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RESUMO

Muitos professores trabalham com alunos que apresentam niveis de motivacao
muito baixos e para os quais, aparentemente, a frequéncia da escola é desprovida de
significado. Esta dificuldade acrescida no quotidiano de muitos professores e alunos foi
a nossa maior motivagdo para o estudo sobre Como se organiza uma escola TEIP para
acolher todos os alunos e para a escolha da area de investigacdo em que ele se insere.

A investigacdo assume caracteristicas de estudo de caso e o seu objetivo é
perceber como é que alunos e professores percecionam o processo de escolarizacdo
num contexto socioecondmico desfavorecido e compreender como se encontra
organizada a prépria escola para que todos os alunos se sintam nela acolhidos,
compreendidos e tenham efetivo desenvolvimento cognitivo, emocional e social.

Para darmos resposta a principal questdo de investigacdo foi inicialmente
aplicado um inquérito por questionario aos alunos que permitiu uma primeira percecdo
dos alunos da escola, das praticas docentes e do seu futuro ocupacional gerando dados
guantitativos. No entanto, para analisarmos as percecdes e experiéncias dos alunos e
dos professores sobre a escola e o processo de escolarizagdo, focamos a nossa
investigacdao na analise de testemunhos orais dos alunos, dados recolhidos através da
aplicacdao de uma entrevista coletiva pela técnica de focus group e de testemunhos orais
de professores, dados recolhidos pela aplicacdo de entrevistas semiestruturadas. Trata-
se, portanto, de um estudo descritivo e interpretativo maioritariamente dentro do
paradigma qualitativo.

Dos dados recolhidos e analisados podemos concluir que a “gramatica” escolar
manteve-se praticamente inalterada e que continua a predominar a pedagogia
transmissiva na escola. No entanto, os professores da turma em estudo introduziram
atividades mais atrativas nas aulas, como a utilizacdo frequente de videos,

apresenta¢des em PowerPoint e pequenas pesquisas.

Palavras-chave: Intervencdo prioritaria; Pedagogia transmissiva, Métodos ativos;

Sucesso escolar.



ABSTRACT

Many teachers work with students who present very low levels of motivation
and for whom, apparently, school attendance is meaningless. This additional difficulty
in the daily lives of many teachers and students was our greatest motivation for the
study on How an ETPI school can be organized to welcome all the students and for the
choice of the research area in which it is inserted.

The research assumes case study characteristics and its objective is to
understand how students and teachers perceive the schooling process in a
disadvantaged socioeconomic context and understand how the school itself is organized
so that all students feel welcomed, understood and have effective development on both
cognitive, emotional and social levels.

In order to answer the main research question, a survey was initially applied to
the students. This survey allowed us to have an initial perception of the way students
view school, the teaching practices and their occupational future, from which
guantitative data was generated. However, in order to analyze students' and teachers'
perceptions and experiences about school and the schooling process, we focused our
research on the analysis of oral testimonies of the students, data was collected through
the application of a group interview by using the focus group technique, and on the
analysis of oral testimonies of teachers, data was collected through the application of
semi-structured interviews. It is, therefore, a descriptive and interpretative study mainly
within the qualitative paradigm.

From the data collected and analyzed we can conclude that school "grammar"
has remained practically unchanged and that transmissive pedagogy in school continues
to predominate. However, the teachers of the class under study introduced more
engaging activities in class, such as frequent use of videos, PowerPoint presentations

and small surveys.

Keywords: Priority intervention; Transmissive pedagogy; Active methods; School

success.
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INTRODUCAO

O insucesso escolar passa a constituir um problema com maior expressdao com a
decisdo de generalizar o acesso ao ensino e tornar a escola obrigatdria para todos. Sendo
a escola obrigatdria, esta deveria ser obrigatoriamente “bem-sucedida”, pelo que o seu
“insucesso constitui uma violéncia, tanto maior quanto maior for a consciéncia de que
esse insucesso existe e 0o modo como ele ocorre e é produzido” (Pires, 1987, p. 55). Na
atualidade, o sistema educativo portugués continua a debater-se com elevadas taxas de
insucesso e abandono escolar.

A criacdo dos Territérios Educativos de Intervencdo Prioritdria surge como
resposta politica a democratizacdo do acesso a escola, a massificacdo do ensino, que
agudizou o insucesso escolar, e fundamentalmente a integracdo de populagdes
socialmente “fragilizadas”. A politica de “intervencdo prioritaria” tem como principio
que na base do insucesso educativo e do abandono escolar estdo fatores econémicos,
sociais, culturais, familiares e psicoldgicos externos a escola e, por outro lado, reconhece
gue ha fatores internos a escola que n3ao os previnem e até os acabam por justificar
(Mota & Machado, 2015).

Foi, na sequéncia da colocac¢ao resultante do concurso nacional de professores,
por um periodo de dois anos letivos, num Agrupamento de Escolas integrado na rede
TEIP, que me deparei com uma complexa e distinta realidade no meu instavel percurso
profissional. De facto, o trabalho dos professores com alunos que se encontram em
posicdes ndo vantajosas no sistema educativo requer maiores esforcos e doses de
imaginacdo visto que a indisciplina, o insucesso escolar, o absentismo e abandono
escolar sdo ainda frequentes.

Para refletir, mudar e poder melhorar os sistemas escolares atuais, parece-nos
necessario compreender a complexa realidade escolar das nossas escolas e, em
particular, das escolas localizadas em Territérios Educativos de Intervencado Prioritaria
para entdo, sobre ela podermos agir.

Considerando que os alunos podem ser agentes ativos na melhoria do sistema
escolar pretendemos conhecer a visdo que estes alunos tém da escola, dos professores

e do seu futuro ocupacional. Por outro lado, pretendemos também conhecer que



praticas pedagégicas sdo desenvolvidas pelos professores na sala de aula e quais as
expetativas que tém acerca das capacidades e do futuro dos seus alunos.

Muitos professores trabalham com alunos que apresentam niveis de motivacao
muito baixos e para os quais, aparentemente, a frequéncia da escola é desprovida de
significado. Esta dificuldade acrescida no quotidiano de muitos professores e alunos foi
a nossa maior motivacdo e a drea de investigacao escolhida. Com esta investigacao,
pretendemos dar resposta a seguinte questdo de partida: Como se organiza uma escola
TEIP para acolher todos os alunos?.

O objetivo deste estudo é perceber como é que alunos e professores
percecionam o processo de escolarizacdo num contexto socioeconémico desfavorecido
e compreender como se encontra organizada a prépria escola para que todos os alunos
se sintam nela acolhidos e compreendidos e tenham efetivo desenvolvimento cognitivo,
emocional e social.

Neste sentido, a investigacdo aqui apresentada assume carateristicas de estudo
de caso numa turma de 72 ano de um Agrupamento de Escolas abrangido pelo programa
TEIP e localizado no concelho do Porto, cujos alunos apresentam problemas de
indisciplina, insucesso escolar e assiduidade.

Para darmos resposta a principal questdo de investigacdo foi inicialmente
aplicado um inquérito por questionario aos alunos que permitiu uma primeira percecdo
dos alunos da escola, das praticas docentes e do seu futuro ocupacional gerando dados
guantitativos. No entanto, para analisarmos as percecdes e experiéncias dos alunos e
dos professores sobre a escola e o processo de escolarizagdo, focamos a nossa
investigacao na analise de testemunhos orais dos alunos, dados recolhidos através da
aplicacdo de uma entrevista coletiva pela técnica de focus group e de testemunhos orais
de professores, dados recolhidos pela aplicacdo de entrevistas semiestruturadas. Trata-
se, portanto, de um estudo descritivo e interpretativo maioritariamente dentro do
paradigma qualitativo.

O estudo de caso em desenvolvimento apresenta carateristicas de um estudo
etnografico quando estuda em profundidade uma Unica turma, através da observacao
participante, apoiada pela entrevista, e preocupa-se com as interpretacdes e
significados que alunos e professores atribuem ao contexto escola em que estao

inseridos, e apresenta também caracteristicas de estudo educacional, visto que estamos
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preocupados, ndo com a teoria social nem com o juizo avaliativo, mas com a
compreensao da agdo educativa.

Como a presente investigacdo assume caracteristicas de estudo de caso
privilegiamos processos flexiveis de recolha de dados tais como a observagao
participante, aplicacdo de um inquérito por questiondrio aos alunos, a realizacdo de
entrevistas em focus group aos alunos e entrevistas semiestruturadas a professoras da
turma em estudo. Procedemos também a andlise de documentos produzidos pela escola
como o Projeto Educativo do Agrupamento, atas e pautas de avaliacao.

Com o recurso a multiplas fontes e a varias técnicas de recolha de dados
pretendemos captar os diferentes olhares que traduzem a mesma complexidade, o
processo de escolarizagdo de uma turma, a partida, em posi¢cdo desvantajosa no sistema
de ensino.

O trabalho de dissertacdo estd organizado em trés partes distintas que se
complementam. Assim, na primeira, sdo apresentados alguns fundamentos tedricos que
ajudam a sustentar a presente problemadtica da investigacdo; na segunda, é apresentada
a metodologia e contextualizacdo do estudo e na terceira parte, procedemos a
apresentacdo e discussdo dos resultados.

A primeira parte — enquadramento tedrico - é constituida por cinco capitulos
onde é descrito o enquadramento histérico, social e politico que conduziu a
universalizacdo da escola e posteriormente as elevadas taxas de insucesso e abandono
escolares e, finalmente, as medidas de promocdo do sucesso escolar. O enquadramento
gue levou a universaliza¢cdao da escola e as suas consequéncias é abordado ao longo dos
trés primeiros capitulos: 1. O controlo do ensino pelo Estado e a compulsividade da
escola 2. A generalizacdo do ensino bdsico e secundario e 3. Das promessas ao
desencanto com a escola. No capitulo 4. ExplicagOes causais do insucesso escolar sdo
explorados alguns dos fatores que dificultam o sucesso escolar, tais como, contexto
familiar do aluno, fatores individuais do aluno e fatores escolares. Finalmente, no
capitulo 5. sdo abordadas as principais politicas e programas de promoc¢do do sucesso
escolar em Portugal e a necessidade da busca permanente de modelos de organizacao
alternativos a “gramatica escolar” instituida e mais eficazes.

Na segunda parte - metodologia e contextualizagdao do estudo - é apresentada a

fundamentacdo do estudo e as questdes, objetivos e natureza da investigacdo, é
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contextualizado o estudo, sdo caraterizados os participantes no estudo assim como as
técnicas de recolha de dados utilizadas e o posterior tratamento e andlise da
informacao.

A terceira parte — apresentacao e discussdao dos resultados — apresenta trés
capitulos: a perspetiva dos alunos obtida a partir dos dados do inquérito por
questionario aplicado aos alunos e da entrevista coletiva aos alunos pela técnica de
focus group; a perspetiva dos professores recorrendo a entrevistas semiestruturadas e,
por fim, a triangulacdo dos dados identificando as consonancias e dissonancias nas duas
perspetivas distribuidas por trés categorias distintas: escola e a vida; plano de estudos e
relacdo pedagdgica; e organizacdo da aula e ambiente positivo de aprendizagem.

Finalmente, apresentamos em conclusdo, uma sintese dos aspetos mais
significativos, retomando as questdes que nortearam a nossa investigacdo. Sao, ainda
abordadas as ideias nucleares que emergiram a partir dos dados recolhidos,
apresentados e analisados, numa tentativa de as compreender mobilizando,

simultaneamente, o quadro tedrico vigente na primeira parte.



I. ENQUADRAMENTO TEORICO - Universalizagdo da escola e promogdo do sucesso
escolar

O insucesso escolar passa a constituir um problema com maior expressao
guando foi tomada a decisdo de generalizar o acesso ao ensino e tornar a escola
obrigatdria para todos. Sendo a escola obrigatéria esta deveria ser obrigatoriamente
“bem sucedida”, pelo que o seu “insucesso constitui uma violéncia, tanto maior quanto
maior for a consciéncia de que esse insucesso existe e 0 modo como ele ocorre e é
produzido” (Pires, 1987, p. 55). Na atualidade, o sistema educativo portugués continua
a debater-se com elevadas taxas de insucesso e abandono escolar. E portanto,
pertinente abordar os fatores relacionados com o contexto histérico e fatores inerentes
ao aluno, a organizacdo do sistema educativo e dos professores que conduzem ao

insucesso e abandono escolares.

1. O controlo do ensino pelo Estado e a compulsividade da escola
Desde dos tempos primordiais da existéncia do homem que a educagdo existe

como processo de interacdo social e socializagdo. A funcdo de educar as criangas e
jovens era assumida pela familia, pela tribo, pelas igrejas ou pelo meio social envolvente.
Contudo, é possivel encontrar na histéria mundial mais antiga exemplos de escolas
concebidas para preparar os jovens para o desempenho de fungdes especificas
(Fernandes, 1991).

E, porém, no século XVI com os Colégios Menores e, mais tarde, com os Colégios
dos Jesuitas que surge a primeira estrutura de ensino secunddario em Portugal. E é a
partir do terceiro quarteto do século XVIII que o Estado comeca a assumir um papel
predominante na educacdo escolar (Pires, Fernandes & Formosinho, 1991).

No século XIX passam a existir os trés graus de ensino em Portugal e surge pela
primeira vez a intencdo de escolarizacdo de toda a populacao.

A Revolucdo Francesa (1789-1799), muito influenciada pelas ideias lluministas,
contribuiu de forma decisiva para a disseminac¢ao da educacado escolar. A partir dai e das
revolucdes liberais que iam acontecendo em varios paises europeus, foi-se propagando
aideia de que a razao deve iluminar as mentes e nada melhor que a instrugao para criar

um espirito racional e apto para colaborar na construgdo de uma sociedade moderna.



Segundo os ideais liberais, a educacao constituia uma base sélida para a harmonia social
que era perturbada ndo sé pela ignorancia, obscurantismo das supersticdes e crencgas
religiosas, como também, pela opressdo de regimes absolutistas e tiranos (reis,
aristocratas e clero) que bloqueavam o desenvolvimento das capacidades individuais. A
educacdo deixou de ser encarada como um privilégio e passou a ser proclamada como
um direito aberto a todos. As ideias liberais traduziram-se em duas medidas politicas:
criacdo de uma rede de escolas publicas e o controlo do Estado sobre a educacdo escolar
(Pires, Fernandes & Formosinho, 1991).

No final do século XIX, as popula¢des dos paises europeus mais desenvolvidos
(Franca, Inglaterra e Alemanha) estdo praticamente todas escolarizadas ao nivel do
ensino primario. Em Portugal, tal como noutros paises, isso sé acontece na segunda
metade do século XX, embora a ideia da universalidade do ensino nao incluia ainda a
sua obrigatoriedade (escola compulsiva) nem a extensdo a todos os graus de ensino.

E a partir desta altura que o Estado passa a ser promotor da expansdo da rede
escolar e controlador de toda a vida escolar: é ele que nomeia os professores e diretores
das escolas, que define os programas das disciplinas e dos cursos, aprova os manuais
escolares, constrdi as escolas, estabelece processos de avaliacdo e regulamenta toda a
dinamica escolar.

Foi na passagem do século XIX para o século XX que a educacdo escolar passou
de direito universal a obrigatdria por onde todos devem passar originando a “escola
compulsiva”. A Prussia foi o primeiro Estado onde, desde do século XVIII, a frequéncia
da escola primaria era obrigatdéria. Na Inglaterra, o ensino primario tornou-se
obrigatdrio em 1876 e na Franga em 1882.

A obrigatoriedade da frequéncia da escola foi acompanhada de medidas que
reforcaram a importancia da educacdo escolar tais como: a exigéncia de um diploma
escolar para o exercicio de profissdes ou cargos de maior peso inicialmente, e depois
praticamente para todas as ocupagdes profissionais; a escolaridade obrigatdria foi-se
alargando sucessivamente, na generalidade dos paises europeus, até atingir hoje os 12
anos (escolaridade secunddria é praticamente obrigatéria) e ao lado da escolaridade
primdria e secundaria, surgiu a escola pré-primaria, destinada as criancas de idade

inferior a escolaridade obrigatoria.



Em suma: “Durante um periodo de 200 anos a escola passou de um meio
excecional de educagdo de alguns, para a situagao de instituigdo educativa universal por
onde todos devem passar. O Estado abandonou a sua posicdo de desinteresse ou
alheamento em relagdo a educagdo escolar para se tornar o seu principal promotor e

responsavel” (Pires, Fernandes & Formosinho, 1991, p. 78).

2. A generaliza¢ao do ensino basico e secundario
A conjugacgao das medidas gratuitidade e obrigatoriedade nao foram suficientes

para tornar universal o ensino bdsico primdrio. Na década de quarenta do século XX,
50% da populacdo adulta portuguesa continuava analfabeta.

Depois de terminada a Segunda Guerra Mundial, houve propagacdo das ideias
desenvolvimentistas e as politicas econdmicas e sociais ganharam novos rumos no
mundo inteiro. Apesar de Portugal se encontrar relativamente isolado, estas ideias e
politicas também aqui chegaram, devido essencialmente a influéncia da organizacao
internacional OCDE (Organisation de Coopération et de Développement Economique) a
qual Portugal pertencia. De acordo com os ideais desta organizagao, os processos de
desenvolvimento s6 eram possiveis com as contribuicdes do setor da educacdo e, de
forma particular, da educacgao escolar. Foi neste contexto e nomeadamente nas décadas
de sessenta e setenta que ocorreu uma notavel expansao, qualitativa e quantitativa, dos
sistemas de ensino. O Plano Regional Mediterrdneo (PRM), orientado pela OCDE, exigia,
tendo em vista o desenvolvimento econdmico e social de cada pais membro, mao-de-
obra qualificada (operarios especializados, quadros técnicos médios, técnicos
superiores e cientistas). Para atingir o desenvolvimento desejado era, necessdrio,
portanto, que toda a populacdo estivesse suficientemente escolarizada. Surge, entdo,
ndo sé a necessidade politica de reforcar a obrigatoriedade da escolarizacdo basica, de
modo a torna-la cada vez mais universal, como também a intencdo do prolongamento
da escolaridade obrigatdria, com vista a elevar o nivel educacional do pais (Pires,
Fernandes & Formosinho, 1991).

A escolaridade primaria obrigatdria passa de trés para quatro anos: em 1956,
apenas para as criangas do sexo masculino, e, em 1960, estende-se também para as

criancas do sexo feminino. Logo a seguir, o Decreto-Lei n2 45, de 9 de Julho de 1964,



promulga o prolongamento da escolaridade obrigatdria para seis anos e justifica esta
medida afirmando que a escolaridade de quatro anos “mostra-se exigua, tendo em
conta as exigéncias e anseios do mundo moderno”. Pela primeira vez, o conceito de
ensino primario é substituido por ensino basico. O ensino bdsico compreendia o
primeiro ciclo elementar de quatro anos e o ciclo complementar de dois.

O Decreto-Lei de 1964 acrescenta também que a escolaridade obrigatdria de seis
anos “compreende o ensino bdsico gratuito nas escolas publicas”. A familia deixa de ser
a estrutura oficial na qual se realiza a educagdo, tal como foi preconizado pela
Constituicdo de 1933. Como a educacdo é considerada um bem individual era necessario
gue ela estivesse acessivel a todos. Logo, era fundamental a intervencao do Estado no
sentido de assegurar a educagao a todos, como forma de garantir uma certa justica
social.

Na revisdo da Constituicdo de 1933, realizada em 1971, o artigo 43.2 é alterado:
“O Estado procurara assegurar a todos os cidadaos o acesso aos varios graus de ensino
e aos bens da cultura, sem outra distingdo que ndo seja o resultado da capacidade e dos
méritos, e manterd oficialmente estabelecimentos de ensino, de investigacdo e de
cultura”. Seguindo a mesma linha, surge a Lei 5/73, de 25 de julho, mais conhecida por
Reforma Educativa de Veiga Simao, que na sua Base ll, alinea b), diz ser responsabilidade
do Estado “tornar efetiva a obrigatoriedade de uma educacdo bdsica generalizada como
pressuposto indispensavel da observancia do principio fundamental da igualdade de
oportunidades para todos”. Na Base VI, n21, explica a forma de realizar este objetivo,
determinando que o ensino basico é obrigatério (Pires, Fernandes & Formosinho, 1991,
p. 89).

A Lei de Bases do Sistema Educativo, de 14 de outubro de 1986, no artigo 2.2
reforca a responsabilidade do Estado determinando: “E da especial responsabilidade do
Estado promover a democratizacdo do ensino, garantindo o direito a uma justa e efetiva
igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares”. No artigo 6.2 acrescenta
gue “O ensino basico é universal, obrigatdrio e gratuito e tem a duracdo de nove anos”.

Recentemente, “a Lei n.2 85/2009, de 27 de agosto, veio estabelecer o
alargamento da idade de cumprimento da escolaridade obrigatdria até aos dezoito anos
e consagrar a universalidade da educacao pré-escolar para as criangas a partir dos cinco

anos de idade” e justifica que “o cumprimento da escolaridade de 12 anos é relevante
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para o progresso social, econdmico e cultural de todos os portugueses” (Decreto—Lei n.2
176/2012).

Em suma: Analisando, ainda que de forma breve, a histdria do sistema educativo
portugués, podemos concluir que aplicagdo dos conceitos de ensino basico universal
obrigatério e gratuito foram sendo estabelecidos de forma progressiva e foram
socialmente construidos. O caminho a seguir sera igualmente determinado pelas
circunstancias historicas e pelo contexto social que as caracterizarem (Pires, Fernandes

& Formosinho, 1991).

3. Das promessas ao desencanto com a escola
Sucedendo a um modelo artesanal de ensino, a escola, tal como a concebemos,

segue 0s mesmos principios de funcionamento de uma unidade fabril. O sistema
monitorial de Joseph Lancaster aplicado, no inicio do século XIX, na Inglaterra procurou
adaptar a organizacdo do trabalho na oficina fabril a sala de aula. O professor era
coadjuvado por um conjunto de monitores (alunos mais adiantados) que eram
responsaveis por supervisionar o trabalho de um grupo de alunos. Seguindo este
sistema, um professor podia ensinar classes de mais de 100 alunos. A semelhanca com
o funcionamento de uma fabrica é evidente; existe um chefe encarregado da supervisao
geral e subchefes responsdveis por um grupo de operdrios (Pires, Fernandes &
Formosinho, 1991).

A escola moderna permitiu escolarizar a populagao segundo um padrao fabril de
estandardizacdo de tempos, espacos, sequéncias de trabalhos, cumprimentos de
horarios préprios de cadeias de montagem (Cabral, 2014). O sistema escolar portugués
segue este modelo, no entanto, até a segunda metade do século XX, s6 uma fracdo
reduzida da sociedade tinha acesso a escolarizacdo. O analfabetismo constituia norma
em muitas zonas rurais e nos bairros mais desfavorecidos das grandes cidades. Com as
exigéncias do desenvolvimento econdmico decorrentes do pds-guerra ocorreu um
estreitamento da relacdo entre a educacdo e a economia e surge a necessidade de
formar mao-de-obra qualificada e diversificada. E, neste contexto, que se da o
alargamento do ensino obrigatério para seis anos de escolaridade, com a reforma

introduzida pelo ministro Galvao Teles, em 1964.



Na década de 70, impulsionou-se expansao da escolarizacdo, desde o pré-escolar
até ao ensino superior, e a democratizagdo do acesso ao ensino. A expansao do sistema
educativo deveu-se ndo sé a vontade politica de promover a educacdo, mas também a
um progressivo aumento da procura social da educagao nos niveis mais elevados de
ensino. Um titulo académico era sindnimo de estatuto social e melhores retribuicées
econdmicas aliadas ao grande crescimento econdmico decorrido entre a década de 50
e a década de 70. Com o abrandamento do crescimento econdmico e, da consequente
diminuicdo das oportunidades de trabalho, os titulos académicos por si sé ndo conferem
garantia suficiente.

A desvalorizacdo dos diplomas escolares veio alterar o modo como os jovens
percecionam a escola:

O desencanto com a escola amplificou-se durante o ultimo quartel do

século XX, em resultado das mudancas que afetaram os setores econémico,

politico e social. Este conjunto de mudancas profundas afetou a juventude

de forma muito particular, nomeadamente no que diz respeito a natureza

da sua relacdo, quer com a escola, quer com o mercado de trabalho:

passou-se de uma relacdo marcada pela previsibilidade para uma relacao

em que predomina a incerteza (Heilbroner, 1986, p.162 cit. In Canario, 2005

p. 81).

A este desencanto acresce o facto de “a democratizacdo do ensino”, apds o 25
de abril que incrementou politicas de promocao de igualdade de oportunidades de
acesso nao ter sido tao bem sucedida em termos de igualdade de oportunidades de
sucesso e muito menos igualdade do usufruto dos bens educacionais (Pires, Fernandes
& Formosinho, 1991).

0O aumento da procura social da educac¢ao levou a expansao da rede escolar pelo
Estado, sobretudo através da via liceal, passando-se de um ensino de elites
(caracteristico da escola das “certezas”) para um ensino de massas.

Importa salientar que o antigo ensino em que foram educados a maior parte dos
adultos do presente era um sistema educativo baseado na exclusdo, em que
funcionavam os mecanismos seletivos. Em primeiro, a aplicacdo fulminante, que
expulsava da escola os alunos que apresentavam problemas de comportamento graves;
e o segundo, mais lento e subtil, mas igualmente implacavel, expulsava os alunos que

apresentavam dificuldades na compreensdo ou na velocidade de aprendizagem. Esta

pedagogia da exclusdo baseava-se na ideia que estudar era um privilégio (Esteve, 2010).
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Num quadro de “igualdade de oportunidades”, a selecdo deixou de ser
predominantemente social para passar a ser predominantemente escolar. De uma
selecdo dos “melhores”, que caracterizou a escola (elitista) das “certezas”, passou-se
para um processo seletivo orientado para a “exclusdao” dos piores, por exclusdo relativa.
As crescentes manifestacdes de “recusa” de aprender por parte de muitos alunos
exprimem-se na violéncia escolar, na indisciplina, no absentismo, no abandono e nos
baixos niveis de literacia apds muitos anos de escola (Canario, 2005). Por outro lado, sdo
também, igualmente, conhecidas as manifestacdes e as consequéncias do “mal-estar
docente” traduzido em sentimentos de soliddo e sofrimento. O défice de sentido é algo
de comum a professores e a alunos, prisioneiros, ambos e em conjunto, dos mesmos
problemas e dos mesmos constrangimentos. Isto significa que a construgdao de uma
outra profissionalidade para os professores é concomitante com a construcdo de uma
outra relagcdo com os alunos e que estes, na sua qualidade de criangas e jovens, deverao
passar a categoria de aliados, deixando de ser encarados como “o problema” (Canario,
2005).

A alteracdo quantitativa, decorrente da extensdo da educacdo a praticamente
toda a populagdo portuguesa, ndo foi acompanhada por mudancas qualitativas ao nivel
do sistema de ensino, capazes de dar resposta aos novos desafios emergentes (Cabral,
2014).

A “gramatica” escolar manteve-se praticamente inalterada, isto é, o
conhecimento continuou compartimentado por disciplinas, a distribuicdo dos alunos
por classes ou turmas fixas, organizacdo do horario escolar por salas e tempos letivos
ndo alteraveis ao longo do ano letivo. Importa também referir que a acdo educativa
escolar é exercida segundo programas pré-estabelecidos e, por vezes, rigidos.

O acesso massificado a educacdo foi acompanhado pelo aumento das taxas de
insucesso e abandono escolar, precisamente porque a Escola ndo mudou e “continua a
servir o mesmo menu curricular, utilizando os mesmos utensilios metodoldgicos e a
mesma linguagem de acdo pedagdgica que a tinha estruturado como instituicdo
destinada a uma classe de publico tendencialmente homogéneo e socialmente pré-
selecionado” (Rolddo, 2000, p. 125).

0O modelo pedagégico da escola publica de massas baseia-se nos pressupostos e

métodos pedagdgicos do ensino individual e da relacdo mestre-discipulo. A organizacado
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dos alunos em turmas relativamente homogéneas e a uniformizacdo do curriculo e
métodos de ensino permite que um professor ensine “muitos alunos como se fossem
um sé” (Barroso, 1995, cit. in Canario, 2005), o que tornou possivel a escolarizagdo em
grande escala, mas, ao mesmo tempo, esta na origem da indiferenca da escola as
diferengas dos alunos. Podemos afirmar que:

A instituicdo escolar estd muito melhor preparada para selecionar e
hierarquizar, obrigar os sujeitos, impor a homogeneidade, taylorizar os
tratamentos educativos, estandardizar os tempos, métodos e exigéncias
académicas, etc., do que para individualizar e acolher as pessoas
singulares com necessidades distintas e pontos de partida desiguais
(Sacristan: 2003, p.236).

Importa, por isso, identificar os processos inerentes a escola que conduzem ao

insucesso.

4. ExplicagGes causais do insucesso escolar
A adogdo dos ideais democraticos pela sociedade portuguesa, na década de 70

do século XX, implicou a chegada as instituicGes escolares do nosso pais de muitos
alunos. Consequentemente, aumentou o nimero de estabelecimentos escolares e o
numero de professores mas, ainda assim, verificou-se um aumento do nimero de
alunos por turma e as escolas e as salas de aula passaram a estar ocupadas de forma
intensiva.

No entanto, o modelo de organizacdo pedagdgica baseado na estrutura
organizacional dos liceus manteve-se, de acordo com a conce¢do de que a
democratizacdo do ensino se concretiza através da garantia de igualdade de acesso ao
ensino que antes era apenas usufruido pelas elites. “A ldgica do liceu para todos foi,
pois, a resposta pedagdgica a massificagdo escolar, o que acabou por redundar em
elevados niveis de reprovacdo e abandono escolar” (Formosinho & Machado, 2009, p.
35).

Tal como adverte Pires (1987), “ndo existe um, mas varios insucessos escolares”.
Embora grande parte da investigacdo esteja centrada no insucesso do aluno, é
pertinente reconhecer o insucesso da escola enquanto agente especializado da ordem
e do controlo social, mostrando-se incapaz de promover a socializagao adequada das

criancgas e jovens.
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Como fatores que contribuem para os “insucessos escolares” salienta-se ndo sé
a influéncia dos fatores externos a escola (econdmicos, regionais, culturais, familiares e
psicoldgicos), mas também a influéncia dos fatores escolares, nomeadamente o regime
de aprovacdo/reprova¢do anual e a estrutura do curriculo escolar (Formosinho &
Fernandes, 1987), a descontinuidade existente nas transicGes de ciclos e niveis de
aprendizagem (Silva, 1987), a estrutura sequencial regressiva do ensino (Pires, 1987) e

ainda a “interagdo seletiva” no interior da sala de aula (Gomes, 1987).

4.1. Contexto familiar do aluno
Segundo Formosinho (1987), a posic¢do social dos alunos influencia o seu sucesso

escolar. E principalmente através da educacdo informal recebida na familia (que pode
favorecer ou dificultar a atividade de instru¢ao da escola) que essa influéncia é exercida.

O nivel econémico da familia condiciona ndo sé as condi¢des basicas (como
alimentacdo e higiene) como também a possibilidade de acesso a bens culturais (como
livros, jornais e museus) que, por sua vez, influencia vivéncias favoraveis ao sucesso
escolar. Do nivel econdmico da familia depende ainda a criagdao em casa de um clima
propicio ao estudo (como, por exemplo, quarto préprio onde o aluno se possa
concentrar).

E também na familia que se aprende a falar. As familias de diferentes posic&es
sociais ndo transmitem todas o mesmo tipo de linguagem. Assim o cddigo linguistico das
criancas que chegam a escola pode ser restrito ou elaborado. E evidente que as criangas
gue possuem um caddigo linguistico vasto e capaz de lidar com o abstrato estdo mais
preparadas para compreender e utilizar a linguagem escolar. Salienta-se também a
atitude da familia perante o conhecimento em geral. A familia tanto pode incentivar
como bloquear a curiosidade intelectual da crianga, respondendo adequadamente ou
ignorando as suas perguntas. Quem faz perguntas em casa e obtém respostas tem mais
probabilidade de também fazer perguntas na escola e pedir respostas adequadas.

A valorizacao familiar da educacdo escolar é também muito importante, pois ela
arrasta a valorizacdo do sucesso escolar. A valorizacdo da educacdo reflete-se
claramente no acompanhamento das atividades escolares dos filhos. Esse
acompanhamento traduz-se, por exemplo, no controlo sobre o progresso escolar das

criancgas e na ajuda na resolucao das dificuldades surgidas nas tarefas escolares. Ha que
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distinguir entre o interesse no acompanhamento e a possibilidade real de ajuda. Esta
estd, sem duvida, dependente do nivel de escolaridade dos pais.

Segundo dados recentes da investigacdo, o nivel socioecondmico das familias,
em particular o nivel sociocultural da mae é a varidvel de contexto que mais marca o
percurso escolar dos alunos (Marchesi et al, 2003; Murillo & Roman, 2011 citado por
Azevedo, 2013) refletindo-se em percursos escolares mais ou menos regulares. Os
alunos oriundos de universos socioculturais mais desfavorecidos sdo os que mais
reprovam e os que mais tempo demoram a concluir os varios niveis de ensino (CNE,
2011; Publico, 2012; Romao, 2012 citado por Azevedo, 2013) e este percurso escolar
irregular torna-se mesmo numa “espiral negativa” ao longo de todo o percurso escolar.

Segundo Azevedo (2013) e tendo como base os resultados de provas aplicadas
pelo Programa Aves, da Fundacdo Manuel Ledo, verificou-se que o melhor preditor do
sucesso dos alunos nas provas académicas de varias disciplinas é constituido pelos
resultados nas provas relativas as capacidades de raciocinio, o que evidencia ndo sé o
ambiente estimulador da familia como também o clima da escola onde se estuda
(Romao, 2012 citado por Azevedo, 2013).

O chamado “efeito escola” (muito estudado desde Coleman), é igualmente
crucial principalmente no caso da promog¢ao do sucesso junto de alunos oriundos de
meios socioculturais mais desfavorecidos. De facto, como lembra Heyneman (1986)
citado por Azevedo (2013), as escolas tanto podem fragilizar os alunos mais
desfavorecidos como, pelo contrario, podem promover o seu sucesso escolar.

Quando comparadas escolas e os niveis de aprendizagem e de conclusdo de
estudos dos alunos, verifica-se que, para os alunos mais desfavorecidos, a escola que
frequentam constitui um fator de impacto relevante na conclusdo de estudos e no
rendimento escolar em geral. Heyneman (1986), citado por Azevedo (2013), sublinha
gue a qualidade da escola e dos seus professores é o fator mais decisivo para a
aprendizagem e ndo é menor do que a influéncia da familia. Crahay (2000), citado por
Azevedo (2013), vai mais longe e afirma mesmo que ndo s6 a escola pode favorecer o
sucesso escolar dos alunos como pode também tecer ou aprofundar o seu insucesso.
Segundo o mesmo autor, a responsabilidade da escola na producdo de fracassos
escolares é largamente reconhecida. E salienta o caso da unificagao curricular como um

potencial fator de insucesso, na medida em que pode constituir, ao oferecer o mesmo
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curriculo a todos, com “tratamento escolar” idéntico para todos, um modo de legitimar
as desiguais capacidades e competéncias construidas anteriormente no meio familiar e
social de origem.

Azevedo (2013) refere também, com base numa meta-andlise de cinquenta anos
de investigacdo em educacdo realizada por Wang, Heartel e Walberg em 1994 e
publicada em “What helps students learn?”, que o professor constitui o fator com mais
influéncia na aprendizagem dos alunos. Como salientam os autores referidos, é o
professor que mais ajuda (ou ndo) o aluno a aprender, podendo falar-se também do
“efeito professor” além do efeito escola. Edmonds (1979), referéncia o essencial do
conhecido “movimento das escolas eficazes”, realca que a generalizacdo da crenca de
que a familia é o principal fator determinante do desempenho escolar de uma crianca
tem por consequéncia “absolver os educadores da responsabilidade profissional de
ensinarem eficazmente” (citado por Lima, 2008, pp. 62). Todavia, os resultados da
pesquisa de Edmonds sobre a eficicia da escola nunca contrariaram plenamente que a
origem sociofamiliar é, efetivamente, o principal fator explicativo do desempenho
escolar dos alunos (Lima, 2008).

White (1982) citado por Marzano (2005) efetuou uma meta-andlise a 101
relatdrios que produziram 636 correlagdes. Constatou que, dependendo do modo como
se definia estatuto socioecondmico (ESE), a correlacdo obtida com os niveis de
realizacdo escolar variava muito. No entanto, esta andlise documenta a forga da relagao
entre quatro elementos geralmente associados com o ESE e os niveis de realizacdo
escolar: o rendimento dos adultos (e.g., pais), os niveis de escolaridade dos adultos, a
profissdo dos adultos e o ambiente familiar, sendo este a varidvel que apresenta a
relacdo mais forte com o aproveitamento escolar dos alunos. Descoberta importante,
tal como é explicado por White:

O mais surpreendente, no entanto, é o facto de o ambiente familiar ser a
variavel mais fortemente correlacionada com os niveis de realizacdo
escolar dos alunos, acima de qualquer outro indicador tradicional,
singular ou coletivo, de ESE (...) Ndo é de todo impossivel que, alguns pais
com um baixo ESE (definido em termos de rendimento, nivel de
escolaridade e/ou tipo de profissdo) sejam muito bons a criar um
ambiente familiar favoravel a aprendizagem (e.g., 1éem aos filhos,
ajudam-nos com os trabalhos de casa, encorajam-nos a ir para a
universidade e levam-nos a biblioteca ou a eventos culturais), enquanto
outros, na mesma categoria, ndo sao (White, 1982, p. 471 citado por
Marzano, 2005).
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N3do sendo a escola capaz de mudar os rendimentos, nivel de escolaridade ou
profissdo dos adultos em casa, ela pode ter impacto no ambiente familiar. Assim, um
ambiente em casa, estruturado de modos especificos, pode influenciar positivamente
os niveis de realizagao escolar.

O ambiente familiar comp&e-se em fungdo de trés elementos basicos: (1)
comunicagdo sobre a escola, (2) supervisdo e (3) expectativas e estilos educativos
(Marzano, 2005). S3o varios os aspetos relativos a comunicagao sobre a escola mas os
geralmente mencionados incluem: pais que, frequente e sistematicamente, conversam
com os filhos sobre o trabalho escolar, pais que encorajam os filhos no que se refere ao
trabalho escolar e pais que oferecem aos filhos os recursos necessarios a realizacdo dos
trabalhos escolares. A supervisao, frequentemente, diz respeito ao grau em que os pais
monitorizam e controlam o comportamento dos seus filhos, tendo em vista a
optimizacao do seu aproveitamento escolar. Numa revisdao de 12 estudos abarcando
69137 familias, Chen e Fan (2001 citado por Marzano, 2005) encontraram a mais baixa
correlagdo obtida para um dos trés fatores relativos ao ambiente familiar. A
aparentemente baixa correlacdo pode, apenas, significar que uma supervisao intensa é
mais realizada por familias em que os alunos ndo tém um desempenho tdo bom quanto
o esperado:

Os resultados acima referidos, contudo, ndo devem ser interpretados de
forma simplista, como se a supervisdo em casa pouco tivesse para oferecer
em termos da melhoria da educacdo das criangas. Uma explicacdo possivel,
para a fraca relagdo entre a supervisdao familiar e a realizacdo académica,
pode ter a ver com o facto de, em casa, ser implementada uma supervisao
parental mais vigilante porque, antes de mais, na escola, os alunos nao
apresentam bons niveis de aproveitamento. Se for essa a situagao, entao,
a supervisdo parental, em muitos casos, pode advir em resultado de um
baixo desempenho académico dos alunos. Por conseguinte, a supervisao
parental pode ter uma fraca ou até, mesmo, uma relagdo negativa com os
niveis de realizagdo dos alunos (Chen & Fan, 2001, p. 13-14 citado por
Marzano, 2005).

Comportamentos especificos normalmente associados com uma supervisao
familiar eficaz, incluem monitorizar o tempo despendido no cumprimento dos trabalhos
de casa, o momento em que os alunos regressam a casa da escola, o que entdo fazem,
assim como controlar o tempo que perdem a ver televisdo (Marzano, 2005) ou a

navegarem na internet e que deve ser moderado.
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Expetativas e estilos educativos parentais sdo o terceiro e mais importante
elemento do ambiente familiar. Fan e Chen centram-se na maneira e grau em que 0s
pais comunicam as suas aspiracoes académicas aos filhos. A relacdo entre essa dindmica
e os niveis de realizagdo escolar é bastante clara: a comunicagdo, aos alunos, de
expectativas elevadas encontra-se associada a um melhor aproveitamento. As
percecdes dos alunos, relativamente as expectativas parentais, também estdo
correlacionadas com os niveis de realizacdo escolar. De facto, as perce¢cdes do aluno
sobre as expetativas dos pais podem, inclusive, ser mais importantes que as expetativas
dos ultimos (Marzano, 2005).

Os estilos educativos parentais, utilizados para comunicar expetativas, emergem
como elemento fundamental. Em geral, os estilos educativos parentais encontram-se
organizados em trés categorias: autoritario, permissivo e democratico. Os dois primeiros
pouca ou nenhuma relagdo mantém com os niveis de realiza¢cdo escolar, o terceiro é
descrito como tendo uma relacdo positiva e forte com essa dimensao (Christensen et
al., 1992 citado por Marzano, 2005).

Um estilo autoritario é aquele em que os pais estabelecem e fazem cumprir todas
as regras da casa, quase sem participacdo ou opinido dos filhos. As regras sdo absolutas
e a sua transgressao, com frequéncia, origina a aplicagdao de um castigo, acompanhado
por emocdées negativas dos pais. Os pais tomam a maior parte das decisdes pelos filhos,
nomeadamente, as relativas ao desporto que praticam, aos amigos que Ihes é permitido
ter e ao entretimento a que tém acesso.

O estilo permissivo é a antitese do autoritario. Os pais estabelecem poucas
regras em casa e raramente castigam os comportamentos menos adequados. Os filhos
tém toda a liberdade para criarem as suas proprias regras de conduta e, na maior parte
dos casos, fica ao seu critério a decisdo sobre acontecimentos do quotidiano. Embora
possa parecer que este estilo favoreca a independéncia e a autonomia que, em
contrapartida, aumenta os niveis de realizagdo escolar, ndo ha nenhuma evidéncia nesse
sentido. Christensen e colaboradores citado por Marzano (2005) referem: “sdo mais
benéficos os erros devidos a um controlo parental excessivo do que a concessao de
autonomia muito cedo, dado que a ultima parece apresentar uma correlacdo negativa

com os resultados escolares”.
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O estilo democratico apresenta-se como o mais benéfico. Jennifer Rosenau
(1998) caracteriza-o, associando-lhe “calor parental, disciplina indutiva, praticas nao
punitivas e consisténcia na educacdo...”. A definicdo das regras da familia implica uma
participacdo ativa dos filhos. As transgressdes sdao encaradas com consequéncias, mas
ndo sdo punitivas, por natureza, ou executadas com qualquer tipo de emocdo negativa.
Os pais com um estilo educativo democratico interessam-se pelas vidas quotidianas dos

seus filhos.

4.2, Fatores individuais do aluno
A ideia de que a inteligéncia e o aproveitamento escolar se encontram fortemente

relacionados tem, de um ponto de vista intuitivo, um toque de validade. Quanto mais
inteligente é um aluno, mais facil é a aprendizagem e, na escola, trata-se seguramente
de aprender. S3o numerosos os estudos que documentam a forca dessa relacdo
(Marzano, 2005). Arthur Jenson (1980), Richard Heurnstein e Charles Murray (1994)
afirmam que a inteligéncia é uma caracteristica fixa e imutdvel (Marzano, 2005), no
entanto, uma avaliacdo da natureza da aptiddo proporciona uma visdo bem diferente
diferenciando dois tipos de inteligéncia.

Raymond Cattel (1971/1987) foi quem, pela primeira vez, propds uma distin¢do
elementar, que Phillip Ackerman (1996), posteriormente veio a aprofundar. Segundo
essa teoria, é possivel distinguir dois tipos de inteligéncia: a inteligéncia como
conhecimento (inteligéncia cristalizada) e a inteligéncia como processos cognitivos
(inteligéncia fluida). A inteligéncia cristalizada relaciona-se com o conhecimento de
factos, generalizag®es e principios. A inteligéncia fluida diz respeito a procedimentos e
faculdades mentais, como, por exemplo, o raciocinio abstrato, a memaria operante e a
eficiéncia da memoaria operante (Marzano, 2005). Se, por um lado, se assume que a
inteligéncia fluida é inata e ndo se encontra sujeita a alteragdes devidas a fatores
ambientais, por outro, perceciona-se a inteligéncia cristalizada como aprendida.

Eric Rolfhus e Philip Ackerman (1999) administraram medidas de avaliacdo da
inteligéncia a 141 adultos, juntamente com medidas de afericdo de conhecimentos em
20 areas tematicas diferentes. Seguidamente, examinaram a relacdo entre as
pontuacbes nas medidas das disciplinas e da inteligéncia fluida versus cristalizada.

Identificaram uma relacdo pequena entre o conhecimento académico e a inteligéncia
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fluida, mas o mesmo nado sucedeu entre o conhecimento académico e a inteligéncia
cristalizada, que se mostraram fortemente relacionados entre si (Marzano, 2005).

A forte correlacdo, existente entre inteligéncia cristalizada e aproveitamento
académico, ajuda a explicar também a forte relagdao encontrada entre o conhecimento
de base (ou conhecimento anterior, em alguns estudos) e os niveis de realizacdo.

Filip Dochy, Mien Segers e Michelle Buehl (1999) efetuaram uma das
investigagdes mais extensas no dominio da relagdo entre o conhecimento de base e os
niveis de realizacdo escolar. Na sua andlise de 183 estudos, verificaram que em 91,5 por
cento foram relatados efeitos positivos do conhecimento de base na aprendizagem;
todos aqueles em que isso ndo acontecia, tinham medido o conhecimento de base de
um modo indireto, questionavel ou, mesmo, invalido (Marzano, 2005).

E possivel proceder a algumas generaliza¢des evidentes. Primeiro, a investigac3o
apoia a ideia de que a inteligéncia cristalizada, ao contrdrio da inteligéncia fluida ou
inata, tem correlacdo mais forte com o aproveitamento académico. Segundo, a
inteligéncia cristalizada e o conhecimento de base, para todos os efeitos, podem ser
considerados idénticos, pelo menos, no que se refere aos niveis de realizacdo escolar. A
inteligéncia cristalizada consiste no conhecimento aprendido sobre o mundo; o
conhecimento de base resulta do conhecimento aprendido sobre um dominio
especifico. Aumentar o conhecimento de base de um aluno é o mesmo que ampliar a
sua inteligéncia cristalizada, um dos mais fortes determinantes do aproveitamento
académico (Marzano, 2005).

Sao varias as situagdes que ajudam a explicar uma baixa inteligéncia cristalizada.
E, sem duvida, verdade que os alunos com uma inteligéncia fluida elevada e acesso a
uma variedade de experiéncias adquirirdo uma inteligéncia cristalizada substancial. Um
aluno com baixa inteligéncia fluida, no mesmo ambiente rico em experiéncias, terd uma
inteligéncia cristalizada mais baixa. No entanto, ndo se pode afirmar que uma mais baixa
inteligéncia cristalizada se deve a uma baixa inteligéncia fluida. De facto, uma pessoa
com uma inteligéncia fluida elevada, sem acesso a experiéncias multiplas, também tera
uma inteligéncia cristalizada baixa, simplesmente devido a falta de oportunidade para a
adquirir. Uma pessoa com baixa inteligéncia fluida e acesso limitado a uma grande
amplitude de experiéncias esta de maos atadas, arcando, ndo apenas como uma

reduzida capacidade em adquirir inteligéncia cristalizada como também com a falta de
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acesso a multiplicidade de vivéncias sobre a qual ela se constréi. Somente, a confluéncia
de uma elevada inteligéncia fluida com um suporte experiencial rico, conduz a uma
elevada inteligéncia cristalizada. Usufruir de atividades (como visitas de estudo, viagens
ou programas de intercambio) com a finalidade de aumentar o conhecimento de base
podera veicular beneficios para um leque extenso de alunos (Marzano, 2005).

O depdsito de tudo o que jamais aprendemos intitula-se memadria permanente,
isto é, todos os conhecimentos e competéncias. Pode-se, inclusive, considera-la a
residéncia oficial da inteligéncia cristalizada. O conhecimento de vocabulario exibido por
cada aluno constitui um bom indicador da sua inteligéncia cristalizada. Sem grande
surpresa, a relacdo entre o conhecimento de vocabuldrio e os niveis de realizacdo
escolar encontra-se bem documentada na literatura (Marzano, 2005). H3, ainda, dados
gue apontam para a existéncia de uma relacdo entre o desenvolvimento de vocabulario
e 0 acesso a uma variedade grande de experiéncias. Embora diferentes investigadores
utilizem estimativas ligeiramente diferentes, todos parecem concordar que existem
enormes variagdes na quantidade de vocabulario manifestado por alunos pertencentes
a diferentes grupos sociais. Aqueles que tém um amplo acesso a experiéncias variadas,
geralmente, possuem um vocabulario extenso, sendo o inverso igualmente verdade, isto
é, 0s que ndo tém o mesmo acesso a esse tipo de oportunidades, normalmente,
apresentam um vocabuldrio mais reduzido.

A motivacdo académica tem, também, um papel determinante nos processos de
ensino-aprendizagem. Tendo uma fungdo ativadora e catalisadora do comportamento,
a motivagao académica mobiliza recursos internos e permite que o aluno se envolva de
forma mais profunda e empenhada na aprendizagem. Assim sendo, é fundamental
compreender os mecanismos motivacionais, e consequentemente implementar
estratégias pedagdgicas que potenciem a motivacdo académica dos alunos (Verissimo,
2013).

As teorias explicativas da motivacdo tém como objetivo compreender a
energizacao e direcdo do comportamento, isto é, o que faz com que os individuos se
movimentem, e em relacdo a que atividade ou tarefas (Pintrinch, 2003 citado por
Verissimo, 2013). Ao relacionar a motivacdo com o processo de aprendizagem escolar,
constata-se que é fundamental que os alunos estejam motivados para regularem a sua

aprendizagem, ativarem estratégias eficazes e desencadearem esforco (Boekaerts,
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1995; Lemos, 1999 citado por Verissimo, 2013). A motivacdo assume um papel central
no processo de aprendizagem, visto que funciona como impulsionadora para agir, para
persistir, para orientar e planificar, e para ser bem-sucedido (Eccles, Wigfield &
Schiefele, 1998 citado por Verissimo, 2013).

Muito do conhecimento atual no dominio da motivacdo em sala de aula radica
no trabalho de John Atkinson. Uma das premissas de Atkinson residia na crenga de que
a dindmica da motivacdo podia ser descrita em termos de duas forcas concorrentes ou
impulsos — a luta pelo sucesso e o medo do fracasso. Os dois impulsos operam em
simultaneo. Com o passar do tempo, as pessoas desenvolvem uma tendéncia clara em
termos da sua orientacdo para o sucesso ou para o evitamento do fracasso. Quando
essas tendéncias se transformam em habitos, geralmente, assumem a forma de um
fundo emocional subjacente a qualquer nova tarefa (Marzano, 2005).

Alunos motivados sdo alunos que tomam iniciativas, enfrentam desafios,
utilizam estratégias de resolucdo de problemas mais eficazes, manifestam entusiasmo,
curiosidade e interesse, sentem-se autoconfiantes, utilizam mais estratégias cognitivas
e metacognitivas, e consequentemente, sdao alunos que aprendem mais, de forma mais
profunda, fazendo um percurso escolar mais longo (Verissimo, 2013). Em contrapartida,
os alunos desmotivados sdo passivos, ndao se esforcam, evitam desafios, desistem
facilmente, usam quase sempre as mesmas estratégias ineficazes, mostram-se
aborrecidos, deprimidos, ansiosos ou irritados, e por isso nao aproveitam as
oportunidades de aprendizagem. Sistematizando, a motivacdo tem impacto ao nivel da
intensidade, da persisténcia e direcao do esforco (Lemos, 2005 citado por Verissimo,
2013). Desta forma, a motivacao é um fator crucial, promotor da aprendizagem, do
rendimento escolar e do sucesso educativo.

