de duas tipologias:
a TurmaMais ou a Fénix. No entanto, algumas escolas apresentaram projetos independentes,
com modelos préprios, mas alinhados com as ideias matriciais do PMSE, dando origem a uma
terceira tipologia, denominada por Hibrida. No relatério Estado da Educag¢do 2015, o Conselho
Nacional da Educacdo (CNE, 2016) refere que apesar do PMSE ter terminado no final do ano

letivo 2012/2013, no inicio do ano letivo 2014/2015, foram identificadas, pela Dire¢do-Geral da
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Educacao (DGE), “um conjunto de unidades organicas candidatas a implementagdo de planos
de melhoria no ambito das Metodologias Mais Sucesso Escolar, a partir da analise de
indicadores de eficacia educativa, risco de abandono e violéncia escolar” (p.103).

Apesar de se terem vindo a implementar algumas solugdes a fim de dar resposta a
problemdtica do insucesso escolar, que assombra o campo educativo, estas tém-se mostrado
insuficientes, no sentido de promover uma educa¢do equitativa de qualidade (Mesquita,
Formosinho e Machado, 2009). O nosso pais continua a sustentar um modelo centralizador da
educacado, persistindo, a maioria das escolas, numa pedagogia transmissiva, herdada do modelo
fabril de escolarizacdo, assente numa cultura profissional individualista, facilitadora das praticas
pedagdgicas — professor transmissor/ aluno passivo ouvinte — revelando que ndo houve uma
generalizada evolucdo dos métodos de ensinar e aprender.

Coloca-se assim o grande desafio da necessidade de “um servico publico que garanta o
pleno direito a educagdo e o acesso a uma cultura comum, para todas as criangas e jovens, em
condicbes de equidade, de igualdade e de justica social” (Barroso, 2005, p.747), para tal “as
politicas de promocado de acesso de todos os alunos a escola tém que ser complementadas com
politicas de promocdo da igualdade de uso dos bens educativos e a garantia de sucesso na
escola, independentemente do meio socioecondmico e de outros fatores geradores de
desvantagens educativas” (Machado e Alves, 2014, p. 8-9).

A renovacao da educacdo como um espaco publico é sugerida por Névoa (2002) em trés
dimensdes: O “poder organizador “das escolas — a partir de novos moldes de funcionamento
das escolas, numa perspetiva de equilibrio “entre visGes extremas do “Estado” e do
“mercado””, de forma a consolidar um comprometimento coletivo pela educacdo, desviando-
se de processos de decisdo fracionados, ou seja, “reforcar o poder de iniciativa e a presenca
social nas escolas”-; “A escola como realidade multipolar” - para tal, propde uma reorganizacao
(que Historicamente se organiza a partir do “topo”) dos espacos fisicos e dos virtuais,
assumindo uma escola que se define “como um espacgo publico, democratico e participado, que
funciona em ligacdo com redes de comunicacao e de cultura, de arte e de ciéncia”(/bidem, p.20),
assumindo-se uma escola com autonomia e poder de decisao, que, tal como refere Afonso, “a
autonomia da organizacdo da escola é constitutiva da propria realidade organizacional, resulta
da capacidade de gerir as relagcdes com o exterior, e de produzir internamente uma identidade

prépria” (1999, p.47); por fim, a escola como “um novo espago de conhecimento” — um novo

36



Dissertacdo de Mestrado

espago que requer ndao s6 o conhecimento cldssico mas também o contemporaneo, como
contraria tendéncias de desvalorizagao de conhecimento, admitindo novas formas de relagao
ao saber e compreendendo “o impacto das tecnologias da informacdo e da comunicacdo, que
transportam novas formas de conhecer e de aprender”(ibidem, p.21), numa época de criangas
e jovens “nativos digitais”.

As trés dimensoes referidas colocam a énfase em trés questdes nucleares: comunidade,
autonomia e conhecimento, questdes que “se traduzem em dilemas para a profissdo docente,
com importantes consequéncias no trabalho pedagdégico e na formagao dos professores”
(Névoa, 2002, p.21).

Tendo este cendrio como pano de fundo seguimos Canario, quando coloca a questdo:

“mudar em primeiro lugar os professores ou as escolas?” (2005, p. 99).

2.4.2. A escola como organiza¢do — que implicag6es no (in)sucesso escolar dos alunos?

“Tradicionalmente a escola tem estado associada a ideia de “preparar as camadas mais
jovens para a vida”” (Roazzi e Almeida, 1988, p. 54).

No entanto, so é possivel compreender a escola se esta for vista como uma organizacao
gue ndo pode ser dissociada nem de um tempo e de um espaco histérico especificos, nem da
sua natureza educativa, das finalidades politicas, sociais, culturais e educativas que escolta,
razao pela qual o processo de escolarizacao, das sociedades ocidentais, ndo ocorreu nem por
acaso, nem ao acaso. A escola esta subordinada a compromissos de natureza politica e cultural
gue, de algum modo, a transcendem, pelo que deve ser entendida como uma organizagao
complexa onde se cruzam e entrecruzam varias logicas de acdo, influenciando os processos e
os resultados escolares (Trindade e Cosme, 2010). Esta realidade obriga a “pensar a escola a
partir de um projeto de sociedade” (Canario, 2002, p.150), bem como “pensar a escola a partir
ndo dos meios disponiveis, mas das finalidades a atingir” (ibidem, p. 151), invertendo a
tendéncia economicista.

Quanto a existéncia de um modelo escolar, Trindade e Cosme (2010) referem que existem

quatro fatores que permitem identificar/contribuir para a existéncia de tal modelo. Um
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primeiro fator, considerando que a Escola ndo pode descurar as finalidades!* que a justificam,
pois colocaria em risco 0s seus compromissos educativos, razao pela qual, o modelo escolar
“pode ser identificado em funcdo da necessidade de se reconhecer inten¢bes educativas
prévias, através das quais se define o que se espera que os alunos aprendam” (idem, Ibidem,
p.23). Um segundo, tem a ver com as estratégias que sustentam os processos de mediacdo, a
partir dos quais se pretende concretizar os objetivos previamente definidos,
independentemente dos moldes adotados por essas estratégias e processos. Um terceiro fator,
relacionado com a “necessidade de se promover a avaliagdo dos resultados obtidos que,
podendo assumir diferentes modalidades funcdes e ser objeto de abordagens distintas, ndo
deixa de ser uma opera¢ao que nenhuma escola ou professor pode ignorar ou recusar” (idem,
ibidem), contribuindo este fator para a configuracdo da identidade do referido modelo.
Finalmente, um quarto fator, considerando as escolas como contextos educacionais especificos,
decorrente do reconhecimento de que as interven¢bes educativas requerem um grau de
exigéncia profissional, ou seja, tais intervencdes sdao da responsabilidade dos professores, “que
nado sé se encontram mandatados para o efeito, como, ainda, sdo sujeitos a um processo de
formacdo inequivocamente especializado que possa responder aos desafios de um exercicio
profissional tdo exigente” (idem, ibidem).

E certo que as escolas s30 o nucleo de desenvolvimento das politicas educativas, o que lhes
confere a legitimidade “para tomar as suas prdprias decisdes nos dominios pedagégico,
administrativo e financeiro” (Fernandes, 2007, p. 584). Assim, “Todas as escolas sdo
responsaveis pela concepcdo, pelo desenvolvimento e pela avaliacdo dos seus projectos
educativos e curriculares; pelos seus regulamentos internos; e pelos seus planos anuais de
actividades” (Idem, ibidem).

Barroso (2005), coordenador em Portugal do projeto Changes in regulation modes and
social production of inequalities in educacional systems: a European comparison , levado a cabo
em alguns paises europeus, concluiu que, em Portugal, a semelhanca do que se verifica em
outros paises europeus de tradicdo centralista, a evolucdo se faz no sentido de aumentar o
poder de decisdo ao nivel intermédio ou local, enquanto que nos paises tradicionalmente

descentralizados se verifica um aumento dos mecanismos de controlo centrais (sobretudo ao

14 Finalidades interpretadas a partir de perspetivas diferentes e até antagdnicas.
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nivel do curriculo e da avaliacdo) e a perda de influéncia das autoridades municipais (/dem,
Ibidem, p.739).

A massificacdo da escola portuguesa a partir da década de 70 do século XX, traduzida pelo
aumento do nimero de anos da escolaridade obrigatdrial®, bem como a desresponsabilizacio
das familias e das comunidades das suas fung¢des educativas e culturais, foram delegando a
escola um transbordar de missdes'®, permitindo que esta sofresse transformacdes
significativas, tanto a um nivel quantitativo como a um nivel qualitativo. Estas transformagdes
acarretaram novos desafios, realgando a desadequagdo das estruturas organizacionais da
escola para dar resposta as novas problematicas e finalidades que lhe sdo conferidas. Apesar
destas transformacdes, o modelo de organizacdo pedagdgica manteve-se inalterado?!’, uma vez
gue “a logica do liceu para todos foi pois a resposta pedagdgica a massificagdo escolar, o que
acabou por redundar em elevados niveis de reprovacdao e abandono escolar” (Formosinho e
Machado, 2008, p.6), expondo, assim, a inadaptacdo da escola a nova realidade, uma vez que
se organiza para “ensinar a todos como se fossem um sé” (Barroso, 2005, p.47).

O nosso sistema educativo mostra assim dificuldades em desvincular-se de um modelo
herdado do século XIX, ao nivel da organizacdo e do curriculo. Uma organizacdo determinada
centralmente, segundo uma perspetiva de “curriculo uniforme pronto a vestir e de tamanho
Unico” (Formosinho, 1988), uma uniformidade nao alinhada com as reais necessidades da
escola, dada a pluralidade de caracteristicas e aptiddes dos seus alunos, e que apesar de
algumas mudangas significativas registadas, a escola “continua a servir o mesmo menu
curricular, utilizando os mesmos utensilios metodolégicos e a mesma linguagem e a mesma
linguagem de ac¢do pedagdgica que a tinham estruturado como instituicdo destinada a uma
classe de publico tendencialmente homogéneo e socialmente pré-selecionado” (Roldado, 2000,

p. 125), perpetuando o fendmeno do insucesso escolar.

15 Este crescimento da escolaridade obrigatdria trouxe mais alunos para a escola, o que desencadeou o aumento do niimero
de estabelecimentos de ensino e de professores.

16 “Comecou com a instrugdo, mas foi juntando a educacéo, a formagdo, o desenvolvimento pessoal e moral, a educag3o para
a cidadania e para os valores... Comegou pelo cérebro, mas prolongou a sua agdo ao corpo, a alma, aos sentimentos, as
emogoes, aos comportamentos... Comegou pelas disciplinas, mas foi abrangendo a educagdo para a saude e para a sexualidade,
para a prevengdo do tabagismo e da toxicodependéncia, para a defesa do ambiente e do patrimdnio, para a prevengdo
rodovidria... Comegou por um ‘curriculo minimo’, mas foi integrando todos os conteldos possiveis e imaginaveis e todas as
competéncias tecnoldgicas e outras, pondo no ‘saco escolar’ cada vez mais coisas e nada dele retirando” (Névoa, 2005, p.16).

70 modelo de organizacdo pedagdgica baseava-se na estrutura organizacional dos liceus.
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A questdo do insucesso escolar é entdo repensada, ndo se centrando apenas no insucesso
do aluno, mas também no insucesso da escola em cumprir as finalidades, realgando-se tanto os
fatores externos e como os fatores escolares. Formosinho e Machado destacam a investigacao
de Formosinho (1987a, 1987b,1987c, 1992) que desvela “a légica e a coeréncia interna deste
modelo escolar voltado para o insucesso educativo e mostra que essa légica ndo se adapta a
realidade da escola de massas que, por definicdao, é heterogénea social e academicamente”
(2008, pp. 6-7).

Estes autores salientam ainda alguns indicadores preocupantes, resultantes do diagndstico
das estruturas organizacionais da escola, levado a cabo por Formosinho, Fernandes & Lima
(1988), num dos trabalhos realizados, no ambito da Comissdo de reforma do Sistema Educativo
(CRSE): 1) As estruturas de gestdo das escolas ndo tém ja capacidade para responderem as
exigéncias que decorrem da complexidade da escola de massas, onde sobressaem as
caracteristicas de “escola unificada”, de frequéncia obrigatéria, com “alunos das mais variadas
origens sociais, niveis socio-econdmicos, educacdes familiares e das mais diversas capacidades
e motivagbes”; 2) As altas taxas de abandono e o elevado insucesso educativo sdo consequéncia
de diversos factores, nomeadamente “o desajustamento e/ou descaracteriza¢do das estruturas
de gestdo pedagdgica (designadamente as de nivel intermédio) face as necessidades de
orientacdo educativa dos alunos”; 3) Na “escola unificada”, as “estruturas meramente de
instrucao” tém predominancia sobre “as [estruturas] de promog¢ao do desenvolvimento pessoal
e da socializacdo”.

Também Bolivar refere que a escola “como organizacdo tem efeitos especificos no modo
como leva a cabo a educacdo e a qualidade da aprendizagem proporcionada” (2012, p.19).

Cabral (2014) aborda a escola a partir de trés racionalidades: burocratica, neoinstitucional
e a escola como sistema debilmente articulado. A escola do século XX do ponto de vista
burocratico é reconhecida como “Uma organizacdo formal caracterizada pela divisdo do
trabalho, pela fragmentacao das tarefas, pela hierarquia da autoridade, pela existéncia de
numerosas regras e regulamentos que aspiram a tudo prever e responder, pela centralizagao
da decisao, pela impessoalidade das relacdes, pelo predominio dos documentos escritos, pela
uniformidade de procedimentos organizacionais e pedagdgicos” (Alves, 1999a, p.10, cit. por

Cabral, 2014, p.153).
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Esta atuacdao burocratica que a escola vem assumindo, tem proporcionado uma
uniformidade na tomada de decisGes, dando, assim, origem a ado¢do de uma “pedagogia
Optima”, orientada para um aluno “médio abstrato”, pressupondo a existéncia de uma
estrutura curricular centralizada e homogénea, subsistida na mesma gramdtica escolar
(“compartimentacdo do saber em disciplinas, organizacdo dos alunos por turmas — a funcionar
em espacgos e tempos predeterminados, tendo por base um calendario escolar determinado
anualmente — e recurso a metodologias tendencialmente uniformes em sala de aula, que
permitam ensinar o mesmo a todos, no mesmo espago e no mesmo tempo”) (Cabral, 2014,
p.155).

Ja a racionalidade neoinstitucional, segundo a autora, sustenta-se no pressuposto de que
a estruturacdo das organizacdes estd correlacionada com as relacdes'® estabelecidas com
outras organizacdes. Nesta perspetiva, “A escola, enquanto organizacdo a funcionar num
contexto mais amplo de instituicGes que com ela se inter-relacionam, parece atuar numa légica
de legitimagdo fundada na aparéncia e na formalidade. Os rituais de controlo e rigor existentes
centram-se mais na fiscalizacao dos formalismos e na perpetuacdo dos mitos e das aparéncias
gue permitam a escola ir ao encontro das expectativas sociais do que na avaliacdo e controlo
do processo de instrucao” (ibidem, p.160).

Por fim, a autora revela um olhar a escola como sistema debilmente articulado apresenta-
se como “um sistema complexo cujas estruturas, discursos e acdes se desenvolvem num
conflito entre pressdes externas e internas”, contudo, a débil articulacdo entre as diferentes
estruturas pode ser mais ou menos significativa, dependendo do “grau de interdependéncia
dos diferentes elementos”, com consequéncias “ao nivel do planeamento da a¢ao educativa e
da forma como esta é operacionalizada”. Esta organizacdo da escola'® vem legitimar a
existéncia de uma gramdtica escolar “assente numa ldgica de fragmentacdo e de
compartimentacdo dos saberes e das varias estruturas que suportam o ato de ensinar”,
convergindo para o aparecimento da escola “como uma organizac¢ao algo andrquica, na qual a
relacdo entre metas, membros e tecnologia ndo parece linear nem funcional no que respeita a

missdo central de fazer aprender os alunos” (ibidem, pp. 160-162).

18 De acordo com a autora, segundo as teorias neoinstitucionais, as organizacdes “operam dentro de trocas competitivas e
cooperativas com outras organizagGes” (Cabral, 2014, p. 158).

19 Enquanto sistema debilmente articulado.
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Roldao (2014) sublinha que as taxas de insucesso e abandono escolar continuam a mostrar
ineficacia da gramdtica escolar predominante no sistema educativo portugués?. Assim, é
“imperativo que a escola, e os professores que a constituem, se torne capaz de se repensar,
convocando para isso conceitos como o de organizagdo aprendente, associado ao de escola
reflexiva” (ibidem, p.62). Também Bollen salienta que “o melhoramento escolar sé sera possivel
se a escola, enquanto organizagao, for capaz de aprender, ndo apenas ao nivel dos individuos,
professores ou diretores, mas de forma a que a prépria escola possa ultrapassar um dado
comportamento ineficaz através de uma colaboragao estreita”(1997, p.29) .

Como referimos anteriormente, Roazzi e Almeida (1988) colocam a ténica do insucesso
escolar como sendo uma problematica da politica educativa e social, enfatizando o papel da
escola. Conscientes de que a escola estd aberta a todos os individuos, consideram que esta ndo
s se tornou socialmente neutra como tem mantido e reforcado a ideia de que é agente de
mobilidade social. E com este pressuposto que os autores colocam algumas questdes: “Estd a
escola aberta a todos? Esta a escola a respeitar todos na sua individualidade e a ndo discriminar
grupos ou individuos? Favorece a escola a tdo falada mobilidade social?” (idem, ibidem, p. 54)
No sentido de dar resposta a estas questdes, estes autores remetem-nos para duas perspetivas
distintas de compreendermos a escola. Por um lado, os que a veem numa perspetiva positiva,

III

realcando a importancia do seu papel “para a mobilidade social (proporcionando o acesso de
todos os individuos aos novos conhecimentos, informacdes e competéncias,
independentemente da classe social ou do grupo cultural, possibilita-se o crescimento de toda
a sociedade no sentido da sua modernizacao e dos ideais democraticos)” (ibidem, p. 54-55); por
outro lado, com uma visdo mais negativa, os que a entendem como institui¢cdo ideoldgica do
Estado, que transmite “uma ideologia, um conjunto de valores e de normas propostas como
absolutas e imutaveis, e que asseguram a submissdo e o respeito da ordem constituida”
(ibidem, p.55), conferindo-lhe a reproducdo diferenciacdo social existente, uma vez que o papel
desempenhado é um entrave a promogao social das classes socioecondmicas menos

favorecidas. Urge assim a necessidade de a escola alargar o seu campo de atuacdo, de modo a

promover “condicdes de uma capacitacdo a varios niveis e atendendo as experiéncias, as

20 A autora refere que este formato escolar é comum no ensino publico e privado. No entanto, no ensino privado n3o é tio
evidente, pois seu o publico—alvo é tendencialmente mais homogéneo — “tal facto alimenta a ilusdo da eficacia de um sistema
de organizagdo do ensino obsoleto” (Rolddo, 2014, p.62) -, bem como socialmente mais favorecido, condi¢do que proporciona
outras vias de acesso ao conhecimento.
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potencialidades e as motiva¢des de cada aluno” (ibidem, p.58), mas ndo o fazendo de uma
forma tendenciosa, favorecendo um grupo social em detrimento de outro.

Cabral (2014) apresenta cinco fatores organizacionais — subdivididos em diferentes
varidveis - que tendem a influenciar o sucesso escolar dos alunos (Quadro 1). Assim, na
perspetiva da autora, o sucesso escolar pode ser influenciado pela lideranca administrativa e
organizacional, pelo clima de escola/culturas profissionais, pela organizacdo e gestdo de
tempos, espacos e recursos, pela organizacdo ao nivel dos alunos e pelas praticas

pedagdgicas/estratégias de ensino.

Quadro 1 - Fatores organizacionais que influenciam o sucesso escolar

1.1.Lideranca eficaz do pessoal docente, pautada pela firmeza e determinagao

1. Lideranca 1.2.Abordagem participativa, convocando-se os docentes a participar ativamente
administrativa e no estabelecimento de normas e finalidades claras para cada escola
organizacional 1.3.Promogao de estratégias concertadas de atuagdo em projetos de trabalho

1.4.Lideranga instrucional ou pedagdgica

2.1. Expetativas elevadas face ao desempenho escolar dos alunos

2.2. Envolvimento dos alunos nas metas e objetivos a atingir

2.3. Responsabilizagdo dos alunos pelo seu préprio processo de aprendizagem

2.4. Comunicagdo entre os varios intervenientes no processo educativo (diregdo,
docentes, alunos, pais e comunidade

2.Clima de
escola/culturas

profissionais 2.5. Trabalho colaborativo e relagdes de colegialidade entre professores

2.6. Estabilidade do pessoal docente

2.7. Formagdo de professores articulada com o projeto educativo de cada escola
2.8. Ligagdo da escola a familia

2.9. Abertura da escola a comunidade

3. Organizacao e gestao 3.1. Organizagdo dos tempos e espagos escolares
de tempos, espagos e 3.2. Regime anual de reprovagdo/aprovagdo
recursos 3.3. Distribuigdo dos professores por turma

4.0rganizagéo ao nivel 4.1. Critérios de distribuigdo dos alunos por turma

dos alunos 4.2. Dimensdo e caracterizagdo das turmas

5.1. Curriculo essencial e vidvel
5. Praticas 5.2. Clima de sala de aula estruturado e securizante
pedagégicas/estratégias 5 3. Monitorizagdo sistematica do progresso dos alunos na aprendizagem
de ensino 5.4. Reforgo positivo dos alunos face as aprendizagens realizadas

5.5. Relagdo professor-aluno

Fonte: Cabral (2014, p.137)

Contudo, o parecer sobre a Organizagdo da escola e promogéo do sucesso escolar, emitido
pelo CNE, salienta a ideia de que atualmente as escolas tendem a redirecionar “os seus recursos
para os fazer incidir na promocdo de aprendizagens significativas por parte de todos, no
redimensionamento dos grupos e das turmas, num acompanhamento mais personalizado dos

alunos, nas solucGes atempadas para as dificuldades de aprendizagem, na eficaz integracdo das
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criangas e dos jovens com necessidades educativas especiais, no reforco do apoio técnico as
escolas, na orientagdo escolar e profissional, na qualificagdo continua dos profissionais”

(2016,p.4).

2.4.3. As praticas dos professores — que implicagées no (in)sucesso escolar dos alunos?

Puxa por mim! Vé qudo longe posso chegar!

Faz-me trabalhar até cair. Depois levanta-me do chdo.

Abre uma porta e faz-me correr até ela antes que se feche.
Ensina-me para que possa aprender,

Depois deixa que entre no tunel das experiéncias sozinha.

E quando, por fim,

Me voltar para te ver ajudar outro a embarcar nesta aventura,

Ver-me-ds sorrir.

(Poema de Kathleen, de 14 anos, aluna capacitada mas com baixa expectativa
académica. Kathleen dedicou este poema a um professor que a fez descobrir uma

nova forca dentro de si. - in Diferenciacdo pedagdgica e diversidade — p. 152)

As reformas pombalinas do final do século XVIII concederam o estatuto de “funciondrio
publico” aos mestres e aos professores régios e o processo de profissionalizacdo da classe
docente fez-se, essencialmente, sob a tutela do Estado, gravando na histéria dos professores a
subordinacdo burocratica e a caréncia de autonomia.

Historicamente, a classe docente criou uma identidade profissional isolada e independente
das comunidades locais, numa oposicdo a prestacdao de contas do seu trabalho. Contudo,
atualmente o professorado defronta-se com um dilema resultante da “necessidade de os
professores refazerem uma ligacdo forte ao espago comunitario” (Névoa, 2002, p.22), pelo que
se deve assumir “que o professor é um trabalhador intelectual que age num campo educacional
construido de lutas, tensdes e dilemas” (Afonso, 2014, p.44).

Ha uma evidente necessidade de mudanca na profissdo docente e, para que estas sejam
mudancas sustentadas e generalizadas na sala de aula, é necessdario capacitar as escolas e os
professores, usar os recursos de forma eficaz e responsabilizar pelos resultados, pois “Ndo é

apenas com base em estruturas de administracdo e responsabilizacdo que se atingem melhorias
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em grande escala nos resultados dos alunos, é também necessario um esforco sustentado para
mudar praticas da escola e praticas nas aulas. O cerne da melhoria reside na mudancga do ensino
e das praticas de aprendizagem em milhares de salas de aula, e isto, requer um esforco
sustentado e centrado em todos elementos do sistema educativo e seus parceiros” (Levin &
Fullan, 2008, p.291).

Rold3ao defende um investimento na “reconversdao do formato organizativo da escola de
modo a torna-la equitativamente eficaz para todos no mundo atual e no futuro préximo” (2014,
p.61), salientando, no entanto, que para que tal seja exequivel é necessdria “uma
consciencializacdo transformativa do sistema, nomeadamente por parte dos principais atores
do processo de ensinar — os professores” (idem, ibidem).

O sistema educativo portugués, apesar de registar progressos significativos a partir de abril
de 1974, continua a manifestar muitas dificuldades em executar praticas de ensino e de
avaliacdo eficazes, isto é, praticas que permitam que as criangas e jovens desenvolvam, de uma
forma sustentada, as competéncias fundamentais tanto no percurso escolar como na vida
profissional (Fernandes, 2007).

A avaliagdo que vigora no nosso sistema de ensino, apresenta-se pouco adaptada ao
processo ensino/aprendizagem, pois continua mais direcionada para a atribuicdo de
classificacGes do que para “a andlise cuidada do que os alunos sabem e sdo capazes de fazer ou
para compreender as suas eventuais dificuldades, ajudando-os a supera-las” (Fernandes, 2007,
p. 587).

J4 os modelos de ensino dominantes continuam sustentados no ensino de métodos
rotineiros que nao exigem muito mais dos alunos do que a reproducdo de informacgao
previamente transmitida (idem, ibidem).

Ora, o papel do professor enquanto transmissor de um saber particular foi de significativa
importancia em tempos que antecederam o fendmeno da massificagcdo escolar, “Num tempo
longo de escassa divulgacdao de conhecimento, o ato de ensinar configurou-se sobretudo na
centralidade de divulgar, dar a conhecer a outros, o saber disponivel” (Rolddo, 2014, p.65).
Nesta perspetiva, o professor é um profissional do saber descurando-se o conceito da funcao
nuclear que é ensinar. Atualmente, a heterogeneidade do publico-alvo p6e em questdo o
préprio conceito do ato de ensinar. Contudo, a mudanca acelerada das sociedades atuais e dos

préprios alunos torna a profissdo docente cada vez mais exigente. E cada vez mais visivel a
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imposicdo de “que os professores nao sao apenas consumidores, mas sao também produtores
de materiais de ensino; que os professores ndo sdo apenas executores, mas também criadores
e inventores de instrumentos pedagdgicos; que os professores ndo sao técnicos, mas também
profissionais criticos e reflexivos” (Névoa, 2002, p. 36), os professores exercem, assim, uma
atividade constante de produgdo e de invengdo. A fungdo de ensinar ndo passa apenas por
“professar” um saber, condi¢cdo que é necessaria e incontestdvel, mas nao suficiente, pois o ato
de ensinar requer, também, saber “fazer com que o outro seja conduzido a aprender/apreender
o saber que alguém disponibiliza” (Rolddo, 2009, pp.20-21), assim, como refere a mesma autora
em 2014, exige-se a estes profissionais (responsaveis pela mediagcdo aluno-saber) que tenham
mais habilidade estratégica.

Também Sil destaca que o papel do professor é essencial, pois ele é “o eixo de articulacdo
de qualquer estratégia que pretenda prevenir ou minorar o insucesso escolar” (2004, p. 61).

Num quadro de uma educagdo publica que procura ser equitativa, com publicos
heterogéneos, fruto da massificacdo escolar, um dos maiores desafios apresentado aos
professores é o de ensinar a todos, mesmo os que ndo querem aprender — como tal admite-se
gue “a funcdo dos professores e a sua especialidade residem justamente no agir sobre esses
que estdo longe da vontade de aprender e saber como fazé-lo” (Rolddo, 2014, p.64). Neste
sentido, emerge a necessidade de construcdo de uma imagem dos professores como
profissionais reflexivos, transpondo as imagens dos professores como funciondrios - controlados
politica e administrativamente - e dos professores como técnicos -subordinados a grupos de
cientistas pedagdgicos -, rompendo com “uma relagdo linear (e univoca) entre o conhecimento
cientifico-curricular e as praticas escolares” (ibidem, p. 37). Nesta perspetiva, exige-se aos
professores a capacidade de autodesenvolvimento reflexivo, a fim de tomarem decisGes quer
em contexto de sala de aula, quer em contexto de organizacdo escolar, num cendrio de uma
maior responsabilidade profissional e de uma intervencdo autonoma na organizacdo escolar.
Deve, também, requerer-se uma maior exigéncia em relacdo a esta profissao, implementando
praticas regulares e avalia¢do do desempenho e da carreira profissional, pois “A reivindicacdo
de uma profissdo cientifica e socialmente dignificada passa, também, por uma atitude de rigor
e de competéncia” (Novoa, 2002, p.37).

A mudanca acelerada das sociedades atuais e dos préprios alunos exige aos docentes o

esforco de uma aprendizagem continua ao longo da sua carreira, com o objetivo de no exercicio
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da sua profissdo conseguirem acompanhar toda esta transformagdo, assumindo um
conhecimento da sua matéria prima - os alunos - podendo, assim, dar resposta adequada ao
direito de aprender, das criancas e jovens. Assim, “A formacdo continua deve contribuir para a
mudancga educacional e para a redefinicdo da profissdao docente. Neste sentido, o espacgo
pertinente da formacado continua ja ndo é o professor isolado, mas sim o professor inserido num
corpo profissional e numa organizagao escolar” (ibidem, p.38).

As preocupacbes com a eficdcia da escola e do trabalho docente foram afirmando a
importancia da formagdo dos professores, no sentido de se apresentarem alteragdes essenciais
a melhoria. Nesta perspetiva, os professores sdo os agentes principais de uma reforma
educativa, pelo que é por eles que deve comecar e deve ser levada a cabo a reforma do ensino.

O professor é o responsavel pela aprendizagem, assumindo, assim, o papel de
intermediario entre o saber e o aluno, encaminhando intencionalmente, o discente, através de
acGes de ensino que lhe proporcionem a detencdo do saber (Rolddo, 2009).

Em relatdrios internacionais, como é o caso do relatdrio publicado pela OCDE, em 2005,
“Teachers matter: attracting, devoloping and retaining effective teachers”, verifica-se uma
focagem no papel central que os professores exercem na melhoria das aprendizagens dos
alunos, “os professores contam”. O supracitado relatério refere ainda que um grande nimero
de investigacdes mostra que “a qualidade dos professores e a forma como ensinam é o factor
mais importante para explicar os resultados dos alunos”.

O conceito de desenvolvimento profissional de professores tem tido grande relevo na
comunidade cientifica. As definicGes mais antigas, bem como as mais recentes concordam que
o desenvolvimento profissional é um processo, individual ou coletivo, que se deve
contextualizar na escola e que contribui para o desenvolvimento das competéncias
profissionais através de experiéncias de diferente natureza. Contudo, na uUltima década, este
conceito tem vindo a transformar-se, transformacdo essa resultante da evolucdo do conceito
dos processos de como se aprende a ensinar (Marcelo, 2009).

Ser um bom professor implica um longo processo. Atualmente, a ideia de que uma
formacao inicial consistente garante o bom desempenho em todo o percurso profissional é
totalmente obsoleta, exercer uma profissdo pressupde o envolvimento num processo continuo

de desenvolvimento (Alarcdo, 2013).
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Nesta perspetiva, o desempenho e desenvolvimento profissionais docente ndo podem ser
considerados como dados adquiridos, mas como algo que vai sendo construido e reconstruido,
ao longo da carreira docente.

Ha uma necessidade evidente de uma constante atualizagao, reflexdao e reformulagado da
pratica docente. Assim, Rolddo, baseada em afirmacbes de Noévoa refere que “o
desenvolvimento profissional, para qualquer grupo de actores sociais, e também para os
professores, esta longe de ser linear ou garantido. Antes se constrdi, avanca, recua, modifica-
se, no quadro socio-histdrico que o vai enquadrando e condicionando e, muito centralmente,
na decorréncia dos modos como o préprio grupo age e reage face as alteragdes contextuais que
o vao envolvendo” (Roldao, 2010, p.1)

Ainda, relativamente ao processo de desenvolvimento profissional, Alarcdo e Canha (2013)
defendem que esta aprendizagem constante por um lado convoca a interioridade e a
individualidade (percurso situado no seu saber e na sua experiéncia, no seus interesses e
ambigbes) e, por outro lado, compreende uma dimensao social (na linha de pensamento de
alguns autores, aprendemos na intera¢éo com os outros, com a troca e partilha de experiéncias
e saberes). Neste sentido, estes autores, afirmam as praticas colaborativas como sendo
procedimentos potenciadores da reconstrugcdao do conhecimento, do desenvolvimento e da
mudanga das praticas, com o intuito de melhor conhecer a realidade e de sobre ela agir.

Alguns autores tém defendido uma correlagao entre as expectativas que os professores
tém dos alunos e os seus resultados escolares — o chamado Efeito Pigmalido (Rosenthal e
Jacobson, 1968 cit. por Maria Luisa Barros de Sousa in Rolddo, 2005), que relaciona expectativas
elevadas com bons resultados e baixas expectativas com maus resultados. A postura assumida
pelos alunos perante as situacGes de aprendizagem depende, na maior parte dos casos da
percecdo que estes tém das representa¢des que o professor tem acerca deles. Neste sentido,
Perrenoud afirma que “é preciso sentir-se aceite para confiar, para assumir riscos, para
interessar-se pelo que o outro propde” (2000, p.23).

A relacdo pedagodgica é distinta de qualquer outra relacdo educativa “pelo caracter
organizado de uma pratica diretamente ligada a transmissado intencional do saber num quadro
institucional expressamente criado para essa transmissao” (Estrela, 1992, cit. por Cabral, 2014),
assumindo um papel crucial, pois nela se intersetam as multiplas varidveis que compreendem

o ato de ensinar. Os professores sao, assim, convocados “para ocuparem uma nova
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centralidade de mediadores que integram as multiplas dimensdes que sdo necessarias a vida:
o conhecimento, o afeto, o cuidado” (Alves, 2013, p.185), razdo pela qual as relagées que os
professores estabelecem com os seus alunos sdo fator determinante no sucesso escolar dos
discentes, assumindo maior relevancia no caso dos alunos com percursos escolares marcados
pelo insucesso, que reivindicam “professores apaixonados, humanos, sensiveis e competentes

|II

no plano profissional” (Rousseau et al., 2009, cit. por Cabral, 2014), mostrando a relevancia do
professor, quer na dimensdo humana quer na dimensdo profissional, na superacdo das
dificuldades.

Face ao exposto, o insucesso escolar ndao pode ser percecionado como um mero estatuto
do aluno ou como um resultado do sistema educativo, mas como um processo dinamico e
cumulativo que comporta um numero de varidveis concorrentes, mas nao isoladas, na sua
explicacdo e caracterizacdo. Estas varidveis mantém entre si relacbes de dependéncia,
moderacdo e mediacdo. Assim, é “decididamente necessdrio ndo polarizar a andlise do
problema do insucesso escolar apenas nalguns aspectos, por exemplo, nos défices da crianca
ou do seu meio, escondendo possivelmente a parte substancial do iceberg”(Roazzi e Almeida,
1988, p.58).

Parece-nos também importante salientar a necessidade de perceber, o mais precocemente
possivel, quais os fatores que mais contribuem para esclarecer o processo de desvinculagdo do
aluno a escola, de modo a prevenir uma rutura significativa com o sistema ou, no limite, o
abandono escolar. Surge assim a necessidade de criar mecanismos eficazes, capazes de uma
sinalizagdo de alunos em tempo util.

As linhas aqui esbogadas justificam a necessidade do envolvimento dos diferentes agentes
educativos e estruturas competentes, visando superar este problema da educacdo, que é o
fenédmeno do insucesso escolar. Neste sentido, “A qualidade da resposta a diversidade de
alunos e contextos depende, pois, da autonomia dos profissionais, mas também da autonomia
das organizacbes escolares, porquanto requer uma intervencdao pedagdgica de natureza
sistémica que depende dos professores, mas também da lideranca e da cultura escolar, e, por
isso, pede outras dindmicas e outros modos de organizacado do processo de ensino e da escola”
(Machado e Alves, 2014, p.10). Como sintese, seguimos Cabral (2014) quando apresenta um
Modelo tedrico multifocal de andlise da organizacao escolar (Figura 1), que interliga diferentes

estruturas de andlise (desde a sala de aula as politicas educativas).
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Figura 1 - Modelo Tedrico Multifocal de Andlise
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Fonte: Cabral 2014, p.174

O modelo apresentado expde as dimensdes e varidveis fundamentais para uma melhor
compreensao da gramatica escolar, com vista a melhoria das aprendizagens dos alunos.
As politicas educativas (ao nivel macro — dimensdo A) regulam a organizacdo escolar para a
melhoria das aprendizagens, numa légica top down - como uma prescricdao - ou numa légica
bottom up - legitimando a capacidade das escolas se organizarem internamente, resolvendo os
seus proprios problemas. Na dimens3o B, coexistem diferentes racionalidades?! da organizacio
escolar, explanadas por diferentes logicas de acdo, que contribuem para uma melhor
compreensao da realidade das escolas. O pentdgono da dimensdo C congrega as variaveis
organizacionais abrangidas pelos processos de organizagao escolar: a lideranca, o agrupamento
de alunos, o tempo, a cultura profissional e o apoio/pressdo/rede(s). A um nivel micro,
encontra-se o quadrado relativo a dimensdo D, onde se incluem as variaveis-chave da sala de
aula (palco da ac¢do educativa) que condicionam o processo de aprendizagem dos discentes: a

relacdo pedagdgica, as estratégias de ensino, o clima da aula e a avalia¢do.

