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Resumo

O fendbmeno do abandono escolar precoce, ndao sendo novo, nem exclusivo,
permanece como uma das mais prementes preocupacdes. A institucionalizacao
da escolaridade obrigatéria fez crescer o clima compulsivo, obrigando todos a
frequentar a escola, e trouxe consigo um novo fenémeno: o de alunos que estao
em abandono escolar, ndo efetivo, mas oculto dentro da propria escola.

Foi nosso propdsito comprovar empiricamente que no ensino basico ha alunos
que, possuindo caracteristicas e percursos de abandono escolar, permanecem
matriculados, mas desengajados e, neste sentido, em abandono oculto.
Quisemos, entdo, compreender 0 que acontece na escola com estes alunos,
quais as suas trajetérias escolares e os motivos do seu alheamento, procurando
desvelar a realidade por detras das estatisticas.

Para tal, procedemos a uma clarificagcdo conceptual, convocando os conceitos
de Abandono Precoce de Educacdo e Formagéo (APEF), de desengajamento
escolar e de abandono oculto. Partindo dos seus mais fortes preditores — o fraco
desempenho escolar, o absentismo e os problemas de comportamento/
indisciplina — construimos um Perfil de Aluno em Abandono Oculto e
concebemos um Dispositivo de Identificacdo do Abandono Oculto (DIAO).

Ao pretender iluminar esta problematica, ancorados no paradigma da
complexidade, numa metodologia de cariz qualitativo e numa logica de estudo
de caso multiplo, procuramos descrever e compreender o(s) fendmeno(s) com
maior profundidade.

Os dados recolhidos e analisados a partir da aplicagdo do DIAO permitiram-nos
identificar, caracterizar os alunos em abandono oculto e definir em que nivel de
gravidade estdo. Os resultados levam-nos a concluir que existe abandono oculto
no agrupamento-contexto, fruto de um processo de desengajamento escolar,
patente no forte contributo das variaveis fraco desempenho escolar, absentismo

e problemas de comportamento/ indisciplina para o abandono oculto e o APEF.

Palavras-chave: abandono oculto; abandono precoce de educacgao e formacgao;

desengajamento escolar; retencédo e absentismo escolar



Abstract

Neither new, nor exclusive, the phenomenon of early school leaving remains one
of the most pressing concerns. The institutionalization of compulsory education
has increased compulsive climate, forcing everyone to attend school and brought
with it a new phenomenon: the students who are in school dropout, not effective,
but hidden within the school itself.

It was our purpose to prove empirically that in primary and secondary education
there are students who, having characteristics and pathways of school dropout,
remain enrolled but disengaged and, in this sense, they're in hidden dropout.
Thus, we wanted to understand what happens at school with these students, what
are their school trajectories and the reasons for their disconnection, trying to
reveal the reality behind the statistics.

To accomplish this task, we proceeded to a conceptual clarification, calling the
concepts of early leaving education and training (ELET), school disengagement
and hidden dropout. Starting from its strongest predictors - poor school
performance, absenteeism, and behavioral / indiscipline problems - we built a
Hidden Dropout Student Profile and designed a Hidden Dropout Identification
Device (HDID).

In order to enlighten this problem, anchored in the paradigm of complexity, in a
qualitative methodology and in a logic of multiple case study, we sought to
describe and understand the phenomenon(s) in greater depth.

The data collected and analyzed from the application of HDID allowed us to
identify, characterize students in hidden dropout and set the severity level at
which they are. The results lead us to conclude that there is hidden dropout in
the school-context, as a result of a process of school disengagement, reflected
in the strong contribution of the variables poor school performance, absenteeism

and behavioral problems / indiscipline to the hidden dropout and ELET.

Keywords: hidden dropout, early leaving of education and training, school

disengagement, school failure and absenteeism

Vi



indice Geral

1] (oo 11 o= o 1 1
Parte | — Enquadramento tedrico e conceptual .............oeiiiiiiiiiiiiiiiiiii e 5
1. Entre “abandonos”: uma clarificagdo conceptual ...............ccooviiiiiiinn..n. 7

1.1. Abandono Precoce da Educacdo e Formacao: fatores, preditores,

Loz= 11 1S T= 1 PSP 9
1.2. Abandono Precoce da Educacgao e Formacéo: tipologias e perfis......... 18