Os alunos podem sentir-se motivados para uma determinada atividade porque
estao verdadeiramente interessados, valorizam a atividade e dai retiram satisfacdo, ou
porque estdo a ser impelidos por algum tipo de motivo que ndo estd diretamente
relacionado com a tarefa, mas que conduz ao envolvimento na tarefa. Neste sentido,
varios autores propuseram a distincdo entre motivacdo intrinseca e motivacao
extrinseca. A motivacdo intrinseca diz respeito a realiza¢cdo de uma tarefa pela satisfacao
relacionada com as caracteristicas inerentes a prépria tarefa. Estd associada ao prazer

de aprender, a curiosidade, a persisténcia e preferéncia por atividades desafiantes
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(Gottfried, Fleming & Gottfried, 2001 citado por Verissimo, 2013). A motivacao
extrinseca refere-se a realizacdao de uma tarefa para obter algo exterior a prépria tarefa,
por exemplo, obter boas notas, sentir-se socialmente valorizado ou obter uma
recompensa material. A motivagdo extrinseca esta geralmente associada a desisténcia,
a dependéncia de reforcos e ao evitamento de desafios (Gottfried, 1990 citado por
Verissimo, 2013).

A investigacdo no ambito da motivagao tem vindo a relacionar estes dois tipos
de motivacdo com diferentes padrdes de aprendizagem em contexto escolar. A
motivacdo intrinseca é considerada como facilitadora da aprendizagem porque conduz
a maior atencdo, esforco e a um processamento mais profundo. Contrariamente, a
motivacdo extrinseca tem sido, geralmente, associada a desisténcia facil perante
dificuldades, desmotivacdo na auséncia de recompensas, e por isso, relacionada com o
desinvestimento face a aprendizagem (Deci &Ryan, 1985 citado por Verissimo, 2013). A
motivacdo intrinseca suporta, sem duvida, a aprendizagem baseada no interesse e na
aprendizagem significativa, o que maximiza a exploragdo, a persisténcia e a satisfacdo.
No entanto, a atividade escolar ndo é, por vezes, intrinsecamente interessante. A
investigacdo tem procurado identificar as condicdes em que a motivacdao extrinseca
também pode ser usada de forma a potenciar o envolvimento positivo dos alunos (Deci
& Ryan, 1991 citado por Verissimo, 2013). Para as atividades académicas que ndo sdo
agradaveis nem atraentes, a motivacao extrinseca, mais do que prejudicial, pode
representar um processo estratégico de apoiar a aprendizagem, que funciona
independentemente da motivagao intrinseca. Desta forma, tal como refere Verissimo
(2012) “é possivel que a motivacdo extrinseca possa ser util e construtiva para a
realizacdo académica, suportando atividades de aprendizagem menos interessantes e
apelativas”.

A Teoria da Autodeterminacdo (TAD) propde um modelo concetual de motivagao
qgue contempla diversos tipos de motivacao extrinseca, alguns dos quais representam
formas de regulacdo do comportamento que serdo promotoras da aprendizagem e do
desenvolvimento. Para além da motivacado intrinseca, foram identificados quatro tipos
de estilos motivacionais extrinsecos que refletem um continuo desde o polo
externamente controlado até ao polo internamente controlado ou autodeterminado

(Figura 1).
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Figura 1 — Continuo de Motivacdo de acordo com a TAD (Fonte: Verissimo, 2013, adapt.
De Ryan & Deci, 2009).

No pdlo internamente controlado e com maior nivel de autonomia, situa-se a
motivacdo intrinseca que, tal como foi referido, envolve empenho, satisfacdo, interesse
e identificagdo com a atividade permitindo aprendizagens mais profundas e
significativas.

No pdlo oposto do continuo de motivagdo encontra-se a desmotivacdo. De
acordo com a TAD, os alunos podem considerar-se desmotivados quando percebem que
ndao ha relacdo entre o seu comportamento e os resultados. Ndao estdo presentes
reforcos nem intrinsecos nem extrinsecos. Trata-se de situacbes de percepcdo de
incompeténcia e falta de controlo, que podem ser semelhantes a no¢dao de desanimo
aprendido (Peterson, Maier & Seligman, 1993 citado por Verissimo, 2013). Nesta
situacdo os alunos deixam de tentar, deixam de se esforcar e acabam por desistir.

Relativamente aos quatro estilos motivacionais extrinsecos podem descrever-se,
resumidamente, da seguinte forma:

- Externo — traduz-se num comportamento externamente regulado, controlado

pelos outros ou determinado por reforcos, ndo apresenta qualquer relagcdo com
a tarefa em si mesma. E considerada uma forma menos adaptativa de
motivacdo, uma vez que s6 é ativada para evitar consequéncias negativas ou
conseguir recompensas (por exemplo, a realizacdo de uma tarefa para evitar a
repreensdo do professor ou para a obtencdo de um presente dos pais). Este
tipo de motivacdo poderd ser util, numa fase inicial, para deslocar os alunos

duma situagao de desmotivagao.
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- Introjetado- reflete o inicio de uma internalizacdo de valor, que se concretiza
em comportamentos cujo controlo é interno mas ainda ndo é
autodeterminado. Ha um envolvimento voluntdrio nas tarefas académicas mas
com imposi¢ao de reforgos ou punicdes pelo préprio aluno (por exemplo, o

aluno estuda a noite porque, se ndo o fizer, sentird culpa).

Identificado — nestas situagdes, o aluno procura atingir objetivos. H4 uma
valorizacdo da tarefa que é escolhida por ele. Mas trata-se ainda de motivacao
extrinseca uma vez que a tarefa é realizada para poder atingir um fim (por
exemplo, o aluno faz exercicios extra de matematica, ndo porque tenha
satisfacdo em fazé-los mas para poder melhorar os seus resultados). Nestas
situagdes, o aluno consegue automotivar-se, reconhecendo a relagao entre o

esforco e os resultados.

Integrado — trata-se de um tipo de motivacdo extrinseca que revela
autodeterminacdo e autoregulacdo por parte do aluno. O aluno com este estilo
motivacional reconhece o valor da atividade em si mesmo. E o estilo de
motivacdo extrinseca mais préxima da motivacao intrinseca (Ryan & Deci, 2009
citado por Verissimo, 2013).

Reconhecendo a importancia da motivacdao nos processos de aprendizagem,
serdo, seguidamente, referenciados alguns pressupostos que permitem a eficacia da
implementacao de estratégias para promover a motivacdao dos alunos. Primeiro, é
necessario tomar consciéncia que a motivacdo ndo é necessariamente estavel, e que
algum decréscimo e variagdes na motivagao dos alunos sdo previsiveis e normativas. Os
alunos nao se envolvem e ndo se interessam por todos os conteudos programaticos e
todos os dias. A motivacdo é multideterminada, logo o professor ndo é capaz de
mobilizar a motivacdo de todos os alunos. No entanto, a investigacdo enfatiza o papel
do professor na ativagcdo e manutencdao da motivacao dos alunos considerando-o como
o agente educativo com mais poder e impacto na promoc¢ao da motivacao dos alunos.
De acordo com a teoria da aprendizagem social (Bandura, 1977), a observacdo de
modelos é determinante na aprendizagem e no desenvolvimento. Também a nivel
motivacional os professores sdao modelos. Idealmente, ao longo da escolaridade os

alunos vao conseguindo gerir cada vez melhor a sua propria motivagao, desenvolvendo
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estratégias para se automotivarem. No entanto, o professor exerce sempre um impacto
decisivo na motivacdo dos alunos a partir do seu préprio comportamento motivado.

A estimulacdo da motivacdo operacionaliza-se a partir de uma relacdo
pedagdgica estruturada na definicao de regras claras e firmes de comportamento e de
trabalho e tradutora de uma relacdo de interesse genuino por cada aluno. Finalmente,
o professor deverd identificar as causas da desmotivacdao do aluno e estimular a
motivacdo desse aluno a partir dessas causas. Nesse sentido, importa compreender em
primeiro lugar porque é que os alunos estdo desmotivados.

De acordo com a abordagem cognitivista da motiva¢ao, a motivacao dos alunos
depende e varia em func¢do das suas cogni¢cdes motivacionais. Pode-se considerar que a
motivac¢do do aluno depende do que o aluno pensa sobre si, sobre as suas capacidades
e sobre as tarefas académicas. As cognicdes motivacionais podem agrupar-se em dois
grupos de cognigdes, que a literatura tem designado de expectativa e valor (Lemos, 2005
citado por Verissimo, 2013). A expectativa corresponde ao conjunto de crencas e
antecipa¢Oes relacionadas com a possibilidade de obter resultados desejaveis e
positivos. Por exemplo, o aluno questiona-se se sera capaz de aprender um determinado
conteudo programatico, ou se controla a situacdo, isto é, se tem conhecimentos prévios
que lhe permitam realizar novas aprendizagens. Estas crencas de expectativa podem ser
positivas ou negativas, o aluno pode acreditar que conseguird obter resultados
desejaveis ou pode acreditar que nao conseguira obter esses resultados, e em fungao
disso variara a sua motivacdo. Assim, a promocdo da motivacdo passara por alterar as
crencgas negativas (Verissimo, 2013). Albert Bandura (1988) que fez a maior parte dos
seus estudos sobre autoeficacia, resume bem a situacdo: “Aquilo que as pessoas pensam
das suas capacidades tem um efeito profundo nessas mesmas capacidades. A
capacidade ndo é um bem fixo: hd uma variabilidade enorme na maneira de utiliza-lo”
(Goleman, 1995, p. 111).

Por outro lado, o valor corresponde a importancia, a aplicabilidade das
atividades e dos resultados da aprendizagem para o aluno (Lemos, 2005 citado por
Verissimo, 2013). Resumidamente, este conjunto de cogni¢cdes motivacionais
corresponde aos interesses pessoais dos alunos e a sua orientacdo para os objetivos

académicos. Basicamente o aluno responde as questdes: “Isto tem interesse para mim?
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Isto é importante?” Se as respostas a estas questdes forem negativas, entdo é mais
provavel que os alunos diminuam os seus niveis de motivagao.

A abordagem sobre a influéncia dos fatores individuais dos alunos no (in)sucesso
escolar ficaria incompleta se nao fosse tido em conta o papel fulcral das emog¢des em
toda a vida do individuo.

A prépria raiz da palavra emogdo é motere, o verbo latino “mover”, mais o
prefixo “e-“ para dar “mover para”, sugerindo que a tendéncia para agir esta implicita
em todas as emocdes. Goleman (1995) interpreta emoc¢do como uma referéncia “a um
sentimento e aos raciocinios dai derivados, estados psicolégicos e bioldgicos, e o leque
de propensdes para a acao”. Ha centenas de emocgdes, incluindo respetivas
combinagles, variagdes, muta¢des e tonalidades. Os investigadores continuam a
debater que emocdes podemos considerar primarias ou mesmo se ha efetivamente
emocoes primarias. Alguns tedricos propdem familias bdsicas, mas nem todos estdo de
acordo quanto a elas. As principais candidatas a emoc0des primarias sdo: Ira (furia, célera
... e talvez no extremo édio); tristeza (dor, desanimo, melancolia ... , quando patoldgica,
depressao profunda); medo (ansiedade, nervosismo ... como psicopatologia fobia e
panico); prazer (felicidade, alegria ... € no extremo, mania); amor (confianca, bondade,
devocado ...); surpresa (choque, espanto ...); aversdo (desprezo, repulsa ...) e vergonha
(culpa, desgosto, humilhacdo ...). Claro que esta lista ndo resolve todos os problemas de
como categorizar a emocao. Por exemplo, o que dizer das virtudes, como a esperanca e
a fé, a coragem e o perdao? Nao ha respostas claras; o debate cientifico sobre como

classificar as emocdes continua (Goleman, 1995). !

1 Com os novos métodos de que a ciéncia dispde para espreitar para o interior do corpo e do cérebro, os
investigadores estdo a descobrir mais pormenores fisioldgicos de como cada emocgdo prepara o corpo
para um tipo de resposta muito diferente:

- Com a ira, o sangue flui para as maos, tornando mais facil pegar numa arma ou bater num inimigo; o
ritmo cardiaco aumenta e uma descarga de hormonas como a adrenalina gera uma onda de energia
suficientemente forte para permitir uma agdo vigorosa.

- Com o medo, o sangue corre para os grandes musculos esqueléticos, como os das pernas, facilitando a
fuga e empalecendo a face, devido a perda de fluxo sanguineo. Circuitos dos centros emocionais
desencadeiam um fluxo de hormonas que colocam o corpo em estado de alerta geral, mantendo-o tenso
e preparando-o para a agao.

- O amor, os sentimentos de ternura e a satisfagdo sexual provocam uma excitagdo parassimpatica — o
oposto fisiolégico da mobilizacdo “luta ou fuga” compartilhada pela ira e pelo medo. O padrdo
parassimpatico, chamado “resposta de relaxamento”, é um conjunto de rea¢des ao nivel de todo o corpo
gue geram um estado geral de calma, contentamento, facilitando a cooperacao.

- Entre as principais modificacOes biolégicas provocadas pelo bem-estar conta-se uma atividade acrescida
de um centro do cérebro que inibe os sentimentos negativos e favorece um aumento da energia
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Que as perturbacdes emocionais podem interferir com a vida mental é algo que
todos os professores sabem. Os alunos que se sentem ansiosos, irritados ou deprimidos
ndo aprendem. As pessoas que sdo apanhadas nestes estados ndo recebem a
informacdo de uma maneira eficaz e ndo sabem lidar com ela.

Um dos segredos abertos da psicologia é a relativa incapacidade das notas
escolares, do quociente de inteligéncia (Ql) ou das pontuagdes SAT (Teste de Aptidao
Escolar), a despeito da sua mistica popular, para predizer infalivelmente quem serd bem-
sucedido na vida. Ha evidentemente, uma relacao entre o Ql e as circunstancias da vida
para os grandes grupos como um todo: muitas pessoas com um QI baixo acabam por
desempenhar funcdes subalternas, e as que tém um QI elevado tendem a ser bem
pagas, mas nem sempre. Ha numerosissimas exce¢des a regra de que Ql prediz o éxito;
na realidade sdo mais as exce¢des do que a regra. Até Richard Herrnstein e Charles
Murray, cujo livro “The Bell Curve” atribui uma importancia primaria ao Ql, admitem
gue “a relacdo entre as pontuacdes dos testes e o éxito € minima em comparag¢do com
a totalidade das outras caracteristicas que a pessoa traz para a vida” (Goleman, 1995, p.
54).

O interesse de Goleman (1995) relaciona-se com as “outras caracteristicas” da
pessoa, a inteligéncia emocional, isto é, “a capacidade de a pessoa se motivar a simesma
e persistir a despeito das frustracdes; de controlar os impulsos e adiar a recompensa; de
regular o seu préprio estado de espirito e impedir que o desanimo subjugue a faculdade
de pensar; de sentir empatia e de ter esperanca” (Goleman, 1995, p. 54).

Os dados existentes sugerem que a inteligéncia emocional pode ser uma
influéncia tdo poderosa e por vezes ainda mais poderosa que o Ql. E ao passo que ha
guem afirme que o Ql ndo pode ser substancialmente alterado pela experiéncia ou pela
educacdo, as competéncias emocionais cruciais podem sem duvida ser aprendidas e
aperfeicoadas pelas criancgas, se forem ensinadas nesse sentido.

As competéncias emocionais incluem a autoconsciéncia: identificar, expressar e

gerir sentimentos; controlar o impulso e adiar a recompensa, e lidar com o stresse e a

disponivel, bem como um acalmar das emogdes que geram pensamentos de preocupagdo. Esta
configuragdo oferece ao corpo tranquilidade, disponibilidade e entusiasmo para desempenhar tarefas e
perseguir uma grande variedade de objetivos (Goleman, 1995).
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ansiedade. Uma capacidade essencial no que respeita ao controlo de impulsos é saber
a diferenca entre sentimentos e ac¢des e aprender a tomar melhores decisdes
emocionais, controlando primeiro o impulso para agir, identificando em seguida as
acOes alternativas e as respetivas consequéncias antes de finalmente passar a agdo.
Muitas competéncias sdo interpessoais: ler indica¢des sociais e emocionais, escutar, ser
capaz de resistir a influéncias negativas, ver as situagées da perspetiva dos outros e
compreender que comportamento é aceitavel em cada situacdo (Goleman, 1995).

A empatia (competéncia social-chave) nasce da autoconsciéncia; quanto mais
abertos formos as nossas proprias emoc¢des, mais capazes seremos de ler os
sentimentos dos outros. Esta capacidade — a habilidade de saber como os outros se
sentem —tem um papel importante numa vasta gama de dreas da vida, desde as diversas
areas profissionais, as relacdes amorosas e a atividade parental. A chave para intuir os
sentimentos dos outros reside na habilidade de ler os canais ndo verbais: o tom da voz,
o gesto, a expressao facial, etc. A verdade emocional do que se comunica reside no
modo como se diz qualquer coisa e ndo naquilo que se diz. Vdrios estudos parecem
sugerir que as raizes da empatia remontam a primeira infancia. Praticamente a partir do
dia do seu nascimento, os bebés ficam perturbados se ouvem um outro chorar — uma
resposta em que hd quem veja os primeiros sinais precursores de empatia (Goleman,
1995).

Ha, sem a minima duvida, excelentes razdes para destacar a importancia de
incluir mais sistematicamente o ensino das competéncias sociais nos programas pré-
primarios. A recetividade da crianca a aprendizagem depende em larga medida de ter
ou ndo adquirido algumas das capacidades emocionais basicas. Os anos pré-escolares
sdo cruciais para a aquisicdo destas capacidades, e ha provas de que alguns destes
programas, quando bem dirigidos, podem ter efeitos sociais e emocionais que chegam
a prolongar-se até ao inicio da idade adulta — menos problemas com drogas, melhores
casamentos e mais capacidades para ganhar melhores salarios (Goleman, 1995).

David Hamburg, psiquiatra e presidente da Carnegie Corporation, que avaliou
alguns programas pioneiros de educa¢cdo emocional, vé os anos de transicdo para a
escola primaria, e novamente para a do 22 e 32 ciclo e secunddria, como pontos cruciais

do ajustamento da crianga. Entre os seis e 0s onze anos, diz Hamburg
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a escola é um cadinho e uma experiéncia definidora que influencia
poderosamente a adolescéncia da crianca, e chega mesmo mais adiante. A
nog¢do que a crianca tem do seu prdéprio valor depende substancialmente
do éxito que teve na escola. O insucesso escolar desencadeia toda uma
série de atitudes autoderrotistas que pode reduzir as perspetivas de uma
vida inteira (Hamburg, 1992, citado por Goleman, 1995, p. 296).

Entre as condicOes essenciais para tirar partido da escola, conta-se a capacidade
“de adiar a recompensa, de ser socialmente responsavel da maneira adequada, de
manter o controlo sobre as préprias emogdes e de ter uma perspetiva optimista” — por

outras palavras, inteligéncia emocional (Goleman, 1995, p. 296).

4.3. Fatores escolares
Machado e Formosinho referem que “a modernidade caracteriza-se pela

construcao de sistemas educativos baseados numa interpretacdao uniformista da
igualdade que se concretiza através de um curriculo uniforme, numa pedagogia
transmissiva e numa organizacdo pedagodgica que promove o ensino de todos como se
fossem um sé” (2012, p. 30).

O Estado assume o modo burocratico para o desempenho da sua “missao
educadora” e como forma de assegurar a universalidade da educagdo define o curriculo
escolar, que é uniforme para todo o territério nacional, assim como define o que todos
os alunos devem aprender. “Essa definicdo é completamente independente das
diferentes aptiddes, interesses, necessidades e das diferentes personalidades dos
educandos e das diferentes educagdes informais transmitidas pelos diversos meios
sociais” (Formosinho, 1987, p. 34). Apesar de existirem algumas variacdes relativamente
as areas curriculares, o pilar da estrutura curricular mantém-se inalterdvel. O modelo
centralizado e burocratico de formular o curriculo gira em torno de um abstrato aluno
médio, ndo se prevendo respostas adequadas, na maioria dos casos, para aqueles que
ndo se enquadram nesta categoria. Superiormente define-se o papel da disciplina no
curriculo, a sua carga horaria semanal, os conteiudos programaticos e formulam-se
orientacdes metodoldgicas. Por sua vez, a didatica encarrega-se de ensinar os melhores
métodos e técnicas de transmissdao dos conteldos predefinidos e aos professores cabe
a sua implementacdo nas escolas (Machado & Formosinho, 2012, p. 33). Além disso, tal

como refere Pires (1987) o curriculo organiza-se numa logica de sequencialidade
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regressiva feita a partir do ensino superior para os niveis de ensino inferiores. Isto &, o
ensino superior determina o curriculo em vigor no ensino secundario, por sua vez, o
ensino secundario, com a sua organizacdo marcadamente disciplinar e seletiva,
determina o ensino bdsico, e este acaba por se impor a educac¢do de infancia (Ribeiro,
2002 citado por Cabral, 2014). Por outro lado, o ensino superior valoriza a cultura
erudita em detrimento dos saberes ndao académicos ligados ao quotidiano, ao saber
fazer, a cultura dita popular. A influéncia, exercida desta maneira e por um longo
periodo de tempo, vai produzir uma socializacdo com predomindncia do saber
académico sobre os outros saberes (Pires, 1987).

A estrutura curricular organiza-se tomando o ano letivo como referéncia: o
programa das disciplinas assenta no ano letivo, o calendario escolar é determinado
anualmente, a planificagdo nas escolas é feita ano a ano, o recrutamento dos
professores é feito ano a ano, a distribuicdo do servico docente é feita para todo o ano,
o projeto curricular de escola é anual e, por fim, a avaliacdo que determina a progressao
ou retencdo do ano é também anual (Machado & Formosinho, 2012, p. 33).

No final de cada ano letivo, com a legal excecdo do 12 ano de escolaridade, os
professores em conselho decidem quanto a progressdo dos alunos, podendo decidir
pela sua progressao ou pela retengao. Esta possibilidade gera percursos curriculares
mais homogéneos, fazendo repetir os alunos que ndo atingiram os objetivos minimos
fixados para esse ano. Segundo a andlise efetuada por Formosinho (1987), quanto mais
um aluno reprova, maior é a probabilidade de continuar a reprovar — atraso atrai atraso.
Este regime provoca mais insucesso que um regime que sé fizesse o controlo da
aprendizagem no fim de cada ciclo de estudos (Formosinho, 1987, p. 31). O atraso
escolar tem consequéncias nefastas para o aluno reprovado. Ele tem um estatuto
diferente sendo mais velho que os restantes alunos da turma. Por outro lado, mais
facilmente se desmotiva e desinteressa das tarefas escolares. O aluno repetente pode
seguir, consciente ou inconscientemente, a estratégia de ndao estudar para poder
atribuir o seu fracasso a falta de estudo e, se se esforca e reprova, sé pode atribuir o seu
insucesso a sua menor capacidade intelectual (Formosinho, 1987). H& estudos que
confirmam os efeitos pedagdgicos negativos da retencdo anual através de evidéncias
empiricas que mostram que os seus efeitos negativos ultrapassam largamente os

positivos (Jackson, 1975; Holmes & Matthews, 1984; Holmes, 1989; Jimerson, 2001;
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Crahay, 2003, 2007; Bless, Bonvin & Schupbach, 2005; Troncin, 2005 citado por Cabral,
2014). Os alunos que ndo conseguem atingir os conhecimentos e competéncias basicas
previamente estipuladas véem-se, no ano letivo seguinte, novamente confrontados com
as condi¢Oes que o levaram ao insucesso ao invés de ser a escola a organizar-se para
promover as aprendizagens de todos e de cada um. Por sua vez, “o progresso rapido é
compensado com atividades de enriquecimento em sentido horizontal de modo a nao
antecipar o grau que se segue” (Machado & Formosinho, 2012, p. 34).

A anuidade escolar e as suas fracbes temporais (periodo escolar, horario
semanal, jornada escolar e tempo letivo) formatam todo o trabalho docente: “ha um
tempo para cada coisa, e cada atividade escolar deve realizar-se nuns limites de tempo
maximo-minimo” (Rico Vercher, 1989 citado por Machado & Formosinho, 2012, p. 34).
Acresce ainda que “a programacdo anual e a ‘cronogramacao’ do ano escolar, ao mesmo
tempo que requerem do professor capacidade para gerir o tempo escolar, naturalizam
a descontinuidade das aprendizagens e a descontinuidade do ensino” (Machado &
Formosinho, 2012, p. 34).

A educacdo escolar apresenta-se “descontinua porque se organiza com base no
ensino compartimentado ao longo do dia, atribuindo a cada professor um grupo de
alunos — a turma — que, por sua vez, se encontra alocada a um determinado espaco
escolar — a sala de aula”. A escola é, portanto, “associada a uma ou mais salas de aula,
onde o professor dd a sualicdo a uma turma com o objetivo de transmitir conhecimentos
previamente definidos nos programas” (Machado & Formosinho, 2012, p. 34).

Segundo Verdasca (2007) citado por Cabral (2014) as turmas sdo “unidades
sdcio-organizacionais escolares” que revelam a op¢do por “uma determinada solucdo
organizacional pedagdgica”. A organizacdo de alunos em turmas permite o aumento do
numero de “aprendizes” e visa ensinar ao um maior nimero com o menor dispéndio de
meios e materializa-se no principio de ensinar a muitos como se fosse um so. Citando
Barroso (2001), Machado e Formosinho (2012) declaram que o carater geométrico e
homogeneizador do “ensino de classe” impede o ensino individualizado e diferenciado:

Visto pelo lado da pessoa do aluno, este modo de ensinar significa a perda
da sua individualidade e ao alheamento das suas necessidades individuais
a um ritmo cadenciado pela ligdo do mestre e pela realizagdo de exercicios
de consolidacdo das matérias ensinadas e a impossibilidade de serem os
seus conhecimentos e as suas aptiddoes a determinar o ritmo do processo
de ensino. Visto do lado do professor, a sua atencdo dirige-se a classe como
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um todo tornando-se um simples executor de programas pré-estabelecidos
(Machado & Formosinho, 2012, p. 35).

A pedagogia por transmissdo permitiu a instituicdo do modo coletivo de ensinar
gue se coaduna com o modo organizacional baseado na burocracia, tanto assim que a
simplicidade, a previsibilidade e a seguranca da concretizacdo da pedagogia da
transmissdo explicam a sua persisténcia e resisténcia. Este modo de pedagogia centra-
se nos conteudos curriculares e requer a divisdo de cada tdpico em disciplinas, de cada
disciplina em li¢cdes, de cada licdo em factos e férmulas para a crianga seguir, passo a
passo e depois de dominar cada uma dessas partes chegar ao todo.

Como a pedagogia da transmissao se baseia na légica dos conteludos, na erudi¢ao
do professor e no treino do aluno, a disposi¢ao das carteiras por filas verticais torna-se
o dispositivo favoravel porque coloca cada aluno isolado e diretamente virado para o
professor donde emana o saber e para o quadro onde esse saber é registado, para além
disso, facilita a circulacdo do professor para apoio e controlo dos exercicios de aplicacao
dos conhecimentos transmitidos (Machado & Formosinho, 2012, p. 36).

A “escola tradicional” é sustentada pela pedagogia da transmissdo e “concebe o
educando como um ser passivo, cera a fundir, barro a modelar, folha branca para
escrever e pintar, copo a encher, e faz da educacdo um ato de depositar, de transferir,
de transmitir valores e conhecimentos para essa caixa que seria o educando” (Machado
& Formosinho, 2012, p. 36). Inspira-se, pois, naquilo que Paulo Freire denomina a
concecdo bancdria da educacdo, segundo a qual o educador é quem educa, sabe e
pensa, é o sujeito do processo e o educando é, por sua vez, aquele que é educado e
guem ndo sabe, recebe os depdsitos, arquiva-os, memoriza-os para depois os repetir, €,
portanto o objeto do processo (Machado & Formosinho, 2012, p. 36). Em contraposicao,
uma concec¢do humanista de educagdao promove o encontro das pessoas do educando-
educador e do educador-educando, na convic¢do de que “os homens se educam entre
si mediatizados pelo mundo” e o mais importante é desafiar os educandos através de
situacdes existenciais concretas (Machado & Formosinho, 2012, p. 36).

A escola tradicional estda marcada por uma pedagogia burocratica cujas
caracteristicas principais sdo a impessoalidade, a uniformidade e a formalidade, quando
a relacdo pedagégica é uma relacdo de pessoas concretas e ndo pode ser sujeita a

sistemas que se baseiam na impessoalidade. Tal como Formosinho (1999) refere
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“qualquer relacdo pedagodgica para ser bem-sucedida, deve ter em conta as
especificidades dos intervenientes e do contexto”. A concretizagdo do principio da
igualdade através da uniformidade administrativa representa uma perversao do sistema
gue quer dar direitos e deveres iguais a todos independentemente da classe social, raga
ou religido (Machado & Formosinho, 2012, p. 39).

Um dos aspetos que importa problematizar na organiza¢do escolar é o modo de
organizagao dos alunos por turma, aprendendo no mesmo espago e no mesmo tempo.
Sendo a turma “um complexo de elementos em interacdo e em intercdmbio continuo
com o ambiente” (Chiavenato, 1983, citado por Cabral, 2014, p. 47), as caracteristicas
dos elementos que a compdem influenciam essas interacées. Podemos considerar que
existe um “efeito sinérgico” que faz com que o todo que é a turma ndo corresponda a
soma das partes que o constituem. A turma é mais do que a soma dos alunos que a
constituem e por outro lado, o todo é “menor do que a soma das partes” porque a
turma, ndo permite explicar plenamente as caracteristicas de cada um dos seus
elementos. Essas caracteristicas podem ser inibidas ou potenciadas (Cabral, 2014).

Tém sido realizados muitos estudos sobre o efeito que o grupo turma pode ter
nas aprendizagens de todos e de cada um principalmente ao nivel da sua dimensdo e da
sua composicdo mais homogénea ou heterogénea. Varios estudos pretendem
compreender os efeitos de constituicdo de turmas de nivel, como sendo as praticas de
“tracking/streaming” — os alunos assistem as aulas apenas com colegas cujo
desempenho académico é semelhante ao seu - e de “ability grouping” — em turmas cuja
constituicao é heterogénea, criam-se grupos de alunos com capacidades semelhantes
podendo estes passar de um grupo para o outro de acordo com o seu desempenho
(Cabral, 2014). Segundo alguns autores, a criacdo de grupos de nivel melhora o
desempenho dos alunos visto que minimiza as diferencas de competéncia existentes.
Neste caso, os professores podem exercer um tipo de instrucdo que nao seja nem
demasiado facil, nem demasiado dificil para a maioria dos alunos. Segundo esta
perspetiva os grupos de nivel permitem ao professor aumentar o ritmo e o nivel de
instrucdo para os alunos mais avancados e prestar uma atenc¢dao mais individualizada,
insistindo na repeticdo e revisdo, aos alunos com mais dificuldades de aprendizagem

(Cabral, 2014).
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Outros autores argumentam que a criacdo de grupos de nivel comporta a criacao
de turmas ou grupos de alunos mais fracos que sao privados do exemplo e estimulo dos
alunos com melhor desempenho escolar, assim como a rotulagem dos alunos de acordo
com as suas capacidades e a sua colocacdao em turmas de baixo rendimento pode criar
nos alunos baixas expetativas acerca de si mesmos. Por outro lado, os grupos onde sdo
colocados os alunos com baixo desempenho escolar podem mesmo receber um tipo de
instrucdo de qualidade inferior a dos grupos compostos por alunos com bons resultados
escolares (Cabral, 2014, p. 48).

Um dos estudos com mais impacto ao nivel da investigacao sobre turmas de nivel
foi realizado por Slavin (1987), cujas conclusGes apontam no sentido de poder haver
beneficios para os alunos em serem agrupados de forma mais homogénea em alguns
casos, como seja a leitura e a matematica, desde que esta ndo seja uma pratica
generalizada em todas as disciplinas e conjugando-a com uma correta adequag¢ao do
nivel e ritmo de instrucdo as necessidades apresentadas por esses grupos. No mesmo
sentido, Meirieu (2004) também alerta para os perigos de uma homogeneizagao
permanente das turmas e considera os beneficios que a articulacdo de grupos
homogéneos com grupos heterogéneos pode trazer aos alunos.

Revendo a literatura sobre diversos estudos, as conclusdes de Crahay (2002)
referem novamente a importancia da heterogeneidade na promocdo das aprendizagens
dos alunos, ndao descurando a importancia do reagrupamento flexivel de alunos por
nivel, para fomentar aprendizagens especificas suportadas por estratégias pedagogicas
adequadas (Cabral, 2014, p. 52).

A questdo dos efeitos do tamanho das turmas no desempenho escolar dos
alunos também tem sido alvo de inumeras investigacdes. Glass e Smith (1979)
realizaram uma extensa meta-andlise de 77 estudos experimentais decorridos nos
Estados Unidos e concluiram que o nivel de desempenho escolar aumenta a medida que
diminui o tamanho da turma e que os beneficios comecam a fazer-se notar
principalmente abaixo dos quinze alunos por turma. A partir deste nimero as redugdes
no tamanho das turmas pareciam trazer ganhos significativos no sucesso escolar dos
alunos (Cabral, 2014, p. 53).

No mesmo sentido, o projeto “Student Teacher Achievement Ratio” (STAR)

implementado no estado do Tennessee entre 1985 e 1989 e o programa “Student
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Achievement Guarantee in Education” (SAGE) decorrido no estado do Wisconsin em
1996 permitiram concluir que os alunos das turmas mais pequenas obtiveram melhores
resultados académicos do que os alunos que estudaram em turmas de maior dimensao.
No caso do projeto STAR foi ainda possivel concluir que quanto mais anos os alunos
passam em turmas de tamanho reduzido, mais duradouros s3ao os beneficios
encontrados. Por seu lado, o programa SAGE permitiu ainda concluir que estes
resultados foram ainda mais expressivos no que respeita as minorias étnicas (alunos
afro-americanos) visto que as turmas com menos alunos apresentaram menos
problemas disciplinares e permitiram aumentar o tempo de instrucdo efetiva (Cabral,
2014).

O projeto “Class Size & Pupil Adult Ratio Project” (CSPAR) realizado no Reino
Unido estudou os percursos académicos de mais de dez mil alunos desde a sua entrada
na escola (4/5 anos) até ao final da escola primaria (11 anos de idade) permitiu a
Blatchford et al. (2003 citado por Cabral, 2014) um conjunto de conclusdes
relativamente a influéncia do tamanho da turma nas estratégias usadas em sala de aula
e no desempenho escolar dos alunos:

- 0 tamanho da turma esta diretamente relacionado com o tamanho dos grupos
de trabalho que os professores formam, isto é, nas turmas maiores os grupos de
trabalho formados sdo também maiores (em vez de se aumentar o numero de
grupos formados) e os grupos de trabalho maiores revelam-se menos eficazes
educativamente.

- gquanto mais pequenas sao as turmas, mais tempo efetivo de instrugao se verifica
e maior é o niumero de interacdes existentes entre professor e alunos.

- nas turmas mais pequenas os alunos tém um papel mais ativo, participando mais
vezes nas aulas.

- as criangas em turmas grandes apresentam mais probabilidades de se distrairem
e reduzirem o empenho nas atividades escolares.

- verificam-se mais interacGes entre pares nas turmas de maior dimensao, apesar
de estas interacdes nem sempre estarem relacionadas com os contelddos de
aprendizagem. No entanto, registou-se uma ligeira tendéncia para ocorrer mais
situacOes de agressao e de rejeicdo pelos pares em turmas mais pequenas, o que

aponta para o facto de as turmas mais pequenas poderem ser melhores em
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termos de resultados escolares mas ndo necessariamente em termos de clima

de aula (Cabral, 2014, p.55).

Os estudos sobre os efeitos das caracteristicas da turma no desempenho escolar
dos alunos fazem sobressair a importancia da turma enquanto “unidade organizativa
nuclear e onde o impacto da aplicacdo de determinados critérios e solucdes
organizacionais pedagodgicos tendem a afigurar-se determinantes na qualidade dos
resultados escolares e, consequentemente, como mecanismo a incluir no combate ao
insucesso e abandono escolares” (Verdasca, 2007, p.43).

O TALIS 2013, inquérito da OCDE sobre ensino e aprendizagem (onde
participaram 24 paises da OCDE e 9 outros paises) refere que os professores gastam, em
média, 79% do seu tempo no processo de ensino e aprendizagem (Education at a
Glance, 2015 citado por CNE, 2016, p.25). No entanto, essa proporcao varia muito de
pais para pais — de 87% na Bulgaria a 67% no Brasil e a dimensdo da turma apenas pode
explicar parte dessa diferenca.

A figura 2 mostra que as turmas com maior numero de alunos estdo
correlacionadas com o menor tempo efetivo gasto no processo de ensino e na
aprendizagem e com o maior tempo gasto em manter a ordem na sala de aula, mas,
segundo Education at Glance, 2015 (citado por CNE, 2016), ndo esta demonstrado que
as turmas de maior dimensdo também estdo correlacionadas com o maior tempo de
aula despendido em tarefas administrativas. Por cada aluno adicionado a média da
dimensdo de uma turma estd associado uma diminuicdo de 0,5 pontos percentuais no

tempo gasto em atividades de ensino e aprendizagem.
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Nota: O tamanho de cada bolha representa a proporg¢do dos professores da CITE 2 que relataram ter, nas suas turmas,
mais de 10% de alunos com problemas de comportamento.

Figura 2 — Relacdo entre a dimensdo média das turmas e o tempo efetivo de
ensino/aprendizagem e o tempo gasto a manter a ordem na sala de aula, na CITE 2, 2013
retirado do CNE, 2016.

A dimensdo de cada bolha esquematizada na figura 2 representa a proporc¢ao de
professores da CITE 2 que revelaram ter, nas suas turmas, mais de 10% de alunos com
problemas de comportamento. Existe uma correlagdo positiva entre a dimensao média
da turma e a proporcdo enunciada de alunos com problemas de comportamento. E
importante referir essa correlacao visto que os professores que dao aulas a turmas em
gue mais de 10 % dos alunos tém problemas de comportamento gastam quase o dobro
do tempo a manter a ordem na sala de aula, comparando com os professores que tém

menos de 10% de alunos perturbadores na sua turma (OECD, 2015 citado por CNE,

2016). As turmas de maior dimensao estdo associadas a uma maior proporc¢ao de alunos
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com problemas comportamentais, conduzindo a menor tempo gasto em atividades de
ensino e aprendizagem (CNE, 2016, p. 26).

Varios autores concordam que a reducdo da dimens3do das turmas proporciona
menos tempo gasto no combate a indisciplina e na gestdo de aula libertando mais tempo
para o processo de ensino-aprendizagem, ndao sé porque permite ao professor a
identificacdo rdpida de um comportamento desadequado por parte dos alunos como
também uma resposta imediata devido a uma maior proximidade entre professor e
aluno (CNE, 2016).

Rodrigues (2016 citado por CNE, 2016, p. 54) alerta para o facto do nimero de
alunos por turma se tornar um obstaculo ao desenvolvimento de praticas inclusivas que
para este autor ndo sdo possiveis em turmas com 25 ou mais alunos. Por outro lado,
Barraca (2010 citado por CNE, 2016, p. 54) menciona que, no Programa Mais Sucesso
Escolar, especialmente na tipologia Fénix, se ndo houver consonancia de vontades ou
modelos didaticos adequados a aquisi¢cdo e construcdo de saberes, reduzir o nimero de
alunos por turma torna-se irrelevante. Ja Alves (2010, citado por CNE, 2016, p. 54)
salienta a melhoria na qualidade das relacGes interpessoais do projeto Fénix, quando
ocorre a reducdo do numero de alunos por turma e estes apresentam niveis de
dificuldades semelhantes. Schleicher (2015, citado por CNE, 2016, p. 54) refere que os
sistemas de educacdo com melhor desempenho no PISA destacam a qualidade dos
professores sobre a dimensao das turmas.

Depois de uma extensa revisdo da literatura nacional e internacional sobre as
problematicas investigativas relativamente a questao da dimensao das turmas o CNE
(2016) conclui:

Se, por um lado, se reconhece a evidente melhoria das condi¢des de gestao
de comportamentos na sala de aula em turmas de dimensao reduzida, por
haver uma resposta mais atempada, mais recurso ao feedback, maior apoio
e acompanhamento individualizado, por outro sdo vdrios os autores que
destacam o papel primordial que o professor tem na organizagao e gestao
da sala de aula, na qualidade do ensino. De relevar o impacto da sua
qualificacdo, formacado e capacitacdao na escolha de estratégias e de praticas
pedagdgicas que Ihes permitam adaptar as suas aulas a cada contexto
especifico, aos interesses e as necessidades dos seus alunos (2016, p. 56).
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O CNE (2016) propbe também medidas alternativas a redu¢do do nimero de
alunos por turma, tais como: maior investimento na forma¢dao de professores, um
sistema de colocacdo de professores com menor rotatividade, combate a retencao
escolar, implementacdao de um curriculo mais eficaz, sistemas de monitorizagao
frequentes, maior investimento em tecnologia educacional e maior autonomia dos
diretores para a gestao das turmas (p. 57).

Em Portugal, a turma é, frequentemente, constituida no inicio do ano letivo e
mantida inalteravel ao longo de todo o ano e, por vezes, até ao longo de vérios anos
letivos. Se o objetivo é agrupar os alunos de modo a favorecer o desenvolvimento
pessoal, académico e social de cada um, é necessdrio avancgar para sistemas que sejam
suficientemente flexiveis para responder as suas necessidades que se alteram com o
decorrer do tempo (Ireson & Hallam, 2001, citado por Cabral, 2014).

Peretti (1986) defende uma organizacdo flexivel dos alunos em grupos
diferenciados, tanto dentro de uma mesma turma, como através da reorganizacdo de
varias turmas, estruturando-se subconjuntos de turmas que tornem possiveis projetos
diferenciados e adaptados as necessidades especificas de cada escola (Cabral, 2014).

Num estudo que realizaram, em sete escolas, sobre os critérios de atribuicdo de
turmas aos professores, Antunes e Sa (2010) verificaram que os principais critérios
usados nesta atribuicdo sdo a “continuidade pedagégica” e as “preferéncias dos
professores”. Constataram também que aos profissionais mais experientes e/ou
competentes ou em condi¢cGes de maior estabilidade sdo atribuidas turmas do ensino
secundario, principalmente em cursos ou disciplinas mais valorizados e competitivos no
acesso ao ensino superior. Os alunos em desvantagem sdo os do ensino basico
principalmente os dos anos curriculares ndo sujeitos a exame e os alunos do ensino
secundario a frequentar cursos/disciplinas menos decisivas para o acesso ao ensino
superior. Os resultados deste estudo sdao ainda mais preocupantes se pensarmos que
havendo turmas fixas e rigidas, hd uma alocacdo definitiva dos professores a essas
turmas apoiada pelo principio tedrico da continuidade pedagdgica (Cabral, 2014).

A propésito da rigidez e uniformidade na vida escolar, Jodo Formosinho (1988)
denuncia a ndo preparacdo dos gestores pedagdgicos (diretor de turma, coordenador

de departamento, supervisor ou mesmo diretor) para a fun¢do de organizar
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pedagogicamente uma escola e alega que tal facto contribui para o insucesso a nivel
organizacional.

Tal como afirma Pires (2000) a escola encontra-se ainda tendencialmente
organizada para vdrios insucessos que comprometem a realizagdo pessoal, social e
académica dos alunos. “A impessoalidade que se vive nas escolas é ainda maximizada
pela rigida compartimentacdo monodisciplinar, que faz com que o ensino nao seja
organizado por grandes dreas transdisciplinares, interdisciplinares ou pluridisciplinares,
mas sim numa légica meramente disciplinar” (Cabral, 2014, p. 65).

As elevadas taxas de insucesso e abandono escolares, em Portugal, devem-se
essencialmente ao insucesso educativo institucional que acaba por ser responsavel por
uma parte significativa do fracasso escolar dos alunos (Azevedo, 2011). Provavelmente,
neste momento, o desafio consista em rever a propria ideia de aprendizagem, pilar do
trabalho escolar, e transitar de um modelo uniforme, com grupos, espagos e tempos
rigidos para um sistema mais flexivel que se abre a grupos diferenciados, espacos
diversos e tempos diferentes (Terrén, 2001 citado por Cabral, 2014).

Os modelos de organizagdo alternativos a turma baseiam-se em trabalho por
projetos transdisciplinares atendendo as necessidades e aos interesses dos alunos, pelo
reagrupamento por condi¢des de aprendizagem e pela maior aposta no trabalho

colaborativo de equipas educativas.

5. Politicas e programas de promogao do sucesso escolar
Maria Alvares e Alexandre Calado (2014) identificaram trés grandes periodos nas

politicas publicas de promog¢ado do sucesso educativo desde a aprovacao da Lei de Bases
do Sistema Educativo até 2014:

- Entre 1987 e 2002 a prioridade foi a implementacao da Lei de Bases do Sistema
Educativo no ensino basico. Este periodo é subdividido em duas fases: a primeira, até
1996, caraterizada pela criacdo de programas que conduziram ao alargamento da
escolaridade obrigatdria até os 9 anos; a segunda fase, que se prolonga até 2002, em
gue a intervencado se centra em estratégias de ensino e aprendizagem e é defendida a

diversificacao curricular como instrumento de promocao do sucesso.

40



- No periodo entre 2003 e 2010 torna-se prioritario o Ensino Secundario, marcado pelo
insucesso e abandono. Nesta fase ocorre um grande investimento na diversificagdo das
ofertas formativas no ensino secundario, com o objetivo de, por um lado, diminuir o
abandono e o insucesso e, por outro lado, criar as condi¢gdes para estender a
escolaridade obrigatdria para os 12 anos, o que se concretizou em 2009. No entanto, o
investimento nas medidas para a melhoria e recupera¢ao de aprendizagens no ensino
basico manteve-se e verificou-se uma evolucdo positiva no sistema educativo
portugués.

- O periodo 2010-2014 foi marcado por fortes restricdes orcamentais que tiveram o seu
reflexo nas politicas publicas de educacdo. As medidas de promocdo do sucesso
concretizaram-se no refor¢o hordrio das disciplinas consideradas fundamentais e, ao
mesmo tempo, foram extintas as areas curriculares nao disciplinares e descurado o
trabalho de prevencdo do insucesso, de que é exemplo a extingdo dos Planos de
Recuperagao e Acompanhamento.

As politicas educativas sdao sempre condicionadas por um determinado contexto
socioecondmico que veiculam uma visdo especifica da educacdo escolar. Neste sentido,
sdo geradas acoes e programas que tém como objetivo responder aos requisitos sociais
impostos a instituicdo escolar. Até ao inicio dos anos 80 do século XX, a missdo da escola
era a de selecionar os melhores alunos, ensinando os que queriam ou podiam aprender
e garantindo a sua progressao académica. Nesta altura, a escola e os professores nao
eram responsabilizados pelos resultados escolares e consequentemente, conceitos
como insucesso e abandono escolar ndo eram valorizados pelas politicas educativas. A
missdo da escola foi alterada a partir da aprovacao da Lei de Bases do Sistema Educativo
(Lein.246/86, de 14 de outubro) em 1986, que estabelece, no artigo 1.2, que “O Sistema
Educativo é o conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a educacdo, que se
exprime pela garantia de uma permanente acdo formativa orientada para favorecer o
desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a democratizacdo da
sociedade” (n92) e enfatiza que “O Sistema Educativo desenvolve-se segundo um
conjunto organizado de estruturas e de agdes diversificadas, por iniciativa e sob
responsabilidade de diferentes instituicbes e entidades” (n23). No artigo 2.9, declara que

“Todos os portugueses tém direito a educacdo e a cultura” (n2?1) e que “E da
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responsabilidade do estado promover a democratizacdo do ensino, garantindo o direito
a uma justa e efetiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares” (n2 2).

A aprovagdo da Lei de Bases da inicio a um periodo relativamente longo de
politicas educativas em dois aspetos essenciais: por um lado, na orientagao estratégica
global com fundamentacao cientifica e técnica e na auscultacdo de varios agentes para
a tomada de decisdo politica e, por outro, pelo desenvolvimento das medidas politicas
(Alvares e Calado, 2014). Quando cria a Comissdo de Reforma do Sistema Educativo
(CRSE) pela Resolugdo do Conselho de Ministros n2 8/86, o Governo reconhece a
importancia fulcral da educacdo como fator condicionante e determinante do
desenvolvimento social, cultural e econdmico do pais. Esta reforma pretendia preparar
o sistema educativo portugués para responder eficazmente aos novos desafios
decorrentes da adesdo a CEE (Comunidade Econdmica Europeia) ou da emergéncia de
uma nova sociedade de inteligéncia, de criatividade, de formagdo permanente e justica
social. Como tal a Comissdo procedeu a um diagndstico do sistema educativo no qual
foram identificadas as principais lacunas ao nivel das estruturas, métodos e contetudos
do sistema. As solucGes propostas pela Comissdo passavam pela promoc¢do de
atividades que conduzissem a melhoria da qualidade do ensino, a modernizacdo da
gestdo do sistema educativo, ao fomento da criatividade e da inovagdo e a adequacgao
do sistema educativo ao desenvolvimento regional e ao mundo do trabalho (Cabral,

2014).

5.1. Primeiros programas de promog¢ao do sucesso escolar
No Programa do XI Governo Constitucional é referida uma “atuacao prioritaria

no combate ao insucesso escolar, com especial relevo para os ciclos iniciais da
escolaridade basica, particularmente nos meios socioculturais desfavorecidos, zonas
rurais, escolas unidocentes e periferias urbanas, onde os fendmenos de repeténcia e de
abandono atingem niveis alarmantes” e o fortalecimento dos meios da acdo social
escolar (Programa do XI Governo Constitucional, p. 66 e 68).

Na década de 80 os valores do insucesso escolar mantinham-se em niveis muito
elevados (aproximadamente 25%) quando comparados com os existentes noutros
paises da Europa (cerca de 5%), fazendo-se sentir alguma pressao internacional para a

adocdo de medidas. Assim, em dezembro de 1987 (D.R. Il Série, n2 17, 21 de janeiro
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1988) é aprovado o Programa Interministerial de Promocdo do Sucesso Educativo
(PIPSE), respondendo aos compromissos estabelecidos no Programa de Governo.

O objetivo do PIPSE era “melhorar a qualidade da educacdo e a eficiéncia do
ensino, promovendo, de modo generalizado, o sucesso educativo de criangas e jovens
no ensino basico, dando prioridade ao 19 ciclo deste ensino. Pretende-se, assim, reforcar
a acdo e os meios educativos em zonas onde as taxas de insucesso escolar sdo elevadas”
(Ribeiro et al., 1993. p.17). Desenvolveu-se em trés etapas e a Ultima atingiu a totalidade
do territorio continental.

As medidas propostas eram de dois tipos: (1) de configuracdo e expansdo do
sistema escolar, nomeadamente, generalizacdo da educacdo pré-escolar e (2) medidas
de compensacdo, concretizando-se, por um lado, no alargamento do ambito de atuacado
das escolas e no estimulo do desempenho de funcdes para além da simples transmissao
de conhecimentos (como por exemplo, na prestacdo de cuidados de saude, prevengao
e diagndstico, organizacdo de atividades de tempos livres e de desporto escolar) e, por
outro, colmatar dificuldades econdmicas e sociais das familias que condicionam o
sucesso escolar (por exemplo, doacdo de materiais escolares, subsidios, leite e
transporte escolar) (Alvares & Calado, 2014).

Em termos de resultados, no final do Programa foi possivel registar melhorias
nas taxas de sucesso dos alunos. Contudo, houve um distanciamento entre as metas
fixadas e as obtidas, ndao se tendo conseguido atingir, em nenhum concelho, a meta
estipulada. Pires (1994) salienta as virtualidades do PIPSE, apesar deste Programa nao
ter conseguido cumprir as metas a que se propos:

Valeu o programa, sobretudo, pela tomada de consciéncia da extensdo e
gravidade do problema e pela procura sistematica, racionalizada e
operativa das medidas de acdo politica, administrativa, pedagdgica e
social que se tornaria necessdrio desenvolvendo a uma escola
generalizdvel e sob formas enquadradas na organizacdo escolar normal

(p. 86).

O autor afirma ainda que pela primeira vez a preocupagdo com o sucesso
educativo veio substituir a expressao anteriormente utilizada de combate ao insucesso
educativo.

O PIPSE acabou por ter continua¢do no Programa Educacdo Para Todos, que

acolhe as recomendac¢des da conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos,
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realizada em Jomtien sob a dire¢do da UNESCO e de outras organiza¢des mundiais e da
Conferéncia de Ministros da Educagao da OCDE. O seu principal objetivo é:

mobilizar vontades e rendibilizar recursos para o efetivo cumprimento da
escolaridade de 9 e 12 anos, criando uma cultura de escolarizacdo
prolongada e qualificante, propiciadora, nas décadas vindouras, da
formacao de cidadaos melhor dotados para enfrentar, com competéncia,
responsabilidade e civismo, os desafios postos pelas sociedades
modernas (Resolugdo do Conselho de Ministros n.2 29/91)

Desta forma, a resolu¢do do Conselho de Ministros n.2 29/91 aprovou o
Programa Educacdo para Todos (PEPT) em que a opinido publica é alertada para a
importancia da escolarizagdo total e os custos sociais, econémicos e politicos
(democracia) da ndo escolarizacao.