21 A autora considera trés racionalidades: burocratica, neoinstitucional e a imagem da escola como sistema debilmente

articulado. Estas racionalidades foram ja referidas nesta dissertagdo, no subcapitulo: “A escola como organizagdo — que
implicagBes no (in)sucesso escolar dos alunos?”
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3. INSUCESSO ESCOLAR NA DISCIPLINA DE MAATEMATICA

A matematica é uma ciéncia antiga, que lida com objetos e rela¢gdes abstratas e é, também,
uma das mais antigas disciplinas escolares, que integra um patrimdnio cultural e um modo de
pensar, que compode o curriculo nacional do ensino bdsico, com uma presenca notavel em todos
os ciclos. Esta disciplina desempenha um papel central na formacdo dos alunos, dado que estd
presente em inumeras situacdes do dia-a-dia, bem como nas diversas dreas do saber. Nesta
perspetiva, o Curriculo Nacional do Ensino Basico (2016) refere que “a sua apropriacdo é um
direito de todos” (p.57), pelo que se deve proporcionar, a todos os alunos, a possibilidade de
contactar com as ideias e métodos fundamentais da matematica, permitindo-lhes apreciar o
seu valor e a sua natureza, bem como “desenvolver a capacidade e confianca pessoal no uso da
matemadtica para analisar e resolver situa¢cdes problematicas, para raciocinar e comunicar”
(ibidem, p.58).

Estas duas finalidades evidenciam dois aspetos que se correlacionam:

e “Arazdo primordial para se proporcionar uma educacao matematica prolongada
a todas as criangas e jovens é de natureza cultural, associada ao facto de a
matemadtica constituir uma significativa heranga cultural da humanidade e um
modo de pensar e de aceder ao conhecimento;

o A énfase da Matematica escolar ndo esta na aquisi¢ao de conhecimentos isolados
e no dominio de regras e técnicas, mas sim na utilizacdo da matemadtica para
resolver problemas, para raciocinar e para comunicar, o que implica a confianga
e a motivagao pessoal para fazé-lo”.

(Idem, ibidem)

Neste sentido, “Aprender Matemadtica é um direito basico de todas as pessoas (...) e uma
resposta a necessidades individuais e sociais” (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999, p. 17), razdo
pela qual o ensino da matematica pode “(...) contribuir, de modo significativo e insubstituivel,
para ajudar os alunos a tornarem-se (..) competentes, criticos e confiantes nos aspectos
essenciais em que a sua vida se relaciona com a matematica” (ibidem, p.18).

Na verdade, as finalidades do ensino da Matematica ndo passam exclusivamente por dotar
os alunos de conhecimentos cientificos que Ihes permitam a inclusdo em estudos futuros, mas
reflectem, também, os papéis que esta disciplina assume na sociedade, “a sua linguagem, os

seus métodos e os seus resultados sdo usados (directa ou indirectamente) nas mais diversas
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areas cientificas e actividades profissionais — a nossa sociedade esta cada vez mais
matematizada”??> (Ponte, n.d., p.2). Nesta perspetiva, Ponte, Matos e Abrantes (1998),
entendem que o ensino da Matematica assume trés funcdes fundamentais: a "funcdo de
qualificagdo geral, a qual inclui uma fung¢do pratica e uma fungdo civica — ajudar os alunos a
tornarem-se individuos competentes na resolucdo de muitos problemas do dia-a-dia e cidadaos
auto-realizados e capazes de participar com sentido critico numa sociedade cada vez mais
matematizada”; a funcdo da preparacao profissional — uma vez que auxilia os alunos nos seus
estudos vocacionais e nas suas carreiras profissionais; e a fun¢ao cultural, pois ajuda a perceber
o papel desta disciplina “na sociedade, a sua relacdo com a ciéncia e a tecnologia e a sua
natureza dinamica e evolutiva” (p.315). Também o Programa e Metas Curriculares de
Matematica do Ensino Basico?® destaca trés grandes finalidades para o Ensino da Matematica:
a estruturagdo do pensamento — dado que o trabalho sistematico da gramatica elementar do
raciocinio hipotético-dedutivo (a apreensdo e estruturacao de conceitos matematicos, bem
como o estudo das suas propriedades assumem um papel relevante na organizacdo do
pensamento) contribui ndo sé para fortalecer a “capacidade de elaborar andlises objectivas,
coerentes e comunicaveis”(p.2), mas também para “melhorar a capacidade de argumentar, de
justificar adequadamente uma dada posicao e de detetar faldcias e raciocinios falsos em geral”(
(idem, ibidem).); a andlise do mundo natural — uma vez que a Matematica é fundamental para
compreender a maioria dos fendmenos naturais, permitindo efetuar previsdes de
comportamento e evolugdao. Assim, a Matemadtica assume também um papel importante no
estudo de outras disciplinas que fazem parte do curriculo do Ensino Basico (Fisica, Quimica,
Ciéncias da Terra e da Vida, Ciéncias Naturais, Geografia...), pois proporciona instrumentos
essenciais para a analise de fendmenos que sdo objeto de estudo dessas disciplinas; por fim, a
interpretagdo da sociedade — pois a Matematica é fundamental no estudo do funcionamento
da sociedade, dado que permite a compreensio de diferentes dreas da acdo humana?*. Neste
sentido, “O Ensino da Matematica contribui assim para o exercicio de uma cidadania plena,

informada e responsavel” (idem, ibidem).

22 http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/jponte/docs-pt/94-Ponte(NOESIS).rtf.

2 Homologado a 17 de junho de 2013

24 Como sdo exemplo: os mecanismos da economia global ou da evolugdo demografica, os sistemas eleitorais da Democracia,
as campanhas de venda e promogdo de produtos, etc.
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Porém, so é possivel atingir estas finalidades se os discentes forem apreendendo, de uma
forma adequada, os métodos inerentes a Matematica, pois, tal como sublinha Crato “No ensino
da matemadtica, em particular, é necessario levar o estudante a progredir etapa a etapa,
comecgando a perceber os conceitos, dos mais elementares aos mais complexos. Paralelamente,
€ necessario formaliza-los em situagdes gerais. Finalmente, é desejavel aplica-los
criativamente” (2006, p.93).

Em Portugal, a semelhanca da generalidade dos paises, o estudo do fendmeno do insucesso
escolar tem sido analisado, em particular, na disciplina de Matematica, visto que se tem
verificado que “(...) o insucesso nesta disciplina é uma realidade incontornavel. Reconhece-se
nao s6 pelos maus resultados dos alunos em testes e exames, mas muito especialmente pela
sua generalizada dificuldade na resolucdo de problemas, no raciocinio matematico, as vezes nas
tarefas mais simples e, sobretudo, no seu desinteresse crescente em relacdo a Matematica”
(Ponte, 1994, p.1).

O insucesso nesta disciplina identifica-se pelos maus resultados dos alunos quer nos testes
de avaliagcdo quer nos exames, bem como “pela sua generalizada dificuldade na resolucdo de
problemas, no raciocinio matematico, as vezes nas tarefas mais simples e, sobretudo, no seu
desinteresse crescente em relagdao a Matematica. O insucesso nao sé existe como tende a
agravar-se” (idem, ibidem).

Assim, a disciplina de “Matematica é uma das causas de prejuizo, tantas vezes irreparavel,
para muitos estudantes no mundo e, em particular, em Portugal” (Barros, 1988, p. 161).

A matemadtica assume um papel fundamental no processo educativo, apresentando-se
como um instrumento de selecao dos alunos, pois segundo Ponte “A razao fundamental porque
ha insucesso em Matematica é que esta disciplina é socialmente concebida precisamente para
conduzir ao insucesso”(1994, p.2), pelo que “Os maus resultados na matemadtica, estdo na
origem do insucesso e do abandono escolar, da orientacdo para profissdes nao requeridas pelos
empregadores e/ou mal remuneradas e consequentemente para disfunges pessoais e sociais
subsequentes” (Coelho, 2008, p.663). Também, Barros (1988) realca que “A Matematica tem
sido uma disciplina considerada como selectiva e discriminativa (...)” (p. 161).

Relativamente aos ultimos resultados em avaliagOes externas na disciplina de Matematica,

salientamos o estudo comparativo entre os resultados obtidos pelos alunos do ensino bdsico
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que frequentam TEIP?® e os resultados nacionais (2014/215), levado a cabo pelo CNE (2016)
(Grafico 2).
Grdfico 2 — Taxa de sucesso em Matemdtica da avaliagéo externa no ensino bdsico. TEIP e Portugal, 2014/2015
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Verifica-se que na referida avaliacdo externa, apesar das baixas taxas de sucesso registadas
a nivel nacional, as Unidades Orgéanicas TEIP apresentam valores inferiores a estes, em todos os
anos de escolaridade?®. No 42 ano observa-se uma diferenca de -9 p.p., no 62 ano -11,9 p.p. e
no 92 ano -10,1 p.p..

A disciplina de Matematica tem também sido alvo de varios estudos internacionais, como
é o caso do PISA?’. Este tipo de estudo tem um cardcter relevante na medida em que permite
perceber como tém evoluido os resultados dos alunos portugueses, em particular na disciplina

de Matemadtica, comparativamente com outros paises. Portugal tem marcado a sua presenca

25 Como referimos anteriormente, o programa TEIP (Territorios Educativos de Intervengdo Prioritaria) é uma iniciativa
governamental que procura estabelecer condigdes para prevenir o abandono e o absentismo, reduzir a indisciplina e promover
o sucesso educativo de todos os alunos que frequentam agrupamentos de escolas/escolas ndo agrupadas localizados em
territérios econdmica e socialmente desfavorecidos, marcados pela pobreza e a exclusdo social (CNE,2016, p.). A proposta deste
tipo de territérios tem em conta o pressuposto que “se determinados alunos, portadores de um determinado perfil
socioecondmico e cultural, ndo aprendem no ritmo e na intensidade definida ou desejada como “normal”, devem ser tratados
como «diferentes», com curriculos, horarios e actividades «adaptadas», visando assegurar uma aprendizagem «minima»
(mesmo que ndo fosse a «ideal»), para evitar a possibilidade de exclusdo ou abandono da escola e a eventual «queda» dos
jovens na «marginalidade»” Barroso (2008, p. 43). Este programa vai na 42 realizagdo e foi implementado em 137 agrupamentos
de escolas ou escolas ndo agrupadas, em 2014/2015.

26 Anos de escolaridade do ensino bésico, sujeitos a avaliagdo externa.

27 0 “pISA - Programme for International Student Assessment é um estudo internacional desenvolvido pela OCDE que avalia a
literacia de jovens de 15 anos, que frequentem pelo menos o 72 ano de escolaridade. O objetivo principal do PISA consiste na
avaliagdo da capacidade dos alunos de 15 anos para enfrentar os desafios que a transicdo para a vida adulta Ihes coloca,

conduzindo a um retrato dos sistemas educativos de todos os paises e economias participantes” (CNE, 2016, p. 31).
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em todos os ciclos PISA, integrando um grupo de 65 paises/economias que, no ano de 2012,
“testaram os seus alunos com o objetivo de obter informag¢des baseadas nos padrdes de
desempenho estabelecidos pela OCDE que pudessem reverter para a melhoria dos seus
sistemas educativos” (Primeiros Resultados Pisa, 2016).

O relatdrio PISA 2012, a semelhanca dos ciclos anteriores, avalia os desempenhos em
Matematica e em trés processos matematicos?® (formular; aplicar e interpretar), utilizando uma
escala global, baseada numa média de 500 pontos e num desvio padrdao de 100 pontos,
permitindo analisar a evolugao dos desempenhos na literacia de Matematica.

Em 2012, Portugal encontra-se pela primeira vez, desde o inicio do Programa, na média da
OCDE, com um score de 487 pontos na avaliacdao da literacia matematica, registando uma
evolucdo de 21 pontos relativamente ao resultado alcancado em 2003%°, como se pode

observar no Grafico 3.

Grdfico 3 — Resultados de Portugal nos ciclos PISA de 2003 e 2012 que avaliaram a Matemdtica como dominio
principal
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Fonte: Primeiros resultados PISA 2012

Apesar da melhoria registada em 2012, a posicao de Portugal entre os 34 paises da OCDE

pode variar entre a 19.2 posicdo e a 27.2 posicao. No conjunto dos 65 participantes, Xangai é a

28 “Os processos matematicos referidos pelo PISA 2012 referem-se formalmente a: Formular situagbes matematicamente;
Aplicar conceitos matematicos, factos, procedimentos e raciocinio; Interpretar, aplicar e avaliar resultados matematicos”
(Primeiros resultados PISA, 2012, p. 5).

29 Ano em que a Matemdtica foi também dominio principal deste estudo.
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economia com melhores resultados, ocupando a primeira posi¢ao com um score de 613 pontos

na avaliacdo da literacia Matematica, como sugere o Grafico 4.

Grdfico 4 - Paises/economias com o melhor desempenho, com desempenho na média da OCDE e com
desempenho imediatamente abaixo da média da OCDE - Matemdtica
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Fonte de dados: ProjAVI, a partir de OCDE, PISA 2012

Fonte: Primeiros resultados PISA 2012

O insucesso escolar na disciplina de Matematica ndao deve apenas ser ponderado a partir
das dificuldades dos alunos, deve também considerar outros fatores, tais como: “a formacao
dos professores, as metodologias de ensino e critérios de avaliagdo dos alunos, os conteudos
programaticos, as condicdes de trabalho oferecidas nas escolas, os materiais didacticos e a
origem sdécio-econdmica dos alunos”(Viveiros e Lopes, 2012). Acresce ainda o facto de os alunos
serem seres em desenvolvimento com diferentes ritmos de aprendizagem que sdo
“influenciados pela familia, pelo meio escolar, pelos contextos de aprendizagem na sala de aula
e pelas interacgOes entre professor e alunos, e entre alunos, que se estabelecem em todo o
processo” (idem, ibidem). Podemos, ainda, acrescentar a esta lista de fatores, “por exemplo, a
falta de interesse e motivacdo dos alunos pela Matematica” (idem, ibidem), pois tal como afirma
Ponte, “Achar que a Matemadtica ndo serve para nada e ser incapaz de usar ideias e
representacGes matematicas para lidar com situacdes do dia a dia, sdo talvez os aspectos mais

negativos do insucesso da disciplina” (2003, p.38).
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O estudo do nivel de desempenho em Matematica no PISA 2012 (que permite a
comparac¢dao do nivel de conhecimento alcangado pelos alunos de 15 anos) permitiu tecer
algumas comparagdes, nomeadamente quando se cruza a varidvel relacionada com a afirmagao
“sinto-me feliz na escola” com os resultados obtidos no teste PISA Matemadtica 2012. No Grafico
5, podemos verificar que os alunos que tém em média melhores resultados sdo os que dizem
sentir-se mais felizes na escola, o que sugere uma relagdo entre os bons resultados e alunos
felizes na escola. Portugal regista uma das maiores diferencas de resultados entre alunos felizes

e alunos infelizes, cerca de 30 pontos na escala PISA.

Grdfico 5 — Relagdo entre scores médios dos alunos felizes vs infelizes na escola. Percentagem de alunos infelizes.
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Fonte de dados: OCDE, PISA 2012
Fonte: CNE, 2016

Os resultados dos alunos nestes estudos, particularmente na disciplina de Matematica, tém
servido de sinal de desenvolvimento e de método de comparagdo com os restantes paises.
Como refere o Gabinete do Ensino Basico e Secundario da sociedade Portuguesa de Matematica
(SPM):

“A matematica é uma das matérias mais importantes para a formagao dos nossos
técnicos e dos cidaddos do futuro. (...) E urgente formar técnicos competentes,
capazes de competir num mercado internacionalizado e numa economia em que o
conhecimento tem uma importancia cada vez maior” (2009, s/p).
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Também Ponte refere que alguns dos aspetos que fundamentam o relevo do ensino da
Matematica: “a capacidade de entender a linguagem matematica usada na vida social e a
capacidade de usar um modo matemadtico de pensar em situacGes de interesse pessoal,
recreativo, cultural, civico e profissional” (2002, p. 13). Contudo, “Em teoria, todos reconhecem
gue esta é a funcao fundamental do ensino da Matematica. Na pratica, infelizmente, é muitas
vezes a fungdo que parece ter menos importancia” (idem, ibidem).

A aprendizagem desenvolvida pelos alunos, na disciplina de Matematica, bem como nas
outras das disciplinas, depende fundamentalmente, das praticas exercidas na sala de aula, ou
seja, estd diretamente relacionada com a forma de como o professor ensina.

A nivel internacional sdo atualmente estabelecidas, para a disciplina de Matematica,
orientagdes curriculares ambiciosas que, num quadro de uma escolaridade obrigatdria
alargada, colocam desafios significativos a pratica profissional dos professores, dado que estes
objetivos abrangem, de uma forma geral, todos os alunos. E neste sentido que Jodo Pedro da
Ponte (2014) afirma que: “Estas orienta¢Ges curriculares tém vindo progressivamente a afirmar-
se, conduzindo a um tipo de ensino designado por “ensino exploratério” (em inglés, inquiry-
based teaching) que se afasta do modelo bem conhecido em que o professor “expde a matéria”,
apresenta alguns exemplos e passa exercicios para o aluno resolver “(p. 5).

Continuando a seguir Ponte, é possivel tornar a Matematica numa disciplina de sucesso.
Porém, esta finalidade, pressupde “uma interveng¢ao aos mais diversos niveis, incluindo as
praticas pedagdgicas, o curriculo, o sistema educativo e a propria sociedade em geral —
promovendo uma visao da Matemdtica como uma ciéncia em permanente evolugdo, que tanto
procura responder aos grandes problemas de cada época como é capaz de gerar os seus
problemas préprios” (n.d., p.4).

O insucesso na disciplina de Matematica é em boa parte resultante do insucesso escolar
em geral. No entanto, depende também de algumas caracteristicas que sao inerentes a esta
disciplina. Uma possivel superacdo do insucesso na disciplina de Matematica, bem como das
restantes disciplinas, passa pela renovacdo da escola, transformando-a num “espa¢o motivante

|II

de trabalho e de crescimento pessoal e social” (ibidem, p.5). Outra medida passa pela alteracdo
do papel social que é atribuido a esta disciplina, “retirando-lhe a funcdo selectiva e mostrando
como esta ciéncia pode constituir — para todos — uma actividade intelectual gratificante e

enriquecedora” (idem, ibidem).
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Apesar de ndo ser exclusivo da disciplina de Matemadtica, o insucesso escolar tornou-se
uma preocupacao para o sistema educativo portugués, o qual tem manifestado dificuldades em

dar respostas concretas e eficazes para o solucionar este problema.

4. AproI0 PEDAGOGICO ACRESCIDO

A educagdao como um direito universal foi conquistada no pds-guerra e patenteada na
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948, anulando a “ideia da educa¢do como um
bem de selecdo para alguns e desnecessaria para outros, oposta ao conceito de educagao como
um bem comum” (Rolddo, 2014, p.61). J4 em 1994, na conferencia Mundial em Educagdo
Especial, organizada pelo governo de Espanha em coopera¢ao com a UNESCO, realizada em
Salamanca, os delegados desta conferéncia preconizaram que:

“toda crianca tem direito fundamental a educacdo, e deve ser dada a oportunidade
de atingir e manter o nivel adequado de aprendizagem; toda crianca possui
caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de aprendizagem que sdo
Unicas; aqueles com necessidades educacionais especiais devem ter acesso a escola
regular, que deveria acomoda-los dentro de uma Pedagogia centrada na crianga,
capaz de satisfazer a tais necessidades; escolas regulares que possuam tal orientagdo
inclusiva constituem os meios mais eficazes de combater atitudes discriminatérias
criando-se comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva e
alcancando educacdo para todos; além disso, tais escolas proveem uma educacdo
efetiva a maioria das criancas e aprimoram a eficiéncia e, em Ultima instancia, o custo

da eficacia de todo o sistema educacional” (Declaracdo de Salamanca, 1994).

Justino refere que “sdo os alunos o primeiro pilar do funcionamento das escolas, o objeto
ultimo das politicas educativas, a razdo principal da educacao, a esperanca derradeira de um
futuro melhor” (2016, p.6). O objetivo de fazer com que todos os alunos aprendam, num
contexto escolar marcado pela heterogeneidade do seu publico, exigiu que fossem tomadas
medidas capazes de inverter o insucesso escolar dos alunos com mais dificuldades. No tdpico
relativo a organizacdo pedagdgica e progressdo dos alunos, na recomendacdo° 2/2010 do CNE

pode ler-se: "E urgente encontrar formas de organizacdo pedagdgica que permitam um maior

30 Esta recomendagdo encontra-se explanada no Diario da Republica, 2.2 série — N.2 212 — 2 de Novembro de 2010
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enquadramento, a prevencao de atrasos e a imediata recuperac¢ao dos alunos. f...]a acumulagao
de problemas desde o inicio da escolaridade gera insucesso, f...]o que potencia o abandono [...]
e constitui um obstdculo ao alargamento da frequéncia do ensino secundario. E necessério
instaurar um clima de rigor e exigéncia relativamente a qualidade das aprendizagens, que ndo
permita deixar para tras os alunos que encontram dificuldades ao longo do seu percurso escolar
e eleve o nivel geral da qualidade das aprendizagens.”

No entanto, apesar de terem sido implementadas algumas medidas de combate ao
insucesso, os numeros dos ultimos anos continuam a mostrar a ineficacia das mesmas. Como
podemos constatar no Gréfico 6, Portugal continua a registar, nos diferentes ciclos do ensino
basico, significativas taxas de retencdo e abandono escolar, evidenciando-se as elevadas taxas

dos 22 e 32 ciclos, 11,4% e 15,1%, respetivamente, no ano letivo 2013/14.

Grdfico 6 - Taxa de retengdo e desisténcia, por ciclo de estudo, em Portugal (200/01 a 2013/14)
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Fonte: DGEEC/MEC — Dados atualizados em novembro de 2015

Na sua Recomendacdo sobre a Retencdo (2015) o CNE refere que:
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“A atual estrutura do ensino basico em trés ciclos, sem grande coeréncia entre eles, (...) deixa
transparecer a necessidade de se reorganizar o fluxo dos percursos escolares (...), e favorece a
retencdo e a construcdo de espirais de insucesso, sendo particularmente assinaldvel o caso da
transicdo do 22 para o 32 ciclo”, evidenciando assim a necessidade de repensar o modelo da
educacdo bdsica acordado em 1986.

Assim, um dos problemas com maior gravidade que persiste no sistema educativo
portugués é a retencdo ou reprovacdo dos alunos. Podemos verificar que todos os anos
continuam a reprovar milhares de alunos, logo a partir dos sete3! anos de idade, colocando em
risco a sua integracao na sociedade.

Estes numeros revelam-se preocupantes para os decisores politicos, investigadores,
professores, bem como para outros setores da sociedade, uma vez que se Portugal ndo tomar
medidas que visem proporcionar a melhoria das qualificacbes académicas e profissionais dos
seus cidaddos, tera graves dificuldades em concorrer com os restantes paises da Europa
(Fernandes, 2007).

O referido autor defende também que as elevadas taxas de reprovacdao e de abandono
escolar em Portugal estdo diretamente relacionadas com as estratégias de ensino e de avaliacdo
utilizadas. Apesar da investigacdo mostrar que a pratica regular da avaliagcdao formativa contribui
para uma melhoria das aprendizagens, pouco se tem investido neste sentido, sendo a sua
presenca nas salas de aula ainda muito incipiente (/dem, ibidem). Contudo, no sistema
educativo portugués, as normas legais referentes a avaliacdo das aprendizagens sofreram
significativas mudancas, passando-se gradualmente de uma avaliacdo associada a classificacdo
e a certificacdo, para uma avaliagdo que estd intimamente relacionada com as aprendizagens,
visando a melhoria e desenvolvimento das mesmas. Neste sentido, o despacho normativo n.2
1-F/2016 “redefine os principios orientadores da avaliagdo das aprendizagens, afirmando a
dimensdo eminentemente formativa da avaliacdo, que se quer integrada e indutora de
melhorias no ensino e na aprendizagem”, num “contexto de avaliar para melhor aprender”.

Porém, a avaliacdo formativa ndo é novidade nos normativos do sistema educativo
portugués. Ja desde, pelo menos, 1992 (Despacho Normativo n? 98-A/92 de 20 de Junho) que
a legislacdo define a aplicacdo da avaliacdo formativa, nas salas de aula, como pratica de

melhoria do ensino e da aprendizagem. Fernandes (2007) defende que este tipo de avaliagdo,

31 |dade a partir da qual é legal reprovar um aluno.
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para além de dever fazer parte do processo do ensino e da aprendizagem, deve “estar
relacionada com: a) auto-avaliacdo e auto-regulacdo das aprendizagens por parte dos alunos;
b) a utilizacdo de uma diversidade de estratégias e instrumentos de avalia¢do; c) a participacao
dos alunos e de diversos intervenientes no processo de avaliagdo; d) a transparéncia de
procedimentos; e) a definicdo de critérios relativos as competéncias a desenvolver; e f) o
feedback que os professores devem proporcionar aos alunos de forma sistematica” (p.588-
589).

J4 a avaliagdo sumativa — cuja finalidade é classificar e certificar — “consubstancia um juizo
global sobre as aprendizagens desenvolvidas pelos alunos”3?, exprimindo “a necessidade de, no
final de cada periodo escolar, informar alunos e encarregados de educagao sobre o estado de
desenvolvimento das aprendizagens”33.

Uma das medidas de combate ao insucesso escolar vem definida no Despacho normativo
n.2 4-A/20163%, o apoio tutorial aos alunos com um historial de retencdo — proporcionando-lhes
um acompanhamento permanente “de modo a encontrar respostas adequadas as dificuldades
especificas de cada aluno, facilitando e apoiando-os no estudo, na sua integracdo na turma e
na escola, no cumprimento das regras escolares e no projeto de vida escolar.”

Outra medida de combate ao insucesso escolar surge com o Despacho Normativo n?
50/2005, de 9 de Novembro, aplicavel aos alunos do Ensino Basico, que define “no dmbito da
avaliagdo sumativa interna, principios de actuacdo e normas orientadoras para a
implementacdo, acompanhamento e avaliacdo dos planos de recuperacdo, de
acompanhamento e de desenvolvimento como estratégia de intervencdo com vista ao sucesso
educativo dos alunos”. Segundo o art.2 29, 1, do referido Despacho, o Plano de Recuperagao
composto pelo “conjunto das actividades concebidas no ambito curricular e de enriquecimento

curricular, desenvolvidas na escola ou sob a sua orientacdo, que contribuam para que os alunos

32 Artigo n.2 12 do despacho normativo n.2 1-F/2016
33 Idem, ibidem

34 O referido despacho regula a organizagdo do ano letivo, e apresenta como principal finalidade proporcionar aos alunos as
melhores condigdes de aprendizagem, contribuindo para a promogdo do sucesso escolar de todos os alunos ao longo dos 12
anos de escolaridade. Para além do referido, este despacho pretende também “ser um instrumento de reforgo e consolidagdo
da autonomia pedagdgica das escolas e dos professores, incentivando-os, por isso, a adotar medidas diferenciadoras que
permitam melhorar as dinamicas de trabalho colaborativo, a reflexdao sobre as praticas docentes e a equacionar respostas
educativas centradas nas efetivas dificuldades e potencialidades dos alunos, valorizando solugdes didaticas e pedagogicas que,
de facto, melhorem as aprendizagens dos alunos” (idem, ibidem).
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adquiram as aprendizagens e as competéncias consagradas nos curriculos em vigor do ensino
basico”. Estes planos sdo elaborados, no caso dos segundo e terceiro ciclos, quando o aluno
obtém trés ou mais niveis inferiores a trés, no final do primeiro periodo e, a sua implementacao
prevé, segundo o art.22.9,3, as seguintes modalidades: “Pedagogia diferenciada na sala de aula;
Programas de tutoria para apoio a estratégias de estudo, orientacdo e aconselhamento do
aluno; Actividades de compensa¢dao em qualquer momento do ano lectivo ou no inicio de um
novo ciclo; Aulas de recuperacao; Actividades de ensino especifico da Lingua Portuguesa para
alunos oriundos de paises estrangeiros.”

O art.2 39, 1, do Despacho Normativo n? 50/2005, de 9 de Novembro, define o Plano de
Acompanhamento como “o conjunto das actividades concebidas no ambito curricular e de
enriquecimento curricular, desenvolvidas na escola ou sob sua orientacdo, que incidam,
predominantemente, nas disciplinas ou areas disciplinares em que o aluno ndo adquiriu as
competéncias essenciais, com vista a prevencdo de situacdes de retencao repetida”, ja o art.2
39, 2, regula que este Plano é “aplicavel aos alunos que foram objecto de retencdo em resultado
da avaliagao sumativa final do respectivo ano de escolaridade” e que a sua execu¢do contempla,
para além das modalidades previstas no art.2 292, 3, o uso da drea curricular ndo disciplinar de
Estudo Acompanhado, “bem como adaptagdes programaticas das disciplinas em que o aluno
tenha revelado especiais dificuldades ou insuficiéncias”. Contudo, seguindo Pacheco (1995,
p.113), para implementar uma pedagogia compensatodria: “exige-se um plano de concretiza¢do
de medidas de apoio que possibilite ao aluno ndo sé a individualizacdo da aprendizagem, mas
igualmente a possibilidade de uma oferta curricular que lhe permita a realizacdo dos objectivos
minimos de aprendizagem”.

Ainda no referido Despacho podemos ler que: “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 actividades de recuperacdo desenvolvidas ao nivel da turma e da escola”. Também
Montagner menciona que é preciso “evitar por a crianca em dificuldades afectiva e relacional,
permitindo-lhe acompanhar os seus pares na classe seguinte. Com efeito, o sentimento de
desvalorizacdo que resulta de uma reprovacao pode ser devastador” (1996, p. 270). A retencao
tem, entdo, um carater excecional, pelo que deve ser sujeita a uma ponderacdo efetiva, uma
vez que ndo sabemos “o que poderia ter sido da crianga se tivesse sido promovida de um ano

para outro” (Crahay, 1996, p.141).
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Neste sentido, uma das medidas implementadas foi a criacdo do Apoio Pedagodgico
Acrescido (APA). Esta medida, de promogdo do sucesso escolar, surge no capitulo Ill da Lei de
Bases do Sistema Educativo de 14-10 -1986, onde no ponto um do artigo 249 se |é: “sdo
estabelecidas e desenvolvidas actividades e medidas de apoio e complementos educativos
visando contribuir para a igualdade de oportunidades de acesso e sucesso escolar”. O APA tem,
assim, como principal objetivo promover o sucesso escolar nos alunos que ndo o conseguem
em algumas matérias e em situacao regular, ou seja, quando os alunos manifestam lacunas, por
vezes graves, em aprendizagens anteriores, o APA visa proporcionar a esses discentes, do
ensino bdasico e secundario, uma oportunidade de recuperacdo nas diferentes disciplinas, das
quais destacamos o caso particular da disciplina de Matematica, na perspetiva de promover a
equidade e possibilitar a aquisicao e reforco de competéncias nucleares a continuidade das
aprendizagens, pois “todos os alunos sdo capazes de melhorar as suas competéncias, desde que
se respeite o seu ritmo de aprendizagem e se lhe proporcione as estratégias adequadas” (Sil,
2004, p. 86). Assim, o apoio pedagégico ndo deve descurar as necessidades dos alunos,
funcionando “como processo de relegacdo e como possibilidade de o professor da turma «se
livrar» de alunos indesejaveis e continuar exactamente com os processos de ensino que apenas
resultam para os bons alunos” (Pinto, 1995, p.59).

Porém, devido a diversos fatores, estas medidas revelaram-se infrutiferas, pois nao
conseguiram proporcionar a recupera¢dao dos referidos alunos. Mendonc¢a (2006) enumera
algumas razbes impeditivas da proficiéncia dos apoios, tais como, os critérios de atribuicdo
desses apoios, os horarios de funcionamento - “habitualmente reportados para o final de um
dia escolar, quando os alunos se encontram fatigados e ansiosos por retornar a casa” (idem,
ibidem, p.125). Outro fator relevante considerado pela autora é sobrecarga horaria, uma vez
gue se sujeitam os alunos a um maior niumero de horas de ensino, acrescendo o facto de se
“dar mais do mesmo”3°. Este Ultimo fator tem ainda como efeito contraproducente a rotulagem
desses alunos, despoletando-lhes sentimentos de discriminacdo negativa, que conduzem a uma
guebra da sua autoestima, o que consequentemente é um entrave a aprendizagem (idem,
ibidem).

Mendonca (2006) - baseando-se em estudos assentes em alguns relatdrios das medidas

compensatdrias, enviados pelas escolas as Dire¢cdes Regionais de Educacdo, e levados a cabo

35 Expressao é utilizada por Conceigdo Alves Pinto e citada por Alice Mendonga (2006, p.126).

64



Dissertacdo de Mestrado

por Almerindo Janela Afonso - afirma que os apoios e complementos educativos ndao sao
suficientes para evitar as retengdes. Perante os numeros que evidenciam a ineficdcia
pedagégica das medidas proporcionadas aos alunos com dificuldades de aprendizagem, os
referidos relatérios destacam, com maior relevancia, fatores centrados nos alunos ou nas suas
familias. Porém, os mesmos relatérios salientam outros entraves no desenvolvimento das aulas
de apoio, que mostram as suas fragilidades, dos quais se destacam: “horario pouco adaptado”,
“sobrecarga letiva”, “numero excessivo de alunos”, condicionando um ensino “mais
individualizado”, “falta de assiduidade dos alunos”, bem como, a “falta de defini¢cdo de (...
estratégias e instrumentos facilitadores da aprendizagem” (Afonso, 1997, cit. por Mendoncga,
2006). Este ultimo fator evidencia a importancia das estratégias de ensino no processo de
ensino/aprendizagem, pois, seguindo Rold3o (2009), “é no modo como se ensina que h3o-de
encontrar-se as potencialidades que viabilizam, induzem e facilitam a aprendizagem do outro”
(p.15). Enfatizando o papel crucial do professor, dado que ele é “o eixo de articulagdo de
qualquer estratégia que pretenda prevenir ou minorar o insucesso escolar” (Sil; 2004, p.61).
Também Cabral (2014) baseada em afirmac¢des de Hopkins (2007) afirma que “qualquer escola
pode ser uma boa escola (every school a great school), desde que se coloque a énfase das
reformas a efetuar na melhoria da qualidade do ensino e nas praticas educativas em sala de
aula”(p.139), mas tal sé sera possivel se as escolas assumirem “um compromisso com uma
mudanca sistémica” e “colaborarem com vista a melhoria das aprendizagens de todos os alunos

em todas as escolas” (idem, ibidem).
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PARTE Il - ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

1. PROBLEMA, QUESTOES DE INVESTIGACAO E NATUREZA DO ESTUDO

Encetdmos o nosso estudo com a premissa de que a investigacdo educacional é “uma
pesquisa critica orientada para a fundamentacdo de juizos e decisées em educacdo, com o
objetivo de melhorar a agao educativa (...)” (Bassey, 2002, p. 109, citado por Afonso, 2014, p.
24).

A primeira etapa da concec¢do do plano de investigacdo prendeu-se com a definicdo do
problema de investigacdo, que procurou apresentar-se claro, exequivel e pertinente (Quivy e
Campenhoudt, 2008). Adotando estas orientagdes concetuais, seleciondmos a nossa questdo
de investigacdo de forma a “ser uma verdadeira pergunta” (ibidem, p. 44). Assim sendo, o
estudo que realizdmos situa-se numa perspetiva interpretativa-fenomenolégica de natureza
qualitativa, que pretendeu descrever e analisar de que forma a aplicagdo e desenvolvimento
do APA, naquela escola, influencia a melhoria das aprendizagens e sucesso escolar dos alunos,
na disciplina de Matematica?

Para melhor compreendermos a problematica em estudo, seguimos Afonso quando afirma
que “O problema ou questdo de partida deve ser subsequentemente aprofundado (...)” (2014,
p. 53), e formuldmos as seguintes questdes norteadoras da investigacao:

e Como é feito o diagnéstico inicial dos alunos propostos para a frequéncia do APA?

e Que modalidades de APA sdo prestadas aos alunos? Qual/quais os critérios de selecdo

dessas atividades?

e Como se organizam as atividades de APA?

Como se processa a monitorizacao das atividades aplicadas?

Quando ndo é o professor titular da turma a dar o APA:
= Como é feita a articulagdo entre os dois docentes?
= Como é feita a avaliacdo dos apoios?
= Quais as evidéncias de resultados obtidos na melhoria do desempenho dos alunos?
Tendo em conta que na investigacdo empirica “se fazem observacbes para compreender
melhor o fendmeno a estudar” (Hill e Hill, 2000, pdg.19), como estratégia, mobilizamos um

estudo de caso a fim de “estudar o que é particular, especifico e Unico” (Afonso, 2014, p.74).
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Esta escolha prendeu-se com as especificidades do estudo de caso, por se ajustar a
problematica da investigagao.

(...) um estudo de caso, (...), possui como caracteristicas que melhor o definem, por
um lado, a focagem dos fendmenos a estudar dentro de um contexto (social,
cultural, institucional, temporal, espacial, etc.), e, por outro lado, o objetivo de
explicar/compreender o que lhe é especifico e, de algum modo, determinado pelo
contexto. (Amado, 2014, p.143)

Seguindo a categorizacdo de Stake (1994), executamos uma abordagem intrinseca, para a
“andlise de uma situagdo singular justamente no sentido de documentar essa singularidade”

(Afonso, 2014, p.74).

2. CONTEXTO DO ESTUDO

O contexto que seleciondmos para realizar a investigacao foi uma escola dos 2.2 e 3.2 ciclos
(escola sede de agrupamento), que faz parte de um agrupamento composto por
estabelecimentos de educacdo pré-escolar e do ensino basico dos 1.2, 2.2 e 3.2 ciclos, situado
no distrito do Porto. Conscientes, no entanto, de que “escolher uma escola e preterir outra, as
conclusdes a que chegard poderdo ser diferentes, mas ndo, necessariamente, mais ou menos
validas” (Bogdan e Biklen, 1994, p. 85).

Optamos por manter o anonimato quer da escola, quer dos sujeitos que participaram neste
estudo, de forma a promover “a autenticidade e espontaneidade dos enunciados produzidos”
(Cabral, 2014, p. 181).