1.3. Evolucédo das taxas de Abandono Precoce da Educacao e Formacéao e de

Retencd@o em Portugal ............eeoiii oo 21

2. Por detras do Abandono Precoce da Educagdo e Formagao: tragos

percetiveis de um processo algo OCUNO.........ccoeviiiiiiiiiiiee e 27

2.1. Abandono Precoce da Educagéo e Formagao e desengajamento escolar:

QUE TEIAGAODT ...t e e eaes 29

2.2. Abandono Oculto: “incubando” potenciais alunos em Abandono Precoce

da Educac@o € FOrmMagGa0..........oouuiiiiiiiii e 37
2.3. Abandonantes e/ou abandonados?..............ciiiiiiiiiiiiiiiii e 45
3. Para um Perfil de Aluno em Abandono OCUltO ...........cccceviiiiiiiiiieennnn. 50
Parte Il — Enquadramento metodoldgiCo .........cccoovevviiiiiiiiieeecee e 61
1. Natureza do estudo: tipo de estudo e estratégias de investigacéao........ 63
2. Objeto de estudo e questdes de investigagao ..............ceeeeeeeeieeeiiinnnnnn. 67
2.1. A ESCOI@ CONTEXIO ...t 68
2.2. OS CaASO0S €M @NANISE ......eeviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeteee e eeeannnnnne 72
3. Métodos e técnicas de recolha e analise de dados ...............ccccceeeeenen. 74
4. Do como e quando: o desenvolvimento do estudo ..., 79
Parte 11l — EStUdO €MPITICO .....coeeieiiiee e 85
1. Apresentacdo e analise dos resultados ..............uuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieens 87

Vii



1.1. Resultados globais analisados a partir das dimensdes do Perfil do Aluno

€M ABANAONO OCUILO ... e e 90

1.2. Analise dos resultados a partir do Dispositivo de Identificagdo do

ADANAONO OCUROD ... eaennee 120
2. Discuss&0 dOS reSultados ............uuuuueeeiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeieeeeeeeeeeeeeneeaeees 143
3. Revisitando as questdes de investigagao............ccoevvvviiiiiiiiiiiiiiiiinnnn, 153
4. Limitagctes do estudo.........oouuuiiiiiiiiiicec e 157
@7 0] g Ted U E=To 1= T PRSI 158
Referéncias bibliografiCas ........... ... 164
Y 1o S 177
Anexo 1 — Instrumento de recolha de dados em Excel ...............cccciiiieeeennn. 179
Anexo 2 — Questionario Success At School Assessment Tool (SASAT)........ 181
Anexo 3 — Declaracao de consentimento informado...............cccoeeeeeiiie. 187

viii



indice de Figuras

Figura 1 — Modelo Interpretativo do abandono escolar precoce: Configuragao
Geral (Ferrao & Hondrio, 2001, P. 771) . ceeeeeeiiee e eeeees 10

Figura 2 — “unantecipated crisis” (Tomaszewska-Pekala et al., 2017, p. 36) ... 32

Figura 3 — “downward spiral” (Tomaszewska-Pekala et al., 2017, p. 38)......... 33
Figura 4 — “parabola” (Tomaszewska-Pekala et al., 2017, p. 40)..................... 34
Figura 5 — “boomerang” (Tomaszewska-Pekala et al., 2017, p. 44)................. 34
Figura 6 — “resilient route” (Tomaszewska-Pekala et al., 2017, p. 46) ............. 35
Figura 7 — “shading out” (Tomaszewska-Pekala et al., 2017, p. 49) ................ 36
Figura 8 — Zonas de exclusao, adaptado de Lewin (2007, p. 24)..........cc......... 39

Figura 9 — Dispositivo de Identificagdo do Abandono Oculto (motu proprio).... 73

Figura 10 — Instrumento de recolha de dados em excel (motu proprio) (Anexo 1)

......................................................................................................................... 77
Figura 11 — Cronograma Previsto........c.ooeeiiieeiiicce e 80
Figura 12 — Cronograma r€al ................uuuueuueumueiiiiiiiiiiiiiieiiiieeieeeeneeeeeeeeneeeeeeenees 81



indice de Graficos

Grafico 1 — Taxa de abandono precoce de educacgao e formagao na Europa em

Grafico 3 — Taxa de Retencao e Desisténcia em Portugal .............ccoooeeeeeennn. 25
Grafico 4 — Composigao da amostra por género..........ccceeeeeeeeeeieiiiiiieeeeeeeeeeeens 87
Grafico 5 — Composigao da amostra por CiClo............coueeeiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeee 88
Grafico 6 — Distribuicao da amostra por ano de escolaridade.......................... 88
Grafico 7 — Distribuicao dos alunos da amostra por etnia..........c..ccccoeeeeeeeee, 89
Grafico 8 — Distribuicao dos alunos da amostra por escaldao ASE ................... 90

Grafico 9 — Resultados globais da dimens&o "Fraco Desempenho escolar" do

Perfil do Aluno em Abandono OCUIO ............uuiiiiiiiiiiii e, 91
Grafico 10 — Total de alunos por numero de retengdes. ..........ocovvvviiieeeeeenennns 92
Grafico 11 — Numero de alunos retidos por ano de escolaridade/ ciclo ........... 93