Este Programa planeou a sua execugdao em duas etapas: a primeira centrada no
cumprimento da escolaridade obrigatéria de 9 anos, até ao ano letivo de 1994/1995; a
segunda, orientada para o acesso e frequéncia do ensino ou formacdo de nivel
secundario ou equivalentes até ao ano letivo de 1999/2000.

A estratégia do PEPT consistiu essencialmente em favorecer e fortalecer a
capacidade das escolas na promocdo do sucesso e na prevencao do abandono escolar,
através do apoio técnico e financeiro a projetos na construcdo de uma “Escola para
Todos” atrativa com percursos de educacao e formacao diversificados e flexiveis (Trigo,
1993 citado por Cabral, 2014).

Apesar dos dois programas de promogao do sucesso escolar referidos terem
constituido as primeiras abordagens as questdes do sucesso educativo, o seu impacto
foi limitado. Tal como refere Benavente (1991) a mudanca legislativa ndo despoleta por
si s6 a mudanca das praticas dos professores e das proprias instituices educativas. Além
disso, ndo propuseram alteragoes significativas na gramdtica escolar (Cabral, 2014). Esta
primeira geracdo de politicas educativas organizou-se numa légica burocratica que “tem
por base a filosofia de que no topo se inova e na base apenas se executa” (Formosinho

& Machado, 2007, p. 113).

5.2. O programa de intervengao prioritaria
Na década de 90 surge também o paradigma da “territorializacdo” como politica

de proximidade. Trata-se de contextualizar e localizar intervencGes, a partir de uma
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analise especifica, recusando o pressuposto de que a homogeneidade de processos
origina igualdade de resultados. A ideia é que sdo os atores locais que melhor podem
encontrar respostas adequadas aos problemas patentes na sua area.

A criagdo dos Territérios Educativos de Intervengdao Prioritaria surge como
resposta politica a democratizacdo do acesso a escola, a massificacdo do ensino, que
agudizou o insucesso escolar, e fundamentalmente a integracdo de populagdes
socialmente “fragilizadas”. A politica de “intervencado prioritaria” tem como principio
gue na base do insucesso educativo e do abandono escolar estdo fatores econdmicos,
sociais, culturais, familiares e psicolégicos externos a escola e, por outro lado, reconhece
gue ha fatores internos a escola que ndo os previnem e até os acabam por justificar
(Mota & Machado, 2015).

As politicas de intervencao prioritarias surgem pela primeira vez na Inglaterra
com a criacao das Educational Priority Areas (EPA) na sequéncia do Relatério Plowden
(1967) e depois em Franga em 1981 com a criagdo das Zones d Education Prioritaire
(ZEP) e o seu principal objetivo era combater as desigualdades sociais perante a
educacdo das criancas que viviam em zonas carenciadas a varios niveis. Estas politicas
tém como principio a discriminacdo positiva na atribuicdo de recursos as escolas
localizadas nessas areas.

Em Portugal, a ideia de “escola de intervengao prioritaria” surge, pela primeira
vez, nos finais dos anos 80. O despacho n.2 119/ME/88, de 15 de julho, considera
“escolas de intervencdo prioritdria”: (a) as situadas em zonas degradadas ou em
localidades cujo isolamento dificulta a fixacdo de professores; (b) as frequentadas por
um numero significativo de criancas com dificuldades de aprendizagem, inadaptadas ou
portadoras de deficiéncia; (c) aquelas em se verifica um insucesso escolar sistematico;
(d) as abrangidas pelo programa de promocao escolar. Este Despacho prevé o racio de
até vinte alunos por professor e o apoio direto e continuado a casos de alunos com
dificuldades de aprendizagem ou portadores de deficiéncia (Mota & Machado, 2015).

Em 1996, sdo criados os Territérios Educativos de Intervencdo Prioritaria (TEIP),
através do Despacho n.2 147- B/ME/ 1996, de 1 de agosto, sugerindo o funcionamento
em “rede” dos estabelecimentos escolares e a constituicao de um “territério educativo”
onde “se ajustam as condigdes espaciais da oferta educativa aos projetos das

comunidades integrando os trés ciclos do ensino basico e outras vertentes e
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intervencdes educativas, designadamente a educacdo pré-escolar, bem como os
servicos de psicologia e orientacdo, de acdo social e de saude”. O programa TEIP
responde, por um lado, a necessidade de serem criadas as condi¢cdes de promocdo do
sucesso escolar dos alunos integrados em comunidades educativas com problemas
sociais e econdmicos e, por outro, ao desafio de tornar mais adequada a avaliacdo das
aprendizagens, principalmente quando se encontram associadas a fatores de
estigmatizacdo e exclusdo social (Guimardes & Pacheco, 2012).

O Programa TEIP valoriza o papel dos atores locais e o estabelecimento de
parcerias, incentiva o didlogo entre a escola e as familias, refor¢a os meios de promocao
do acesso e sucesso escolares e promove a integracao dos estabelecimentos de ensino
e a sua interacdao com a comunidade envolvente. O sistema propde-se compensar a
desigualdade através de recursos, criacao de infraestruturas e integracao de ciclos de
ensino. Os TEIP surgem “como um elemento identificador de uma renovada
preocupacdo social, especifica de uma nova orientacao politica resultante de uma
mudanca de um governo conservador para um programa que enfatiza as politicas
sociais” (Sarmento et al., 2000, p. 106 citado por Mota & Machado, 2015).

Os projetos TEIP sdo suportados por propostas de diferenciacdo curricular que
mantendo a estrutura organica do curriculo nacional, acrescentam medidas concretas
de diversificacdo, ao nivel de cursos, e de diferenciacdo, no plano das praticas
pedagdgicas. A escola adota medidas de apoio educativo que relacionam a
aprendizagem com fatores sociais, econémicos e culturais (Guimardes & Pacheco,
2012).

O Programa TEIP2 é criado na continuidade da medida que implementa os TEIP1
em 1996 e elege o combate a exclusdo social e a promogado do sucesso educativo como
objetivos centrais. Isto é, estimula “a apropriacdo, por parte das comunidades
educativas mais atingidas pelos referidos problemas escolares, de instrumentos e
recursos que lhes possibilitem congregar esforcos tendentes a criacdo nas escolas e nos
territdrios envolventes de condi¢cOes geradoras de sucesso escolar e educativo dos
alunos” (Despacho Normativo n.2 55/2008, de 23 de outubro). Prevé agora o
envolvimento de um conjunto de atores locais, escolares e ndo escolares, e o
estabelecimento de parcerias, assumindo a escola como lugar central de gestdo

responsavel pela promocdo do sucesso educativo, mas também afirmando a
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comunidade local como parceiro essencial na tomada de decisdo e fazendo da escola
uma instituicdao central de desenvolvimento comunitario onde tém lugar as relagdes de
parceria com as entidades locais (Mota & Machado, 2015). Assim, as normas
orientadoras para a constituicdo dos TEIP de segunda geragao envolvem um conjunto
diversificado de medidas e a¢bes de intervencdo na escola e na comunidade que
visavam a melhoria da qualidade educativa, a promogdo do sucesso escolar dos alunos,
bem como da sua transicdo para a vida ativa e a sua plena integracdo comunitdria
(Despacho Normativo n.2 55/2008, de 23 de outubro, art.2 19).

A importancia dos TEIP advém da perspetiva da intervencao local, orientada para
a resolucdo de problemas locais e para a concecdo de solucdes tendo em conta os varios
recursos disponiveis. Assim, foi pedido as escolas que, a partir de um diagnéstico,
executassem um projeto de intervencdo que incluisse acdes e atividades necessarias
para resolver os problemas diagnosticados e conceptualizando solugdes exequiveis
nesse contexto. Foram também incluidas no Projeto TEIP2 diversos programas, tais
como o Plano de Ac¢do da Matemadtica e o Programa Escolhas, para os quais a
administracdo central concede crédito horario acrescido e atribui recursos técnicos
adicionais (Mota & Machado, 2015).

0O acompanhamento e avaliagdao dos projetos aprovados é apontado como “um
elemento fundamental do modelo de intervencdo do Programa TEIP2”, a realizar quer
pela Comissdao de Coordenagdao Permanente, quer pelas escolas. Esta funcdo de
acompanhamento e avaliacdo do Projeto TEIP traduz-se numa avaliacdo técnica que
contempla: a autoavaliacdo, segundo o modelo de avaliacdao definido pelas equipas
TEIP2 e a avaliacdo interna de acordo com os objetivos e metas do Projeto. E neste
reforco da necessidade avaliativa dos processos e resultados que os TEIP sdo
acompanhados por um perito externo também designado consultor externo (Rodrigues,
2012).

Na sequéncia da implementacdo do Programa TEIP2 é criado em 2012 o terceiro
programa TEIP que pretende alargar a medida a outras escolas e reforcar a sua
autonomia que, estando integradas em contextos particulares, devem ter possibilidades
acrescidas para implementar projetos préprios alicercados no conhecimento das
realidades locais (Despacho Normativo n.2 20/2012, de 3 de outubro). O programa TEIP3

centra-se sobretudo na escola e num plano de melhoria “concentrado em torno das
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acdes que as escolas identificaram como promotoras da aprendizagem e do sucesso
educativo, de modo a assegurar maior eficiéncia na gestao dos recursos disponiveis e
maior eficacia nos resultados escolares”.

A politica TEIP valoriza a rede de escolas do territério em interagdo com as
instituicdes da comunidade local e a necessidade de elas se constituirem como
“organizagdo social com uma cultura e identidade préprias” (Canario, 1994 citado por
Mota & Machado, 2015). No entanto, o Programa TEIP é muitas vezes entendido como
recurso utilizado em territérios sociais e economicamente fragilizados, onde os
resultados escolares sdo geralmente mais baixos do que a média nacional e a violéncia,
a indisciplina e o insucesso escolar sao frequentes. Deste modo, as escolas TEIP sdo,

muitas vezes, preteridas por professores, pais e alunos (Mota & Machado, 2015).

5.3. Programas de prevencao do abandono e promoc¢ao da qualidade das
aprendizagens
A primeira década do século XXl € um momento de forte investimento ao nivel

das politicas de promocdo do sucesso escolar, representando uma clara aposta na
melhoria da qualidade das aprendizagens. Neste periodo as politicas educativas
centraram-se no ensino secundario e na sua constituicdo como escolaridade minima dos
portugueses, o seu principal objetivo. Esta opcdo apresentou implicagdes no modo
como passaram a ser perspetivados os percursos de escolaridade de todos os alunos, as
funcbes e objetivos do sistema educativo e formativo e as politicas e medidas de
promog¢do do sucesso escolar. A preocupa¢cdao com a melhoria de desempenho do
sistema educativo decorre de uma crescente pressdo internacional, em funcdo dos
objetivos e metas acordados na Estratégia de Lisboa. Um relatério da Comissao Europeia
de 2003 indicava Portugal como o pais da Unido Europeia com a mais elevada taxa de
abandono escolar precoce, situando-se em mais do dobro da média europeia (Alvares e
Calado, 2014).

Foi neste contexto de pressao internacional que surgiu um estudo coordenado
por José Manuel Canavarro intitulado “Eu Nao Desisto” que dd origem ao Plano Nacional
de Prevencdo do Abandono Escolar (PNAPAE), apresentado em 2004. O PNAPAE tem
como objetivo reduzir substancialmente as taxas de abandono escolar e de saida

precoce até 2010. O documento indica areas de intervencdo potenciais contudo ndo
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apresenta estratégias, recursos e parceiros para a execucao dos planos de melhoria. Este
programa acabou por ser abandonado na sequéncia da queda do Governo liderado por
Durdo Barroso em 2004 (Alvares & Calado, 2014).

A reforma curricular homologada como Decreto-Lei n? 74/2004, de 26 de margo
sobre o ensino secunddrio “retoma o conceito de curriculo nacional, mas desta vez
entendido como curriculo minimo a partir do qual as escolas poderdo definir as
estratégias proprias a consagrar no seu projeto curricular de escola” (Justino et al, 2006
citado por Alvares & Calado, 2014). Esta abertura a uma maior flexibilidade da estrutura
curricular permitiria as escolas definir estratégias diferenciadas para combater o
insucesso, através da gestdo das cargas hordrias ao longo dos trés anos do ensino
secunddrio e da gestdo das disciplinas. Outro objetivo estratégico presente nesta
reforma consistiu na diversificagao de ofertas educativas e formativas reforgando as vias
profissionalmente qualificantes. Estas iniciativas pretendiam a constru¢do de um ensino
secundario capaz de responder a uma maior diversidade de perfis de alunos e
consequentemente ao aumento do numero de alunos que concluiam o ensino
secundario. De 2005 até 2007 ocorre a maior descida da taxa de retencdo e desisténcia
principalmente no ensino secundario (Alvares & Calado, 2014).

O Ministério da Educacado langou, no inicio de 2009, o Programa Mais Sucesso
Escolar (PMSE) como uma das estratégias possiveis para diminuir o insucesso escolar no
ensino basico (Despacho n.2 100/2010 de 5 de Janeiro). Na origem do PMSE encontram-
se como pontos fulcrais a inovacdo e reorganizacao pedagégica dos grupos de alunos
em ambiente escolar e das equipas docentes, a autonomia das escolas e da sua
organizacdo, a melhoria das condicGes organizacionais escolares de ensino e
aprendizagem, o ciclo de estudos como unidade de analise, o desenvolvimento de
mecanismos de coordenacdo e regulacdo intra e interescolas e, por fim, a melhoria de
resultados escolares sem, no entanto, se perder a exigéncia (DGIDC, 2010; Verdasca,
2010 citado por Barata et al, 2012). Este programa é aplicado através de uma de trés
tipologias de intervencdo — o Projeto Turma Mais, o Projeto Fénix e uma Tipologia
Hibrida — que requerem altera¢des na organizacdo e na autonomia da escola em relacao
ao Ministério da Educacdo, em conformidade com as recomendacdes da OCDE para a
autonomia das escolas portuguesas como resposta ao insucesso escolar (OECD, 2007

citado por Barata et al, 2012).
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O Projeto Fénix é um projeto que nasce de uma cultura de escola aberta a
mudanca, no reconhecimento da dificuldade do método de ensino tradicional, para
responder a diversidade e heterogeneidade de alunos e respetivos ritmos de
aprendizagem no contexto de sala de aula. Através do planeamento de novas formas de
organizacao escolar e pedagdgica, desenvolveu-se uma resposta educativa diferenciada
tendo em conta os varios ritmos de aprendizagem dos alunos. Privilegiando os varios
perfis de desempenho: alunos de exceléncia; alunos de nivel de proficiéncia média; e
alunos com dificuldades de aprendizagem (Moreira, 2013).

O Projeto nasceu no Agrupamento de Escolas de Campo Aberto — Beiriz, no ano
letivo de 2008/2009, no 19 ciclo. No ano letivo 2009/2010 foi integrado no Programa
Mais Sucesso Escolar como modelo a aplicar noutras escolas.

A nivel operacional, o Projeto compreende um conjunto de caracteristicas que o
diferenciam ao adotar um modelo organizacional de escola que permite um apoio mais
personalizado aos alunos nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica ou outra
disciplina identificada como prioritdria pela escola.

O Modelo Fénix baseia-se na criacdo de “Turmas Fénix” e “ninhos”. O “ninho”
representa uma solucdo flexivel no qual sdo, temporariamente, integrados noutro
espaco-sala os alunos oriundos da(s) Turma(s) Fénix, o que permite constituir grupos de
trabalho mais pequenos e diferenciados, com a intencdo de respeitar diferentes ritmos
de aprendizagem. Os “ninhos” funcionam no mesmo tempo letivo que as turmas Fénix,
nas disciplinas prioritarias, tendo em vista ndo sobrecarregar os alunos com outros
tempos de apoio educativo. Logo que o nivel de desempenho esperado é atingido, os
alunos regressam a turma Fénix de origem e, se a melhoria for significativa, podem
mesmo transitar para uma turma nao Fénix. Este processo é dinamico, flexivel e rotativo
ao longo do ano escolar, exigindo, por isso, a articulacdo sistematica dos professores
titulares de turma Fénix e dos professores do ninho (Moreira, 2013). Se a avaliacdo dos
perfis dos alunos permitir, o ninho poderd também passar a ser um “ninho de
desenvolvimento”.

O aumento das taxas de insucesso escolar no 72 ano, nos anos letivos de
2000/2001 e 2001/2002, na Escola Secundaria/3 da Rainha Santa Isabel de Estremoz

estd na base da criacdo da proposta de uma nova organizacdo das turmas, denominada
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“TurmaMais” que foi autorizada pela Direcdo Regional de Educacdo do Alentejo, pela
primeira vez, no ano letivo de 2002/2003 (Magro, 2013).

Na proposta de organizacdo da “TurmaMais” por cada 2, 3 ou 4 turmas de origem
é criada uma turma a mais. Os docentes da “TurmaMais” sdao, preferencialmente, os
mesmos das turmas de origem para acompanharem os alunos nas diferentes fases do
seu progresso e mais facilmente acompanharem os conteuddos programaticos em todas
as turmas. A “TurmaMais” é recriada temporariamente com diferentes grupos de alunos
em transito e com o objetivo de manter ou até aumentar os niveis de expetativas de
todos os alunos. No caso de ser impossivel que o docente das turmas de origem seja o
mesmo da “TurmaMais”, os dois docentes lecionam em par pedagdgico na
“TurmaMais”. Os grupos de alunos algo homogéneos sdo constituidos com base nas
avaliacBes obtidas nos anos letivos ou periodos anteriores e na opinido dos docentes
em cujas disciplinas o aluno tenha revelado mais dificuldades. No tempo de
desenvolvimento do Projeto “TurmaMais” os alunos frequentam as disciplinas
intervencionadas num horario diferente do da sua turma de origem e as restantes
disciplinas sdo frequentadas no horario normal da turma de origem. E importante
reforcar que os conteldos a lecionar na “TurmaMais” sdo os mesmos lecionados nas
turmas de origem no mesmo espaco de tempo, cabendo aos professores a escolha das
estratégias e métodos de trabalho mais adequados tendo em conta a especificidade de
cada grupo (Magro, 2013).

Na tipologia hibrida estdo incluidas escolas que apoiam grupos de alunos com
ritmos de aprendizagem diferentes, alterando as praticas letivas conforme as
necessidades dos diferentes grupos. Em muitas situacdes é promovido um ensino mais
individualizado, permitindo a recuperacao de aprendizagens. Esta tipologia promove,
também, praticas de trabalho colaborativo entre professores, nomeadamente, nas
disciplinas prioritarias em cada escola e dos conselhos de docentes/turma (Machado,
2013).

O PMSE integra, assim, diversos projetos apoiados pelo Ministério da Educacao,
acompanhados por académicos de trés instituicdes de ensino superior (Projeto Turma
Mais - Universidade de Evora, Projeto Fénix - Universidade Catdlica Portuguesa e
tipologia hibrida — Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa) e que tem sido

objeto de divulgacdo publica através de diversas aces. Existe também uma comissdo
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de acompanhamento do Programa que assegura o acompanhamento técnico e
pedagdgico das escolas envolvidas e garante o cumprimento dos contratos celebrados
entre as escolas e a respetiva Direcdo Regional de Educacdo. No entanto, estas trés
tipologias devem ser reformuladas consoante as necessidades de cada momento ou de
cada escola estando abertas a novas praticas de diversificacdo curricular e diferenciacao
pedagdgica (Machado, 2013).

Uma avaliacdo do PMSE relativa ao seu primeiro ano de implementacao indicou
uma reducdo substancial das taxas de retencdo nas turmas intervencionadas em
comparac¢dao com um perfil histérico da retencdo (DGIDC, 2010 citado por Barata et al,
2012). A avaliacao do PMSE realizada pelo Centro de Investigacdo e Intervencao Social
do Instituto Universitario de Lisboa em 2012 relativamente aos seus dois primeiros anos
de implementagao refere

Apesar de este projeto de investigacdao envolver apenas uma avaliacao
intercalar do PMSE e de haver um nimero reduzido de dados disponiveis
para os indicadores relativos ao final de ciclo (exames nacionais do 92 ano,
afericdes do 62 ano, idade ajustada de conclusdo de ciclo e taxa de
sobrevivéncia da coorte), os nossos resultados mostram que o programa
estd a atingir claramente as metas a que se prop0s e que tem resultados
positivos em dimensdes ndo contratualizadas (Barata et al., 2012, p. 252).

A pressdao acrescida para a redugdo drastica das despesas do Estado em
Educacdo, entre 2010 e 2014, gerou retracdo do investimento no sistema de educagao
e formacdo. Este corte na despesa tem sido realizado principalmente através da
reducdao do numero de professores, de recursos humanos nas escolas e da diminui¢ao
do tempo de trabalho dos professores com alunos em situacao de insucesso escolar,
assim bem como, a suspensao do Plano de A¢dao da Matemadtica e o Plano Nacional de
Leitura. No entanto, os programas TEIP e Mais Sucesso Escolar apresentam
continuidade (Alvares & Calado, 2014).

Em 2016 com a Resolugdo do Conselho de Ministros n.2 23/2016, de 24 de marg¢o,
o Ministério da Educacdo cria o Programa Nacional de Promog¢do do Sucesso Escolar.
Este programa apresenta como principio de que sdo as comunidades educativas que
melhor conhecem os seus contextos, as suas dificuldades e potencialidades, sendo, por
isso, quem esta melhor preparado para elaborar planos de acdo estratégica para a sua

escola e, desta forma, melhorar as aprendizagens de todos os alunos. Este programa
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pressupde novamente a autonomia organizacional e pedagdgica das escolas que a ele
aderirem. O plano de acdo elaborado incide sobre os anos letivos 2016/2017 e
2017/2018, privilegia os anos de inicio de ciclo e fundamenta-se em medidas que

promovam o trabalho colaborativo de todo o conselho de docentes/turma.

5.4. Em busca de modelos alternativos
Segundo Alvares e Calado (2014), é possivel retirar duas ideias fundamentais

da breve analise da histéria das politicas educativas de promog¢dao do sucesso
educativo. Em primeiro lugar, que o sucesso destas politicas implica um estudo
exaustivo das causas — exdgenas e enddgenas — do insucesso e abandono escolar e
uma intervencdo articulada que responda as necessidades e vontades da procura
escolar e, em segundo lugar, que a investigacao cientifica informa e consegue orientar
a politica educativa para uma maior eficacia, promovendo debates informados que
permitem criar consensos e responsabilizar todos pelos resultados.

Por outro lado, todos os projetos que integravam o Programa Mais Sucesso
Escolar e integram atualmente o Programa Nacional de Promocdo do Sucesso Escolar
“comungam da ideia de que é inadequada a solu¢ao do agrupamento dos alunos na
turma como unidade rigida e de que é necessario um paradigma de organizacdo
pedagdgica baseada numa complexa teia de relagdes colegiais entre os professores”
(Machado, 2013, p. 25).

Assim, Formosinho e Machado (2009) propdem o modelo de Equipas Educativas
como alternativa ao modelo de organizacdo tradicional da escola portuguesa. Este
modelo abrange trés dimensdes: o agrupamento dos alunos em grupos flexiveis em
funcao dos objetivos a atingir, das atividades a desenvolver e dos espacos disponiveis; a
gestdo integrada do curriculo e a interagdo dos professores para a programacao, gestao
e avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem (Formosinho & Machado, 2009); e a
restruturacdo da gestdo intermédia da escola em torno de equipas multidisciplinares
(Formosinho, 1988 citado por Formosinho & Machado, 2009).

A procura de modelos alternativos a “gramatica escolar” instituida explica o
esforco de sintese e a listagem apresentada pelo Conselho Nacional de Educacdo (2016)

—Ver Quadro 1.
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Quadro 1 — Modelos de organizagao alternativos

Modelo pedagégico da
Escola da Ponte
(Pacheco, 2004)

A escola da Ponte, pertence a rede publica, desenvolveu a partir de
1976, um projeto pedagdgico comum diferenciado de todos os
restantes estabelecimentos de ensino. A 14 de fevereiro de 2005
assinou o contrato de autonomia com o Ministério da Educagdo (o
primeiro do pais com uma escola publica de ensino ndo-superior).
Enquadra-se num projeto educativo especifico que extravasa o dominio
do desenvolvimento curricular e vai ao encontro das dreas de interesse
dos alunos. Nesse sentido, desenvolvem-se projetos de pesquisa, tanto
em grupo como individualmente. Ndo ha salas de aula, ha espacos
educativos designados por areas.

O regime de professor por turma ou disciplina foi substituido pelo
trabalho em equipa de projeto.

Modelo de equipas
educativas
(Formosinho & Machado,

2009; 2012)

Proposto em 1988 num trabalho elaborado para a Comissdo de Reforma
do Sistema Educativo, considerando ainda o modelo hibrido de
organizagdo do ensino por turmas contiguas.

Os professores colaboram em torno de projetos numa perspetiva de
“profissionalismo interativo” incentivando praticas e “ensino em
equipa”.

Carece de um suporte organizacional que potencie o agrupamento
flexivel dos alunos, o desenvolvimento de projetos de gestdo integrada
do curriculo e a formagao de equipas multidisciplinares de professores.

Modelo pedagégico
“Project based learning”
Aplicado inicialmente pelo

Buck Institute of Education

nos anos 90

Considerada como metodologia inovadora, a aprendizagem baseada em
projetos é uma abordagem dinamica em sala de aula em que os alunos
exploram ativamente os problemas e desafios do mundo real e
adquirem um conhecimento mais profundo sobre os mesmos.
Adequado as dificuldades sentidas com a avaliagdo de turmas de grande
dimensdo (“Turmas XL”) e ao desenvolvimento de aptiddes e
conteudos. Estimula o desenvolvimento de destrezas para: a
comunicagdo e apresentacdo; a organizacdo e gestdo do tempo; a
investigacdo e questionamento; a autoavaliagdo e capacidade reflexiva
critica; e a participagdo em grupo e lideranga (Rocha, 2013).

Modelos pedagodgicos
TurmaMais e Fénix
Pertencentes ao PMSE- DGE

Os projetos TurmaMais e Fénix potenciam a turma como objetivo de
reconfiguragdes sucessivas, geometrias varidveis e perfis de
agrupamento de alunos em grupos diferenciados e flexiveis com perfis
similares de aprendizagem. Procura-se intervir na construcdo e
definicdo de critérios interligados com atitudes e valores, na
monitorizagdo dos processos e resultados das aprendizagens, na
promogao sistematica do trabalho reflexivo, na contratualizagdo dos
resultados da aprendizagem e no refor¢o do trabalho de caracter
formativo (Formosinho, Alves & Verdasca, 2016).

Modelo escolar jesuita

Esta transformagdo, na dinamica pedagodgica de alguns colégios
pertencentes a Fundacién Jesuitas Educacion na Catalunha, demorou 15
anos a ser preparada com reflexdo e reestruturacdo de espacgos e
recursos envolvidos. Este modelo foi inspirado na pedagogia inaciana,
nos recentes contributos da neurociéncias e na pedagogia da
aprendizagem. Os alunos aprendem mediante a agdo e sao agrupados
de modo flexivel (tanto em grandes grupos de 2 ou 3 turmas, como em
pequenos grupos, mais ou menos heterogéneos) consoante a atividade
e a intencionalidade pedagdgica da mesma. Valoriza-se a aprendizagem
por descoberta, o desenvolvimento de projetos interdisciplinares e o
trabalho cooperativo, integrado e colaborativo de uma equipa de
professores que planificam, trabalham e avaliam em conjunto (2 a 3
professores ao mesmo tempo na aula) (Azevedo, 2015).
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Modelo escolar finlandés

Na Finlandia, o trabalho escolar consiste num modelo organizativo, no
qual o ensino esta centrado no aluno e no desenvolvimento de projetos,
estes organizados por “tdpicos” ou “fendmenos”, areas ou temas. No
inicio do ano letivo, a equipa de docentes organiza-se e estrutura parte
do curriculo em torno de temas agregadores de multiplas aprendizagens
a serem apreendidas pelos alunos. O curriculo é, assim, estruturado
tendo em conta os interesses, a faixa etdria dos alunos e as suas
experiéncias prévias com os professores. O aluno deve ter um papel
ativo na escolha do seu plano de estudos e na concegdo das suas
atividades de aprendizagem. Os alunos devem desenvolver trabalho
colaborativo (em grupo), por projetos. Cada aluno progride mediante o
seu ritmo dentro da estrutura por moddulos de aprendizagem
multidisciplinares (deixou de ser estratificada pela forma tradicional)
(Eurydice, 2015).

Modelo escolar noruegués

The Knowledge Promotion foi a ultima reforma no sistema educativo
noruegués e um dos seus principais objetivos foi o de remover a divisdao
formal e a potenciar a continuidade entre os CITE e um maior trabalho
colaborativo entre os professores. A escolaridade obrigatdria na
Noruega é de natureza abrangente mas mista, tendo como principal
objetivo o de oferecer a todas as criangas uma educagdo que seja
adaptada as suas capacidades individuais. Como tem uma populagdo
dispersa e diversos padrdes demograficos locais, algumas escolas
podem ter muito poucos alunos, tornando-se inadequado dividi-los em
turmas de acordo com a sua idade. O ensino nestas escolas adapta-se,
assim, ao nivel de aquisicdao dos conhecimentos por parte dos alunos. A
organizagdo das atividades de aprendizagem tornou-se flexivel a nivel
local desde o ano letivo de 2004/2005. O conceito de turma deixou de
existir formalmente, passando a haver grupos com alunos de diferentes
niveis. Ndo ha regulagdo para a dimensdo da turma, mas tem de ser
pedagogicamente bem fundamentado. Dois ou mais professores podem
desenvolver trabalho colaborativo (em equipa) no ensino de um grupo
de alunos. Cada elemento no processo de ensino — curriculos, métodos
de trabalho, organizagdo e meios auxiliares de ensino — deve ser
concebido de acordo com as diferentes capacidades dos alunos
(Eurydice, 2015).

Fonte: CNE, 2016, pp. 72 e 73.
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Il. METODOLOGIA E CONTEXTUALIZAGAO DO ESTUDO

Neste capitulo, definimos o enquadramento metodoldgico que serviu de base ao
processo de investigacdo. Comecamos por expor a problematica da investigacao,
salientando o objeto de estudo e enunciando os objetivos que nortearam a investigagao.
Apresentamos, de seguida, o estudo exploratéorio de natureza qualitativa,
fundamentando as op¢bGes metodoldgicas realizadas, explicitando os procedimentos
utilizados para a recolha e analise de dados.

Caracterizamos ainda o Agrupamento e Escola selecionada como campo de
investigacao e os participantes no estudo, assim como apresentamos as técnicas de

investigagao utilizadas e explicitamos a analise e tratamento da informagao.

1. Fundamentagdo do estudo

A investigacdo didatica procura estudar quais as melhores estratégias
programaticas de uma dada disciplina, lidando com alunos e professores na
sala de aula, enquanto que a investigacdo pedagdgica se estende num
ambito muito mais lato, visando a Educagao no seu todo, contribuindo para
o0 aumento dos conhecimentos cientificos sobre a melhoria dos processos
educacionais (Sousa, 2009, pg. 29).

O Programa TEIP é uma iniciativa governamental implementada atualmente em
137 agrupamentos de escolas/escolas ndo agrupadas que se localizam em territérios
econdmica e socialmente desfavorecidos marcados pela pobreza e exclusdo social, onde
a indisciplina, o insucesso escolar, a violéncia e o abandono escolar mais se manifestam.
Constituem objetivos centrais do programa a prevencao e a reducdo da indisciplina, a
promoc¢do do sucesso educativo de todos os alunos, a prevencdo e reducdo do
abandono escolar precoce e do absentismo.

Assim sendo, o trabalho dos professores com alunos que se encontram em
posicdes ndo vantajosas no sistema educativo requer maiores esforcos e doses de
imaginacdo. Neste sentido, a investigacao aqui apresentada assume caracteristicas de
estudo de caso numa turma de 72 ano de um Agrupamento de escolas abrangido pelo
programa TEIP e localizado no concelho do Porto, cujos alunos apresentam problemas

de indisciplina, insucesso escolar e assiduidade.
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Considerando que os alunos podem ser agentes ativos na melhoria do sistema
escolar pretendemos conhecer a visdao que estes alunos tém da escola, dos professores
e do seu futuro ocupacional. Por outro lado, pretendemos também conhecer que
praticas pedagodgicas sao desenvolvidas pelos professores da turma na sala de aula e

guais as expetativas que tém acerca das capacidades e do futuro dos alunos.

2. Questoes e objetivos da investigagao
Como ja foi referido, o estudo realizado incide sobre as percegdes e as

experiéncias dos alunos e professores de uma turma do ensino basico.

Muitos professores trabalham com alunos que apresentam niveis de motivagao
muito baixos e para os quais, aparentemente, a frequéncia da escola é desprovida de
significado. Esta dificuldade acrescida no quotidiano de muitos professores e alunos foi
a nossa maior motivacdo e a area de investigacdo escolhida. Com a investigacao
realizada, pretendemos dar resposta a seguinte questao de partida: Como se organiza
uma escola TEIP para acolher todos os alunos?

O objetivo deste estudo é perceber como é que alunos e professores
percecionam o processo de escolarizacdo num contexto socioecondmico desfavorecido
e compreender como se encontra organizada a prépria escola para que todos os alunos
se sintam nela acolhidos e compreendidos e tenham efetivo desenvolvimento cognitivo,
emocional e social.

Para melhor entendermos a perce¢ao dos alunos sobre a escola e sobre o
processo de escolarizagcdo formulamos os seguintes objetivos de investigacdo:

- Conhecer as razdes dos alunos para a frequéncia da escola.

- Caracterizar a percec¢do que os alunos tém do funcionamento da sala de aula
em termos de praticas pedagogicas e de aprendizagem realizadas.

- Identificar o sentido da melhoria das praticas de ensino desejadas pelos alunos.

Por outro lado, interessa conhecer a relacdo estabelecida pelos professores com
estes alunos e com o processo de escolarizagao. Por isso, também constituem objetivos
de investigacdo:

- Identificar o que motivou os professores a escolherem a docéncia.

- Compreender a relacdo estabelecida entre os professores e os alunos.

57



- Conhecer os modelos de ensino-aprendizagem desenvolvidos pelos docentes
para promoverem o sucesso escolar dos alunos.

- Compreender se existem alteracGes de processos de trabalho pelo facto de
lecionarem numa escola TEIP.

- Conhecer as expetativas dos professores em relacdo aos seus alunos.

3. Natureza da investigagao
Serd importante distinguir metodologia qualitativa e metodologia quantitativa.

A metodologia quantitativa orienta-se por uma abordagem positivista sendo o método
utilizado experimental (hipotético-dedutivo) e o conhecimento extraido da realidade
natural ou social é quantificadvel e estdvel. Podemos dizer que existe distanciamento
entre o investigador e a realidade estudada. Por sua vez, a metodologia qualitativa
norteia-se por uma perspetiva mais interpretativa e construtivista. Bodgan e Bilken
(1994) utilizam a expressdo investigacdo qualitativa quando “os dados recolhidos sao
designados por qualitativos, o que significa ricos em fendmenos descritivos
relativamente a pessoas, locais e conversas, e de complexo tratamento estatistico”
(1994, p. 16). Segundo estes autores, a investigacao qualitativa caracteriza-se por: 1) A
fonte direta dos dados ser o ambiente natural, constituindo o investigador (com o seu
pensar e a sua objetividade) o instrumento principal; 2) Interessar mais a descri¢do e a
compreensao dos fendmenos do que a sua natureza; 3) O seu significado e o seu sentido
sdao mais relevantes do que os resultados em si.

Stake (1999), citado por Meirinhos & Osério (2010), assinala trés importantes
diferencas entre a perspetiva qualitativa e quantitativa da investigacdo: 1) a distin¢do
entre explicacdo e compreensdo 2) a distincdo entre funcdo pessoal e impessoal do
investigador 3) a distin¢gdo entre conhecimento descoberto e construido. Em relacdo ao
primeiro aspeto, na investigacdo quantitativa destaca-se a explicacdo e o controlo e
pode-se estabelecer generalizacbes aplicdveis a diversas situa¢des, enquanto na
investigacdo qualitativa procura-se a compreensdo das complexas relacdes que
acontecem na vida real. Relativamente ao segundo ponto, nos modelos quantitativos
habituais o investigador limita a sua funcdo de interpretacdo pessoal, desde o inicio da
investigacdo até a andlise estatistica dos dados e rege-se pela isencdo e objetividade,

enguanto os modelos qualitativos sugerem que o investigador faca trabalho de campo,
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faca observacao, emita juizos de valor e que analise. A investigacdo qualitativa direciona
a investigacdo para casos em que as condi¢des contextuais ndo se conhecem ou nao se
controlam. Relativamente a terceira distin¢cdo, ela é de caracter epistemoldgica, na
medida em que, para Stake (1999) a realidade ndo pode ser descoberta, como é
pretensdo da investigacdo quantitativa, mas sim interpretada ou construida. Desta
forma, a investigacdo quantitativa procura a légica da descoberta e a investigacao
qualitativa a légica da construcdo do conhecimento. O mesmo autor refere que a
distincdo de métodos qualitativos e quantitativos é uma questdo de énfase, ja que a
realidade é uma mistura de ambos (Meirinhos & Osdrio, 2010).

Para darmos resposta a principal questdao de investigacdo “Como se organiza
uma escola TEIP para acolher todos os alunos?” foi inicialmente aplicado um inquérito
por questiondrio aos alunos que permitiu ter uma primeira percecao dos alunos da
escola, das praticas docentes e do seu futuro ocupacional gerando dados quantitativos
suscetiveis de serem tratados estatisticamente.

No entanto, para analisarmos as percecdes e experiéncias dos alunos e dos
professores sobre a escola e o processo de escolarizacdo, focamos a nossa investigacdo
na analise de testemunhos orais dos alunos, dados recolhidos através da técnica de
focus group e de testemunhos orais de professoras, dados recolhidos pela aplicacdo de
entrevistas semiestruturadas. Desenvolvemos, assim, um estudo descritivo e
interpretativo maioritariamente dentro do paradigma qualitativo. Tal como Amado
(2014) refere

A investigacdo qualitativa assenta numa visdo holistica da realidade (ou
problema) a investigar, sem a isolar do contexto “natural” (histérico,
socioecondmico e cultural) em que se desenvolve e procurando atingir a
sua “compreensdo” através de processos inferenciais e indutivos (...) Pode
dizer-se que este é o aspeto central e nuclear da investigacao qualitativa,
gue aqui encontra a sua unidade, para além da diversidade de objetos e
de objetivos (investigacdo das experiéncias de vida, dindmicas subjetivas
da sociedade e da cultura, linguagem e comunicagdo), estratégias e
métodos usados (p. 41).

Autores, como Yin (1993, 2005) e Flick (2004), salientam a importancia de utilizar,
em alguns métodos de investigacdo, simultaneamente dados qualitativos e
quantitativos. Neste caso as duas metodologias sdo vistas como complementares e ndo

como opostas (Meirinhos & Osério, 2010).
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Dentro do paradigma da investigacao qualitativa é, pois, possivel enquadrar a
metodologia de investigacdo de estudo de caso, segundo autores como Yin (1989, 1993)
e Merriam (1988) citados por Matos & Pedro (2011). Salienta-se que Matos & Pedro
(2011) defendem que o estudo de caso deve ser encarado como forma de organizagao
da investigacao.

O estudo aqui desenvolvido assume caracteristicas de estudo de caso numa
turma de 72 ano de um Agrupamento de escolas abrangido pelo programa TEIP cujos
alunos apresentam problemas de indisciplina, insucesso escolar e assiduidade.
Adotamos esta abordagem metodoldgica tendo em conta a definicdo de estudo de caso,
proposta por Yin (1989) citado por Amado & Freire (2014):

O estudo de caso é uma investigacdo empirica que investiga um
fendmeno contemporaneo dentro de um contexto de vida real, quando
as fronteiras entre o fendmeno e o contexto ndo sdo claramente
evidentes e no qual sdo utilizadas multiplas fontes de evidéncia (p. 23).

A unidade do estudo de caso na sua origem e evolucdo mostra uma certa
estabilidade interna (Marcelo & Parrilla, 1991, citado por Amado & Freire, 2014) e deve
ser reconhecida como tal pelos membros que a constituem (uma turma, uma escola, um
programa, um projeto, uma comunidade, etc.).

A grande orientagdo do estudo de caso, segundo Yin (1989) citado por Amado &
Freire (2014), ndo é saber o qué e o quanto, mas o como e o porqué, o que vai ao
encontro da questdo central da nossa investigacao “Como se organiza uma escola TEIP
para acolher todos os alunos?”

Na literatura que se debruca sobre os estudos de caso, como Yin (1989, 1993) e
Merriam (1988), é possivel encontrar referéncias a vdrias vantagens na escolha desta
metodologia tais como: os resultados do estudo de caso podem ser mais facilmente
compreendidos; o estudo de caso capta caracteristicas Unicas do fendmeno; o estudo
de caso é potente em termos de retratar a realidade; o estudo de caso ajuda a perceber
outros casos e o estudo de caso pode ser articulado e construir-se sobre acontecimentos
ndo previstos (Matos & Pedro, 2011).

Bogdan e Biklen (1994), tal como Yin (1993), distinguem estudos de caso Unicos
e estudos de caso multiplos. O estudo que desenvolvemos é um estudo de caso Unico

visto que incide apenas numa Unica turma.
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Stake (2007) citado por Amado & Freire (2014) distingue os estudos de caso em
funcdo das finalidades, do tipo e da modalidade de estudo que se pretende realizar os
estudos:

- No estudo intrinseco, o investigador é chamado a realizar um estudo sobre o caso
solicitado por determinada organizacao ou entidade. Muitos autores quando se referem
ao estudo de caso referem-se apenas a estudos intrinsecos, em que o caso é estudado
pelo valor que tem em si, sem existir um interesse por uma compreensao global de uma
problematica. Este tipo de estudo estd geralmente ligado a estudos de caso avaliativos,
quando é solicitada a avaliagcdo de programas ou projetos, por exemplo.

- No estudo instrumental, estamos perante “um problema de investigacdo, uma
perplexidade, uma necessidade de compreensao global e sentimos que poderemos
alcancar um caso mais profundo se estudarmos um caso particular” (Stake, 2007, citado
por Amado & Freire 2014, p. 127).

O estudo de caso que estamos a desenvolver enquadra-se num estudo de caso
instrumental visto que pretendemos que este caso nos permita compreender uma
problematica mais ampla, como se organiza uma escola TEIP para acolher todos os
alunos?, através da compreensdo de um caso particular, neste caso, a dindmica de uma
turma com problemas de indisciplina, insucesso escolar e assiduidade. Neste sentido, o
caso funciona como instrumento ou suporte para facilitar a compreensdo de algo que
vai para além do caso em si (Meirinhos & Osério, 2010, pg. 58).

Tendo em conta os seus objetivos Merriam (2002), citado por Amado & Freire
(2014) caracteriza os estudos de caso em descritivos, interpretativos e avaliativos.
Segundo esta classificacdo o estudo de caso que estamos a desenvolver apresenta
caracteristicas de descritivo, uma vez que procura dar informacdao pormenorizada da
turma, e de interpretativo, na medida em que visa compreender o fenédmeno do
insucesso escolar e os modos de resposta organizacional postos em agcdo com um grupo
determinado de alunos, eles mesmos suportados em hipdteses ou teorias estabelecidas.

Stenhouse (1994) (citado por Amado & Freire 2014, p. 127) estabelece quatro
diferentes tipos de estudo de caso: estudo de caso etnografico, de avaliacdo,
educacional e de investigacdo-acdo. O estudo de caso em desenvolvimento apresenta
caracteristicas de um estudo etnografico quando estuda em profundidade uma Unica

turma, através da observacgdo participante, apoiada pela entrevista, e preocupa-se com

61



as interpretacdes e significados que alunos e professores atribuem ao contexto escola
em que estdo inseridos, e apresenta carateristicas de estudo educacional, visto que
estamos preocupados, ndo com a teoria social nem com o juizo avaliativo, mas com a

compreensao da agdo educativa.

4. Contextualizacao do estudo
A turma que participa nesta investigacdo pertence a um agrupamento de

escolas de ensino publico do pré-escolar ao 92 ano de escolaridade, localizado no
concelho do Porto. As escolas do Agrupamento distribuem-se por trés freguesias
distintas. Cada uma destas freguesias apresenta um contexto residencial e social muito
heterogéneo o que origina grupos populacionais com niveis académicos e culturais
muito diferenciados.

Duas escolas de 12 ciclo sdo frequentadas por criancas oriundas da classe média
e média-alta. As criancas das outras duas escolas do 12 ciclo com jardim-de-infancia do
agrupamento pertencem a grupos sociais das classes mais desfavorecidas. A Escola
Basica com 22 e 39 ciclo é frequentada maioritariamente por alunos provenientes das
duas ultimas EB1/JI referidas. A unido de freguesias na qual a E.B 2,3 estd inserida
apresenta um numero significativo de individuos desempregados dos quais mais de
metade ndo sao subsidiados e um nimero relevante de criangas sdo acompanhadas pela
Comissdo de Protecdo de Criancas e Jovens (CPCJ) e pela Equipa Multidisciplinar de
Assessoria aos tribunais (EMAT).

As habilitacGes literarias dos pais e das maes refletem, de algum modo, o
contexto social onde se localizam as escolas. Relativamente as respostas obtidas nos
questionarios aos encarregados de educacdo, verifica-se que em 2015/2016:

- as habilitacdes literarias dos pais das criancas, das duas escolas de 12 ciclo

predominantemente oriundas da classe média e média-alta, sdo, numa

percentagem superior a 50%, no ensino superior, seguida de uma percentagem
de cerca de 25% no ensino secundario.

- as habilitacOes literarias dos pais das criancas, das duas escolas de 12 ciclo

com jardim-de-infancia, pertencentes a classes sociais mais desfavorecidas, sao

numa escola maioritariamente o 12 ciclo (cerca de 40%) e na outra o 22 Ciclo

(cerca de 30%).
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- na E.B 2,3 as habilitacdes dos pais e maes sdo o 12 e 22 Ciclos (mais de 50%),
seguido do 32 ciclo (cerca de 20%), do ensino secunddrio (cerca de 10%) e do
ensino superior (cerca de 3%). De referir que 5% dos pais ndo apresentam
qualquer habilitagao.

Assim, na E.B. 2,3 um numero expressivo de alunos pertence a familias com
rendimentos baixos e nalgumas verificam-se situagGes problemdticas de integragdo
social, onde falta o ambiente propicio ao estudo e o envolvimento dos pais e
encarregados de educacdo no processo educativo dos alunos, verificando-se, muitas
vezes, a transferéncia de responsabilidades parentais para a escola. Dentro dos
problemas que tém vindo a ser diagnosticados identificam-se trés que se encontram
relacionados: insucesso escolar, absentismo e indisciplina. O Projeto Educativo do
Agrupamento para o triénio 2015/2018 refere um conjunto de fatores explicativos
destes problemas:

Relativamente ao insucesso escolar, uma das principais causas deve-se ao
insuficiente envolvimento dos encarregados de educagcdo no processo
educativo dos seus educandos, que muitas das vezes estd associado ao
baixo nivel médio de qualificacdo; a falta de empenho aliada as baixas
expetativas escolares/profissionais que levam a uma desvalorizacdo e
desinteresse pela escola e tem consequéncias no absentismo (...) Todas
estas causas contribuem para uma instabilidade emocional e
comportamental que dificultam o cumprimento das regras estabelecidas,
conduzindo a indisciplina e a falta de reconhecimento da autoridade em
geral.

Tendo em conta o contexto socioecondmico referido este Agrupamento
integrou o Programa Territérios Educativos de Intervencdo Prioritdria no decurso
do ano letivo 2009/2010. Os principais objetivos do Projeto Educativo TEIP do
Agrupamento assentam em quatro eixos:

- Melhoria do Ensino e da Aprendizagem cujo objetivo geral é prevenir o
insucesso escolar e promover a qualidade do sucesso.

- Prevencdo do Abandono, Absentismo e Indisciplina.

- Gestdo e Organizacdo cujo objetivo é melhorar os procedimentos de
monitorizacdo e autoavaliacdo.

- Relacdo Escola — Familias - Comunidade promovendo uma cultura de

envolvimento de toda a comunidade educativa.
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No eixo Melhoria do Ensino e da Aprendizagem estdao a ser desenvolvidas
diversas agcdes no ambito do Portugués e da Matematica: no 12 ciclo trata-se de apoio
pedagdgico regular/individualizado e em pequeno grupo ministrado em tempo letivo
em regime de assessoria, sendo prioritario o apoio ao 12 e 22 ano em articulagdo com a
Educacdo Pré-escolar; no 29 ciclo trata-se de apoio regular, ministrado em tempo letivo,
as turmas do 52 e 62 anos de escolaridade. Apds a realizagdo de um diagndstico os
professores sinalizam e procuram implicar os alunos no processo de autoavaliacdo para
melhoria das suas aprendizagens. Os alunos sdo temporariamente apoiados em
pequeno grupo, dentro ou fora da sala de aula de acordo com as dificuldades
diagnosticadas e os seus ritmos de aprendizagem. O apoio é monitorizado de forma
continua havendo uma adequac¢do das estratégias as necessidades dos alunos
identificadas pelo par pedagdgico de professores (titular da turma e assessor).

Também se desenvolve uma acdo de cooperagdo pedagdgica entre pares do
mesmo grupo disciplinar com observacdo de aulas e uma acdo de promocdo de
atividades  praticas em  Ciéncias com a realizagdo de atividades
praticas/laboratoriais/experimentais de acordo com as Metas Curriculares/Programa
Curricular de cada ano de escolaridade do 12 ciclo (Estudo do Meio), 22 ciclo (Ciéncias
Naturais) e 32 ciclo (Ciéncias Naturais e Fisico-Quimica).

Desenvolve-se ainda uma acdo de Promocdo da Sala de Estudo:
acompanhamento pedagdgico orientado para os alunos da EB 2/3, nas varias disciplinas
incluindo apoio tutorial em situac¢des identificadas como de maior complexidade.

Para a Prevengao do Abandono, Absentismo e Indisciplina o agrupamento
disponibiliza apoio psicossocial desenvolvendo atividades que visam a integragao
escolar dos alunos com problemas de comportamento e assiduidade, a diminuicdo do
numero de situacoes de indisciplina e de alunos que se encontram em risco psicossocial
envolvendo ativamente os encarregados de educacdo neste processo. Desta forma, no
Gabinete de Apoio Psicossocial (GAPS) para garantir uma intervencdo consistente e
integrada sdo utilizadas varias estratégias: atendimento individual, atendimento em
grupo, visitas domicilidarias e sessdes de articulagio com docentes, assistentes
operacionais e técnicos de outras instituicdes envolvidos no percurso escolar e familiar
dos alunos. Na Sala de Gestdo Comportamental (SGC) o objetivo é fazer o

acompanhamento de alunos que revelam problemas de comportamento
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correspondentes a infragdes graves e muito graves. Neste espago o aluno,
acompanhado pelo professor que o acolhe, reflete acerca da ocorréncia de forma a
tomar consciéncia da sua responsabilidade no problema e ele préprio sugerir um modo
mais adequado de reparar o dano, promovendo a sua mudanga de conduta.

No eixo de melhoria relativo a Gestdao e Organizagdao o Agrupamento da
especial relevo ao registo/monitorizacdo do insucesso escolar, indisciplina e
assiduidade. Ao longo do ano letivo sdo promovidos momentos de andlise e reflexao nas
reunides dos 6rgaos de gestdo, direcdo e supervisdo pedagdgica com o objetivo de
analisar os resultados e os procedimentos de monitorizagdo e da autoavaliagao
existentes nas diferentes vertentes do Agrupamento de modo a ajustar/melhorar as
estratégias de atuacao.

No eixo Relagao Escola-Familia-Comunidade destaca-se a Agdo sociocultural.
O Agrupamento pretende com esta a¢ao o envolvimento dos alunos em atividades
socioculturais e desportivas que promovam o desenvolvimento psicossocial e
emocional, contribuindo assim para uma integragao mais positiva no contexto escolar.
Neste eixo é também promovido o Grupo de Pais. Pretende-se desenvolver, numa légica
de prevencdo, sessdes de sensibilizacdo e informacdo dirigidas as familias/comunidade
em articulagao com institui¢cdes parceiras. Com o objetivo de desenvolver competéncias
parentais na abordagem de problematicas relacionadas com a infancia/adolescéncia, foi
delineada uma estratégia de intervengdo com os encarregados de educa¢do que
permitisse a reflexdo e a apropriacdo de algumas ferramentas Uteis para lidar com os
varios problemas que vao surgindo no processo educativo. Numa ultima a¢ao do Projeto
Educativo pretende-se divulgar atividades/eventos do Agrupamento e da comunidade
educativa através do seu website, do blogue e do jornal digital com a participacao de
alunos, docentes e outros elementos da comunidade educativa.