De seguida, procedemos a uma breve caracterizacdo® da escola onde realizdmos o estudo.
Denomindmos esta escola por Delta.

A escola Delta é abrangida pelo programa TEIP e encontra-se localizada num meio rural. O
crescimento econdmico, social e demografico da regido acompanha os sinais negativos
registados no resto do pais, evidenciando um elevado nimero de familias economicamente
deficitarias e com um numero significativo de elementos do agregado familiar, dependentes

muitas vezes da reforma/subsidio. Ha ainda um numero reduzido de familias, compostas por

36 A caracterizagdo realizada é fundamentada na descricdo contemplada no plano plurianual de melhoria (PPM) do
agrupamento.
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agregados familiares reduzidos, proprietarias de empresas, que se apresentam
economicamente favorecidas.

A dependéncia do dlcool, potenciadora de agressdes, a toxicodependéncia, bem como um
baixo nivel cultural familiar, sdo caracteristicas comuns de um numero significativo de familias.
Outro fator relevante é o aumento do nimero de alunos que vive em familias de acolhimento.

Relativamente a educagao, no PPM pode ler-se: “o contacto com pais e encarregados de
educacdo permite-nos verificar que a educacao e o saber ndo sdo a grande prioridade nem a
principal opgdo para as familias. Os jovens preferem, desde muito cedo, obter o rendimento
necessario para garantir a satisfacdo das necessidades basicas, recorrendo para tal a oferta de
emprego disponivel ou a imigracdo. (...) muitas destas familias continuam a considerar que a
vinda a Escola é “uma perda de tempo” e de “gastos acrescidos”, constituindo uma
preocupacao significativa nas prioridades educativas.”

Foi neste contexto que no ano letivo 2016/17 levamos a cabo o nosso estudo.

A escola Delta apesar de implementar um conjunto alargado de medidas de promocao de
sucesso escolar na disciplina de Matematica, ndo tem obtido a almejada melhoria.

Este estudo incidiu sobre uma medida de promoc¢do do sucesso escolar na disciplina de
Matematica — o Apoio Pedagdgico Acrescido (APA). Propusemo-nos a aprofundar a tematica do
insucesso escolar e a compreender de que forma o APA tem contribuido para a melhoria das
aprendizagens e sucesso escolar dos alunos na disciplina de Matematica, num contexto
especifico.

A selecdo dos sujeitos do estudo ndo pretendeu constituir uma amostra estatisticamente
representativa - caracteristica de estudos de natureza quantitativa — mas sim reunir um
conjunto de “sujeitos «socialmente significativos»” (Guerra, 2010, p.20) que integram o
contexto em estudo, detentores de um conhecimento singular sobre o mesmo, considerados
como “informadores privilegiados” (idem, ibidem).

Para tal, elegemos como sujeitos do estudo os alunos®” do 9.2 ano de escolaridade que
frequentam as aulas de apoio de Matematica, pois o seu percurso de nove anos de escolaridade

permite-nos fazer uma analise evolutiva ao longo do ensino basico, e também por se tratar de

37 No presente ano letivo, as aulas de apoio foram abertas a todos os alunos do 9.2 ano de escolaridade, como medida de
preparagao dos alunos para as Provas Finais de Ciclo. Assim, solicitamos aos docentes de cada uma das turmas do 9.2 ano que
nos facultassem a lista dos alunos com mais dificuldades que, a partida, seriam os que frequentariam estas aulas seguindo os
objetivos centrais do APA.
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alunos com baixo rendimento académico nesta disciplina, a fim de podermos analisar quando
é que, ao longo dos 1.2, 2.2 e 3.2 ciclos, estes alunos comegaram a manifestar insucesso e tentar
perceber que meios foram mobilizados pela escola para inverter essa realidade.

O estudo abrangeu um total de 63 alunos, provenientes de 5 turmas, com a distribui¢dao do

Quadro 2.

Quadro 2 - Distribuigcdo por turma dos alunos que frequentam o APA de Matemdtica

N.2 total de alunos

Turmas N.2 Total de alunos referenciados para o
estudo
9.2A 20 12
9.2B 26 14
9.2C 24 12
9.2D 21 17
9.2E 15 8
Total 106 63

3. CONCETUALIZACAO DO DESIGN DO ESTUDO - IMETODOS E TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS

Cientes de que “o design da investigacdo deve expressar uma visdo prospetiva, descritiva e
argumentativa, sobre o modo como o investigador imagina que a estratégia de investigacao
selecionada pode ser eficazmente posta em pratica, nas circunstancias concretas do estudo
empirico que é proposto” (Afonso, 2014, p.57), o design da nossa investigacao foi inspirado pela
natureza qualitativa do objeto em estudo.

Como técnicas de recolha de dados, seleciondmos a realizacdo de entrevistas
semiestruturadas, aos professores que lecionam o 9.2 ano e ao Diretor da escola; a aplicacao
de um questiondrio, aos alunos que frequentam o 9.2 ano de escolaridade e a analise
documental a alguns documentos estruturantes. Feita a escolha dos instrumentos de recolha

de dados, partimos para a etapa seguinte - o trabalho de campo.

O trabalho de campo visa reunir e organizar um conjunto comprobatorio de
informagdes. A colecta de informag¢des e de campo pode exigir negociagdes prévias
para se aceder a dados que dependem da anuéncia de hierarquias rigidas ou da
cooperacdo das pessoas informantes. As informaglées sdo documentadas,
abrangendo qualquer tipo de informagdo disponivel, escrita, oral, gravada, filmada
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que se preste para fundamentar o relatdrio do caso que serd, por sua vez, objecto de
andlise critica pelos informantes (Chizzotti, 2000, p. 103).

3.1. Entrevistas semiestruturadas

Com o objetivo de obter “pistas para a caracterizagao do processo em estudo” (Amado,
2014, p. 211), foram realizadas entrevistas semiestruturadas (ou semidiretivas) aos professores
de Matematica que lecionam o nono ano de escolaridade quer em aula regular, quer em APA,
e ao Diretor da escola Delta, pois, entendemos, tal como Amado, que “a entrevista é um dos
mais poderosos meios para se chegar ao entendimento dos seres humanos e para obtencado de
informagdes nos mais diversos campos” (2014, p. 207), dado que se trata de um método
apropriado para “a analise do sentido que os atores ddo as suas praticas e aos acontecimentos
com os quais se veem confrontados: os seus sistemas de valores, as suas referéncias
normativas, as suas interpretacdes de situacdes conflituosas ou nao, as leituras que fazem das
proprias experiéncias, etc.” (Quivy e Campenhoudt, 1998, p. 193)

A entrevista semiestruturada surge na literatura como um instrumento privilegiado de
pesquisa de natureza qualitativa. A opcao de realizar este tipo de entrevista aos professores e
ao Diretor prendeu-se com o nimero de sujeitos a entrevistar, bem como com o facto de, como
Ruquoy, considerarmos que esta permite uma “compreensdo rica e matizada das situacdes”
(2005, p. 84) e uma vez que, apesar das questbes integrarem um plano prévio - um guido -
“onde se define e regista, numa ordem légica para o entrevistador, o essencial do que se
pretende obter, embora, na interacdao se venha a dar uma grande liberdade de resposta ao
entrevistado” (Amado, 2014, p. 208), ndo ha uma imposicdo rigida de questées, permitindo aos
entrevistados discorrerem sobre os assuntos propostos, facultando-lhes, assim, a possibilidade
de salientar o que para eles é mais relevante.

A entrevista semiestruturada foi um instrumento privilegiado na recolha de dados para
nosso estudo, assumindo um papel preponderante na obtencdo de conhecimento as questdes
de investigacdo formuladas. Foram elaborados dois guides de entrevista — um para os
professores e outro para o Diretor, organizados em termos de blocos tematicos e de objetivos
gue, de acordo com a investigacdo, se encontram ligados ao objeto em estudo. Foram ainda

introduzidas questdes orientadoras com vista a recolha de informacao sobre as perce¢des dos
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entrevistados sobre o insucesso na disciplina de Matematica, a organizagao do APA na disciplina
de Matematica, bem como as conce¢bes dos sujeitos sobre a pratica pedagdgica em
Matematica, quer em aula regular, quer em aula de APA.

A concegdo das entrevistas contemplou, para além dos temas abordados neste estudo, um
bloco de questionamento destinado a caracterizacdo profissional dos sujeitos entrevistados,
bem como um outro bloco com vista a legitima¢cdao da mesma, garantindo que a sua utilizagdo
obedece a principios éticos fundamentais.

De acordo com a problematica em estudo, para a concec¢do das entrevistas aos professores
formulamos os seguintes objetivos gerais:

e Compreender quais as caracteristicas de um aluno que revela insucesso na disciplina

de Matematica na visdo dos docentes.
e Compreender a organizacdo e funcionamento do APA.

e Analisar concecdes sobre a pratica pedagdgica na disciplina de Matematica, quer em

aula regular, quer em aula de APA.

e Compreender em que medida o APA influencia a melhoria das aprendizagens e dos

resultados escolares dos alunos.

No Quadro 3 apresentamos os blocos de questionamento e os objetivos especificos —
resultantes da subdivisdo dos objetivos gerais, explicitados anteriormente — constantes dos

guides de entrevista aplicados aos professores, que se encontram em anexo (Anexo VI).
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Quadro 3 - Blocos de questionamento e objetivos especificos constantes dos guiées de entrevista aplicadas aos
professores

BLOCOS DE QUESTIONAMENTO OBJETIVOS ESPECIFICOS

Legitimar a entrevista
.. ~ . Informar o entrevistado sobre a investigacdo
Legitimag¢do da entrevista ) i
Motivar o entrevistado
Reforgar o protocolo de investigagdo
Recolher dados sobre a situagdo profissional e a
Caracterizagdo dos entrevistados experiéncia profissional dos entrevistados

Identificar perspetivas sobre formagdo continua
Caracterizar um aluno com insucesso
L . Identificar as perce¢des dos entrevistados sobre a(s)
Insucesso na disciplina de Matematica . L o
causa(s) do insucesso na disciplina de Matematica
Identificar possibilidades de melhoria
Identificar diferentes modalidades de APA
Identificar tipologias de alunos que melhoram com o
Organizacdo do APA na disciplina de APA
Matematica Identificar critérios de selegdo de alunos para
frequéncia do APA
Recolher dados sobre a organizagdo do APA
Recolher dados relativos ao funcionamento do APA
Analisar a visdo dos entrevistados sobre as estratégias
Prética pedagdgica em Matematica quer de ensino quer em aula regular, quer em aula de APA e
em aula regular quer em aula de APA identificar as principais diferencgas
Identificar indicadores de melhoria nos alunos que
frequentam o APA
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Para a realizacdo das entrevistas, foram selecionados os quatro professores de Matematica (surgem designados por P1, P2, P3 e P4) que,

no ano letivo 16/17, lecionaram as turmas do nono ano, quer em aula regular, quer em aula de APA, dado que estdo diretamente ligados

aos alunos sujeitos deste estudo. No Quadro 4 encontra-se uma breve caracterizacao dos docentes, baseada nos dados recolhidos no bloco

numero dois das entrevistas realizadas.

Quadro 4 - Breve caracterizagdo profissional dos professores entrevistados

PROFESSORES

Formagdo Académica

Vinculo profissional

Tempo de Total
servico Na escola
Niveis que
) q Aula regular
leciona no
resente
s X Aula de APA
ano letivo
Frequéncia
Formacao Ultima
continua formacgdo/area

Critérios de
procura/selecio

P1

Licenciatura em Matematica
— Ramo Educacional

Quadro de agrupamento
5 mil e tal dias...

1ano

7.2 ano; 5.2 ano

9.2 ano

Ano sim, ano nao

Ha 2 anos, no ambito da
direcdo de turma —
“Sexualidade”

Area disciplinar ou outra de
interesse

P2
Licenciatura em Matematica
— Ramo Educacional

Quadro de escola

Vinte e tal anos

2 anos

7.2 ano; 9.2 ano; vocacional

7.2 ano; 9.2 ano; vocacional
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P3
Engenharia de minas com dois
anos de profissionalizagdo em
servigo
Quadro de escola

23 anos

2 anos

8.2.ano; 9.2 ano

7.2 ano; 8.2 ano; 9.2 ano

Uma vez por ano

Ano letivo anterior, na area da
“Supervisdo”

Abordagens da Matematica

P4
Licenciatura em Matematica
Aplicada Ramo Ciéncias de
Computadores
Quadro de escola
24 anos
19/20 anos

7.2 ano; 8.2 ano; 9.2 ano

9.2 ano

Sem indicador de frequéncia
definido
Ano letivo anterior, na area
da “Indisciplina na sala de
aula”

Areas de interesse
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A entrevista ao Diretor da Escola Delta surgiu apds uma primeira andlise do conjunto de
entrevistas ja realizado, bem como de uma breve consulta dos processos individuais dos alunos, a
fim de se poder obter uma outra perspetiva sobre os processos organizativos do APA na escola por
ele liderada.

A concecdo da entrevista teve por base os seguintes objetivos gerais:

e Compreender quais as caracteristicas de um aluno que revela insucesso na disciplina de

Matematica, na visao do Diretor.
e Clarificar a visdao da Dire¢ao sobre a organizagao e funcionamento do APA.

e Compreender em que medida o APA influencia a melhoria das aprendizagens e dos
resultados escolares dos alunos.
Os objetivos gerais enunciados foram subdivididos nos objetivos especificos, apresentados

em articulagao com os blocos de questionamento, no Quadro 5.

Quadro 5 - Blocos de questionamento e objetivos especificos constantes do guido de entrevista aplicada ao diretor
da escola Delta

BLOCOS DE QUESTIONAMENTO OBJETIVOS ESPECIFICOS

Legitimar a entrevista
o ~ . Informar o entrevistado sobre a investigacdo
Legitimagao da entrevista i i ga¢
Motivar o entrevistado
Reforgar o protocolo de investigagdo

Recolher dados sobre a situacdo profissional e a
Caracterizacao dos entrevistados A .. .
experiéncia profissional do entrevistado
Caracterizar um aluno com insucesso
Identificar as percecGes do entrevistado sobre a(s)
Insucesso na disciplina de Matematica . Lo o
causa(s) do insucesso na disciplina de Matematica
Identificar possibilidades de melhoria
Identificar diferentes modalidades de APA na disciplina
de Matematica implementadas pela escola
Identificar tipologias de alunos que melhoram com o
APA
Organizagdo do APA na disciplina de Identificar critérios de selecdo de alunos para
Matematica frequéncia do APA na disciplina de Matematica
Recolher dados relativos a organizagdo e ao
funcionamento do APA na disciplina de Matematica
Identificar indicadores de melhoria nos alunos que
frequentam o APA na disciplina de Matematica
Identificar mudangas para uma concretizagdo mais
Sugestdes de melhoria eficaz do APA
Identificar propostas de medidas de apoio pedagdgico
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Breve caracterizacao profissional do Diretor

No Quadro 6 encontra-se uma breve caracterizacao profissional do diretor da escola Delta,

baseada nos dados recolhidos no bloco nimero dois da entrevista realizada.

Quadro 6 - Breve caracterizacdo profissional do Diretor

DIRETOR
Licenciatura em Geologia.
Formagao Académica Mestrado em Geologia e Biologia.
Pds-Graduagdo em Administragao Escolar.
Vinculo profissional Quadro de escola.
Tempo de Total 23 anos
servico Na escola 21 anos

Tempo de exercicio do cargo

. 9 anos (desde 2008)
de Diretor na escola Delta

Depois de transcritas, as entrevistas realizadas foram sujeitas a uma andlise de conteudo,
gue segundo Bardin se define como “(...) um conjunto de técnicas de andlise das comunicagbes
visando obter por procedimentos sistemdticos e objectivos de descricGo do conteudo das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de produgdo/recepgdo (varidveis inferidas) destas mensagens” (2009, p. 44)

(italico da autora).

3.2. Questionario

Uma das técnicas de recolha de dados utilizada neste estudo foi um inquérito por questionario.
Atendendo as caracteristicas da problematica em estudo seguimos Amado quando afirma que
“Para estudar o caso o investigador pode ter que recorrer a técnicas quantitativas em
complemento das técnicas qualitativas” (2014, p.126), pois acreditamos que esta
complementaridade é enriquecedora para o nosso estudo.

Sendo o questiondrio uma “(...) técnica de investigacdo composta por um nimero mais ou
menos elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o
conhecimento de opinides, crencas, sentimentos, interesses, expectativas, situa¢des vivenciadas,
etc.” (Gil, 1999, p.128), o recurso a este modelo de investigacdo pretendeu dar resposta a nossa

preocupacdo de que “ndo é saber o qué e o quanto, mas o como e o porqué” (Amado, 2014, p.
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126, baseado em afirmacdes de Yin). A opc¢do de aplicar o inquérito por questionario aos alunos,
justifica-se, também, dado que “se pretende ter acesso a um numero elevado de atores no seio
de uma organizacdo” (Afonso, 2014, p.109), no caso do nosso estudo corresponde a um total de
63.

O inquérito por questionario realizou-se em formato papel, dado que a escola n3do reunia
condigdes logisticas necessarias para a realizagdo do mesmo em formato digital. A sua aplica¢ao
foi realizada, através do diretor de turma, a todos os alunos do nono ano que frequentam o apoio
e que tém negativa ou um nivel pouco seguro3?, para aferir as suas percec¢des relativamente ao
funcionamento quer das aulas regulares quer das aulas de apoio, da disciplina de Matematica. O
guestionario é constituido por duas partes: a primeira relativa aos dados biograficos — dividida em
5 questdes de resposta fechada - e a segunda parte destinada a qualidade do ensino da disciplina
de Matemadtica, quer em aula regular, quer em aula de APA —dividida em 41 questdes de resposta
fechada e 3 questdes de resposta aberta —, de acordo com as categorias e subcategorias do Quadro

7.

Quadro 7 - Categorias e subcategorias constantes dos questiondrios aplicadas aos alunos

Categorias Subcategorias

Dados Biograficos Contexto sociocultural dos discentes
Organizagao e dinamizagdo das aulas
Relacdo professor /aluno

Qualidade do ensino da disciplina de Ambiente em contexto de sala de aula

Matematica em aulas regulares Desenvolvimento da autonomia
Estratégias de apoio a aprendizagem
Apreciagdo global
Organizagao e dinamizagdo das aulas
Relagdo professor /aluno

Qualidade do ensino da disciplina de Ambiente em contexto de sala de aula

Matematica em aulas de apoio Estratégias de apoio a aprendizagem
Organizagao
Aprecia¢do global

Frequéncia dos alunos em apoios fora da

Apoios extra escola
escola

Sugestdes de melhoria Melhorias propostas pelos alunos

38 A lista destes alunos foi facultada pelos professores da aula regular de cada uma das turmas.
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Breve caracterizacdo dos discentes do estudo

Dos 63 individuos sujeitos do estudo, um ndo respondeu ao primeiro bloco de questdes e dois
faltaram na semana em que foi aplicado o inquérito por questiondrio, pelo que ndo fazem parte
do estudo que aqui se apresenta. Assim, dos 60 alunos que responderam ao primeiro bloco de
guestdes, regista-se que 30 sdo do sexo feminino e 30 do sexo masculino.

Os discentes apresentam idades compreendidas entre os 14 e os 17 anos. O grupo etario com
maior expressdo centra-se nos 15 anos seguindo-se dos 14 anos (Cf. Grafico 7), registando-se uma

média global de 14,9 anos.

Grdfico 7- Distribuigcdo dos alunos por idade
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No que diz respeito a escolaridade dos pais dos discentes, verificamos na leitura do Grafico 8
gue todos frequentaram a escola. A figura paterna surge com habilitacdes muito proximas da
materna, nao obstante se verificar uma tendéncia para niveis inferiores de habilitacdes do pai
relativamente as da mae. Salienta-se, contudo, que a maioria (53% das maes e 47% dos pais)
completou apenas o 1.2 ciclo (antiga 4.2 classe), seguindo-se 35% das maes e 33% dos pais com o
3.2 ciclo do ensino basico (ou equivalente). Os restantes encontram-se distribuidos pelo ensino
secundario (8% dos pais e 3% das maes), ensino superior (3% dos pais e 0% das mades) e pelo 2.2
ciclo (6.2 ano — 3% dos pais e 8% das maes), que surgem muito préximos em termos percentuais.

Regista-se ainda que 5% dos inquiridos nao respondeu a profissao do pai.
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Grdfico 8 - Distribuigdo dos pais dos alunos por Grau académico
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Quanto a situacdo profissional atual dos pais dos discentes, a leitura dos dados constantes no
Gréfico 9, mostra-nos que para maioria dos alunos, tanto o pai (70%) como a mae (43,3%), sao
trabalhadores remunerados. Algumas maes mantém-se como domésticas (28,3%), e um numero
relevante encontra-se em situacdo de desemprego (6,7% dos pais e 18,3% das maes). 15% dos pais
e 8,3 % das maes sdo empresarios e 1,7% dos pais, bem como 1,7% das maes faleceram. Regista-

se ainda que 6,7% dos pais sao reformados.

Grdfico 9 - Distribuigéo dos pais pela situagéo Profissional atual
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Relativamente ao acompanhamento do processo ensino/aprendizagem por parte do
encarregado de educagcdo, observando o Grafico 10, podemos afirmar que maioria dos
encarregados de educacdo sempre (48%) ou quase sempre (47%) acompanha diariamente as
atividades escolares dos seus educandos, registando-se que apenas 5% raramente faz este
acompanhamento didrio. Quanto a manutencdo de um contacto regular com o diretor de turma,

verifica-se que 20% contacta sempre, 27% - quase sempre -, 45% -raramente- e 8%, nunca.

Grdfico 10 - Acompanhamento do Encarregado de Educagdo do processo Ensino/Aprendizagem
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3.3. Andlise documental

Foram varios os documentos estruturantes, oficiais e confidenciais, que tivemos acesso para a
realiza¢do deste estudo. Contudo, nem todos foram sujeitos a um tratamento formal para analise
de dados. A andlise documental constituiu uma metodologia de recolha de dados complementar
ao nosso estudo, apresentando-se como “uma operag¢ao ou um conjunto de operagdes visando
representar o conteudo de um documento sob uma forma diferente da original, a fim de facilitar
num estado ulterior, a sua consulta e referenciacdo” (Chaumier, 1974, citado por Sousa, 2009,
p.262).

Numa fase inicial do trabalho de campo, comeg¢dmos por fazer uma leitura do projeto educativo e
do plano plurianual de melhoria, a fim de nos inteirarmos do contexto onde se realizou o estudo,
bem como identificar os objetivos e metas definidos para a disciplina de Matematica.

Esta fase revelou-se fundamental na planificacdo das restantes.

No caso dos processos individuais dos alunos (PIA) sujeitos a este estudo, bem como das pautas

de avaliacdo das turmas do nono ano, procedeu-se a uma anadlise estatistica simples, com recurso
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ao software Microsoft Excel para a realizacdo de tratamento formal destes documentos. Realizou-
se, ainda, uma analise dos resultados da avaliagao interna e externa, na disciplina de Matematica,
nos ultimos anos.

Ainclusdo de uma analise dos processos individuais dos alunos do nono ano que frequentam o
APA, prendeu-se com a intencdo de perceber o percurso destes alunos na disciplina de
Matematica, do 1.2 a0 9.2 ano de escolaridade, por considerarmos este estudo evolutivo uma mais
valia para a nossa investigacdo. Para a analise destes documentos e de acordo com a problematica

em estudo, formulamos os seguintes objetivos:

e Compreender em que momento do percurso escolar (do 1.2 ao 9.2 anos) os alunos
comecaram a revelar insucesso e foram propostos para a frequéncia de aulas de apoio

a Matematica.

e Identificar as principais dificuldades diagnosticadas aos alunos propostos para a

frequéncia de aulas de apoio a Matematica.

e Clarificar que medidas/estratégias foram mobilizadas pela escola e pelos docentes de
forma a colmatar as dificuldades diagnosticadas.

e Verificar se os alunos que frequentam o apoio foram acompanhados pelo Servico de
Psicologia (dentro ou fora da escola) e caso tenham sido, identificar a causa desse

acompanhamento.
e Verificar se ha registo de ocorréncias de caracter disciplinar.

e Analisar a evolucdo dos resultados escolares dos alunos que frequentam as aulas de

APA, ao longo dos trés ciclos.

e Verificar se os alunos revelam insucesso noutras disciplinas para além da Matematica e

identificar essas disciplinas.

4. TeEMPOS E PROCEDIMENTOS

O estudo que levamos a cabo foi elaborado em trés etapas. Inicidmos com uma revisdo da
literatura, que nos permitiu rever e aprofundar paradigmas/tematicas relacionadas com o

(in)sucesso escolar, essenciais para a planificagdo do trabalho de campo a realizar. A segunda
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etapa, prendeu-se com a realizacdo do trabalho empirico, mobilizado pela aplicacdo dos diferentes
instrumentos de recolha de dados selecionados, bem como pelo posterior tratamento e
interpretacdao dos dados recolhidos. Por fim, procedemos a redacdo da presente dissertacao,
sustentada na revisao da literatura e no trabalho de campo realizados.

A concretizacdo do trabalho de campo foi precedida por um pedido formal de autorizacao,
enderecado ao diretor da Escola Delta (Anexo |). Concedida a autorizagdao, contactamos,
pessoalmente, os docentes da escola que participaram no estudo, aos quais foi apresentado um
protocolo de investigacdo (Anexo Il), com o intuito de os informar dos objetivos e procedimentos
a seguir na investigacao. Mais tarde, aquando a realizacdo das entrevistas, o referido protocolo
foi, novamente, lido aos entrevistados.

As entrevistas tiveram como sujeitos o Diretor da escola e todos os professores que lecionam o
nono ano de escolaridade, quer em aula regular, quer em APA, num total de quatro professores.

As entrevistas foram levadas a cabo no més de julho de 2017, nas instala¢Ges da Escola Delta,
uma vez que era um local de facil encontro entre a investigadora e os entrevistados.

A partir da gravacao audio das entrevistas, autorizada pelos docentes participantes no estudo,
foi posteriormente realizada a sua transcrigao integral (Anexo IX).

A aplicagao do questiondrio ndo estava prevista quando inicidmos o estudo empirico. Contudo,
sendo os alunos do nono ano, que frequentam as aulas de APA, os “atores principais” deste estudo,
entendemos, numa fase posterior, que seria enriquecedor, perceber as suas percegdes
relativamente as aulas de Matematica e as aulas de APA. Neste sentido, o questionario foi
aplicado, na ultima semana do més de maio, do ano letivo 2016/2017.

Durante o més de junho do referido ano letivo, procedeu-se a consulta dos processos
individuais dos alunos sujeitos deste estudo, a fim de recolher os resultados obtidos a disciplina
de Matemadtica ao longo dos nove anos de escolaridade, bem como registar as medidas
implementadas nesses mesmo anos.

O tratamento de dados relativos a evolucao das classificacdes dos alunos, ao longo dos anos de
escolaridade (do primeiro, do segundo e do terceiro ciclos), resultou nos graficos apresentados na

terceira parte desta dissertacao.
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PARTE Il - APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O conhecimento estd nas pessoas. O analista trabalha a informagéo para a
transformar em conhecimento e, nesse processo, tece de novo os fios que
desenlacou para os reelaborar num texto que resulte do seu conhecimento
sobre o assunto e sirva de informagdo a quem o Ié.

(Cardoso et. al, 2010, p.22)

O estudo que agora apresentamos partiu do pressuposto de que a compreensdo do
fendmeno do insucesso escolar na disciplina de Matematica depende sobretudo das percecdes
gue os diferentes atores implicados no processo educativo - inquiridos e entrevistados - tém sobre
este fendmeno e da sua visdo sobre a forma como as aulas de apoio pedagdgico acrescido
contribuem para mitigar as dificuldades sentidas e para melhorar as aprendizagens dos alunos.
Neste capitulo sdo apresentados e discutidos os resultados obtidos através da anadlise dos dados
recolhidos.

Apresentamos os resultados por categorias de andlise que emergiram do cruzamento dos
guadros tedricos apresentados e das diferentes fontes de empiria: entrevistas — aos professores
de Matematica que lecionam o0 9.2 ano e ao Diretor da escola; questionario sobre a qualidade do
ensino da disciplina de Matematica — aplicado aos alunos do 9.2 ano que frequentam as aulas de
APA; andlise documental — processos individuais dos alunos do 9.2 ano que frequentam as aulas
de APA.

No Quadro 8 apresenta-se o tipo de analise convocado para cada uma das fontes de empiria

mobilizadas para o estudo que aqui apresentamos.
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Quadro 8 - Quadro Sintese — Fontes empiricas e correspondente tipo de andlise

FONTES EMPIRICAS

Questoes
de
2 resposta
= fechada
\©
c
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=)
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< Questdes
g de
resposta
aberta

Entrevistas

Processos
Individuais dos
alunos do 9.2 ano
que frequentam
o APA

Pautas de
avaliagao de final
de ano

DIMENSOES
Qualidade do ensino da disciplina de Matematica em
aulas regulares

Qualidade do ensino da disciplina de Matematica em
aulas de APA

Palavras que caracterizam a Disciplina de

Sugestdes )
Matematica
de
. A Acgdo dos Professores: Agir para Melhorar
melhoria )
. as Aprendizagens dos Alunos
na otica . .
A Acdo dos Alunos: Agir para Superar
dos alunos

Dificuldades
O insucesso na disciplina de Matematica
Organizacao do APA na disciplina de Matematica
A pratica pedagdgica nas aulas da disciplina de
Matematica
Sugestoes de melhoria para o APA

Ano de escolaridade de inicio de frequéncia das aulas
de APA

Principais dificuldades diagnosticadas
nos alunos na disciplina de Matematica.

Principais medidas estratégias

mobilizadas

Operacionalizagao das estratégias

Do diagnostico a
Intervengdo

mobilizadas

Avaliagdo do apoio

Numero de retengdes

Distribuicdo das retengdes por ano de
escolaridade

Acompanhamento pelo Servico de
Psicologia

Medidas de cariz disciplinar

Programas especificos individuais
Disciplinas com insucesso

Resultados obtidos nas avaliagbes

Variaveis complementares do
estudo

externas
Eficacia do APA

TiPO DE ANALISE

Analise estatistica simples, com
recurso ao Microsoft Excel

Analise de conteudo

Andlise de conteldo

Andlise estatistica simples, com
recurso ao Microsoft Excel

Analise de conteludo

Analise estatistica simples, com
recurso ao Microsoft Excel

Analise de conteudo

Analise estatistica simples, com
recurso ao Microsoft Excel
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As entrevistas realizadas tiveram como sujeitos os professores de Matematica que lecionam
0 9.2 ano e o Diretor da escola Delta. Estas entrevistas depois de transcritas foram sujeitas a uma
andlise de conteudo (Anexo VI).

De salientar que o facto de as referidas entrevistas serem semiestruturadas, possibilitou aos
sujeitos uma ampla liberdade do discurso, o que gerou na analise de conteddo dos diferentes
dominios um numero considerdvel de categorias e de subcategorias, contudo, nem todas
relevantes para as questdes de investigacao.

As categorias de andlise abrangem “unidades de fragmentacdo da comunicac¢do” (Bardin,
2009, p.38), auxiliando a sua ordenacdo e interpretagdo, limitando, contudo, a totalidade dos
discursos, bem como das conexdes estabelecidas no discurso dos entrevistados.

Nos Quadros 9, 10, 11 e 12 apresentamos uma sintese das categorias e subcategorias

emergentes em cada um dos dominios analisados nas entrevistas.

Quadro 9 - Entrevistas — Dominio 1 — O insucesso na disciplina de Matemadtica

Dominio CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

O desinteresse por parte dos alunos
Caracterizagdo de um aluno com A familia do aluno
A desmotivagdo associada a lacunas em aprendizagens

estruturantes de anos anteriores

As dificuldades ao nivel do raciocinio

Os alunos e o (des)compromisso do professor da disciplina
O grupo disciplinar de Matematica

A relagdo Professor/aluno

Os diferentes intervenientes no processo
A familia

A Falta de bases

Inovagdo pedagdgica /Gramatica Escolar
O curriculo e os programas

Turmas mais reduzidas

Apoio extra escola

O trabalho desenvolvido pelos alunos

O trabalho desenvolvido pelos professores

insucesso na disciplina de Matematica

Os atores da inversao do insucesso

As possibilidades de melhoria

O insucesso na disciplina de Matematica
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Quadro 10 - Entrevistas — Dominio 2 — A organizagédo do APA na disciplina de Matemdtica

DomiNIo CATEGORIAS

Modalidades de apoio

Frequéncia dos alunos nas aulas de
APA
Selecao de alunos para a frequéncia do
APA

Os Professores de Matematica na
organizagao do APA

Tipologia de alunos que melhoram com
o APA

Expectativas de melhoria em relagao
aos alunos que frequentam o APA

Indicadores de Melhoria das
aprendizagens dos alunos

Avaliacao do APA

Organizacdo do APA na disciplina de Matematica

SUBCATEGORIAS

Organizagdo escolar do apoio

Apoio dentro da sala de aula regular
Apoio extra aula regular
Obrigatoriedade de frequéncia

Sobrecarga horaria/ Assiduidade
Critérios de selegdo de alunos para a frequéncia do APA
Quem seleciona os alunos para o APA?

Quem deve ministrar as aulas de APA?
Organizagdo do trabalho de pares
Distribuigdo do servigo docente

O trabalho docente

Postura proactiva do aluno face ao APA

Alunos com conhecimentos prévios

Auséncia de expectativa
Expectativa aparente
A tarefa de ensinar a quem ndo quer aprender

Quadro 11 - Entrevistas — Dominio 3 — A prdtica pedagdgica nas aulas da disciplina de Matemdtica

DomiNIo CATEGORIAS
M
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SUBCATEGORIAS

O conhecimento profissional docente

Organizagdo da aula de APA

Prética pedagdgica no APA

Aulas regulares

Diferencas entre as aulas regulares e as aulas de APA
A necessidade

A acao

Os entraves

Quadro 12 - Entrevistas — Dominio 4 — Sugestbes de melhoria do APA na disciplina de Matemdtica

DomiNIo CATEGORIAS

Os Professores

Modalidades de apoio

Sugestdes de
melhoria

Organizagdo escolar

SUBCATEGORIAS

As praticas dos professores
A formagdo continua

O APA

As coadjuvagdes

Outras modalidades

Frequéncia dos apoios

No que diz respeito ao questionario aplicado, no ambito da presente investigacdo, aos alunos
do 9.2 ano que frequentam as aulas de apoio pedagdgico acrescido da disciplina de Matematica,

este foi desenhado para aferir as percecdes destes alunos sobre a qualidade do ensino na disciplina
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de Matemadtica quer em aula regular, quer em aula de APA, bem como recolher sugestdes com
vista a melhoria das aprendizagens dos alunos nesta disciplina.

O questiondrio era formado por dois tipos de questdes — questdes de resposta aberta e
guestdes de resposta fechada. As questdes de resposta fechada apresentaram-se sob a forma de
afirmacdes, solicitando aos alunos que assinalassem em que medida concordavam com cada uma
das afirmagdes, de acordo com a seguinte escala: 1 corresponde a Nunca, 2 a Raramente, 3 a
Quase Sempre e 4 a Sempre. Podiam ainda assinalar a opcao NOp (Sem opinido ou Sem informacao
suficiente).

Para a analise dos dados recolhidos nos questiondrios, procedemos a um tratamento
estatistico das respostas fechadas e a uma andlise de conteudo das respostas abertas. No sentido
de caracterizar as respostas, optamos pela percentagem de NOp (Sem opinido ou sem informacao
suficiente), e como medidas de tendéncia central elegemos a média e a moda.

O Quadro 13 apresenta os resultados obtidos nas questdes de resposta fechada na aplicacao

dos questionarios em duas categorias de analise.

Quadro 13 - Quadro Sintese - Questiondrios — Andlise da Qualidade do ensino na disciplina de Matemdtica

| Carecorms [ suscatecomus | Méoia | Mooa | NOP_|

Organizacdo e dinamizagdo das
3,45 4 4,92 %

aulas

Relagdo professor /aluno 3,30 3 0%
Qualidade do ensino da Ambiente de aprendizagem 3,08 3 0%
disciplina de Desenvolvimento da

- . 3,33 4 0%
Matemdtica em aulas autonomia

regulares Estratégias de apoio a
. 3,39 4 1,64 %
aprendizagem
Aprecia¢do global 3,31 4 0%
TOTAL 3,34 4 6,56 %

Organizagao e dinamizagao das
3,47 4 3,28 %

aulas
Qualidade do ensino da Relagdo professor /aluno 3,51 4 0%
disciplina de Ambiente de aprendizagem 3,25 4 0%
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3,25 3 3,28 %

apoio pedagégico aprendizagem
acrescido Organizagdo 3,35 4 1,64 %
Apreciagdo global 3,07 3 1,64 %
TOTAL 3,31 4 9, 84%
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As trés questdes de resposta aberta constantes deste questiondrio foram elaboradas no
sentido de identificar sugestdes de melhoria na ética dos alunos. Para estas questdes procedemos
a uma analise de conteldo, da qual emergiram as categorias de andlise apresentadas no Quadro
14. A caracterizagdo do tipo de respostas apresenta-se através do nimero e percentagem de cada

tipo de resposta.