Grafico 12 — Numero de alunos retidos no 1.° ciclo vs. retengdes subsequentes

Grafico 13 — Resultados globais da dimensao "absentismo" por variavel........ 95
Grafico 14 — Evolugao dos alunos com “frequéncia irregular”, por variavel ..... 96

Grafico 15 — Numero de alunos identificados com "absentismo" retidos em
2017718, POFr VANAVE ...t e e e e e 96

Grafico 16 — Resultados globais da dimenséo "problemas de comportamento/
Lo 1T edT o] [T = 98

Grafico 17 — Numero de alunos por variaveis agrupadas no indicador
"participac0es de OCOIMENCIA" ............uuiiiiiiiee e 99



Grafico 18 — Analise comparativa das trés primeiras dimensdes do Perfil do Aluno
em Abandono Oculto, a partir das categorias de analise do absentismo......... 99

Grafico 19 — Distribuicdo dos alunos sinalizados pelos planos de acéo ........ 102

Grafico 20 — Motivos de sinalizagao, para os planos de acdo ALFA, BETA e
GAMA, referentes a dimenséao "fraco desempenho escolar"......................... 103

Grafico 21 — Motivos de sinalizagdo, para os planos de agdo ALFA, BETA e
GAMA, referentes a dimensao "absentismo" ..., 103

Grafico 22 — Motivos de sinalizagao, para os planos de acao ALFA, BETA e
GAMA, referentes a dimensao "problemas de comportamento/ indisciplina". 104

Grafico 23 — Numero de alunos sinalizados para o plano de agcao ALFA, com
“caracteristicas individuais de desengajamento escolar" ......................coooeo. 105

Grafico 24 — Numero de alunos sinalizados para o plano de agao BETA, com
“caracteristicas individuais de desengajamento escolar" ..................ccceeeel 106

Grafico 25 — Numero de alunos sinalizados para o plano de agdo GAMA, com
“caracteristicas individuais de desengajamento escolar” ..............cccccceeeeeeen. 106

Grafico 26 — Relagao entre APEF, absentismo e retengéo por categorias criadas
na dimensao “absentiSMO” ............oi i 107

Grafico 27 — Situagao escolar dos alunos da amostra no final do ano letivo
2007118 e 109

Grafico 28 — Situagao escolar dos alunos da amostra no ano letivo 2018/19 109

Grafico 29 — Situagao escolar dos alunos da amostra no ano letivo 2018/19, por

ano de escolaridade de 2017/18 ... 110
Grafico 30 — Distribuicdo dos respondentes por género ..........c..cceeeeeeeeeeeeees 112
Grafico 31 — Distribuicdo dos respondentes poridade..........cccccciiiiieneennnes 113
Grafico 32 — Distribuicdo dos respondentes por ano de escolaridade ........... 113

Grafico 33 — Distribuicdo dos respondentes quanto ao numero de retencées 114
Grafico 34 — Habilitagbes Académicas da "mae" .........cccceeevvvieeiiiiiiieeeeeeinnn. 114

Grafico 35 — Relagao entre as habilitagdes académicas das méaes dos alunos
respondentes € a reteNGAO...........uiiiiiiiii e 115

Xi



Grafico 36 — Distribuicdo das maes dos alunos respondentes quanto a idade
....................................................................................................................... 115

Grafico 37 — Numero de alunos por nivel de gravidade do DIAO................... 122

Grafico 38 — Numero de alunos por variavel do nivel de gravidade "vermelho" do
19 RN 123

Grafico 39 — Distribuicdo dos alunos do nivel de gravidade "vermelho" do DIAO
por ano de escolaridade............oouiiiiiiiiii e 123

Grafico 40 — Distribuicao dos alunos do nivel de gravidade "vermelho" do DIAO
010 T =T = U 124

Grafico 41 — Situagado escolar em 2018/19 dos alunos do nivel de gravidade
"vermelho" dO DIAQ ... 125

Grafico 42 — Numero de alunos por variavel dos niveis de gravidade "vermelho"
€ “laranja” doO DIAO ... 128

Grafico 43 — Distribuigdo dos alunos do nivel de gravidade "laranja" do DIAO por
ano de eSCOolaridade ........oouueiiiiee e 129

Grafico 44 — Distribuigdo dos alunos do nivel de gravidade "laranja" do DIAO por
L0 =T [ S URRRSRRRRRRRRPIN 129

Grafico 45 — Situagado escolar em 2018/19 dos alunos do nivel de gravidade
"laranja" do DIAQO ... e e aaaaas 130

Grafico 46 — Numero de alunos por variavel dos niveis de gravidade “laranja” e
“amarelo” do DIAO ... 135

Grafico 47 — Distribuigdo dos alunos do nivel de gravidade "amarelo" do DIAO
por ano de escolaridade............oouuiiiiiiiii e 135