O Agrupamento apresenta parceiras com inUmeras entidades nomeadamente
Camara Municipal do Porto, as trés juntas de freguesias com escolas do agrupamento
na sua area geografica, Centro de Saude, CPCJ, grupo de teatro local, Associacdo de
Ludotecas do Porto, um grupo econdmico, Escola Superior de Educacdo do Porto,
Universidade Catélica entre outras.

Em termos de recursos humanos o Agrupamento conta com cerca de 100

professores, encontrando-se aproximadamente 50 alocados a E.B. 2/3. A grande maioria
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pertence ao quadro do Agrupamento. Tem também uma psicdloga, uma técnica de
Servigo Social e cerca de trinta assistentes operacionais em que vinte exercem fungdes

na E.B. 2/3.

5. Participantes no estudo
A turma em estudo é uma turma do 72 ano de escolaridade do ano letivo

2014/2015. Inicialmente era constituida por vinte alunos, no entanto, uma aluna foi
transferida no inicio do ano letivo para outro estabelecimento de ensino. Assim sendo,
a turma passou a ser constituida por dezanove alunos oito rapazes e onze raparigas com
idades compreendidas entre os doze e os dezasseis anos. Situando-se a média de idades
nos catorze anos. Doze alunos beneficiam da Acdo Social Escolar. Catorze alunos
apresentam como encarregados de educagao as maes, dois alunos os pais, uma aluna a
avo, uma aluna a madrasta e um aluno uma tia.

Em termos de habilita¢Oes literdrias dos pais, a maioria das maes tém o 19 ciclo
de escolaridade (42%) seguido do 29 ciclo (32%). De referir que duas mades nao
concluiram o 12 ciclo e uma mae ndo sabe ler nem escrever. Relativamente aos pais a
maioria tém o 22 ciclo (42%) como habilitacdo seguido do 19 ciclo (26%).

Apenas cinco alunos se encontram a frequentar pela primeira vez o 72 ano. Doze
alunos sao repetentes do 72 ano e duas alunas, frequentaram, no ano letivo anterior,
um curso vocacional mas ndao obtiveram sucesso.

Evidenciam-se apenas dois alunos que nunca tiveram reten¢des ao longo dos
Seus percursos escolares e transitaram para o 72 ano sem niveis inferiores a trés. Com
uma retengdo salientam-se trés alunos. Com duas retengdes existem sete alunos. Com
trés ou mais retengdes durante o seu percurso escolar sdo sete alunos.

Trés alunos sdo acompanhados pela Comissdo de Protecdo de Criancas e Jovens.

Pelas informacdes veiculadas no Conselho de Turma, pode-se concluir que na
globalidade esta turma apresenta muitas dificuldades de aprendizagem, falta de pré-
requisitos, falta de aten¢do/concentragdo, auséncia de regras/habitos e métodos de
trabalho. Os alunos revelam falta de empenho na realizacdo das atividades propostas e
raramente realizam trabalhos de casa. Demonstram também falta de motivacao para o

estudo e apresentam interesses completamente divergentes dos escolares.
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O conselho de turma foi unanime em considerar que as dificuldades que os
alunos apresentam ao nivel do dominio cognitivo e das aprendizagens estdo
diretamente relacionadas com problemas disciplinares, com iniUmeros comportamentos
inadequados e incorretos em sala de aula e das imensas dificuldades apresentadas no
cumprimento das regras instituidas e que constam no Estatuto do Aluno e no
Regulamento Interno. Estes alunos revelam igualmente muitos problemas de
pontualidade e assiduidade.

A escolha desta turma foi feita por conveniéncia por lecionarmos nela o que

facilitou o contacto e a negociacao.

6. Técnicas de recolha de dados
Como a presente investigacdo assume caracteristicas de estudo de caso,

privilegiamos processos flexiveis de recolha de dados tais como a observagdo
participante e a realizacdo de entrevistas, em focus group aos alunos e entrevistas
semiestruturadas a professoras da turma em estudo. Procedemos também a aplicacdao
de um inquérito aos alunos e a analise de documentos produzidos pela escola como o
Projeto Educativo do Agrupamento, atas e pautas de avaliagdo. O recurso a varias fontes
de dados vai ao encontro das indicacbes de Yin (1993), citado por Meirinhos & Osdrio
(2010):

A orientacdo inicial do estudo de caso aponta para multiplas fontes de
evidéncia. A avaliacdo do estudo de caso pode, assim, incluir o uso de
andlise de documentos, de entrevistas abertas e fechadas, analise
guantitativa de dados registados, e observacées de campo diretas (p. 67).

Com o recurso a multiplas fontes e a varias técnicas de recolha de dados
pretendemos captar os diferentes olhares que traduzem a mesma complexidade, o
processo de escolarizacdo de uma turma, a partida, em posicao desvantajosa no sistema
de ensino.

Serd importante referir que, no inicio da nossa investigacdo, contactamos
individualmente o diretor da escola, ao qual solicitamos formalmente a autorizacdo para
ai efetuar a recolha de dados e apresentamos a nossa temdtica, metodologia e

finalidades. A escola aceitou a solicitacdo para a recolha de dados. O investigador
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apresentou a todos os alunos da turma, apds autorizacao do diretor de turma e diretor

da escola, o projeto e os seus objetivos.

6.1. Observagao
Como ja referimos, ao longo do ano letivo 2014/2015, leciondmos na turma em

estudo o que nos permitiu um contacto privilegiado com os participantes no estudo.
Estivemos presentes em todos os conselhos de turma e contactdmos com os alunos nao
s6 em contexto de sala de aula, como em corredores ou até na sala de gestdo
comportamental.

Como mantivemos sempre interagcdo com os participantes no estudo, afetando-
os e sendo afetados por eles e tomamos registos, podemos dizer que recorremos a
observagao participante.

Durante aproximadamente sete meses adotamos uma atitude de quem procura
ver (observar o contexto e descrever), escutar (registar “os pontos de vista” de alunos e
professores sobre as ocorréncias) e interpretar (a luz dos nossos préprios “saberes ”)
(Amado, 2001 citado por Amado & Silva, 2014). Dada a vulnerabilidade da nossa
memoéria recorremos a um caderno de campo onde registamos as experiéncias do

guotidiano.

6.2. Pesquisa documental
Ao longo da nossa investigagao procedemos a andlise das atas dos conselhos de

turma, pautas de avaliacdo e Projeto Curricular de Turma, assim como documentos
produzidos pelo Agrupamento tais como Projeto Educativo do Agrupamento e
Regulamento Interno. Estes ultimos documentos sdo importantes pois neles os
investigadores podem ter acesso a “perspetiva oficial”, bem como as varias maneiras
como a comunidade educativa comunica (Bodgan & Biklen, 1994, p. 180).

Com a pesquisa e andlise documental pretendiamos encontrar, nos documentos
analisados, dados acerca da forma como o Agrupamento desenvolve os objetivos do seu
projeto TEIP.

Pretendiamos também compreender como é que a escola se estrutura para

responder a heterogeneidade discente, que medidas de flexibilizacdo curricular e
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diferenciacdo pedagdgica foram desenvolvidas e se possibilitam a igualdade de acesso

e de sucesso na educagao escolar.

6.3. Inquérito
Ndo se pode dizer que a técnica do inquérito por questionario, segundo

Rodriguez et al. (1999) citado por Meirinhos & Osoério (2010), seja uma das técnicas mais
representativas na investigacao qualitativa, pois a sua utilizacdo estd mais associada a
técnicas de investigacdo quantitativa. Contudo, o inquérito pode prestar um importante
contributo a investigacdo qualitativa. Esta técnica baseia-se na criacdo de um
formulario, previamente elaborado e normalizado.

Em termos substantivos, o inquérito permite cobrir trés dreas da recolha da
informacdo. Pode permitir a recolha de dados sobre: o que o respondente sabe
(conhecimento ou informagdo); o que o respondente quer ou prefere (valores ou
preferéncias) e o que o respondente pensa ou cré (atitudes e convicgdes) (Tuckman,
1978, citado por Afonso, 2014).

Neste sentido, previamente a aplicacao da entrevista pela técnica de focus group
aos alunos, procedemos a aplicacdo de um inquérito por questiondrio (cf. Anexo 1). O
inquérito constituiu uma primeira orientacdo para a elaborac¢do do guido da entrevista
aos alunos.

Os objetivos da aplicagao do inquérito por questiondrio aos alunos participantes
no estudo encontram-se enquadrados em trés categorias: Escola e a Vida; Plano de
Estudos (preferéncias, interesse e dificuldades) e Préticas docentes/Ambiente de sala
de aula.

Assim, na categoria Escola e a Vida, pretendiamos:

- Conhecer as razoes dos alunos para a frequéncia da escola.

- Identificar perspetivas de futuro ocupacional.

Com a categoria Planos de Estudos pretendiamos:

- Identificar as disciplinas que os alunos preferem.

- Identificar as disciplinas que os alunos consideram mais interessantes.

- Identificar as disciplinas em que os alunos dizem revelar mais dificuldades.

Na categoria praticas docentes/Ambiente de sala de aula os objetivos sdo:
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- Identificar as percegdes dos alunos sobre como aprendem em contextos de sala
de aula.

- Assinalar as situagdes mais invocadas por estes alunos como inibidoras para
aprender.

Todos os alunos da turma mostraram interesse em realizar o inquérito.

6.4. Entrevista
Fontana e Frey (1994) afirmam que “entrevistar é uma das formas mais comuns

e poderosas de tentar compreender outros seres humanos” (cit. in Meirinhos & Osorio,
2010, p. 62). Ela permite captar as descri¢bes e interpretacdes que as pessoas tém sobre
a realidade e, por isso, o investigador qualitativo encontra, na entrevista, um
instrumento adequado para captar essas realidades multiplas (Stake, 1999, citado por
Meirinhos & Osorio, 2010).

Também Quivy e Campenhoudt (1998) referem que a entrevista é o método

adequado para
a andlise do sentido que os atores ddo as suas prdticas e aos
acontecimentos com os quais se veem confrontados: os seus sistemas de
valores, as suas referéncias normativas, as suas interpretacdes de
situagdes conflituosas ou ndo, as leituras que fazem das prdprias
experiéncias (cit. in Amado, 2014, p. 207).

A entrevista é uma interacao verbal entre, pelo menos, duas pessoas: o
entrevistado, que fornece respostas, e o entrevistador, que solicita informacdo para, a
partir de uma sistematizacdo e interpretacao adequada, poder extrair conclusdes sobre
o estudo em causa (Meirinhos & Osorio, 2010).

A classificacdo das entrevistas, quanto a sua estrutura, varia desde uma
estruturacao rigida até a auséncia total de estrutura. Assim temos:

- A entrevista estruturada ou diretiva centra-se, geralmente, num tema
determinado e restrito. Cada entrevistado responde a uma série de perguntas pré-
estabelecidas dentro de um conjunto limitado de categorias de respostas. As respostas
sdo registadas de acordo com um esquema de codificacdo também pré-estabelecido. O
guido da entrevista deve ser seguido de forma padronizada e sem desvios, ndao havendo,

portanto, grande flexibilidade no processo. Em geral, as entrevistas estruturadas

utilizam-se em investigagdes onde se pretende obter informagdo quantificavel de um
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numero elevado de entrevistados, com o objetivo de estabelecer frequéncias que
permitam um tratamento estatistico posterior (Afonso, 2014).

- Na entrevista semiestruturada ou semidiretiva, o guido é construido a partir das
questdes de pesquisa e eixos de analise do projeto de investigacdao, mas o entrevistador
concede uma grande liberdade de resposta ao entrevistado. A bibliografia de referéncia
aponta a entrevista semiestruturada como um dos principais instrumentos da pesquisa
de natureza qualitativa pois ndo existe uma sequéncia rigida de questdes, permitindo
ao entrevistado discorrer sobre o tema proposto, salientando o que para ele for mais
importante, com as palavras e a ordem que achar mais conveniente (Amado & Ferreira,
2014).

- Na entrevista ndo estruturada ou ndo-diretiva, a interacdao verbal entre
entrevistador e entrevistado desenvolve-se a volta de temas ou grandes questdes
organizadoras do discurso, ndo existem perguntas especificas nem respostas
codificadas. O objetivo consiste em compreender a complexidade do comportamento
humano e os significados construidos pelos sujeitos, sem impor uma categorizagao
exterior que limite excessivamente o campo da investigacao (Afonso, 2014). Este tipo
de entrevista exige muita competéncia e sensibilidade por parte do investigador.

- Na entrevista informal ndo ha um plano prévio, tratando-se em muitos casos,
de verdadeiras “conversas” ou “trocas de ideias” acerca do vivido, ou por exemplo, da
educacdo e do papel do professor. Tem um papel relevante na investigacao etnografica
(Amado & Ferreira, 2014).

Como ainvestigacdao aqui desenvolvida assume caracteristicas de estudo de caso
numa turma de 72 ano achamos fundamental recorrer a entrevista, tanto a alunos como
a professores, como técnica de recolha de dados indo ao encontro da opinido de Yin
(2005 citado por Meirinhos & Osdrio, 2010) que a considera uma das fontes de
informacdo mais importantes e essenciais, nos estudos de caso. Baker (1997) citado por
Amado e Ferreira (2014, p. 223) considera, mesmo, que a entrevista, mais do que um
método para recolher dados é um método para os produzir, tendo em conta que a
entrevista é uma situacao de interacao determinada por diversos fatores, tais como a
mutua confianca, a distancia social e o controlo dos entrevistados.

No caso das entrevistas aos alunos optamos pela técnica de entrevista de grupo

ou auscultagdo do grupo, porquanto nesta situagdo, os alunos sentem-se mais a
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vontade, uma vez que nao estdo isolados nem se sentem objeto de avaliagdo (Meirinhos
& Osoério, 2010). Este tipo de entrevistas coletivas pode ser realizado no ambito da
técnica de focus group. Na investigacao em ciéncias sociais de tradicdo anglo-saxdnica,
esta técnica desenvolveu-se a partir dos estudos pioneiros de Paul Lazarsfeld e Robert
Merton, realizados com o objetivo de recolher informacdo sobre experiéncias e
vivéncias partilhadas em contextos sociais especificos (Afonso, 2014).

O focus group implica a constituicdo de pequenos grupos de uma determinada
populacdo que se rednem para discutir um tema previamente fixado, sob o controlo de
um moderador que estimula a interacdo e assegura que a discussao se centre no tépico
“foco” apresentado. E no contexto da interacdo que se espera que surjam as
informacdes pretendidas (Amado & Ferreira, 2014). O tépico da discussdao deve estar
relacionado com a vida quotidiana das pessoas e produz dados expressos na propria
linguagem dos respondentes e do seu contexto. Procura-se, na auscultagdo ao grupo,
conhecer os sentimentos, as crencas e as atitudes dos participantes acerca do tema em
discussdo tendo em conta a interagao e as reagdes que se geram no interior do grupo.
O que distingue o focus group de outras estratégias de investigacao, inclusivamente da
simples entrevista de grupo, é precisamente a interacdo que se gera no interior do grupo
e que surge como o principal meio e fonte de produc¢ao de dados e a sua principal
caracteristica (Amado & Ferreira, 2014). Tal como Merton et al (1956), citados por
Amado & Ferreira (2014), referem parte-se do principio de que “a interacdo sera
produtiva ao alargar o leque de respostas possiveis, ao reativar detalhes esquecidos da
experiéncia, ao liberar os participantes de inibi¢des relativamente a divulgacdo da
informacdo” (p. 226).

A opcdo pela técnica do focus group de alunos deveu-se ao facto de, por um lado,
haver necessidade de orientacdo para a questdo da investigacdo e, por outro, permitir
aos alunos que seguissem livremente a sua linha de raciocinio sobre os tdpicos
apresentados, num processo de construgao do pensamento, a partir das intervengdes
dos colegas, gerando-se, assim, uma discussao.

A realizacdo do focus group seguiu uma abordagem estruturada, tendo-se
elaborado um conjunto de questGes pré-determinadas (cf. Anexo 2) distribuidas por trés
categorias distintas: razdes para a preferéncia por certas disciplinas; fatores que podem

fazer interessante uma disciplina e fatores potenciadores da aprendizagem.
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Estas questdes visam os seguintes objetivos de investigacao:
- Caracterizar a percegao que os alunos tém do funcionamento da sala de aula em
termos de praticas pedagdgicas e de aprendizagem realizadas.
- Conhecer o ponto de vista dos alunos sobre as praticas pedagdgicas mais ou
menos eficazes.
- Identificar o sentido da melhoria das praticas de ensino desejada pelos alunos.

O focus group decorreu no dia 12 de junho de 2015 numa sala de aula. Como

treze alunos mostraram interesse em participar o investigador decidiu dividir os

alunos em dois grupos.

O primeiro grupo é constituido por seis alunos, duas raparigas e quatro rapazes.
Estes alunos sdao geralmente mais desatentos e perturbadores nas aulas. Foi o primeiro
grupo a ser entrevistado pelo facto de mostrarem impaciéncia numa eventual espera
pela discussdo. E de assinalar que uma aluna abandonou a discussdo e durante o tempo
gue esteve presente esteve sempre atenta ao telemovel.

O segundo grupo é constituido por sete alunos, cinco raparigas e dois rapazes.
Este grupo é constituido maioritariamente por alunos mais interessados e empenhados
nas aulas. E de assinalar, no entanto que também um aluno abandonou a discuss3o.
Ambos os focus group tiveram a dura¢dao média de 30 minutos.

Dado o nivel etdrio e as caracteristicas dos alunos envolvidos, o investigador
achou melhor evitar situagdes perturbadoras como a existéncia de equipamentos de
gravacao. As respostas as questdes foram registadas em suporte escrito no decorrer da
entrevista.

No decorrer da moderacao dos focus group o investigador esforcou-se por criar
um ambiente empatico, proporcionando liberdade de expressdo por parte dos alunos.
A sala foi previamente organizada pelo investigador com as mesas dispostas em forma
de mesa redonda, com o intuito de que todos os participantes se pudessem ver e de
forma que n3o houvesse lugares de destaque.

E de referir que foram poucos os momentos em que ocorreu “sobreposicdo das
vozes dos entrevistados, resultantes da dindmica gerada pela entrevista” (Afonso, 2004,
p. 108) e consequente incompreensdo e registo das respostas, mas, quando isso
aconteceu, o investigador teve o cuidado de ajudar a reformular as ideias apontadas

pelos alunos.
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Uma outra dificuldade apontada por Afonso (2014) que podera fragilizar a
validade dos dados esta relacionada com a “influéncia do coletivo sobre o individuo” (p.
107). No entanto, quando os alunos apresentavam opinides opostas relativamente a um
mesmo toépico de discussdo, o investigador valorizou ambas as argumentacdes. Nao
obstante sabermos que, eventualmente, os alunos, em entrevista individual, poderiam
apresentar outras perspetivas, foi para nés evidente que os alunos puderam contrapor
livremente ideias dos colegas e desenvolver os seus raciocinios com varios exemplos que
iam corroborando as suas opinides. Concordamos com Bogdan & Bilken (1994) quando
referem que esta técnica de recolha de dados permite que “ao refletir sobre um tépico,
0s sujeitos possam estimular-se uns aos outros” (p. 138).

Flick (2004), citado por Meirinhos e Osério (2010), refere que “é mais provavel
gue os sujeitos entrevistados expressem os seus pontos de vista numa situacdo de
entrevista desenhada de forma relativamente aberta do que numa entrevista
estandardizada ou num questiondrio” (pg. 63), pelo que optdmos pela aplicacdo de
entrevistas semiestruturadas individuais as professoras da turma.

Segundo Amado e Ferreira (2014), a entrevista semiestruturada ou semidiretiva
serve trés propdsitos: a recolha de informacdo, a verificacdo de hipdteses, a
complementaridade de outros métodos. Em primeiro lugar, ela deve ser usada como
principal meio de recolha de informagdo que tem o seu mais direto apoio nos objetivos
da investigagdo. Esta técnica de investigacdo permite o acesso as opinides, atitudes,
recordacgoes, afetos, intencdes, ideais e valores da pessoa entrevistada. No entanto, é
necessario ter em conta que a entrevista como oportunidade de revisitacdao de
acontecimentos ou comportamentos passados, ndo obtém sendo representagdes atuais
acerca desses acontecimentos, o que implica sempre uma alteracao. Em segundo lugar,
a entrevista pode ser usada para testar ou sugerir hipoteses, podendo ainda, servir para
explorar ou identificar varidveis e relacbes. Ela pode ainda ser usada em conjugagéo com
outros métodos. A conjugacdo de métodos de investigacdo permite ajuizar da coeréncia
ou incoeréncia dos resultados e validar os dados obtidos pela entrevista (pp. 211- 212).

Com base na questdo de partida e nos objetivos da nossa investigacao
construimos o guido aplicado nas entrevistas semiestruturadas as professoras da turma
(cf. Anexo 3). Do guido da entrevista constam diversas categorias com as quais

pretendemos alcancgar diferentes objetivos:
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- Motivagéo para a docéncia: identificar o que motivou os professores a
escolherem a docéncia.

- Caracteristicas dos alunos: compreender como caracterizam os alunos da turma
em estudo.

- Motivagdo dos alunos: identificar técnicas de motivagao dos alunos.

- Processos de ensino-aprendizagem: conhecer os modelos de ensino-
aprendizagem desenvolvidos pelos docentes para promoverem o sucesso
escolar dos alunos.

- Alteracbes pedagdgicas: compreender se alteraram os seus processos de
trabalho pelo facto de lecionarem numa escola TEIP, em que sentido e com que
objetivos.

- Regras de aula: conhecer como negoceiam as regras de funcionamento da aula.

- Gestdo de conflitos: compreender como sdo geridas as situa¢des de conflito que
surgem na sala de aula.

- Autoestima dos alunos: compreender a relevancia atribuida pelos professores a
autoestima dos alunos e como a estimulam.

- Interagdo humana: compreender o clima relacional na sala de aula.

- Influéncia do trabalho dos pares: compreender a influéncia do trabalho
desenvolvido pelos outros professores da turma, diretor e outros profissionais
na sua agao.

- Expetativas dos professores em relacdo aos alunos: conhecer as expetativas dos
professores em relagdao aos seus alunos.

Foram entrevistadas as professoras que mostraram maior interesse no projeto e
disponibilidade para serem entrevistadas. As entrevistas decorreram tanto na escola
como em espacos publicos ou privados conforme a sugestao das participantes, durante
o més de julho de 2015. Todas as entrevistadas sao do sexo feminino visto que em treze
professores que constituiam o conselho de turma apenas um era do sexo masculino e

este lecionava uma disciplina semestral.
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Quadro 2 — Caraterizagdo dos participantes nas entrevistas semiestruturadas.

Professora Area disciplinar Tempo de servigo Duragao
Participante (anos) (minutos)
P1 Educacao Fisica 23 (15 no ensino 50
superior)
P2 Espanhol 6 32
P3 Matematica 27 38
P4 Historia 35 42
P5 Educacdo Visual 18 52

As entrevistas foram gravadas em suporte dudio, com o devido consentimento
das professoras. Tal como refere Sousa (2009), “a utilizacdo de um gravador de som
evita as interrupgdes da entrevista para se tomar nota das respostas por escrito,
permitindo ainda a possibilidade de mais tarde se poder voltar a ouvir a gravacao as
vezes que forem necessarias a uma cuidadosa analise de conteddo” (p. 253).

Durante as entrevistas, o investigador manteve uma atitude neutra, procurando
ndo indicar aos participantes eventuais respostas esperadas.

Para que as entrevistas decorressem com a maior eficacia, o investigador-

entrevistador seguiu algumas técnicas apontadas por Ghiglione e Matalon (1997):

” o« n uw

- Técnica das “expressdes curtas”, do tipo “compreendo”, “sim”, “estou a
ver”, “hum-hum”, acompanhadas pela correspondente expressao facial e
gestual, sempre de modo delicado e denotando a atengao e o interesse
do entrevistador.

- Técnica do “espelho” ou do “eco”, em que o entrevistador repete a
palavra ou palavras finais da frase com que o entrevistado termina a sua
resposta, com uma expressao que constitua um encitamento para que
este continue o seu encadeamento de ideias.

- Técnica da “reformulag¢do” de uma parte da conversa, de tal modo que
se volte a ela para a aprofundar.

- Técnica das “perguntas adicionais”, o mais neutras possivel, solicitando
informacdo adicional através do desenvolvimento da resposta dada. Sao
perguntas como “porqué?”, “poderia dizer-me mais sobre essa questdo?”,
etc. (cit. in Sousa, 2009, p. 254).

No decorrer das entrevistas procuramos sempre manter uma relacdo de escuta
ativa. A este propdsito Bourdieu (1993) refere

Ela associa a disponibilidade total em relagdo a pessoa entrevistada, a
submissdo a singularidade da sua histdria particular, que pode conduzir,
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por uma espécie de mimetismo mais ou menos dominado, a adotar a sua
linguagem e a entrar nos seus modos de ver, nos seus sentimentos, nos
seus pensamentos, com a constru¢do metddica, indispensavel do
conhecimento das condi¢Ges objetivas, comuns a todas as categorias
(citado por Amado & Ferreira, 2014, p. 213).

7. Tratamento e Andlise da informacgao
A efetiva concretizacdo da pesquisa, isto é, a producdo do conhecimento

cientifico, decorre com o tratamento e andlise da informagao recolhida.

No presente estudo recolhemos informagao quantitativa, proveniente
maioritariamente dos inquéritos por questiondrio aplicados aos alunos, expressa em
valores numéricos e informacgao qualitativa, resultante das entrevistas pela técnica do
focus group aos alunos e das entrevistas semiestruturadas as professoras, constituida
por textos transcritos.

Recorremos ao software Microsoft Excel para efetuar o tratamento estatistico
dos dados obtidos nos inquéritos. E por outro lado, procedemos a analise de conteddo
para permitir identificar ideias comuns e distintas no que respeita ao discurso dos

entrevistados, de modo a conferir-lhe um significado.

7.1. Tratamento estatistico
O processamento dos dados quantitativos realizou-se através da organizacdo do

material estatistico descritivo resultante da aplicacao dos inquéritos por questionario
aos alunos da turma em estudo e posteriormente tratados no software Microsoft Excel.
Podemos dizer que o dispositivo de analise e interpretacdo dos dados quantitativos é

formatado e desenvolve-se numa sequéncia linear, a partir da recolha efetuada.

7.2. Analise de conteudo
O tratamento da informacdo qualitativa é um processo “ambiguo, moroso e

reflexivo que se concretiza numa ldgica de crescimento e aperfeicoamento” (Afonso,
2014, p. 126). O dispositivo do tratamento dos dados vai sendo construido e consolida-
se a medida que os dados qualitativos vao sendo organizados e trabalhados.

Os dados audiogravados, no caso das entrevistas aplicadas as professoras, foram

posteriormente transcritos.
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A transcricdo das entrevistas foi por nés realizada pois corroboramos da opinido
de Queiroz (1991) citado por Amado e Ferreira (2014):

Transcrever significa, assim, uma nova experiéncia da pesquisa, um novo
passo em que todo o processamento dela é retomado, com seus
envolvimentos e emocgdes, o que leva a aprofundar o significado de certos
termos utilizados pelo informante, de certas passagens, de certas
historias que em determinado momento foram contadas, de certas
mudancas na entoacdo da voz (p. 220).

Sempre que as professoras e alunos mencionaram nomes de alunos, colegas,
assistentes operacionais ou outros agentes educativos, elimindmos essas referéncias.
Sobre a transcricdao o maior cuidado prende-se com a exigéncia de fidelidade ao
discurso dos entrevistados. Para isso, dedicdmos muito cuidado ndo sé na captacdo das
palavras usadas como também na pontuacdo da fala (as pausas e o tom de voz). Esta
tarefa minuciosa careceu de varias escutas, a que alguns investigadores (Crusoé et al.,
2008; Crusoé, 2009; Silva, 2006 citado por Amado & Ferreira, 2014) chamam “escuta
sensivel” que nos permite aproximar “ndo do acontecimento de falar, mas do que foi
dito” (Geertz, 1989, pg. 14 citado por Amado & Ferreira, 2014, pg. 219). Caso ndo haja
esse cuidado corre-se o risco de ndo interpretar corretamente o discurso registado.
Terminada a transcricdo das entrevistas inicidmos o tratamento dos dados
qualitativos recorrendo a técnica da analise de conteuldo. Privilegiamos a técnica de
analise de conteldo por ser uma técnica flexivel e adaptada as estratégias e técnicas de
recolha de dados adotadas na presente investigacao e por ser uma técnica que aposta
na possibilidade de fazer inferéncias interpretativas a partir dos conteudos expressos
depois de organizados em “categorias”, tendo em conta o contexto de produgdo desses
mesmos conteudos, com vista a explicacdo e compreensdao dos mesmos (Amado, 2014).
Inicialmente Berelson (1952) citado por Vala (1986) definiu a analise de conteudo
como uma técnica de investigacdo que permite “a descricdo objetiva, sistematica e
guantitativa do conteido manifesto da comunicacdo” (p. 103). Osgood (1959) citado
por Vala (1986), defende que o recurso a esta técnica ndo apresenta apenas funcdo
descritiva dos conteudos, mas é sobretudo um processo inferencial que apresenta como
objetivo a busca de significado que estd para além do imediato. Mais tarde, Krippendorf
(1980), citado por Vala (1986), definiu analise de conteddo como “uma técnica de

investigacao que permite fazer interferéncias, validas e replicaveis, dos dados para o seu
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contexto”. Nesta definicdo a replicabilidade é fundamental e as inferéncias decorrem do
estabelecimento de uma relagao entre os dados, os “quadros de referéncia” da fonte de
comunicacdo (Hogenraad, 1984, citado por Amado, Costa & Crusoé, 2014) e as
condicdes de produgdao das comunicagdes em analise (circunstancias sociais em que o
texto foi produzido, caracteristicas biograficas, tracos de personalidade do autor, etc).
Pires (2008) real¢a o papel dos “quadros de referéncia” ao afirmar que “desconhecer a
realidade vivencial e funcional do locutor é perder parte da dimensao do significado
daquilo que se fala” (Pires, 2008, citado por Amado, Costa & Crusoé, 2014, p. 303).

A definicdo de Robert e Bouillaguet (1997) engloba as diferentes perspetivas por
nos referidas:

A analise de conteudo stricto sensu define-se como uma técnica que
possibilita o exame metddico, sistematico, objetivo e, em determinadas
ocasides, quantitativo, do conteiddo de certos textos, com vista a
classificar e a interpretar os seus elementos constitutivos e que ndo sao
totalmente acessiveis a leitura imediata” (Robert e Bouillaguet, 1997
citado por Amado, Costa e Crusoé, 2014, p. 303).

Ainda segundo Amado, Costa e Crusoé (2014), a importancia da analise de
conteudo prende-se com “o facto de ela permitir, além de uma rigorosa e objetiva
representacdo dos conteudos ou elementos das mensagens (..) através da sua
codificacdo e classificacdo por categorias e subcategorias, o avanco (...) no sentido da
captacdo do seu sentido pleno (a custa de inferéncias interpretativas derivadas ou
inspiradas nos quadros de referéncia tedricos do investigador) por zonas menos
evidentes constituidas pelo referido ‘contexto” ou “condi¢ces” de producdo” (pp. 304-
305).

Os documentos da nossa investigacdo quer por nés criados como os protocolos
das entrevistas as professoras e alunos quer os documentos ja existentes como, por
exemplo, o Projeto Educativo do Agrupamento e Projeto Curricular de Turma respeitam
os principios da exaustividade, da representatividade, da homogeneidade e da
pertinéncia (Esteves, 2006).

Num primeiro momento, fizemos uma leitura flutuante dos documentos por nds
recolhidos, a que se seguiu uma leitura atenta e ativa, o que nos permitiu comecar a

esbocar o sistema de categorias a usar para a analise de conteldo, fazendo sempre
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relacio com os objetivos de investigacdo inicialmente definidos (Esteves, 2006).
Entende-se por categorias as ideias-chave veiculadas pela documentagao em analise.

Seguidamente, procedemos ao processo de categorizacdo (também designada
por codificagdo por alguns autores) do material, em que os dados brutos foram
“sistematicamente transformados em unidades que se agrupam em categorias
possuidoras de caracteristicas pertinentes de conteddo” (Sousa, 2009, p. 272). Todo o
processo de analise de conteudo oscilou simultaneamente entre o empirico e o tedrico.
Tal como afirma Afonso (2014), “uma grelha de categorizacdo é um instrumento que se
vai construindo, que cresce a partir de uma fase embriondria até ser dado por
terminado, ndo se elaborando rapidamente e de uma sé vez” (p. 130).

Para a analise dos resultados do inquérito por questionario aplicado aos alunos
seguimos as seguintes categorias e subcategorias criadas: Escola e vida; Plano de
estudos (preferéncia, interesse e dificuldades) e Praticas docentes/Ambiente de sala de
aula (cf. Anexo 1). Por sua vez, as categorias criadas para a analise de conteudo das
entrevistas pela técnica de focus group aplicada aos alunos sdo: razdes para a
preferéncia por certas disciplinas; fatores que podem fazer interessante uma disciplina
e fatores potenciadores da aprendizagem (cf. Anexo 2).

Relativamente as entrevistas semiestruturadas aplicadas as professoras
definimos as seguintes categorias: motivacdo para a docéncia; caracteristicas dos
alunos; motivacdo dos alunos; processos de ensino-aprendizagem; alteragdes
pedagdgicas; regras de aula; gestdo de conflitos; autoestima dos alunos; interacdo
humana; influéncia do trabalho dos pares e expetativas dos professores em relagdo aos
alunos (cf. Anexo 3).

Codificamos cada um dos alunos da turma pela letra A seguida de um numero.
Isto é, A corresponde a aluno e o numero foi atribuido aleatoriamente nao coincidindo
com o numero de ordem da lista oficial da turma. Desta forma, os cédigos atribuidos aos
alunos variam entre [Al] e [A19]. Relativamente as professoras, como referimos no
Quadro 2, encontram-se codificadas pela letra P seguida de um algarismo. Os cédigos
atribuidos as professoras variam entre [P1] e [P5].

No estudo aqui apresentado recorremos a diferentes fontes de evidéncia
(perspetiva dos alunos, perspetiva dos professores e documentos da instituicdo) tendo

em vista o desenvolvimento de linhas convergentes de investigacdo, enquanto processo
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de triangulacdo de dados tal como preconiza Yin (2005). Corroborando Stake (1999)
citado por Meirinhos e Osério (2010), a triangulacdao de dados permitiu-nos clarificar
significados, na medida em que observacdes adicionais sdo Uteis na revisdo da nossa
interpretagao.

De seguida, foi necessdrio passar a construcdo interpretativa dos dados
qualitativos tratados. A construcdao do enunciado interpretativo, na opinido de Vala
(1986) “trata-se da desmontagem de um discurso e da produc¢do de um novo discurso
através de um processo de localizagdo-atribuicdo de tracos de significacdo, resultado de
uma relagdo dinamica entre as condi¢cdes de producdo do discurso a analisar e as
condigdes de produgdo da analise” (p. 104).

E importante referir que o texto interpretativo é uma, de entre outras, possivel
leitura, isto é, “ uma construcdo interpretativa singular, resultante do contacto, entre
aquele contexto empirico particular e o olhar, também especifico, daquele investigador

concreto” (Afonso, 2014, p. 126).

81



IIl. APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

No decorrer deste capitulo, fazemos a apresentacao e a discussdo dos resultados
obtidos através da analise dos dados recolhidos. Os resultados serdao apresentados
tendo em conta a perspetiva dos alunos e a perspetiva dos professores seguindo
categorias e subcategorias de analise. O inquérito por questionario aplicado aos alunos
e os guides usados nas entrevistas pela técnica de focus group aplicadas aos alunos e
semiestruturadas aplicadas as professoras tém em conta os objetivos desta
investigacdo. Para simplificar a leitura dos dados, apresentamos a perspetiva dos alunos
e a perspetiva dos professores seguindo as categorias e subcategorias correspondentes
criadas para a leitura da realidade e, por fim, procedemos a triangulacdo dos dados

recolhidos e apresentados.

1. A perspetiva dos alunos

As perspetivas dos alunos foram obtidas pela aplicagdo do inquérito por
questionario e posteriormente, com base nos resultados obtidos nos inquéritos, pela

aplicacdo da entrevista coletiva pela técnica de focus group.

1.1. Dados do inquérito por questionario aplicado aos alunos.

Com base nos dados do inquérito por questiondrio aplicado aos alunos — Ver
Anexo 1 —, procedemos a uma breve caracterizacao da turma e recolhemos as razdes
dos alunos para a frequéncia da escola e as suas perspetivas de futuro ocupacional
incluidas na categoria escola e vida. A aplicacdo do questionario permitiu-nos também
obter informacdes sobre o plano de estudos (preferéncia, interesse e dificuldades) e
recolher as percecdes e representacdes dos alunos relativamente as praticas docentes

e ao ambiente de sala de aula.
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1.1.1. Caracterizagdo da turma

A turma é constituida por onze alunas e oito alunos — Ver Grafico 1. No final do
ano letivo, as idades dos alunos da turma em estudo varia entre os 12 e os 17 anos —

Ver Grafico 2. A média de idades é 14,6 anos e a moda situa-se nos 15 anos.

Grafico 1 — Distribuicdo dos géneros na turma.
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Grafico 2 - Idade dos alunos da turma.
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1.1.2. Escola e aVida

A principal razdo escolhida pelos alunos para a frequéncia da escola é a sua
importancia para o futuro (60%), seguida por a escola permitir estar com os amigos
(30%) e 10% dos alunos referiram frequentar a escola porque sao obrigados — Ver

Grafico 3. De notar que nenhum aluno escolheu a opcdo “gosto de aprender”.
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Grafico 3 — RazGes dos alunos para a frequéncia da escola.
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Relativamente a identificacdo de perspetivas de futuro ocupacional, as
profissdes mais escolhidas, cada uma por trés alunos, sdo: cozinheiro, jogador de
futsal/futebol e educadora de infancia/professora de 12 ciclo. Dois alunos indicaram
veterindrio e outros dois cabeleireiro. Foram ainda referidas por um aluno as profissdes
de maquilhadora, estilista, engenheiro mecanico, logista, eletricista, empresario, piloto
de automoveis, assistente de bordo e feirante. Podemos constatar que os alunos

escolheram profissdes maioritariamente praticas.

1.1.3. Plano de estudos

Embora no inquérito seja solicitado aos alunos para indicarem a sua disciplina
preferida, a disciplina que consideram mais interessante e a disciplina em que
apresentam mais dificuldades, alguns alunos indicaram mais do que uma opc¢do. Desta
forma, um aluno indicou trés disciplinas preferidas, trés disciplinas mais interessantes e
trés disciplinas onde apresenta mais dificuldades. Outro aluno assinalou cinco disciplinas
na categoria mais interessante. Ainda, duas alunas indicaram duas disciplinas onde
apresentam mais dificuldades. Consideramos todas as op¢des assinaladas pelos alunos.
Relembramos que a turma em estudo é constituida por dezanove alunos.

A disciplina de Educacao Fisica foi a disciplina que mais vezes foi assinalada como
a preferida pelos alunos (9), seguida pela disciplina de Espanhol (3) e de Inglés e de
Historia (2) — ver Gréfico 4. A disciplina que mais vezes foi assinalada como a mais
interessante foi a disciplina de Inglés (6), seguida de Fisico-quimica (4) e de Educacdo
Fisica (3) — ver Gréfico 5. Finalmente, a disciplina de Matematica foi apontada pela

maioria dos alunos como sendo a disciplina onde os alunos sentem mais dificuldades,
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seguindo-se as disciplinas de Inglés (6) e de Ciéncias Naturais (3) — ver Grafico 6. Esta
situagdo coaduna-se com o panorama nacional em que as disciplinas de Matematica e
Inglés aparecem como as disciplinas onde os alunos apresentam mais dificuldades talvez

devido a maior exigéncia de pré-requisitos.

Grafico 4 — Disciplina preferida.

Preferida
10
8
6
1
2 i
0 || l l || || || ||
© & O T S S-S SN GRS
QS)QI Q\;QI {\(\O ,\"0\ <§ ) 0(; Q(z,\ 6\\0 .(’Q’b \‘—:\0 . oo\(; QD 'b(\\
N P F N o &
0« (é—)Q ] Q X2 N a,bo "/bo & \b
Q D o A SR C
(}’b oL 0(_, < i\
MR S
Grafico 5 — Disciplina interessante.
Interessante
7
6
5
1
3
2
: 11 I I
B o N . . N ;
0@9 %s © ‘o"\,b %\\’b ‘y;}db ¢ ,\(;b '%oq, ‘é\db .o;}("b «\(, ’b(\\'b
&00 & Q’bo \2\{;“ O@é & > \')\*Q QY o<<\ 3° ,bb
S AT g g DT
N\ Cf

85



Grafico 6 — Disciplina onde os alunos sentem mais dificuldades.
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1.1.4. Praticas docentes/Ambiente de sala de aula

Os alunos referiram aprender melhor em contexto de sala de aula quando o
professor recorre a videos ou apresentagdes em PowerPoint e a turma esta em siléncio
e atenta (9). Relativamente as situacdes mais benéficas para a aprendizagem foram
selecionadas: uma estratégica de ensino (com recurso as tecnologias da informacdo e
comunicac¢do) e o ambiente em sala de aula. Seguidamente, foi selecionada a op¢do o
professor explica a matéria (7) e os alunos realizam experiéncias relacionadas com a
matéria lecionada (5). Opc¢bes referentes ao trabalho auténomo do aluno foram as
menos selecionadas, tais como: as aulas sdo orientadas por fichas de trabalho (4), o
aluno participa num projeto e depois faz uma apresentacdo a turma sobre o tema
estudado (2) e o aluno tem tempo para pensar e discute os assuntos com os seus
colegas, chegando as suas préprias conclusdes (1), situacdes estas conducentes a uma
aprendizagem significativa mais consistente — ver Grafico 7. Podemos referir que a

turma esta orientada para uma pedagogia maioritariamente transmissiva.
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Grafico 7 — SituagGes mais benéficas para a aprendizagem segundo os alunos.
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A maioria dos alunos referiram aprender menos na sala de aula quando se
encontram distraidos (12). Seguem-se as situacgdes: o professor esta zangado e grita (8)

e quando nao estudam (ver Grafico 8).

Grafico 8 — Situag¢des invocadas pelos alunos como inibidoras da aprendizagem.
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Relativamente as estratégias ou técnicas de estudo mais utilizadas pelos alunos,
sdo: ler em siléncio a matéria (9), fazer resumos da matéria estudada (8) e consultar a
internet (6) — ver Gréfico 9. Segundo a Piramide de aprendizagem de William Glasser ler
€ o método de aprendizagem menos eficiente na piramide porque é um método passivo.
Fazer resumos da matéria estudada encontra-se num nivel mais elevado na piramide de
aprendizagem. De referir que apenas um aluno referiu recorrer a um dicionario ou

enciclopédia quando estuda.

Grafico 9 — Estratégias ou técnicas de estudo usadas pelos alunos.
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Quando surgem dificuldades na compreensao de um assunto ou na execugao de
um trabalho os alunos referiram, em maior numero, pedir apoio aos colegas (9)
seguidamente pedir auxilio aos familiares e ao professor da disciplina em que sentem
dificuldades - ver Grafico 10. A opc¢ao procurar a informacgao consultando a internet ou
livros foi referida um numero reduzido de vezes (4) o que indicia pouco estudo

autéonomo.
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Grafico 10 — Estratégias a que recorrem os alunos em caso de dificuldades.
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A maioria dos alunos referiram consolidar melhor as suas aprendizagens em
visitas de estudo ou saidas de campo (10), seguida da opg¢do na sala de aula (9) e
realizando experiéncias (7) - ver Gréfico 11. Para esta turma, devido ao comportamento
instavel e perturbador dos alunos e as condi¢des impostas pela direcao da escola,
nomeadamente, a necessidade de repor aulas nas turmas para as quais a visita ndo se
encontrava prevista, pelo professor dinamizador da visita, apenas foi proposta uma
saida de campo. Tal como se encontra referido na ata de reunidao de avaliagao de 32
periodo, devido as inumeras participacdes disciplinares dos alunos da turma, apenas
cinco alunas obtiveram autorizacdo da diretora de turma para participarem na saida de
campo. No entanto, como a saida de campo se realizou durante uma manha livre
nenhuma aluna compareceu na escola no horario previsto.

Esta turma, tal como todas as turmas do Agrupamento, beneficiou de uma acéo
de promocao de atividades praticas em Ciéncias com a realiza¢do de atividades praticas/
experimentais/laboratoriais de acordo com as Metas Curriculares/Programa Curricular
das disciplinas de Ciéncias Naturais e Fisico-Quimica no ambito das medidas de melhoria

do ensino e da aprendizagem do Projeto Educativo TEIP.
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Grafico 11- SituagGes apontadas pelos alunos para consolidar a aprendizagem.
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Quando foram solicitadas aos alunos, em resposta aberta, sugestbes para
melhorar as aulas a estratégia mais sugerida foi o recurso a mais videos (9), as aulas
serem mais curtas ou a possibilidade de sairem mais cedo (5) e a turma estar atenta e
calada e realizar mais experiéncias (4) - ver Grafico 12. Um aluno sugeriu a realizacdo de
trabalhos de grupo seguidos da sua apresentacao a turma. Segundo a piramide da
aprendizagem de William Glasser esta serd a situagcdo mais propicia a aprendizagem
(aprendemos melhor quando ensinamos os outros implicando a necessidade de

explicar, resumir, estruturar e ilustrar).

Grafico 12 — Estratégias sugeridas pelos alunos para melhorar as aulas.
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Pela andlise dos resultados do inquérito por questiondrio podemos inferir que
predomina na escola a pedagogia transmissiva, fundamentalmente baseada na

exposicdo e explicagdo do professor.

1.2. Resultados da entrevista coletiva aos alunos pela técnica de focus group

Com a entrevista coletiva aos alunos pela técnica de focus group recolhemos as
razOes da sua preferéncia por certas disciplinas e as suas percec¢des sobre os fatores que
podem fazer interessante uma disciplina assim como os fatores potenciadores da
aprendizagem. Os resultados da entrevista coletiva foram obtidos em duas sessdes de
focus group que decorreram durante a mesma tarde.

O guido da entrevista coletiva aos alunos pela técnica de focus group encontra-

se em anexo — Ver Anexo 2.

1.2.1. Razles de preferéncia por certas disciplinas

A disciplina de Educacao Fisica é a preferida por um maior nimero de alunos por
ser uma aula livre, se sentirem mais a vontade e ndo terem de estar sentados nem
concentrados a ouvir e apanhar “seca”. O [A11] retorquiu “concentrados temos de estar
porque sendo néo ouviamos o que dizia a professora”. Referiram também que, nestas
aulas, fazem desporto e isto é bom para a sua saude e, além disso, ndo exige estudo.

Relativamente as disciplinas de que os alunos menos gostam, as opinides
dividiram-se por trés disciplinas. A Matematica foi a disciplina mais referida por ser uma
disciplina “aborrecida”, terem de “pensar muito” e ndo entenderem a matéria. Alguns
alunos referiram “ndo gostar” da professora. A disciplina de Inglés foi também referida
por ndo perceberem a lingua, ndo gostarem do método de ensino da professora
referindo que se houver conversa entre os alunos a professora continua a dar a aula.
Algumas alunas também referiram nao gostar de Educacao Fisica por terem de executar
exercicios fisicos muito dificeis.

Quando questionados sobre o que falta as outras disciplinas para serem mais
atrativas, os alunos referiram que os professores deviam ter mais paciéncia, ser
divertidos e manter mais ordem na sala de aula. A [Al] referiu que “parece que os

professores tém medo de mandar os alunos para a sala de gestdo comportamental”.

91



Deveria haver aulas ao ar livre, haver mais trabalhos de grupo nas aulas e terem visitas
de estudo. Relativamente a disciplina de Matematica, o [A2] sugeriu que deviam fazer
jogos para aumentar o seu interesse e acrescentou que a professora manda fazer um

exercicio e passado pouco tempo ja esta a resolve-lo no quadro.

1.2.2. Fatores que podem fazer interessante uma disciplina

A disciplina de Inglés foi considerada das mais interessantes porque se trata de
uma lingua estrangeira e necessaria para qualquer profissao e o [A11] exemplificou: “um
jogador de futebol se for jogar para fora do pais tem de saber falar inglés assim como
qualquer emigrante”. Relativamente a disciplina de Fisico-Quimica é considerada
interessante porque fazem muitas experiéncias e a professora capta a atencdo dos
alunos porque primeiro brinca com eles mas depois da a aula. A disciplina de Geografia
também foi referida como interessante porque gostam da matéria e consideram a
disciplina facil.

A disciplina de Matematica foi referida como a menos interessante por nao
entenderem a matéria e a professora ndo dar tempo aos alunos para pensarem nos
problemas que coloca. Foi colocada aos alunos a questdo se a Matematica tem a ver
com o seu dia-a-dia e as opinides dividiram-se: alguns responderam nada e outros tudo.
O [A11] exemplificou “por exemplo, quanto mede um poste? Isto é matemdtica!”.

A disciplina de Inglés foi também referida como pouco interessante pela [A4] que
afirma ndo perceber nada e ndo gostar da disciplina desde o 52 ano. Dois colegas
apresentaram os seus exemplos de como conseguiram aumentar o seu interesse na
disciplina. O [A11] exemplificou que ndo gostava da disciplina no primeiro periodo, no
entanto, no segundo periodo decidiu tirar positiva e conseguiu, estando com mais
atencdo, trabalhando mais nas aulas e fazendo todos os trabalhos de casa. A [A7] referiu
gue comecou a gostar mais de inglés quando comecou a traduzir musicas que gostava
de ouvir e acrescentou que consulta sites para “ver o que querem dizer”.

Para que cada professor torne a sua disciplina mais interessante os alunos
sugerem que os professores tém de ter mais paciéncia, mais calma e imporem a ordem
na sala de aula. Se for necessario os alunos sairem da sala de aula devem mesmo sair. A

[A1] acrescentou: “A professora de Histéria manda sair os alunos que se estdo a
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comportar mal, mas eles ndo saem. No entanto, se a professora de Fisico-quimica
mandar sair, saem mesmo!”. Sugeriram também estratégias que o professor deve usar
tais como os professores recorrerem mais a apresentacdes PowerPoint, videos e jogos

durante as aulas e n3o se limitarem a falar.

1.2.3. Fatores potenciadores da aprendizagem

Quando os alunos foram questionados porque é que a maioria dos alunos
referiram apresentar muitas dificuldades na disciplina de Matematica os alunos
afirmaram que alguns ndo estudam e outros desistem logo: “Hd pessoas que metem na
cabe¢a que ndo sabem e depois ndo sabem mesmo e nem se esforcam”. Reconhecem
também a importancia do trabalho continuo “porque se ndo se apanhar logo a matéria
no primeiro periodo depois jd ndo se apanha mais, é para esquecer!” e “A matéria é
dificil. Tem de se treinar muito”. Foi novamente referido que a professora explica muito
rapido ndo dando tempo para os alunos pensarem.

Relativamente ao porqué da frequéncia de confusdo nas aulas desta turma os
alunos sao de opinido de que a turma foi muito mal feita porque juntaram os repetentes
e “mal comportados” todos nesta turma. E acrescentaram que muitos alunos gostam de
brincadeiras e se querem evidenciar. A [A3] afirmou que sdao os professores que
permitem a confusdo e deviam mandar os alunos “mal comportados” para fora da sala
assim que a confusdo comecasse. Esta opinido foi corroborada por varios alunos. As
disciplinas de Histéria, Matematica, Geografia e Ciéncias Naturais foram apontadas
como as disciplinas onde ha mais confusdao. No caso das disciplinas de Histéria e
Matemadtica os alunos referiram que se deve a matéria destas disciplinas e as
professoras.