Quadro 14 - Quadro Sintese - Questiondrios — Sugestdes de Melhoria na dtica dos alunos

CATEGORIAS NUMERO DE RESPOSTAS % DE ALUNOS

Perspetiva Positiva 8 13,11 %
CARACTERIZACAO Perspetiva Neutra 6 9,84 %
DA DISCIPLINA DE - -
MATEMATICA Perspetiva Negativa 43 70,49 %
N3o respondeu 4 6,56 %
Relagdo Professor/aluno 3 4,92 %
Fatores emocionais 5 8,20 %
Fatores motivacionais 5 8,20 %
Rasgar a velha “gramadtica
A AGA0 DOS escolar” 22 36,07%
SHETEEE Apoio a aprendizagem 12 19,67%
AGIR PARA
MELHORAR AS Organizacao escolar 1 1,64 %
SRR Testes de avaliagao 2 3,28 %
DOS ALUNOS
Ambiente da sala de aula 2 3,28 %
Coagao 1 1,64 %
Outros 7 11,48 %
N3o respondeu 8 13,11 %
Postura em contexto de sala de 20 32,79 %
aula
H 3 [V
A ACAO DOS Momentos de avalia¢do 1 1,64 %
ALUNOS: AGIR Trabalho extra aula 36 59,02 %
PARA SUPERAR Apoio extra escola 3 4,92 %
DIFICULDADES Postura face a disciplina de
s 6 9,84 %
Matematica
Ndo respondeu 6 9,84 %

Foram também analisados os processos individuais de 53 dos 63 alunos sujeitos deste

estudo, o que corresponde a 84,13 % dos sujeitos, com a distribuicdo do Quadro 15.
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Quadro 15 - Distribuicdo do numero de processos analisados por turma

Turma N.2 Total de alunos N.2 de processos individuais
referenciados para o estudo consultados
9.2A 12 11
9.2B 14 14
9.2C 12 6
9.2D 17 15
9.2E 8 7
Total 63 53

Para esta analise selecionaram-se os dados relativos a disciplina de Matemadtica, do o 1.2
ano ao 9.2 ano de escolaridade, bem como outros registos complementares, contudo
enriquecedores desta investigacdo: as principais dificuldades diagnosticadas e as
medidas/estratégias de remediacdo - relativas a disciplina de Matematica; o nimero de retencdes
e respetivo ano de escolaridade; o acompanhamento por parte do servico de psicologia; as
medidas de caracter disciplinar; e ainda outras disciplinas em que os alunos revelaram insucesso
— neste estudo, foram consideradas como disciplinas em que o aluno revela insucesso, todas as
disciplinas em que o aluno, num determinado ano de escolaridade, teve pelo menos dois dos trés
periodos negativos.

Os dados recolhidos dos processos individuais dos alunos (Anexo IX) foram sujeitos a uma
analise de conteudo e a uma andlise estatista simples (Anexo VII), de acordo com as caracteristicas
de cada uma das categorias estudadas.

A apresentacdo, discussdo e andlise dos resultados que a seguir apresentamos resultou da
triangulacdo da informacado recolhida e integrada em diferentes categorias, resultantes das trés
fontes de empiria mobilizadas, cujo cruzamento se revelou pertinente e enriquecedor a fim de
compreendermos as questdes de investigacdo sobre as quais nos propusemos a produzir
conhecimento.

No Quadro 16 apresentamos as categorias de andlise global e triangulada, bem como as

fontes mobilizadas para leitura da realidade.
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Quadro 16 - Quadro Sintese - Categorias de andlise e fontes mobilizadas para a andlise global e triangulada dos

CATEGORIAS DE
ANALISE DE DADOS

A. O Insucesso na
disciplina de
Matematica

B. As aulas de apoio

pedagogico
acrescido como
medida de

promogao do
sucesso escolar
na disciplina de
Matematica

dados

SUBCATEGORIAS

Caracterizagdo de um aluno com insucesso na
disciplina de Matemética

a) O olhar dos professores versus o olhar do
diretor
b) O olhar dos alunos

A Inversdo do Insucesso na disciplina de
Matemitica

a) Os atores da inversdo do insucesso
b) Possibilidades de melhoria

Variaveis arroladas ao insucesso

a) Alunos com acompanhamento psicoldgico
b) As retengdes
c) Outras disciplinas reveladoras de insucesso

Diagnostico para a frequéncia das aulas de APA

a) Principais dificuldades diagnosticadas

b) Principais medidas/estratégias de
remediagao definidas

c) Inicio da sinalizagdo dos alunos para a
frequéncia do APA

Organizagdo escolar do APA

a) Selecdo de alunos para a frequéncia do APA
b) Os professores alocados ao APA
c) Afrequéncia dos alunos no APA

Organizagdo e dinamizacdo das aulas de APA

a) O trabalho de pares

b) A prética pedagodgica

c) As estratégias de apoio a aprendizagem
d) O ambiente de aprendizagem

e) Arelagdo pedagdgica

Impacto do APA ao nivel do sucesso dos alunos

a) Expectativas de melhoria em relagdo aos
alunos que frequentam o APA

b) Os apoios extraescola

c) Avaliagdo do APA

d) Impacto do APA nos resultados dos alunos

Propostas de melhoria para uma concretizagao
mais eficaz do APA

Dissertacdo de Mestrado

FONTES MOBILIZADAS
PARA A ANALISE DE DADOS

Entrevista aos professores
Entrevista ao Diretor
Questionario aos alunos

Processos Individuais dos
alunos

Entrevista aos professores
Entrevista ao Diretor
Questionario aos alunos
Processos individuais dos
alunos

Pautas de avaliagdo final dos
alunos

Pautas de classificagao
externa (Provas finais de ciclo)
Relatérios do Observatoério da
Qualidade da escola

Passemos agora a discussao dos resultados por categoria de analise.
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A. O INSUCESSO NA DiscIPLINA DE MIATEMATICA

1. Caracterizagdo de um aluno com insucesso na disciplina de Matemadtica
a) O olhar dos professores versus o olhar do Diretor

O insucesso escolar é visto de diferentes perspetivas pelos diferentes intervenientes do
processo de ensino/aprendizagem, que convocam causas de ordem diversa que podem estar na
sua origem, como referimos na primeira parte desta dissertacdo. Quando solicitdmos aos
professores e ao Diretor que caracterizassem um aluno com insucesso na disciplina de
Matematica, as suas respostas passaram por diversos fatores que no seu entender poderdo
despoletar tal situagao.

Alguns entrevistados referem a desvinculagao dos alunos a escola, visto 0s seus interesses

serem divergentes dos escolares:

Normalmente, é um aluno que ndo estuda, que a escola ndo lhe diz nada, e que tem outros interesses
completamente diferentes dos escolares. (P2)

Outros relacionam o insucesso dos alunos com o seu desinteresse pela disciplina associado ao
trabalho escolar:

Mas também hd aqueles que desistiram. No sétimo e oitavo anos desistiram, porque é uma disciplina
que dd muito trabalho. (P3)

Ha ainda discursos que associam o insucesso a fatores de ordem familiar:

(...) por exemplo, aquele aluno que tem negativa jd, e diz que ndo consegue (e a mde também jd ndo
percebia de matemadtica), dificilmente esse aluno consegue, porque ndo tem vontade de o fazer. (P1)

Enquanto nGo mudar a mentalidade dos alunos e dos pais dos alunos. Os pais tém um contributo muito
grande. O pai chega aqui e diz: Eu jd era assim; paciéncia, € sé negativa a matemdtica; ndo faz mal (...) (P4)
Os fatores de ordem social foram também apontados por alguns entrevistados, salientando-se
o facto de grande parte destes alunos pertencerem a grupos socialmente desfavorecidos e com

baixo grau de instrucao:

[os pais] nGo ligam nenhuma, como ja eram fracos ... o nivel de escolaridade muito baixo, portanto, os
pais ndo tém nogdo de nada. (P4)

A desmotivacdo de alguns alunos, associada a lacunas em aprendizagens anteriores foi também

realgcada nos discursos dos entrevistados:

Completamente desligado. Quando chegam ao terceiro ciclo...se jad vém com negativa do segundo ciclo,
acabou-se. Nem tentam. (P4)
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Existe um perfil de aluno que tem negativa, sistematicamente, a Matemdtica. Hd um insucesso
permanente a Matemdtica que vem eventualmente desde o 1.9 ciclo e que é um aluno que ndo tem mais
negativas. (Dir)

Eu acho que hd aqueles alunos que sempre tiveram insucesso e, agora, nem sequer tentam, porque
acham que ndo conseguem (...) Temos aqueles alunos que jd conseguiram e, agora, estdo desmotivados -
porque no sétimo e oitavo anos comegaram a tirar negativas e agora também acham que néo conseguem.
(P1)

No seu discurso, o Diretor caracteriza ainda um outro tipo de insucesso, aquele que nao é
exclusivo da disciplina de Matematica, é um insucesso que abrange outras disciplinas, salientando,

gue alguns destes alunos vao transitando de ano, contudo, a disciplina de Matematica é posta de

parte, ou seja, os alunos desistem desta disciplina:

(...) existe aquele grupo de alunos que tem negativa a Matemdtica, tendo muito mais outras negativas.
(...) Sdo aqueles alunos que desistem da Matemdtica, mas desistem da Matemdtica e, mesmo assim, tém
mais uma ou outra negativa que pode ser numa ou noutra disciplina conforme o ano, e vdo conseguindo
transitando com dificuldades, sabendo que aquela disciplina que é a Matemdtica estd sempre arrumada —
para dizer assim, nas palavras deles proprios. E depois chegam ao 9.2 ano — no caso, quando hd exames
nacionais ou as provas finais de ciclo — e quando vdo fazer a prova final de Matemadtica jd sabem que é uma
disciplina que eles vdo pér de parte e nem sequer vdo estudar e entram no 9.2 ano jd dizendo que ndo véo
estudar aquela disciplina.(Dir)

Um dos entrevistados menciona ainda que as dificuldades ao nivel do raciocinio podem estar
na origem do insucesso escolar de alguns destes alunos a disciplina de Matematica, salientando o
caso dos alunos que trabalham, mas que apresentam algum tipo de bloqueio ao nivel do raciocinio

I6gico-matematico que lhes impede a progressao na disciplina:

Eu noto que eles tentam e que trabalham, mas jd hd ali um bloqueio muito grande ao nivel do
desenvolvimento da inteligéncia I6gico-matemdtico. Sabem estar na aula, nGo perturbam e tentam. Sdo
alunos que se nota que, quando comegam um capitulo, estdo empenhados, mas depois quando as coisas
comegam a complicar (...)(P3)

b) O olhar dos alunos do 9.2 ano com insucesso na disciplina de Matemadtica

No questionario aos alunos, sujeitos deste estudo, foi-lhes pedido que referissem uma palavra
gue caracterizasse a disciplina de Matematica, 6,56 % dos alunos ndo responderam a esta questao.
As respostas dadas convergiram para trés tipos de perspetivas que emergiram de sentimentos
convertidos em palavras: cerca se 13,11 % dos alunos tém uma perspetiva positiva da disciplina -
indicando palavras como “produtiva”, “fixe”, “Boa”, “interativa”; aproximadamente 9,84 % dos

discentes tém uma visdo neutra — referindo que a disciplina é “normal”, “razoavel”; a maior
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percentagem — cerca de 70,49 % dos discentes - revelam uma perspetiva negativa da disciplina,
caracterizando-a como “desinteressante”, “mondtona”, “secante”, “dificil”, “complexa”,
a“ n o" . ”n . .

confusa”, “cansativa”. Estas percentagens levam-nos a inferir que, de um modo geral, estes
alunos tém uma visdo pejorativa da disciplina de Matematica, criando-lhes sentimentos de
desanimo e de desvinculacdo, o que compromete todo o processo de melhoria e sucesso das suas

aprendizagens.

2. A lnverséo do Insucesso na disciplina de Matemadtica

a) Os atores da inversao do insucesso
Quando questiondmos os professores sobre a inversdao do insucesso, os seus discursos sdo
unanimes em afirmar que os principais atores capazes de inverter o insucesso sdo os alunos:

Depende principalmente dos alunos. N6s podemos fazer muita coisa, mas se os alunos ndo estiverem
direcionados, ndo estiverem com vontade, nds podemos fazer tudo, mas eles ndo conseqguem. (P1)

Dos alunos. Ndo é nossa, porque nds damos-lhe tudo. Eles é que ndo aproveitam. Mais ndo se pode dar,
é impossivel. (P2)

Depende do aluno {(...) (P3)

Eu ndo sei se hd alguma forma que resulte tudo, jd se experimentou muita coisa...quase que posso dizer
que nada funciona. Se o aluno ndio quiser, ndo adianta. (P4)

Os fraquinhos sdo fraquinhos e podem estar Id [no apoio] a vida toda que dificilmente vio melhorar. (P4)

A posicdo tomada nestes discursos pde em evidéncia um descompromisso por parte dos
professores relativamente a sua a¢do no processo de aprendizagem dos alunos, o foco dos
professores parece centrar-se mais no ensinar do que no aprender.

Por seu turno, o Diretor refere que é possivel inverter o insucesso se existir um envolvimento

ndo de um, mas de um conjunto de professores — o grupo disciplinar:

Deve-se a um conjunto de professores e, naturalmente, que é o conjunto de professores de Matemdtica,
mas que tragam uma estratégia para a Matemadtica. Se ela [estratégia] for cumprida e se for ao longo dos
anos apropriada pelos professores, os resultados acontecem, os resultados positivos acontecem.{...)
depende sempre de um conjunto de professores que adotam um conjunto de estratégias, em unissono, para
o combate ao insucesso da Matemdtica, ao longo de um ciclo... E, se calhar, mais do que ao longo de um
ciclo, ao longo de todo um percurso escolar. Se existir uma congregagdo de esforcos em termos
metodoldgicos e pedagdgicos para atacar o problema do insucesso a Matemadtica, a coisa resulta. Pode ndo
resultar naquele ano, mas vamos colher frutos. (Dir)
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Este discurso mostra a necessidade de enraizar praticas colaborativas na profissdo docente,
bem como a necessidade de evidente da concertagao de estratégias, com o fim Unico de fazer com
gue os alunos aprendam.

Ha discursos que referem a relagdo professor/aluno como um fator determinante na inversdo
do insucesso:

Depende (...) do professor (...) da conexdo que o professor consegue estabelecer com o aluno {(...) (P3)

Também os alunos, cerca de 4,92 %, consideram que a relagdo professor/aluno fundamental
para a melhoria das suas aprendizagens, relatando que os professores devem relacionar-se mais
com os alunos, conversando mais com eles. Alguns discentes apresentam discursos que revelam
sentimentos de alguma indiferenca por parte dos professores: “Eu ndo percebo nada de
matematica e a professora praticamente ignora-me”. Contudo, também alguns fatores de origem
emocional podem, segundo os alunos, criar algum desconforto na relacdo professor/aluno e,
consequentemente, interferir nas suas aprendizagens. Cerca de 8,20 % dos alunos sugerem que
os professores devem ser “mais calmos”, “mais meigos”, “menos arrogantes” e “ndo terem alunos
privilegiados”. Outros - 8,20 % - salientam a motivacdo dada pelo professor como fator essencial,
mostrando a necessidade de sentir por parte do professor resiliéncia na ajuda proporcionada aos
alunos, mostrando-lhes que sdo capazes. Pelo que se conclui que os alunos estdo muito sensiveis
ao estado de espirito e atitudes dos professores, tendo consciéncia que a relagdo que se
estabelece é um fator determinante no seu sucesso na disciplina. E, pois, “importante que haja
uma estimulagao constante dos alunos, equilibrada com o devido encorajamento e compreensao,
para que estes ndo se conformem com a mediocridade e possam ser levados até ao maximo das
suas potencialidades” (Cabral, 2014, p. 291).

No entanto, ha professores que tém uma perspetiva mais global, afirmando que a inversao do
insucesso depende de todos os intervenientes no processo de aprendizagem:

Acho que depende um bocadinho de todos. Depende do aluno, do ambiente familiar do aluno e do
professor. (P3)

Alguns docentes referem ainda questGes organizacionais, como o nimero de alunos por turma:

Acho que o numero de alunos é um entrave. (P3)

Outros salientam os fatores sociais/familiares:

Depende (...) do ambiente familiar do aluno...)(P3)
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Por fim, ha professores que referem as lacunas em aprendizagens anteriores, nomeadamente
dificuldades que remontam ao 1.2 ciclo:

Do primeiro ciclo.(P4)

b) Possibilidades de melhoria

No que diz respeito as possibilidades de melhoria os professores sugerem que essa melhoria
pode passar por diversos fatores. A inovacdo pedagdgica é referida, ainda que com alguma cautela,
por apenas um dos professores:

(...) esta escola fez-me um bocadinho pensar - porque agora estd-se a falar de novos métodos de ensinar
e eles também fazem vdrios projetos - outras maneiras de ensinar.(P1)

(...) eu gostava de me direcionar para outro lado, mas hd um bocadinho de resisténcia. (P1)

Outros fatores convocados pelos professores foram os curriculos e os programas:

Ora, comecga logo pelos curriculos, para mim. Passam a vida a mudar o curriculo e cada vez fica pior.
Cada vez é mais extenso. Os conteudos sdo muitos e, entdo, para esses alunos é quase impossivel

acompanharem e recuperarem. Porque todos os dias lecionamos contetdos novos. (P2)

Programas demasiado ambiciosos e extensos.(P3)

O primeiro ciclo, neste momento, estd com um programa assustador e se ndo facilitam; se ndo péem as
coisas mais levezinhas, o aluno chega jd ao quinto ano sem gostar de matemdtica. E, depois, nunca mais
apanha. (P4)

Estes discursos dos professores colocam em evidéncia a questdao do cumprir os programas,
sugerindo que prevalece a “pedagogia burocratica” (Formosinho, 1984), ou seja, a preocupacao
com o cumprimento das normas sobrepde-se a preocupacdo de fazer com que os alunos

aprendam.

Ha discursos que referem que a melhoria passa pela organizacdo escolar, reduzindo o nimero
de alunos por turma:

Era importante diminuir o numero de alunos por turma (...) (P3)
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Também o trabalho desenvolvido pelos alunos é referido pelos professores como um fator a
melhorar:

(...) tenho a ideia de que eles tém que estudar obrigatoriamente (...) Hd coisas que eles tém mesmo de
trabalhar. S6 com trabalho é que Ié chegam. (P1)

No seu discurso, o diretor reitera que a melhoria passa pelas praticas dos professores,
afirmando que os resultados desejaveis sé surgirao se os professores melhorarem as suas praticas

metodolégicas.

Eu acho que as possibilidades de melhoria s6 podem ser muitas, quando nds atingimos este patamar téo
baixo. (...) A prova de que nés temos essa capacidade para melhorar é que o tivemos feito, como eu disse
hd pouco - durante muitos anos estivemos sempre acima da média nacional. (...) E a Matemdtica provdmos
que era possivel ter muito bons resultados. Fomos, durante muitos anos, a sequnda melhor escola deste
concelho a Matemdtica e, portanto, eu penso que s6 temos condicbes e circunstdncias, desde que os
professores novamente abracem um conjunto de metodologias que estdo enraizadas nesta escola.
Deixaram de fazer porque deixaram de acreditar nelas. Isto, se calhar, por outra razdo. Quando nds
atingimos um patamar muito bom, as pessoas comecam a achar que € por outras razées que somos muito
bons. Que ndo sGo devido aquilo que se construiu, e o contrdrio também é verdade. Quando come¢amos a
descer, as pessoas arranjam sempre pretextos para dizer porque é que descemos. E a culpa nunca é interna,
nem para o sucesso nem para o insucesso - que é uma coisa engra¢ada.(Dir)

Contudo, cerca de 3,28 % dos alunos reconhecem a necessidade de uma mudanga de postura
face a disciplina, referindo que tém de ganhar interesse pela Matematica, pensando de uma forma
mais positiva. Porém, alguns alunos — 6,56 % - referem ndao poder fazer mais nada, ou seja,
sugerem que a melhoria ndo depende deles, ndo passa pela mudanca da sua postura em relacao

a disciplina, mas sim pela mudanca da postura/atitude do professor.

3. Algumas varidveis arroladas ao insucesso

a) Alunos com acompanhamento psicoldégico

A consulta dos processos individuais destes alunos, permitiu-nos, também, proceder a uma
analise do acompanhamento psicoldgico prestado quer pelo servigo de psicologia da escola, quer
por acompanhamento psicolégico extraescola. Com a andlise dos relatérios disponiveis nos
processos, verificAmos que dos cinquenta e trés alunos, treze tém, ou tiveram em algum periodo
do seu percurso escolar, acompanhamento psicoldgico, o que corresponde em termos percentuais

a 24,53 % dos alunos sinalizados.
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Destes alunos com acompanhamento, dez (cerca de 18,87 %) sdo acompanhados por razoes do
foro emocional e apenas trés alunos (cerca de 5,66 %) tém acompanhamento relacionado com
causas do foro cognitivo.

Nos diagndsticos mencionados nos relatdérios dos acompanhamentos do foro emocional,
encontramos causas de ordem diversa: dificuldades de relagdo com os pares, inseguranga, baixa
autoestima, dificuldades emocionais, sintomas psicossomaticos, falta de assertividade,
instabilidade emocional, perturbacao psicoemocional, caracteristicas de luto - sentido no contexto
escolar, mas sobretudo familiar -, sinais de desalento e apoio emocional, perturbacao
psicoemocional com ansiedade devido a instabilidade familiar e Perturbacao do Desenvolvimento
da Personalidade.

No que diz respeito as causas do foro cognitivo, regista-se o desempenho intelectual inferior ao
gue seria de esperar em criancas da sua faixa etaria, desenvolvimento cognitivo médio-baixo,
capacidades intelectuais abaixo da média para a sua faixa etdria, dificuldades na percecdo visual e
de coordenacdo visuo-motora, lentiddo motora na realizacdo das tarefas; atencdo e concentracao;
na memdria a curto e a longo prazo.

De referir ainda que dos cinquenta e trés alunos apenas um (cerca de 1,89 %) usufruiu de um
Programa Especifico Individual (PEI), ao abrigo do decreto lei n.2 3/2008, devido a um diagndstico

de dislexia grave.

b) As retengdes

Como complemento do nosso estudo, analisamos também o nimero de retenc¢des que estes

alunos registaram ao longo dos nove anos de escolaridade do ensino basico.

Grdfico 11 - Numero de retencgées dos alunos do 9.2 ano de escolaridade que frequentam o APA_N=53
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Como podemos ver no Grafico 11, 42 dos 53 alunos — o que em termos percentuais
corresponde a cerca de 79,25 % - nao registaram qualquer reteng¢ao ao longo do ensino basico.
Dos restantes alunos - cerca de 20,75 % -, 8 alunos (cerca de 15,09 %) ficaram retidos uma vez ao
longo dos trés ciclos, 2 alunos (cerca de 3,77 %) ficaram retidos duas vezes e apenas 1 dos alunos
(cerca de 1,89 %) registou trés retencdes ao longo dos nove anos de escolaridade.

No Quadro 17 encontra-se registada a distribuicdo das retencdes pelos diferentes anos de

escolaridade, bem como pelos diferentes ciclos do ensino basico.

Quadro 17 - Distribuigcées das Retengbes dos alunos do 9.2 ano que frequentam o APA pelos anos de escolaridade

ANO DE
CicLo N.2 DE ALUNOS % DE ALUNOS

ESCOLARIDADE

l.2ciclo - 0%

DISTRIBUICAO DAS
RETENGOES

. 5.2ano 1 1,89 %

2.2 ciclo 3 5,66 %
6.2ano 2 3,77 %
7.2ano 2 3,77 %

3.2 ciclo 8.%2ano 6 12 11,32% 22,64%
9.%ano 4 7,55 %

Como podemos ver no Quadro 17 nenhum destes alunos ficou retido no 1.2 ciclo. Trés alunos
— 5,66 % - registaram retengdes no 2.2 ciclo e 12 alunos — 22,64 % - registaram reteng¢des no 3.2
ciclo. Dos anos de escolaridade onde se verificaram a existéncia de retencdes, destaca-se o 8.2

ano, com 6 retencgdes, o que corresponde, em termos percentuais, a cerca de 11,32 %.

c) Outras disciplinas reveladoras de insucesso

Como complemento do estudo, questiondmo-nos ainda se o insucesso destes alunos tem foco
exclusivo na disciplina de Matematica, ou se é transversal a outras disciplinas. Para efetuar esta
analise, foram consideradas como disciplinas reveladoras de insucesso, todas as disciplinas em que
o aluno, num determinado ano de escolaridade dos 2.2 e 3.2 ciclos, teve pelo menos dois dos trés

periodos com nivel negativo.
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Grdfico 12 - Comparagdo das taxas de insucesso das diferentes disciplinas com insucesso nos 2.2 e 3.9 ciclos
(Alunos do 9.2 ano que frequentam o APA) _N=53 alunos
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No Grafico 12 podemos ver que, para além da disciplina de Matematica, alguns alunos
revelaram insucesso a outras disciplinas. Na disciplina de Matematica é evidente o aumento
significativo do insucesso ao longo destes cinco anos de escolaridade — neste grupo de alunos
regista-se que 18,87 % dos alunos tem insucesso no inicio do 2.2 ciclo — 5.2 ano de escolaridade —
e termina o terceiro ciclo - 9.2 ano de escolaridade - com uma percentagem de 77,36 % de
insucesso nesta disciplina, sendo que o maior aumento se verifica na transicao destes dois ciclos
de ensino.

O insucesso ao longo destes anos de escolaridade foi oscilando nas diferentes disciplinas,
contudo, salienta-se a disciplina de Inglés que, a semelhanga da disciplina de Matematica, regista
um crescimento gradual do insucesso, passando de 11,32 % no 5.2 ano para 50,94 % no 9.2 ano, o
gue corresponde a um aumento de 39,62 p.p.. Seguem-se as disciplinas de Ciéncias da Natureza,
Histéria e Fisico-Quimica, com registos percentuais de insucesso na ordem dos 28,03 % , 20,75 %
e 20,75%, respetivamente, no 9.2 ano. A disciplina de Ciéncias da Natureza regista também um
aumento significativo do insucesso do 2.2 para o 3.2 ciclo, passando de 7,55 % para 33,96 %, o que
corresponde a um aumento de 26,41 p.p.. Constata-se ainda que a disciplina de Fisico-Quimica —
disciplina do 3.2 ciclo - mantém a taxa de insucesso ao longo dos trés anos de escolaridade, 20,
75%. A disciplina de Geografia regista a sua maior taxa de insucesso no 8.2 ano — 22,64 % - contudo,
no 9.2 ano nao regista insucesso. A disciplina de Portugués regista 11,32 % de insucesso no

segundo ciclo e no 7.2 ano, inicio do 3.2 ciclo, 32,08 %, correspondendo a um aumento do
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insucesso de 20,76 p.p. na transicdo do 2.2 para o 3.2 ciclo, contudo, no 9.2 ano — final do 3.2 ciclo
— esta percentagem diminuiu para 7,55 %.

Uma possivel explicacdo para o aumento da taxa de insucesso na mudanca de ciclo podera ficar
a dever-se a maior complexidade dos conteludos a abordar. Apesar de este aumento de
complexidade se verificar, a partida, nas diferentes disciplinas, acaba por se refletir mais numas

disciplinas do que noutras.

B. As AULAS DE APoIO PEDAGOGICO ACRESCIDO cOMO MEDIDA PROMOTORA DO SUCESSO NA DISCIPLINA DE
MATEMATICA

1. Diagndstico para a frequéncia das aulas de APA a Matemadtica

a) Principais dificuldades diagnosticadas

No diagndstico feito pelo professor da disciplina, aquando a primeira sinalizacdo dos alunos
para a frequéncia das aulas de APA, verificdmos que hd um conjunto de dificuldades
estereotipadas que sao recorrentemente convocadas. Do conjunto de dificuldades diagnosticadas,
destacamos: os métodos e habitos de trabalho — identificada em todos os alunos; a resolucédo de
problemas — em 94,34 % dos alunos; a compreensao oral e escrita — em 79,25 % dos alunos; o
calculo—em 71,70 % dos alunos; a resolucdo de problemas/situacées problematicas — em 60,38%;
o empenho e a participagdo nas atividades letivas -em 58,49 %; a articulagdao de conhecimentos —
em 54,72 % dos alunos; a transferéncia de conhecimentos para situacées novas e o tratamento
da informagao — apresentam uma percentagem igual, correspondente a 45,28 % dos alunos; as
técnicas de calculo — diagnosticada a 33,96 % dos alunos; ao cdlculo mental e ao espirito critico
corresponde uma percentagem igual e correspondente a 28,30 % dos alunos; a estruturacdo e
explicitagdo de estratégias/comunicagdo matematica — em 26,42 %; a atengdo/concentragdo —
em 20,75 % dos alunos; o raciocinio légico-matematica —em 15,09 % dos alunos; a compreensao
e aplicagao dos conhecimentos —em 11,32 % dos alunos. Com percentagens inferiores a 10 % dos
alunos surgem ainda as dificuldades de: compreensdo; memorizacdo; interpretacdo; nocoes de
geometria; decomposicdo de numeros; aplicacdo de conhecimentos; grau de abstracdo;
comparacao de unidades de medida; capacidade de pesquisa; expressdo oral e escrita; utilizacdo
de conhecimentos na vida real; aquisicdo de conhecimentos; interpretacao de textos, questdes e

graficos; iniciativa/autonomia; ritmo de aprendizagem lento; e cooperagdo com os outros.
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b) Principais medidas / estratégias de remediagao definidas

O rol de estratégias de remediacdo constantes nos relatdrios faz parte, a semelhanca do que
verificdmos com dificuldades diagnosticadas, de um conjunto pré-definido de estratégias. No
sentido de colmatar as dificuldades diagnosticadas anteriormente, para os sujeitos deste estudo,
foram definidas as seguintes medidas/estratégias de remediagdo: frequéncia das aulas de APA —
todos os alunos; desenvolver a autonomia do aluno — 94,34 % dos alunos; aumentar a autoestima
e a confianca do aluno — 92,45 % dos alunos; utilizar o trabalho cooperativo — 86,79 % dos alunos;
atividades de resolucdo de problemas, pesquisa e raciocinio ldgico/atividades de compreensao e
de enriquecimento — 15,09 %. Com percentagens inferiores a 10 % dos alunos surgem ainda as
seguintes medidas: valorizacdo sistematica dos progressos do aluno; apelos frequentes a
persisténcia e esforco; diversificacdo/adequacdo de estratégias de ensino; prioridade aos
conhecimentos estruturantes; atividades de orientagdo do trabalho pessoal; apelos frequentes ao
cumprimento das normas; diversificacdo dos instrumentos e formas de avaliacdo; aumento do
numero de atividades de remediacdo; e pedagogia diferenciada em sala de aula.

Apesar da identificacdo das dificuldades e da definicdo de estratégias a implementar, ndo ha
registo de como foram operacionalizadas tais estratégias, bem como se surtiram ou nao o efeito

desejado.

c) Inicio da sinalizacdo dos alunos para a frequéncia do APA

Grdfico 13 - Distribui¢éo dos alunos pelo ano de escolaridade de sinalizagdo para o inicio da frequéncia das aulas de
APA de Matemdtica
(Alunos do 9.2 ano que frequentam o APA_N=53 alunos)

9.2ANO 5,66%
8.2ANO 7,55%
7.2ANO 11,32% |
6.2ANO l l 18,87%
5.2ANO | | l 22,64%
4.°ANO 0,43%
3.2ANO 11,32%
2.°2ANO 3,*7%

1.2ANO B,43%
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A consulta e andlise dos processos individuais destes alunos permitiu-nos constatar que cerca
de 33, 96 % dos alunos foram propostos para a frequéncia do APA no 1.2 ciclo, 41,51 % no 2.2 ciclo
e 24,53 %, no 3.2 ciclo, conforme se pode observar no Grafico 13. No referido grafico podemos
ainda ver que dentro de cada ciclo, 0 ano em que se verifica maior nimero de alunos sinalizados
para a frequéncia destas aulas é: no 1.2 ciclo 0 3.2 ano — cerca de 11,32 %; no 2.2 ciclo 0 5.2 ano —
cerca de 22,64 %; e no 3.2 ciclo 7.2 ano — cerca de 11,32 %. A diminuicdo acentuada, que se verifica
ao longo do 3.9 ciclo, pode dever-se ao facto de que os alunos quando sdo sinalizados para a
frequéncia do APA, permanecem nestas aulas ao longo de todo o ano letivo e até mesmo de ano
para ano, o que contraria, de certa forma o objetivo central deste tipo de apoio — promover o
sucesso nos alunos que ndo o conseguiram obter em determinada matéria, em situagao regular.
A permanéncia dos alunos ao longo dos anos nas aulas de APA revela que esta medida de apoio
ndo estd a conseguir recuperar as aprendizagens, o que parece traduzir nos diferentes

intervenientes — professores, alunos, dire¢do — uma postura de resignacao.

2. Organizagdo escolar para o APA

a) Selec¢ao dos alunos para a frequéncia do APA

A selecdo dos alunos para a frequéncia das aulas de apoio pedagdgico acrescido a Matematica
ndo teve consenso no discurso dos entrevistados. O diretor comega por afirmar que quem

seleciona os alunos para a frequéncia do APA é professor da aula regular:

(...) quem decide quem frequenta esses apoios sGo sempre os professores. Pode ser a turma inteira, como
podem ser grupos de alunos. Mas, este ano letivo que passou, estd a findar (...) este apoio foi logo tido no
hordrio dos professores e dos alunos desde o primeiro dia de aulas. (Dir)

Esta ideia é corroborada por alguns docentes, porém, é salientado que no caso especifico do
9.2 ano de escolaridade estas aulas passaram a funcionar como aulas de apoio a exame e como tal

eram frequentadas por todos os alunos.

Os alunos sdo indicados para o apoio pelo professor da disciplina, até ao nono ano. No nono ano, isto foi
um bocado confuso, tinhamos as aulas de apoio ao exame que comegaram por ser para todos (...) (P3)

Os alunos sdo indicados para o apoio pelo professor da disciplina, até ao nono ano. No nono ano, isto foi
um bocado confuso. Tinhamos as aulas de apoio ao exame, que comegaram por ser para todos. Depois,
comegou por ser s6 de apoio. Depois, no segundo periodo, comegou a ser ao mesmo tempo que o apoio de
Inglés, ao mesmo tempo que a componente civica, que tinha a ver com a dire¢do de turma. Eles ou estavam
num lado ou estavam no outro. Ndo eram os alunos que escolhiam. Fomos nds, professores ou o diretor de
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turma. Por exemplo, um aluno, agora no nono ano, que tivesse mais facilidade no Inglés e tivesse dificuldade
as duas, ia para o Inglés. Outro, que tivesse mais facilidade na matemdtica, vinha para a matemadtica. (P3)

O relato deste professor coloca ainda o foco noutro problema, o facto de, no caso do 9.2 ano
de escolaridade, as aulas de APA funcionarem em simultaneo com aulas de apoio de outras
disciplinas, limita as oportunidades de recuperacdo dos alunos com apoios a estas mesmas
disciplinas, na impossibilidade de frequentarem ambas as aulas. A escolha da aula a frequentar,
segundo este docente, era da responsabilidade dos professores e do diretor de turma, que
encaminhavam os alunos para a aula em que os discentes demonstravam ter mais possibilidades
de recuperar.

Contudo, ha discursos de professores que afirmam ser a direcdo da escola a encaminhar a
selecdo dos alunos para a frequéncia do APA:

Aqui na escola, ndo fomos nds que indicdmos as modalidades. Quem indica é a dire¢do e a partida vdo
todos. Depois, nds, professores de matemadtica, fazemos selegdo. (P2)

(...) quem faz essa sele¢do é a escola [direcdo]. (P2)

Normalmente pelo diretor ou pelos diretores de turma, mas sdo sempre através do diretor que lhes diz
(...) (P4)
Apesar de atribuir o papel da selecdo aos professores da disciplina, o diretor refere que essa

selecdo também vai sendo sugerida pelo observatério da qualidade da escola:

Sdo sempre os professores que orientam os alunos. Sempre. Isto é feito sempre pelos professores de
Matemdtica. E claro que hd um observatdrio da qualidade que pode e vai fazendo, cada vez mais, uma
sugestdo de apoio para Matemdtica, mas quem decide é sempre o professor.(Dir)

Quanto aos critérios de sele¢do dos alunos para a frequéncia das aulas de APA a Matematica,
os professores referem que no 9.2 ano vao todos os alunos, pois estas aulas funcionam, como ja
referimos, como aulas de apoio a exame. Nos restantes anos de escolaridade, o critério parece

passar, simplesmente, pelos alunos que tém nivel negativo a disciplina:

Aqui ndo hd selecdo, aqui vio todos, desde o inicio do ano [no 9.2 ano]. O apoio comegou desde o inicio
do ano com todos os alunos, no 9.2 ano. (P1)

Para o sétimo ano, sdo os que tém negativa; para o nono ano, sdo todos. E sdo todos por causa dos
exames. (P2)

Frequentam [todos no 9.2ano], porque a indica¢do que lhes ddo é que é obrigatdrio e os pais obrigam-
nos a ir. Independentemente de ser produtivo ou ndo. (P2)
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No nono ano foram todos, nGo hd critérios. Nos restantes anos, os que tém negativa. (P4)

Pelas notas e pelo interesse que demonstram na aula, no inicio. Mas a partir de certa altura, véo todos
aqueles que tém negativa.

Inicialmente eles sdo escolhidos pelas notas e pela possibilidade de subirem ou ndo. S6 que depois,
principalmente no seqgundo periodo, os diretores de turma fazem muita presséo para irem todos os alunos
com negativa. Porque depois hd aquele medo de ndo se ter dado aos alunos todas as estratégias ou todas
as possibilidades para eles subirem.