Grafico 48 — Distribuicdo dos alunos do nivel de gravidade "amarelo" do DIAO
010 T =T = U 136

Grafico 49 — Situagédo escolar em 2018/19 dos alunos do nivel de gravidade
"amarelo” dO DIAO ... 137

Xii



indice de Tabelas

Tabela 1 — Fatores de Risco e Fatores de Protecédo (adaptado de Potvin et al.,
1200 74 TSRS 16

Tabela 2 — Tipologia de alunos em risco de abandono escolar (adaptada de
Potvin et al., 2007) .....euieeeeeeeeeee e 20

Tabela 3 — Quadro-sintese do Perfil do Aluno em Abandono Oculto (motu
o0 o (o) I 57

Tabela 4 — Quadro-sintese das mais valias do SAPIE (adaptado de Associagéo
Tempos Brilhantes, 2019) ... 59

Tabela 5 — Numero de alunos retidos por ano de escolaridade vs. numero de
=1 (=] g [ofe 1T TSRS 94

Tabela 6 — Numero de alunos da amostra sinalizados e frequéncia relativa face

a amostra e ao total de alunos sinalizados em cada plano de agéo .............. 101
Tabela 7 — Resultados globais da secgédo 1 do questionario SASAT ............. 116
Tabela 8 — Resultados globais da secgéo 2 do questionario SASAT ............. 117
Tabela 9 — Resultados globais da secgéo 3 do questionario SASAT ............. 119
Tabela 10 — Niveis de gravidade do DIAO e suas variaveis ...............cccecee.. 121

Tabela 11 — Critérios de sele¢ao para cada nivel de gravidade do DIAO....... 122

Tabela 12 — Quadro resumo das caracteristicas de desengajamento/ alunos-
caso identificados pelo SASAT - nivel "vermelho" de gravidade.................... 127

Tabela 13 — Quadro resumo das caracteristicas de desengajamento/ alunos-
caso identificados pelo SASAT - nivel "laranja" de gravidade........................ 133

Tabela 14 — Quadro resumo das caracteristicas de desengajamento/ alunos-
caso identificados pelo SASAT - nivel "amarelo” de gravidade...................... 139

Tabela 15 — Quadro resumo dos resultados da aplicagdo do DIAO............... 141

Xiii



indice de Abreviaturas e Siglas

ASE — Acao Social Escolar

CEF — Curso de Educacéao e Formagao

CICDR - Comissao para a Ilgualdade e Contra a Discriminagao Racial
CITE - Classificacao Internacional Tipo de Educacgao

CNE - Conselho Nacional de Educacgao

CPCJ — Comisséao de Protecao de Criancas e Jovens

DGEEC - Diregao-Geral de Estatisticas da Educacéo e Ciéncia
EMAT — Equipa Multidisciplinar de Apoio aos Tribunais

EUROSTAT — Organismo de Estatistica da Unido Europeia

MDC — Medidas Disciplinares Corretivas

MDS — Medidas Disciplinares Sancionatérias

MISI — Sistema de Informacgao do Ministério da Educacao

OCDE - Organizacao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econémico
PCA — Percurso Curricular Alternativo

PISA — Programme for International Student Assessment ()

PNAPAE - Plano Nacional de Prevencao do Abandono Escolar
PORDATA - Base de Dados Portugal Contemporaneo

RESL.eu — Reducing Early school leaving in Europe

RSI — Rendimento Social de Insergao

Xiv



TEIP — Territério Educativo de Intervengao Prioritaria
TIPPE — Taxa de Interrupgcao Precoce do Percurso Escolar
UE — Uniao Europeia

UNICEF — Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia

XV



XVi



Introducgao

Este estudo tem como tema central o que designamos por abandono oculto.

Da nossa experiéncia docente’ ressalta que nas escolas permanecem alunos
que “andam” na escola, mas nao se “escolarizam” ou, como afirma Charlot
(2015), que estao la fisicamente, “mas nao entenderam esse mundo estranho
em que quem sabe pergunta a quem nao sabe” (p. 2) ou, no dizer de Alves
(2010), alunos que “nado ‘querem’ aprender, porque ndo veem a utilidade pessoal
e social” (p. 68). Alunos que, nao fora o principio geral da escolaridade
obrigatéria até aos 18 anos (Lei n® 85/2009, de 27 de agosto), provavelmente
fariam parte da taxa de abandono escolar e que nela se perpetuam sem estarem
“envolvidos em qualquer processo de aprendizagem” (Estévao & Alvares, 2013,
p.15).

Em cada ano percebemos e convivemos com alunos que frequentam as aulas e
que depois tém periodos longos de auséncia, regressando pontualmente; com
alunos que faltam a umas disciplinas e vao a outras; alunos que estavam em
abandono, regressando por pressao externa e voltam a faltar; alunos que estéo
na escola e que, pressionados a ir as aulas, se tornam sujeitos de indisciplina.