Quando foi perguntado aos alunos a que se devia a sua falta de ateng¢do nas
aulas, os alunos referiram que a matéria das disciplinas, muitas vezes, ndo é
interessante. No entanto, o [A2] comentou: “Eu até posso estar a gostar da aula mas se
eles ndo gostam acabou”. As aulas de 90 minutos foram apontadas como sendo muito
longas e muito desgastantes: “E muito tempo para estar a ouvir o professor”. O facto de
a disciplina de Educacao Fisica se encontrar no horario da manha e aulas tedricas no

horério da tarde ndo ajuda. Como possiveis solugdes para diminuir a confusdo nas aulas
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sugeriram os professores fazerem mais atividades praticas nas aulas e a diminuicdo do
tempo de cada aula. Sugeriram também uma mudanga no horario, com mais aulas de
manha e menos a tarde porque a tarde é mais propicia a brincadeira. E particularizaram,
a disciplina de Educacgdo Fisica devia ser no turno da tarde e as disciplinas de Portugués
e Matemadtica sempre no turno da manha.

Do horario da turma constam duas manhas livres e as tardes todas ocupadas com
aulas. Verificamos também que a disciplina de Educacao Fisica encontra-se no turno da
manha e a disciplina de Portugués consta duas vezes no turno da tarde. A disciplina de
Matematica consta sempre no turno da manha.

Quando foi pedida a opinido aos alunos acerca da utilizacdo de apresentacdes
PowerPoint e videos nas aulas, todos os alunos que participaram do focus group
afirmaram que o seu uso torna as aulas mais interessantes, captam mais a sua atencao
e facilitam a sua aprendizagem, dessa forma, o professor fala menos e a aula torna-se
menos desgastante para eles. Entre o uso de PowerPoint ou videos os alunos referiram
preferir videos porque a sua visualizagdo capta mais a atencdo dos alunos porque tem
movimento e aprendem mais. Nas disciplinas de Portugués e Inglés as aulas sdo dadas
pelo manual e os alunos consideram as aulas “uma seca”. As professoras de Histdria e
Ciéncias Naturais s3ao as que mais usam videos e PowerPoint nas aulas. Na disciplina de
Historia estes recursos sao utilizados todas as aulas utilizando também o PowerPoint
para fazerem exercicios. A professora de Ciéncias Naturais é a professora que recorre
mais aos videos o que é do agrado dos alunos pois ajuda-os a compreender melhor a
matéria.

Por fim, foi perguntado aos alunos que altera¢ées sugerem para melhorar o clima
de aprendizagem na aula. As altera¢des sugeridas podem se enquadrar em duas
vertentes: ambiente de sala de aula e estratégias utilizadas nas aulas. Relativamente,
ambiente de sala de aula os alunos sugerem que os professores tém de ter mais calma
ainda que reconhecam que muitos ja tem muita calma e o [A2] referiu: “Nés é que
fazemos com que os professores cheguem ao limite”. Os alunos deviam ser obrigados a
cumprir a planta da sala de aula feita em conjunto por todos os professores. Os
professores deviam primeiro avisar os alunos que estdo a perturbar as aulas e, se estes
persistissem, deviam ser encaminhados para a sala de gestao comportamental ou para

a direcdo. A [A7] acrescentou “As professoras deviam mandar mais para a “rua” os
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perturbadores, assim eles ndo abusam”. O nimero reduzido de alunos na sala de aula
também foi referido. A [A1] sugeriu que “Havia de ser sempre metade da turma como
nos turnos de Ciéncias Naturais e Fisico-quimica”.

Relativamente as estratégias que deviam ser mais utilizadas pelos professores os
alunos sugerem que nas aulas os professores deviam organizar mais jogos e debates
sobre os temas a lecionar para captar a atencao dos alunos. Sugeriram também a
organizacdo de grupos de trabalho constituidos por alunos mal comportados e bem
comportados, para estes tomarem conta deles, e depois deviam apresentar o trabalho
realizado pelo grupo a turma. Também sugeriram a realizacdo de mais experiéncias e o
[A17] explicou “porque quando fazemos uma experiéncia é como se estivéssemos a ver
o fenémeno, por exemplo, quando fizemos o vulcéo, na aula de Ciéncias Naturais, é como
se estivéssemos mesmo a ver o vulcdo em erup¢do”. Finalmente a [A4] sugeriu:
“Deviamos ter mais aulas livres, visitas de estudo, por exemplo, a Histéria podiamos

visitar museus mas ndo, estamos aqui fechados. Nem que fossemos nds a pagar”.

2.  Perspetiva dos professores

As perspetivas dos professores foram obtidas pela aplicacdo de entrevistas
semiestruturadas. Recolhemos as suas percecdes e representacdes relativamente a sua
motivacdo para a docéncia, as caracteristicas mais marcantes dos seus alunos, a
motivacdo e a autoestima destes, bem como aos processos de ensino-aprendizagem, as
alteragdes pedagdgicas que introduziram, as regras de aula estabelecidas e a gestdo dos
conflitos que surgiram.

O guido das entrevistas semiestruturadas aplicadas as professoras encontra-

se em anexo — Ver Anexo 3.
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2.1. Motivagao para a docéncia

A profissio de professora surge como primeira opc¢do, ainda na
infancia/adolescéncia pelas professoras [P3] e [P4]. A [P3] refere que “para mim foi
sempre uma profissdo de referéncia. Uma profissdo com a qual eu brincava com as
minhas bonecas” e acrescenta “a minha mde também era professora. Foi sempre a
profissGo que eu quis ter”. No mesmo sentido a [P4] afirma: “Primeiro sempre foi um
sonho de crianga. Eu gostei sempre de ensinar. Mesmo nas brincadeiras de crianga com
o0 meu irmdo. Eu era a professora e ele era o aluno (...) Foi uma escolha que fiz desde os
doze ou treze anos” e reforca “Foi sempre o que eu quis ser”.

A escolha da drea disciplinar esteve obviamente relacionada com os gostos
pessoais de cada docente. A [P3] justifica a escolha da Matematica porque gosta muito
de matemadtica e acrescenta que queria ensinar uma disciplina de que gosta. A [P4]
optou por Histéria por variadas raz6es nomeadamente porque gostava de ver os alunos
a evoluir tanto a nivel cultural como a nivel estético quando lhes dava continuidade,
bem como de os sensibilizar para os problemas socioecondmicos e de trocar ideias com
eles. Reforgando que ao ensinar ela também foi aprendendo muito, num continuo
processo de ensino e auto aprendizagem. Termina afirmando que a relacdo
professor/aluno, no passado, era muito diferente do que é agora.

Relativamente as restantes professoras o ensino surgiu como profissdo possivel
tendo em conta a licenciatura que concluiram ou como segunda opc¢do. A professora
[P1] gostava muito de desporto, optou pela licenciatura em Educa¢do Fisica e
enveredou pelo ramo de ensino porque na altura era a opc¢ao viavel que tinha. Mais
tarde, especializou-se em Gestdo Desportiva. A [P2] afirma que nunca quis ser
professora e que foram as circunstancias da vida que a trouxeram para o ensino. A sua
primeira licenciatura foi na area do Design na qual trabalhou durante muitos anos. Por
razoes familiares teve de abandonar o seu emprego ficando varios anos desempregada.
Mais tarde, terminou a licenciatura em “Linguas e Literaturas modernas — Portugués e
Espanhol” e o ensino surgiu como uma das possiveis saidas profissionais. E acrescenta
“Foi por ai que eu enveredei, por ser uma via, pensava eu, mais facil”. Ja a [P5],
licenciada em Artes, teve como primeira profissdo a pintura e gravura, mas refere “Era

uma trabalho muito isolado, muito individual. Senti falta da relagdo com os outros.” A
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alternativa era a via ensino. A escola permite a relacdo com os outros e foi esse aspeto
gue mais a motivou. A relagdo com as criangas e adolescentes e a possibilidade de
ensinar e transmitir conhecimentos.

As professoras [P1], [P2] e [P3] hoje apoiam-se para renovar a sua motiva¢ao no
facto de gostarem muito de ensinar. A [P1] refere “Gosto muito de ensinar, e apesar de
tudo, ainda hd meninos que gostam muito da disciplina. Ja ndo é com os indices de hd
uns anos atrds (...) O que me dd motivagdo sdo os alunos. A escola, em termos gerais,
ndo me dd grande motivacdo”. A [P2] apesar de reconhecer que é dificil manter-se
motivada, gosta de dar aulas e de ver a evolu¢do dos alunos “Eu gosto mais de dar aulas
no ensino secunddrio do que no ensino bdsico porque os preparo desde o inicio até ao
exame final e isso dd-me mais luta”. A [P3] refere gostar da profissdao “Mas que coisa é
que eu gostaria sem ser esta, se eu sempre quis ser professora”. A [P4] salienta que é
com grande espirito de sacrificio que se mantem no ensino e que, no seu caso, a
motivacdo ndo existe “E mesmo por um grande espirito de sacrificio, a nivel dos alunos,
a indisciplina que aumenta, a falta de respeito pelo professor a todos os niveis. Ndo
falando depois nos aspetos profissionais a nivel do congelamento da progressdo na
carreira.” A [P5] continua a renovar a sua motivacdo pela razdo que a levou a enveredar
pelo ensino: a relagdo com os outros “a relagéio com os miudos, com os adolescentes e
com os colegas”. Acrescenta que “a transmissdo de conteudos e conhecimentos eu acho

que tem vindo cada vez a baixar mais”.

2.2. Caracteristicas dos alunos

As professoras consideram os alunos da turma, a excec¢do de duas alunas, muito
irrequietos e com elevado défice de atencao e concentracao. S3o muito conversadores,
como refere [P3]: “Falar alto. Sempre a pensar nas situagcées que se passam no bairro.
A interromper para falar com os colegas”. Sao muito conflituosos, reforca a [P4]: “A
relacdo entre eles também ndo era boa. Havia muitos conflitos. Era muito dificil gerir
aqueles conflitos que surgiam simultaneamente”. Sao mal-educados, salienta [P2], “ndo
sabem ser, ndo sabem estar e ndo sabem comportar” e desinteressados/desmotivados,
principalmente os alunos que acumulam varias retengdes ao longo do seu percurso

escolar. Refere a [P2] que “Eles andam na escola porque sdo obrigados” e a [P3]
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acrescenta que sao “Completamente desmotivados em que a escola ndo lhes diz nada”
e ainda que “Ndo se preocupam com o percurso escolar, nGo tinham vontade de tirar
boas notas”.

A [P4] salienta também os graves problemas socioecondmicos das familias
destes alunos e o baixo nivel cultural dos encarregados de educagao e exemplifica: “hd
uma aluna em que a mde néo sabe ler nem escrever. Assina apenas o nome. Duas ou
trés mdes (...) ndo concluiram o 19 ciclo.”

Ao nivel cognitivo, [P4] refere que os alunos apresentam falta de pré-requisitos,
com dificuldades ao nivel da Lingua Portuguesa, falta de habitos e métodos de trabalho
e, finalmente, refere que “Tudo isto torna muito dificil a tarefa do docente”. A [P1]
conclui: “Nesta turma, ndo podia ser com um pau na mdo, tinha de ser também com
muito afeto para consequir equilibrar.”

As professoras consideram que existem outras turmas na escola com
caracteristicas semelhantes a esta: “em relacdo as turmas de 72 ano elas eram todas
mds, a excegdo de uma turma com alunos provenientes de outro meio socioeconémico
e cultural”. No entanto, distingue-se das restantes turmas pelo elevado nimero de
alunos repetentes e consequentemente com alunos com um nivel etdrio superior ao
esperado para o 72 ano: “Embora houvesse uma maior concentragdo de alunos

problemdticos nesta turma, com muitos repetentes (...) havia alunos com quatro
retengdes (...) SO havia seis alunos que tinham vindo do 29 ciclo e sem retengées
anteriores so dois. Como também apenas dois alunos foram aprovados no 29 ciclo sem
nenhum nivel inferior a trés”, sustenta [P4]. [P3] afirma “Eu acho que se juntou aqui
alunos com muitas dificuldades pertencentes a familias completamente destruturadas,
alunos que nem um curso vocacional conseguiram continuar (...) Era muito dificil dar-

Ihes aulas.”

2.3. Motivagdo dos alunos

As estratégias usadas pelas professoras para cativar os alunos foram muito
distintas. Algumas relacionadas com a especificidade da area disciplinar lecionada.
Assim a [P1] apela as emocgdes positivas dos alunos “Uma coisa que eu lhes digo logo

no inicio do ano, que ndo sei se é pedagdgica, é [que] vamos ter de nos aturar o ano

98



todo e que vamos ter de estar aqui, quer queiramos quer ndo (...) Jd que tinhamos de
estar ali que o fizéssemos com prazer e com alegria”. Valoriza a empatia com os alunos,
isto é, quando se apercebia que um aluno estava mal disposto ndo o implicava tanto
nas atividades de aula de forma a evitar que ele respondesse mal ou abandonasse a
aula. Reconhece a vantagem de conhecer a maioria dos alunos de anos letivos
anteriores, facto que Ihe permite atuar de forma mais assertiva.

A [P2] optou por ter uma atitude autoritaria para conseguir ter disciplina na sala
de aula: “No inicio, eu mantinha-me calma e tentei cativd-los levando-os a bem porque
sdo miudos que tém falta de afeto (...) Mas depois cheguei a conclusdo que naquela
turma reinava quem falava mais alto e quem se impunha. Depois comecei a impor-me
e foi quando consegui ter mais ordem na aula. Eles terem medo mais do que respeito”.

As professoras [P3], [P4] e [P5] fazem referéncia a métodos de
ensino/aprendizagem como estratégias adequadas para cativar os alunos. A [P3], como
considera os manuais escolares muito complexos para estes alunos, opta por fazer
resumos da matéria que considera mais importante que escreve no quadro no decorrer
da aula “porque eles gostam de passar para o caderno e era quando estavam mais
sossegados” e, seguidamente, passa para a parte pratica da aula. Em cada aula aborda
um numero reduzido de conteldos programaticos.

A [P4] no inicio de cada aula levanta questGes orientadoras sobre os temas que
se vao abordar ao longo dessa mesma aula para, desta forma, despertar a curiosidade
dos alunos e eles terem a oportunidade de darem as suas prdprias respostas. No
entanto, reconhece que “Muitas vezes, era dificil porque a desmotivagéo deles para a
escola é grande. Tém outros interesses extraescolares, muito divergentes da escola (...)
S0 duas alunas tinham esse espirito de curiosidade. E de vez em quando um ou outro,
quando o assunto lhes agradava mais, levantava questoes”.

A [P5] refere que usou as mais variadas estratégias para cativar os alunos e que,
mesmo assim, com muitas dificuldades conseguiu cativa-los. A primeira estratégia que
usou, como se trata da disciplina de Educac¢do Visual, foi, no inicio do ano, depois de
estabelecer as regras de sala de aula, permitir que os alunos ouvissem musica com
recurso a fones para ficarem mais concentrados no trabalho que estavam a
desenvolver. Mas essa estratégia cedo se revelou ineficaz: “Eles rapidamente

dispersavam da musica para as outras competéncias dos telemoveis como o Facebook
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e para as mensagens”. Outra estratégia era, recorrendo a imagens de livros, apresentar-
Ihes o produto final do trabalho que estavam a desenvolver com o objetivo de os
cativar. No entanto, poucos se interessavam e acrescenta que “as vezes interessavam-
se pelos trabalhos de outras turmas porque os viam mais adiantados”. Para além do
PowerPoint, esta professora usa também websites especificos de Educacao Visual, visto
gue as constru¢des geométricas sdo aborrecidas para a maioria dos alunos, e este
recurso permite ensinar as construgdes passo a passo, pausadamente, permitindo
avancos e recuos conforme o ritmo e as solicitagdes dos alunos e conclui dizendo: “Com
esta turma esta estratégia foi muito dificil porque tém ritmos de trabalho diferentes e
muitos néo trabalhavam.”

As professoras consideram que, de uma forma geral, os alunos ndo realizaram
aprendizagens variadas e significativas ao longo do ano letivo. A [P1] considera que em
termos motores realizaram-se progressos significativos. Todavia tem duvidas se os
conhecimentos tedricos inerentes aos jogos/exercicios ficaram interiorizados por todos
os alunos. A [P3] refere que “o0 que mais me preocupa, nesta turma, é que eu acho que
eles ndo conseguiram aprender muito” e acrescenta:

Eu sou da opinido que no 72 ano se os alunos quiserem conseguem. Eles
tiveram todo o apoio da escola: sala de estudo, nds, em algumas aulas
eramos duas professoras na turma. Fazia parte da estratégia de apoio a
esta turma. Outra docente de Matematica que me vinha ajudar nas aulas
e foi uma maneira de ter a turma mais “sossegada” mas mesmo assim ndo
mostravam interesse.

A [P4] considera que as melhorias verificadas nos resultados ndo correspondem
a melhorias significativas nas aprendizagens efetuadas pelos alunos mas antes a
reducdo dos contelddos programaticos constantes em cada ficha de avaliacdo e ao
aumento de momentos de avaliacdo escrita por periodo “Hd uns anos dava um tema
completo e esse tema saia numa ficha de avaliag¢do (...) Agora ndo divido a ficha de
avaliagdo em duas partes (...) porque, sendo era o caos, uma catdstrofe!”.

Finalmente, a [P5] concluiu “Ndo acredito que eles tenham feito muitas
aprendizagens. Tirando trés alunas. A maioria ndo se interessava pelas aprendizagens
nem pelos trabalhos finais (...) Havia alunos que ndo faziam absolutamente nada.

Quatro alunos ndo fizeram um unico trabalho durante o ano”.
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2.4. Processos de ensino-aprendizagem

O recurso a imagem ¢é a pratica letiva que as professoras mais privilegiam na
sala de aula. [P1] refere “Procuro apresentar tudo a base de imagens. Na minha opinido,
penso que a imagem é retida com maior facilidade que a informacéo escrita.”, [P2]
afirma “Uso muito o PowerPoint porque julgo que a imagem é mais fdcil de reter ... é a
melhor forma de os cativar e chamar para a sala de aula”, a mesma opinido é partilhada
pela [P4]. [P5] também recorre aimagens de livros, por exemplo, que ilustram o trabalho
final a realizar.

Embora lecione uma disciplina iminentemente pratica, Educacao Fisica, quando
aborda uma modalidade desportiva pela primeira vez, [P1] recorre a exposicao tedrica
com auxilio do tradicional quadro, onde sdo escritas as principais regras da modalidade,
ao PowerPoint e a videos de jogos internacionais que ilustram a modalidade bem
praticada. Os alunos tém um caderno didrio onde registam o sumdrio de cada aula bem
como a sua autoavaliacdo e avaliagdo, os seus apontamentos e realizam os trabalhos de
casa como, por exemplo, o desenho de um campo de jogo a escala ou regras de
determinada modalidade. Para a execugdo destes trabalhos, apela a pesquisa
bibliografica ou em websites. Realiza também testes escritos para se certificar das
aprendizagens que os alunos fizeram. Procede a diversificagdo dos elementos de
avaliacdo:

ha meninas como a [A1] cuja disposi¢cdo para a atividade fisica é quase
zero, a partida tinham nivel um ou dois mas é uma aluna que demonstra
no teste que sabe a matéria. Uma aluna que tem cuidado com o caderno,
demostra disciplina dentro da aula e algum empenho, apesar de ndo
conseguir atingir as competéncias fisicas minimas. Essa aluna vai a partida
obter positiva na avaliacdo final de periodo (...) Os alunos melhores, em
termos motores, apesar de serem muito bons na pratica, tém de também
aliar a classificagdo do teste e do caderno para obterem nivel cinco. E
explico: a tua colega provavelmente ndo tem nivel cinco porque ndo é tao
boa na pratica mas tem também o direito de ter nivel positivo se tiver os
outros elementos de avaliagdo positivos.

No final de cada aula questiona cada aluno sobre a sua autoavaliacdo e depois
explica a nota atribuida que fica registada no caderno diario do aluno.

Como esta turma se encontra no primeiro ano de Espanhol, [P2] recorre muito
a jogos e PowerPoint com sons para ao alunos visualizarem as novas palavras,

simultaneamente ouvirem sons e, desta forma, interiorizarem o vocabulario.
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Como as aulas de Matematica sdo de 90 minutos, [P3] refere que cada aula
apresenta momentos tedricos e praticos com exposicdo dos novos conteldos seguida
da resolucdo de exercicios. Usa frequentemente o quadro interativo e os alunos
mostram entusiasmo ao usa-lo. A investigadora perguntou como organizava a aula
quando a docente de apoio (integrada na acdo de melhoria do ensino e da aprendizagem
da Matemadtica) se encontrava presente e ela explicou que, quando estava a lecionar
matéria nova, todos os alunos se encontram na mesma sala e, quando era para resolver
uma ficha de trabalho, dividia a turma em grupos mais pequenos com o objetivo que os
alunos estivessem mais sossegados. Mas, acrescenta que esta estratégia nem sempre
se revela mais eficaz. Nesta turma, as aulas aos dois primeiros tempos da manha corriam
sempre melhor, embora com perturbagcdo como, por exemplo, conversas paralelas
entre alunos ou tentativas de usar os telemdveis. Conclui que o mais importante é
diversificar as estratégias em cada aula.

[P4] inicia cada tema a lecionar com levantamento de questdes orientadoras
seguidas da leitura e interpretacdao de documentos do manual. Usa também extratos de
filmes e videos e recorre com frequéncia ao trabalho de pares e a resolucdo de fichas de
trabalho diferenciadas mais simples do manual ou que elabora. Como o Servico de Acdo
Social Escolar ndo atribui o caderno de atividades aos alunos ndo pode recorrer a ele.

[P5] recorre ao processo design, um dos métodos de trabalho usado na
Educacdo Visual: primeiro a professora apresenta exemplos do trabalho final (para os
alunos saberem o que vao fazer) e explica todos os passos que os alunos tém de executar
para a consecucao do trabalho. Seguidamente, os alunos devem fazer uma pesquisa de
ideais que lhes permitam chegar ao produto final.

Relativamente a estratégias de ensino desejaveis mas de dificil implementacao
a [P1] falou da necessidade de maior disponibilidade por parte dos professores para
apoiar os alunos fora dos tempos letivos e da existéncia de mais espacos fisicos para o
professor trabalhar com o aluno. Considera que esta falta de disponibilidade da sua
parte se deve ao aumento da burocracia na escola.

[P2] considera como estratégia desejavel mas de dificil implementacdo a
gravacao visual e sonora das apresentacdes dos trabalhos orais dos alunos e posterior
visualizagdo. O objetivo seria analisar a pronuncia e as suas atitudes salientando tanto

os aspetos positivos como os negativos. No entanto, a falta de condigdes da escola para
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fazer gravacoes dificulta esta estratégia. [P3] considera que a melhor estratégia é o
entusiasmo e o gosto do professor na matéria que estd a ensinar e os alunos serem bons
e conseguirem acompanhar o professor. [P4] afirma que recorreu a todas as estratégias,
algumas com dificuldades e exemplificou que o facto de ter de escurecer a sala de aula
para fazer projecbes era suficiente para destabilizar alguns alunos da turma. [P5]
reiterou que o percurso normal de trabalho em Educagao Visual seria ela apresentar
exemplos da planificacdo de sélidos geométricos, os alunos procederem a pesquisa do
método da construcdo do trabalho selecionado e posteriormente passarem a sua
elaboracdo. A falta de empenho, autonomia e persisténcia dos alunos inviabilizou esta
estratégia. O trabalho ao ar livre também seria benéfico mas dificil de concretizar
porque muitos alunos ndo tinham materiais e ndo seguiam as instru¢ées da professora.

Quando questionadas sobre a possibilidade de realizacdo de visitas de estudo,
as professoras foram unanimes em considerar que o comportamento desadequado e
instavel da maioria dos alunos da turma nao Ihes permitiu recorrer a esta estratégia de
ensino embora a considerem importante e necessaria. [P1] e [P3] referem também o
inconveniente para os professores envolvidos nas visitas de estudo, emanado da direcdo
do agrupamento, de terem de compensar as aulas ndo lecionadas nas turmas nao
envolvidas na visita de estudo. [P3] conclui “Para estes alunos o mundo é o bairro e a
escola. Tudo o que a escola pudesse fazer por eles é 6timo. A nossa escola nesse aspeto

de dar a conhecer novas realidades esta a falhar.”

2.5. Alteragdes pedagdgicas

A nivel do trabalho dos professores [P1] é de opinido que o facto de o
agrupamento ser um Territério Educativo de Intervengdo Prioritaria aumentou a
burocracia embora concorde com a necessidade de se efetuarem registos: “Por um lado
é positivo, haver formas de registo mas acho que se estd a registar de mais e muitas
pessoas a registar o mesmo. Comecga a ser demasiado.”. Defende que esta tarefa devia
ser executada por apenas um observador respeitando uma série de critérios estipulados
para que houvesse maior uniformidade nas observagdes. Nao considera que por a escola
ser TEIP tivesse havido melhoria das condi¢des materiais, logisticas e financeiras para

desenvolver projetos que considera importantes para estas criancas e jovens. O facto
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de a escola estar rotulada como Escola TEIP pode até ser contraproducente, a comecar
pelos préprios alunos.

Estando a turma em estudo integrada num Territdrio Educativo de Intervencao
Prioritaria e em clara desvantagem em termos econdmicos, sociais e culturais as
professoras entrevistadas viram-se obrigadas a rever e a alterar os seus processos de
trabalho nomeadamente a valorizar mais as atitudes positivas dos alunos: a educagao,
o bom comportamento e as pequenas aprendizagens com recurso constante ao reforgo
positivo dos alunos. [P2] explica esta mudanca de atitude “Todos estes alunos tém
problemas fora da escola portanto nds temos de saber lidar com esta diferenca” que vai
ao encontro da opinido de [P3] “Valorizar pequenos gestos nos alunos que eu antes ndo
valorizava porque achava que era normal”. [P4] relata que teve necessidade de reduzir
os conteudos lecionados e estes serem avaliados através de fichas de trabalho
constantes. A sua avaliagao passou a ser muito continua. [P5] refere que os conteudos
lecionados sdo os mesmos mas o nivel de trabalho é mais basico assim como o seu nivel
de exigéncia.

As alteracOes de processos de trabalho das professoras relatadas visam
sobretudo motivar os alunos para que desta forma melhorem os seus comportamentos,
as suas aprendizagens e os seus resultados escolares assim com a sua educagdo para a
cidadania. [P1] considera que o desporto constitui um meio importantissimo para o
desenvolvimento das competéncias sociais: “por isso me preocupa tanto nas aulas de
desporto haver educacgdo, respeito, cooperacéo, sentido de grupo e equipa porque dai
podem ser transferidos alguns comportamentos para a vida social”. De uma forma geral,
direta ou indiretamente as alteracdes preconizadas pelas professoras tém conduzido a
melhores resultados. [P1] admite que a sua intolerancia com a falta de educacao de
alguns alunos constitui um entrave na sua relacdo pedagdgica. [P3] conclui “talvez os
alunos vejam a escola de outra forma se os professores gostarem deles. Eu fagco sempre
o possivel para gostar de todos os meus alunos. Mesmo que me aborrecam muito tenho

de gostar dos meus alunos”.
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2.6. Regras de aula

As regras do bom funcionamento das aulas salientadas pelas professoras
encontram-se relacionadas com o ambiente de sala de aula: entrada ordenada na sala
de aula e existéncia de siléncio durante as aulas e a atitude dos alunos, isto é, saber
estar, saber ser, respeitar os outros e a ndo utilizagao dos teleméveis. A professora de
Matemadtica salienta a importancia do siléncio nas suas aulas visto que sdo trabalhados
conceitos abstratos que requerem concentragdo. [P3] e [P4] manifestaram que o uso
indevido dos telemdveis durante as aulas constitui um grande obstaculo para o bom
funcionamento das mesmas.

As professoras de Educacdo Fisica e Educacdo Visual salientaram regras que
estdo ligadas a especificidade das suas disciplinas. Na aula de Educacao Fisica os alunos
devem estar devidamente equipados no inicio da aula. Segue-se um didlogo com os
alunos durante o qual a professora explica o objetivo da aula. No final da aula com todos
os alunos sentados e em siléncio é feita uma andlise da aula e s6 depois saem para o
balnedrio. As regras mais importantes nas aulas de Educacado Visual estdo relacionadas
com a distribuicdo das capas no inicio da aula, a existéncia dos materiais para a
execucao dos trabalhos solicitados e com a limpeza e arrumacdo dos mesmos no final
da aula.

A professora de Espanhol adota, no inicio do ano letivo, como regra a seguir na
sua disciplina a ndo marcacdo prévia de testes por forma a manter os alunos mais
atentos “No fim de cada unidade diddtica fago um teste ou ficha para os avaliar. E uma
maneira de os ter atentos. Eles tém de saber quando acabam a unidade porque logo a
sequir ja sabem que vdo ser avaliados”.

Quatro professoras das cinco entrevistadas referem que as regras do bom
funcionamento da aula sdo definidas por elas no inicio do ano letivo. [P3] diz que na sua
opinido as regras a cumprir na sala de aula dependem do tipo de alunos presente em
cada turma:

Se estas numa turma de bons alunos tu dizes assim: Ndo podes estar com
o gorro na aula! Quando tens uma turma em que muitos alunos estao
com o gorro e tudo é uma guerra ja ndo sigo a risca as regras. Eu prefiro
gue estejam sossegados e a aprender do que ser rigida nalgumas regras.

105



Contudo, os alunos ndo aceitam e ndao cumprem com frequéncia as regras

definidas.

2.7. Gestao de conflitos

Todas as professoras referiram que os conflitos entre os alunos sdao muito
frequentes incluindo tanto insultos como ameacas de agressoes fisicas. As razdes sao
variadas: desde quezilias extraescolares até a apropriagao indevida de objetos e
materiais alheios. [P4] explica “As razbes do conflito normalmente vem de fora. Eles
fazem da sala de aula a extensdo dos conflitos que trazem do bairro onde moram”. Por
vezes, também surgem conflitos com as professoras devido ao desrespeito pelas regras
estabelecidas e insoléncia dos alunos. [P1] referiu “Tive conflitos com alunos que néo
tinham sido meus alunos nos anos anteriores porque os outros jd sabiam como é que as
aulas funcionavam”. [P3] contou que, apesar de a maioria dos conflitos existente nas
aulas ser entre alunos, quando surge um conflito com o professor eles unem-se contra

o professor. E da um exemplo:

Uma vez a [A14] que chegou a aula atrasada, como sempre, s6 com a
carteira e o telemodvel e para conversar. Nesse dia fiz questdo que ela se
calasse e passasse os apontamentos para o caderno. Ela respondeu-me
de uma forma ordinaria. Eu ndo repito o que ela disse. Dei-lhe ordem de
saida da sala de aula. Ela disse que ndo saia. Eu fui até a porta chamar
uma assistente operacional e enquanto fui a porta, ela deslocou-se a
minha mesa, pegou na garrafa de dgua que eu tinha na mesa e atirou-a
para fora pela janela. Eu vi toda a situagao. E um dos alunos que até é
simpatico com os professores e que tenta passar uma imagem de um
aluno cumpridor virou-se para a turma e disse: “Ninguém viu nada
pessoal. Ninguém viu nada!”

As situacdes de conflito sdo em primeira instancia resolvidas pelas professoras
com recurso ao didlogo e a repreensdo oral. Em caso de reincidéncia, a professora de
Educacdo Fisica impede os alunos de continuarem a executar a atividade fisica. Em
situacdes graves, as professoras referem fazer participacbes disciplinares e o
encaminhamento dos alunos para a sala de gestdo comportamental onde ha professores
para os acolher. Situacdes muito graves sao resolvidas com a intervencao da direcdo do
agrupamento. Durante o ano letivo foram registadas situa¢ées de suspensdo dos alunos

a atividades letivas.
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2.8. Autoestima dos alunos

Numa escala de 1 a 5, trés professoras atribuem a todos os alunos da turma um
nivel de autoestima muito baixo. No caso de alguns alunos nivel 1, noutros nivel 2 e em
nenhum caso acima de nivel 3. [P1] explica que a forma de os alunos mostrarem a sua
falta de autoestima é distinta e da o exemplo “a [A14] e a [A16], mais problemdticas,
também ndo tinham grande autoestima, por isso, tinham necessidade de se evidenciar
mas para o lado negativo, que é o lado que os colegas querem ver e aplaudem”. Duas
professoras consideram que a turma é heterogénea constituida por alunos com muito
baixa autoestima e outros com autoestima elevada. [P3] considera que a autoestima dos
alunos da turma encontra-se mais ligada ao seu aspeto exterior e ao que tém do que ao
seu sucesso na escola e acrescenta “a [A16] é muito problemdtica, no entanto, ela acha-
se o mdximo. Ndo tem qualquer problema de autoestima”.

As professoras fomentam a autoestima dos alunos através do didlogo,
escutando-os, do recurso ao reforco positivo e valorizando todos os seus progressos.
[P1] e [P5] referem também que recorrem ao auxilio dos alunos na realizacdo dos
exercicios e trabalhos. [P1] relata que é muito frequente os alunos dizerem: “eu ndo
consigo” executar determinado exercicio fisico ao que ela responde “Tu ndo consegues
se ndo tentares. Se fizeres como eu te digo tu és capaz”. E acrescenta que o facto de um
aluno conseguir realizar um exercicio que nunca tenha feito ja lhe aumenta a
autoestima.

Na opinido de [P3], nestes alunos, a sua autoestima ndo tem relacdo com o seu
sucesso académico. DA o exemplo de duas alunas que obtiveram varias classificagdes
positivas nos testes e quase que ocultavam este facto dos colegas.

As restantes professoras consideram que a autoestima dos alunos favorece o seu
trabalho em sala de aula. [P1] revela que depois de ter trabalhado a autoestima e a
autoconfianca dos alunos o seu trabalho ficou facilitado. Para [P2] a autoestima facilita
o seu trabalho em sala de aula porque, se os alunos gostarem de eles préprios e se
sentirem bem, vdo gostar de aprender. Como, neste caso, os alunos tém uma
autoestima muito baixa, ndo se interessam por nada nem querem aprender dificultando
o trabalho em sala de aula. [P4] refere que alunos com baixa autoestima e baixa
autoconfianga dificultam o trabalho em sala de aula porque sdo perturbadores. Partilha

da opinido ja manifestada por [P1] que o exibicionismo que muitos deles manifestam
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resulta da baixa autoestima e da necessidade de chamarem a atencdo. Para a professora
de Educacdo Visual a autoestima dos alunos facilita muito o trabalho do professor em
sala de aula:

porque se eles ndo tém autoestima nao tém o minimo de seguranca para
comecarem um trabalho pois eles tém de olhar para uma folha em branco
e tém de comecar a criar a partir de um elemento vazio. Se eles ndo tém
confianga em si proprios, eles ndo sabem como hdo de comegar (...)

E conclui: quando os alunos ndo tém autoestima, tém mais dificuldade de se
abstrair e de conseguir ser criativos.

A excecio da disciplina de Educac3o Fisica, os alunos demonstravam expetativas
baixas ou muito baixas. Grande parte dos alunos nao revela interesse por aprender e
por evoluir. S6 querem ter sucesso nas disciplinas quando necessitam de obter nivel trés

para poderem transitar de ano.

2.9. Interagdo humana

Relativamente a questdo “Como classificaria a sua relagdo com a turma?” as
professoras responderam de forma distinta. [P1] refere uma relacdo de amor e édio.
Odio quando os alunos entravam em conflito com a professora nomeadamente em
termos de educacdo e de amor porque quando os alunos se esforcavam ela idolatrava
o que eles faziam, tornando a situagao mais fantdastica do que propriamente tinha sido.
[P2] refere que conseguiu estabelecer uma relacdo aceitavel com os alunos. [P3] revela
que fora da sala de aula a relagdo é boa mas na sala de aula satisfatéria visto que o
ambiente de aprendizagem ndo é favoravel. [P4] explica que ndo pode dissociar o facto
de ser professora de Histdria e diretora de turma. Como diretora de turma a sua relacado
com os alunos é sofrivel visto que comunicava sistematicamente com os pais e
encarregados de educacdo as situacOes de falta de assiduidade e mau comportamento,
situacdo que desagrada os alunos. No entanto, a relagdo com os alunos foi boa a excecao
de uma aluna ja com 17 anos. [P5] refere que optou por uma postura muito paciente,
calma e sem reagir as provocacdes, por vezes intencionais, dos alunos contrariando as
expetativas deles.

As professoras consideram que a relacdo existente entre os alunos nas suas aulas

é geralmente conflituosa funcionando por grupos. Duas professoras referem que a
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relacdo é de cumplicidade em situagdes menos positivas, como por exemplo, contra
algum professor. Situagao anteriormente descrita por [P3]. [P4] aponta a aluna mais
velha como a principal geradora de conflitos.

Quando questionamos as professoras sobre os conselhos que dariam a um jovem
professor que comecasse agora a trabalhar com esta turma as opinides dividem-se. [P1],
[P2] e [P4] salientam a importancia de estabelecer regras bem definidas desde o inicio
do ano letivo e ndo ser flexivel nas regras, pelo menos numa fase inicial, tal como refere
[P1] “A minha grande dor de cabeca é o primeiro periodo porque a partir dai eles ja
interiorizaram as regras e sofreram as consequéncias do seu ndo cumprimento”. [P4]
acrescenta ainda a importancia de desenvolver uma relacdo pautada pela afetividade e
pelo recurso frequente ao reforco positivo visto que sdo alunos carentes. [P3]
aconselhava o professor a mostrar entusiasmo e gosto pelas matérias que ensina e a
entrar sempre com boa disposi¢ao nas aulas independentemente do que tenha ocorrido
em aulas anteriores. Por sua vez [P5] aconselha o professor a ter muita calma e paciéncia
e a desenvolver muito a capacidade analitica para lidar com situa¢des de tensdao que

possam surgir com os alunos.

2.10. Influéncia do trabalho dos pares

Relativamente a questdao “O trabalho desenvolvido pelos outros professores do
conselho de turma contribuiu para a melhoria dos resultados obtidos pelos alunos na
sua disciplina? Em que aspetos?” as opinides das professoras também se dividiram. Trés
professoras consideram que os professores, em cooperagao, conseguiram melhorar o
comportamento dos alunos ao longo do ano letivo através, por exemplo, da afericao das
mesmas regras e condutas de atuacao e consequentemente melhorar os resultados nas
suas disciplinas. [P2] salienta o papel da diretora de turma que se esforgou ao maximo
para tentar resolver os problemas que iam surgindo. Na opinido de [P3] e [P5], o
conselho de turma nao contribuiu para a melhoria dos resultados nas suas disciplinas.
No entanto, [P5] reconhece o papel fundamental desempenhado pelo conselho de
turma na melhoria do comportamento da [A16] que era lider dos conflitos entre alunos
e inclusivamente contra os professores, corroborando assim a opinido ja manifestada

por [P4].
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As professoras foram unanimes em considerar que a acdo da direcdo ndo
influenciou o seu trabalho com a turma e que esta devia ter uma agao mais célere e
assertiva nos casos disciplinares que se verificaram ao longo do ano letivo. Todavia [P3]
reconheceu o apoio imediato da diregdo no caso disciplinar ja relatado. A professora de
Educacdo Visual considera mesmo que a direcdo influenciou negativamente o seu
trabalho com a turma. Relata que no inicio do ano permitiu que os alunos usassem o
telemdvel para ouvir musica enquanto executavam os seus trabalhos e salientou que o
telemdvel pode ser uma ferramenta util na sua disciplina uma vez que constitui uma
base de dados (por exemplo acesso a imagens) para os trabalhos a desenvolver. No
entanto, alguns alunos passaram a usar indevidamente o telemdvel para aceder ao
Facebook. A professora participou as ocorréncias a dire¢do e ndo recebeu qualquer tipo
de apoio, apenas foi responsabilizada por ter permitido o uso de telemdveis nas aulas.

I”

[P3] e [P5] ndo interagiram com “os profissionais do social” e consideram que
essa interacdo é normalmente efetuada pela diretora de turma. [P2] trabalhou com a
psicologa e a assistente social no PIEF (Programa Integrado de Educagdo e Formacgao).
[P1] embora nunca tenha pedido auxilio especifico a psicéloga ou a assistente social,
procurava-as para saber se os alunos com comportamentos preocupantes estavam a ser
auxiliados por elas e pedia informagdes acerca dos alunos que usufruiam do seu apoio.
[P4] na qualidade de diretora de turma interagiu com “os profissionais do social” em
situacdes de absentismo e risco de abandono escolar e eles articulavam com os
organismos competentes como a CPCJ (Comissao de Protecdo de Jovens e Criancgas).
Todas as professoras consideram muito importante e essencial o apoio que os
psicélogos e assistentes sociais podem dar a atividade dos professores principalmente
num Agrupamento TEIP. Uma psicéloga e uma assistente social para todo o
agrupamento parecem-lhes ser claramente insuficientes para dar resposta a todas as
criangas e jovens que necessitam do seu apoio. Para [P1] “os profissionais do social”
podem ajudar os professores a compreender determinados comportamentos dos
alunos e aconselha-los sobre como lidar com eles. [P4] considera que a psicdloga e a
assistente social contribuem para o equilibrio dos alunos que demostram grande

instabilidade emocional através das conversas que estabelecem com eles. [P5]

defendem que nas escolas TEIP devia haver um gabinete aberto com psicélogos a tempo
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inteiro e que deviam ser eles a resolver problemas graves de indisciplina e ndo os

préprios professores na sala de gestdo comportamental como se verifica na escola:

Se houvesse uma psicéloga que desse logo apoio individual nesses casos
funcionava. Eu tenho experiéncia de outras escolas que funcionava. O
psicdlogo retirava o aluno perturbador da sala de aula levava-o para o
gabinete e quando o aluno regressava a sala, regressava mais calmo,
pedia desculpa e percebia que tinha agido mal. O comportamento dos
alunos ia melhorando.

2.11. Expetativas dos professores em relagao aos alunos

Relativamente a situacdo escolar destes alunos daqui a trés anos, as professoras
preveem que alguns estejam a frequentar cursos técnico-profissionais, cursos
vocacionais ou PIEF (Programa Integrado de Educacdo e Formacdo). Pensam que
provavelmente apenas uma aluna complete o 122 ano regular e prossiga estudos no
ensino superior. A [P1] admite que apesar de ndo serem alunos brilhantes prevé que
alguns tirem um curso superior. Os alunos que entretanto completarem 18 anos
poderdao abandonar a escola sem terem concluido o 92 ano. Trés professoras referem
gue os alunos ndao manifestam aspiracdes profissionais, sociais ou culturais. [P1] é de
opinido “que estes alunos vdo ter um “click” e que a determinada altura véo perceber
que vdo ter de fazer alguma coisa para sobreviver, porque os pais da maioria nGo tem
muitas possibilidades econdmicas”.

Termindmos as entrevistas perguntando “Como se inserirdo estes alunos no
mundo do trabalho?”. As professoras pensam que sera com dificuldades e em atividades
profissionais mais praticas como mecanicos ou desportistas, no caso dos rapazes, e
cabeleireiras, esteticistas ou técnicas de vendas, no caso das raparigas. [P1] acrescenta
gue alguns, provavelmente, terdo de recorrer ao rendimento social de reinsercdo. [P3]
termina dizendo:

Acho que o insucesso que eles tém na escola, muitas vezes, ndo influencia
0 sucesso ou insucesso no mundo do trabalho. Eu tenho tido surpresas de
alunos que vejo a trabalhar, por exemplo, em cadeias de supermercados
e sdo bons profissionais. Acho que, as vezes, na escola cria-se um
ambiente que ndo é o melhor. Acho que o mundo do trabalho lhes ensina
muito.
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3.  Triangulagdao dos dados

Depois de apresentadas as perspetivas dos alunos e as perspetivas das
professoras importa agora proceder a triangulacdo dos dados, identificando as
consonancias e dissonancias nas duas perspetivas recolhidas distribuidas por trés
categorias distintas: Escola e a Vida, Plano de Estudos e Relacdo Pedagodgica,

Organizagao da Aula e Ambiente Positivo de Aprendizagem.

3.1. EscolaeaVida

A principal razdo escolhida pelos alunos para a frequéncia da escola, no inquérito
por questionario, é a sua importancia para o futuro (60%), tendo 10% dos alunos
referido frequentar a escola porque sdo obrigados. Nenhum aluno escolheu a opg¢ao
“gosto de aprender” o que vai ao encontro da opinido das professoras tal como se pode
constatar no ponto 2.8. Autoestima dos alunos em que, a excecdo da disciplina de
Educacgao Fisica, os alunos demonstravam expetativas baixas ou muito baixas. Grande
parte dos alunos nado revela interesse por aprender e por evoluir. S6 querem ter sucesso
nas disciplinas quando necessitam de obter nivel trés para poderem transitar de ano.

Relativamente a identificacdo de perspetivas de futuro ocupacional, seis alunos
escolheram profissdes que necessitam de habilitacOes literarias no ensino superior tais
como educadora de infancia/professor de 12 ciclo, veterinario e engenheiro mecanico.
Na opinido geral das professoras provavelmente apenas uma aluna da turma ird
prosseguir estudos no ensino superior. As restantes profissdes referidas pelos alunos
sdo maioritariamente praticas indo ao encontro das expetativas das professoras, tais
como cozinheiros, jogadores de futsal/futebol, cabeleireiros, esteticistas ou técnicos de

vendas.

3.2. Plano de Estudos e Relagao Pedagégica

A disciplina de Educacado Fisica foi a disciplina que mais vezes foi assinalada como
a preferida pelos alunos no inquérito por questiondrio. A professora de Educacao Fisica
foi a Unica professora a referir que os alunos manifestavam expetativas altas na sua
disciplina: “Estes alunos sempre demonstraram que queriam ter muito sucesso na

disciplina. Exceto trés meninas ... em que objetivo delas era ter positiva”.
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A disciplina de Matematica foi apontada pela maioria dos alunos como sendo a
disciplina onde sentem mais dificuldades e nenhum aluno a referiu como interessante.

Os alunos afirmaram que alguns deles desistiram da Matematica logo no inicio
do ano: “Hd pessoas que metem na cabega que néGo sabem e depois ndo sabem mesmo
e nem se esforcam”. Como a matéria é dificil e muito trabalhosa, reconhecem a
importancia do trabalho continuo e persistente ao longo de todo o ano. No entanto,
salientaram que a professora explica muito rapido ndo dando tempo aos alunos para
pensarem nos problemas que coloca. O ambiente de sala de aula ndo era considerado
favoravel a aprendizagem tanto pela professora como pelos alunos. As aulas da
disciplina de Matematica assim como de Histéria, Geografia e Ciéncias Naturais foram
apontadas pelos alunos como as aulas onde ha mais confusdo. A professora de
Matemadtica também relata a perturbacdo constante dos alunos com conversas
paralelas e insistentes e as tentativas de uso indevido dos telemdveis nas aulas. Referiu
também que os alunos, ao longo do ano, ndo mostraram interesse pela disciplina:

Eu sou da opinido que no 72 ano, se os alunos quiserem, conseguem. Eles
tiveram todo o apoio da escola: sala de estudo, nds, em algumas aulas,
éramos duas professoras na turma (...) mas mesmo assim ndo mostravam
interesse. Estarmos duas professoras ou estar sozinha era igual. Nao
colocavam duvidas.

Explica também que, como as aulas de Matematica sao de 90 minutos, cada aula
apresenta momentos tedricos e praticos, com exposicdao de novos conteudos seguida
da resolucao de exercicios. Em cada aula aborda um numero reduzido de conteludos
programaticos.

A disciplina de Inglés foi a disciplina que mais vezes foi assinalada, no inquérito
aos alunos, como a mais interessante porque se trata de uma lingua estrangeira
necessaria para qualquer profissdo. Seguidamente, foi assinalada a disciplina de Fisico-
Quimica porque se executam muitas experiéncias e a professora é divertida e
simultaneamente exige disciplina na sala de aula.

Para que cada professor torne a sua disciplina mais interessante, os alunos
sugerem que os professores devem ter mais paciéncia, mais calma e imporem a
disciplina na sala de aula. Estas opinides vao de encontro aos conselhos que as

professoras entrevistadas dariam a um jovem professor que comegasse agora a
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trabalhar com esta turma. Acrescentaram ainda a importancia de desenvolver uma
relacao pautada pela afetividade com os alunos.

Os alunos sugeriram também estratégias que o professor deve usar para que a
sua disciplina se torne mais interessante (tais como, recorrer mais a apresentagdes em
PowerPoint, videos, experiéncias e jogos) e ndo se limitarem a falar nas aulas. As
professoras entrevistadas reconhecem a importancia do recurso a imagem no processo
de ensino-aprendizagem. Referiram usar frequentemente, nas suas aulas, as tecnologias
dainformacdo e da comunicacdo desde apresentacdes PowerPoint até ao uso do quadro

interativo.

3.3. Organizacao da aula e Ambiente Positivo de Aprendizagem

Relativamente ao ambiente de sala de aula tanto os alunos como professoras
consideram que a confusdo e a perturbagao nas aulas é muito frequente e pode dever-
se ao facto de a turma ter um elevado numero de alunos repetentes e
consequentemente com um nivel etdrio superior ao esperado para o 72 ano: “Embora
houvesse uma maior concentra¢do de alunos problemdticos nesta turma, com muitos
repetentes (...) havia alunos com quatro retencées (...) S6 havia seis alunos que tinham
vindo do 22 ciclo e sem retengbes anteriores apenas dois” explica [P4]. Os alunos também
sdo de opinido de que a turma foi mal constituida porgue juntaram os repetentes e “mal
comportados” nesta turma. E, tal como as professoras [P1] e [P4] referiram nas
entrevistas, os alunos afirmaram que alguns gostam de se evidenciar, optando por
comportamentos desadequados e perturbadores. Na opinidao das professoras, o
exibicionismo, que muitos alunos manifestam, resulta da baixa autoestima e da
necessidade de chamarem a atencao.

Os alunos referiram, no inquérito, aprender melhor em contexto de sala de aula
qguando o professor recorre a videos ou apresentacdes em PowerPoint e a turma esta
em siléncio e atenta. A existéncia de siléncio durante as aulas é uma das regras
estabelecida pelas professoras no inicio do ano. A professora de Matematica salienta a
importancia do siléncio nas suas aulas visto que sao trabalhados conceitos abstratos que
requerem concentracdo. Os alunos que participaram no focus group defendem que os
professores deviam ter uma atitude mais rigida e intolerante perante comportamentos

desadequados e perturbadores dos alunos. A [A3] afirmou que sdo os professores que
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permitem a confusao e que deviam mandar os alunos “mal comportados” para fora da
sala de aula assim que a confusdao comegcasse. Esta opinido foi corroborada por varios
alunos. De referir, que os alunos indicados como os mais perturbadores do bom
funcionamento das aulas ndo participaram no focus group. Uma delas abandonou a
discussao e durante o tempo que esteve presente, no focus group, esteve sempre atenta
ao telemével. A [P2] na entrevista refere “cheguei a conclusdo final que naquela turma
reinava quem falava mais alto e quem se impunha. Depois comecei a impor-me e foi
quando consegui ter mais ordem na aula”. No mesmo sentido [P1] aconselha a “ndo ser
muito flexivel com as regras, pelo menos, numa fase inicial e depois com o tempo talvez
as regras comegassem a ser mais flexiveis. Caso contrdrio, se nGo houver regras com
estes alunos ndo se faz nada” e acrescenta: “A minha dor de cabega é o primeiro periodo
porque a partir dai eles ja interiorizaram as regras e sofreram as consequéncias do seu
ndo cumprimento. No segundo e terceiro periodo conversamos e rimos jag com as regras
interiorizadas”. De facto, os alunos nao referiram a existéncia de confusdo nas aulas de
Espanhol e Educacao Fisica.

O modo de atuacdo que as professoras referiram, em situacées de conflito na
sala de aula, é semelhante ao sugerido pelos alunos: em primeira instancia devem ser
resolvidas com recurso ao didlogo e a repreensdao oral. Em caso de reincidéncia, os
alunos infratores devem ser encaminhado para a sala de gestdo comportamental e, em
situagcdes muito graves, para a direcao do agrupamento.

Como possiveis solugdes para diminuir a confusdo nas aulas, os alunos sugeriram
gue os professores fagam mais atividades praticas nas aulas e a diminui¢cdo do tempo de
cada aula. Sugeriram também uma mudanca no horario, com mais aulas de manha e
menos a tarde porque a tarde é mais propicia a brincadeira. E particularizaram, dizendo
gue a disciplina de Educacdo Fisica devia ser no turno da tarde e as disciplinas de
Portugués e Matematica sempre no turno da manha. Do hordrio da turma constam duas
manhas livres e as tardes todas ocupadas com aulas. Verificamos também que a
disciplina de Educacdo Fisica encontra-se sempre no turno da manha assim como
Matemadtica, Educacdo Tecnoldgica e Informatica. A professora de Matematica relata:

Eu tive sorte de ter esta turma aos dois primeiros tempos da manha e eles
eram muito diferentes, ao longo do dia iam ficando cada vez piores. No
inicio da manha, embora com perturbacéo, falando do que aconteceu no
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bairro ou nas noticias e sempre a tentar usar os telemdveis, as aulas
corriam melhor.