Ndo sei se os diretores de turma o fazem por iniciativa prdopria. Senti isso no sétimo em que tinha ld
alunos de nivel um e desinteressados e a diretora de turma quis que eles fossem. Faz press@o especialmente
para esses com niveis muito baixos. Eu acho que é mesmo para ndo nos apontarem que o aluno precisava
e a escola ndo deu. S6 que o que é certo é que ele depois estd Id na aula de apoio e estd a desestabilizar. E
mais um a fazer numero e a atrapalhar. E depois é mais dificil ajudar aqueles que tém hipdteses de obter
sucesso. (P3)

Contudo, o discurso do diretor evidencia que a escola possuiu mecanismos — uma plataforma -
para que esta sele¢do seja feita de uma forma mais criteriosa da que é relatada pelos professores.
Segundo o diretor, nem sempre os professores fazem um diagndstico exaustivo, por dominios, das
dificuldades dos alunos, o que, de alguma forma, também se pode inferir pelos discursos
anteriores, nos quais os professores destacam o nivel negativo a disciplina como critério
privilegiado para a selecdo dos alunos:

NGs fazemos uma selegdo dos alunos muito criteriosa. No sentido que todas as avaliagdes formativas e
sumativas - através de testes de avaliagdo, fichas e observagdo direta - sGo colocadas numa plataforma por
dominios da Matemdtica. Portanto, os vdrios dominios da Matemdtica, os professores avaliam e colocam
os alunos por dominios e nds conseguimos perceber, aluno a aluno, qual é o dominio em que ele tem mais
dificuldades. Quando isto é feito de uma forma criteriosa - eu digo quando é feito, porque nem sempre é
feito. Temos que o dizer abertamente. Apesar da plataforma estar para receber, nem sempre os professores
fazem este tratamento exaustivo. (Dir)

Estes discursos, ambiguos e por vezes contraditdrios, sugerem uma falta de objetividade e de
transparéncia no papel a desempenhar pelos diferentes intervenientes, evidenciando uma falha

ao nivel na comunicacdo entre a direcdo e os docentes.

b) Os professores alocados ao APA

Relativamente a alocacdo de professores ao APA, encontramos unanimidade nas respostas dos
docentes, todos consideram que estas aulas devem ser ministradas pelo professor da aula regular,
por ser o professor que melhor conhece os alunos, conseguindo, mais facilmente, direcionar o

trabalho para as suas dificuldades, facilitando o acompanhamento da evoluc¢do do aluno:
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E o professor da aula regular. Porque o professor é que conhece os alunos. Para mim é impensdvel dar
aulas de apoio a alunos que ndo conhego, porque eu ndo sei quais sdo as dificuldades deles, o que acontece
frequentemente: temos aulas de apoio com alunos que ndo conhecemos. (P2)

O professor da turma, o titular. Porque conhece o aluno e sabe as dificuldades que ele tem, sabe onde é
que ele empanca, sabe o que é que precisa de ir mais além, que tipo de exercicios pode dar aquele aluno.
Na impossibilidade, pelo menos um da mesma drea.” (P4)

“Eu acho que tem vantagens, sempre que possivel, ser a professora titular da turma, uma vez que
conhece as suas dificuldades, conhece o aluno; na realidade é muito mais fdcil por se estar mais tempo com
o aluno. (P1)

Se for o mesmo professor é capaz de ser bom, mas imagine que o professor nGo tem uma boa relagéo
com o aluno, se calhar até é melhor ser com outro.

Deve ser o mesmo professor se se der bem com os alunos, se houver uma boa relagéo entre os alunos e
o professor. Se ndo talvez o mudar até seja uma boa estratégia. (P3)

Este ultimo discurso (P3) vai ao encontro da posicdo tomada pelo diretor, que ressalva o caso
dos alunos que ndo tém uma boa relacdo pedagdgica com o professor da aula regular, que
dificilmente terdo uma melhoria do seu desempenho nas aulas de APA, se estas forem ministradas
por esse mesmo professor, para além de que, por vezes, a atribuicdo da aula de apoio ao professor

da aula regular nao ser possivel em termos de gestao horaria:

(...) preferencialmente os professores desejam que seja o mesmo professor, que seja o professor da
disciplina a fazer. Mas hd aqui sempre duas circunstdncias: por um lado, nem sempre isto é possivel em
termos de gestdo de hordrio. E por outro lado, nem sempre é desejdvel. Ou seja, o aluno ou os alunos que
ja se sentem pouco motivados com um determinado professor, se o tiverem também no apoio, acabam por
ndo se sentir tdo motivados. Entdo, nds tentdmos que seja outro professor. Mas preferencialmente os
professores querem que seja o proprio. (Dir)

c) A frequéncia dos alunos no APA

No que concerne a frequéncia dos alunos nas aulas de APA, os professores sugerem que estas
aulas tém caracter obrigatorio:

Vdo todos, porque tém que ir todos. Sdo obrigados a ir. A informacdo que lhes chega é que é obrigatario.
(P2)

(...) os alunos sdo obrigados a vir, e eles vém. Nesta escola, sdo poucos os alunos que tém apoios no
exterior e, entre aspas, os diretores de turma - e muito bem - chamam a ateng¢do dos pais e eles obrigam-
nos a vir. (P1)

No entanto, estes discursos parecem divergir, em parte, do discurso do diretor que, apesar de
reiterar que o APA tem caracter obrigatdrio, acrescenta que depende, no entanto, do critério do

professor:
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Tinha cardcter obrigatdrio, sequndo o critério do professor. O professor [de Matemdtica] é que decidia.”
(Dir)

Apesar do cardcter obrigatério referido anteriormente, nem todos os alunos sinalizados

frequentam estas aulas:

Ndo [vdo todos ao apoio]. Porque ndo querem. Ja é um suplicio para eles estarem nas aulas. Mais uma
aula de matemdtica, ndo querem. E compreendo perfeitamente. (P4)

Tive um aluno, foi s6 numa turma do nono ano, que deixou de vir. Ele nas aulas jG ndo fazia nada e nas
aulas de apoio também ndo. (P3)

Segundo os professores, a frequéncia das aulas de APA acarreta, uma sobrecarga horaria para
os alunos — mais tempo na escola -, referindo que alguns destes alunos tém outros apoios para
além do apoio a Matematica:

Eles ja tém uma carga hordria tdo grande, ainda ficar cd na escola mais néo sei quanto tempo. (P2)

Depois ndo tém so apoio a matemdtica, é matemdtica, portugués, inglés... e geralmente quando tém
apoio a uma, tém as outras. E uma sobrecarga grande para eles, nGo hd duvida que é. (P2)

Quadro 18 - Questiondrios - Subcategoria — “Organizagdo escolar das aulas de APA”

Organizagdo escolar das aulas de APA Média Moda NOp
3.19. O hordrio destas aulas é favoravel a minha rotina escolar 3,33 4 1,64 %
3.20. O nuimero de alunos que frequentam as aulas de apoio
. C 3,38 4 0%
permite que o professor apoie individualmente os alunos
TOTAL 3,35 4 1,64 %

No questiondrio aos alunos estes atribuiram ao horario das aulas de apoio uma média de 3,33
e moda 4 (cf. Quadro 18), o que sugere que os alunos consideram o horario destas aulas é favoravel
a sua rotina escolar. De referir que 1,64 % dos alunos assinalaram NOp como resposta a esta
guestdo. Quanto ao numero de alunos que frequentam as aulas de APA de Matematica, a média
foi de 3,38 e a moda 4, pelo que podemos inferir que os discentes consideram que o numero de
alunos destas aulas permite ao professor realizar, na medida do possivel, um trabalho
individualizado. Globalmente a subcategoria “organizacao escolar das aulas de APA” obteve uma

média de 3,35 e moda 4 (cf. Quadro 18), valores que sugerem que os alunos estdo satisfeitos.
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3. Organizagdo e dinamizagéo das aulas de APA

a) O trabalho de pares

O facto de os alunos do 9.2 ano terem usufruido de um regime de coadjuvag¢ao em algumas
aulas, ao longo do ano letivo, quer em aulas regulares, quer aulas de apoio, e também numa das
turmas do 9.2 ano, o professor de apoio ndao ser o mesmo professor da aula regular, pressupde a
existéncia de um trabalho de pares realizado pelos professores.

No seu discurso, o Diretor sublinha que os hordrios destes professores contemplam um
tempo de trabalho conjunto, ou seja, reunides semanais, constantes dos seus hordrios, com o
objetivo de proporcionar aos docentes a realizagdo conjunta da planificagdo do trabalho a

desenvolver com estes alunos:

Todas as semanas [os professores de Matemdtica] tém um tempo em comum que reunem
obrigatoriamente. Este ano era a quarta feira, as 8h30. Esse tempo, anteriormente, era sempre colocado a
quarta feira a tarde, mas percebemos rapidamente que os professores acabavam por encontrar outros
espacos para ndo ficarem cd, de propdsito, uma tarde. Entdo, o que é que nds tentdmos fazer neste
momento, este ano? E arranjar uma hora que fosse comum a todos, sem obrigar que viessem em contra
turno, exatamente no sentido de os mobilizar e de os motivar para trabalhar em conjunto. (Dir)

Quanto a distribuicdao do servico docente, o diretor refere que esta distribuicdo é feita tendo
em conta os diferentes tipos de apoio facultados pela escola, bem como o trabalho de pares que
esses apoios podem implicar. Ou seja, esta distribuicdo do servico parece basear-se, sempre que

possivel, no perfil dos docentes, dando-lhes, segundo o diretor, liberdade para gerirem os apoios:

Distribuimos o servico e olhamos para as pessoas que temos d nossa frente — os recursos que temos — e
tentdmos agrupar nesses mesmos apoios - e agora estou a falar no sentido macro - e nessas coadjuvagoes,
0s professores que tém uma maior afinidade uns para com os outros. Ou seja, se eu tiver um par de
professores que trabalha muito bem um com o outro e eu souber isso —e eu sei isso, a partida, se os conhecer
— eu ponho-os a trabalhar juntos. E nessa jun¢@o eles gerem autonomamente como quiserem. Podem fazer
uma coadjuvag¢do um ao outro, ou podem fazer uma acessoria pedagdgica, em que retiram alguns alunos
da sala de aula, num curto espaco de tempo e ddo o reforco de aprendizagem. E eu consigo fazer bem isto
quando conheco bem os professores. Quando ndo conheco, o que tento fazer é: garantir que estd Id esse
recurso a mais e dar algum tempo aos professores para depois me dizerem se estd a resultar ou ndo e entdo
fazemos alguns ajustes. (Dir)

Contudo, esta medida facilitadora do trabalho docente por parte da direcdo na formulagdo dos
hordrios parece nao ter proporcionado o cumprimento desejado, uma vez que o discurso dos

professores aponta que estes continuam a encontrar outras formas de planificar o trabalho a

desenvolver nas aulas de APA e nas restantes aulas, fazendo-o de uma forma informal e pouco
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criteriosa, desperdicando a oportunidade de conjuntamente concertar estratégias e conceber

materiais didaticos, bem como instrumentos de monitorizagdo/avaliacdo das aprendizagens.

Normalmente o que nds fazemos é vamos dando indica¢do daquilo que estamos a lecionar no momento
e pedimos ao colega para insistir mais num contetdo do que noutro, por exemplo, naquelas coisas que eles
tém mais dificuldade. Fazemos fichas de trabalho, que passamos para os colegas. Tentamos estar sempre
minimamente a par. (P2)

De uma forma muito informal, nGo gostamos de estar aqui com papeladas e mais papeladas,
email...Olha, faz isto, faz aquilo, se ndo te importas trabalha mais isto, trabalha mais aquilo. Comunicamos,
mas sempre de uma maneira muito informal. Néo hd reunibes nem nada, isso é uma perda de tempo. Mas,
hd comunicagdo entre esses dois professores. (P4)

NG6s conversamos um dia antes da aula para nos situarmos na matéria e pedir ao colega que vai dar os
apoios para trabalhar mais os contetdos que achamos que sdo necessdrios. (P3)

(...) perguntava sempre a outra colega qual era a matéria que eles estavam a dar; o que é que ela gostava
que eu trabalhasse de acordo com as dificuldades deles, para trabalhar mais nesse sentido, e faziamos isto
semanalmente. Ela é que direcionava como é que eu deveria dirigir o apoio. (P1)

Esta postura dos professores real¢a um desperdicio de recursos, ficando o trabalho colaborativo
realizado pelos discentes confinado, essencialmente, a troca de materiais. Estes discursos sugerem
uma cultura docente na qual as praticas colaborativas estdao pouco enraizadas, evidenciando um
numero reduzido de momentos de intera¢des entre pares, o que pode consistir numa maior

pobreza ao nivel da criagcdo de oportunidades de aprendizagens para estes alunos.

b) A Pratica pedagdgica

No que diz respeito ao trabalho desenvolvido pelos professores quer em aulas regulares, quer
em aulas de APA, os discursos dos docentes sugerem que predomina o modelo herdado da escola
moderna, ndo revelando evolucdo nos métodos de ensinar e de aprender. Os professores
continuam a “ensinar a todos como se fossem um sé” (Barroso,1993), relatando que nas aulas
regulares trabalham para o aluno médio, assumindo que todos os alunos aprendem da mesma

forma e ao mesmo tempo.

(...) no dia-a-dia nés direciondmos para o meio, tem os bons e os maus, a gente faz o médio, trabalho
para os alunos médios. Assim, damos oportunidade aos bons para se manterem ou aumentarem e aos mais
fraquinhos de também aumentarem. (P1)
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Contudo, dada a heterogeneidade existente nas turmas, o ensino diferenciado para os alunos

gue revelam mais dificuldades fica aquém do esperado:

Ndo dd para fazer um ensino diferenciado dentre da sala de aula porque eles sdo muitos. E com a
matéria...apanha, apanha; ndo apanha, esperamos pelo fim da aula, ou ...- tiro sempre duvidas, como é
obvio — depois, as aulas de apoio também servem para tirar essas duvidas. (P4)

De facto, perceciona-se que os professores trabalham do mesmo modo com alunos com
diferentes dificuldades/necessidades. Contudo, alguns discursos apontam para alguma, ainda que

muito parca, mudanca estratégica:

(...) durante a maior parte do ano dividimos [os alunos]; eu fiquei com um grupo melhor e a [colega] ficou
com outro grupo e fizemos uma divisGo que tinha que ser, sendo estavamos a prejudicar. (P2)

Embora haja discursos que parecem reconhecer alguma importancia da diferenciacdo das
praticas pedagdgicas, os relatos ddo indicios de algum trabalho neste sentido, ainda que muito

incipiente:

Eles na aula de apoio ndo tém que estar todos no mesmo exercicio, na mesma ficha de trabalho, por isso
eles vdo trabalhando sozinhos, realizando trabalho diferenciado. (P1)

Nas aulas de apoio eu consigo trabalhar mais individualmente com cada um. Os exercicios também séo
mais bdsicos, ao nivel da dificuldade. As vezes vou buscar matérias estruturantes que fazem falta. (P3)

Quando questiondamos os professores quanto as principais diferencas entre as aulas de APA e
as aulas regulares, os discursos sugerem que nas aulas regulares predomina o modelo
transmissivo, assente no modelo fabril de escolarizacdo, organizado para a escola de massas,
privilegiando o método de exposi¢do /explicacdo, ensinando as mesmas coisas, da mesma forma
e ao mesmo tempo para todos os alunos, como referimos anteriormente. As aulas de apoio
mantém o modelo, contudo s3do aulas mais praticas, salientando-se que nestas aulas sdo

aprofundados conteudos lecionados nas aulas regulares:

A aula de apoio é insistir mais no mesmo, como eu costumo dizer. Enquanto nas aulas normais temos de
cumprir um programa e temos que andar minimamente para a frente, como eu costumo dizer; nas de APA,
ndo, tentamos insistir mais nos conteudos e aprofundar mais, até insistir para que eles percebam
determinados conteudos. (P2)

Dentro do apoio, estavam separados. A dada altura juntdmo-los outra vez e come¢cdmos a fazer
coadjuvagdo, a explicar mais no quadro, continuavam a ser muitos alunos. (P1)
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A aula de apoio é mais descontraida, é mais informal, é mais prdtica, ndo é para dar teoria.
Principalmente isso.

E para também podermos andar para trds na matéria. Ndo é s6 aquela matéria que estamos a dar. E
para duvidas que surjam doutros anos, outras coisas quaisquer. (P4)

Também o diretor concorda que as aulas de APA s3ao “mais do mesmo”. Nos 2.2 e 3.2 ciclos, é
um apoio mais grupal, ao contrario do que acontece no 1.2 ciclo, onde os alunos com dificuldades

tém um acompanhamento mais individualizado:

O apoio do 1.9 ciclo é um apoio muito mais personalizado. No sentido de que os professores através das
tais coadjuvagdes, que também existem no 1.2 ciclo, (..) quer no apoio ao estudo, quer num apoio
complementar, ddo esse apoio personalizado aos alunos e é um acompanhamento muito mais
individualizado. Quer dentro da sala de aula, quer fora da sala de aula, através de professores de apoio
educativo.

No caso dos 22 e 3.9 ciclos, os apoios sGo muito mais semelhantes porque, quer através da coadjuvagdo,
quer através das Turmas + no inicio de ciclo, faz-se um apoio muito mais grupal do que individualizado. (Dir)

Quanto as atividades realizadas nas aulas de APA, os professores ndo apontam grandes
diferencgas, destacando-se, no geral, o aprofundar de conteudos lecionados nas aulas regulares,

com a realizacdo de mais exercicios:

(...) levamos fichas de trabalho para eles fazer ou entdo perguntamos o que € que eles ndo perceberam,
por exemplo daquela semana, das aulas que foram dadas e vamos voltar a explicar, até perceberem. (P2)

Normalmente, levo fichas ou, entdo, o caderno de atividades e trabalho as duvidas que eles tém. (P3)

Para colmatar as dificuldades das aulas [regulares], faziamos mais exercicios. Serviu quase como uma
aula quase extra de resolugdo de exercicios de matérias que eram lecionadas no momento, nGo de
preparagdo para exames. No terceiro periodo, comecou mesmo a preparacdo para exame, com exercicios
do manual, tipo exames. Depois, quando acabaram as aulas, foi um més de preparagéo para exame, ou
seja, resolugdo de exames nacionais. (P4)

E os alunos, quando estdo num apoio extra, aprendem mais do mesmo. Sobretudo os que tém muitas
dificuldades tendem a desistir desse mesmo apoio. (Dir)

Embora estes discursos tenham de ser lidos com cautela, ha indicios de uma pobreza
estratégica do trabalho realizado no APA. Apesar de, no 9.2 ano, um grande nimero de alunos
frequentar estas aulas, o facto de em algumas aulas estarem dois professores na sala, possibilita,
a partida, uma maior diversificacdo de modos de organizacdo do trabalho pedagdgico, o que ndo
se verifica.

Alguns professores referem ainda que o facto de nas aulas de APA o numero de alunos nao

permitir um acompanhamento mais individualizado, requer que o professor recorra a diferentes
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estratégias. Dado que o grupo de alunos das aulas de apoio é bastante heterogéneo —no 9.2 ano,
estas aulas tém cardcter obrigatdrio para todos os alunos, logo é um apoio constituido por alunos
de diferentes niveis — permite, a partida, a realizacdo de um trabalho de pares ou até mesmo de
grupos com um numero de elementos mais alargado, possibilitando o uso do trabalho cooperativo

entre alunos - propicio a interacdes positivas entre alunos — facilitador do trabalho docente:

Normalmente, no apoio eles trabalham dois a dois. Eu dou-lhes sempre em todas as aulas a oportunidade
de trabalharem com quem querem. Seja dois a dois, trés a trés, as vezes encontro para ai cinco a volta de
uma mesa. Se eu vejo que estd a funcionar, mantenho. (...) Tem funcionado. Eu sinto que hd aqui alunos que
se ndo fosse esse trabalho de pares, eu nGo iria consequir dar o apoio que eles precisavam. Assim, hd sempre
um aluno melhor a puxar o outro. Porque eu também tive a sorte de ter boas alunas, de niveis quatro e
cinco, a quererem ir as aulas de apoio. Esses alunos ajudam os alunos com mais dificuldades. (P3)

Nesta dimensdo e no que diz respeito as fichas de avalia¢do realizadas nas aulas regulares, os
alunos consideram que estes instrumentos de avaliacdo estdo alinhados com os conteudos
abordados nas aulas, registando-se a melhor média - 3,79 (cf. Quadro 19) e moda igual a 4. Ainda
nesta dimensdo, as respostas dos alunos sugerem, também, que estes reconhecem nos
professores uma boa competéncia ao nivel cientifico, apresentando uma das médias mais elevadas
qguer nas aulas regulares, quer nas aulas de APA, 3,76 e 3,69, respetivamente, e moda igual a 4,
nos dois tipos de aula (cf. Quadro 19 e Quadro 20). Nas aulas regulares, o descontentamento dos
alunos surge no que respeita a motivacdo dada pelo professor para o trabalho na disciplina, a
clareza com que o professor ensina e a organizacao das aulas, que apresentam os valores médios
3,03, 3,10 e 3,34, respetivamente e uma moda igual a 3, nos trés casos (cf. Quadro 19). Também
nas aulas de apoio os alunos manifestam alguma dificuldade na compreensao, na forma como o
professor ensina, registando-se uma média de 3,36 e uma moda de 3 (cf. Quadro 20). Ainda nas
aulas de apoio, os alunos atribuem a média mais baixa quando questionados se os contelddos sdo
abordados da mesma forma nos dois tipos de aula, sendo a média igual 3,31 e a modaiguala3e
4 — bimodal — apesar dos valores registados, estes ndo parecem indicar que os alunos encontram

diferencas significativas nestes dois tipos de aulas.
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Quadro 19 - Questiondrios - Subcategoria — “Organizagdo, dinamizagéo - aulas regulares”

Organizagao e dinamizagao das aulas regulares Média Moda NOp

2. 1. As aulas sdo bem organizadas 3,34 3 0%
2. 2. O professor conhece bem os contelidos que ensina 3,76 4 3,28 %

2. 3. O professor ensina de forma clara 3,10 3 0%

2. 4. O professor corrige sempre os trabalhos que manda fazer 3,52 4 0%
2. 5. O professor motiva os alunos para o trabalho na disciplina 3,03 3 1,64 %

2. 6. O professor ouve e responde as questdes dos alunos 3,62 4 0%

2.7.As fichas de avaliagdo/Questdes-aula/Exercicios de avaliagdo

sao sobre matérias que nés aprendemos 379 4 0%

TOTAL 3,45 4 4,92 %

Quadro 20 - Questiondrios - Subcategoria — “Organizagdo e dinamizagdo - aulas de APA”

Organizagdo e dinamizagao das aulas de apoio Média Moda NOp
3. 1. As aulas sdo bem organizadas 3,44 4 0%
3. 2. O professor conhece bem os contetidos que ensina 3,69 4 0%
3. 3. O professor ensina de forma clara 3,36 3 0%
3. 4. Os conteudos abordados acompanham os das aulas regulares 3,52 4 1,64 %

3. 5. Os conteldos sdo abordados da mesma forma que nas aulas

3,31 3e4 164%
regulares

TOTAL 3,47 4 3,28 %

Globalmente os alunos parecem estar satisfeitos com o trabalho dos professores, no que diz
respeito a organizacdo e dinamizacao quer das aulas regulares, quer das aulas de apoio, dado que
a média global desta dimensao é 3,45 e 3,47, respetivamente, e a moda é 4, nos dois tipos de aulas
(cf. Quadro 19 e Quadro 20).

A dimensado organiza¢ao e dinamizagao das aulas foi alvo de algumas sugestdes de melhoria
por parte dos alunos. Cerca de 36,07 % dos alunos dao sugestées que vao ao encontro de uma
mudanca dos modos de ensinar e de aprender — a necessidade evidente de rasgar a velha
“gramadtica escolar”. O modo de trabalhar referido no discurso dos professores, parece ser
também um fator determinante no empenho e desempenho de alguns alunos, potenciando
sentimentos de desanimo e, no limite, levar os alunos a desistir destas aulas, como se pode inferir
a partir de algumas sugestdes dos alunos.

As suas sugestdes passam por uma mudanca ao nivel da organizac¢ao do espaco onde decorre
a aula, bem como a disposicao dos alunos na sala de aula, mas também pela sua dinamizacao,
sugerindo “outras formas de ensinar”, “aulas mais praticas”, “mais interativas”, com atividades

dinamicas, capazes de motivar os alunos a participar e estimulando a sua aprendizagem. Esta

112



Dissertacdo de Mestrado

consciéncia trazida pelos alunos através das suas sugestdes de melhoria parece estar alinhada com
a necessidade de “mudar a partir do coragdo da escola: a sala de aula” (Cabral, 2017), contudo,
“Para mudar a gramatica escolar é necessario alterar as condi¢des organizacionais que dificultam
a adogdo de praticas diferenciadas e promotoras de mais sucesso escolar. (...) Isto significa
equacionar novos modos de agrupar os alunos, segundo matrizes flexiveis e mutaveis e fazer uso

mais inteligente do tempo e dos espagos de aprendizagem.” (idem, ibidem, pp.80-81)

c) As estratégias de apoio a aprendizagem

De acordo com os entrevistados na escola existem dois tipos de apoio: apoio dentro da sala de
aula regular — as coadjuvacodes:

Neste momento, temos a coadjuvacdo, que dd muito jeito, principalmente em turmas grandes que néo
chegamos a todos e até em turmas com casos de indisciplina. (P4)

(...) 0 apoio pedagdgico que temos dado aos alunos é no sentido de estar dentro da sala de aula com outro
professor, no dmbito de uma coadjuvagdo ou codocéncia ou acessoria pedagdgica e, sobretudo, indicado
para a Matemdtica. (Dir)

E também o apoio extra-aula regular - o APA e as Turmas +:

(...) temos a modalidade extra sala de aula, em que se pega num conjunto de alunos com mais
dificuldades e se apoia esses alunos fora da sala de aula. No caso do 9.2 ano, chamamos, a esse apoio, apoio
a exames, mas que decorreu ao longo do ano inteiro. (Dir)

Nos 5.2 e 7.2 anos temos um apoio a Matemdtica que versa sobre uma metodologia diferente — séo as
Turmas + - em que um grupo de alunos vai percorrendo... um determinado professor, consoante o perfil em
determinada altura. (...) por uma questdo de recursos, optdmos por fazer so no inicio de ciclo. (Dir)

Apesar de implementar este leque de modalidades de apoio na sua escola, a percegdo do
diretor é que falta conhecimento profissional aos docentes para que estas modalidades sejam

proficuas:

Eu tenho sempre uma tendéncia - e é um defeito - de olhar para as pessoas e pensar que todas as
pessoas sabem fazer exatamente aquilo que eu lhes vou pedir. E ndo sabem! Mas néo é por culpa delas. E
porque de facto ndo o aprenderam a fazer. Ndo tém capacitagdo suficiente para saberem exatamente o que
devem fazer em determinada altura e com determinados alunos). Entdo, a primeira coisa que eu acho que
se deve fazer é dar capacitagdo aos professores. Nos achamos que os professores sabem dar apoio. NéGo
sabem dar apoio! NOés achamos que os professores sabem fazer coadjuvag¢do. NdGo sabem fazer
coadjuvagdo! N6s achamos que os professores sabem trabalhar em Turma +. NGo sabem trabalhar em
Turma +! E eu partia sempre do pressuposto que isto estava sempre perfeitamente resolvido. Somos todos
professores, etc., etc... Mas, ndo! Eu aprendi que isto ndo é assim! (Dir)
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Esta percecdo do diretor quanto ao conhecimento profissional docente pode ter, em parte,
origem num comodismo que parece existir por parte dos professores, no que diz respeito a

formacado continua. Quando questionados quando fizeram a ultima formacao, as respostas foram:

Para ser sincera, ja hd algum tempo que ndo faco [jd ndo se lembra]. (P2)

Cada vez menos, desde que congelamos néo vale a pena. Mas, vou fazendo sempre que me interessa.
(P4)

Alguns professores manifestaram necessidade de ter mais formagdao na sua area, contudo
afirmam existir um deficit de oferta formativa:

Eu procuro, e pouco encontro, na parte da matemdtica, mas a parte mais criativa, resolucéo de
problemas. (...) Procuro também a parte de relacionamento com os alunos e desenvolvimento emocional.
(P3)

Outro entrave mencionado foi o custo que muitas destas formacdes acarretam:

(...) encontro, mas sdo muito caras.(P3)

Os discursos sugerem que este grupo de docentes ndo tem prdaticas de promogdo do
desenvolvimento profissional, descurando os possiveis efeitos das mesmas na melhoria da sua
acao educativa, o que pode, em parte, justificar o discurso do diretor.

Quanto ao apoio a aprendizagem, na “voz” dos alunos, apresenta uma média de respostas de
3,39 e moda 4 (Cf. Quadro 21), o que sugere que os alunos estdo quase sempre satisfeitos com o
apoio prestado pelo professor nas aulas regulares. Nesta subcategoria, salientdmos a forma de
ensinar do professor nas aulas regulares que obteve a média mais baixa desta dimensdo 3 e moda
também 3 (Cf. Quadro 21), o que sugere que nem sempre a forma de ensinar dos professores faz

com que os alunos aprendam.

Quadro 21 - Questiondrios - Subcategoria — “Apoio a aprendizagem - aulas regulares”

Apoio a aprendizagem Média Moda NOp
2.14. O professor mostra satisfagdo em ensinar. 3,33 3 0%
2.15. O professor ensirja.de diversas formas quando os alunos ndo 3,38 a 0%
percebem a matéria.
2.16. A forma de ensinar do professor faz com que eu aprenda. 3,00 3 1,64 %
217, oy , .
7. O professor esta disponivel para esclarecer as duvidas dos 3,52 4 0%
alunos.
2.18. O professor usa tecnologias na sala de aula (computador,
. . . 3,74 4 0%
projetor, escola virtual...) para nos ajudar a aprender.
TOTAL 3,39 4 1,64 %
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No que concerne ao apoio a aprendizagem nas aulas de APA, a média e a moda sdo
ligeiramente mais baixas do que nas aulas regulares — 3,25 e 3, respetivamente. 3,28 % dos alunos
responderam Nop. Dentro desta subcategoria, destacamos a média atribuida a ajuda destas aulas
na melhoria dos resultados escolares dos alunos — 3,05 — a mais baixa dentro desta subcategoria
e moda 3 e 4 — bimodal (Cf. Quadro22). Ainda nesta subcategoria, os alunos atribuem igual média
- 3,07 - e igual moda — 3 -, no que diz respeito a ajuda na supera¢do das dificuldades e o
desenvolvimento de métodos de estudo e de habitos de trabalho na disciplina de Matematica,
proporcionada pelas aulas de APA, o que revela que estes alunos ndo percecionam grande impacto

destas aulas nas suas aprendizagens.

Quadro 22 - Questiondrios - Subcategoria — “Apoio a aprendizagem - aulas de APA”

Apoio a aprendizagem Média Moda NOp
3.10. O professor explica os contedidos em que os alunos tém mais
o 3,52 4 0%
dificuldades.
3.11. Os conteudos sdo abordados da mesma forma que nas aulas
3,43 4 0%
regulares.
3.12. As atividades propostas nestas aulas permitem-me
- 3,25 3 0%
compreender melhor as matérias.
3.13. Estas aulas permitem-me esclarecer as duvidas. 3,38 4 0%

3.14. Estas aulas permitem-me ganhar uma maior confianga na
resolucdo das tarefas propostas em sala de aula regular.
3.15. Estas aulas permitem-me melhoras a participagao em sala de

3,20 3 1,64 %

3,28 4 0%
aula regular.
3.16. I.Est.as. aulas ajudam-me a superar as dificuldades na 3,07 3 0%
disciplina.
3.17. Nestas aulas desenvolvo métodos de estudo e habitos de 3,07 3 0%
trabalho.
3.18. Estas aulas ajudam-me a melhorar os resultados escolares. 3,05 3ed 1,64 %
TOTAL 3,25 3 3,28 %

Ainda no questiondrio, e no que diz respeito a subcategoria “desenvolvimento da autonomia
do aluno”, em aulas regulares, a média das respostas apresentadas é 3,33 e a moda é 4. Contudo,
nesta subcategoria os alunos atribuem a média e a moda mais baixas, 3,30 e 3, respetivamente,
no que diz respeito ao tempo dado pelo professor para realizacdo das tarefas (Cf. Quadro 23),
sugerindo que, o apoio dado a estes alunos que revelam mais dificuldades, passa, também, por

Ihes facultar mais tempo na realizagdo das tarefas.
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Quadro 23 - Questiondrios - Subcategoria — “Desenvolvimento da autonomia do aluno - aulas regulares”

Desenvolvimento da autonomia do aluno Média Moda NOp
2.12. O professor cria situagGes em que trabalhamos sozinhos. 3,36 4 0%
2.13. O professor dad tempo suficiente para a realizagdo das
3,30 3 0%
tarefas.
TOTAL 3,33 4 0%

Na questdo de resposta aberta, em que era pedido aos alunos que sugerissem o que os
professores poderiam fazer para melhorarem as aprendizagens dos alunos, cerca de 13% dos
alunos nao responderam a esta questao, pelo que se pode inferir que estes alunos se possam ter
resignado, considerando que ndo vale a pena sugerir, pois pouco ou nada tem mudado ao longo
do seu percurso escolar.

As sugestoes dos restantes alunos sdo de ordem diversa. Cerca de 19,67 % dos alunos sugerem
melhorias no que respeita ao apoio a aprendizagem, os alunos sugerem que os professores
prestem mais e melhor apoio aos alunos que revelam mais dificuldades, dando-lhes mais tempo
para concretizarem as aprendizagens, bem como recorrer as perguntas frequentes sobre a
matéria, o que sugere a necessidade que sentem estes alunos de uma constante
monitorizacdo/verificacdo das suas aprendizagens, desvelando uma pobreza no processo
avaliativo, pois “uma avaliagdo que queira estar ao servigo das aprendizagens de todos os alunos
terd de se focar nos processos de aprendizagem, na compreensao dos éxitos e inéxitos, na pratica
sistematica do feedback.” (Alves, 2017).

Ha ainda quem reivindique ajuda, sugerindo que os professores se foquem nas dificuldades
dos alunos, ajudando os alunos com mais dificuldade, de uma forma individual, ensinando-lhes

outras formas de estudar.

d) O ambiente de aprendizagem

Na subcategoria ambiente de aprendizagem os alunos atribuem média global 3,08 e moda 3,
as aulas regulares, e média global 3,25 e moda 4, as aulas de APA, como se pode verificar no
Quadro 24 e no Quadro 25, respetivamente, o que sugere que os alunos consideram existir um
ambiente mais favoravel a aprendizagem nas aulas de APA do que nas aulas regulares. Dentro
desta subcategoria, e no que diz respeito as aulas regulares, destacamos o cumprimento e
participacdo dos alunos nas tarefas propostas nas aulas regulares, que regista a média mais baixa

— 2,98 — e moda 3 (Cf. Quadro 24), e média 3,11 e moda 3, nas aulas de APA, o que nos leva a
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inferir que os alunos sdo mais cumpridores e participativos nas aulas de APA do que nas aulas
regulares e que tém consciéncia de que nem sempre cumprem com 0s seus deveres no processo
de aprendizagem. Outros itens que merecem a nossa atencdo sdo o ambiente de sala de aula —
com média 3,05 e moda 3, nas aulas regulares e média 3,36 e moda 4, nas aulas de APA -, bem
como o papel que o professor assume no controlo dos comportamentos inadequados dos alunos
—com registo de 3,20 de média e 3 de moda, em aulas regulares e 3,28 de média e 3 de moda, nas
aulas de APA (Quadros 24 e 25). Verifica-se que estes dois itens registam, também, média e moda

mais baixa nas aulas regulares.

Quadro 24 - Questiondrios - Subcategoria — “Ambiente de aprendizagem - aulas regulares”

Ambiente de aprendizagem Média Moda NOp
2.9. O ambiente de sala de aula é bom e permite-me aprender. 3,05 3 0%
2.10. O professor consegue controlar os comportamentos
. 3,20 3 0%
inadequados dos alunos.
2.11. Cumpro e participo regularmente nas tarefas que me sdo
2,98 3 0%
propostas.
TOTAL 3,08 3 0%

Quadro 25 - Questiondrios - Subcategoria — “Ambiente de aprendizagem - aulas de APA”

Ambiente de aprendizagem Média Moda NOp
3.7. 0 ambiente de sala de aula é bom e permite-me aprender. 3,36 4 0%
3.8. O professor consegue controlar os comportamentos
. 3,28 3 0%
inadequados dos alunos.
3.9. Cumpro e participo regularmente nas tarefas que me sdo
3,11 3 0%
propostas.
TOTAL 3,25 4 0%

Também nas questdes de resposta aberta dos questionarios dos alunos, algumas sugestdes de
melhoria passaram pelo ambiente de sala de aula, tendo sido referido por alguns discentes que os
alunos que ndo querem aprender n3dao deveriam estar na sala de aula, pois perturbam a
aprendizagem dos restantes, sugerindo alguma ineficacia dos professores no controlo dos
comportamentos inadequados dos alunos, prejudicando o ambiente de aprendizagem, em

contexto de sala de aula.
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A melhoria da postura na aula também é salientada por cerca de 33 % dos alunos, sugerindo
gue a sua atitude face a aula de Matematica devera mudar, passando por uma melhoria da
atencdo/concentracdo e pelo interesse e participagdo nas atividades propostas.

Nos registos constantes dos processos dos alunos, dois dos alunos que frequentam o APA
(cerca de 3,77 %) foram alvo de medidas de cariz disciplinar — um aluno foi suspenso por um
periodo de 5 dias no 8.2 ano de escolaridade e outro aluno foi suspenso por um periodo de 3 dias
no 9.2 ano de escolaridade. Dos processos consultados ndo constava outra informacao relativa ao

comportamento dos alunos.

e) A Relagdo Pedagdgica

A subcategoria relacdo professor /aluno apresenta, nos questiondrios, uma média de respostas
de 3,30, nas aulas regulares e 3,51, nas aulas de APA. Quanto a moda é igual a 3, nas aulas regulares
e 4, nas aulas de APA, conforme se pode verificar nos Quadros 26 e 27. Estes valores o que sugere
que a relacdo professor/aluno é mais favoravel nas aulas de APA do que nas aulas regular, o que
se pode ficar a dever ao tipo de aula ser mais informal, mais pratica — tal como foi referido pelos

professores -, proporcionando uma maior aproximacgao do professor.

Quadro 26 - Questiondrios - Subcategoria — “Relacdo professor/aluno - aulas regulares”

Relagio professor/aluno Média Moda NOp
2. 8. O professor tem boa relagdo com os alunos 3,30 3 0%

Quadro 27 - Questiondrios - Subcategoria — “Relagcdo professor/aluno - aulas de APA”

Relagio professor/aluno Média Moda NOp
3.6. O professor tem boa relagdo com os alunos 3,51 4q 0%

Contudo, esta subcategoria - a relacdo professor/aluno - é tida como uma area de melhoria,
na 6tica dos alunos, passando as sugestdes dos discentes por fatores de ordem emocional —
sugerindo professores mais calmos, mais meigos e menos irritantes -; fatores motivacionais:
“Mostrar que somos capazes” — insinuando que os professores ndo promovem a motivacdo, a
confianga e autoestima dos alunos; e fatores de ordem relacional, na medida em que sugerem um
certo distanciamento do professor em relacdo ao aluno, transmitindo-lhes sentimentos de alguma

indiferenca. Esta posicdo dos alunos sugere-nos que de facto “ é preciso sentir-se aceite para
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confiar, para assumir riscos, para interessar-se pelo que o outro propde” (Perrenoud, 2000, p.83),
ou seja, a posicao que o aluno assume relativamente as situagdes de aprendizagem é, em grande

medida, influenciada pelas suas percecdes que o professor tem sobre ele.