Esta ultima situagao é retratada no excerto de um relatério que se apresenta:

“Foi dificil combater o absentismo pela dificuldade em manter o aluno na sala
de aula. Mas, quando se conseguiu pontualmente controla-lo através da
colaboracado dos Assistentes Operacionais, raras foram as vezes em que o
tutorando ficou ou acompanhou a aula inteira, tornando-se num caso de

indisciplina” (Relatdrio final de um plano de agdo de uma escola, 2014).

" Docente de Educagio Moral e Religiosa Catélica (EMRC) desde 1992. Coordenador do Projeto
Territorios Educativos de Intervencgéao Prioritaria (TEIP) da escola onde leciono, desde 2009.



A escola cumpre o0 que os normativos legais impdem, nomeadamente o Estatuto
do Aluno e Etica Escolar (Lei 51/2012, de 5 de setembro), informando e
comunicando com Encarregado de Educagao e/ou com outras instituicdes (e.g.
Comisséo de Protecdo de Criangas e Jovens (CPCJ) e Tribunal de Menores),
mas também, mais recentemente o Decreto-lei n.° 54/2018, de 6 de julho
(republicado na primeira alteragdo, por apreciagdo parlamentar, na Lei n.°
116/2019, de 13 de setembro), o qual estabelece medidas de suporte a
aprendizagem e a inclusdo. Num primeiro momento, a situagao parece resolvida
— alias em termos administrativos esta resolvido, a escola cumpre o seu papel
legal —, todavia se tivermos em conta o aluno como pessoa, a quem deve
garantir-se o direito a educacgao e ao seu desenvolvimento integral, parece-nos

que a situacao fica manifestamente por resolver.

Nao sdo raros os casos em que estes alunos sdo encaminhados para
professores tutores e alvo de um programa de acompanhamento tutorial que visa
melhorar e aumentar o sucesso e a qualidade da educacdo. Apesar disso, com
base na nossa experiéncia, 0 sucesso € relativo. Pois, ao absentismo estao,
normalmente, associados problemas como a retencdo, os comportamentos

inadequados e a indisciplina.

Deste modo, parece-nos pertinente um estudo que permita “iluminar” melhor as
sombras que mantém oculto este abandono que “tem vindo a ser designado por
abandono funcional ou abandono virtual, numa tentativa de o distinguir de outras
causas de insucesso sistematico dos jovens” (Estévao & Alvares, 2013, p. 15),

mostrando a realidade por detras da estatistica.

Esta investigagdo tem como objetivo compreender o que acontece na escola
com os alunos, que nos atrevemos a designar por «abandonados» dentro do
préprio sistema (e por isso ocultos), que ndo sendo considerados em situagao
de abandono escolar, permanecem no sistema educativo/formativo sem se
envolverem em qualquer processo formal de aprendizagem, o que potencia a

degradagéao do clima escolar e a sua exclusdo escolar e social.



Assim, na primeira parte deste estudo apresenta-se a revisao de literatura e o
enquadramento tedrico e esta dividida em trés capitulos: no primeiro capitulo,
“‘Entre “abandonos”: uma clarificacdo conceptual”’, pretende-se explicitar o
conceito de abandono escolar e a adog¢ao da designagao Abandono Precoce da
Educacdo e Formacao (APEF), mas também compreender a complexidade
deste fendémeno, os fatores, os preditores e as causas que o geram, bem como
as tipologias e os perfis que a literatura nos apresenta; no segundo capitulo, “Por
detras do Abandono Precoce da Educacao e Formacéao: tragos percetiveis de
um processo algo oculto”, procura-se por um lado, explicitar o conceito
desengajamento escolar e compreender a relagdo deste com o APEF e, por
outro, explicitar o conceito emergente de abandono oculto e perceber a sua
relacdo com os dois anteriores; finalmente, no terceiro capitulo, “Para um Perfil
de Aluno em Abandono Oculto”, o objetivo € exatamente construir um perfil que

nos permita identificar os alunos em abandono oculto.

A segunda parte da nossa investigacdo € dedicada ao enquadramento
metodolégico. Como se percebe ao longo dos capitulos desta parte,
explicitaremos: a natureza do estudo, particularmente o seu tipo e as estratégias
de investigacéo a adotar, bem como a perspetiva paradigmatica que assumimos;
0 objeto de estudo e as questbes de investigacdo que nortearao o trabalho
empirico, ndo deixando de caracterizar sinteticamente a escola-contexto e os
casos em analise; os métodos e técnicas de recolha e analise de dados que
servirdo de suporte a nossa investigagdo, nomeadamente a pesquisa
documental e o inquérito por questionario. Por fim, apresentaremos um breve

percurso pelo desenvolvimento do estudo: como e quando.