Também a disciplina de Portugués consta duas vezes na semana no turno da
tarde.

Quando foi pedida a opinido aos alunos acerca da utilizacdo de apresentacdes
PowerPoint e videos nas aulas, todos os alunos que participaram do focus group
afirmaram que o seu uso torna as aulas mais interessantes, capta mais a sua atengao e
facilita a sua aprendizagem e que, dessa forma, a exposi¢ao tedrica do professor é mais
curta e a aula torna-se menos desgastante para eles. Os alunos relataram que as aulas
das disciplinas de Portugués e Inglés (docentes ndao entrevistadas) sdo dadas pelo
manual e consequentemente sdo consideradas entediantes. As professoras de Histdria
e Ciéncias Naturais foram referidas como as que mais usam videos e apresentacdes em
PowerPoint, recursos que sdo do agrado dos alunos principalmente os videos porque
apresentam movimento e captam ainda mais a sua atencao.

A professora de Matemadtica defende que o mais importante é diversificar as
estratégias em cada aula.

No final do focus group, foi perguntado aos alunos que altera¢des sugerem para
melhorar o clima de aprendizagem nas aulas. As altera¢des sugeridas podem ser
engquadradas em duas vertentes: ambiente de sala de aula e estratégias utilizadas nas
aulas. No ambiente de sala de aula os alunos sugerem que os professores tenham mais
calma (ainda que reconhecam que muitos ja tém muita calma) e que devem impor a
disciplina na sala de aula. O nimero de alunos por turma deve ser reduzido tal como se
verifica nas aulas por turnos de Ciéncias Naturais e Fisico- Quimica.

Relativamente as estratégias que deviam ser mais utilizadas pelos professores os
alunos sugerem que nas aulas os professores deviam organizar mais jogos, debates e
trabalhos de grupo com posterior apresentacao a turma para, desta forma, captar a
atencdo dos alunos. Segundo a piramide da aprendizagem de William Glasser a
apresentacdo de trabalhos de grupo serd a situacdo mais propicia a aprendizagem
(aprendemos melhor quando ensinamos os outros implicando a necessidade de
explicar, resumir, estruturar e ilustrar).

Os alunos referiram repetidamente, tanto no inquérito como no focus group, que

os trabalhos laboratoriais (experiéncias) constituem uma das estratégias que mais
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contribui para a sua aprendizagem, tal como referiu um aluno “porque quando fazemos
uma experiéncia é como se estivéssemos a ver o fendmeno, por exemplo, quando fizemos
o vulcdo, na aula de Ciéncias Naturais, é como se estivéssemos mesmo a ver o vulcGo em
erupgdo”. Esta turma, tal como todas as turmas do Agrupamento, beneficiou de uma
acdo de promocdo de atividades praticas em Ciéncias, constituida pela realizacdo de
atividades praticas/experimentais/laboratoriais de acordo com as Metas
Curriculares/Programa Curricular das disciplinas de Ciéncias Naturais e Fisico-Quimica e
no ambito das medidas de melhoria do ensino e da aprendizagem do Projeto Educativo
TEIP.

Tanto alunos como professores consideram fundamental para o sucesso
educativo a existéncia de aulas ao ar livre, saidas de campo e visitas de estudo. Uma
aluna sugeriu: “Deviamos ter mais aulas livres, visitas de estudo, por exemplo, a Historia
podiamos visitar museus mas ndo, estamos aqui fechados”. Esta opinido vai de encontro
aopinido da professora de Matematica: “Para estes alunos o mundo é o bairro e a escola.
Tudo o que a escola pudesse fazer por eles é 6timo. A nossa escola nesse aspeto de dar
a conhecer novas realidades estd a falhar”. As professoras ndo recorreram a estas
estratégias de ensino fundamentalmente por duas razdes: 12) o comportamento
desadequado e instavel da maioria dos alunos da turma, que nao da confianca aos
professores para os levar ao exterior da escola; e 22) o inconveniente para os
professores envolvidos nas visitas de estudo, emanado da dire¢dao do agrupamento, de
terem de compensar as aulas ndo lecionadas nas turmas ndo envolvidas na visita de
estudo. De notar que, na Unica saida de campo prevista para a turma (ainda que apenas
cinco alunas tenham obtido autorizacdo da diretora de turma para participarem devido
as inumeras participacbes disciplinares dos restantes alunos), nenhuma aluna
compareceu na escola no horario previsto dado que a saida de campo se realizou
durante uma manha livre.

No inquérito realizado aos alunos, na questao sobre as situacdes mais benéficas
para a aprendizagem, as opgoes referentes ao trabalho auténomo do aluno foram as
menos selecionadas, tais como: as aulas sdao orientadas por fichas de trabalho, o aluno
participa num projeto e depois faz uma apresentacdo a turma sobre o tema estudado e
o aluno tem tempo para pensar e discute os assuntos com os seus colegas, chegando as

suas proprias conclusdes, situacoes estas conducentes a uma aprendizagem significativa
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mais consistente. As professoras ao longo das entrevistas referiram a falta de interesse,
motivacdo, empenho e autonomia da maioria dos alunos da turma o que dificultou a
concretizacdo de estratégias benéficas do processo de ensino aprendizagem e
consideram que, de uma forma geral, os alunos nado realizaram aprendizagens variadas
e significativas ao longo do ano letivo.

Assim, e concluindo, pelo discurso dos alunos e das professoras podemos inferir
gue predomina na escola a pedagogia transmissiva, fundamentalmente baseada na

exposicdo e explicagdo do professor.
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CONCLUSAO

O objetivo deste estudo é perceber como é que alunos e professores
percecionam o processo de escolarizacdo num contexto socioeconémico desfavorecido
e compreender como se encontra organizada a prépria escola para que todos os alunos
se sintam nela acolhidos, compreendidos e tenham efetivo desenvolvimento cognitivo,
emocional e social.

Amado (2007) refere que “os adultos, inclusive os professores, possuem grande
relutancia em aceitar ouvir a crianca e o adolescente, sobretudo quando os seus
comportamentos ndo vao ao encontro dos valores e das atitudes esperadas pelas
geracdes mais velhas”, e contrapde que ter em conta a “voz do aluno” pode ser “um
exercicio de enormes potencialidades na transformacao e renovacdo da pedagogia”
(Amado, 2007, pp. 134-135) e consequentemente na melhoria do sistema escolar atual.

Muitos professores trabalham com alunos que apresentam niveis de motivacao
muito baixos e para os quais, aparentemente, a frequéncia da escola é desprovida de
significado. Esta dificuldade acrescida no quotidiano de muitos professores e alunos foi
a nossa maior motivagao para o estudo sobre Como se organiza uma escola TEIP para
acolher todos os alunos e para a escolha da area de investigacdo em que ele se insere.

Para melhor entendermos a percecdao dos alunos sobre a escola e sobre o

processo de escolarizacao formulamos objetivos de investigacdo que agora retomamos:

- Conhecer as razbes dos alunos para a frequéncia da escola.

A principal razao escolhida pelos alunos para a frequéncia da escola, no inquérito
por questiondrio aplicado, é a sua importancia para o futuro (60%), seguida por a escola
permitir estar com os amigos (30%) e 10% dos alunos referiram frequentar a escola
porque sdo obrigados. Nenhum aluno escolheu a op¢do “gosto de aprender” o que vai
ao encontro da opinido das professoras entrevistadas que referem que grande parte dos
alunos da turma ndo revela interesse por aprender e por evoluir. As expetativas de
sucesso dos alunos na generalidade das disciplinas e a exce¢do de Educacao Fisica sao
baixas ou muito baixas. As professoras relatam que os alunos apenas querem ter sucesso

nas suas disciplinas quando necessitam de obter nivel trés para poderem transitar de
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ano. Albert Bandura (1988) refere que “Aquilo que as pessoas pensam das suas
capacidades tem um efeito profundo nessas mesmas capacidades. A capacidade nao é
um bem fixo: ha uma variabilidade enorme na maneira de utiliza-lo” (cit. in Goleman,
1995, p. 111). Dai Verissimo (2013) defender que a promog¢ao da motivagdo passara por
alterar crencas negativas. Canario (2005) refere que sdo crescentes as manifestacdes de
“recusa” de aprender por parte de muitos alunos e que ela exprime-se na violéncia
escolar, naindisciplina, no absentismo, no abandono e nos baixos niveis de literacia apds
muitos anos de escola. Por outro lado, sdo também conhecidas as manifestacées e as
consequéncias do “mal-estar docente” traduzido em sentimentos de soliddo e
sofrimento. A [P4] salienta que é com grande espirito de sacrificio que se mantem no
ensino e que, No seu caso, a motivacdo ndo existe: “E mesmo por um grande espirito de
sacrificio, a nivel dos alunos, a indisciplina que aumenta, a falta de respeito pelo
professor a todos os niveis. Ndo falando depois nos aspetos profissionais a nivel do
congelamento da progressdao na carreira.” O défice de sentido é algo de comum a
professores e a alunos, aprisionados, ambos e em conjunto, nos mesmos problemas e
nos mesmos constrangimentos. Isto significa que a construcdo de uma outra
profissionalidade para os professores é concomitante com a construcdao de uma outra
relacdo com os alunos e que estes, na sua qualidade de criangas e jovens, deverdo passar

a categoria de aliados, deixando de ser encarados como “o problema” (Canario, 2005).

- Caracterizar a percegdo que os alunos tém do funcionamento da sala da sala de
aula em termos de prdticas pedagdgicas e de aprendizagens realizadas.

No inquérito por questionario, os alunos referiram aprender melhor em contexto
de sala de aula quando o professor recorre a videos ou apresentacdes em PowerPoint e
a turma estd em siléncio e atenta. Relativamente as situacdes mais benéficas para a
aprendizagem foram selecionadas: uma estratégia de ensino (com recurso as
tecnologias da informacdo e comunicagdo) e o ambiente em sala de aula. Seguidamente,
foi selecionada a op¢do que diz que o professor explica a matéria e os alunos realizam
experiéncias relacionadas com a matéria lecionada. Opc¢bes referentes ao trabalho
auténomo do aluno foram as menos selecionadas, tais como: as aulas sdo orientadas
por fichas de trabalho, o aluno participa num projeto e depois faz uma apresentacao a

turma sobre o tema estudado e o aluno tem tempo para pensar e discute os assuntos
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com os seus colegas, chegando as suas préprias conclusdes, situacdes estas conducentes
a uma aprendizagem significativa mais consistente. A maioria dos alunos referiram
aprender menos na sala de aula quando se encontram distraidos e o professor esta
zangado e grita.

Quando foi pedida a opinido aos alunos acerca da utilizacdo de apresentacdes
PowerPoint e videos nas aulas, todos os alunos que participaram do focus group
afirmaram que o seu uso torna as aulas mais interessantes, capta mais a sua atengao e
facilita a sua aprendizagem e que, dessa forma, a exposicdo tedrica do professor é mais
curta e a aula torna-se menos desgastante. Entre o uso do PowerPoint ou videos os
alunos referiram preferir videos porque a sua visualizacdo capta ainda mais a sua
atencdo devido ao movimento, ajudando-os a compreender melhor a matéria e a
aprenderem mais. Consideram entediantes as aulas lecionadas pelo manual.

A disciplina de Educacao Fisica é a preferida por um maior nimero de alunos por
ser uma aula livre e ndo terem de estar sentados nem concentrados a ouvir o professor,
situacdo que conduz ao tédio. As aulas de 90 minutos foram apontadas como sendo
muito longas e desgastantes, um aluno referiu que “E muito tempo para estar a ouvir o
professor”.

A disciplina de Matematica foi apontada pela maioria dos alunos como sendo a
disciplina onde sentem mais dificuldades e nenhum aluno a referiu como interessante.
Como os seus conteudos sao de dificil compreensao e muito trabalhosos, reconhecem
a importancia do trabalho continuo e persistente ao longo de todo o ano. Salientaram
gue a professora explica muito rapido ndo dando tempo aos alunos para pensarem nos
problemas que coloca.

Pelo discurso dos alunos podemos inferir que predomina na escola a pedagogia
transmissiva, fundamentalmente baseada na exposicdo e explicacdo do professor. Como
a pedagogia da transmissao se baseia na légica dos conteldos, na erudicao do professor
e no treino do aluno, a disposi¢ao das carteiras por filas verticais torna-se o dispositivo
favoravel porque coloca cada alunoisolado e diretamente virado para o professor donde
emana o saber e para o quadro onde esse saber é registado, para além disso, facilita a
circulacdo do professor para apoio e controlo dos exercicios de aplicacdo dos

conhecimentos transmitidos (Machado & Formosinho, 2012, p. 36).
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- Identificar o sentido da melhoria das prdticas de ensino desejadas pelos alunos.

As alteragOes sugeridas podem ser enquadradas em duas vertentes: ambiente
de sala de aula e estratégias utilizadas nas aulas. No ambiente de sala de aula os alunos
sugerem que os professores tenham mais paciéncia e calma (ainda que reconhegam que
muitos ja tém muita) e que devem exigir disciplina na sala de aula. Os alunos que
participaram no focus group defendem que os professores deviam ter uma atitude mais
rigida e intolerante perante comportamentos desadequados e perturbadores dos
alunos. A investigacdo enfatiza o papel do professor na ativacdo e manutencdo da
motivacdo dos alunos considerando-o como o agente educativo com mais poder e
impacto na promocdao da motivacdo dos alunos. A estimulacdo da motivacdo
operacionaliza-se a partir de uma relagdo pedagdgica estruturada na definicdo de regras
claras e firmes de comportamento e de trabalho e tradutora de uma relacdo de interesse
genuino por cada aluno. Sera importante compreender em primeiro lugar porque é que
os alunos estdo desmotivados (Verissimo, 2013). Ainda no ambito das alteracdes
sugeridas pelos alunos relativas ao ambiente de sala de aula referem que o nimero de
alunos por turma deve ser reduzido, tal como se verifica nas aulas por turnos de Ciéncias
Naturais e Fisico-Quimica, provavelmente por proporcionar aos alunos mais momentos
de ensino individualizado, e também a diminuicdo do tempo de cada aula. Sugerem
ainda alteragdes no horario da turma, com mais aulas no periodo da manha (em especial
de Matematica e Portugués) e menos a tarde porque, na sua opinido, a tarde é mais
propicia a brincadeira.

Relativamente as estratégias que deviam ser mais utilizadas pelos professores
nas aulas, os alunos referem que estes deviam organizar mais jogos, debates e trabalhos
de grupo com posterior apresentacdo a turma captando, desta forma, a sua ateng¢ao. Os
alunos salientaram, tanto no inquérito como no focus group, que os trabalhos
laboratoriais (experiéncias) realizados nas disciplinas de Fisico-Quimica e Ciéncias
Naturais constituem uma das estratégias que mais contribui para a sua aprendizagem.
Como ja referimos, esta turma, tal como todas as turmas do Agrupamento, beneficiou
de uma acdo de promoc¢dao de atividades praticas em Ciéncias, constituida pela
realizacdo de atividades praticas/experimentais/laboratoriais de acordo com as Metas
Curriculares/Programa Curricular das disciplinas de Ciéncias Naturais e Fisico-Quimica e

inseridas no ambito das medidas de melhoria do ensino e da aprendizagem do Projeto
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Educativo TEIP. Os alunos parecem reivindicar um papel ativo no processo de ensino-
aprendizagem que envolvam atividades praticas, coopera¢do entre colegas e a sua
intervencdo nas aulas. O aluno aprende mais quando se encontra envolvido nas
atividades. Estes dados indiciam a necessidade da ado¢dao de metodologias ativas e
interventivas pelos professores no processo de ensino-aprendizagem.

Tanto alunos como professores consideram fundamental para o sucesso
educativo a existéncia de aulas ao ar livre, saidas de campo e visitas de estudo. Uma
aluna sugeriu: “Deviamos ter mais aulas livres, visitas de estudo, por exemplo, a Histéria
podiamos visitar museus”. Esta opinido vai de encontro a opinido da professora de
Matematica: “Para estes alunos o mundo é o bairro e a escola. Tudo o que a escola
pudesse fazer por eles é 6timo. A nossa escola nesse aspeto de dar a conhecer novas
realidades esta a falhar”. Usufruir de atividades (como visitas de estudo, viagens ou
programas de intercdmbio) com a finalidade de aumentar o conhecimento de base

poderd veicular beneficios para um leque extenso de alunos (Marzano, 2005).

Por outro lado, interessa conhecer a relacdo estabelecida pelos professores com
estes alunos e com o processo de escolarizagdo. Por isso, retomamos os seguintes

objetivos de investigacao:

- Identificar o que motivou os professores a escolherem a docéncia.

A profissio de professora surge como primeira opc¢do, ainda na
infancia/adolescéncia pelas professoras [P3] e [P4]. A professora [P3] refere que “para
mim foi sempre uma profissdo de referéncia (...) foi sempre a profissdo que eu quis ter”.
No mesmo sentido [P4] afirma: “Primeiro sempre foi um sonho de crianca. Eu gostei
sempre de ensinar (..) Foi uma escolha que fiz desde os doze ou treze anos”.
Relativamente as restantes professoras o ensino surgiu como profissao possivel tendo
em conta a licenciatura que concluiram ou como segunda opc¢do. A professora [P1]
gostava muito de desporto, optou pela licenciatura em Educacdo Fisica e enveredou
pelo ramo de ensino porque na altura era a opgao vidvel que tinha. A [P2] afirma que
nunca quis ser professora e que foram as circunstancias da vida que a trouxeram para o
ensino. Depois ter terminado a sua segunda licenciatura em “Linguas e literaturas

modernas — Portugués e Espanhol” o ensino surgiu como uma das possiveis saidas

123



profissionais. Ja [P5], licenciada em Artes, teve como primeira profissdo a pintura e
gravura, mas refere “Era um trabalho muito isolado, muito individual. Senti falta da
relacdo com os outros.” A alternativa era a via ensino pois a escola permite a relacdo
com os outros e foi esse aspeto que mais a motivou e continua a motivar. As professoras
[P1], [P2] e [P3] hoje apoiam-se para renovar a sua motivacdo no facto de gostarem
muito de ensinar. A [P1] acrescenta “O que me da motiva¢do sao os alunos (...) A escola,
em termos gerais, ndo me da grande motivacdo.” Como ja referimos, a professora [P4]

afirma que, no seu caso, a motivacao ja ndo existe.

- Compreender a relacdo estabelecida entre os professores e os alunos.

[P1] refere uma relagdo de amor e édio. Odio quando os alunos entravam em
conflito com ela nomeadamente em termos de educacdo e de amor porque, quando os
alunos se esforcavam, ela idolatrava o que eles faziam, tornando a situagcdo mais
fantastica do que propriamente tinha sido. Refere também que “Nesta turma, ndo podia
ser com um pau na mao, tinha de ser também com muito afeto para conseguir
equilibrar”. A [P2] optou por ter uma atitude autoritaria para conseguir ter disciplina na
sala de aula: “No inicio, eu mantinha-me calma e tentei cativa-los levando-os a bem
porque sdao miudos que tém falta de afeto (...) Mas depois cheguei a conclusdo que
naquela turma reinava quem falava mais alto e quem se impunha. Depois comecei a
impor-me e foi quando consegui ter mais ordem na aula”. Considera que conseguiu
estabelecer uma relacdo aceitdvel com os alunos. [P3] revela que fora da sala de aula a
relacdo é boa mas na sala de aula apenas satisfatéria visto que o ambiente de
aprendizagem ndo era favoravel. Situacdo corroborada pelos alunos. [P4] explica que
ndo pode dissociar o facto de ser professora de Histéria e diretora de turma. Como
diretora de turma a sua relacdo com os alunos é sofrivel visto que comunicava
sistematicamente com os pais e encarregados de educacdo as situacdes de falta de
assiduidade e mau comportamento, situa¢cdo que desagrada os alunos. No entanto, a
relacdo com os alunos é boa a excecdo de uma aluna ja com 17 anos. [P4] acrescenta
ainda que é fundamental desenvolver com estes alunos uma relacao pautada pela
afetividade e pelo recurso frequente ao reforgo positivo visto que sdo alunos carentes.
[P5] refere que optou por uma postura muito paciente, calma e sem reagir as

provocacOes, por vezes intencionais, dos alunos contrariando as suas expetativas. Os
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alunos referiram ter uma relacdo muito boa com a professora de Fisico-Quimica (ndo
entrevistada) porque a professora no inicio da aula brincava com eles, captando a sua
atencdo, mas depois dava a aula e exigia ao mesmo tempo disciplina. Pelos testemunhos
das professoras e alunos podemos concluir que a relagao entre os professores e os

alunos é satisfatoria.

- Conhecer os modelos de ensino-aprendizagem desenvolvidos pelos docentes
para promoverem o sucesso escolar dos alunos.

O recurso a imagem é a pratica letiva que as professoras mais privilegiam na sala
de aula quer seja através do uso de apresentacdoes em PowerPoint, filmes, videos ou
imagens de livros. Partilham a opinido de que a imagem facilita a retencdo da
informacao e é a melhor forma de cativar os alunos.

A professora de Educacdo Fisica quando aborda pela primeira vez uma
modalidade desportiva recorre a exposicdo tedrica com auxilio do quadro tradicional
onde sdo escritas as principais regras da modalidade, ao PowerPoint e a videos de jogos.
Para a execucdo dos trabalhos de casa apela a pesquisa bibliografica ou em websites.
Promove a autoavaliacdo e realiza a avaliacdo de cada aluno no final de cada aula.
Procede a diversificacdo dos elementos de avaliacao.

Como as aulas de Matematica sdao de 90 minutos, a docente refere que cada aula
apresenta momentos tedricos e praticos com a exposicao dos novos conteudos seguida
da resolucdo de exercicios. Como considera os manuais escolares muito complexos para
estes alunos, opta por fazer resumos da matéria que considera mais importante no
guadro e acrescenta “porque eles gostam de passar para o caderno e era quando
estavam mais sossegados”. Usa frequentemente o quadro interativo e os alunos
mostram entusiasmo ao usa-lo. Em cada aula aborda um numero reduzido de
conteuldos. Integrada na acdo de melhoria do ensino e da aprendizagem da Matematica,
esta docente era apoiada uma vez por semana por uma colega. Quando lecionava
matéria nova, todos os alunos estavam presentes na mesma sala e, quando era para
resolver uma ficha de trabalho, a turma era dividida em grupos mais pequenos e ai eles
estavam mais sossegados. Conclui que o mais importante é diversificar as estratégias

em cada aula.
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A professora de Histdria inicia cada aula com o levantamento de questdes
orientadoras sobre o tema que vai abordar para, desta forma, despertar a curiosidade
dos alunos e estes terem a oportunidade de darem as suas proprias respostas. Utiliza
apresenta¢des em PowerPoint, filmes, videos e documentos do manual. Recorre com
frequéncia ao trabalho de pares e a resolucdo de ficha de trabalho diferenciadas.

A professora de Educagao Visual recorre ao processo design, um dos métodos
mais usados na disciplina. Primeiro apresenta exemplos do trabalho final (para os alunos
saberem o que vao fazer) e explica todos os passos que os alunos tém de executar para
a consecuc¢ao do trabalho recorrendo ao PowerPoint ou websites especificos.
Seguidamente, os alunos devem fazer uma pesquisa de ideias que |hes permita chegar
ao produto final. Esta docente autoriza o uso dos telemdéveis nas aulas por duas razdes:
permitir ouvir musica aos alunos enquanto executam os seus trabalhos e facultar uma
ferramenta de pesquisa de dados e ideias para os trabalhos a desenvolver. No entanto,
esta estratégia ndo se revelou eficaz visto que alguns alunos usavam indevidamente o
telemodvel. Esta docente parece privilegiar o ensino por pesquisa e a autonomia dos
alunos.

Pelo testemunho dos alunos é possivel inferir que a realizacdo de atividades
experimentais é muito frequente nas disciplinas de Fisico-Quimica e Ciéncias Naturais,
situacdo que confere ao aluno um papel ativo no processo de ensino-aprendizagem.
Referem também que nas disciplinas de Portugués e Inglés as aulas eram dadas pelo
manual sendo consideradas entediantes.

As professoras consideram que, de uma forma geral, os alunos nao realizaram
aprendizagens variadas e significativas ao longo do ano letivo.

Pelo discurso das professoras podemos também inferir que predomina na escola
a pedagogia transmissiva, fundamentalmente baseada na exposicdo e explicacdo do
professor e tal como elas referiram nao esta a conduzir ao sucesso escolar da maioria
dos alunos. O acesso massificado a educacao foi acompanhado pelo aumento das taxas
de insucesso e abandono escolar, precisamente porque a escola ndo mudou e “continua
a servir o mesmo menu curricular, utilizando os mesmos utensilios metodolégicos e a
mesma linguagem de acdo pedagdgica que a tinha estruturado como instituicdo
destinada a uma classe de publico tendencialmente homogéneo e socialmente pré-

selecionado” (Rolddo, 2000, p. 125).
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- Compreender se existem alteragées de processos de trabalho pelo facto de
lecionarem numa escola TEIP.

E importante recordarmos que o programa TEIP responde, por um lado, a
necessidade de serem criadas as condi¢des de promogao do sucesso escolar dos alunos
integrados em comunidades educativas com problemas sociais e econémicos e, por
outro, ao desafio de tornar mais adequada a avaliagdo das aprendizagens,
principalmente quando se encontram associadas a fatores de estigmatizagdo e exclusao
social (Guimardes & Pacheco, 2012).

Relembramos as caracteristicas mais marcantes da turma em investigacdo.
Constituida por dezanove alunos em que doze beneficiam da Acdo Social Escolar (63%).
Em termos de habilitagdes literdrias dos pais, a maioria das maes tém o 12 ciclo de
escolaridade seguido do 29 ciclo. De referir que duas maes nao concluiram o 12 ciclo e
uma mae ndo sabe ler nem escrever. Relativamente aos pais a maioria tém o 22 ciclo
como habilitacdo seguido do 12 ciclo. Apenas cinco alunos se encontram a frequentar
pela primeira vez o 72 ano. Doze alunos s3ao repetentes do 72 ano e duas alunas,
frequentaram, no ano letivo anterior, um curso vocacional mas nao obtiveram sucesso.
Trés alunos sdo acompanhados pela Comissdo de Protecdo de Criancas e Jovens.
Segundo dados recentes da investigacdao, o nivel socioecondmico das familias, em
particular o nivel sociocultural da mae é a variavel de contexto que mais marca o
percurso escolar dos alunos (Marchesi et al, 2003; Murillo & Roman, 2011 citado por
Azevedo, 2013) refletindo-se em percursos escolares mais ou menos regulares. Os
alunos oriundos de universos socioculturais mais desfavorecidos sdao os que mais
reprovam e 0s que mais tempo demoram a concluir os varios niveis de ensino (CNE,
2011; Publico, 2012; Romado, 2012 citado por Azevedo, 2013) e este percurso escolar
irregular torna-se numa “espiral negativa”. Segundo a analise efetuada por Formosinho
(1987), quanto mais um aluno reprova, maior é a probabilidade de continuar a reprovar
— atraso atrai atraso. O atraso escolar tem consequéncias nefastas para o aluno
reprovado. Ele tem um estatuto diferente sendo mais velho que os restantes alunos da
turma. Por outro lado, mais facilmente se desmotiva e desinteressa das tarefas
escolares. A este propdsito, Formosinho (1987) sugere um regime que so fizesse o

controlo da aprendizagem no fim de cada ciclo de estudos.
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Serd também importante referir que das quatro turmas de 72 ano existentes na
escola apenas uma era constituida por alunos com melhor desempenho escolar
provenientes de outro meio socioeconédmico e cultural. A turma em estudo distinguia-
se das restantes pelo elevado numero de repetentes e consequentemente com alunos
com um nivel etdrio superior ao esperado para o 72 ano. Este facto foi alvo de criticas
por parte dos alunos e professores.

Estando a turma em estudo integrada num Territdrio Educativo de Intervencao
Prioritdria e em clara desvantagem em termos econdmicos, sociais e culturais as
professoras entrevistadas viram-se obrigadas a rever e a alterar os seus processos de
trabalho nomeadamente a valorizar mais as atitudes positivas dos alunos: a educacao,
o bom comportamento e as pequenas aprendizagens com recurso constante ao reforco
positivo dos alunos. [P2] explica esta mudanca de atitude “Todos estes alunos tém
problemas fora da escola portanto nés temos de saber lidar com esta diferen¢a” indo
ao encontro da opinido de [P3] “Valorizar pequenos gestos nos alunos que eu antes ndo

I”

valorizava porque achava que era normal” e acrescenta “talvez os alunos vejam a escola
de outra forma se os professores gostarem deles. Eu faco sempre o possivel para gostar
de todos os meus alunos”. As professoras parecem valorizar a dimensdo emocional do
aluno. [P4] relata que teve necessidade de reduzir os contelddos lecionados e estes
serem avaliados através de fichas de trabalho constantes. A sua avaliacdo passou a ser
muito continua. [P5] refere que os conteldos lecionados sdo os mesmos mas o nivel de
trabalho é mais bdsico assim como o seu nivel de exigéncia.

As alteracbes dos processos de trabalho das professoras relatadas visam
sobretudo motivar os alunos para que desta forma melhorem os seus comportamentos,
as suas aprendizagens e os seus resultados escolares assim como a sua educacgao para a
cidadania. De uma forma geral, direta ou indiretamente as alteracbes preconizadas
pelas professoras tém conduzido a melhores resultados.

A nivel do trabalho dos professores, [P1] é de opinidao que o facto de o
agrupamento ser um Territério Educativo de Intervencdo Prioritaria aumentou a
burocracia, embora concorde com a necessidade de se efetuarem registos: “Por um lado
é positivo, haver formas de registo mas acho que se estd a registar de mais e muitas

pessoas a registar o mesmo. Comeca a ser demasiado”. Durante a entrevista, a

professora falou da necessidade de maior disponibilidade, por parte dos professores,
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para apoiar os alunos (cerne de toda a acdo escolar) fora dos tempos letivos. Considera
que esta falta de disponibilidade se deve ao aumento da burocracia na escola. Nao
considera que por a escola ser TEIP tivesse havido melhoria das condigdes materiais,
logisticas e financeiras para desenvolver projetos que considera importantes para estas
criancas e jovens. O facto de a escola estar rotulada como TEIP pode até ser

contraproducente, a comecar pelos préprios alunos.

- Conhecer as expetativas dos professores em relagdo aos seus alunos.

Relativamente a situacdo escolar destes alunos daqui a trés anos, as professoras
preveem que alguns estejam a frequentar cursos técnico-profissionais, cursos
vocacionais ou um Programa Integrado de Educagdao e Formagdao. Pensam que
provavelmente apenas uma aluna complete o 122 ano regular e prossiga estudos no
ensino superior. A [P1] admite que apesar de ndo serem alunos brilhantes prevé que
alguns tirem um curso superior. Os alunos que entretanto completarem 18 anos
poderdao abandonar a escola sem terem concluido o 92 ano. Pensam que serd com
dificuldades que estes alunos se inserirdo no mundo do trabalho e em atividades
profissionais mais praticas como mecanicos ou desportistas, no caso dos rapazes e
cabeleireiras, esteticistas ou técnicas de vendas, no caso das raparigas. A excecdo de
seis alunos que escolheram, no inquérito, profissGes que necessitam de habilitacGes
literdrias de nivel superior, tais como, educadora de infancia/professor de 12 ciclo,
veterindrio e engenheiro mecanico, os alunos referiram maioritariamente profissdes
praticas indo ao encontro das expetativas das professoras. A professora [P3] termina
dizendo: “Acho que o insucesso que eles tém na escola, muitas vezes, ndo influencia o
sucesso ou insucesso no mundo do trabalho (...) as vezes, na escola cria-se um ambiente
gue ndo é o melhor. Acho que o mundo do trabalho lhes ensina muito”. Embora grande
parte da investigacdo esteja centrada no insucesso do aluno, é pertinente reconhecer o
insucesso da escola enquanto agente especializado da ordem e do controlo social,
mostrando-se incapaz de promover a socializacdo adequada das criancas e jovens (Pires,

1987). Esta situacdo parece verificar-se no caso em estudo.
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Retomamos agora a questdao que norteou a presente investigacao: Como se
organiza uma escola TEIP para acolher todos os alunos?

Dos dados recolhidos e analisados podemos concluir que a “gramatica” escolar
manteve-se praticamente inalterada, isto é, o conhecimento continua
compartimentado por disciplinas, a distribuicdo dos alunos por classes ou turmas fixas,
organizacao do horario escolar por salas e tempos letivos ndo alteraveis ao longo do ano
letivo. A escola é, portanto, “associada a uma ou mais salas de aula, onde o professor
da a sua licdo a uma turma com o objetivo de transmitir conhecimentos previamente
definidos nos programas” (Machado & Formosinho, 2012, p. 34). A organizagao de
alunos em turmas permite o aumento do niumero de “aprendizes” e visa ensinar ao um
maior nimero com o menor dispéndio de meios e materializa-se no principio de ensinar
a muitos como se fosse um so. Barroso (2001), Machado e Formosinho (2012) declaram
que o cardcter geométrico e homogeneizador do “ensino de classe” impede o ensino
individualizado e diferenciado que poderia ser muito benéfico para os alunos
participantes no estudo:

Visto pelo lado da pessoa do aluno, este modo de ensinar significa a perda
da suaindividualidade e ao alheamento das suas necessidades individuais
aum ritmo cadenciado pela licio do mestre e pela realizacdo de exercicios
de consolidagdo das matérias ensinadas e a impossibilidade de serem os
seus conhecimentos e as suas aptiddes a determinar o ritmo do processo
de ensino. Visto do lado do professor, a sua atencdo dirige-se a classe
como um todo tornando-se um simples executor de programas pré-
estabelecidos (Machado & Formosinho, 2012, p. 35).

Os professores da turma em estudo introduziram atividades mais atrativas, como
a utilizacdo frequente de videos, apresentacdes em PowerPoint e pequenas pesquisas,
mas continua a predominar a pedagogia transmissiva. O estudo desenvolvido reforca a
ideia defendida por Alves (2010) de que “é necessario reinventar a escola,
redescobrindo a pessoa que mora nos alunos e configurando novos modos de
escolarizacdo” (p. 67). As conclusdes de Crahay (2002) referem a importancia da
heterogeneidade na promocdo das aprendizagens dos alunos, ndo descurando a
importancia do reagrupamento flexivel de alunos por nivel, para fomentar
aprendizagens especificas suportadas por estratégias pedagdgicas adequadas (Cabral,

2014, p. 52).
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Todos os projetos que integravam o Programa Mais Sucesso Escolar e integram
atualmente o Programa Nacional de Promogao do Sucesso Escolar “comungam da ideia
de que é inadequada a solu¢do do agrupamento dos alunos na turma como unidade
rigida e de que é necessario um paradigma de organizacdo pedagdgica baseada numa
complexa teia de relagGes colegiais entre os professores” (Machado, 2013, p. 25).

Tendo em conta que o “trabalho de investigacdao parece contribuir para que os
professores se sintam mais motivados e interessados no exercicio da sua profissdo”
(Sousa, 2009, pg. 30) esperamos que as perspetivas apresentadas nesta investigacao
constituam um contributo para a renovagdo da organizagdo escolar atual e para a

melhoria do sistema escolar.

131



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Afonso, N. (2014). Investigagdo naturalista em educagdo. Vila Nova de Gaia: Fundagao

Manuel Ledo.

Alvares, M. & Calado, A. (2014). Insucesso e abandono escolar: os programas de apoio.
In M. Rodrigues (Org.) 40 anos de Politicas de Educa¢éo em Portugal. Vol.2: A Construgao

do sistema democratico de ensino. (pp. 197 -229). Coimbra: Almedina.

Alves, J. M. (2010). Reinventar a escola para redescobrir as pessoas. Revista

Interdisciplinar Sobre o Desenvolvimento Humano, 1, 67-74.

Amado, J. (2007). A voz do aluno: Um desafio e um potencial transformador.

Arquipélago: Ciéncias da Educacdo, 8, 117-142.

Amado, J. (2014). A investigacdo em educacdo e seus paradigmas. In J. Amado
(Org.), Manual de investiga¢do qualitativa em educagdo, 22 ed. (pp. 19 — 71). Coimbra:

Imprensa da Universidade de Coimbra.

Amado, J.; Costa, A. & Crusoé, N. (2014). A técnica da analise de conteudo. In J. Amado
(Org.), Manual de investigagdo qualitativa em educagdo, 22 ed. (pp. 301 —351). Coimbra:

Imprensa da Universidade de Coimbra.

Amado, J. & Ferreira, S. (2014). A entrevista na investigacdo em educacdo. In J. Amado
(Org.), Manual de investigagdo qualitativa em educagdo, 22 ed. (pp. 207 —232). Coimbra:

Imprensa da Universidade de Coimbra.

Amado, J. & Freire, I. (2014). Estudo de caso na investigacdo em Educacdo. In J. Amado
(Org.), Manual de investigagdo qualitativa em educagdo, 22 ed. (pp. 121 —143). Coimbra:

Imprensa da Universidade de Coimbra.

Amado, J. & Silva, L. (2014). Os estudos etnograficos em contextos educativos. In J.
Amado (Org.), Manual de investigagdo qualitativa em educagdo, 22 ed. (pp. 145 — 168).

Coimbra: Imprensa da Universidade de Coimbra.

132



Azevedo, J. (2013). Como se tece o (in)sucesso escolar: o papel crucial dos professores.
In J. Machado & J. M. Alves (Org.), Melhorar a Escola. Sucesso escolar, Disciplina,
Motivacdo, Direcdo de Escolas e Politicas Educativas. (pp. 39-54). Porto: Faculdade de

Educacdo e Psicologia da Universidade Catdlica Portuguesa.

Azevedo, J. (2011). Liberdade e Politica Publica de Educagdo: Ensaio sobre um novo

compromisso social pela educagéo. Vila Nova de Gaia: Fundagdao Manuel Ledo.

Barata, M. C., Calheiros M. M., Patricio, J., Graca, J. & Lima, M. L. (2012). Avalia¢éo do
Programa Mais Sucesso Escolar. Lisboa: Direcdo-Geral de Estatisticas de Educacdo e

Ciéncia — Ministério da Educacdo e Ciéncia.

Baptista, C. (2016). O mal-estar discente numa escola de outro século: Olhares de alunos.
Dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da Educacdo ndo publicada, Faculdade de

Educacdo e Psicologia da Universidade Catdlica Portuguesa, Porto.

Bodgan, R. & Bilken, S. (1994). InvestigacGo qualitativa em educagdo. Porto: Porto

Editora.

Cabral, I. (2014). Gramdtica Escolar e (In)Sucesso — Os Projetos Fénix, Turma Mais e ADI.

Porto: Universidade Catdlica Editora.
Canario, R. (2008). O que é a escola? — Um “olhar” socioldgico. Porto: Porto Editora.
Conselho Nacional de Educacdo (2016). Organiza¢do escolar: as turmas. Lisboa: CNE.

Esteve, J. (2002). El professorado de secundaria. Hacia un nuevo perfil profesional para
enfrentar los problemas de la educacdo contemporanea, Revista Fuentes n? 3, Sevilla.
Disponivel em:

https://ojs.publius.us.es/ojs/index.php/fuentes/article/view/2730/2279. [Consultado

em 10/01/2017].

Esteves, M. (2006). Andlise de conteudo. In J. A. Lima & J. A. Pacheco (Orgs.), Fazer
investigagdo. Contributos para a elaborag¢do de dissertagées e teses. (pp. 105- 126).

Porto: Porto Editora.

133


https://ojs.publius.us.es/ojs/index.php/fuentes/article/view/2730/2279

Formosinho, J. & Machado J. (2012). Igualdade em educacdo, uniformidade escolar e
desafios da diferenciacao. Revista Portuguesa de Investigagdo Educacional, 11, pp.29-

43.

Fernandes, A. Pires, E. (1991) “Génese e institucionalizacdo da educac¢do escolar” in
Pires, E. Fernandes, A. Formosinho, J. (1991). A Construgdo Social da Educagdo Escolar.

(pp. 63- 101).Rio Tinto: Edi¢bes Asa.

Formosinho, J. (1987). O curriculo uniforme pronto a vestir de tamanho unico. In Varios,
O insucesso escolar em questdo. Cadernos de Andlise Social da Educag¢do. (pp. 41 - 50)

Braga: Universidade do Minho.

Formosinho, J. & Fernandes, A. Eurico (1987). A influéncia dos fatores escolares. In
Varios, O insucesso escolar em questdo. Cadernos de Andlise Social da Educagdo. (pp.

29-40) Braga: Universidade do Minho.

Formosinho, J. & Machado, J. (2007). Modernidade, burocracia e pedagogia. In J. Sousa

& C. Fino, A Escola sob Suspeita. (pp. 97 — 119). Porto: Edi¢cdes ASA.

Formosinho, J. Machado J. (2009) Equipas Educativas para uma nova organiza¢éo da

escola. Porto: Porto Editora.

Guimarades, E. & Pacheco, J. (2012). Projeto Educativo TEIP. Um estudo de caso. Revista

Portuguesa de Investigagdo Educacional, 11, 65 — 88.

Goleman, D. (1995). Inteligéncia emocional. Maia: Temas e Debates e Circulo de

Leitores.
Lima, J. (2008). Em busca da boa escola. Vila Nova de Gaia: Funda¢dao Manuel Ledo.

Machado, J. (2013). A escola e a promoc¢do do sucesso educativo. In A. Vilela (Org.),
Promocgdo de Mais Sucesso Escolar. Projetos Organizacionais. (pp. 13-28). Braga: Centro

de Formacdo de Associacdo de Escolas Braga/Sul.

Machado, J. & Formosinho, J. (2012). Igualdade em educacdo, uniformidade escolar e

desafios da diferenciacdo. Revista Portuguesa de Investigacdo Educacional, 11, 29 -43.

Magro, T. (2013). Projeto TurmaMais: um debate em torno da melhoria das

aprendizagens para todos os alunos. In A. Vilela (Org.), Promog¢do de Mais Sucesso

134



Escolar. Projetos Organizacionais. (pp. 38-45). Braga: Centro de Formacdo de Associacdo

de Escolas Braga/Sul.

Matos, J. & Pedro A. (2011). O estudo de caso na investigacdao em educag¢ao em diregao
a uma reconceptualizacdo. Atas do X/ Congresso da Sociedade Portuguesa de Ciéncias

da Educacdo. Instituto Politécnico da Guarda, 583 — 587.

Marzano, R. J. (2005). Como organizar as escolas para o sucesso educativo — da

investigagdo as prdticas. Porto: Edigdes ASA.

Meirinhos, M. & Osdrio A. (2010). O estudo de caso como estratégia de investigacdo em

educacdo. EDUSER: revista de educag¢do Inovagdo, Investigacto em Educacdo, 2, 49-65.

Moreira, L. (2013). Projeto Fénix Mais Sucesso Escolar. In A. Vilela (Org.), Promogdo de
Mais Sucesso Escolar. Projetos Organizacionais. (pp. 29-37). Braga: Centro de Formacao

de Associagdo de Escolas Braga/Sul.

Mota, A. F. & Machado, J. (2015). Programa de intervencdo educativa: um estudo de

caso. Educere et Educare. Revista de Educagdo, 10, 317 — 328.

Pires, Eurico Lemos (1987a). “Ndo ha um, mas varios insucessos” in Varios (1987) O
insucesso escolar em questdo. Cadernos de Andlise Social da Educacdo (pp. 11-15) Braga:

Universidade do Minho.

Pires, Eurico Lemos (1987). “O Ensino superior é quem mais ordena: a sequencialidade
regressiva” in Varios (1987) O insucesso escolar em questdo. Cadernos de Andlise Social

da Educacdo (p. 55) Braga: Universidade do Minho.

Pires, E. Fernandes, A. Formosinho, J. (1991). A Construg¢do Social da Educacdo Escolar.

Rio Tinto: Edicdes Asa.

Pires, E. L. (1994). Promovendo o sucesso educativo em Portugal. Revista Em Aberto,

Brasilia, ano 14, 64, 77-94.

Ribeiro, M., Ferreira, M. & Nobre, L. (1993). Programa Interministerial de Promog¢éo do
Sucesso Educativo (PIPSE) — Relatdrio de atividades 1987/88 — 1991/92. Lisboa:

Ministério da Educacao.

135



Rodrigues, M. L. (2010). A Escola Publica Pode Fazer a Diferenga. Coimbra: Edigdes

Almedina.

Rodrigues, M. (2012). Os consultores externos dos TEIP2 — Representa¢des do papel da
assessoria e das experiéncias de trabalho com as escolas, Revista Portuguesa de

Investigagdo Educacional, 11, 125-140.

Roldao, M. (2000). A problematica da diferenciagao curricular no contexto das politicas
educativas atuais. In M. Rolddo & R. Marques (Org.), Inovagdo, Curriculo e Formagdo (pp.

121 - 133). Porto: Porto Editora.
Sacristan, J. (2003). Educar e Conviver na cultura global. Porto: ASA.
Sousa, A. (2009). Investigag¢Go em Educagdo, 22 ed.Lisboa: Livros Horizonte.

Vala, J. (1986). A andlise de conteudo. In A.S. Silva & J. M. Pinto (Org.), Metodologia das

Ciéncias Sociais. (pp. 101-128). Porto: Afrontamento.

Verdasca, J. (2007). A dimensao e a estrutura composicional da turma como factores de
proficiéncia escolar. Cadernos de Organizagdo e Administragdo Educacional: A turma

como unidade de andlise, 1, 37-75.

Verissimo, L. (2013). Motivar os alunos, motivar os professores: faces de uma mesma
moeda. InJ. Machado & J. M. Alves (Org.), Melhorar a Escola. Sucesso escolar, Disciplina,
Motivacdo, Direcdo de Escolas e Politicas Educativas. (pp. 73-90). Porto: Faculdade de

Educacdo e Psicologia da Universidade Catdlica Portuguesa.

Yin, R. (1993). Applications of case study research. Beverly Hills, CA: Sage Publishing.

Legislacdao consultada

Lei n.2 46/86, de 14 de outubro.

Despacho n? 147- B/ME/ 1996, de 1 de agosto.
Decreto-Lei n? 74/2004, de 26 de margo de 2004.

Decreto-Lei n.2 85/2009, de 27 de agosto de 2009.

136



Despacho Normativo n2 55/2008, de 23 de outubro.

Despacho Normativo n2 20/2012, de 3 de outubro de 2012.

Despacho n.2100/2010 de 5 de Janeiro (PMSE).

Didrio da Republica, 22 Série, de 21 de Janeiro de 1988.

Decreto-Lei n? 176/2012. Didrio da Republica, n.2 149. Série |. 2 de agosto de 2012.

Resoluc¢do do Conselho de Ministros n2 8/86. Didrio da Republica. Série | . n2 18. 22 de
janeiro de 1986.

Resoluc¢do do Conselho de Ministros n2 29/91. Diario da Republica. Série I. n2 18. 9 de

agosto de 1991.

Resoluc¢do do Conselho de Ministros n.2 23/2016. Diario da Republica. Série I. n2 70. 11
de abril de 2016.

137



ANEXOS

Anexo 1 — Inquérito por questionario aplicado aos alunos.

Anexo 2 — Guido da entrevista coletiva pela técnica de focus group com as respetivas
categorias aplicado aos alunos.

Anexo 3 — Guido das entrevistas semiestuturadas com as respetivas categorias
aplicado aos professores.

Anexo 4 — Transcricao das entrevistas semiestruturadas as professoras.



EDUCAGAO E PSICOLOGIA

Anexo 1 — Inquérito por questiondrio aplicado aos alunos.

Este questionario tem como objetivo a recolha de dados para conhecer a tua opinido
sobre a escola e o funcionamento das aulas para um trabalho de investigacao no ambito
do Mestrado em Ciéncias da Educagdo. O teu contributo ¢ muito importante. Por isso,
responde a todas as perguntas do questionario e nao te preocupes, ndo existem respostas
corretas ou erradas. O questionario ¢ anénimo.

Muito obrigada pela tua colaboracao.

Fatima Alexandra Correia

Idade: Sexo: FemininoD MasculinoD

1. Eu venho a escola porque:
D gosto de aprender.
D é importante para o meu futuro.
D para estar com 0s meus amigos.
D sou obrigado.

D outra razao:

2. Indica a profissao que gostarias de ter.

3. Na coluna respetiva, assinala a tua disciplina preferida, a que consideras mais
interessante e aquela em que tens mais dificuldades:

Disciplinas: Preferida Interessante Mais dificuldades

Portugués

Inglés

Espanhol

Histdria

Geografia

Matematica

Ciéncias Naturais

Fisico-Quimica

Educacao Visual

Educacdo Fisica

Educacao
Tecnoldgica

TIC

I v
I v
I v

Educacao e
Cidadania




Nas questdes de 4 a 8 assinala as situagdes com que mais te identificas.

4. Na sala de aula aprendes mais quando:

O professor explica a matéria.

O professor escreve apontamentos no quadro.

O professor recorre a videos ou apresentacées em PowerPoint.

As aulas sdo orientadas por fichas de trabalho.

Participas num projeto e te cabe fazer uma apresentacdo a turma sobre o tema
estudado.

Tens tempo para pensar e podes discutir os assuntos com os teus colegas,
chegando tu préprio as conclusdes.

Realizas experiéncias sobre a matéria.

A turma estd em siléncio e atenta.

NN I T

5. Na sala de aula aprendes menos quando:

Estds distraido.

A matéria ndo te interessa.

N3o estudas.

Os teus colegas estdo a falar e a perturbar a aula.

O professor expde a matéria durante muito tempo.

O professor ndo explica a matéria.

O professor esta zangado e grita.

O professor ndo recorre a videos ou apresentagdes em PowerPoint.

I

6. Quando estudas ou preparas as licoes:

Fazes resumos do que estudaste.

Sublinhas, no livro, o mais importante.

Fazes esquemas das matérias.

Lés em voz alta a matéria.

Lés em siléncio a matéria.

Consultas a internet.

Consultas o dicionario ou uma enciclopédia.

I

7. Quando tens dificuldades em compreender um assunto ou fazer um trabalho:

Procuras informar-te consultando a internet ou livros.

Pedes apoio aos teus colegas.

Recorres ao auxilio dos teus familiares.

Pedes ajuda ao professor da disciplina em que sentes dificuldades.

Recorres a um professor que costuma ajudar-te.

Recorres a outra pessoa. Quem?

I I




8. Ficas a saber melhor o que aprendes:

Na sala de aula.

Em visitas de estudo ou saidas de campo.

Em programas culturais de televisao.

Pesquisando na internet.

Pesquisando em livros.

Realizando experiéncias.

Fazendo trabalhos, entrevistas ou inquéritos.

I I [

9. Escreve algumas sugestdes para melhorar as aulas.




Anexo 2 — Guido da entrevista coletiva pela técnica de focus group com as respetivas categorias aplicado aos alunos.

Categorias

Objetivos

Questoes orientadoras do focus group

Razles para a
preferéncia por certas

disciplinas

- Caracterizar a perce¢do que os alunos tém do
funcionamento da sala de aula em termos de praticas

pedagdgicas e de aprendizagem realizadas.

1)

2)

3)

A disciplina de Educacdo Fisica foi a disciplina que mais
alunos indicaram como a preferida. Porque acham que
Educacdo Fisica é a preferida por um maior nimero de
alunos?

Qual é a disciplina de que os alunos menos gostam? Por
gue razdes nao gostam?

O que é que falta as outras disciplinas para serem mais

atrativas?

Fatores que podem
fazer interessante

uma disciplina

- Conhecer o ponto de vista dos alunos sobre as

praticas pedagdgicas mais ou menos eficazes.

4)

5)
6)

As disciplinas de Inglés e Fisico-Quimica foram
consideradas as mais interessantes. Porque sera que
estas disciplinas sdo consideradas as mais interessantes?
Que disciplinas sdo menos interessantes? Porqué?

Na vossa opinido, como é que cada professor pode tornar

a sua disciplina interessante?




Fatores
potenciadores da

aprendizagem

- Identificar o sentido da melhoria das praticas de

ensino desejada pelos alunos.

7) A maioria dos alunos referiram apresentar mais
dificuldades na disciplina de Matematica. Porque sera
que os alunos apresentam tantas dificuldades a
Matematica?

8) Porque é que, por vezes, existe muita confusao nas aulas
desta turma? Em que disciplinas é mais frequente? Como
achais que pode diminuir a confusdo?

9) Em diversas aulas ha alunos desatentos. A que se devera
a desateng¢ao? Como pode diminuir?

10) O que pensam da utilizacdo de videos e PowerPoint na
aula? Em que disciplinas é que sao usados? Com que
frequéncia?