4. Impacto do APA no sucesso dos alunos
a) Expectativas de melhoria em relagao aos alunos que frequentam o APA

Quando questiondamos os entrevistados acerca das suas expectativas de melhoria em relacdo
aos alunos que frequentam as aulas de apoio pedagdgico acrescido a Matematica, as suas
respostas mostram-nos que a expectativa é muito baixa. O diretor justifica a sua posicdo,
afirmando que os resultados indicam que ndao ha melhoria, referindo até que no presente ano
letivo o investimento nestes apoios foi maior e, no entanto, correspondeu ao ano com piores

resultados escolares:

As minhas expectativas sGo sempre zero! Alids, eu sou sempre daquelas pessoas que dentro do conselho
pedagdgico voto sempre contra os apoios pedagdgicos acrescidos. S6é a palavra, jé ndo gosto. E uma coisa
acrescida, portanto acresce o valor em termos de dispéndio de horas, de recursos. Mas, se tivéssemos bons
resultados, eu seria completamente a favor. Mas, para além de acrescer recursos, ndo acrescenta
resultados. Ndo tem acrescentado resultados. E como nédo tem acrescentado resultados, e curiosamente
isto vale o que vale, porque em termos de estudos, teriamos que estudar isso a longo prazo. Mas este ano,
que foi o ano em que tivemos mais apoio pedagdgico acrescido fora da sala de aula, foi o ano em que
tivemos piores resultados.(Dir)

Mas este ano, que foi o ano em que tivemos mais apoio pedagdgico acrescido fora da sala de aula, foi o
ano em que tivemos piores resultados. (Dir)

Sdo baixas, como é dbvio. Se conseguirmos um, ja é uma vitdria, principalmente no meio em que estamos
inseridos. (P2)

Os fraquinhos sdo fraquinhos e podem estar Id a vida toda que dificilmente vdo melhorar.(P4)

Aquele aluno que sistematicamente tem negativa a Matemdtica, embora esteja no apoio, tem uma
postura completamente diferente e acaba por ndo conseguir superar as suas dificuldades.(Dir)

Ha discursos de professores que indicam existir alguma expectativa por parte destes, contudo,

os resultados obtidos ndo sdo os desejados:

Tenho sempre expectativas altas demais. Normalmente, quero que todos melhorem, mas néo tem sido isso
o que vejo. Mas pelo menos, desde que aqueles de nivel dois mais ou trés menos consigam manter ou até
subir, jd fico contente.(P3)

Apesar de ndo ter expectativa em relacdo a esta medida — APA- o diretor refere ainda que ndo

se pode esperar conseguir resultados no imediato:
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(...) também é preciso entender que a Matemdtica demora tempo a conseguir resultados. Nés ndo
podemos achar que vamos dar um apoio este ano e que vamos consequir resultados. (Dir)

Um dos maiores entraves do sucesso desta medida que visa promover o sucesso dos alunos na
disciplina de Matematica, é, na percecao dos professores, a tarefa de ensinar a quem nao quer

aprender:

O ideal era eles aprenderem alguma coisa, mas o problema é que a maior parte destes alunos ndo quer
estar Id. E, tentar ensinar alguma coisa a quem ndo quer aprender é praticamente impossivel.(P4)

Tenho a ideia e continuo com a convic¢éo que eles tém que querer, eles tém que sentir necessidade.
Quando impomos uma coisa...é uma aula de apoio..., também se lhe dissermos que vem s6é quem quer,
ninguém aparece. Se eles sdo obrigados a vir, vém e ndo demonstram interesse...€ dificil!(P1)

(...) € que muitos ndo aceitam muito bem o apoio, porque é mais do mesmo. (P2)

Estes discursos dos professores vém, mais uma vez, reiterar o seu (des)compromisso da

desvinculagdo do aluno as aprendizagens.

b) Os apoios extraescola

Quando questionamos os alunos sobre o que poderiam fazer para superarem as suas
dificuldades, mais de metade (59,02 %) referem que precisam de desenvolver/reforcar um
trabalho extra-aula: estudar mais, ter estudo regular em casa, voltar a resolver em casa os
exercicios da aula, estudar todos os dias, etc. H4 uma evidente consciéncia destes alunos que
precisam de desenvolver um trabalho individual mais frequente e extra escola, de forma a
superarem as suas dificuldades, no entanto, ndo podemos deixar de referir que dadas as
caracteristicas inerentes a esta disciplina, ou seja, sendo a Matematica uma disciplina estruturada,
com a necessidade constante de recorrer a conhecimentos prévios para apreender novos
conhecimentos, o recurso a um estudo individual, quando se trata de alunos que manifestam
dificuldades, em alguns casos com graves lacunas em aprendizagens anteriores, pode tornar-se
numa tarefa muito ardua, o que poderda gerar sentimentos de desdanimo, aliados a uma
desmotivagdo e no limite a uma desvinculacdo do aluno a disciplina. Ainda nesta questao, alguns
alunos relatam que um apoio extraescola - as afamadas explicacBes - ajudaria na superacao das
suas dificuldades. Também no discurso dos professores é referido o apoio extraescola como uma
mais valia, descurando a realidade de que nem todos tém condi¢Bes para procurarem fora da

escola aquilo que faz parte da missdo da escola:
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Acontece de recuperarem (...) Tem de ser sempre com apoios e, muitas vezes, fora da escola. (P4)

Hd alunos que eu aconselho, isso é que é um apoio individualizado [extraescola]. (P4)

Estes discursos realgam a importancia que os diferentes intervenientes — professores e
alunos — atribuem as “explicacées” que se praticam num contexto externo ao sistema oficial de
ensino, através de explicadores particulares ou de centros de explicacdes - a chamada “educacao
sombra” (shadow education) (Mark Bray, 2008), desvalorizando assim o apoio suplementar dentro
do sistema formal de ensino, realcando a fragilidade que o préprio sistema tem de dar resposta as
necessidades dos alunos.

Segundo alguns estudos estas “explicacées” consistem num “servico educativo privado e
remunerado” que visa por um lado, desenvolver o desempenho académico dos alunos e, por outro
lado, colmatar algumas lacunas que a educacao formal possa apresentar (Costa, Neto Mendes &
Ventura, 2008), delegando em meios externos, uma missdo que é da inteira responsabilidade da
escola, pois “As escolas existem [...] para que os alunos aprendam” (Bolivar, 2012).

Dos 61 alunos inquiridos, apenas 6 afirmam ter algum tipo de apoio extraescola, o que
corresponde a 9,84 % dos sujeitos. Verifica-se, assim, que, de um modo geral, estes alunos nao
dispdem deste tipo de apoio como auxilio no estudo, pelo que se pode concluir que a melhoria das
suas aprendizagens depende sobretudo da escola, ou seja, a escola &, para a maioria destes alunos,

a Unica fonte de apoio a aprendizagem e o Unico meio capaz de inverter a situacdo de insucesso.

c) Avaliag¢do do APA

Na escola Delta ndao existem mecanismos formais de avaliagdo desta medida promotora do
sucesso na disciplina de Matematica. Segundo o diretor, estes apoios sdao avaliados pela melhoria
do aluno na disciplina, ou seja, esta analise é realizada essencialmente a partir dos resultados
académicos dos alunos, apesar de reconhecer a fragilidade desta forma de avaliacao:

Sdo avaliados. Sdo avaliados no impacto que aquilo tem na melhoria do aluno na disciplina. Que estd
correto, a meu ver estd correto. Ou seja, eu posso perfeitamente perceber o impacto que o apoio teve, se o
aluno depois melhora ou ndo melhora a sua prestag¢do na disciplina. Mas de qualquer modo estd manco, é
incompleto este apoio {(...) (Dir)
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Este tipo de avaliagdo tem “uma natureza impressiva, nao reunindo as caracteristicas
aconselhadas por Guerra (2003) de sistematicidade, regularidade, triangulacdo, clareza,
participacdo.” (Cabral, 2014, p.277)

Ha professores que reiteram este tipo de avaliagao referida pelo diretor:

S6 o apoio, ndo. O que se faz no apoio de ser, entre aspas, transferido para a aula [regular], ou seja, os
resultados sdGo apenas visiveis na sala de aula e nos resultados dos testes. (P1)

Contudo, a maioria dos professores entrevistados afirma ndo haver qualquer tipo de avaliacado
destas aulas, quando questionados se existe avaliagao dos apoios, as respostas sao:

Ndo. Nunca vi qualquer tipo de avaliagdo. (P2)
Néo. Ndo sdo. (P3)
Ndo. (P4)

No que diz respeito aos indicadores de melhoria das aprendizagens dos alunos, as afirmacdes
de alguns professores passam apenas por intuicdes que vao registando, referindo que estas aulas

permitem a alguns alunos melhorarem a sua autoconfianca:

Mais autoconfianga, nalguns. Explico s6 por alguns comentdrios que eles fazem. (P3)

Ha docentes que afirmam ndo haver evidéncias que uma suposta melhoria esteja diretamente
relacionada com a frequéncia das aulas de apoio, podendo a melhoria, quando existe, estar
relacionada com outras variaveis:

Néo hd. Pode ter tido um rasgo de inteligéncia, pode ter estudado mais em casa, pode ter apoio fora.
(P4)

Evidéncias, evidéncias, nGo temos. Mas eu acho que neste caso [do aluno recuperado] foi tipo um
impulso. Ele conseguiu perceber a matéria e conseguiu no teste chegar perto da positiva e isso comegou a
motivd-lo. Mas evidéncias, evidéncias, ndo hd. (P1)

Contudo, um dos docentes, apesar de nao ter evidéncias concretas, afirma que:
Hd (...) este ano consegui um aluno no nono ano e dois no sétimo. Jd me sinto feliz. (...) Estes alunos ndo

tinham qualquer apoio para além do apoio da escola. (P2)

d) Impacto do APA ao nivel dos resultados na disciplina de Matemadtica

De acordo com os entrevistados, os alunos que conseguem melhorar as suas

aprendizagens/aproveitamento na disciplina sdo aqueles que adotam uma postura proactiva face
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ao APA, ou seja, sdo aqueles alunos interessados e que se esforcam no sentido de colmatar as suas

dificuldades:

Aqueles que normalmente os professores caracterizam como o aluno interessado. Que é aquele aluno
que é esforcado, que apesar de ter dificuldades, quer muito superd-Ilas.(Dir)

Para ser sincera, da turma que tive, apenas um aluno recuperou. Desde o primeiro periodo que ele tinha
negativa, mas era esfor¢adinho, Id com os outros brincava um bocadinho, mas era esforcadinho, mas foi o
Unico [dos 16 alunos]. Ndo eram todos maus, mas daqueles mais fraquinhos, apenas um conseguiu. A maior
parte ndo conseguiu porque ndo queria fazer nada, ndo tentava sequer. Uns ja eram repetentes, umas
meninas que também jd eram repetentes continuavam sem motivacdo para nada, nem sequer tentavam.n
(P1)

Este ano tive dois alunos no sétimo ano que consegui que chegassem ao final do ano com positiva. Mas
isto porqué? Porque eram alunos com muitas dificuldades, mas que trabalhavam e queriam aprender. (P2)

No nono ano, sinto-me contente porque consegui que um aluno, que trabalhou sempre o ano inteiro, e
que agora conseguiu. (P2)

Sdo aqueles alunos que estdo ali entre o [nivel] dois e o trés. SGo aqueles alunos que se esforcam um
bocadinho, que trabalham, que ainda ndo desistiram e ainda estdo interessados.(P3)

O apoio a um aluno ou a trés ou quatro alunos, que querem, isto é muito importante, que querem
realmente estar no apoio, resulta muito. (...) Se nGo quiserem aprender, é o que eu digo, até pode estar s
um. Se ndo quiser aprender, ndo adianta. (P4)

Também os alunos que revelam conhecimentos prévios a disciplina e que trabalham para
superar algumas dificuldades que vao surgindo:

Os que jd sdGo bons. Os que sdo fracos, por exemplo, de nivel um podem melhorar para nivel dois. Hd
alguma melhoria das aprendizagens, mas nos resultados ndo se vé.(P4)

(...) aqueles alunos com um trés fraquinho, que querem manter o trés e que sdo esforgcados. Para esses
resulta muito bem o apoio. Conseguem manter o trés que se calhar de outra maneira se calhar ndo
mantinham e alguns até subiram para quatro. (P4)

A apreciacao global feita pelos alunos quer das aulas regulares, quer das aulas de APA, induz
gue globalmente os alunos estdo satisfeitos com o trabalho dos professores nas aulas regulares,
apresentando uma média de 3,31 e uma moda de 3 (Cf. Quadro 28). No que diz respeito as aulas
de APA, salientamos que 1,64 % dos alunos responderam NOp. Quanto as aulas de apoio terem
sido Uteis na superacao das dificuldades, os alunos atribuem uma média de 3,07 e moda 3 (Cf.
Quadro 29), o que sugere que estes alunos gostariam que estas aulas fossem diferentes e que os

ajudasse a melhor as suas aprendizagens.
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Quadro 28 - Questiondrios - Subcategoria — “Apreciagdo global - aulas regulares”

Apreciagao global Média Moda NOp
2.19. Globalmente, estou satisfeito com o trabalho do professor. 3,31 4 0%

Quadro 29 - Questiondrios - Subcategoria — “Apreciagéo global - aulas de APA”

Apreciagao global Média Moda NOp

3.21. As aulas de apoio tém sido Uteis na superagcdo das minhas 3.07 3 1.64 %
dificuldades na disciplina de Matematica ! !

Apesar do impacto ao nivel dos resultados académicos ndo ser o expectdvel tanto na visdo dos
professores, do diretor e até mesmo dos alunos, importa direcionar a nossa atencdo nao sé para
as classifica¢des finais obtidas, mas também para a melhoria efetiva das aprendizagens. Sera que
apesar dos resultados obtidos as aprendizagens destes alunos melhoraram de alguma forma?
Sabemos que esta andlise ndo é linear pois os elementos de que dispomos passam apenas por
resultados, pelo que importa salientar que os resultados resultam da aplicacdo dos critérios das
avaliagdes internas vigentes na escola, bem como dos resultados das avaliagdes externas
realizadas.

Quando analisamos as classificagdes finais de periodo destes alunos, a disciplina de
Matematica, ao longo dos nove anos de escolaridade do ensino basico, percebemos que os
podemos subdividir em dois grupos de alunos: alunos cujo o insucesso persiste e alunos que
conseguem inverter o insucesso na disciplina. Dos 53 alunos, cerca de 75, 47% ndo conseguiram
inverter a situacdo de insucesso até ao final do 3.2 ciclo — de destacar que destes alunos, 39,62 %
entraram em situagao de insucesso e nunca mais recuperaram e 35,85 % foram obtendo, ao longo
do seu percurso escolar, classificacdes oscilantes, contudo terminaram o 3.2 ciclo com nivel
negativo. Assim, tendo em conta as classificagdes obtidas, podemos afirmar que apenas 24,53 %
dos alunos, apesar das classificacbes oscilantes registadas, conseguiram terminar o 3.2 ciclo com
avaliacdo interna positiva, o que por si so realca a ineficacia desta medida promotora do sucesso
na disciplina de Matematica. Estes nimeros parecem transparecer que esta medida ndo se tem
revelado significativa para os alunos, o que podera indicar a necessidade de proceder a uma

analise aprofundada, a fim de repensar os seus objetivos e os impactos ao nivel das aprendizagens.
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Grdfico 14 - Comparagdo das classificagdes finais do 3.2 periodo a Matemdtica nos 5.2, 6.2, 7.2, 8.2 e 9.2 anos de
escolaridade dos alunos do 9.2 ano que frequentam o APA_N=53 alunos
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Numa andlise longitudinal das classificacdes obtidas no final do terceiro periodo, pelos alunos
sujeitos deste estudo — alunos do 9.2 ano que frequentam o APA - é possivel observarmos uma
tendéncia para o aumento dos niveis negativos na disciplina de Matematica, ao longo dos anos de
escolaridade que compdem os 2.2 e 3.2 ciclos. Salienta-se, contudo, a passagem do 5.2 ano para o
6.2 ano — verifica-se que 10 dos alunos tém nivel negativo no 5.2 ano, passando para 17 alunos no
6.2 ano, o que corresponde a um aumento de 13,21 p.p. de niveis negativos. Este aumento é mais
acentuado na passagem do 2.2 para o 32 ciclos do ensino basico —ha 17 alunos com nivel negativo
no 6.2 ano e 35 alunos no 7.2 ano, o que corresponde a um aumento de 33,96 p.p., como podemos
ver no Grafico 14. De salientar que ao longo dos cinco anos de escolaridade registados, verifica-se
um aumento de niveis dois que é acompanhado por uma reducdo de niveis 3 e 4, como mostra o

Gréafico 14.

Os resultados da avaliacao externa

A percecdo do diretor relativamente aos resultados das avaliacdes externas esta diretamente
relacionada com o trabalho que o grupo de docentes da disciplina de Matematica desenvolve, e
qgue contribuiu, em anos anteriores, para um impacto muito positivo dos resultados da escola a
nivel nacional, o que ndo se verificou nos dois Ultimos anos letivos, como ja referimos e analisamos
anteriormente:

[O sucesso] Deve-se a um conjunto de professores e, naturalmente, que é o conjunto de professores de
Matemadtica, mas que tracam uma estratégia para a Matemdtica. Se ela [estratégia] for cumprida e se for
ao longo dos anos apropriada pelos professores, os resultados acontecem, os resultados positivos
acontecem. A prova disso € que nds temos tido ao longo dos anos uma melhoria sistemdtica e sustentada

na Matemdtica exatamente devido a esse conjunto de processos que os professores implementaram a partir
de certa altura. E de facto, esses resultados foram acontecendo e registaram-se inclusivamente na avaliagcéo
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externa, quando tivemos sempre acima da média nacional. Ndo é o caso deste ano. Estamos muitissimo
abaixo. E ndo foi o caso do ano passado, que estivemos ali mesmo no limiar da avalia¢Go externa, em termos
de média nacional. E porque exatamente os professores, os professores num todo, deixaram de cumprir os
tais procedimentos metodoldgicos e a nivel pedagdgico, que tinham tido nos ultimos anos. (Dir)

Este discurso do diretor salienta a relevancia que os rankings assumem no objetivo da escola
em fun¢do do sucesso escolar dos alunos. E certo que todas as escolas esperam estar bem
posicionadas nos rankings face a outras escolas da mesma area pois € uma forma mediatica de
adquirirem uma imagem mais atrativa por parte da comunidade educativa.

De facto, tal como foi referido pelo diretor, nos uUltimos anos a taxa de sucesso nas provas
externas do 9.2 ano tem vindo a diminuir de uma forma acentuada e contraria ao que se verifica
na taxa de sucesso nacional, que em 2016/2017 teve um aumento de 6,8 p.p., relativamente ao
ano letivo 2015/2016. Como podemos ver no Grafico 15%° a taxa de sucesso interna tem oscilado
nos ultimos anos, contudo a taxa de sucesso externa tem vindo a decrescer, verificando-se no ano

letivo 2016/2017 um diferencial de menos 17 p.p. da taxa externa com a nacional.

Grdfico 15 - Comparagdo das taxas de sucesso (em %) da escola nas provas finais de Matemdtica do 9.2 ano nos trés
ultimos anos letivos
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A seguir apresentamos uma analise dos resultados obtidos pelos alunos sujeitos deste estudo
nas avaliacOes externas realizadas — 6.2 e 9.2 anos.

Esta analise ndo pretende ter uma leitura linear dos resultados obtidos com as medidas
aplicadas, dado que estes resultados podem resultar de um alargado nimero de varidveis.
Salientamos ainda o facto de que os exames sdao apenas um instrumento de avaliacdao que nao
avaliam tudo o que é ensinado e aprendido. Contudo, parece-nos relevante que os resultados
obtidos pelos alunos nestas provas sejam mais um elemento que nos permita refletir sobre os

processos de aprendizagem, relacionando-os com a qualidade das mesmas. No documento sobre

39 0s dados para a elaboracgo deste grafico foram obtidos a partir dos relatérios do Observatério da Qualidade da escola.
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a “Avaliacdo externa e a qualidade das aprendizagens”, do Conselho Nacional da Educacdo, pode
ler-se que “o fundamental ndo sdo os exames; o fundamental é sabermos como os miudos
aprendem e como é que a escola ensina. Ou seja, o exame vale o que vale, é (sobretudo) mais um
instrumento de avaliagdao, mas o centro decisivo é a qualidade das aprendizagens e a qualidade do
ensino, e é sobre isso que nos devemos preocupar” (Justino, 2014, p. 13). Realcamos ainda a
posicdo de Fernandes, no mesmo documento, quando afirma que “seria ingénuo considerar-se
gue, em si mesmas, as avaliacdes externas sdo boas ou sdao mas. De facto, a utilizacdo que delas
se faz, assim como 0s seus propdsitos e as suas relagdes com as avaliagdes internas e com o
curriculo, é que, em muito boa medida, poderdo determinar o seu real significado e o seu real
impacto, nomeadamente no que se refere a melhoria dos sistemas educativos” (Fernandes, 2014,

p. 22).

Grdfico 16 - Comparacdo das classificagées finais do 3.2 periodo do 6.2 ano com os resultados das provas finais de
Matemdtica no 6.2 ano de escolaridade
(Alunos do 9.2 ano que frequentam o APA)_N=53 alunos
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Como podemos ver no Grafico 16 existe uma discrepancia significativa entre as classificacoes
obtidas por estes alunos no final do terceiro periodo do 6.2 ano de escolaridade e os resultados
das provas finais de ciclo realizadas nesse mesmo ano. Verifica-se que ha dezassete alunos com
niveis negativos na classificacdo final do 3.2 periodo. Esse nimero aumenta para quarenta e quatro
na prova final de ciclo, o que significa que houve um aumento de 50,94 p.p. de niveis negativos
nestas provas do que na avaliacdo final do 3.2 periodo. Regista-se ainda a inexisténcia de niveis 4
e 5 nas provas e uma diminui¢do acentuada dos niveis 3 (menos 40,4 p.p.), o que pode ser

explicado pelo aumento de niveis 1 e 2 nestas provas.
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Grdfico 17 - Comparagdo das classificagdes finais do 3.2 periodo do 9.2 ano com os resultados das provas finais de
Matemdtica no 9.2 ano de escolaridade
(Alunos do 9.2 ano que frequentam o APA)_N=53 alunos
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No 9.2 ano de escolaridade, como podemos ver no Grafico 17, também se acentua bastante a
discrepancia entre as classificagcdes internas e externas obtidas. Como se pode verificar a taxa de
sucesso € menor na avaliagao externa do que na avaliagao interna (menos 18,87 p.p.). Nas
classificagcGes finais do 3.2 periodo ndo se registaram niveis 1, contudo na prova final 27 alunos
obtiveram tal classificacdo, o que significa que mais de metade destes alunos, cerca de 50,94 %,
obtiveram nivel 1 na avaliacdo externa. O numero de niveis 2 passa de quarenta nas classificacGes
de final de periodo para vinte e trés na prova final de ciclo, o que pode explicar o aumento de

niveis 1 nestas provas.

Grdfico 18 - Comparacgdo das classificagdes das provas finais de Matemdtica nos 6.2 e 9.2 anos de escolaridade
(Alunos do 9.2 ano que frequentam o APA) _N=53 alunos
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Como podemos observar no Grafico 18, estes alunos obtiveram melhores resultados na prova

final de ciclo realizada no sexto ano do que na prova do 9.2 ano, o que vai ao encontro da tendéncia
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analisada anteriormente das avaliagdes internas em que se registou um decréscimo significativo
do sucesso destes alunos ao longo dos diferentes anos do ensino basico. A percentagem de alunos
com classificacdo negativa, nestas provas, aumentou de 83,02 % para 94,34 %. Regista-se que
nenhum destes alunos obteve nivel 4 ou 5 em nenhuma das provas externas realizadas no seu
percurso escolar. Regista-se ainda um aumento significativo de niveis 1 (aumento de 45,28 p.p.)
nas provas do 9.2 ano, que pode ser explicado, em parte, pela diminui¢cdo da percentagem de niveis

2 e 3 registados.

5. Propostas de Melhoria para uma concretizagdo mais eficaz do APA

Relativamente a propostas de melhoria para uma concretizagao mais eficaz do APA, o diretor

refere por um lado um maior investimento nas praticas colaborativas por parte dos professores:

Investir muito no trabalho colaborativo. Prdticas pedagdgicas de sucesso e discuti-las. N6s temos muito
essa prdtica, discutir tudo e mais alguma coisa. Se calhar discutimos até de mais. Mas depois também passar
a agdo. Delinear uma estratégia e depois aplicd-la.(Dir)

Esta posicdo vai ao encontro da perspetiva de Bolivar (2012) quando refere que para haver
melhorias sustentaveis nas escolas é preciso que os professores assumam uma acdo colaborativa.

Por outro lado, a necessidade dos professores investirem mais na formacgao continua, que de
alguma forma contribua para o seu desenvolvimento profissional, que orientasse os professores
para a mudanca e para a melhoria:

Os professores para que possam fazer qualquer coisa de diferente daquilo que é o modus operandi, nés
temos que ensind-los a fazer. E néio é o Diretor que ensina. E através de formacdo, de preferéncia formacéo
continua. Isto é um lado que eu acho que é importante e se nds introduzirmos isto na formagdo continua
dos professores, ainda melhor. (Dir)

Para a concretizacdo mais eficaz da medida de apoio pedagégico acrescido, o diretor sugere
uma outra organizacdo para APA, com tempos limitados — contrariamente ao que se verifica, a
permanéncia dos alunos por tempo indeterminado e ao longo dos diferentes ciclos de ensino — e

com intencionalidades também claras:

Volto a dizer, eu ndo sou completamente contra o apoio pedagdgico acrescido. Ele tem que ser é muito
limitado no tempo, com um numero reduzido de alunos e com uma intencionalidade clara. (...)E o apoio

129



Dissertacdo de Mestrado

pedagdgico acrescido q.b., sempre que for necessdrio, com instrumentos e guibes muito bem orientados,
como jd tivemos no passado.(Dir)

(...) provavelmente serd muito mais potencial e uma ferramenta metodoldgica com grande potencialidade,
se for durante um curto espago de tempo e com uma intencionalidade clara. (Dir)

(...) o apoio pedagdgico acrescido, se for muito intencional e durante um curto espacgo de tempo — o que eu
quero dizer com isto, com intencional é: eu saber exatamente o que eu quero que o aluno aprenda, durante
aquele tempo — e se depois eu avaliar o préprio apoio pedagdgico acrescido, avaliar o apoio, eu tenho muito
melhores resultados. (Dir)

Alguns professores sugerem mudancas ao nivel da organizacdo escolar. Uns sugerem o
abandono do cardcter obrigatério da frequéncia destas aulas:

(...) acho que ndo devia ser obrigatdrio. Era importante eles virem por quererem. (P3)

S6 ir quem quer. Isso sem duvida alguma. Ir quem quer e nGo quem a gente acha que deve ir. Mas ld estd,
a maioria dos alunos ndo quer. [O apoio] Ficaria aberto a todos os alunos. (P4)

Outros docentes sugerem a reducdo do numero de alunos que frequentam as aulas de APA,
bem como uma organizagao desse apoio por niveis:

O menor numero de alunos possivel. Neste caso, cd na escola, tivemos, como disse, separadamente,
metade dos alunos para cada lado e como a turma ndo era grande, resultou. Com oito, dez alunos no apoio,
mdximo dos mdximos, doze alunos com um professor. (P1)

(...) eu acho que o que funciona é realmente nés termos os alunos por grupos, mediante o nivel em que estdo
inseridos, e grupos pequenos. Porque o numero de alunos é muito importante.(P2)

Por fim, alguns entrevistados sugerem outras modalidades de apoio com cariz mais ludico,
como os clubes de matematica, direcionados para alunos mais novos, com o intuito de os motivar
para a disciplina:

(...) os clubes de matemdtica, laboratdrios de matemdtica. Eu acho que, pelo menos nos mais novos, pode-
lhes dar visbes diferentes do que a matemdtica pode abranger e motivd-los para a disciplina, como
atividades extracurriculares. (P3)

No caso das coadjuvacgdes, os entrevistados sublinham que esta modalidade permite tirar as
duvidas na aula regular:

Nomeadamente, investir muito mais nas coadjuvagbes e muito mais nas coadjuva¢des muito
intencionais, também. E com pares pedagdgicos que se relacionem muitissimo bem.(Dir)

(...) as coadjuvagdes, para mim funcionam muito melhor as coadjuvagées. (P1)
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Na aula de apoio jd estdo mais soltos, ja conversam mais, jd nGo estdo tdo concentrados, por isso é que
eu acho que é mais benéfico as coadjuvacgdes, ou seja, dar o apoio na aula regular, quando estdo a dar a
matéria. (P1)

Eu gosto mais das coadjuvagées. Porque no momento estamos duas professoras, e jd tive situacoes
noutras escolas em que estavam mais de duas, e conseqguimos no momento certo chegar ao aluno, ou seja,
ele ja ndo vai para casa com a duvida. (...) [O ideal seria] pelo menos metade das aulas com coadjuvagdes.
(P3)

Também nas sugestdes de melhoria indicadas pelos alunos, 1,64 % refere que ter dois

professores na sala de aula ajuda, o que sugere que este aluno valoriza o regime de coadjuvacao.
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SiNTESE CONCLUSIVA

Concluida a apresentacdo, discussdao e andlise dos resultados obtidos, que visavam encontrar
conhecimento para compreendermos a questao inicial que conduziu o nosso estudo e que agora
retomamos — de que forma a aplicagdo e desenvolvimento do APA, naquela escola, influencia a
melhoria das aprendizagens e sucesso escolar dos alunos, na disciplina de Matematica? —,
procederemos a uma sintese dos resultados obtidos, comparando-os com o conhecimento que
tem sido produzido pela investigacao relativa a tematica em estudo.

As aulas de apoio pedagégico acrescido, no ambito da disciplina de Matematica,
implementadas enquanto medida de promocdo e de apoio a melhoria das aprendizagens dos
alunos — e que visam proporcionar aos alunos uma oportunidade de recuperagao, promovendo a
equidade e possibilitando a aquisicdo e reforco de competéncias nucleares a continuidade das
aprendizagens — tém, no contexto do nosso estudo, resultados que ficam aquém do
esperado/desejado. Verificamos que, neste contexto, a taxa de sucesso destas aulas é muito
reduzida: apenas 24,53 % dos alunos que frequentaram estas aulas conseguiram terminar o 3.2
ciclo com avaliacdo interna positiva - apesar das classificacdes oscilantes registadas ao longo dos
diferentes anos de escolaridade -, o que traduz o fraco impacto desta medida, na melhoria suas
aprendizagens, sugerindo que estas aulas pouco terdo contribuido para inverter a situagao escolar
destes alunos que parecem ter entrado numa “rota de insucesso escolar” (Azevedo, 2011). Qutro
fator que nos parece também reforcar esta “rota de insucesso escolar” é a permanéncia dos alunos
no APA por longos periodos de tempo —estes alunos depois de sinalizados, num determinado ano
de escolaridade, para a frequéncia das aulas de APA, permaneceram nestas aulas até ao final do
3.2 ciclo.

O insucesso das aulas de APA de Matematica é atribuido a diferentes fatores, pelos diferentes
intervenientes. Os professores atribuem o insucesso do APA ao incumprimento das medidas de
recuperacao, que sdo da responsabilidade do aluno. Por seu turno, o diretor destaca a pratica
pedagdgica exercida pelos professores. Ja os alunos, nas suas sugestdes de melhoria, afirmam a
necessidade de assumirem uma postura diferente em relacdo a disciplina de Matematica, bem
como a necessidade de uma mudanca estratégica ao nivel da organizacdo e da pratica docente na
sala de aula - sugerindo a necessidade de abandonar a persistente e obsoleta gramdtica escolar.
Também os discursos dos entrevistados, apesar da cautela com que devem ser lidos, sugerem que

0 APA parece ter proporcionado aos alunos mais tempo na escola e ndo um outro tempo na escola,
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replicando-se nestas aulas o mesmo modelo das aulas regulares, subsidiarias da velha gramatica
escolar e de um conjunto de estratégias de ensino que permanecem praticamente inalteradas. O
discurso dos professores e do diretor vém reiterar que a escola pouco ou nada mudou e continua
“a servir o mesmo menu curricular, utilizando os mesmos utensilios metodoldgicos e a mesma
linguagem de agdo pedagdgica que a tinham estruturado como instituicao destinada a uma classe
de publico tendencialmente homogéneo e socialmente pré-selecionado” (Roldao, 2000, p.125). A
analise de conteudo dos discursos dos docentes entrevistados revela, ainda, que quer nas aulas
regulares, quer nas aulas de APA parece ndo existir praticas de um trabalho diferenciado. Os
professores tendem a trabalhar “de modo igual o que é desigual, quando o tratamento justo
implica ter em conta as diferencas nas circunstancias das pessoas e isto frequentemente significara
trata-las diferentemente.” (Machado, 2017, p.18)

Para melhor compreendermos o funcionamento das aulas de apoio pedagdgico acrescido,
regressamos as subquestdes que derivaram da questdo inicial.

A primeira das questGes de investigacdo em que se desdobrou a nossa questdo inicial, pretendia
compreender como é feito o diagndstico inicial dos alunos propostos para a frequéncia do APA.
Segundo a analise realizada, este diagndstico é feito segundo os resultados escolares dos alunos.
Sao propostos para a frequéncia das aulas de apoio todos os alunos que obtiveram nivel negativo
a Matematica num determinado periodo, a excecdao do 9.2 ano de escolaridade em que estas aulas
funcionam como aulas de apoio a exame e, como tal, sdo frequentadas por todos os alunos destas
turmas.

Quanto as modalidades de apoio, da disciplina de Matemadtica, prestadas aos alunos, a escola
dispde de dois tipos de modalidades: extra-aula regular — aulas de apoio pedagdgico acrescido e
as Turmas + - e dentro da aula regular — as coadjuvacGes. Estas atividades sdo propostas pela
direcdo da escola e estao contempladas no hordrio dos professores desde o inicio do ano letivo.

A organizacdo das atividades de apoio é da responsabilidade dos professores que lecionam
estas aulas. Dos relatos dos docentes pode-se inferir que a escola tem revelado muitas
dificuldades/fragilidades em lidar com a heterogeneidade de alunos com que foi invadida, efeitos
da escola de massas. E certo que esta diversidade compromete, em parte, o trabalho dos
professores, que parecem ignorar a realidade, continuando a ter como referéncia o aluno médio
—ficando “de fora os alunos que estdo no extremo da mediania (os muito bons e os que tém muitas

dificuldades” (Cabral, 2014, p. 477). Contudo, ndo podemos descurar que, neste contexto, o papel
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do professor nao fica facilitado, é “certo que o ensino numa classe heterogénea tem dbvias
limitagOes, pois o professor dificilmente conseguira diferenciar de modo a criar situagdes
desafiantes e promotoras de aprendizagem para todos os alunos” (idem, ibidem), contudo urge a
necessidade de os professores mudarem as suas praticas e procederem “a uma diferencia¢cdo que
aumente as oportunidades e ndo as diferencas, evitando o efeito de estigmatizacdo de que os
alunos conotados com grupos de desempenho académico mais baixo podem ser alvo.” (ibidem,
p.478)

Verificdamos também que formalmente a escola cria condi¢cdes organizacionais para facilitar o
trabalho colaborativo entre os professores da disciplina, incentivando os docentes para uma
pratica que se afigura como uma das estratégias fundamentais, capaz de gerar sucesso nos alunos,
veiculando a ideia de que “trabalhar colaborativamente permite, pois, ensinar mais e melhor.”
(Roldao, 2007, p.28)

O trabalho colaborativo tem sido apontado como um poderoso recurso, facilitador do sucesso
das aprendizagens dos alunos, estruturando-se “essencialmente como um processo de trabalho
articulado e pensado em conjunto, quer permite alcangar melhor os resultados visados, com base
no enriquecimento trazido pela interacdo dindmica de varios saberes especificos e de varios
processos cognitivos em colaboracdo” (Idem, ibidem, p.27), no entanto, contrariando esta
concec¢ao, os professores reduzem este trabalho a partilha de materiais, bem como a alguns
momentos, informais, (geralmente nos intervalos entre aulas) de troca de informacdes sobre os
alunos (no caso das turmas com coadjuvacgées ou que o professor do APA ndo é o mesmo da aula
regular). Os docentes mantém habitos de um trabalho individual que, segundo a andlise de
diversos autores, “vai no sentido de perceber que a sua génese resulta de um conjunto de fatores
organizacionais, histéricos, simbdlicos e também pessoais, cuja desmontagem é necessaria para
se transformar o paradigma de trabalho individual em favor de uma colegialidade auténtica e mais
eficaz.” (Roldado, 2007, p.25)

No que diz respeito a avaliacdo das aulas de APA, verificAmos que escola ndao possui
mecanismos formais capazes de monitorizar e avaliar estas aulas de uma forma eficaz. A avaliacao,
passa, segundo os entrevistados, pela melhoria verificada nos resultados escolares dos alunos. Nao
sendo possivel medir os efeitos destas aulas de uma forma criteriosa, a avaliagado feita pela escola

afigura-se pouco rigorosa, uma vez que as melhorias registadas, ainda que muito reduzidas, como
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vimos anteriormente, podem ficar a dever-se a uma multiplicidade de varidveis externas que para
elas possam ter contribuido.

O estudo de caso que aqui apresentamos ndo nos permite tirar conclusdes generalizaveis, uma
vez que se trata de uma populagdo restrita a um contexto singular, limitado por intervalos de
tempo impostos a esta investigacdo - condicao que nos impediu de aumentar o alcance do estudo,
na impossibilidade de comparar os resultados obtidos com os de outras disciplinas que, a
semelhanca da disciplina de Matematica, usufruem desta medida de apoio, bem como os
resultados de outros contextos.