Por ultimo, na terceira parte, o estudo empirico em si. Apdés uma breve
apresentacao dos dados recolhidos e caracterizagdo da amostra, sucede-se a
apresentacado e analise dos resultados obtidos através dos instrumentos de
recolha que selecionamos e dos dispositivos criados. De seguida, emana a
discussao dos resultados decorrente da revisdo de literatura e das questdes de
investigacao. Finalizamos o trabalho identificando as limitagdes do estudo e

apresentando as principais conclusdes.






Parte | - Enquadramento teérico e conceptual






Neste estudo entrecruzam-se conceitos que vemos como partes de um mesmo
fendbmeno e nao como fendmenos paralelos ou concorrentes. Nesta primeira
parte far-se-a a distingao entre esses conceitos, bem como se dara conta da sua

interdependéncia.

1. Entre “abandonos”: uma clarificagao conceptual

Com a institucionalizagao da escolaridade obrigatéria e com o seu progressivo
prolongamento, que no caso de Portugal atinge os doze anos de escolaridade e
os dezoito de idade, todos os cidaddos sdo obrigados a frequentar um
estabelecimento de ensino. Se, por um lado, aumenta a diversidade de culturas
e de situagdes socioecondmicas, por outro, cresce o clima compulsivo em que a
escolarizagdo é oferecida e frequentada. E neste quadro de institucionalizagéo
de uma longa escolaridade obrigatoria que se desenvolve o fenbmeno do

abandono escolar — quer o estatisticamente revelado, quer o oculto.

O fendmeno do abandono escolar ndo € novo, ndo € exclusivo de um pais, é
internacional e existe a escala global. Dada esta dispersdo € normal que a sua
prépria definicdo va variando, numa multiplicidade de expressdes, de pais para
pais. Sendo que, dentro de cada pais, podem utilizar-se diferentes designagdes
consoante o tipo de abandono ou a idade em que se efetiva. Assim, o desafio
inicial foi o de responder a questao sobre que designagao adotar: Abandono
Escolar Precoce, Abandono Precoce da Educacido e Formacao (APEF) ou,

simplesmente, Abandono Escolar?

Em Portugal, por exemplo, em 2004, o Plano Nacional de Prevencédo do
Abandono Escolar (PNAPAE) para caracterizar o abandono escolar socorria-se
de trés designacgdes: taxa de abandono escolar, taxa de saida antecipada e taxa
de saida precoce (Canavarro, 2004). Em Franca, apenas para reforgar esta ideia,
em 2013, o Ministério da Educacao através do Centre National de Ressources
pour L’alternance en Apprentissage (CRNAA) referia que abandono escolar

significa “o processo [de saida] mais ou menos longo que ndo é necessariamente



marcado por uma informacdo explicita «referindo» a saida da instituicdo. E,
portanto, diferente da renuncia [anulagdo de matricula], que € uma ruptura
voluntaria declarada, e da exclusao, que é uma decisao administrativa” (CNRAA,
2013, p. 2)2.

No contexto da Unido Europeia (UE) tem sido feito um esforgo no sentido de criar
um conceito e um indicador que permita designar e medir a mesma realidade,
nao obstante as diferengas que sempre subjazem a uma sociedade europeia
plural e multicultural. Assim, no intuito de envolver todos os paises na luta contra
0 abandono escolar — e para que adotem o mesmo conceito geral quando falam
de abandono escolar — a UE, no ambito da estratégia “Europa 2020”, adotou a
designagao Abandono Precoce da Educagao e Formacgao (APEF), substituindo
a anterior designagdao Abandono Escolar Precoce (taxa de saida precoce, na
formulacdo adotada pelo PNAPAE). Trata-se de um indicador de monitorizagao
que identifica a percentagem de pessoas entre os 18 e os 24 anos que abdicou
de estudar sem ter completado o secundario (Eurostat, 2014). Dito de outro
modo, através da taxa de APEF identificamos o numero de pessoas entre os 18-
24 anos que concluiram no maximo o 3.° ciclo e que ja ndo estado envolvidas em
nenhum percurso de educacéo e formacéao (“Por uma estratégia RAP”, 2016, p.
5).