11) Que alteragdes sugeris para melhorar o clima de

aprendizagem na aula?




Anexo 3 — Guido das entrevistas semiestruturadas com as respetivas categorias aplicado aos professores.

Objetivos

Questoes

Categorias

- Identificar o que motivou os professores a
escolherem a docéncia.

- O que o/a motivou para escolher ser professor(a)?
- E hoje em que se apoia para renovar a sua motivagado?

Motivagao para
a docéncia

- Compreender como caracterizam os alunos da
turma em estudo.

- Quais sdo as principais caracteristicas dos alunos desta turma?
- O que distingue esta turma das restantes?

Caracteristicas
dos alunos

- Identificar técnicas de motivagdo dos alunos.

- Que estratégias usa para cativar os alunos?
- Tem conseguido que os alunos fagam mais e melhores aprendizagens?

Motivagao dos
alunos

- Conhecer os modelos de ensino-aprendizagem
desenvolvidos pelos docentes para promoverem o
sucesso escolar dos alunos.

- A que praticas letivas recorre com maior frequéncia na sala de aula?
- Existe, alguma estratégia de ensino, que considere desejavel mas de dificil implementagdo na sala
de aula? E fora dela?

Processos de
ensino-
aprendizagem

- Compreender se alteraram os seus processos de
trabalho pelo facto de lecionarem numa escola
TEIP, em que sentido e com que objetivos.

- O facto de trabalhar num territdrio educativo de intervencdo prioritaria obrigou-o(a) a mudar
algum processo de trabalho? Quais?

- Com que objetivos fez essas alteragdes?

- Houve alguma alteragdo que nao tivesse conduzido a melhores resultados? Porqué?

Alteragoes
pedagdgicas

- Conhecer como negoceiam as regras de

funcionamento da aula.

- Que regras sdo importantes para o bom funcionamento da aula?
- Como sdo definidas essas regras?
- Os alunos aceitam bem as regras definidas?

Regras de aula




- Compreender como sao geridas as situagdes de
conflito que surgem na sala de aula.

- Surgem situagdes de conflito com frequéncia, na sala de aula? Pode dar algum exemplo?
- Como é que essas situagbes tém sido resolvidas?

Gestdo de
conflitos

Autoestima dos

- Compreender a relevancia atribuida pelos | - Numa escala de 1 a5, como classificaria a autoestima destes alunos? alunos
professores a autoestima dos alunos e como a | - Como fomenta a autoestima dos alunos?
estimulam. - Em que medida a sua autoestima favorece ou dificulta o seu trabalho em sala de aula?

- Que expetativas demostravam os alunos relativamente ao sucesso na disciplina que leciona?
- Compreender o clima relacional na sala de aula. - Como classificaria a sua relagdo com a turma? Interagao

- E arelagdo que os alunos estabelecem entre eles nas suas aulas? humana

- Que conselhos daria a um jovem professor que comegasse agora a trabalhar com esta turma para

ele ser bem-sucedido com a turma?
- Compreender a influéncia do trabalho | - O trabalho desenvolvido pelos outros professores do conselho de turma contribuiu para a Influéncia do
desenvolvido pelos outros professores da turma, | melhoria dos resultados obtidos pelos alunos na sua disciplina? Em que aspetos? trabalho dos
diretor e outros profissionais na sua agao. - A agdo da direcdo da escola influenciou o seu trabalho com a turma? Em que aspetos? pares

- Em que situagBes interagiu com “os profissionais do social”?
- Em que medida estes profissionais constituem um apoio a atividade dos professores?

- Conhecer as expetativas dos professores em
relagdo aos seus alunos.

- Como perspetiva a situagdo escolar destes alunos daqui a trés anos?
- Como se inserirdo estes alunos no mundo do trabalho?

Expetativas dos
professores em
relagdo aos
alunos




Anexo 4 — Transcricao das entrevistas semiestruturadas as professoras.
Entrevista: [P1] - Professora de Educacgao Fisica

- O que a motivou para escolher ser professora?

Eu gostava muito de desporto e andava sempre em atividades desportivas. Ainda fui
para a opgao de saude. Mas, no ano seguinte achei que era desporto que eu queria.
Dentro do desporto optei pelo ensino que era a op¢do que tinha na altura. Ao longo
destes anos fui fazendo carreira académica e, neste momento, a minha especializagdo é

em Gestao Desportiva.
- E hoje em que se apoia para renovar a sua motiva¢ao?

Sou professora porque gosto. Apoio me no facto de gostar muito. Gosto muito de
ensinar e, apesar de tudo, ainda hd meninos que gostam muito da disciplina. Ja ndo é
com os indices de ha uns anos atras. Hd meninos que sdao bons em Educacdo Fisica e
apesar de serem indisciplinados noutras disciplinas gostam da minha. O que me da

motiva¢do sdo os alunos. A escola, em termos gerais, ndo me da grande motivacgao.
- Quais sao as principais caracteristicas dos alunos desta turma?

Muito irrequietos. Muito faladores mas por outro lado, como gostavam da atividade
conseguiam. Chamando uns a atenc¢do dos outros dedicaram-se a atividade. Embora,
mais do que outras turmas, mesmo na atividade, arranjassem quezilias proprias da idade
mas que, as vezes, ndao eram muito agradaveis. Gostavam por isso faziam. Como foi uma
turma que eu tive durante dois anos ou trés anos porque muitos eram repetentes, eles
perceberam como eu organizava a aula. Podiam falar no principio, falar no fim mas
durante o periodo da aula era para se dedicarem. Mesmo as raparigas que tinham
menos vontade de fazer a atividade acabaram por se envolver e gostar. Nesta turma,
ndo podia ser com um pau na mao tinha de ser também com muito afeto para conseguir

equilibrar.
- O que distingue esta turma das restantes?

Era uma turma que alguns meninos ja faziam atividade fisica fora da escola. Eram
federados em clubes. Depois era uma turma em que muitos dos meninos tinham alguma
disponibilidade motora. E era turma que em termos de ligacdao, de empatia eu tinha de

lidar com eles de outra forma. E a forma de eu lidar, as vezes, era de entrar em



brincadeiras com eles. De forma que eles pensassem que estavam distraidos mas, ao
mesmo tempo, estavam a fazer a atividade fisica. Era uma turma muito faladora, mais
indisciplinada mas que eu gostava. Com alunos com um nivel etario superior ao
esperado para o 72 ano e, portanto, dai o interesse pela atividade. Algumas meninas ja
comecavam a olhar para o corpo. E perguntavam “Professora como é que eu posso

perder esta barriguinha?” E eu aproveitava essa deixa e punha-as a trabalhar.
- Que estratégias usa para cativar os alunos?

Uma coisa que eu lhes digo logo no inicio do ano, que nao sei se é pedagdgica, é vamos
ter de nos aturar o ano todo e que vamos ter de estar aqui, quer queiramos quer nao,
ao menos vamos faze-lo com alguma alegria e alguma vontade. Essa é primeira deixa
qgue eu digo. Tanto era duro para eles como seria para mim se eles ndo gostassem. Ja
que tinhamos de estar ali que o fizéssemos com prazer e com alegria. Se um vinha mais
mal disposto, ndo o implicava tanto na atividade que ele estava a fazer, para ele ndo
responder ou ir-se embora. Muitos destes meninos chegavam ao extremo de virar
costas ao professor e abandonar o pavilhdo. O facto de eu os conhecer a dois ou trés
anos permitia-me saber por onde havia de pegar. Como é que havia de contornar aquele

momento menos positivo deles.
- Tem conseguido que os alunos fagam mais e melhores aprendizagens?

Consegui que em termos motores se empenhassem mais. Coloco duvidas se em termos
de conhecimentos tivessem conseguido porque apesar da atividade fisica ser muito
motora é ébvio que para fazerem um jogo, um exercicio tem de haver regras. Se nos
exercicios de gindastica ndo seguires as regras podes-te lesionar de uma forma muito
grave. E importante eu transmitir as regras, nomeadamente, da parte das meninas, que
ndo estdo habituadas a sentarem-se em frente de uma televisdo ver um jogo e perceber
as regras. Como é tudo novo eu tenho dificuldade em perceber se elas hoje se sentarem
a ver um jogo se o conseguem perceber. Transmitir quantos jogadores sdao num
determinado jogo. Quando é marcado golo, onde é que a bola comeca. Eu ndo sei se
essas aprendizagens que devem ficar intelectualmente aprendidas, se estdo

interiorizadas, em termos motores estao.



- A que praticas letivas recorre com maior frequéncia na sala de aula?

Quando abordamos uma modalidade pela primeira vez temos de comecar do zero.
Desde qual é o risco e a forma do campo, as suas dimensdes e para isso temos um
guadro onde na fase inicial escrevemos muitas das regras. Procuro apresentar tudo a
base de imagens. Na minha opinido, penso que a imagem é retida com maior facilidade
qgue a informacdo escrita. Muitas vezes, levo o computador e apresento através de
PowerPoint como uma determinada modalidade se joga. Mostro também um jogo
internacional para os alunos verem como é bonita a modalidade quando é bem
praticada. Depois apresento aprendizagem técnica com recurso a figuras para eles
terem um ponto de referéncia para quando forem praticar. No caso do basquetebol,
uma coisa é eu dizer afasta a perna, estica o braco, levanta o outro braco para lancares
em forma de concha, outra é eles verem um jogador a fazer exatamente esse
movimento. Eu tento associar as duas coisas. Quando é uma modalidade que ja dei, o
objetivo, no ano seguinte, é a sua progressao, aproximar mais a pratica da imagem de
um jogo oficial. Falo brevemente das regras que ja demos e abordo outras que vamos

dar de uma forma mais complexa.

Recorro a exposi¢do tedrica, PowerPoint e videos de jogos porque estamos numa fase
inicial do ciclo para eles perceberem onde devem chegar quando terminarem, por
exemplo, o 32 ciclo. Fago testes escritos para apurar as aprendizagens que os alunos
fizeram. Peco trabalhos de casa para eles memorizarem o campo de jogo. Peco para
desenharem um campo, o que os obriga a terem de saber quantos metros tem a linha
lateral, quantos metros tem a linha de golo e onde se deve posicionar o guarda-redes.
Ou entdo, na fase inicial, peco que tragam escritas cinco regras de determinada
modalidade. E eles tém de pesquisar na biblioteca da escola ou na internet. Tém
também caderno didrio, onde escrevem o sumario de todas as aulas. Alguns alunos sdo
muito esquecidos e, muitas vezes, no teste, diziam que determinada matéria ndo tinha
sido lecionada. E a determinada altura, também para eles perceberem que tudo tem
regras e que a atividade fisica ndo é, como algumas pessoas pensam, uma
desorganizacdo total. Achei que eles tendo um caderno onde escrevem o sumario,
fazem os trabalhos de casa e onde fazem os seus registos de aula lhes dava uma maior
organizacdo. Desta forma, quando alguma vez viessem ter comigo e dissessem

professora ndo demos esta matéria, eu respondia: “Vai ver no sumario X e verifica que



demos”. Muitas vezes, face a evolu¢do que temos vindo a ter relativamente aos pais,
que na minha opinido é “desevolucdo”, quando, muitas vezes, os pais pdem em causa a
disciplina de Educagao Fisica uso também o caderno diario do aluno para registar, no
final de cada aula, a nota que obtiveram. Questiono o aluno sobre a sua autoavalia¢do
e depois explico a nota atribuida. O caderno para mim é também um elemento de
avaliacdo. Ou seja, hd meninas como a [A1] cuja disposi¢do para a atividade fisica é quase
zero, a partida tinham nivel um ou dois mas é uma aluna que demonstra no teste que
sabe a matéria. Uma aluna que tem cuidado com o caderno, demostra disciplina dentro
da aula e algum empenho, apesar de ndo conseguir atingir as competéncias fisicas
minimas. Essa aluna vai a partida obter positiva na avaliacdo final de periodo. Foi uma
evolucdo que tive de fazer. Talvez individual para conseguir fazer entender que ha
critérios minimos que tém de ser cumpridos. Os alunos melhores, em termos motores,
apesar de serem muito bons na pratica, tém de também aliar a classificacdo do teste e
do caderno para obterem nivel cinco. E explico a tua colega provavelmente ndao tem
nivel cinco porque nao é tdo boa na pratica mas tem também o direito de ter nivel
positivo se tiver os outros elementos de avaliacdo positivos. Com esta explicacdo os
alunos percebem porque tém de ter caderno a Educacdo Fisica. Ha colegas que nao
pedem mas esta foi a forma individual que encontrei para ultrapassar algumas

dificuldades.

- Existe, alguma estratégia de ensino, que considere desejavel mas de dificil

implementagao na sala de aula? E fora dela?

Eu acho que o que nds ndo temos atualmente e deviamos ter era mais tempo com os
alunos. Se um aluno ndo estd a conseguir realizar um exercicio durante a aula, eu devia
ter tempo para ficar com o aluno, no fim da aula, e ajuda-lo. Era muito importante. Essa
falta de tempo que eu considero que tinha antes e que agora ndo tenho porque a
burocracia é muita. A azafama é muita. Embora os intervalos sejam os mesmos o que
nds, professores, temos de fazer durante o intervalo ndo tem nada a ver com o que
faziamos ha uns anos atrds. Eu passo o intervalo a escrever o que ocorreu
negativamente ou o que ocorreu positivamente para depois me lembrar e puder atribuir
nota. Devia haver mais contacto com os alunos e a escola ter condi¢des para isso. Puder

chegar a um pavilhdo e dizer temos ali um espaco vazio, vamos para ali trabalhar. Para



mim e para o aluno seria muito bom. Eu chego ao pavilhdo e esta cheio. Ndo existe um

espaco livre para trabalhar. As escolas ndo tém condicdes e falta oferta desportiva.

Por outro, lado sinto-me limitada para levar os alunos para fora da escola por razdes
guer egoistas quer por questdes relacionadas com os proprios alunos. Por um lado, eu
temo muito o comportamento dos alunos fora da escola. As vezes, acredito que pode
correr bem outras vezes ndo sei o que pode acontecer. Se um aluno fugir para a estrada
numa brincadeira e for atropelado é uma situagao muito complicada. Por outro lado,
por razoes egoistas é o facto de nés nos oferecermos para fazer visitas de estudo mas
depois, a direcdao obriga-nos a repor as aulas nas turmas que nao se encontram
envolvidas na visita. Na minha opinido esta atitude ndo é a mais correta. Ou entao,
temos de usar os nossos tempos mais livres e ndo termos de acumular aulas para repor.
Isso é a minha perspetiva egoista. Temos de ter em conta o equilibrio e a estabilidade

do préprio professor.

- O facto de trabalhar num territério educativo de intervengao prioritaria obrigou-a a

mudar algum processo de trabalho? Quais?

Na minha opinido aumentou a burocracia embora também concorde que havia
necessidade, sem duvida, de fazer registos que sé assim na ciéncia e em qualquer
trabalho, que se queira apresentar resultados, tem de haver dados concretos. Sé que eu
acho que estamos a chegar a um extremo. Por um lado é positivo, haver formas de
registo mas acho que ja se esta a registar de mais e muitas pessoas a registar o mesmo.
Comeca a ser demasiado. Devia atribuir-se horas a uma determinada pessoa que ia ficar
com uma visdo e com critérios muito mais claros para executar determinada tarefa. Uma
coisa é termos em ciéncia quatro ou cinco observadores a observar a mesma situacao e
podem vé-la de formas diferentes. Outra forma, seria termos um observador que
criando uma série de critérios observa uma determinada situacdo sempre da mesma

forma.

Eu acho que uma escola por ser TEIP ndo muda muito a forma de trabalhar com os
alunos muda mais a questdo dos registos. Por aquilo que se dizia que iriamos ter como
escola TEIP condi¢cdes materiais, logisticas e até financeiras para desenvolver projetos
gue eu considero importantes para este tipo de criangas, isso ndo aconteceu. Isso é

ficcdo. O que acontece é que primeiro temos uma marca na testa — Escola TEIP — onde



ha meninos piores. Os préprios alunos sentem que sdo uma escola TEIP e pensam que
aqui podem fazer o que querem e o que lhes apetece. Em termos de condi¢des mudou

muito pouco.

No trabalho com os alunos alterei o processo de trabalho, na medida que eles estao
cada vez mais indisciplinados e tive de arranjar outras formas de os motivar e de os fazer
entender que hd comportamentos incorretos. Eu aceito a mudanca dos tempos, da vida
social porque no fundo é isso que influencia a vida deles. O que tém ou o que nao tém,
fora da escola, repercute-se na escola. Procuram o que |lhes falta de uma forma afetuosa
ou de uma forma bruta e violenta. O que me parece que é mais este o caso. Portanto,

isso levou-me realmente a ter de alterar algumas formas de estar.
- Com que objetivos fez essas alteragoes?

O meu obijetivo foi cativar os alunos. Eu acho que o desporto, embora muita gente ndo
partilhe da minha opinido, € um meio importantissimo para os alunos perceberem que
ha regras na vida. Eles s6 podem jogam futebol se souberem que se a bola passar aquela
linha esta fora de jogo. Tém de ir buscar a bola e rep6-la novamente no campo. Para
jogar um jogo de andebol ndo posso tocar no adversario, é uma regra. Eles ndo podem
tocar no adversario se ndo sdo expulsos. E portanto, hd muitas regras na sociedade que,
através do desporto, podem tentar adquirir, ou seja, moderar a sua forma de reagir. Em
varias circunstancias na sociedade tem de se reagir em situa¢Oes de stress, de carga,
como acontece num jogo. E por isso me preocupa tanto nas aulas de desporto haver
educacdo, respeito, cooperacdo, sentido de grupo e equipa porque dai podem ser
transferidos alguns comportamentos para a vida social. Alguns alunos até colocam em

causa alguns exercicios, perguntando para que serve determinado exercicio.
- Houve alguma alteragao que nao tivesse conduzido a melhores resultados? Porqué?

Eu sou talvez uma pessoa formatada pela idade que tenho, com os valores antigos, que
eu acho que sdo os valores normais mas que agora dizem que sdo os mais antigos. E
provavelmente ha determinadas circunstancias que eu lhes tento transmitir que podem
fazer tudo sé ndao admito faltas de educacgao ou de respeito comigo, com os colegas ou
funciondrios. Provavelmente vou ter de comecgar a ceder mais nessa situagdo. Fingir
muitas vezes que ndo vejo porque esse meu critério, que eu nao quis alterar até agora,

talvez esteja a criar algum stress entre mim e determinados alunos. N3o sei se vou ter



capacidade de mudar ou se vou manter. Penso que foi o critério que tive mais

dificuldade em alterar.
- Que regras sao importantes para o bom funcionamento da aula?

Estarem devidamente equipados a entrada da sala de aula. Perceberem que ha um
periodo de algum alvoroco na entrada mas depois tem de haver um periodo de calma,
para eu puder conversar com eles. Explicar qual é o objetivo da aula e o que vao
aprender. Depois é necessario dividi-los em grupos. Normalmente, sdo eles préprios que
organizam os grupos. Explico o que cada grupo deve fazer. Dou-lhes orientagdes nos
aspetos técnicos e comunicagdo entre eles. Em caso de haver duvidas devem dizer-me
que ndo estdao a compreender, por exemplo, determinado exercicio. E finalmente a saida
da aula. Os alunos s6é saem da sala de educacao fisica depois de estarem todos sentados
e fazermos um balanc¢o da aula: que jogos fizemos, que técnicas abordamos e o que
sentiram. Sé depois, se a turma estiver em siléncio, é que saem para o balnedrio. Eu sou
uma das professoras que fico mais tempo com os alunos nas aulas de educacao fisica.
Nenhum aluno sai sem antes nos concentrarmos, analisarmos a aula e depois saem

guando estiverem em siléncio. Caso contrario ndo saem da aula.
- Como sao definidas essas regras?

Na fase inicial, na primeira aula sou eu que digo quais sdo as regras das aulas de
Educacao Fisica. Alguns referem que com outro professor ndo era assim. Eu aceito mas
estas sdo as minhas regras minimas. E depois a medida que as aulas se sucedem, surge
sempre uma situacao em que eu nao disse qual era a regra a seguir. Neste caso paro a
aula e digo, nesta situacdo, a regra a seguir é a seguinte. E depois como alguns alunos
apreendem bem as regras quando algum transgride sdao os outros que indicam como

devem agir.

Algumas regras que aplico sdo aprendidas na faculdade e sdo pedagodgicas para
pudermos ter maior rendimento na aula e depois algumas vamos adaptando as turmas

que temos.
- Os alunos aceitam bem as regras definidas?

Nem todas porque acham que sdo regras muito militares. Alguns dizem que parece que

estao na tropa. Mas eu acho que alguns tém uma vida tao aleatéria que se nao for



naqueles momentos que eles tém de parar, tém de se organizar para podermos
funcionar em grupo, ndo sei quando vao perceber e, portanto, alguns deles percebem.
Estou me a lembrar dos que jogam em equipas, sabem que tem de haver método e
regras, caso contrdrio, ndo se consegue funcionar. E depois ha os que ndo estao
inseridos em nenhuma dessas atividades e acham podem fazer o que Ihes apetece. Logo
tem de haver no inicio do ano uma conversa, a tal conversa “que temos de nos aturar
ao longo do ano, eu tenho de te aturar e tu tens de me aturar, entdo vamos faze-lo de

forma sauddvel e com prazer”.

- Surgem situa¢oes de conflito com frequéncia, na sala de aula? Pode dar algum

exemplo?

Tive conflitos com alunos que nao tinham sido meus alunos nos anos anteriores porque
0s outros ja sabiam como é que as aulas funcionavam e sabem que durante duas, trés
ou quatro aulas se se portarem muito bem eu dou-lhes um bénus. E o bdnus, para os
rapazes, é jogar futebol nos Ultimos dez minutos da aula. Eu ndo dou futebol nas aulas
porque acho que o futebol ja estd demasiado democratizado. Infelizmente nao
acontecia com tanta frequéncia quanto eu desejava. Havia sempre um aluno que nao
me conhecia e achava que eu sou tecnocrata e tentava confrontar-me. Dois deles o [A5]
e o [A15] foram os que me deram mais problemas porque tentaram passar os limites.
Eu vi-me obrigada a marcar faltas disciplinares. Um deles disse-me inclusivamente que
ndo gostava das minhas aulas nem de mim. E eu tive de aceitar mas as regras minimas
estao definidas. Imagina estares num pavilhdo enorme e cheio, com varias turmas a ter

aulas simultaneamente e cada menino fazer o que lhe apetece. Tem de haver regras.

Os alunos que entravam mais em conflito sdo os gémeos. Estavam sempre em
competicdo. Eu raramente os colocava em equipas diferentes porque queriam sempre
ganhar. Eles jogam na mesma equipa do clube. Por vezes diziam os teus critérios ndo

sdo 0os mesmos da professora.
- Como é que essas situagoes tém sido resolvidas?

Primeiro fazia repreensao oral. Se voltassem a reincidir voltava a chamar a atencao com
outra cara. Se o aluno continuava a reincidir mandava-o sentar, que é a pior coisa que
se pode fazer a quem gosta de fazer Educacao Fisica. Ficarem sentados a ver os outros

jogar. E se fosse uma situagdo em que fossem mal-educados comigo, ou dissessem uma



asneira, ou situacdao semelhante, marcava falta disciplinar e encaminhava o aluno para
a sala de gestdo comportamental. Basicamente passava por quatro ou cinco fases que

vao progredindo a medida que os acontecimentos iam evoluindo.
- Numa escala de 1 a 5, como classificaria a autoestima destes alunos?

Dois. Nomeadamente as raparigas tinham uma autoestima muito baixa e
provavelmente por isso se tentavam evidenciar tanto e as que nao se evidenciavam
ainda pior, tinham ainda mais baixa autoestima. Estou me a lembra de trés meninas a
[A1], a [A3] e a [A7] que ndo se evidenciavam tanto mas eu notava que tinham uma
nocao de si mesmas muito baixa. Outras duas a [A14] e a [A16], mais problematicas,
também ndo tinham grande autoestima, por isso, tinham necessidade de se evidenciar
mas para o lado negativo, que é o lado que os colegas querem ver e aplaudem. N3o era
tanto para chamar a atencdo do professor mas dos colegas. E na mesma baixa

autoestima mas a forma de exteriorizar é diferente.
- Como fomenta a autoestima dos alunos?

Uma das situacbes que acontece com frequéncia, nesta e noutras turmas é: “eu nao
consigo” e o que eu lhes digo é “Tu ndao consegues se nao tentares. Se fizeres como eu
te digo tu és capaz”. E isto é muito importante. Na Educacdo Fisica existem duas técnicas
fundamentais: uma é a representacao técnica correta e a outra a forma como ajudas o
aluno com as maos a atingir esse objetivo. As ajudas sdo uma técnica. Provavelmente
guem ndo é da area ndo sabe que existem imensos livros de como se fazem ajudas em
Educacao Fisica. Eu tenho muitas alunas quando é para fazer o rolamento a frente, vulgo
a cambalhota, me diziam eu ndo sou capaz. E eu respondo: tu comigo nunca fizeste
porque eu sei exatamente onde devo por as mdaos no momento em que elas fazem o
rolamento a frente e elas conseguem. Eu sempre |hes digo tu comigo consegues depois
dava exemplos dos anos anteriores. Eu sempre tentei que eles fizessem todos os
exercicios. O facto de um aluno fazer um exercicio que nunca tenha feito ja Ihes aumenta
a autoestima. E depois era a conversa que tinha fora das aulas, nomeadamente com as
raparigas. Muitas vezes para elas praticarem mais, disponibilizava-me em determinado
dia para fazer exercicios com elas. No inicio do ano apresentava um PowerPoint de
raparigas muito bonitas e rapazes muito bonitos que antes tinham sido muito gordos e

explicava como foi a evolugdo deles. E portanto nada é impossivel. Dizia também que



por ndo sermos tdo bons na atividade fisica ndo significa que ndo somos boas pessoas.

Ha pessoas que nascem com maior apeténcia para atividades fisicas outras nao.

- Em que medida a sua autoestima favorece ou dificulta o seu trabalho em sala de

aula?

Favoreceu quando eles conseguiam executar os exercicios. Primeiro eles tinham, muitas
vezes, de ver que os colegas mais ageis conseguiam para depois experimentarem com a
minha ajuda. No 72 ano tenho maior dificuldade em fazer entender que sdo capazes
porque nunca foram meus alunos e nunca tiveram a minha ajuda. Tenho mais
dificuldade em p6-los a trabalhar. Tenho de ter mais calma. No caso do rolamento para
a frente tém de primeiro fazer outros exercicios preparatérios. Até perceberem que sao
capazes. Como muitos meninos desta turma ja tinham sido meus alunos em anos
anteriores o trabalho foi mais facil. Depois de ter trabalhado a autoestima e a

autoconfianca o trabalho foi mais facil.

- Que expetativas demostravam os alunos relativamente ao sucesso na disciplina que

leciona?

Estes alunos sempre demonstraram que queriam ter muito sucesso na disciplina. Exceto
trés meninas a [A1], a [A3] e a [A7] em que objetivo delas era ter positiva. Mas os outros
achavam que conseguiam mais. E isso foi bom porque eu dizia o que fizeste agora da
para o trés. Tu és aluno de cinco entdo eles tentavam fazer melhor. As expetativas eram
altas. A [A16] comigo teve nivel dois em anos anteriores e foi percebendo como eu
funcionava até que neste ultimo ano atingiu nivel quatro. Foi uma aluna que percebeu
gue ndo valia a pena entrar em confronto comigo e conseguiu atingir as competéncias
minimas ndo sé inerentes a disciplina mas também de educa¢do. Muitos deles nao
fazem porgue ndo querem e em conversas fora da aula ia-lhes dizendo estas altissimo,

estas fantastico. Pelas notas que dei acho que consegui.
- Como classificaria a sua relagdo com a turma?

Eu acho que era uma relacao que se chama de amor e dédio. Ou seja, eles sabiam que
ndo valia a pena entrar em conflito comigo, nomeadamente em termos de educacdo
porque eu ficava muito zangada. Ficava sentida com eles. Criava uma distancia naqueles
momentos. E de amor porque quando eles tentavam eu idolatrava o que eles tinham

feito, até tornava aquela situagao mais fantastica do que propriamente tinha sido. Eu



lembro-me que a [A16], no inicio, corria dois a trés minutos e desistia porque comecava
a correr num ritmo muito rapido. Entretanto comecei a fazé-la perceber que devia correr
devagar, a respirar corretamente e ela chegou a correr 30 a 40 minutos sem problema
nenhum embora num ritmo lento. E eu enalteci o seu progresso. Houve uma vez que
num jogo fez uma asneira. Chegou a minha beira e disse professora desculpe eu fiz uma
asneira, é para me por fora de campo. Eu nunca esperei esta atitude da [A16]. Antes

fazia asneira e continuava. Eu pensei esta aluna estd a mudar.
- E arelagao que os alunos estabelecem entre eles nas suas aulas?

Tanto era de muita cooperacdo, nomeadamente em situacdes menos positivas, como
era de grande afastamento quando eles entravam em competicdo. O sucesso para eles
na disciplina era a competicdo “tenho de ser melhor que todos os outros”. Tanto havia

momentos de muita competitividade como se uniam muito.

- Que conselhos daria a um jovem professor que comegasse agora a trabalhar com esta

turma para ele ser bem-sucedido com a turma?

Desde inicio criar regras. Nao ser muito flexivel com as regras, pelo menos, numa fase
inicial e depois com o tempo talvez as regras comecgassem a ser mais flexiveis. Caso
contrario, se nao houver regras com estes alunos nao se faz nada. Esta é a experiéncia
que eu tenho. Se os alunos nao tiverem regras e ndo perceberem que o professor atua
logo perante a regra ndo cumprida ndo é possivel trabalhar. Quando explico uma regra
explico também as consequéncias dos comportamentos incorretos. Caso contrario, a
aula vai ser uma anarquia até ao fim do ano. A minha grande dor de cabeca é o primeiro
periodo porque a partir dai eles ja interiorizaram as regras e sofreram as consequéncias
do seu ndo cumprimento. No segundo e terceiro periodo conversamos e rimos ja com

as regras interiorizadas.

- O trabalho desenvolvido pelos outros professores do conselho de turma contribuiu
para a melhoria dos resultados obtidos pelos alunos na sua disciplina? Em que

aspetos?

Sim. Tendo em conta o comportamento que a turma apresentou no inicio do ano e que
foi analisado nos conselhos de turma. Nas minhas aulas também falava do
comportamento geral dos alunos em todas as disciplinas. E dizia mesmo um aluno

comigo nao tem nivel cinco quando eu sei que o seu comportamento na sala de aula nas



outras disciplinas ndo é correto. E a medida que o ano foi passando o meu trabalho foi
sendo mais facil, ou porque o primeiro periodo, sempre mais complicado, ja tinha
passado ou talvez porque com os outros professores os comportamentos também
comeg¢avam a melhorar. Talvez tenha havido cooperacdo e coordenagao entre
professores, por exemplo, houve uma afericdo das regras por parte de todos os

professores.
- A agao da diregao da escola influenciou o seu trabalho com a turma? Em que aspetos?

Como a diretora de turma teve de ir a direcdo frequentemente apresentar uma série de
situagdes que tinham ocorrido nas varias disciplinas, a dire¢do, a determinada altura
teve de chamar a atengdo os alunos envolvidos. O que acho é que determinadas regras
da escola deve ser a dire¢cdo a imp6-las, logo no inicio do ano. Se houvesse outro tipo de
intervencdo da proépria direcdo talvez muitas das situacGes que aconteceram no
primeiro periodo e no inicio do segundo nao tivessem ocorrido. Devia de haver um
trabalho mais assertivo e consequente, decidir rapidamente sobre determinado

comportamento.
- Em que situagdes interagiu com “os profissionais do social”?

Nunca pedi ajuda a psicéloga ou a assistente social. A Unica coisa que eu fazia era
guando via os alunos alterados questionava se estavam a trabalhar com elas e qual era
o feedback que elas davam. Mas nunca chamei a psicéloga ou a assistente social.
Preocupava-me sim alguns comportamentos que nao eram consequéncia das aulas mas
do exterior da escola. Conhecer mais as suas vidas, sem que eles soubessem, para saber
de que forma os podia ajudar ou lidar com eles. Pedi informacdes a psicéloga sobre a

evolucdo da [A16].
- Em que medida estes profissionais constituem um apoio a atividade dos professores?

Eu acho que sdo muito pouco para tantos alunos. Porque se calhar podia se fazer um
trabalho muito mais préximo se eu, por exemplo, no final de uma aula pudesse ir ao
gabinete e conversar sobre determinado aluno. Mas sdo tantos alunos, que a pergunta
ficava para depois, passados dois ou trés dias. Penso que devia haver mais técnicos. Eles
podiam-me ajudar a perceber minimamente os seus comportamentos, o que se passa
em suas casas, o que tinha acontecido para determinado aluno ter tido determinada

atitude com uma professora. Saber o que a psicdloga me aconselhava naquele



momento. Ha middos que estdo a passar por processos de divércio dos pais e eu talvez

devesse ter uma sensibilidade diferente naquele momento.
- Como perspetiva a situa¢ao escolar destes alunos daqui a trés anos?

Eu acho que estes alunos vao ter um “click” e que a determinada altura vao perceber
qgue vao ter de fazer alguma coisa para sobreviver, porque os pais da maioria ndo tem
muitas possibilidades econédmicas. Uns vao para cursos técnico-profissionais e depois no
estdgio percebem que realmente tem de se dedicar e querer fazer alguma coisa. Ha
outros que se ndo forem agarrados agora vao se perder e vao sentir, mais tarde, o facto
de ndo terem estudado mais e provavelmente voltardo a estudar. O [A8] com a idade
que tem so se ele sentir mesmo necessidade de mudar. Ha outros que apesar de nao

serem brilhantes tém a hipotese de fazer um curso.
- Como se inserirao estes alunos no mundo do trabalho?

Vai ser dificil. Os gémeos, por exemplo, penso que vao ver no desporto uma forma de
se vincularem na sociedade. Alguns, provavelmente, terdo que recorrer ao rendimento
de reinsercdo social. Mas eu acredito, ao contrario de muitos colegas, que vdo ter um
“click”. Provavelmente ndo vao ter as ferramentas que podiam ter. Vao ter de lutar
sozinhos e se quiserem ter uma familia vao ter de lutar sem ferramentas. E voltar a
escola para pedir ajuda. Muitos dos meus antigos alunos estdo a trabalhar em
supermercados e eu pergunto-lhes pelos estudos. Eles respondem que agora nao
podem mas um dia vao voltar a estudar. As profissdes destes alunos serdo mais técnicas.
Repara o que esta a acontecer no pais. As pessoas que tém formacao cientifica e
algumas com grande qualidade estdo a sair de Portugal. SGo pessoas que na minha
perspetiva sé voltam aos sessenta ou setenta anos. Porque o melhor estd no exterior e
ndao em Portugal. Vamos passar a ter predominantemente um setor primario

novamente ou secundario porque o terciario esta fora do pais.



Entrevista: [P2] - Professora de Espanhol
- O que a motivou para escolher ser professora?

Eu sou professora de espanhol ha relativamente pouco tempo. E o segundo curso que
tenho. Eu nunca quis ser professora. Foram as circunstancias da vida que me levaram a
ter de ser mesmo professora. Trabalhei durante muitos anos numa area completamente
diferente, na drea do Design. Trabalhei em vdrias fabricas durante muitos anos. O meu
marido veio para o Porto e ndo era logico estar cada um em seu lado. E eu vim para o
Porto e nessa altura fiquei sem emprego. Em consenso com o meu marido decidi ficar
em casa a criar os meus filhos. Depois eles cresceram e eu fiquei saturada de ficar em
casa sem trabalhar. E entdo resolvi tirar outro curso “Linguas e literaturas modernas —
Portugués e Espanhol”. Tirei o curso com os meus filhos ja crescidos e depois uma das
saidas possiveis era a docéncia. E foi por ai que eu enveredei, por ser uma via, pensava

eu, mais facil.
- E hoje em que se apoia para renovar a sua motiva¢ao?

E muito complicado mas eu gosto de dar aulas. Eu a principio dizia que detestava ter de
aturar miudos mas gosto de ver a sua evolugdo. Eu gosto mais de dar aulas no ensino
secundario do que no ensino bdsico porque os preparo desde o inicio até ao exame final
e isso da-me mais luta. Motiva-me mais. Puxar por eles e para eles terem bons

resultados nos exames nacionais.
- Quais sao as principais caracteristicas dos alunos desta turma?

Eu acho que estes alunos sdo uns desgracados. S3o muito barulhentos. Mal-educados.
Nado tém principios nenhuns. Nao sabem ser, ndo sabem estar e ndo sabem comportar.
Usam uma linguagem que é a linguagem deles do dia-a-dia mas ndo se aplica numa sala
de aula. Era uma confusao total aquela turma. Desinteressados. Eles andam na escola
porque sdo obrigados. Duas meninas eram minimamente interessadas e os gémeos

tinham dias.
- O que distingue esta turma das restantes?

A confusdo, o barulho e a falta de educacdo geral.



- Que estratégias usa para cativar os alunos?

No inicio, eu mantinha-me calma e tentei cativa-los levando-os a bem porque sao
miudos que tém falta de afeto e acho que se nds tentarmos cativar por ai conseguimos
qualquer coisa deles. Mas depois cheguei a conclusdo final que naquela turma reinava
quem falava mais alto e quem se impunha. Depois comecei a impor-me e foi quando
consegui ter mais ordem na aula. Eles terem medo mais do que respeito. Eles funcionam
com o medo. Na turma havia varios grupinhos e os seus chefes. Tinha de falar alto com
eles. Julgo que eles ndo aprenderam praticamente nada mas pelo menos estavam

sossegados e ndo se agrediam.
- Tem conseguido que os alunos fagam mais e melhores aprendizagens?

Sinceramente penso que ndo. Um dos gémeos aprendeu qualquer coisa. A [A1] também.
A [A7] é uma aluna esforcada mas tem muitas dificuldades. O [A9] tem capacidades mas
nao quer aprender. A [A6] é uma aluna com facilidade no Espanhol se quisesse tinha

conseguido muito melhor. Estes alunos aprenderam um pouco de Espanhol.
- A que praticas letivas recorre com maior frequéncia na sala de aula?

Recorro muito a jogos porque estamos no primeiro ano de espanhol. Muitos PowerPoint
com sons para eles estarem a visualizar e ao mesmo tempo ouvirem sons e, desta forma,
interiorizarem o vocabuldrio. Uso muito o PowerPoint porque julgo que aimagem é mais
facil de reter. Para mim a imagem é fundamental porque todos tém telemdveis, usam a
internet e gostam de jogos. Julgo que é a melhor forma de os cativar e chamar para a

sala de aula.

- Existe, alguma estratégia de ensino, que considere desejavel mas de dificil

implementacao na sala de aula? E fora dela?

Eu acho que seria uma estratégia muito eficaz fazer uma gravacao. Eles fazerem um
discurso ou a apresentacdao de um trabalho e que depois pudessem observar. Julgo que
aprendiam muito observando o que fizeram de positivo ou negativo. Era uma estratégia

gue talvez pudesse ter funcionado para ver as figuras que faziam e tentarem melhorar.



- Porque nao recorreu a essa estratégia?

E dificil. A escola ndo tem condi¢des para fazer gravacdes e depois visualizar os videos.
A apresentacdo de um trabalho era gravada tanto a nivel sonoro como visual e depois
era visualizado num ecra. O objetivo era eles verem tanto as suas atitudes como a
pronuncia que usam. Os erros que fazem. Eles acham que falam muito bem espanhol

mas nao tém nog¢ao que cometem varios erros.
- E fora da sala de aula? Por exemplo numa visita de estudo?

Eu ndo levaria esta turma com estas caracteristicas fora da escola. Ndao me arriscava
apesar de que estes alunos, em contextos fora da sala de aula, sdo ddceis e sao mais

faceis de lidar. Mas eu tinha receio.

- O facto de trabalhar num territério educativo de intervengdo prioritaria obrigou-o(a)

a mudar algum processo de trabalho? Quais?

Completamente porque eu trabalhava num colégio particular e sdo sistemas de ensino
completamente diferentes. A minha postura nas duas escolas e o nivel de exigéncia ndo
se compara. Nesta escola sou mais flexivel. Estes alunos ndo querem estar na sala de
aula e ndo querem aprender. Nao tém ambigdes nenhumas. Na escola privada os alunos
ambicionam saber para ter notas para terem uma carreira no futuro. Nesta escola
valorizo a educacdo. Conseguir que os alunos fossem minimamente educados e
conseguir que eles estejam numa sala de aula com respeito. Todos estes alunos tém
problemas fora da escola portanto nds temos de saber lidar com esta diferenca. No

entanto, tém de aprender a saber estar. Valorizo mais as suas atitudes.
- Com que objetivos fez essas alteragdes?

Tentar educd-los. Conseguir que eles venham a ser pessoas com valores. Considerem os

outros com mais respeito.
- Houve alguma alteracao que nao tivesse conduzido a melhores resultados? Porqué?

Eu passei de uma postura mais meiga para uma postura mais rispida e obtive resultados.

A atitude dos alunos melhorou porque comegaram a ter medo.



- Que regras sao importantes para o bom funcionamento da aula?

Saber estar, saber ser, saber respeitar os outros. Ndo rir e gozar da participacdo dos

colegas.
- Como sao definidas essas regras?

No inicio do ano informo os alunos de algumas regras. Hd uma regra que eu defino logo
no inicio do ano e é uma forma de os manter mais atentos, eu ndo marco testes. No fim
de cada unidade diddtica faco um teste ou uma ficha para os avaliar. E uma maneira de
os ter atentos. Eles tém de saber quando acabam a unidade porque logo a seguir ja

sabem que vao ser avaliados. Depois falo sempre que é fundamental respeitar o outro.
- Os alunos aceitam bem as regras definidas?
Em principio deveriam aceitar mas nem sempre acontece.

- Surgem situagoes de conflito com frequéncia, na sala de aula? Pode dar algum

exemplo?

Varias vezes. Na turma havia varios grupinhos e se eles no recreio estavam em conflito
levavam esse conflito para dentro da sala de aula. Logo havia crispacdo. No meu
primeiro dia de aulas nesta escola, entro na sala de aula e ougo uma discussao entre a
[A16] e o [A8] depois a discussdo alargou-se a outros alunos. Discutiam alto e faziam
ameacas de agressao fisica porque o [A8] dizia que o [A15] tinha dito que a [A16] lhe
tinha roubado o boné. E a [A16] negava. A discussdo foi violenta. A [A16] queria agredir
na sala de aula o [A15] que entretanto tinha chegado da direc3do. Eu tive de agarrar pelo
braco a [A16] e traze-la para fora da sala. Depois ela queria telefonar aos familiares para
virem a escola defende-la. Eu chamei a assistente operacional para acompanhar a [A16]

a direcdo. Foi assim a minha primeira aula nesta escola.
- Como é que essas situagoes tém sido resolvidas?

Eu resolvi praticamente todos os conflitos. Tentava acalma-los e muitas vezes tinha de
me impor e de dizer “Chega!” Nunca chamei a direcdo a sala e poucas vezes dei ordem

de saida da aula.
- Numa escala de 1 a 5, como classificaria a autoestima destes alunos?

Muito baixa. A maioria dos alunos ndo tinha autoestima nenhuma.



- Como fomenta a autoestima dos alunos?

Julgo que sé dizendo “Estd bem”, “Foi bem feito” e “Estas bonita” é uma forma de os
cativar. E eles tém falta. Tém falta de afeto. No inicio ndo lhes podia tocar porque eles
rejeitavam. Mas depois esta situacdo inverteu-se. Apenas o [A12] era agressivo e me
rejeitava. Se lhe colocava a mao no brago ele rejeitava. O [A17] se o chamares e disseres
“Anda ca. Senta-te no teu lugar” e Ihe fizeres uma festa, ele sossega. Numa composicao
a [A13] descreveu de quem gostava: da avo e do pai. Apesar de nao viver com o pai que
estava no estrangeiro, adorava o pai e desenhou varios coracdes. Esta aluna era

rejeitada pelos colegas.

- Em que medida a sua autoestima favorece ou dificulta o seu trabalho em sala de

aula?

Para mim a autoestima facilita o meu trabalho porque se eles gostarem de eles préprios
e se sentirem bem automaticamente eles vao gostar de aprender. Se os alunos tiverem
uma autoestima muito baixa, que é o caso, eles ndo vdo querer aprender. Nada
interessa. A baixa autoestima dificultou o trabalho em sala de aula. Ndo mostravam
interesse por aprender espanhol. A Unica coisa que os interessa sdao os teleméveis. Nesta

turma nem as meninas faziam um esfor¢o por se arranjarem melhor.

- Que expetativas demostravam os alunos relativamente ao sucesso na disciplina que

leciona?

Sdo muito baixas. Ndo havia interesse por grande parte dos alunos. A [A19] tinha muitas
dificuldades mas mostrava interesse e gostava de aprender apesar de nem sempre

conseguir.
- Como classificaria a sua relagdo com a turma?

Eu acho que consegui ter uma relacdo aceitavel com eles. Eles acabaram por me

respeitar pelo menos nas aulas.
- E arelagdo que os alunos estabelecem entre eles nas suas aulas?

A turma funcionava por grupos. Havia um ou outro que estava isolado e a maioria

pertenciam a grupos tal como acontece fora da sala de aula. A[A3] noinicio do ano tinha



um bom comportamento que depois de ter entrado para um dos grupos se alterou

substancialmente. Depois estes grupos entravam em conflito com frequéncia.

- Que conselhos daria a um jovem professor que comegasse agora a trabalhar com esta

turma para ele ser bem-sucedido com a turma?

Impor-se logo no inicio. Impor muitas regras. Eles tém de compreender que o professor
manda. Esta turma nao funciona sem regras bem definidas. O professor tem de se

impor. A sua fungdo é ensinar e a do aluno aprender.

- O trabalho desenvolvido pelos outros professores do conselho de turma contribuiu
para a melhoria dos resultados obtidos pelos alunos na sua disciplina? Em que

aspetos?

Os resultados na disciplina de Espanhol relativamente aos resultados das outras
disciplinas ndo foram muito maus. Julgo que sim que em conjunto conseguimos
equilibrar minimamente a turma. A diretora de turma esforcou-se ao maximo para

tentar resolver os problemas que iam surgindo.

- A agao da dire¢ao da escola influenciou o seu trabalho com a turma? Em que aspetos?
Julgo que ndo. Na minha opinido a atitude da direcao é passiva.

- Em que situagdes interagiu com “os profissionais do social”?

Relativamente a esta turma ndo interagi com a psicéloga nem com a assistente social.

Trabalhei com elas no PIEF (Programa Integrado de Educacdo e Formacao).
- Em que medida estes profissionais constituem um apoio a atividade dos professores?

Julgo que é muito importante porque estes middos tém na sua maioria problemas e
necessitam de ser acompanhados psicologicamente. No entanto, apenas uma psicéloga

para todo o agrupamento é muito pouco logo os resultados ndo sdo visiveis.
- E a assistente social também ajuda?

Toda a ajuda é benvinda. O problema é ser apenas uma assistente social para tantos

alunos necessitados.



- Como perspetiva a situagao escolar destes alunos daqui a trés anos?

Muitos deles abandonardo a escola. Daqui a trés anos ja sdo maiores de idade e devem
abandonar a escola. Desta turma pode prosseguir estudos quatro ou cinco alunos na
area do ensino profissional. Os gémeos querem seguir desporto. Sdo alunos sem

ambigdes.
- Como se inserirdao estes alunos no mundo do trabalho?

Com muitas dificuldades. Eles acham tudo muito facil. E ndo sabem o quao dificil é a
vida. Talvez alguns enveredem pelo crime. Neste momento, ndo sei o que poderao

querer fazer no futuro porque ndo mostram ambicdes.

Entrevista: [P3] - Professora de Matematica
-Desde que chegou a esta escola tem notado diferengas nos alunos?

Ndo. Quando vim para aqui no inicio tive turmas péssimas também. Entdo eu ndo noto
gue tenha piorado. Claro que ha umas turmas melhores. Mas também tive logo, nao sei
se era por estar a chegar a escola, turmas muito dificeis. Foi um grande abando no 1¢

ano.
- O que a motivou para escolher ser professora?

Para mim foi sempre uma profissao de referéncia. Uma profissdo com a qual eu brincava
com as minhas bonecas. A minha mae também era professora. E foi sempre a profissdo
gue eu quis ter e matematica porque eu gosto imenso de matematica. E queria ensinar

uma coisa que gosto.
- E hoje em que se apoia para renovar a sua motiva¢ao?

Eu acho que é pelo facto de gostar da profissdo. Embora, as vezes, eu pense que se
tivesse outra profissdao eu ndo me cansava tanto. Mas que coisa é que eu gostaria sem
ser esta, se eu sempre quis ser professora. Ndo me vejo a fazer outra coisa porque é a

profissdo que eu sempre escolhi.



- Quais sdo as principais caracteristicas dos alunos desta turma?

Nesta turma temos alunos de varios tipos. Temos desde alunos completamente
desmotivados que ja passaram por um curso vocacional e nem isso conseguiram fazer.
Nem conseguiram nos vocacionais mais simples que temos na escola. Bastava ter um
caderno organizado. Seguir as instru¢des do professor. Saber se comportar para terem
o curso feito. Nem isso conseguiram. Portanto, foram integrados, nesta turma, alunos
que ndo conseguiram fazer o vocacional. Completamente desmotivados em que a escola
ndo lhes diz nada. Vir para a escola é uma parte do dia, para passar o tempo com outros
meninos. E mais para socializar. Matematica entdo é zero. N3o lhes diz nadinha. Ndo
tém qualquer interesse. Isso é um grupo de alunos nesta turma.

Depois temos alunos que ndo vieram do vocacional mas tém muitos problemas de
aprendizagem. Muito fraquinhos. Muita dificuldade de concentra¢do. Nao sabem estar.
Sempre a interromper. Falar alto. Sempre a pensar nas situacdes que se passam no
bairro. A interromper para falar com os colegas. As aulas de 22 feira eram terriveis
porque vinham para a aula para por os assuntos deles em ordem. Nunca mais se
conseguia iniciar a aula. Ao fim de trés ou quatro minutos a olhar para o quadro ja
estavam virados para tras a falar de outro assunto. Embora houvesse duas meninas a
[Al] e a [A7] que tinham perfil diferente. Eram miludas bem-educadas. Que sabiam estar.
Também de um nivel socioecondmico baixo. Sem ajudas nenhumas em casa como todos
os alunos desta turma. Apresentavam também muitas dificuldades de aprendizagem e
com dificuldades de integracdo na turma porque para serem bem aceites também nao
se podiam mostrar muito preocupadas. Tinham de saber viver no meio desta turma. A
[A3] ja tinha as manias dela, fingia que estava atenta e fingia que estava a compreender
mas ndo obtinha resultados. Era uma turma muito pouca trabalhadora. Cinco destes
rapazes, o [A2] [A9], [A11], [A12], [A15], tinham muita dificuldade de concentracdo. Nao
conseguem ouvir dez minutos consecutivos. Depois apresentavam lacunas enormes nas
matérias anteriores. Nao se preocupam com o percurso escolar, ndo tinham vontade de
tirar boas notas, levar para casa um teste com boa nota. Tanto fazia ter um fraco ou um
insuficiente no teste. Era igual. Aconteceu, varias vezes, terem colocado apenas o nome

no teste e entregavam em branco.



- Na matematica muitos alunos acabam por desistir logo no inicio do ano.
Sim, é verdade. Eles desistem logo.
- E uma desvantagem relativamente as disciplinas que ndo necessitam esta

continuidade.

Embora eu ache que um aluno no 72 ano é ainda um aluno recuperavel. No 82 ano é
mais dificil. Mas no 72 ano é possivel recuperar um aluno. Ndo basta ser s6 o professor
a quer. O aluno também tem de querer. Esta turma tinha horas na sala de estudo para
vir ter comigo e basicamente ndo apareciam. Um destes alunos o [A9] estava proposto
para tutoria e eu como estava na sala de estudo comprometi-me a ajuda-lo. Tinha muita
dificuldade em estar atento. Comportava-se melhor quando estava sozinho comigo mas
saia da sala de estudo ia para o grupo turma e era logo um disparate total. Era um aluno
completamente diferente sozinho comigo ou na turma. O ambiente familiar dele é
péssimo. Alids o ambiente familiar da maior parte dos alunos é péssimo com muitos

problemas aos quais acrescem as suas lacunas de aprendizagem.
- O que distingue esta turma das restantes?