Contudo, salientamos que a investigacao levada a cabo proporcionou um conhecimento mais
aprofundado da estratégia das aulas de apoio pedagdgico acrescido na disciplina de Matematica,
bem como as perce¢bes dos diferentes intervenientes sobre este fendmeno, cuja realidade nao
tem despertado grande curiosidade na comunidade cientifica, dado que sdao quase inexistentes os
estudos que abordam esta tematica.

Por fim, deixamos aqui algumas linhas de acdo que emergem do cruzamento das linhas tedricas
mobilizadas para o estudo e dos dados empiricos recolhidos, bem como da preocupacgado
transversal de promover com qualidade e de uma forma eficaz o sucesso dos alunos: (1) criar um
regulamento para as aulas de APA, clarificador dos objetivos e das competéncias dos
intervenientes; (2) adotar praticas colaborativas, revestidas de uma planificacdo estratégica
conjunta; (3) criar habitos de formacdo permanente, com vista ao desenvolvimento profissional
docente; (4) percecionar a pratica docente como nucleo da melhoria; (5) adotar praticas que
coloquem os alunos no centro da atividade educativa; (6) mobilizar diferentes tipologias de
estratégia; (7) privilegiar um ensino orientado para a compreensao; (8) pér em pratica estratégias
de diferencia¢do pedagdgica; (9) criar instrumentos capazes de monitorizar/avaliar o impacto das
aulas de APA na melhoria das aprendizagens dos alunos que as frequentam.

Recomexca...

Se puderes,

Sem angustia e sem pressa.
E os passos que deres,
Nesse caminho duro

Do futuro,

Dd-os em liberdade.

Miguel Torga, Didrio Xl
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Despacho n.2 178-A/93, de 30 de julho. (Reorganiza o quadro normativo respeitante as atividades
e medidas de apoio pedagdgico).

Despacho Normativo n250/2005, de 9 de novembro. (Define os principios e orientacGes para a
implementacdo, acompanhamento e avaliacdo dos planos de recuperacao).

Despacho Normativo n21-F/2016, de 5 de abril. (Redefine os principios orientadores da avaliacdo
das aprendizagens).

Despacho Normativo n24-A/2016, de 16 de junho. (Tem como finalidade a disponibilizagdo aos
alunos das melhores condi¢gdes de aprendizagem).

Lei n.2 5/97 de 10 de fevereiro; Decreto-Lei n.2 147/97 de 11 de Junho.

Lei n.2 85/2009, de 27 de agosto. (Define a universalizacdo da frequéncia da educagdo basica e
secundaria)

Lei de Bases do Sistema Educativo. Lei n.2 46/86, de 14 de outubro. (Estabelece as competéncias
das estruturas de orientacao educativa).
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ANEXOS
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ANEXxo |

PEDIDO DE AUTORIZAGCAO PARA A REALIZACAO DO ESTUDO
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Exmo. Sr. Diretor da

Escola E.B. 2,3 de_

Isabel Susana Magalhdes Teixeira vem por este meio solicitar autoriza¢ao para realizar um estudo,
no ambito do Mestrado em Ciéncias da Educacdo, na especialidade de Supervisdao Pedagdgica e
Avaliacdo Docente, em curso na Universidade Catdlica Portuguesa, subordinado ao tema: de que
forma a aplicagao e desenvolvimento do APA na disciplina de Matematica influencia a melhoria
das aprendizagens e sucesso escolar dos alunos?

Com este estudo pretendemos compreender de que forma o APA tem contribuido para a melhoria
das aprendizagens e sucesso escolar dos alunos na disciplina de matematica.

Como sujeitos do estudo elegemos os docentes que lecionam a disciplina de Matematica ao 9.2
ano, quer em aula regular, quer em aula de APA, aos quais pretendemos realizar entrevistas; e os
alunos do 9.2 ano que frequentam as aulas de APA, aos quais pretendemos aplicar um
guestionario.

Para além das entrevistas e dos questiondrios, os instrumentos de recolha utilizados serdo a
analise documental, pelo que solicitamos autorizagdo para consultar as atas de grupo disciplinar e
os processos individuais dos alunos do 9.2 ano, que frequentam as aulas de APA a Matematica.
Garantimos a confidencialidade e anonimato dos dados recolhidos através da ado¢ao dos
comportamentos de natureza ética exigidos a estudos cientificos, de forma a ndo atentar contra a
dignidade pessoal e profissional dos docentes e dos alunos, nem ao bom nome da escola.
Agradecemos a atencdo dispensada e colocdmo-nos ao dispor para prestar todos os
esclarecimentos que V. Exa. Considere necessarios.

Pede deferimento,

P, 20 de janeiro de 2017

(Isabel Teixeira)
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ANEXxo |l

PROTOCOLO DE INVESTIGAGCAO
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Em primeiro lugar, agradece-se a sua disponibilidade para a realizagao desta entrevista.
Autoriza a sua gravagao?

Informa-se que esta entrevista faz parte de um projeto de investigacdo para uma
dissertacdo de mestrado em Ciéncias da Educacao na area de especializacdo de Supervisao
Pedagdgica e Avaliacdo de Docentes, da Universidade Catdlica.

O objetivo principal desta entrevista é conhecer as percecdes do Diretor/Professores desta
escola relativamente ao insucesso escolar dos alunos na disciplina de Matematica, bem como
as suas percecbes relativamente a organizacdo e ao funcionamento das aulas de apoio
pedagdgico acrescido nesta disciplina.

Neste sentido, a sua participacdo é de extrema importancia e todos os dados facultados
serdao um grande contributo para a investigacao.

Assim, assegura-se o respeito e a garantia dos seus direitos enquanto colaborante nesta
investigacdo, garantindo que nao sera alvo de quaisquer danos ou prejuizos decorrentes da
mesma.

Informa-se, ainda, que toda a investigacao sera conduzida segundo principios éticos
fundamentais de entre os quais se destaca o principio da confidencialidade, pelo que serd

mantido o anonimato da escola, bem como de todos os participantes envolvidos.

Nota: Este protocolo foi lido aos entrevistados no inicio da entrevista.
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ANEXxo Il

GUIOES DAS ENTREVISTAS
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GUIAO DA ENTREVISTA AOS PROFESSORES DE IMATEMATICA QUE LECIONAM O 9.2 ANO

O objetivo principal desta entrevista é conhecer as perce¢des dos professores da disciplina de
Matematica da escola Delta relativamente ao insucesso escolar dos alunos nesta disciplina, bem
como as suas percec¢des relativamente as aulas de apoio pedagdgico acrescido.

BLocos

BLOCO -1

Legitimagao da

PERGUNTAS DE RECURSO E DE AFERICAO

- Agradecer a disponibilidade;

- Informar sobre o uso do gravador;

- Explicitar o problema, o objetivo e os beneficios do estudo;
- Colocar o entrevistado na situacdo de colaborador;

Caracterizacao
dos entrevistados

entrevista - Garantir a confidencialidade dos dados;
- Explicar o procedimento.
- HabilitacGes académicas;
- Situagdo/ vinculo profissional;
- Tempo de servico (total e nesta escola)
BLOCO -2

- Que niveis leciona (aula regular e APA)?
- Formacgao continua:

- Com que frequéncia faz formacao?

- Quando foi a ultima vez que frequentou uma formacdo? Em que
area?

- Que critérios usa para a procura/selecdo de formagdo?

BLOCO -3

Perceg¢oOes dos
entrevistados
sobre o insucesso
na disciplina de
Matematica

- Como caracteriza um aluno que revela insucesso na disciplina de
Matematica?

- No seu entender, de quem depende sobretudo a inversao do insucesso?

- Quais sdo as possibilidades de melhoria? (Pedir para dar exemplos e
explicar)

BLOCO -4

Percegoes dos
entrevistados
sobre a
organizacao do
APA na disciplina
de Matematica

- O apoio pedagégico, pretendendo contribuir para o sucesso educativo
dos alunos, pode ser implementado através de modalidades e estratégias
diversificadas, concebidas e realizadas quer no ambito curricular, quer no
ambito extracurricular. Que modalidades tem indicado para os seus
alunos? Porqué?

- Que tipologia de alunos tem melhorado com o APA?

- Quais sdo as suas expectativas de melhoria em relacdo aos alunos que
sdo propostos para a frequéncia do APA?

- Quais sdo os seus critérios de selecdo de alunos para a frequéncia do
APA?
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- Todos os alunos que propde para a frequéncia do APA frequentam esse
APA?

(Caso ndo frequentem, indique as principais razdes para ndo o
frequentar)

- No seu entender, quem deve ministrar o apoio, na modalidade de aula
de complemento educativo? (perceber se é o professor da aula regular ou
outro professor da mesma drea disciplinar). Quais as razdes da sua
posi¢ao?

BLOCO -5

Concecoes sobre a
pratica
pedagdgica em
Matematica quer
em aula regular
quer em aula de
APA

- Os alunos com quem trabalha que revelam insucesso manifestam
dificuldades cognitivas? Se sim, quais? Como trabalha com esses alunos?

- Quando nao é o professor da aula regular a ministrar o APA, como é feita
a articulacdo entre os dois professores?

- Quais as principais diferengas entre as suas aulas regulares e as aulas de
APA? (Conte-me como foi a sua ultima aula regular)

- Como se processa as suas aulas de APA? Como se organizam as atividades
aplicadas? (Conte-me como foi a sua ultima aula de APA — desde a

planificacdo até a aplicacao)

- De que forma trabalha nas suas aulas com alunos que revelam diferentes
tipos de dificuldades? (Pedir para dar exemplos)

- Os apoios na sua escola sao avaliados? Se sim, de que forma?

- Que indicadores de melhoria tem verificado nos alunos que frequentam
o APA? Como explica?

- Quais sdo as evidéncias de que os resultados obtidos na melhoria do
desempenho dos alunos estdo relacionados com a frequéncia do APA?

- No seu entender, quais as principais mudangas que seria necessario
introduzir, para a concretizacdo mais eficaz do APA?

- Proporia outro tipo de medida? Qual e porqué dessa escolha?
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GUIAO DA ENTREVISTA AO DIRETOR

O objetivo principal desta entrevista é conhecer as perce¢des do diretor da escola Delta
relativamente ao insucesso escolar dos alunos na disciplina de Matematica, bem como as suas
percecoes relativamente a organizacao das aulas de apoio pedagdgico acrescido desta disciplina.

BLocos PERGUNTAS DE RECURSO E DE AFERICAO

BLOCO -1

Legitimagao da

- Agradecer a disponibilidade;

- Informar sobre o uso do gravador;

- Explicitar o problema, o objetivo e os beneficios do estudo;
- Colocar o entrevistado na situagdao de colaborador;

Caracterizacao
dos entrevistados

entrevista - Garantir a confidencialidade dos dados;
- Explicar o procedimento.
BLOCO -2 - HabilitagGes académicas;

- Situagdo/ vinculo profissional;
- Tempo de servico (total e nesta escola)
- Ha quanto tempo desempenha o cargo diretor nesta escola?

BLOCO -3

Perceg¢bes do
entrevistado
sobre o insucesso
na disciplina de
Matematica

- Como caracteriza um aluno que revela insucesso na disciplina de
Matematica?

- No seu entender, de quem depende sobretudo a inversao do insucesso
na disciplina de Matematica?

- Quais sdo as possibilidades de melhoria? (Pedir para dar exemplos e
explicar)

BLOCO -4

Percegoes do
entrevistado
sobre a
organizacao do
APA na disciplina
de Matematica

- O apoio pedagdgico, pretendendo contribuir para o sucesso educativo
dos alunos, pode ser implementado através de modalidades e estratégias
diversificadas, concebidas e realizadas quer no dmbito curricular, quer no
ambito extracurricular. Que modalidades de apoio na disciplina de
Matematica tem indicado para os alunos da sua escola? Porqué?

- As aulas de APA visam, sobretudo, recuperar alunos que revelam
dificuldades/insucesso. Na sua escola, quais sdo os seus critérios de
selecdo de alunos para a frequéncia do APA? Quem aplica esses critérios?
Quem faz a selecdo dos alunos?

- No nono ano de escolaridade, a partir do 2.2 Periodo, todos os alunos da
sua escola foram propostos para frequéncia das aulas de APA. Quais as
razdes que o levaram a implementar esta medida?

- Como se organizam as aulas de APA nos diferentes ciclos de ensino?
(perceber as principais diferencas do APA nos 1.2, 2.2 e 3.2 ciclos)
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- Quais sdo as suas expectativas de melhoria em relagdo aos alunos que
sdo propostos para a frequéncia do APA?

- Que critérios usa para distribuir os professores para ministrar a aula
regular e a aula de APA? (perceber se é o professor da aula regular ou
outro professor da mesma drea disciplinar a ministrar o APA). Quais as
razbes da sua posicdo?

- Quando nao é o professor da aula regular a ministrar o APA, pressupde-
se um trabalho de pares na concegdao e planificagdo destas aulas. Os
professores da sua escola tém contemplado nos seus horarios tempos para
a concretizagdao deste trabalho? Se sim, como sdo organizados esses
tempos?

- Os apoios na sua escola sdo avaliados? Se sim, de que forma? (Se nado,
porqué?)

- Que tipologia de alunos tem melhorado com o APA?

- Quais sdo os indicadores de que os resultados obtidos na melhoria do
desempenho dos alunos estao relacionados com a frequéncia do APA?

BLOCO -5

Sugestoes de
melhoria

- No seu entender, quais as principais mudancas que seria necessario
introduzir, para a concretizagao mais eficaz do APA?

- Proporia outro tipo de medida? Qual e porqué dessa escolha?
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ANEXO0 IV

GRELHA DE RECOLHA DE DADOS DOS PROCESSOS INDIVIDUAIS DOS ALUNOS
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AVALIAGAO A DISCIPLINA DE MATEMATICA AO LONGO DO ENSINO BAsico, CONSTANTE NO PIA bo ALUNO

ALUNO:

3.2 CicLo

1.2 ANO

2.2 ANO

3.2 ANO

4.2 ANO

5.2 ANO

6.2 ANO

7.2 ANO

8.2 ANO

9.2 ANO

Obs:

Obs:

1.2P | 2.2P | 3.2P

1.2P | 2.2P | 3.2P

1.2P | 2.2P | 3.2P

1.2P | 2.2P | 3.2P

1.2P | 2.2P | 3.2P

Disciplinas com
insucesso:

Prova Final de
Ciclo:

Disciplinas com
insucesso:

Disciplinas com
insucesso:

Disciplinas com
insucesso:

Prova Final de
Ciclo:

Disciplinas com
insucesso:

DIFICULDADES DIAGNOSTICADAS

MEDIDAS/ESTRATEGIAS

ACOMPANHAMENTO PELO SERVICO DE PSICOLOGIA DA ESCOLA

OCORRENCIAS DE CARACTER DISCIPLINAR

NoTAS:

N.2 DE RETENGOES AO LONGO DO ENSINO BASICO
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ANEXO V

QUESTIONARIO APLICADO AOS ALUNOS DO 9.2 ANO SINALIZADOS E QUE FREQUENTAM O APA
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QUESTIONARIO AOS ALUNOS

“QUALIDADE DO ENSINO NA DISCIPLINA DE MIATEMATICA”

Este questionario faz parte de um projeto de investigacdo para uma Dissertacdo de
Mestrado em Ciéncias da Educacdo, na area de especializacdo de Supervisdo Pedagdgica e

Avaliagao de Docentes da Universidade Catdlica.

E sabido que os resultados escolares dos alunos nem sempre s3o os desejdveis. Por isso,
vale a pena analisar/refletir sobre algumas situacdes do teu percurso escolar, para que possamos

identificar as tuas dificuldades e expectativas de forma a melhorares o teu desempenho escolar.

As tuas respostas a este questionario sdo extremamente importantes para podermos

identificar os fatores que, por vezes, barram o teu sucesso educativo na disciplina de Matematica.

(As tuas respostas serdo mantidas estritamente confidenciais e anénimas)
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Turma: N.2

1.1.1dade: anos

1.2.Sexo: Feminino Masculino

1.3.Assinala com X o grau de instrucao dos teus pais.

Pai Mae
N3o frequentou a escola 0 O
1.9 ciclo (antiga 4.2 classe) 0 0
3.2ciclo do Ensino Basico ou equivalente (antigo 5.2 ano liceal 0 0
ou técnico)
Ensino Secundario ou equivalente (antigo 7.2 ano) 0 0
Ensino Superior O O
Outra situacdo. Qual?
1.4.Assinala com X a situacdo profissional atual dos teus pais.
Pai Mae
Empresario/a O O
Trabalhador remunerado/a 0 0
Desempregado/a 0 0
Doméstica/o 0O 0O
Pensionista 0 0
Reformado/a 0 0
Falecido/a O O

Outra situagdo. Qual?

1.5.Assinala com X a situagao que corresponde ao posicionamento do teu encarregado de educagao
face ao teu processo ensino/aprendizagem

Nunca Raramente Quase sempre Sempre

Acompanha diariamente as tuas atividades escolares 0 0 0 0

Contacta regularmente o diretor de turma 0 0 0 0
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Neste grupo de questdes, assinala com X em que medida concordas com cada afirmacao,
utilizando a escala seguinte:

1 2 3 4 NOp

O O O O O

Nunca Raramente Quase Sempre NOp significa Sem Opinido ou Sem
sempre informagdo suficiente

2. Relativamente as aulas regulares da disciplina de Matematica:

2.1. Asaulas sdo bem organizadas. 0 0 O 0 0
2.2. O professor conhece bem os conteludos que ensina. O . u O O
2.3. O professor ensina de forma clara. 0 0 O u u
2.4. O professor corrige sempre os trabalhos que manda fazer. O O [ O O
2.5. 0 professor motiva os alunos para o trabalho na disciplina. O O [ O O
2.6. O professor ouve e responde as questdes dos alunos. O O [ O O
2.7. As fichas de avaliacdo/Questdes-aula/Exercicios de avaliacdo 0 0 ] 0 0
sdo sobre matérias que nds aprendemos.
2.8. O professor tem boa relagdo com os alunos. O O O O O
2.9. 0O ambiente de sala de aula é bom e permite-me aprender. O O O O O
2.10. O professor consegue controlar os comportamentos 0 0 0 0 0
inadequados dos alunos.
2.11. Cumpro e participo regularmente nas tarefas que me sdo 0 0 0 0 0
propostas.
2.12. O professor cria situagcdes em que trabalhamos sozinhos. 0 u [ u u
2.13. O professor da tempo suficiente para a realizacdo das tarefas. 0 0 [ 0 0
2.14. O professor mostra satisfagdo em ensinar. O O O O O
2.15. O professor ensina de diversas formas quando os alunos ndo 0 0 0 0

percebem a matéria.

2.16. A forma de ensinar do professor faz com que eu aprenda. O O O O O

2.17. O professor estd disponivel para esclarecer as duvidas dos N M N N
alunos.

2.18. O professor usa tecnologias na sala de aula (computador, 0 0 0 0 0

projetor, escola virtual...) para nos ajudar a aprender.
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2.19. Globalmente, estou satisfeito com o trabalho do professor. O g O g g

O teu professor das aulas de apoio é o mesmo das aulas regulares? Sim Nio

3. Relativamente as aulas de apoio da disciplina de Matematica:

3.1. Asaulas sdo bem organizadas. 0 0 O 0 0

3.2. 0O professor conhece bem os conteludos que ensina. O O [ O O

3.3. 0 professor ensina de forma clara. O O [ O O

3.4. Os conteudos abordados acompanham os das aulas regulares. O O [ O O

3.5. Os conteudos sdo abordados da mesma forma que nas aulas 0 0 0 0 0
regulares.

3.6. O professor tem boa relacdo com os alunos. 0 O O O O

3.7. 0O ambiente de sala de aula é bom e permite-me aprender. O O = 0 0

3.8. O professor consegue controlar os comportamentos 0 0 O 0 0
inadequados dos alunos.

3.9. Cumpro e participo regularmente nas tarefas que me sdo 0 0 0 0 0
propostas.

3.10. O professor explica os contelidos em que os alunos tém mais 0 0 0 0
dificuldades.

3.11. Os conteldos sdo abordados da mesma forma que nas aulas 0 0 0 0
regulares.

3.12. As atividades propostas nestas aulas permitem-me 0 0 0 0
compreender melhor as matérias.

3.13. Estas aulas permitem-me esclarecer as duvidas. O O O O O

3.14. Estas aulas permitem-me ganhar uma maior confianga na 0 0 0 0 0
resolugao das tarefas propostas em sala de aula regular.

3.15. Estas aulas permitem-me melhorar a participacao em sala de 0 0 0 0 0
aula regular.

3.16. Estas aulas ajudam-me a superar as dificuldades na disciplina. 0 0 [ 0 0

3.17. Nestas aulas desenvolvo métodos de estudo e habitos de 0 0 0 0 0
trabalho.

3.18. Estas aulas ajudam-me a melhorar os resultados escolares. O O O O O

3.19. O horario destas aulas é favoravel a minha rotina escolar. O O O O O

3.20. O numero de alunos que frequentam as aulas de apoio 0 0 0 0

permite que o professor apoie individualmente os alunos.
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3.21. As aulas de apoio tém sido Uteis na supera¢do das minhas
dificuldades na disciplina de Matematica.

| (| O (| (|

4. Tens algum tipo de apoio nesta disciplina fora da escola (explica¢Ges individuais, salas de estudo, etc.)?

5. As questOes que se seguem sao de resposta aberta.

Sim

Ndo

5.1.Escreve uma s palavra que, na tua opinido, melhor caracteriza a disciplina de Matematica.

5.2.D4 um exemplo do que o(s) professor(es) da disciplina de Matematica poderia(m) fazer para os

alunos melhorarem as suas aprendizagens.

5.3.Da um exemplo do que tu podes fazer para ultrapassares as tuas dificuldades na disciplina de

Matematica.

R:

Obrigada pela tua colaboragdo!



Disserta¢do de Mestrado

Pagina em branco
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ANEXo VI

GRELHA DE ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS

167



CATEGORIAS
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DomiNIo 1 — O INSUCESSO NA DISCIPLINA DE MATEMATICA

UNIDADES DE REGISTO

DomiNIo

O insucesso na disciplina de Matematica

Caracterizacao
de um aluno
com insucesso
na disciplina
de
Matematica

SUBCATEGORIAS

O desinteresse
por parte dos

“Normalmente, é um aluno que ndo estuda, que a escola ndo lhe diz nada, e que tem outros interesses
completamente diferentes dos escolares.” (P2)

“Mas também had aqueles que desistiram. No sétimo e oitavo anos desistiram, porque é uma disciplina que dd

alunos muito trabalho.” (P3)
“(...) por exemplo, aquele aluno que tem negativa jd, e diz que ndo consegue (e a mde também jd ndo percebia
de matemadtica), dificilmente esse aluno consegue, porque néo tem vontade de o fazer.” (P1)
A familia do “Enquanto ndo mudar a mentalidade dos alunos e dos pais dos alunos. Os pais tém um contributo muito
aluno grande. O pai chega aqui e diz: Eu jd era assim; paciéncia, é sé negativa a matemdtica; ndo faz mal...” (P4)

“[os pais] ndo ligam nenhuma, como jd eram fracos ... o nivel de escolaridade muito baixo, portanto, os pais
ndo tém nogdo de nada.” (P4)

A desmotivagao
associada a
lacunas em

aprendizagens
estruturantes
de anos
anteriores

“Completamente desligado. Quando chegam ao terceiro ciclo...se jd vém com negativa do segundo ciclo,
acabou-se. Nem tentam.” (P4)

“Existe um perfil de aluno que tem negativa, sistematicamente, a Matemdtica. Hd um insucesso permanente
a Matemdtica que vem eventualmente desde o 1.2 ciclo e que é um aluno que ndo tem mais negativas.” (Dir)

“Eu acho que hd aqueles alunos que sempre tiveram insucesso e, agora, nem sequer tentam, porque acham
que ndo conseguem (...) Temos aqueles alunos que jd conseguiram e, agora, estéio desmotivados - porque no
sétimo e oitavo anos comegaram a tirar negativas e agora também acham que ndo conseguem.” (P1)

“existe aquele grupo de alunos que tem negativa a Matemadtica, tendo muito mais outras negativas. (...) SGo
aqueles alunos que desistem da Matemdtica, mas desistem da Matemdtica e, mesmo assim, tém mais uma
ou outra negativa que pode ser numa ou noutra disciplina conforme o ano, e vdo conseguindo transitando
com dificuldades, sabendo que aquela disciplina que é a Matemdtica estd sempre arrumada — para dizer
assim, nas palavras deles proprios. E depois chegam ao 9.2 ano — no caso, quando hd exames nacionais ou as
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provas finais de ciclo — e quando vdo fazer a prova final de Matemdtica jd sabem que é uma disciplina que
eles vdo por de parte e nem sequer véo estudar e entram no 9.2 ano ja dizendo que ndo vdo estudar aquela
disciplina.”(Dir)

As dificuldades
ao nivel do
raciocinio

“Eu noto que eles tentam e que trabalham, mas ja hd ali um bloqueio muito grande ao nivel do
desenvolvimento da inteligéncia I6gico-matemdtico. Sabem estar na aula, ndo perturbam e tentam. Sdo
alunos que se nota que, quando come¢cam um capitulo, estdo empenhados, mas depois quando as coisas
comecam a complicar...(P3)

Os atores da
inversao do
insucesso

Os alunos e o
(des)compromis
so do professor

da disciplina

“Depende principalmente dos alunos. Nos podemos fazer muita coisa, mas se os alunos ndo estiverem
direcionados, ndo estiverem com vontade, nés podemos fazer tudo, mas eles ndo consequem.”(P1)

“Dos alunos. Ndo é nossa, porque nds damos-lhe tudo. Eles é que ndo aproveitam. Mais ndo se pode dar, é
impossivel.” (P2)

“Depende do aluno(...)” (P3)

“Eu ndo sei se hd alguma forma que resulte tudo, jd se experimentou muita coisa...quase que posso dizer
que nada funciona. Se o aluno ndo quiser, nGo adianta.” (P4)

“Os fraquinhos sdo fraquinhos e podem estar I [no apoio] a vida toda que dificilmente vdo melhorar.” (P4)

O grupo
disciplinar de
Matematica

“Deve-se a um conjunto de professores e, naturalmente, que é o conjunto de professores de Matemdtica, mas
que tragcam uma estratégia para a Matemdtica. Se ela [estratégia] for cumprida e se for ao longo dos anos
apropriada pelos professores, os resultados acontecem, os resultados positivos acontecem.(...) depende
sempre de um conjunto de professores que adotam um conjunto de estratégias, em unissono, para o combate
ao insucesso da Matemdtica, ao longo de um ciclo... E, se calhar, mais do que ao longo de um ciclo, ao longo
de todo um percurso escolar. Se existir uma congregag¢é@o de esforcos em termos metodoldgicos e pedagdgicos
para atacar o problema do insucesso a Matemdtica, a coisa resulta. Pode ndo resultar naquele ano, mas
vamos colher frutos.” (Dir)

A relagao
Professor/aluno

“Depende (...) do professor (...) da conexdo que o professor consegue estabelecer com o aluno (...) (P3)
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Os diferentes
intervenientes
no processo

“Acho que depende um bocadinho de todos. Depende do aluno, do ambiente familiar do aluno e do
professor.” (P3)

“Acho que o numero de alunos é um entrave.” (P3)

A familia

“Depende (...) do ambiente familiar do aluno(...)”(P3)

Falta de bases

“Do primeiro ciclo. ”(P4)

As
possibilidades
de melhoria

Inovagao
pedagodgica /
Gramatica
Escolar

“esta escola fez-me um bocadinho pensar - porque agora estd-se a falar de novos métodos de ensinar e eles
também fazem vdrios projetos - outras maneiras de ensinar. ”(P1)

“(...) eu gostava de me direcionar para outro lado, mas ha um bocadinho de resisténcia.” (P1)

O curriculo e os
programas

“Ora, comega logo pelos curriculos, para mim. Passam a vida a mudar o curriculo e cada vez fica pior. Cada
vez é mais extenso. Os conteudos sdo muitos e, entdo, para esses alunos é quase impossivel acompanharem e
recuperarem. Porque todos os dias lecionamos conteudos novos.”(P2)

“Programas demasiado ambiciosos e extensos.”(P3)

“O primeiro ciclo, neste momento, esta com um programa assustador e se ndo facilitam,; se ndo péem as coisas

mais levezinhas, o aluno chega ja ao quinto ano sem gostar de matemdtica. E, depois, nunca mais apanha.”
(P4)

Turmas mais

“Era importante diminuir o numero de alunos por turmac...)”(P3)

reduzidas
Apoio extra “Acontece de recuperarem (...) Tem de ser sempre com apoios e, muitas vezes, fora da escola.”(P4)
escola “Ha alunos que eu aconselho, isso é que é um apoio individualizado [extraescola].” (P4)
O trabalho “(...) tenho a ideia de que eles tém que estudar obrigatoriamente (...) Ha coisas que eles tém mesmo de

desenvolvido
pelos alunos

trabalhar. S6 com trabalho é que la chegam.” (P1)
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O trabalho
desenvolvido
pelos
professores

“Eu acho que as possibilidades de melhoria so podem ser muitas, quando nos atingimos este patamar tdo
baixo. (...) A prova de que nos temos essa capacidade para melhorar é que o tivemos feito, como eu disse hd
pouco - durante muitos anos estivemos sempre acima da média nacional. (...) E a Matematica provamos que
era possivel ter muito bons resultados. Fomos, durante muitos anos, a segunda melhor escola deste concelho
a Matemadtica e, portanto, eu penso que so temos condigoes e circunstancias, desde que os professores
novamente abracem um conjunto de metodologias que estdo enraizadas nesta escola. Deixaram de fazer
porque deixaram de acreditar nelas. Isto, se calhar, por outra razdo. Quando nos atingimos um patamar muito
bom, as pessoas comecam a achar que é por outras razoes que somos muito bons. Que ndo sdo devido aquilo
que se construiu, e o contrario também é verdade. Quando comegamos a descer, as pessoas arranjam sempre
pretextos para dizer porque é que descemos. E a culpa nunca é interna, nem para o sucesso nem para o
insucesso - que ¢ uma coisa engragada.”(Dir)
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DomiNIO 2 — ORGANIZAGAO DO APA NA DISCIPLINA DE MATEMATICA

UNIDADES DE REGISTO

Dominio

Organizagao do APA na disciplina de Matematica

CATEGORIAS

Modalidades
de apoio

SUBCATEGORIAS

Organizagao
escolar do apoio

“Aqui na escola, ndo fomos nos que indicamos as modalidades. Quem indica ¢ a dire¢do e a partida vao

todos. Depois, nos, professores de matemdtica, fazemos selecdo.”(P2)

“Os alunos sdo indicados para o apoio pelo professor da disciplina, até ao nono ano. No nono ano, isto
foi um bocado confuso. Tinhamos as aulas de apoio ao exame, que comecaram por ser para todos. Depois,
comegou por ser 56 de apoio. Depois, no segundo periodo, comegcou a ser ao mesmo tempo que 0 apoio
de Inglés, ao mesmo tempo que a componente civica, que tinha a ver com a dire¢do de turma. Eles ou
estavam num lado ou estavam no outro. Ndo eram os alunos que escolhiam. Fomos nos, professores ou o
diretor de turma. Por exemplo, um aluno, agora no nono ano, que tivesse mais facilidade no Inglés e
tivesse dificuldade as duas, ia para o Inglés. Outro, que tivesse mais facilidade na matematica, vinha para
a matemdtica.” (P3)

“No caso dos 2° e 3.° ciclos, os apoios sdao muito mais semelhantes porque, quer através da coadjuvagdo,
quer através das Turmas + no inicio de ciclo, faz-se um apoio muito mais grupal do que individualizado.”
(Dir)

Apoio dentro da

“

este momento, temos a coadjuva¢do, que da muito jeito, principalmente em turmas grandes que ndo
chegamos a todos e até em turmas com casos de indisciplina.” (P4)

sala de aula “0 apoio pedagogico que temos dado aos alunos é no sentido de estar dentro da sala de aula com outro
regular professor, no ambito de uma coadjuva¢do ou codocéncia ou acessoria pedagogica e, sobretudo, indicado
para a Matematica. " (Dir)
“Apoios para exame, no caso do nono ano. E apoios a disciplina, nos outros anos (...)(P4)
“temos a modalidade extra sala de aula, em que se pega num conjunto de alunos com mais dificuldades e
Apoio extra se apoia esses alunos fora da sala de aula. No caso do 9.° ano, chamamos, a esse apoio, apoio a exames,
mas que decorreu ao longo do ano inteiro.”(Dir)
aula regular

“Nos 5.° e 7.° anos temos um apoio a Matemdtica que versa sobre uma metodologia diferente — sdo as
Turmas + - em que um grupo de alunos vai percorrendo... um determinado professor, consoante o perfil
em determinada altura. (...) por uma questdo de recursos, optamos por fazer sé no inicio de ciclo.” (Dir)
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Frequéncia
dos alunos
nas aulas de
APA

Obrigatoriedade
de frequéncia

“Vao todos, porque tém que ir todos. Sdo obrigados a ir. A informacdo que lhes chega é que é
obrigatorio.”(P2)

“Tinha cardcter obrigatorio, segundo o critério do professor. O professor [de Matemdatica] é que
decidia.” (Dir)

“os alunos sdo obrigados a vir, e eles véem. Nesta escola, sao poucos os alunos que tém apoios no exterior
e, entre aspas, os diretores de turma - e muito bem - chamam a atengdo dos pais e eles obrigam-nos a
vir. ”(P1)

Sobrecarga
horaria/
Assiduidade

“Eles ja tém uma carga horaria tdo grande, ainda ficar ca na escola mais ndo sei quanto tempo.” (P2)

“Depois ndo tém so apoio a matematica, é matemdtica, portugués, inglés... e geralmente quando tém
apoio a uma, tém as outras. E uma sobrecarga grande para eles, nao ha duvida que é.” (P2)

“Ndo[vdo todos ao apoio]. Porque ndo querem. Ja é um suplicio para eles estarem nas aulas. Mais uma
aula de matemadtica, ndo querem. E compreendo perfeitamente.” (P4)

“Tive um aluno, foi so numa turma do nono ano, que deixou de vir. Ele nas aulas ja ndo fazia nada e nas
aulas de apoio também ndo.” (P3)

Selegao de
alunos para
a frequéncia

do APA

Critérios de
sele¢do de
alunos para a
frequéncia do
APA

“Nos fazemos uma seleg¢do dos alunos muito criteriosa. No sentido que todas as avaliagoes formativas e
sumativas - atraves de testes de avaliacdo, fichas e observagdo direta - sdo colocadas numa plataforma
por dominios da Matematica. Portanto, os varios dominios da Matematica, os professores avaliam e
colocam os alunos por dominios e nos conseguimos perceber, aluno a aluno, qual é o dominio em que ele
tem mais dificuldades. Quando isto é feito de uma forma criteriosa - eu digo quando é feito, porque nem
sempre é feito. Temos que o dizer abertamente. Apesar da plataforma estar para receber, nem sempre os
professores fazem este tratamento exaustivo.” (Dir)

“Aqui ndo ha selegcdo, aqui vdo todos, desde o inicio do ano. O apoio comegou desde o inicio do ano com
todos os alunos, no 9.° ano.” (P1)

“Para o sétimo ano, sdo os que tém negativa;, para o nono ano, sdo todos. E sdo todos por causa dos
exames.” (P2)
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“Frequentam [todos no 9.°ano], porque a indicagdo que lhes ddo é que é obrigatorio e os pais obrigam-
nos a ir. Independentemente de ser produtivo ou ndo.” (P2)

“No nono ano foram todos, ndo ha critérios. Nos restantes anos, os que tém negativa.” (P4)

“Pelas notas e pelo interesse que demonstram na aula, no inicio. Mas a partir de certa altura, vdo todos
aqueles que tém negativa.

Inicialmente eles sdo escolhidos pelas notas e pela possibilidade de subirem ou ndo. S6 que depois,
principalmente no segundo periodo, os diretores de turma fazem muita pressdo para irem todos os alunos
com negativa. Porque depois ha aquele medo de ndo se ter dado aos alunos todas as estratégias ou todas
as possibilidades para eles subirem.

Ndo sei se os diretores de turma o fazem por iniciativa propria. Senti isso no sétimo em que tinha la alunos
de nivel um e desinteressados e a diretora de turma quis que eles fossem. Faz pressdo especialmente para
esses com niveis muito baixos. Eu acho que é mesmo para ndo nos apontarem que o aluno precisava e a
escola ndo deu. S6 que o que é certo é que ele depois estd Id na aula de apoio e estd a desestabilizar. E
mais um a fazer numero e a atrapalhar. E depois é mais dificil ajudar aqueles que tém hipoteses de obter
sucesso.”(P3)

Quem seleciona
os alunos parao
APA?

“Sdo sempre os professores que orientam os alunos. Sempre. Isto é feito sempre pelos professores de
Matematica. E claro que ha um observatorio da qualidade que pode e vai fazendo, cada vez mais, uma
sugestdo de apoio para Matematica, mas quem decide é sempre o professor.”(Dir)

“quem decide quem frequenta esses apoios sdo sempre os professores. Pode ser a turma inteira, como
podem ser grupos de alunos. Mas, este ano letivo que passou, esta a findar... este apoio foi logo tido no
horario dos professores e dos alunos desde o primeiro dia de aulas.” (Dir)

“quem faz essa selecdo é a escola [dire¢do].” (P2)

“Normalmente pelo diretor ou pelos diretores de turma, mas sao sempre através do diretor que lhes diz...”

(P4)

“Os alunos sdo indicados para o apoio pelo professor da disciplina, até ao nono ano. No nono ano, isto
foi um bocado confuso, tinhamos as aulas de apoio ao exame que comegaram por ser para todos(...)”

(P3)
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Os
Professores
de
Matematica
na
organizacao
do APA

Quem deve
ministrar as
aulas de APA?