Assim, alinhando-nos pela formulacdo adotada na Unido Europeia, doravante
referir-nos-emos a abandono escolar como APEF, pois, a nosso ver, apesar da
designagao APEF ser utilizada como indicador de abandono escolar referente a
uma determinada faixa etaria, entendemos que corresponde a detecdo e
expressao da concretizagao de um fendbmeno que se iniciou anteriormente, por
vezes muito cedo, num processo continuo de desengajamento. A este propdsito
esclarece-se também que utilizaremos os termos “engajamento” e

“‘desengajamento” (portugués do Brasil) para traduzir respetivamente

2 Todas as citagbes de textos de lingua estrangeira foram traduzidas pelo autor.



“‘engagement” e “disengagement”. Usamo-lo em vez de “(des)vinculagao”, pois
para além do processo psicoldgico, que o conceito de (des)vinculagdo encerra,
ha um processo social e organizacional que necessita de ter expressao. Por
outro lado, preferimo-lo em alternativa aos conceitos de compromisso ou de
envolvimento pois, podendo ter significado semelhante

(https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa), nestes ndo & simples

fazer a negativa “(des)envolvimento”/ “(des)compromisso”, bem como essa
formulacdo pode obter um significado diferente (desenvolvimento é diferente de

nao envolvimento).

Assumido o conceito de APEF e o sentido que |he conferimos, organizaremos
este primeiro capitulo em trés subcapitulos que possibilitardo a compreenséao da
nossa opgao: no primeiro e no segundo subcapitulos € nosso propdsito explicitar
o conceito de APEF, convocando diversos autores para conhecer os fatores, os
preditores e as causas deste fendmeno e para identificar tipologias e perfis
possiveis de alunos em APEF. No terceiro subcapitulo procuraremos mostrar a
evolucdo da taxa de APEF, bem como da taxa de retencdo em Portugal,

evidenciando a sua expressao na atualidade.

1.1.Abandono Precoce da Educacao e Formacgao: fatores, preditores,
causas...

Enquanto fendmeno amplamente estudado (Fortin & Picard, 1999; Jimerson et
al., 2000; Ferrdo & Hondrio, 2001; Canavarro, 2004; Montes & Lehman, 2004;
Martin, 2007; Potvin et al., 2007; Rumberger & Lim, 2008; Potvin & Dimitri, 2012;
Thibert; 2013;), o APEF é descrito pela literatura como um processo evolutivo
que se inicia ainda antes de se entrar na escola (Jimerson et al., 2000), sendo
que a decisdo de abandonar resulta do acumular das frustragdes geradas ao

longo desse processo (Potvin et al., 2007).

Este fendbmeno nao tem explicagdo num fator unico, isto &, os estudos que
aportaremos de seguida convergem no sentido de que sdo multiplos os fatores
que contribuem para o APEF, sendo resultado de uma combinag¢ao de aspetos

“pessoais, sociais, econdmicos, educativos e familiares, fortemente interligados



e conducentes a um desfavorecimento cumulativo” (Comissao Europeia, 2015a,
p. 6).

Na esteira de Ferrdo e Hondrio (2001) que concluiram que a prevengao €
possivel se se detetarem atempadamente os sinais de risco — 0 sentimento de
insegurancga, o insucesso repetido, a desmotivagédo, a baixa assiduidade e a
indisciplina —, diversos autores defendem que a produgdo de um maior
conhecimento sobre os grupos em risco, bem como sobre as causas do APEF,
podera dar um contributo importante para o desenvolvimento de medidas de
combate ao APEF adequadas (Martin, 2007; Day et al., 2013). Assim, os
estudos que de seguida se apresentam sustentam esta constatacao e o carater
plurifacetado do APEF.

Ferrdo e Hondrio (2001), num estudo desenvolvido entre 1993/94 e 1997/98,
referem claramente que o abandono escolar resulta da conjugacgao de diversos
fatores: individuais, familiares, socioculturais, escolares, bem como os que tém

a ver com o mercado de trabalho (figura 1).

COMUNIDADE

MERCADO DE TRABALHO FAMILIA ETNICO-CULTURAL

ESCOLA

SINTOMAS

* inseguranga

PERFIL

¢ desmotivagdo INDIVIDUAL

AFASTAMENTO DA ESCOLA

« indisciplina - RISCO DE ABANDONO -
* insucesso (repetido) :
« falta frequente as aulas

(mas ndo necessariamente 2

escola)

FICAR EM CASA SEM FAZER NADA

Y ! N\

TRABALHO INFANTIL PEQ A
DELINQUENCIA
TRABALHO TRABALHO TRABALHO DELINQUENCIA Q
EMPRESARIAL FAMILIAR DOMESTICO

Figura 1 — Modelo Interpretativo do abandono escolar precoce: Configuragao
Geral (Ferrao & Honério, 2001, p. 71).

Deste estudo, ressalta a constatagado de que o grau e a incidéncia do abandono

escolar nos trés ciclos do ensino basico sdao muito distintas, sendo que as

10



situagdes manifestadas no 2.° ciclo tendem a prolongar as do 1.° ciclo ou a

antecipar as do 3.° ciclo (Ferrdo & Hondrio, 2001).