N3do tinha mais nenhuma turma de 72 ano sé de 92 ano. Eu acho que se juntou aqui
alunos com muitas dificuldades pertencentes a familias completamente destruturadas,
alunos que nem um curso vocacional conseguiram continuar e havia também muitos

alunos repetentes. Era muito dificil dar-lhes aulas.
- Que estratégias usa para cativar os alunos?

Para estes alunos eu ndo posso pegar no livro e dizer vamos ver a matéria X da pagina
Y. Ndo pode ser. Eu fazia resumos daquilo que era mais importante e passava no quadro
porque eles gostam de passar para o caderno e era quando estavam mais sossegados. E
a seguir iamos fazer a parte pratica. Mas sempre com muito pouca matéria de cada vez
porque sé assim conseguia dar aula. E mesmo assim era dificil. Ndo da para estar a seguir
0s manuais que sdao muito complicados e ndo sdo feitos para estes alunos. Os nossos
manuais ndo sao feitos para os alunos sao feitos para o professor. E, portanto, ndo lhes
serve para nada. Uso o livro de exercicios e mesmo assim tenho de selecionar muito

bem os exercicios.



- Tem conseguido que os alunos fagam mais e melhores aprendizagens?

O que mais me preocupa, nesta turma, é que eu acho que eles ndo conseguiram
aprender muito. Ndo querem. E uma recusa. Eu sou da opinido que no 72 ano, se os
alunos quiserem, conseguem. Eles tiveram todo o apoio da escola: sala de estudo, nds,
em algumas aulas éramos duas professoras na turma. Fazia parte da estratégia de apoio
a esta turma. Outra docente de matematica que me vinha ajudar nas aulas e foi uma
maneira de ter a turma mais “sossegada” mas mesmo assim ndo mostravam interesse.

Estarmos duas professoras ou estar sozinha era igual. Ndo colocavam duvidas.

- Nesses dias de apoio vocés optavam por estar as duas na sala de aula ou a professora

de apoio ia para outra sala com alguns alunos?

Quando eu estava a dar matéria nova estdvamos sempre todos na sala. Quando era para
fazer uma ficha de trabalho, para ver se estavam mais sossegados, dividiamos a turma
em grupos mais pequenos. Mas nem sempre corria melhor. E muito incerto o trabalho.
N3o podes dizer que quando sdo duas professoras corria melhor porque é muito incerto.
Um dia corria melhor e no outro nao corria. Eu tive sorte de ter esta turma aos dois
primeiros tempos da manha e eles eram muito diferentes, ao longo do dia iam ficando
cada vez piores. No inicio da manhd, embora com perturbacdo, falando do que
aconteceu no bairro ou nas noticias e sempre a tentar usar os telemdveis, as aulas

corriam melhor.
- A que praticas letivas recorre com maior frequéncia na sala de aula?

Em matematica ndo se fazem sé aulas expositivas ou sé aulas de exercicios tem de ser
um bocadinho de tudo. Tento tornar as aulas apelativas. Uso muito o quadro interativo.
Gosto muito. Eles gostam de escrever no quadro interativo. As vezes ndo est3o a
perceber nada mas o facto de pegarem na caneta e escreverem no quadro gostam. Mas
nem sempre corre bem. O mais importante é diversificar. As aulas eram de 90 minutos

por isso cada aula tinha de ter momentos tedricos e praticos.
- Havia alunos que tinham muito orgulho de ter o caderno organizado.

Sim, mas havia muitos que ndo tinham sequer caderno.



- Existe, alguma estratégia de ensino, que considere desejavel mas de dificil

implementacao na sala de aula? E fora dela?

Eu tenho pena de ndo ensinar aquilo que gosto. A melhor estratégia é mostrar que
gostamos daquilo que estamos a ensinar. Gosto muito de matematica. E transmito
sempre que gosto. E acho que esse entusiasmo é a melhor estratégia. Quando os alunos
sdao bons e nos conseguem acompanhar, a melhor estratégia é essa. Tudo o que

ensinamos com entusiasmo e com gosto.
- E fora dela? Visitas de estudo por exemplo?

Ndo sei como iria correr. Eles sdo muito instaveis. Até poderia correr muito bem ou
poderiam causar problemas. Ndo sei. Mas julgo que estes alunos precisavam de sair e
de ver a escola de outra maneira. Acho que esta escola tem de mudar nesse aspeto. Ha
poucas saidas com os alunos. A direcdo também nao facilita. O professor tem de depois
repor as aulas nas outras turmas que faltou no dia da visita de estudo. E tudo
complicado. Para estes alunos o mundo é o bairro e a escola. Tudo o que a escola
pudesse fazer por eles é 6timo. A nossa escola nesse aspeto de dar a conhecer novas

realidades esta a falhar.

- O facto de trabalhar num territério educativo de intervengdo prioritaria obrigou-o(a)

a mudar algum processo de trabalho? Quais?

O processo de trabalho estd sempre a mudar no dia-a-dia. Tentamos sempre fazer
melhor. Mas este tipo de escola mudou um bocadinho a minha mentalidade. Uma coisa
gue eu achava normal um aluno comportar-se bem. Nesta escola quando isso acontece
tenho de elogiar o aluno dizer: “Que bom portaste-te bem!” Que era a situacdo que eu
considero normal. Agora vejo-me obrigada a adotar esta estratégia. Fizemos formacao
na indisciplina. E nesse sentido, mudei a minha maneira de ser. Valorizar pequenos
gestos nos alunos que eu antes ndo valorizava porque achava que era normal. O normal
€ que um aluno se porte bem, seja educado e peco licenca para se levantar. Para mim
era o normal. Nao o fazerem era anormal. Agora ja sei que isso ndo é normal e quando
isso acontece tenho de valorizar essas atitudes. E nesse aspeto mudei. Eu ndo o fazia.

Valorizar o bom comportamento e até nas aprendizagens, dizer-lhes “Olha que bom



compreendeste!”. E eles ficam contentes. No sentido de reforgar positivamente os

alunos mudei.
- Com que objetivos fez essas alteragdes?

O objetivo foi sempre que eles aprendessem mais e ter alunos mais bem comportados

gue para mim é o fundamental.
- Houve alguma alteragao que nao tivesse conduzido a melhores resultados? Porqué?

Eu julgo que a minha alteragao nao conduz diretamente a melhores resultados. Mas
talvez os alunos vejam a escola de outra forma se os professores gostarem deles. Eu faco
sempre o possivel para gostar de todos os meus alunos. Mesmo que me aborregcam

muito tenho de gostar dos meus alunos. Nao coloco nenhum aluno de parte.
- Que regras sao importantes para o bom funcionamento da aula?

Ossiléncio. A aula de matematica ndo pode ser na confusdo. Trabalhamos com conceitos
abstratos. O siléncio para mim é fundamental. Haver ambiente de concentrac¢do. E muito
dificil definir regras porque elas ficam todas por cumprir. O que estou a dizer é se ndo

estivermos calados ndo conseguimos compreender.
- Como sao definidas essas regras?

Estas regras dependem dos alunos que tens a frente. Se estds numa turma de bons
alunos tu dizes assim: “Nao podes estar com o gorro na aula!” Quando tens uma turma
em que muitos alunos estdo com gorro e tudo é uma guerra ja ndo sigo a risca as regras.

Eu prefiro que estejam sossegados e a aprender do que ser rigida nalgumas regras.
- Os alunos aceitam bem as regras definidas?

Aceitam as regras mas ndo quer dizer que as cumpram. Ha sempre desculpa para tudo.

O telemodvel é um fator muito destabilizador.



- Surgem situagdes de conflito com frequéncia, na sala de aula? Pode dar algum

exemplo?

A situacdo de conflito comigo é eu querer que estejam calados e sossegados e que
estejam a trabalhar. Eu querer sossego e nao haver sossego. Esta turma estd sempre a
interromper e a discutir uns com os outros. E horrivel! N3o sabem estar. Entram em
conflito uns com os outros constantemente. Até por situagdes que acontecem fora da
escola. No entanto, se ha um problema com o professor eles unem-se. Uma vez a [A14]
gue chegou a aula atrasada, como sempre, s6 com a carteira e o telemédvel e para
conversar. Nesse dia fiz questdo que ela se calasse e passasse 0s apontamentos para o
caderno. Ela respondeu-me de uma forma ordinaria. Eu nao repito o que ela disse. Dei-
Ihe ordem de saida da sala de aula. Ela disse que nao saia. Eu fui até a porta chamar uma
assistente operacional e enquanto fui a porta, ela deslocou-se a minha mesa, pegou na
garrafa de agua que eu tinha na mesa e atirou-a para fora pela janela. Eu vi toda a
situacdo. E um dos alunos que até é simpatico com os professores e que tenta passar
uma imagem de um aluno cumpridor virou-se para a turma e disse: “Ninguém viu nada
pessoal. Ninguém viu nada!”. Portanto, se houver algum problema com o professor eles

unem-se contra o professor. No entanto, entre eles estao constantemente em conflito.
- Como é que essas situagoes tém sido resolvidas?

Na situacdo que acabei de relatar devido ao que a aluna me disse eu transmiti a direcdo.
O diretor ouviu-me, mandou chamar a aluna e foi suspensa durante trés dias. Quando
voltou continuou a ndo trabalhar mas nunca mais deu problemas disciplinares. O diretor
agiu de imediato. Foi bom. S6 dou ordem de saida da sala de aula quando as situacdes

sdo muito graves. Caso contrario ficava sem alunos.
- Numa escala de 1 a 5, como classificaria a autoestima destes alunos?

N3o sei. E varidvel, a autoestima deles estd muito ligada ao aspeto deles, ao que eles
tém, passa mais por ai do que pelo sucesso na escola. Eles ndo precisam do sucesso da
escola para terem autoestima. Ha casos de alunos com problemas familiares graves e
com baixa autoestima. A autoestima destes alunos passa pelo aspeto exterior, na minha
opinido. Por exemplo, a [A16] é muito problematica, no entanto, ela acha-se o maximo.

N3do tem qualquer problema de autoestima.



- Como fomenta a autoestima dos alunos?

Ouvindo-os e valorizando os pequenos progressos, isso também ajuda, pelo menos a

nivel escolar.

- Em que medida a sua autoestima favorece ou dificulta o seu trabalho em sala de

aula?

Acho que nao tem muito a ver. Acho que o sucesso académico ndo tem muito a ver com
a autoestima. Claro que se eles forem bem-sucedidos é o primeiro passo para ficarem
mais bem-dispostos. Mas, nesta turma, duas meninas tinham vdrios testes positivos e
guase que escondiam. Nem gostavam muito de mostrar que brilhavam um bocadinho

na turma. Acho que elas nem gozavam o sucesso.

- Que expetativas demostravam os alunos relativamente ao sucesso na disciplina que

leciona?

Nenhumas expetativas. Ndao tém expetativas. Se ndo forem bem-sucedidos ndo se
importam. Na matematica, os alunos tém mais cedo a nocdo que ndo estdo a
compreender nada enquanto que nas outras disciplinas acham sempre que aprenderam
gualquer coisa. Eu digo-lhes, muitas vezes, se vocés conseguem resolver um exercicio
corretamente é logo uma satisfacdo. O sucesso é imediato. E eles ficam contentes

quando conseguem.

- Como classificaria a sua relagdo com a turma?

Quem estd de fora e visse poderia dizer melhor. Ndo é que eu gostasse muito de dar
aulas a esta turma. Nos dias que tinha esta turma acordava de manha logo a pensar que
tinha de ir para 1a bem-disposta, tinha de ter mais paciéncia. No entanto, eles sdao
simpaticos comigo quando me abordavam no corredor ou fora da escola. Agora quando
estao fechados na sala de aula é totalmente diferente. Eu vejo o [A12], com frequéncia,
na rua e é totalmente diferente de quando estd na sala de aula. A familia até estranha
aquilo que ouve dos professores e da diretora de turma em relacdo ao comportamento

e as aprendizagens. Fora da escola é mais adulto e mais calmo.



- Provavelmente é o efeito do grupo?

O efeito do grupo e é o efeito de insucesso por cima de insucesso. A relagdo era
satisfatoria. Ndo posso dizer dtima porque isso seria ter um ambiente muito bom de

aprendizagem.

- E a relagdo que os alunos estabelecem entre eles nas suas aulas?

Muito conflituosa. Unindo-se apenas quando estdo contra algum professor.

- Que conselhos daria a um jovem professor que comegasse agora a trabalhar com esta

turma para ele ser bem-sucedido com a turma?

Entrar sempre na sala de aula bem-disposto, o maximo possivel. Esquecer sempre o dia
anterior e pensar sempre que € um dia novo. Sempre na esperanca que vai correr

melhor. Mostrar gosto no que ensinamos para mim é o melhor conselho.

- O trabalho desenvolvido pelos outros professores do conselho de turma contribuiu
para a melhoria dos resultados obtidos pelos alunos na sua disciplina? Em que

aspetos?

N3do. Em matematica especificamente nao contribuiu.

- A agao da dire¢ao da escola influenciou o seu trabalho com a turma? Em que aspetos?

Nao, ndo influenciou em nada. Naquele caso grave que relatei da aluna a direcdo apoiou-

me logo. Mas os alunos ndao tém mais respeito a dire¢ao.

- Em que situagdes interagiu com “os profissionais do social”?

N3ao houve interacdo. Talvez a diretora de turma tenha feito esse trabalho

principalmente com a psicdloga.

- Em que medida estes profissionais constituem um apoio a atividade dos professores?

Constituem um importante apoio aos professores mas é mais a diretora de turma que
efetua esse trabalho. Nés sabemos os contactos efetuados nas reunides mas nao

contacto diretamente com eles.



- Como perspetiva a situacao escolar destes alunos daqui a trés anos?

Ndo sei. Alguns alunos vao certamente frequentar um curso vocacional inclusivamente
aquelas alunas que ja frequentaram o vocacional. Outros vao para um PIEF. Outros julgo

que vao conseguir concluir o 92 ano com dificuldades.
- Como se inserirdo estes alunos no mundo do trabalho?

Acho que o insucesso que eles tém na escola, muitas vezes, nao influencia o sucesso ou
insucesso no mundo do trabalho. Eu tenho tido surpresas de alunos que vejo a trabalhar,
por exemplo, em cadeias de supermercados e sdo bons profissionais. Acho que, as vezes,
na escola cria-se um ambiente que ndo é o melhor. Acho que o mundo do trabalho |hes
ensina muito. Julgo que terdo profissdes mais praticas ligadas ao comércio

principalmente as raparigas.

Entrevista: [P4] - Professora de Histdria e Diretora de Turma

- O que a motivou para escolher ser professora?

Primeiro sempre foi um sonho de crianga. Eu gostei sempre de ensinar. Mesmo nas
brincadeiras de crianca com o meu irmdo. Eu era a professora e ele era o aluno a
balancear-se numa cadeira a minha frente. Até cair para o chao. Fui crescendo sempre
com a ideia de ser professora. Foi uma escolha que fiz desde os doze ou treze anos. E
seguir histéria. Depois fui amadurecendo essa ideia e é evidente que gosto ou gostava
da troca de ideias com os alunos. Gostava de ver evoluir os alunos a nivel cultural e a
nivel estético quando lhes dava continuidade. Mesmo ao nivel da evolucdo estética dado
gue eu também dou arte. Sensibiliza-los para os problemas socioeconémicos. E entendi
gue era sempre um processo de ensino e aprendizagem. Eu também aprendia, ao
ensinar fui aprendendo muito. Claro que a relacdao quando comecei a lecionar era muito

diferente do que é agora. Mas o que me motivou foi isso. Foi sempre o que eu quis ser.
- E hoje em que se apoia para renovar a sua motiva¢ao?

Agora é um grande espirito de sacrificio mesmo porque eu, como qualquer docente, a
motivagdo ndo existe. E mesmo por um grande espirito de sacrificio, a nivel dos alunos,

a indisciplina que aumenta, a falta de respeito pelo professor a todos os niveis. Ndo



falando depois nos aspetos profissionais a nivel do congelamento da progressdo na
carreira. A nivel dos saldrios que foram congelados. Portanto, hoje em dia é um grande

espirito de sacrificio que me leva a tentar levar esta missdo até ao fim.
- Quais sdo as principais caracteristicas dos alunos desta turma?

Uma turma muito complicada. Com problemas grandes a nivel socioecondmico e baixo
nivel cultural a nivel dos encarregados de educagdao. Nomeadamente, hd uma aluna em
que a mae nao sabe ler nem escrever. Assina apenas o nome. Duas ou trés maes, porque
normalmente as encarregadas de educag¢ao s3ao maioritariamente as maes, nao
concluiram o 12 ciclo. Num outro caso, estou-me a lembrar de uma aluna com uma
familia completamente destruturada. Vivia com a avéd materna que nem sequer se da
com a filha, m3e da menina. Alunos com retengdes anteriores, muitas retencdes nalguns
casos. Problemas de hiperatividade com elevado défice de atencdo e concentragao,
medicados e seguidos em pedopsiquiatria. Uma turma complicada eram dezanove mas
valiam por uma turma de trinta ou mais. A relagdo entre eles também nao era boa. Havia
muitos conflitos. Era muito dificil gerir aqueles conflitos que surgiam simultaneamente.
A tarefa de um professor nessa turma era muito dificil, ardua. Os alunos apresentavam
falta de pré-requisitos. Na minha disciplina como é histéria se eles ndo souberem, por
exemplo, o Egito podem gostar da Grécia. Mas ha dificuldade ao nivel da lingua
portuguesa. Vocabuldrio pobre, portanto, isso tudo dificulta a nivel da minha disciplina.
Falta de habitos de leitura muito grandes. Falta de habitos e métodos de estudo: ndo
saber fazer um resumo, ndo saber fazer uma sintese esquematica para consolidagdo e

sistematizacao dos conhecimentos. Tudo isto torna muito dificil a tarefa do docente.
- O que distingue esta turma das restantes?

Nesta escola ndo hd muito a distinguir. Em relacdo as turmas de 72 ano elas eram todas
mas, a excecdao de uma turma com alunos provenientes de outro meio socioeconémico
e cultural. As turmas eram muito mas. Embora houvesse uma maior concentracdo de
alunos problematicos nesta turma, com muitos repetentes. Por isso é que a turma
também era mais reduzida. Havia alunos com quatro retenc¢des. Uma aluna era a quarta
vez que estava no 72 ano. Dois anos no ensino regular. Um deles numa turma de nivel.
Um ano num curso vocacional em que voltou a reprovar. Portanto, era a quarta vez que

estava no 72 ano. S6 havia seis alunos que tinham vindo do 22 ciclo e sem retengdes



anteriores sé dois. Como também soé dois alunos foram aprovados no 22 ciclo sem

nenhum nivel inferior a trés (uma menina e um rapaz).
- Que estratégias usa para cativar os alunos?

Recorro, muitas vezes, a videos, filmes e PowerPoint. Muitas vezes com levantamento
das questdes sobre os temas que se vao abordar ao longo dessa mesma aula.
Levantamento de questdes para os alunos poderem dar as suas préprias respostas.
Normalmente faco sempre questdes orientadoras para a aula e até escrevo no quadro
ou projeto se tiver em suporte digital. No inicio da aula levanto questdes para despertar
a curiosidade dos alunos. Muitas vezes, era dificil porque a desmotivacdo deles para a
escola é grande. Tém outros interesses extraescolares, muito divergentes da escola. Nao
tém muitas expetativas a nivel profissional. Falta de ambicdo social, cultural e
profissional. Era dificil mesmo. Sé duas alunas tinham esse espirito de curiosidade. E de

vez em quando um ou outro quando o assunto lhes agradava mais levantavam questdes.
- Tem conseguido que os alunos fagam mais e melhores aprendizagens?

Melhoraram os resultados isso é evidente. Mas esses resultados ndo correspondem
aquilo que eles sabem porque eu fui reduzindo os conteldos. Fazia minifichas. Muitas
minifichas. Nunca dava um dominio, como agora se diz, para uma ficha de avaliacdo,
senao era o caos. Dava sempre questdes orientadoras para as fichas de avaliacdao. Mas
eles nem ligavam. Sé se lembravam na véspera do teste ou até de manha quando o teste
era a tarde. Os resultados foram melhorando porque eu fui reduzindo cada vez mais os
dominios. Ha uns anos dava um tema completo e esse tema saia numa ficha de avaliagao
gue era, por exemplo, a Grécia toda. Agora ndo, eu divido a ficha de avaliacdo em duas
partes. Primeiro as caracteristicas espdacio-temporais, a economia, a sociedade. Fago
uma ficha de avaliacdo. Depois é que vinha a outra parte da religido, da arte e da cultura.
O que atrasa os conteldos porque cada ficha de avaliacdo ocupa trés aulas: a aula de
preparacao, a aula da ficha de avaliacdo e depois a aula de correcdo. Subdivido os temas.

Porque sendo era o caos, uma catdstrofe!
- A que praticas letivas recorre com maior frequéncia na sala de aula?

Levantamento de questdes orientadoras. Muitas vezes, a leitura de documentos que
estdo nos manuais. Havia alunos na turma cujos pais ndo tinham comprado o manual e

n3o tinham subsidio. E um grande obstaculo. O caderno de atividades n3o havia. Grande



parte das criancas recebem apoio do SASE (Servicos de A¢do Social Escolar) e o SASE s6
atribui manuais, ndo da os cadernos de atividades. Na turma havia alunos sem caderno
de atividades, sem manual e ndo tinham SASE. Nestas condi¢des estavam quatro ou
cinco alunos. Por acaso consegui arranjar esses manuais porque € muito importante os
alunos interpretarem e lerem documentos escritos essencialmente do manual. Recorro
a leitura e interpretacao de documentos. Uso também extratos de alguns filmes e
videos. Tento motiva-los através da imagem porque eles estdo muito voltados para a
imagem. Recorro ao trabalho de pares e fichas de trabalho diferenciadas, mais simples,

gue elaboro ou do manual.

- Existe, alguma estratégia de ensino, que considere desejavel mas de dificil

implementacao na sala de aula? E fora dela?

Eu acho que recorri a todas as estratégias. Recorri também a projecao do manual digital.
Muitas vezes, o facto de ter de escurecer a sala para fazer essas projecoes, com alunos
com estas caracteristicas, também ¢é dificil porque eles aproveitam tudo para

destabilizar bastava ter 1a um ou dois elementos muito destabilizadores.
- E, por exemplo, visitas de estudo?

Com esta turma nao havia saidas da escola. Porque era um risco para o professor e para
eles mesmos. la de certeza haver complicagdao. O comportamento destes alunos acaba

por limitar algumas estratégias como as visitas de estudo.

- O facto de trabalhar num territério educativo de intervengdo prioritaria obrigou-a a

mudar algum processo de trabalho? Quais?

Reduzir os conteudos. Fazer minifichas. Avalio os alunos através desse trabalho continuo
e permanente. A avaliacdo é continua. Essa foi uma alteracdo que eu fiz. Porque
normalmente, dava a ficha formativa e depois ficha sumativa. Mas agora nao. As fichas
de trabalho avaliadas sdo constantes. Avaliacdo muito continua. Valorizo as atitudes

positivas dos alunos.
- Com que objetivos fez essas alteragoes?

O objetivo é melhorar os resultados escolares. Esse é o grande objetivo.



- Houve alguma alteragao que nao tivesse conduzido a melhores resultados? Porqué?
Creio que as altera¢des conduziram a melhores resultados.
- Que regras sao importantes para o bom funcionamento da aula?

As regras sdo a entrada ordenada na sala de aula. Coisa que eles nao sabem. Entram aos
gritos e aos empurrdes. Ndao mastigar pastilhas eldsticas. Ndao usar boné. N3do usar
telemoveis. Este é outro grande obstaculo para o bom funcionamento das aulas. E é uma
grande dificuldade para todos os docentes. Julgo que os jovens pensam que o telemdével
é a extensdo de eles mesmos. E é uma luta tremenda para eles manterem o telemével
desligado. E sub-repticiamente utilizam o telemdvel, jogam uns com os outros. E isso é

uma grande luta que hoje em dia todos temos de fazer.
- Como sdo definidas essas regras?

As regras tém de ser concertadas no primeiro conselho de turma e seguidas a risca por
todos os professores. Isso é fundamental. Logo na primeira aula de apresentacdo tém

de ser ditas e relembradas, varias vezes, ao longo do ano.
- Os alunos aceitam bem as regras definidas?

Numa turma destas ndao aceitam de maneira nenhuma. E questionam e provocam.
Muitas vezes entram de boné e mastigam pastilha elastica durante as aulas para
provocar os professores. E dificil eles interiorizarem as regras. Isto tem de ser trabalhado
desde o pré-escolar. Eles estdo no 32 ciclo e ja vém com muitos vicios e ainda por cima
repetentes. Muitas vezes, provocam os professores e geram um conflito para irem para
a sala de gest3o comportamental. Ndo aceitam de maneira nenhuma. E uma situagio
gue tem de ser trabalhada no nosso agrupamento desde o pré-escolar. E muito bem
trabalhado no primeiro ciclo. Ndo se levantarem durante as aulas. Eles levantam-se sem
pedir autorizacdo. Eles tém de saber estar dentro de uma sala de aula. Por mais que uma
pessoa lhes diga que é fundamental a atencdo e a concentracao, se estiverem todos a
trabalhar numa sala de aula é meio caminho percorrido para o sucesso porque saem da

sala com a matéria sabida. Em casa é s6 fazerem uma revisao.



- Surgem situagdes de conflito com frequéncia, na sala de aula? Pode dar algum

exemplo?

Surgem frequentemente conflitos entre eles. Conflito entre pares e, muitas vezes, com
o professor. As razdes do conflito normalmente vém de fora. Eles fazem da sala de aula
a extensao dos conflitos que trazem do bairro onde moram. Trazem esses conflitos para
dentro da sala de aula. Isso é que é dificil depois o professor gerir. Uma aluna chegou
mesmo a levantar-se durante a aula para agredir fisicamente um colega. Esta situacao é

muito dificil gerir porque entretanto metem-se outros alunos.
- Como é que essas situagoes tém sido resolvidas?

Essas situacGes tém sido resolvidas com didlogo. Outras vezes, é necessario fazer
participacdes disciplinares comunicadas a direcdo e comunicadas aos encarregados de
educacdo o mais rapido possivel. Tentar minimizar esses conflitos Houve casos de alunos

qgue foram suspensos das aulas.
- Numa escala de 1 a 5, como classificaria a autoestima destes alunos?

Alguns casos 1 mas nunca nenhum acima de 3. A autoestima deles é muito baixa. Baixa

autoconfianca. E por isso mesmo é que eles sao assim.
- Como fomenta a autoestima dos alunos?

Sempre através do reforgo positivo. Quando algum aluno dava uma resposta correta, eu
tinha de fazer quase que uma festa. Para os estimular também. Dizendo “muito bem”,

“continua” e “olha que bonito que estds hoje”.

- Em que medida a sua autoestima favorece ou dificulta o seu trabalho em sala de

aula?

Dificulta porgue alunos com baixa autoestima e baixa autoconfianca sdo perturbadores.
Muitas vezes o exibicionismo que muitos deles manifestam resulta dessa baixa

autoestima. Chamam a atengdo porque muitos sdo carentes até a nivel familiar.

- Que expetativas demostravam os alunos relativamente ao sucesso na disciplina que

leciona?

Eles sé queriam ter sucesso em historia quando necessitavam da disciplina para

puderem transitar de ano. Eles queriam tirar positiva a histdria porque necessitavam da



nota para puderem transitar. Eles achavam que a histéria era mais facil tirar positiva
relativamente a outras disciplinas. Porque, por exemplo, a matematica eles abandonam

logo no inicio do ano.
- Como classificaria a sua relagdo com a turma?

Eu ndo posso dissociar o facto de ser professora de histéria e ser diretora de turma. A
minha relagdo com eles é uma relagdo sofrivel porque eles ndo gostavam que eu
comunicasse com os pais. A relacdo com os Encarregados de Educacdo na sua grande
maioria foi muito boa. E os alunos ndao gostavam que eu comunicasse sistematicamente
com os pais. Eles ndo percebiam que tem de haver essa ligagdo escola/familia e
familia/escola. Os pais tém de estar ao corrente daquilo que eles fazem nas aulas. E
evidente que se eles faltassem ou chegassem atrasados eu tinha de comunicar. Se
tivessem mau comportamento, eu tinha de comunicar. Todos os dias eu estava a falar
com os pais da maioria deles. E eles ndo gostavam dessa ligacdo aos pais. Mas, no
entanto, eu acho que eles gostavam de mim e eu também gosto deles. Mesmo daqueles
mais complicados exceto de uma aluna ja com 17 anos. Essa relagao foi mais complicada.

Mas com a maioria foi boa.
- E arelagao que os alunos estabelecem entre eles nas suas aulas?

Muitas vezes havia conflitos entre eles. Quando essa aluna mais velha foi suspensa
notava-se a diferenca, a relacdo entre os miudos era mais calma. A partir do momento
gue havia a presenca desse elemento gerava-se novamente conflito. E eu creio que ndo

era s6 na minha disciplina. Era geral!

- Que conselhos daria a um jovem professor que comegasse agora a trabalhar com esta

turma para ele ser bem-sucedido com a turma?

Manter as regras. Ser implacavel com qualquer transgressao. Tinha de ser assim. Regime
militar. A medida que o ano fosse passando mostrar maior abertura. A afetividade
também é muito importante porque eles sdo carentes. Muito carentes. O recurso ao
reforco positivo mas sempre ser intransigente a quem se desvie das regras. Obriga-los a
trabalhar na aula porque em casa é impensavel. Eles ndo trabalham em casa. O trabalho

tem de ser todo feito na aula.



- O trabalho desenvolvido pelos outros professores do conselho de turma contribuiu
para a melhoria dos resultados obtidos pelos alunos na sua disciplina? Em que

aspetos?

Todos colaboramos nesse sentido independentemente da disciplina. Os professores

atuarem da mesma forma face a determinadas situagdes. Isso foi muito importante.
- A agao da dire¢ao da escola influenciou o seu trabalho com a turma? Em que aspetos?

Ndo. A direcao da escola devia de atuar de forma muito mais rapida a nivel de casos
disciplinares. Logo que surjam os primeiros casos disciplinares, no inicio do ano letivo,

atuar imediatamente de forma firme.
- Em que situagOes interagiu com “os profissionais do social”?

Em situagdes de risco de abandono escolar. Absentismo acentuado de alguns alunos
principalmente aos primeiros tempos da manha ou da tarde. E estes profissionais
articulavam com os organismos competentes como a CPCJ (Comissdo de Protecdo de

Jovens e Criancas).
- Em que medida estes profissionais constituem um apoio a atividade dos professores?

Sao indispensaveis. E apenas uma psicdloga para um agrupamento destes nao é
suficiente. E s6 estava a meio tempo até ao final do 22 periodo. Sé no 32 periodo ficou
a tempo inteiro e mesmo assim é insuficiente dado que a escola é muito complicada. A
psicologa e a assistente social ajudam muito com as conversas que tém com os miudos
que demonstram grande instabilidade a nivel emocional. Contribuem para o equilibrio
dos alunos e muitas vezes conseguem. S3o essenciais em escolas com estas

caracteristicas.
- Como perspetiva a situacao escolar destes alunos daqui a trés anos?

Eles ndo tém aspiracdes profissionais, sociais ou culturais. Muitos vdo para cursos
profissionais ou nem isso. Talvez uma aluna siga um curso superior. Alguns podem nem
terminar 0 92 ano e acompanhar outros jovens com comportamentos desviantes. E isso

é preocupante!



- Como se inserirao estes alunos no mundo do trabalho?

Eles até podem evoluir, muitas vezes, surpreendem-nos. Para ja com a falta de regras
que eles tém, ndo cumprir hordrios, ndo acatar regras é muito dificil entrarem no mundo
do trabalho e permanecerem |a. As atividades profissionais serdo mais praticas, por
exemplo, nos rapazes mecanicos, jogadores de um determinado desporto, nas raparigas
cabeleireiras ou esteticistas. E isso que eles referem nos inquéritos feitos no inicio do

ano.

Entrevista: [P5] - Professora de Educagao Visual
- O que a motivou para escolher ser professora?

A relacdo com as criancas e com os adolescentes e puder ensinar e transmitir
conhecimentos. Antes de ser professora trabalhei sé em pintura e gravura. Era um
trabalho muito isolado, muito individual. Senti falta da relacdo com os outros. E na
escola a relacdo com os outros foi o aspeto que mais me cativou. A minha mae também

era professora. A alternativa era a via ensino.
- E hoje em que se apoia para renovar a sua motiva¢ao?

Eu acho que continua a ser a relacdo com os miudos, com os adolescentes e com os
colegas. Continua a ser a relacdo com os outros a minha motivagdao porque a
transmissdao de conteudos e conhecimentos eu acho que tem vindo cada vez a baixar

mais.
- Quais sdo as principais caracteristicas dos alunos desta turma?

Sao alunos muito desmotivados. Muito inconstantes. A nivel da relagdo com os outros
muito agressivos, muito bruscos e pouco educados. Era uma turma heterogénea havia
duas ou trés alunas sossegadas que correspondiam. Os restantes eram miudos com

muitos problemas de relagdo com o outro e comportamentais.
- O que distingue esta turma das restantes?

No comportamento e na aprendizagem. Evidenciavam muitas dificuldades de
aprendizagem, de concentragao, de organizagdao e problemas comportamentais. Era

uma turma semelhante a outra turma do 72 ano.



- Que estratégias usa para cativar os alunos?

Usei todas as estratégias que uma pessoa pode imaginar e mesmo assim, com muitas
dificuldades, eu consegui cativa-los. A primeira estratégia que uso, no inicio do ano,
depois de estabelecer as regras, é permitir que eles oicam musica com os fones para
ficarem concentrados naquilo que estao a desenvolver mas com estes miudos foi muito
complicado. Eles rapidamente dispersavam da musica para as outras competéncias dos
telemdveis como o Facebook e para as mensagens, portanto, esta estratégia com esta
turma nao funcionou. Outra estratégia que usei foi os PowerPoint, eles viam mas ndo
ligavam. Ndo interrogavam, ndo apresentavam duvidas de nada. Outras estratégias era
mostrar-lhes imagens de livros com o trabalho final. No inicio do processo de trabalho
como eles ndo sabiam qual era o resultado também os desmotivava. Entdo eu
apresentava-lhes o produto final para ver se os cativava mas era dificil porque eles viam
e havia apenas um ou outro que se interessava. As vezes, interessavam-se pelos
trabalhos de outras turmas porque os viam mais adiantados. Usava também sites
especificos de educacao visual porque as construcdes geométricas, que é sempre uma
parte aborrecida da matéria, em que ensinam a construir com todos os passos
numerados pausadamente: passo um, passo dois, passo trés, construcdo da reta,
construcdo do circulo e outros. O site permite que avancemos ou recuemos conforme o
necessario. E dindmico porque nio estamos a fazer no quadro porque se estivéssemos
a fazer no quadro tinhamos de seguir o raciocinio do principio ao fim, ali pudemos
avangar e retroceder um bocadinho conforme as solicitagdes dos alunos. Com esta
turma esta estratégia foi muito dificil porque tém ritmos de trabalho diferentes e muitos
ndo trabalhavam. Ndo faziam nada! Trés alunas eram interessadas e outra dependia dos

dias. O resto ndo prestava atencao a nada.
- Tem conseguido que os alunos fagam mais e melhores aprendizagens?

Nao acredito que eles tenham feito muitas aprendizagens. Tirando trés alunas. A maioria
ndo se interessava pelas aprendizagens nem pelos trabalhos finais. Havia um dos
gémeos que gostava um bocadinho de desenhar mas os outros puxavam por ele e ele
rapidamente dispersava. Havia alunos que ndo faziam absolutamente nada. Quatro
alunos ndo fizeram um unico trabalho durante o ano. A [A18] tinha capacidades mas

dependia dos dias. Havia dias que estava motivada. Se ela conseguisse visualizar o



trabalho final ela empenhava-se, se ndo conseguisse visualizar ndo fazia. Na parte das

construcGes geométricas ela desistiu porque dava mais trabalho.
- A que praticas letivas recorre com maior frequéncia na sala de aula?

Faco primeiro a exposicdo do trabalho, o que pretendo que eles facam e explico todos
0s passos que eles tém de executar. Dou-lhes exemplos do trabalho final, do produto
final, para eles terem ideia do que eles vdo construir. E um dos métodos de trabalho
usado na Educacdo Visual. Que é o processo design. Eles tém de fazer uma pesquisa de
ideias depois desenvolvem a melhor ideia e chegam ao produto final. Eu tento mostrar-
Ihes o produto final para eles saberem o que é que vao fazer. Nesta turma com os alunos

muito desmotivados era muito complicado.

- Existe, alguma estratégia de ensino, que considere desejavel mas de dificil

implementacao na sala de aula? E fora dela?

Todas as estratégias foram dificeis de implementar porque a maioria eram alunos
desmotivados que ndo concluiam os trabalhos. Alguns come¢avam os trabalhos mas nao
os concluiam. No final do 32 periodo como eles necessitavam da nota o trabalho coletivo
motivou-os um bocadinho. O facto de eu ter baixado muito a dificuldade de construgao
das planificacdes geométricas dos solidos motivou-os mas isso sdo estratégias muito
basicas para um 72 ano. Peguei nas construgdes dos soélidos porque eles tinham de
construir um objeto tridimensional e eu em vez de os ensinar a fazer as paralelas, a
construir a planificacdo de um sdlido para eles terem a nocdo do que é um objeto todo
aberto planificado, eu n3dao os conseguia cativar dessa forma, entdo, eu fiz as
planificacdes do tamanho que eu queria e eles so tinham de recortar e passar os
contornos e depois fazer as paralelas do interior. Isto é muito elementar, é o mais basico
de tudo. Mas eles gostaram exatamente porque era facil. Quando eles sentiam algum
grau de dificuldade desistiam. No 29 periodo como era o tracado geométrico, a
construcdo da circunferéncia, a divisdo da circunferéncia em varias partes iguais e a
inscricdo de poligonos, isso para eles era muito complicado. Até a prdpria linguagem “o
gue é um poligono” era para eles dificil e portanto desistiam perante as dificuldades.
Idealmente esta matéria seria dada mostrando exemplos e imagens da planificagdo da
construcdo, existem também técnicas de corte, dobragem e colagem. Dava imagens do

gue poderiam fazer com os varios sdlidos geométricos e eles proprios iriam fazer a



pesquisa do que é que iriam construir. Seria o percurso normal de trabalho. Aprenderem
a tragar as retas paralelas, a construirem com as medidas exatas, fazer as margens para

conseguirem fazer as dobras, por exemplo.
- E fora da sala de aula?

Eles podiamir |4 para fora desenhar um elemento da natureza. No 72 ano faz-se também
a abordagem a perspetiva numa forma bdsica. Podia ser tudo feito ao ar livre. Num
angulo correto para eles perceberem como as linhas convergiam para dar a no¢ao de
perspetiva numa folha bidimensional. Mas, esta turma era impossivel porque se eles
ndo tinham materiais, se ndo colaboravam naquilo que era pedido, era impossivel ir para
o exterior. Outra estratégia seria leva-los a exposi¢cdes e a museus mas com alunos com
estas caracteristicas ndao se iriam comportar bem ao ponto de permitir que uma visita

decorresse com normalidade.

- O facto de trabalhar num territdrio educativo de intervengao prioritaria obrigou-o(a)

a mudar algum processo de trabalho? Quais?

Baixar o nivel dos conteudos. Os conteddos sdo os mesmos mas o nivel de trabalho

tornou-se mais basico e a exigéncia.
- Com que objetivos fez essas alteragdes?

Que eles se motivassem, que eles colaborassem para aprenderem pelo menos o
minimo: medir centimetros, perceber como se faz uma esquadria, uma margem numa
folha porque nem isso eles faziam. Depois de batalhar um ano inteiro a fazer uma
margem, a perceber o que é uma margem, o que era uma esquadria, sempre a utilizar a
mesma linguagem espero que no 82 ano estejam aptos a fazé-lo pois se nao o fizeram é

porque ndo aprenderam nada.
- Houve alguma alteracao que nao tivesse conduzido a melhores resultados? Porqué?

Quando um professor faz uma alteracao e nivela os procedimentos pelos procedimentos
mais elementares, mais bdsicos essa alteracdo tem de funcionar. E o tltimo recurso. No
32 periodo foi mais facil porque o meu nivel de exigéncia baixou e eles estavam mais

motivados para concluirem os trabalhos e terem nivel trés no final do ano.



- Que regras sao importantes para o bom funcionamento da aula?

As regras de Educacdo Visual tém a ver com a distribuicdo das capas, dos materiais, de
terem o material necessario para cumprirem as tarefas da aula e depois a limpeza e

arrumacao da sala no fim da aula. Sdo as regras mais importantes.
- Como sao definidas essas regras?

Sao definidas logo no inicio do ano em conversa com os alunos e explicado o que é que
se pretende que eles facam. Estes alunos ndo tinham regras. Eles ndo levavam os
materiais para as aulas. Até a distribuicdo das capas no inicio da aula era complicado e
a arrumacao no final da aula também. Eram quase sempre os mesmos alunos a fazer o
trabalho porque os outros recusavam-se. E é estabelecido o seguinte: dois alunos vao
de cada vez buscar as capas ao armario da turma. E eram quase sempre as mesmas

alunas buscar as capas porque os outros quando chegava a vez deles recusavam-se.
- Os alunos aceitam bem as regras definidas?

Estes alunos ndo tinham regras e ndo queriam saber das regras. Tanto que se recusavam
ir buscar as capas. Nao tinham materiais. Muito dos materiais que usavam foram dados
pela escola, as cartolinas, as réguas, os lapis. Nao tinham o material mais bdsico que
podiam conservar de uns anos para os outros. Alguns traziam um bloco de folhas e

acabava num instante porque distribuiam as folhas por todos.

- Surgem situagoes de conflito com frequéncia, na sala de aula? Pode dar algum

exemplo?

Com muita frequéncia. Eu tinha de os mandar para a sala de gestdo comportamental
porque havia miudos que sistematicamente nem se sentavam no lugar. A grande
maioria tinham relacdes conflituosas entre eles. Uma vez o [A12] apareceu com um
casaco novo e colocou o casaco nas costas da cadeira apesar de ndo se sentar, ignorava
as minhas adverténcias e andava a saltitar de um lado para o outro. A [A18] e a [A16]
combinaram uma estratégia qualquer e conseguiram que o casaco desaparece-se
dentro da sala de aula. Isto gerou uma grande confusdo. Foi preciso chamar um
elemento da direcdo. Chegou ao fim de dez minutos. Ndo permiti que ninguém saisse
da sala. E eles comecaram a responder que quando tocasse iriam sair da sala. Mostraram

as mochilas e o casaco nao aparecia. Depois o elemento da diregao que veio a sala



conseguiu descobrir, através da averiguacdo da ocorréncia, que o casaco foi lancado
pela janela por uma aluna. A outra aluna tinha arranjado uma estratégia para me
convencer que tinha de ir a casa de banho porque estava com muitas cdlicas. Ela saiu da
sala e foi agarrar o casaco caido e passou o casaco a outro aluno de outra turma. O
casaco esteve desaparecido alguns dias até que por fim devido as diligéncias efetuadas
pela diregao o casaco acabou por aparecer. Noutra situagdo, como eles eram muito
desorganizados e muitos deles ndo tinham capas, eles guardavam os trabalhos nas capas
uns dos outros. E uma das indicacdes que eu dou é assinarem, logo no inicio, a frente no
canto do lado direito para os trabalhos serem identificados com facilidade. Mas eles
esquecem-se de assinar. A [A14] comecou a fazer uma construcdo geométrica e o [A15]
que nunca fez nada nem nunca pegou num lapis pegou no trabalho da colega numa aula
em que ela faltou e disse que o trabalho era dele e assinou o trabalho. Eu de facto nao
me lembrava de ele ter feito o trabalho porque nunca o tinha visto trabalhar. Mas ele
afirmava que tinha sido ele que tinha feito com ajuda de um colega. Na aula seguinte a
[A14] ja estava presente e quando verificou que o trabalho dela tinha o nome do [A15]
ficou furiosa disse muitas asneiras em altos gritos, insultou o colega e saiu porta fora.
Nem me deu tempo para a acalmar. Na aula seguinte, que era Portugués, voltou a

insultar o colega, arrastando o conflito para a aula seguinte.
- Como é que essas situagoes tém sido resolvidas?

No caso do casaco desaparecido durante a aula foi com a intervencdo da direcdo. Se eu
ndo conseguisse resolver os conflitos na aula porque eles eram mal-educados ou porque

eles ndo acatavam as adverténcias enviava-os para a sala de gestdao comportamental.
- Numa escala de 1 a 5, como classificaria a autoestima destes alunos?

Eu julgo que esta turma tem alunos com autoestima muito baixa, nivel um ou dois, mas
depois tem outros que eu acho que tém uma grande autoestima. Em termos de

autoestima a turma era muito heterogénea.
- Como fomenta a autoestima dos alunos?

Valorizando os trabalhos que eles faziam apesar de fraquinhos. Havia uma aluna que
fazia trabalhos muito fraquinhos mas ela fazia os trabalhos e eu dizia “Esta engracado.
Tens de melhorar aqui”, “Estas a ver quando te empenhas consegues”. No fundo é

motiva-los, dar-lhes o reforgo positivo dos trabalhos que eles fazem mesmo que os



facam com pouca qualidade. Mas aqueles que ndo se interessavam ndo tinha
oportunidade de os motivar. As vezes dizia ao [A12] faz assim e exemplificava ao lado e
ele respondia “Oh professora estd bom como esta” ele é que avaliava o trabalho, ndo
aceitava sugestoes de melhoria por isso é que eu digo que pelo menos aparentava ter

autoestima.

- Em que medida a sua autoestima favorece ou dificulta o seu trabalho em sala de

aula?

A autoestima dos miudos ajuda muito na realizacdo e na concretiza¢do dos trabalhos
porque se eles ndo tém autoestima ndo tém o minimo de seguranca para comecarem
um trabalho pois eles tém de olhar para uma folha em branco e tém de comecgar a criar
a partir de um elemento vazio. Se eles ndo tém confianca em si préprios, eles ndo sabem
como hdo de comegar, ndo sabem aonde comegar, como organizar as coisas e que cores
aplicar. Na minha opinido tem toda a influéncia. Quando os alunos nao tém autoestima,

tém mais dificuldade de se abstrair e de conseguir ser criativos.

- Que expetativas demostravam os alunos relativamente ao sucesso na disciplina que

leciona?

Eles tinham interesses muito divergentes dos escolares. Mesmo aquelas alunas que
tinham facilidade n3o tinham interesse por evoluir ou por aprenderem coisas novas. As
vezes, achavam que eram capazes e tinham interesse, outras vezes, ndo e desistiam

logo. Eu é que tinha de as motivar: “Tu és capaz. Experimenta.”.
- Como classificaria a sua relagdo com a turma?

Eu tentava ndo ter uma atitude muito impositiva nem muito agressiva porque tentei isso
nas primeiras aulas e vi que ndo funcionava. Como estratégia tentava falar com eles se
ndo conseguisse que me ouvissem chamava-os a parte, se isso ndo funcionasse teria de
os colocar fora da sala de aula. Ndo gritava porque vi que quando se fala mais alto eles
respondiam ainda pior. Tentava falar o mais calmo possivel e ndo reagir quando eles me
gueriam irritar e eu acho que eles, as vezes, intencionalmente tentavam descontrolar o
professor. Eu fazia aquilo que eles ndo estavam a espera que era responder-lhes com a
maxima calma possivel. Estou-me a lembrar de um aluno que fazia ameagas e tinha uma
atitude agressiva nas primeiras aulas e numa das vezes foi muito mal-educado comigo,

eu mandei-o sair da sala mas ndo reagi de uma forma agressiva e depois ele veio pedir-



me desculpa. Eu conversei com ele e depois era ele que me procurava. Com um pouco
de psicologia, ndo reagir porque era o que eles queriam ver. Contrariar as expetativas

deles.
- E arelagao que os alunos estabelecem entre eles nas suas aulas?

Funcionavam por grupinhos com alguns alunos conflituosos. Nao eram unidos como
turma. Eles estavam sempre em constante disputa por qualquer situagdo, muitas vezes,

por assuntos exteriores a escola ou assuntos que vinham de outras aulas.

- Que conselhos daria a um jovem professor que comegasse agora a trabalhar com esta

turma para ele ser bem-sucedido com a turma?

Muita calma. Muita paciéncia. Reagir com cabeca fria para ndo ir atras das situacdes que
eles criam como, por exemplo, o confronto direto para ver como o professor reage.
Desenvolver muita capacidade analitica porque eles estdo a espera de ver como o
professor lida com a situacdo e eles devem perceber que ndo sdo eles que controlam a

aula.

- O trabalho desenvolvido pelos outros professores do conselho de turma contribuiu
para a melhoria dos resultados obtidos pelos alunos na sua disciplina? Em que

aspetos?

Na minha disciplina penso que ndo. Na minha disciplina os alunos tém um pouco mais
de liberdade podem ir conversando uns com os outros para trocar de ideias. Como ndo
tinham materiais estavam sempre a partilhar os materiais uns com os outros. O conselho
de turma, na minha disciplina influenciou o comportamento de uma aluna. O conselho
de turma teve um papel fundamental no comportamento da [A16] porque a [Al6] eraa
lider dos conflitos entre eles e inclusivamente contra os professores. Depois da primeira
reunido intercalar em que a [A16] esteve presente, ela ouviu os professores e tentou
mudar, pelo menos na minha disciplina. Ela esforcou-se por ter positiva nos 22 e 3¢

periodos.
- A acdo da direcdo da escola influenciou o seu trabalho com a turma? Em que aspetos?

Influenciou no sentido negativo. N3o se resolveu a questdo dos telemodveis. O problema
foi eu ter permitido, no inicio do ano, ouvirem musica usando o telemdvel. No 12

periodo funcionou. Depois no 22 periodo, algumas meninas, comegaram a utilizar o



telemédvel para irem ao Facebook. O telemdvel pode ser uma ferramenta util em
Educacao Visual porque eles tém acesso a muitas imagens e, as vezes, é uma base de
dados em que se baseiam para criar. Uma aluna sobretudo no 22 periodo abusou do
telemodvel e eu queixava-me na direcao da escola e eles nada fizeram. A Unica coisa que

fizeram foi responsabilizar-me a mim por ter permitido que usassem o telemaével.
- Em que situagOes interagiu com “os profissionais do social”?

Praticamente nao interagi. S6 no final do ano numa ou outra situacdo na sala de gestao
comportamental em que apareceu a psicéloga. Julgo que é mais a fungdo da diretora de

turma interagir com a psicéloga e com a assistente social.
- Em que medida estes profissionais constituem um apoio a atividade dos professores?

Eu acho que eles ndo tém maos a medir em escolas com estas caracteristicas. Uma
psicologa para um agrupamento a meio tempo é insuficiente com alunos com tantos
problemas e graves problemas psicoldgicos porque muitos destes alunos tém problemas
sérios a nivel psicolégico. Como é que uma Unica psicéloga consegue dar apoio a tantos
alunos? A assistente social auxilia nos casos mais graves encaminhados pelos diretores
de turma. Uma assistente social também nado é suficiente. Podem ser um apoio
importante a atividade dos professores se a organizacdo tivesse capacidade para dar
resposta. Eles tratarem sé casos pontuais nao é suficiente. Nestas escolas TEIP devia
haver um gabinete aberto a tempo inteiro. E as psicologas deviam de resolver problemas
graves de indisciplina. E sdo os proprios professores que tém de gerir essas situacdes na
sala de gestdao comportamental e, as vezes, casos que ultrapassam as competéncias do
professor. Quando a direcdo chegava ja os alunos tinham ultrapassado todos os limites.
Se houvesse uma psicéloga que desse logo apoio individual nesses casos funcionava. Eu
tenho experiéncia de outras escolas que funcionava. O psicdlogo retirava o aluno
perturbador da sala de aula levava-o para o gabinete e quando o aluno regressava a sala,
regressava mais calmo, pedia desculpa e percebia que tinha agido mal. O

comportamento dos alunos ia melhorando.
- Como perspetiva a situacao escolar destes alunos daqui a trés anos?

Muitos deles quando chegarem aos 18 anos vao desistir e ndo sei se vao terminar o 92

ano. Alguns devem seguir cursos profissionais. Talvez uma aluna consiga completar o



122 ano porque tem uma estrutura familiar mais sélida. Uma delas queria ser mae muito

cedo. Os objetivos deles ndo tém a ver com o percurso escolar. Os interesses sdo outros.
- Como se inserirao estes alunos no mundo do trabalho?

N3o sei. Os que tém estrutura emocional mais estdvel, os gémeos talvez tenham uma
profissdo ligada ao desporto. Algumas meninas queriam trabalhar num cabeleireiro ou

algo parecido. O [A8] queria ser mecanico.