“(...) preferencialmente os professores desejam que seja o mesmo professor, que seja o professor da
disciplina a fazer. Mas ha aqui sempre duas circunstancias: por um lado, nem sempre isto é possivel em
termos de gestdo de horario. E por outro lado, nem sempre é desejavel. Ou seja, o aluno ou os alunos que
ja se sentem pouco motivados com um determinado professor, se o tiverem também no apoio, acabam por
ndo se sentir tdo motivados. Entdo, nos tentamos que seja outro professor. Mas preferencialmente os
professores querem que seja o proprio.” (Dir)

“Eu acho que tem vantagens, sempre que possivel, ser a professora titular da turma, uma vez que conhece
as suas dificuldades, conhece o aluno; na realidade é muito mais facil por se estar mais tempo com o
aluno.” (P1)

“E o professor da aula regular. Porque o professor ¢ que conhece os alunos. Para mim é impensavel dar
aulas de apoio a alunos que ndao conhego, porque eu ndo sei quais sdo as dificuldades deles, o que acontece
frequentemente: temos aulas de apoio com alunos que ndo conhecemos.” (P2)

“O professor da turma, o titular. Porque conhece o aluno e sabe as dificuldades que ele tem, sabe onde é
que ele empanca, sabe o que é que precisa de ir mais além, que tipo de exercicios pode dar aquele aluno.
Na impossibilidade, pelo menos um da mesma area.” (P4)

“Se for o mesmo professor ¢ capaz de ser bom, mas imagine que o professor ndo tem uma boa rela¢do
com o aluno, se calhar até é melhor ser com outro.

Deve ser o mesmo professor se se der bem com os alunos, se houver uma boa relagdo entre os alunos e o
professor. Se ndo talvez o mudar até seja uma boa estratégia.” (P3)

Organizagao do
trabalho de
pares

“Todas as semanas tém um tempo em comum que reunem obrigatoriamente. Este ano era a quarta feira,
as 8h30. Esse tempo, anteriormente, era sempre colocado a quarta feira a tarde, mas percebemos
rapidamente que os professores acabavam por encontrar outros espagos para ndo ficarem cd, de
propésito, uma tarde. Entdo, o que é que nos tentdmos fazer neste momento, este ano? E arranjar uma
hora que fosse comum a todos, sem obrigar que viessem em contra turno, exatamente no sentido de os
mobilizar e de os motivar para trabalhar em conjunto.” (Dir)

“ perguntava sempre a outra colega qual era a matéria que eles estavam a dar; o que é que ela gostava
que eu trabalhasse de acordo com as dificuldades deles, para trabalhar mais nesse sentido, e faziamos
isto semanalmente. Ela é que direcionava como é que eu deveria dirigir o apoio.” (P1)
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“Normalmente o que nos fazemos é vamos dando indica¢do daquilo que estamos a lecionar no momento
e pedimos ao colega para insistir mais num conteudo do que noutro, por exemplo, naquelas coisas que
eles tém mais dificuldade. Fazemos fichas de trabalho, que passamos para os colegas. Tentamos estar
sempre minimamente a par.” (P2)

“Nos conversamos um dia antes da aula para nos situarmos na matéria e pedir ao colega que vai dar os
apoios para trabalhar mais os conteudos que achamos que sdo necessarios.”(P3)

“De uma forma muito informal, ndo gostamos de estar aqui com papeladas e mais papeladas,
email...Olha, faz isto, faz aquilo, se ndo te importas trabalha mais isto, trabalha mais aquilo.
Comunicamos, mas sempre de uma maneira muito informal. Nao hd reunides nem nada, isso é uma perda
de tempo. Mas, ha comunicagdo entre esses dois professores.” (P4)

Distribuicdo do
servigo docente

“Distribuimos o servigo e olhamos para as pessoas que temos a nossa frente — os recursos que temos — e
tentamos agrupar nesses mesmos apoios - e agora estou a falar no sentido macro - e nessas coadjuvagoes,
os professores que tém uma maior afinidade uns para com os outros. Ou seja, se eu tiver um par de
professores que trabalha muito bem um com o outro e eu souber isso — e eu sei isso, a partida, se os
conhecer — eu ponho-os a trabalhar juntos. E nessa jungdo eles gerem autonomamente como quiserem.
Podem fazer uma coadjuvagdo um ao outro, ou podem fazer uma acessoria pedagogica, em que retiram
alguns alunos da sala de aula, num curto espago de tempo e ddo o refor¢o de aprendizagem. E eu consigo
fazer bem isto quando conhego bem os professores. Quando ndo conhego, o que tento fazer é: garantir
que estd la esse recurso a mais e dar algum tempo aos professores para depois me dizerem se estd a
resultar ou ndo e entdo fazemos alguns ajustes.” (Dir)

O trabalho
docente

“A aula de apoio é mais descontraida, é mais informal, ¢ mais prdtica, ndo é para dar teoria.
Principalmente isso.

E para também podermos andar para tras na matéria. Ndo é s6 aquela matéria que estamos a dar. E para
duvidas que surjam doutros anos, outras coisas quaisquer.” (P4)

“Normalmente [os conteudos abordados nas aulas de APA]tem mais a ver com o que se esta a dar do que
com a dificuldade especifica de cada aluno.” (P3)

“No6s ndo podemos achar que com os professores, s porque tém mais horas de apoio, vamos conseguir
ter resultados. Temos mais coadjuvagdes, temos que ter resultados. Nao! E preciso o resto. E preciso
capacitacdo. E preciso a partilha. E preciso ndo desistir. E preciso resiliéncia, etc. E isto tudo acaba por
demorar tempo. ”(Dir)
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Tipologia de
alunos que
melhoram
com o APA

Postura
proactiva do
aluno face ao

APA

“Aqueles que normalmente os professores caracterizam como o aluno interessado. Que é aquele aluno
que é esforcado, que apesar de ter dificuldades, quer muito superd-las.”(Dir)

“Para ser sincera, da turma que tive, apenas um aluno recuperou. Desde o primeiro periodo que ele tinha
negativa, mas era esfor¢adinho, la com os outros brincava um bocadinho, mas era esforcadinho, mas foi
o unico [dos 16 alunos]. Ndo eram todos maus, mas daqueles mais fraquinhos, apenas um conseguiu. A
maior parte ndo conseguiu porque ndo queria fazer nada, ndo tentava sequer. Uns ja eram repetentes,
umas meninas que também ja eram repetentes continuavam sem motiva¢do para nada, nem sequer
tentavam.”(P1)

“Este ano tive dois alunos no sétimo ano que consegui que chegassem ao final do ano com positiva. Mas
isto porqué? Porque eram alunos com muitas dificuldades, mas que trabalhavam e queriam
aprender.”(P2)

“No nono ano, sinto-me contente porque consegui que um aluno, que trabalhou sempre o ano inteiro, e
que agora conseguiu.” (P2)

“Sdo aqueles alunos que estdo ali entre o [nivel] dois e o trés. Sdo aqueles alunos que se esforcam um
bocadinho, que trabalham, que ainda ndo desistiram e ainda estdo interessados.” (P3)

“O apoio a um aluno ou a trés ou quatro alunos, que querem, isto é muito importante, que querem
realmente estar no apoio, resulta muito. (...) Se ndo quiserem aprender, é o que eu digo, até pode estar so
um. Se ndo quiser aprender, ndo adianta.” (P4)

Alunos com
conhecimentos
prévios

“Os que ja sdo bons. Os que sdo fracos, por exemplo, de nivel um podem melhorar para nivel dois. Ha

alguma melhoria das aprendizagens, mas nos resultados ndo se vé.”(P4)

“aqueles alunos com um trés fraquinho, que querem manter o trés e que sdo esforcados. Para esses resulta
muito bem o apoio. Conseguem manter o trés que se calhar de outra maneira se calhar ndo mantinham e
alguns até subiram para quatro.” (P4)

Auséncia
expectativa

“As minhas expectativas sdo sempre zero! Alids, eu sou sempre daquelas pessoas que dentro do conselho
pedagogico voto sempre contra os apoios pedagdogicos acrescidos. S6 a palavra, ja ndo gosto. E uma coisa
acrescida, portanto acresce o valor em termos de dispéndio de horas, de recursos. Mas, se tivéssemos
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Expectativas
de melhoria
em relagao
aos alunos
que
frequentam
o APA

bons resultados, eu seria completamente a favor. Mas, para além de acrescer recursos, ndo acrescenta
resultados. Ndo tem acrescentado resultados. E como ndo tem acrescentado resultados, e curiosamente
isto vale o que vale, porque em termos de estudos, teriamos que estudar isso a longo prazo. Mas este ano,
que foi o ano em que tivemos mais apoio pedagogico acrescido fora da sala de aula, foi o ano em que
tivemos piores resultados.” (Dir)

“Mas este ano, que foi o ano em que tivemos mais apoio pedagogico acrescido fora da sala de aula, foi o
ano em que tivemos piores resultados.” (Dir)

“Sdo baixas, como é obvio. Se conseguirmos um, ja é uma vitoria, principalmente no meio em que estamos
inseridos.” (P2)

“Os fraquinhos sdo fraquinhos e podem estar la a vida toda que dificilmente vao melhorar.”(P4)

“Aquele aluno que sistematicamente tem negativa a Matematica, embora esteja no apoio, tem uma postura
completamente diferente e acaba por ndao conseguir superar as suas dificuldades. ” (Dir)

Expectativa

“Tenho sempre expectativas altas demais. Normalmente, quero que todos melhorem, mas ndo tem sido
isso o que vejo. Mas pelo menos, desde que aqueles de nivel dois mais ou trés menos consigam manter ou
até subir, ja fico contente.”(P3)

aparente “também é preciso entender que a Matematica demora tempo a conseguir resultados. Nos ndo podemos
achar que vamos dar um apoio este ano e que vamos conseguir resultados. E ndo conseguimos resultados,
entdo desistimos daquela metodologia. E isto é para o apoio, como para as coadjuvagades, etc., etc...”
(Dir)
“O ideal era eles aprenderem alguma coisa, mas o problema é que a maior parte destes alunos ndo quer
estar la. E, tentar ensinar alguma coisa a quem ndo quer aprender é praticamente impossivel.”(P4)

A tarefa de
ensinar a quem | “Tenho a ideia e continuo com a convic¢do que eles tém que querer, eles tém que sentir necessidade.
nao quer Quando impomos uma coisa...é uma aula de apoio..., também se lhe dissermos que vem so quem quer,
aprender ninguém aparece. Se eles sdo obrigados a vir, vém e ndo demonstram interesse...é dificil! ”(P1)

“é que muitos ndo aceitam muito bem o apoio, porque é mais do mesmo.” (P2)

Avaliacdo do APA

“Sdo avaliados. Sdo avaliados no impacto que aquilo tem na melhoria do aluno na disciplina. Que estd
correto, a meu ver estd correto. Ou seja, eu posso perfeitamente perceber o impacto que o apoio teve, se
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o aluno depois melhora ou ndo melhora a sua prestagado na disciplina. Mas de qualquer modo estda manco,
é incompleto este apoio...” (Dir)

“S6 o apoio, ndo. O que se faz no apoio de ser, entre aspas, transferido para a aula [regular], ou seja, os
resultados sdo apenas visiveis na sala de aula e nos resultados dos testes.” (P1)

“Ndo. Nunca vi qualquer tipo de avaliagdo.” (P2)

“Ndo. Ndo sdo.” (P3)

“Néo.” (P4)

Indicadores de Melhoria das
aprendizagens dos alunos

6

ais autoconfianga, nalguns. Explico so por alguns comentarios que eles fazem.” (P3)

“Ndo hd. Pode ter tido um rasgo de inteligéncia, pode ter estudado mais em casa, pode ter apoio

fora.” (P4)

“Evideéncias, evidéncias, ndo temos. Mas eu acho que neste caso [do aluno recuperado] foi tipo
um impulso. Ele conseguiu perceber a matéria e conseguiu no teste chegar perto da positiva e
isso comegou a motiva-lo. Mas evidéncias, evidéncias, ndo ha.” (P1)

“Ha (...) este ano consegui um aluno no nono ano e dois no sétimo. Ja me sinto feliz. (...) Estes
alunos ndo tinham qualquer apoio para além do apoio da escola.” (P2)
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DomiNIo 3 - A PRATICA PEDAGOGICA NAS AULAS DE APA DE MATEMATICA

DomiNio  CATEGORIAS  SUBCATEGORIAS \ UNIDADES DE REGISTO

“Eu tenho sempre uma tendéncia - e é um defeito - de olhar para as pessoas e pensar que todas as pessoas
sabem fazer exatamente aquilo que eu lhes vou pedir. E ndo sabem! Mas ndo é por culpa delas. E porque de
facto ndo o aprenderam a fazer. Ndo tém capacitagdo suficiente para saberem exatamente o que devem fazer

O. em determinada altura e com determinados alunos). Entdo, a primeira coisa que eu acho que se deve fazer é
conhecimento | ;,, capacitagdo aos professores. Nos achamos que os professores sabem dar apoio. Nao sabem dar apoio! Nos
profissional | achamos que os professores sabem fazer coadjuvagdo. Nao sabem fazer coadjuvacdo! Nés achamos que os
docente professores sabem trabalhar em Turma +. Ndo sabem trabalhar em Turma +! E eu partia sempre do
pressuposto que isto estava sempre perfeitamente resolvido. Somos todos professores, etc., etc... Mas, ndo! Eu
aprendi que isto ndo é assim!” (Dir)

“selecionamos os exercicios mediante o que a professora titular da turma orienta, diz que ele tem dificuldade
naquele tema, ja resolveu este tipo de exercicios que estavam para resolver, se outro tipo de exercicios. Ela
normalmente é que direciona o que irei fazer na aula de apoio.”(P1)

Os

Professores “Dentro do apoio, estavam separados. A dada altura juntamo-los outra vez e come¢camos a fazer coadjuvagdo,

a explicar mais no quadro, continuavam a ser muitos alunos.” (P1)

“durante a maior parte do ano dividimos[os alunos]; eu fiquei com um grupo melhor e a [colega] ficou com

Organizagdo outro grupo e fizemos uma divisdo que tinha que ser, sendo estavamos a prejudicar.” (P2)

da aula de . . e g . L. .
“Nas aulas de apoio eu consigo trabalhar mais individualmente com cada um. Os exercicios também sdo mais

APA basicos, ao nivel da dificuldade. As vezes vou buscar matérias estruturantes que fazem falta.(P3)

“O apoio do 1.° ciclo ¢ um apoio muito mais personalizado. No sentido de que os professores através das tais
coadjuvagoes, que tambem existem no 1.° ciclo, (...) quer no apoio ao estudo, quer num apoio complementar,
ddo esse apoio personalizado aos alunos e é um acompanhamento muito mais individualizado. Quer dentro da
sala de aula, quer fora da sala de aula, através de professores de apoio educativo.

No caso dos 2° e 3.° ciclos, os apoios sdo muito mais semelhantes porque, quer através da coadjuvagdo, quer
através das Turmas + no inicio de ciclo, faz-se um apoio muito mais grupal do que individualizado. (Dir)

A pratica pedagdgica nas aulas da disciplina de Matematica
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Pratica
pedagogica
no APA

“Eles na aula de apoio ndo tém que estar todos no mesmo exercicio, na mesma ficha de trabalho, por isso eles
vao trabalhando sozinhos, realizando trabalho diferenciado.”(P1)

“levamos fichas de trabalho para eles fazer ou entdo perguntamos o que ¢ que eles ndo perceberam, por
exemplo daquela semana, das aulas que foram dadas e vamos voltar a explicar, até perceberem.”(P2)

“Normalmente, levo fichas ou, entdo, o caderno de atividades e trabalho as duvidas que eles tém.”(P3)

“Para colmatar as dificuldades das aulas [regulares], faziamos mais exercicios. Serviu quase como uma aula
quase extra de resolugdo de exercicios de matérias que eram lecionadas no momento, ndo de preparagdo para
exames. No terceiro periodo, comegou mesmo a preparac¢do para exame, com exercicios do manual, tipo
exames. Depois, quando acabaram as aulas, foi um més de preparagdo para exame, ou seja, resolucdo de
exames nacionais.” (P4)

“E os alunos, quando estdo num apoio extra, aprendem mais do mesmo. Sobretudo os que tém muitas
dificuldades tendem a desistir desse mesmo apoio.” (Dir)

Aulas
regulares

“no dia-a-dia nos direcionamos para o meio, tem os bons e os maus, a gente faz o médio, trabalho para os
alunos médios. Assim, damos oportunidade aos bons para se manterem ou aumentarem e aos mais fraquinhos
de também aumentarem.” (P1)

“Ndo da para fazer um ensino diferenciado dentre da sala de aula porque eles sdo muitos. E com a
matéria...apanha, apanha; ndo apanha, esperamos pelo fim da aula, ou ...- tiro sempre duvidas, como é obvio
—depois, as aulas de apoio também servem para tirar essas duvidas.” (P4)

Diferencgas
entre as aulas
regulares e as
aulas de APA

“A aula de apoio é insistir mais no mesmo, como eu costumo dizer. Enquanto nas aulas normais temos de
cumprir um programa e temos que andar minimamente para a frente, como eu costumo dizer, nas de APA, ndo,
tentamos insistiv mais nos conteiidos e aprofundar mais, até insistir para que eles percebam determinados
conteudos.” (P2)

“Normalmente, no apoio eles trabalham dois a dois. Eu dou-lhes sempre em todas as aulas a oportunidade de
trabalharem com quem querem. Seja dois a dois, trés a trés, as vezes encontro para ai cinco a volta de uma
mesa. Se eu vejo que esta a funcionar, mantenho. (...) Tem funcionado. Eu sinto que hd aqui alunos que se ndo
fosse esse trabalho de pares, eu ndo iria conseguir dar o apoio que eles precisavam. Assim, ha sempre um
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aluno melhor a puxar o outro. Porque eu também tive a sorte de ter boas alunas, de niveis quatro e cinco, a
quererem ir as aulas de apoio. Esses alunos ajudam os alunos com mais dificuldades.” (P3)

“Eu procuro, e pouco encontro, na parte da matemdtica, mas a parte mais criativa, resolugdo de problemas.
(...) Procuro também a parte de relacionamento com os alunos e desenvolvimento emocional.” (P3)

A necessidade

Form,agao ~ “Para ser sincera, ja hd algum tempo que ndo faco [ja ndo se lembraj. (P2)
Continua Aagao “Cada vez menos, desde que congelamos ndo vale a pena. Mas, vou fazendo sempre que me interessa.” (P4)
Os entraves “encontro, mas sdo muito caras.”(P3)
DoMmiNIO 4 — SUGESTOES DE MELHORIA PARA O APA DE MATEMATICA
DomiNiO  CATEGORIAS ~ SUBCATEGORIAS \ UNIDADES DE REGISTO

“Investir muito no trabalho colaborativo. Praticas pedagogicas de sucesso e discuti-las. Nos temos muito
e As praticas essa pratica, discutir tudo e mais alguma coisa. Se calhar discutimos até de mais. Mas depois também
g dos passar a agdo. Delinear uma estratégia e depois aplica-la. ”(Dir)
‘S professores
E s
o Professores
e “Os professores para que possam fazer qualquer coisa de diferente daquilo que é o modus operandi, nos
E © A Formacio | femos que ensind-los a fazer. E ndo é o Diretor que ensina. E através de formacdo, de preferéncia
< 3 ) ¢ formagdo continua. Isto é um lado que eu acho que é importante e se nos introduzirmos isto na formagdo
S g continua continua dos professores, ainda melhor.” (Dir)
8 %
= s “Volto a dizer, eu ndo sou completamente contra o apoio pedagogico acrescido. Ele tem que ser é muito
© limitado no tempo, com um numero reduzido de alunos e com uma intencionalidade clara. (...)E o apoio
E pedagogico acrescido q.b., sempre que for necessario, com instrumentos e guioes muito bem orientados,
© como ja tivemos no passado.” (Dir)
3 Modalidades APA
zg de apoio o “provavelmente serd muito mais potencial e uma ferramenta metodologica com grande potencialidade,
g,, se for durante um curto espago de tempo e com uma intencionalidade clara.” (Dir)
an

“0 apoio pedagogico acrescido, se for muito intencional e durante um curto espaco de tempo — o que eu

quero dizer com isto, com intencional é: eu saber exatamente o que eu quero que o aluno aprenda, durante
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aquele tempo — e se depois eu avaliar o proprio apoio pedagogico acrescido, avaliar o apoio, eu tenho
muito melhores resultados.” (Dir)

“O menor numero de alunos possivel. Neste caso, ca na escola, tivemos, como disse, separadamente,
metade dos alunos para cada lado e como a turma ndo era grande, resultou. Com oito, dez alunos no
apoio, maximo dos maximos, doze alunos com um professor.” (P1)

“eu acho que o que funciona é realmente nos termos os alunos por grupos, mediante o nivel em que estdo
inseridos, e grupos pequenos. Porque o numero de alunos é muito importante.” (P2)

As
coadjuvacoes

“Nomeadamente, investir muito mais nas coadjuva¢ées e muito mais nas coadjuvagoes muito
intencionais, também. E com pares pedagogicos que se relacionem muitissimo bem. ”(Dir)

“as coadjuvagoes, para mim funcionam muito melhor as coadjuvagoes.” (P1)
“Na aula de apoio ja estdo mais soltos, ja conversam mais, ja ndo estdo tdo concentrados, por
isso é que eu acho que é mais benéfico as coadjuvagoes, ou seja, dar o apoio na aula regular,
quando estdo a dar a matéria.” (P1)

“Fu gosto mais das coadjuvagoes. Porque no momento estamos duas professoras, e ja tive
situagoes noutras escolas em que estavam mais de duas, e conseguimos no momento certo chegar
ao aluno, ou seja, ele jd ndo vai para casa com a duvida. (...) [O ideal seria] pelo menos metade
das aulas com coadjuvagoes.” (P3)

Outras
modalidades

“os clubes de matematica, laboratorios de matemdtica. Eu acho que, pelo menos nos mais novos, pode-
lhes dar visées diferentes do que a matematica pode abranger e motiva-los para a disciplina, como
atividades extracurriculares.” (P3)

Organizagao
escolar

Frequéncia
dos apoios

“acho que ndo devia ser obrigatorio. Era importante eles virem por quererem.”(P3)

“So ir quem quer. Isso sem duvida alguma. Ir quem quer e ndo quem a gente acha que deve ir. Mas la
estd, a maioria dos alunos ndo quer. [O apoio] Ficaria aberto a todos os alunos.” (P4)
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Anexo VII

ANALISE DE CONTEUDO E ANALISE ESTATISTICA SIMPLES DOS PROCESSOS INDIVIDUAIS DOS ALUNOS
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Foram analisados os processos individuais de 53 dos 63 alunos sujeitos deste estudo, o que

corresponde a 84,13 % dos sujeitos.

Nas tabelas que se seguem encontram-se registados os dados relativos a disciplina de
Matematica, recolhidos dos processos individuais dos alunos (PIA). Para além destes dados,
registaram-se o0s seguintes elementos: as principais dificuldades diagnosticadas e as
medidas/estratégias de remediacdo - relativas a disciplina de Matematica; o nimero de retencgdes;
o acompanhamento por parte do servigco de psicologia; as medidas de caracter disciplinar; bem
como outras disciplinas em que os alunos revelaram insucesso — neste estudo, foram consideradas
como disciplinas em que o aluno revela insucesso, todas as disciplinas em que o aluno, num

determinado ano escolar, tem pelo menos dois dos trés periodos negativos.

Quadro 30 - Distribuigcdo dos alunos pelo ano de inicio de frequéncia do APA

ANO DE
ESCOLARIDADE

N.2 DE ALUNOS % DE ALUNOS

APA

o 5 9,43 %

> . 2 3,77%

S 1.2 ciclo 18 33,96 %

> 3.2ano 6 11,32 %

(g 4.%2ano 5 9,43 %

o . 5.%ano 12 22,64 %

= 2.2 ciclo 22 41,51 %

= 6.2ano 10 18,87 %

8 7.2ano 6 11,32 %

E 3.2 ciclo 8.2ano 4 13 755% 24,53 %
9.2ano 3 5,66 %

Quadro 31 - Distribuigéo do Numero de Retengdes dos alunos do 9.2 ano que frequentam o APA

N.2 DE N.2 DE
- % DE ALUNOS
RETENCOES ALUNOS
79,25 %
15,09 %

3,77 % 20,75 %

(%]
w
L]
(54
2
w
=
|27
o
w
[a]
o
o
w
p=
=]
2

1,89 %
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Quadro 32 - Andlise de conteudo — PIA’s - Alunos — Algumas varidveis complementares do estudo

N.g DE % DE

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS UNIDADES DE REGISTO ALUNOS ALUNOS

Dificuldades na relagdo com os pares.

Inseguranca, baixa autoestima, dificuldades
emocionais, sintomas psicossomaticos, falta de
assertividade.

© . .
‘%0 Instabilidade emocional.
% Perturbagdo psicoemocional, caracteristicas de luto,
o g . F sentido no contexto escolar, mas sobretudo familiar. 3
S a S oro Sinais de desalento e apoi ional P>
S . poio emocional. 10 ©
[ @ Emocional 5 . ' 1 B 5
7] © £ Perturbagdo psicoemocional com ansiedade devido a &
o . - -
o O © instabilidade familiar.
[a] '; = ~ . o
@ 5SS Perturbacgdo do Desenvolvimento da Personalidade. .
z 2 g— Ansiedade e inseguranga. 13 g\,
E < O Sentimentos de ansiedade, inseguranca e dificuldades 3
(5] g .
S 2 © de relacionamento interpessoal. N
= 2o
a c O
S [T . . . .
o E G Desempenho intelectual inferior ao que seria de
g ho = esperar em criangas da sua faixa etdria.
g s e Desenvolvimento cognitivo médio-baixo.
E CE" Foro Capacidades intelectuais abaixo da média para a sua ]
§ S Cogniti faixa etaria.Dificuldades na percegdo visual e de 3 8
< ognitivo coordenagdo visuo-motora; lentiddo motora na S
realizacdo das tarefas; atengdo e concentragdo; na
memodria a curto e a longo prazo.
Medidas de cariz Suspenso por um periodo de 5 dias (8.2 Ano) . St
. . . (]
disciplinar Suspenso por um periodo de 3 dias (9. Ano) ’
Programa Especifico  Programa Especifico Individual (PEl), ao abrigo do 1 1.89 %
’ (]

Individual (PEI) decreto lei n.2 3/2008. (Dislexia grave)
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Quadro 33 - Andlise de conteudo — PIA’s - Alunos — Diagndstico das dificuldades e medidas/estratégias de
intervengdo

N.2 DE % DE

CATEGORIAS UNIDADES DE REGISTO ALUNOS ALUNOS
Técnicas de calculo 18 33,96 %
Célculo mental 15 28,30 %
Resolugdo de problemas/situagdes problematicas 32 60,38 %

Compreens3o 2 3,77 %

Memorizagdo 2 3,77 %

Interpretagdo 3 5,66 %
Estruturagdo e explicitagdo de estratégias/comunicagdo matematica 14 26,42 %
Raciocinio lgico-matematico 8 15,09 %

Nogdes de geometria 3 5,66 %

Decomposi¢do de ndmeros 1 1,89 %

Aplicagdo de conhecimentos 2 3,77 %

Grau de abstragdo 1 1,89 %

Comparag&o de unidades de medida 1 1,89 %

Atencdo/concentracio 11 20,75%
- o Articulagdo de conhecimentos 29 54,72 %
Z AT Calculo 38 7L,70%
E d::::lc:lac:zsas Capacidade de pesquisa 1 1,89 %
= Compreensdo oral e escrita 42 79,25 %
:Zt Espirito Critico 15 28,30 %
8 Transferéncia de conhecimentos para situagdes novas 24 45,28 %
g Expressdo oral e escrita 5 9,43 %
5 Utilizagdo de conhecimentos na vida real 1 1,89 %
g Resoluc¢do de problemas 50 94,34 %
8 Empenho e participagdo nas atividades letivas 31 58,49 %
Métodos e habitos de trabalho 53 100 %
Compreensao e aplicagdo dos conhecimentos 6 11,32 %

Aquisi¢do de conhecimentos 2 3,77 %
Tratamento da informacio 24 45,28 %

Interpretagdo de textos, questdes e graficos 1 1,89 %

Iniciativa/autonomia 2 3,77 %

Ritmo de aprendizagem lento 3 5,66 %

Cooperagdo com os outos 2 3,77 %
Aumentar a autoestima e a confianga do aluno 49 92,45 %

Diversificagdo/adequacgdo de estratégias de ensino 3 5,66 %
Atividades de resolugdo de problemas, pesquisa e raciocinio légico / 8 15.09 %
Principais atividades de compensacio e de enriquecimento ’

Medidas/ Prioridade aos conhecimentos estruturantes 1 1,89 %
Estr?t‘égias Desenvolver a autonomia do aluno 50 94,34 %

definidas Atividades de orientagdo do trabalho pessoal 2 3,77 %
Utilizagdo do trabalho cooperativo 46 86,79 %

Valorizagdo sistemdtica dos progressos do aluno 5 9,43 %
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Apelos frequentes ao cumprimento das normas

Diversificagdo dos instrumentos e formas de avaliagdo

Apelos frequentes a persisténcia e esforgo

Aumentar o nimero de atividades de remediagdo

Pedagogia diferenciada em sala de aula
Frequéncia do APA
Operacionalizagao
das estratégias
definidas

Avaliagao do APA

Sem registo.

Sem registo.
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= R W RN

3,77 %
1,89 %
5,66 %
1,89 %
1,89 %
100 %

Quadro 34 - Distribuigdo por niveis dos resultados obtidos nas avaliagées externas pelos alunos do 9.2 ano que

frequentam o APA

ANO DE
NiVEL .2 DE ALUNOS % DE ALUNOS
ESCOLARIDADE

41
6.2 Ano

o
o

27
23

50

AVALIACAO EXTERNA

9.2 Ano

o

3

U A WINERER USRS WNPR

5,66 %
77,36 %
16,98 %
0%
0%
50,94 %
43,40 %
5,66 %
0%
0%

83,02 %

16,98 %

94,34 %

5,66%

v" Neste estudo foram consideradas como disciplinas reveladoras de insucesso, todas as

disciplinas em que o aluno, num determinado ano de escolaridade, tem pelo menos dois

dos trés periodos negativos.

LEGENDA:

PORT — Portugués; ING — Inglés; HGP — Histéria e Geografia de Portugal; HIST — Histéria

GEO — Geografia; CN — Ciéncias Naturais/Natureza

FQ — Fisico Quimica; EV — Educac¢ao Visual; EM — Educacdao Musical
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Quadro 35 - Distribuigdo dos alunos por disciplina com insucesso e por ano de escolaridade

DISCIPLINAS REVELADORAS DE INSUCESSO

HGP/ PORT
HIST

5.2 ANO 1

62ANO 8 5 4 - - 6 0 0 20
72ANO 8 6 18 11 3 17 1 36
8eANO 21 11 9 11 12 5 o | 40
92ANO 27 11 15 11 0 4 o I &

Quadro 36 - Distribui¢éo dos alunos (em %) por disciplina com insucesso e por ano de escolaridade

DISCIPLINAS REVELADORAS DE INSUCESSO

HGP/
CN PorT | EV Mat

HIST
5..ANO  11,32% 566%  7,55% | 11,32% 189% 1,89%  1887%
6.2ANO  1509% 9,43%  755% . 1132% 000% 000% 37,74%
7.eAN0  1509% 11,32% 33,96% 20,75% 5,66%  32,08% 1,89% | 67,92%

8.2ANO 39,62% 20,75% 16,98% 20,75% 22,64% 9,43%  0,00% | | 7547%
9.2ANO  50,94% 20,75% 2830% 20,75% 0,00%  7,55% 0,00% | | 77,36%

Quadro 37 - A Eficdcia do APA

N.2 DE
CATEGORIA SUBCATEGORIA % DE ALUNOS
ALUNOS

Entrar em S|tuagao de insucesso e

< 39,62 %
a A nunca mais recuperar
g“ Persisténcia  Obter classificagdes oscilantes ao 40 75,47%
5 | doInsucesso longo dos diferentes ciclos, mas
< . . . 19 35,85 %
& terminar o 3.2 ciclo com nivel
E negativo
< Obter classificagbes oscilantes ao
A inversao longo dos diferentes ciclos, mas 13 24,53 %
do Insucesso terminar o 3.2 ciclo com nivel e
positivo
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Anexo VIl

ANALISE DE CONTEUDO DOS QUESTIONARIOS APLICADOS AOS ALUNOS
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Quadro 38 - Andlise de conteudo - Questiondrio - Alunos — Caracterizagdo da disciplina de Matemdtica

5.1. Escreve uma sé palavra que, na tua opinido, melhor caracteriza a disciplina de

Matematica.

CATEGORIAS

Perspetiva Positiva

Perspetiva Neutra

Perspetiva Negativa

UNIDADES DE REGISTO

Fixe

Boa

Produtiva
Raciocinio
Interativa
Normal
Razoavel
Numeros
Professora
Secante/Seca
Desinteressante
Monétona
Trabalhosa
Cansativa
Memorizar
Confusa

Dificil
Complexa/complicada

N3o respondeu

NUMERO DE

RESPOSTAS

15

23

43

% DE ALUNOS

6,56 %

13,11 %
6,56 %
6,56 %

9,84 %
3,28%
24,59 %
820% 70,49 %
37,70 %

6,56 %
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Quadro 39 - Andlise de conteudo - Questiondrio - Alunos — Melhoria das aprendizagens

5.2. Da um* exemplo do que o(s) professor(es) da disciplina de Matematica poderia(m) fazer para os
alunos melhorarem as suas aprendizagens.

CATEGORIAS

Relagdo

Professor/aluno

Fatores
emocionais

Fatores
motivacionais

Rasgar a velha
“gramdtica
escolar”

Apoio a
aprendizagem

Organizacao
escolar

Testes de
avaliacao

Ambiente da
sala de aula

Coagao

Outros

UNIDADES DE REGISTO

Falar mais com os alunos

Relacionar-se mais com os alunos

Eu ndo percebo nada de matematica e a professora
praticamente ignora-me

Ser mais calma

Serem mais meigos, ndo serem arrogantes

Ser menos irritante e ndo ter alunos privilegiados

Motivar os alunos/ Mostrar que somos capazes

Aula ao ar livre

Fazer trabalhos/fichas, em grupo

Dar exemplos do dia a dia para explicar a matéria

Usar mais tecnologias

Fazer jogos sobre matematica

Fazer atividades para motivar os alunos a querer aprender e
participar mais nas aulas

Aulas mais praticas

Ndo preparar aulas muito tedricas. Perceber a maneira de
cada aluno, para o poder explicar

Ajudar os alunos com mais dificuldades com outras formas de
ensinar

Mudar a maneira de dar aulas

Aulas diferentes, utilizar métodos mais divertidos

Mais aulas com atividades experimentais

Explicar de forma interativa

Por os alunos com mais dificuldades a frente

Deixar os alunos ir ao quadro

Ajudar mais os alunos com mais dificuldades

Focarem-se nas dificuldades dos alunos

Ajudar de forma individual

N3o olhar s6 para os alunos excelentes, tentar ajudar os
alunos com mais dificuldades

Ajudarem-me mais; ensinarem-me outra maneira de estudar
Dar mais tempo para os alunos perceberem a matéria
Explicar melhor a matéria

Dar as aulas mais devagar para os alunos com mais
dificuldades perceberem melhor

Fazer frequentemente perguntas sobre a matéria

Ter dois professores na sala

Colocar nos testes apenas a matéria do periodo
Solugdes nos testes

Por os alunos que ndo querem aprender na rua, para ndo
incomodarem os que querem aprender.

Serem justos a marcar faltas disciplinares (ndo marcar sé aos
rapazes)

Obrigar os alunos a estudar

Nada. Os alunos ndo querem aprender
Nada
Nao sei

N3o Respondeu

N.2 DE

RESPOSTAS

11

22

12

% DE ALUNOS

4,92 %

8,20 %

8,20 %

14,75 %

36,07%
18,03 %

3,28 %

11,48 %

19,67%

8,20 %

1,64 %

3,28 %

3,28 %

1,64 %
11,48 %

13,11 %
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*Nota: Apesar de ter sido pedido aos alunos para darem um exemplo, alguns alunos referiram
mais do que um. Neste estudo foram consideradas todas as respostas dadas pelos alunos.
Assim, na questdo 5.2., no total dos 61 alunos, registaram-se 68 exemplos.

Quadro 40 - Andlise de conteudo - Questiondrio - Alunos — Ultrapassar dificuldades

5.3. D4 um** exemplo do que tu podes fazer para ultrapassares as tuas dificuldades na disciplina
de Matematica.

CATEGORIAS

UNIDADES DE REGISTO

NUMERO

DE

RESPOSTAS

% DE ALUNOS

Postura em
contexto de
sala de aula

Momentos de
avaliacao

Trabalho
extra aula

Apoio extra
escola

Postura face
a disciplina
de
Matematica

Mostrar interesse

Estar mais atento nas aulas
Participar e interagir mais

Ndo conversar durante as aulas
Estar mais concentrado

Ir com calma para os testes

Estudar mais / Aplicar-me

Esforgar-me mais

Ter um estudo regular em casa, esforgar-me

Estudar todos os dias

Fazer mais exercicios das matérias que tenha mais dificuldades
Voltar a resolver em casa os exercicios da aula

Estudar varias horas por dia

Ter explicagdes fora da escola

Pensar no lado positivo da disciplina, porque alguns alunos nao
gostam de matematica porque é muito cansativa e um pouco
complicada.

Ganhar interesse pela disciplina

Nada, se eu ndo entendo a matéria que me ensinam como é
que eu vou ultrapassar as minhas dificuldades? Simplesmente
ndo vou conseguir. (Uma professora que consiga explicar-nos a
matéria de forma clara, ajudaria).

Nada

Nao sei

N3o respondeu

20

36

32,79 %

1,64 %

59,02 %

4,92 %

3,28 %

9,84%

6,56 %

9,84 %

**Nota: Apesar de ter sido pedido aos alunos para darem um exemplo, alguns alunos referiram
mais do que um. Neste estudo foram consideradas todas as respostas dadas pelos alunos.
Assim, na questdo 5.3., no total dos 61 alunos, registaram-se 72 exemplos.
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