Num trabalho sobre esta tematica publicado em 2008, Rumberger e Lim
procuram identificar o porqué do abandono escolar e, ainda, compreender as
causas subjacentes a decisdo de abandonar. Nos estudos revistos por estes
autores sdo apontados dois tipos de fatores: individuais e institucionais. Os
fatores individuais estdo associados as caracteristicas de cada pessoa e
englobam preditores como o desempenho académico, o comportamento, a
atitude face a escola e a historia de vida do individuo (background). Nos fatores
institucionais encontramos as outras dimensdes que se entrecruzam com o

individuo: a familia, a escola, a sua comunidade.

Nao obstante a constatacdo de Ferrdo e Hondrio de que “dificiimente se
encontrara na prépria crianga a principal justificagdo para nao ter concluido a
escolaridade obrigatéria” (2001, p. 70), centremo-nos, porém, nos fatores
individuais. Efetivamente, da investigagdo de Rumberger e Lim (2008) podemos
extrair que, embora os fatores institucionais tenham uma grande influéncia no
processo de abandono escolar — ora potenciando-o, ora prevenindo-o —, é certo
que a decisdao de abandonar tem também o contributo de fatores individuais,
ainda que sempre em conexdo com os restantes. Rumberger e Lim (2008)

subdividem os fatores individuais em quatro categorias:

— desempenho académico — aqui podemos incluir preditores como: o0s
resultados dos testes e classificagbes no ensino secundario; o
aproveitamento académico, no ensino basico (sendo as classificagcbes um
preditor mais consistente do que os resultados dos testes); a mobilidade dos
alunos (nado voluntaria); a retengdo (um ou mais anos).

— comportamentos (ampla variedade dentro e fora da escola) — nesta categoria
incluem-se: o engajamento dos alunos, nomeadamente, a participagao ativa
dos alunos nos trabalhos académicos (ir as aulas, fazer os trabalhos de
casa...) e a participagdo em aspetos sociais da escola, como por exemplo
participar em atividades desportivas ou outras extracurriculares); o alto
absentismo; o mau comportamento na escola e a delinquéncia fora dela; o
abuso de drogas e alcool (sobretudo no secundario); a gravidez na
adolescéncia; o ter amigos que optaram por comportamentos de delinquéncia
ou que abandonaram; alunos que trabalham mais de vinte horas por semana.
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— atitudes (muitos estudos analisaram a relagdo entre abandono e as crengas,
valores e atitudes dos alunos) — incluem-se aqui as baixas expetativas face
a escola que aumentam a probabilidade de abandono.

— 0 meio social de origem / histéria de vida (background) — incluindo
caracteristicas demograficas e experiéncias passadas, os estudos referem
que os rapazes abandonam mais que as raparigas — embora se tenha de
relacionar com outros fatores (familia, comunidade, escola...) e que a
frequéncia da educacao pré-escolar tem influéncia ndo sé no sucesso € na
capacidade de aprendizagem, mas também nas posteriores decisbes dos
adolescentes.

Na mesma linha Potvin e Dimitri (2012) atestam que os principais fatores

individuais sdo as dificuldades de aprendizagem, concretamente o fraco

desempenho e o insucesso em disciplinas-chave, as consequentes retengdes

repetidas, os problemas de comportamento — sejam eles exteriorizados, como o

desrespeito pelas regras e pelos docentes, ou interiorizados, como a tristeza, a

depressao ou a ansiedade — e o facto de serem rapazes. Contudo, também estes

autores argumentam que a interagdo destes com outros fatores (institucionais,

na definicdo de Rumberger e Lim (2008)) potencia o abandono escolar.

Ainda no que se refere a fatores individuais, ja o PNAPAE em 2004 elencava
uma série de causas de abandono escolar dependentes do proprio aluno se
prendem com “as dificuldades de aprendizagem; as dificuldades de saude; o
insucesso; as baixas performances na lingua materna e em Matematica; a baixa
autoestima; reduzido interesse pela Escola; a indisciplina; a pratica de pequenos
delitos; o abuso de substancias; a maternidade ou a paternidade precoces”
(Canavarro, 2004, p. 29).

Também Montes e Lehman (2004), numa revisao de literatura que tem por base
estudos longitudinais, permitem-nos identificar quais os preditores do abandono
escolar em diferentes etapas do desenvolvimento do individuo e em diferentes
niveis de ensino. Estes autores, reafirmando o carater processual, evolutivo e
plurifacetado do fendbmeno do abandono escolar, ddo um contributo precioso
para percebermos que este se vai manifestando de diferentes formas ao longo
do processo e que, consoante a etapa em que o individuo se encontra, ha

marcadores que sao preditores de potencial abandono escolar. Uma das
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referéncias mais interessantes é a de que, apesar dos poucos estudos existentes
sobre o impacto dos cuidados recebidos na primeira infancia, “Jimerson et al.
(2000) descobriram que a qualidade dos cuidados [maternais] dados dos seis
aos quarenta e dois meses foi um preditor de um comportamento de abandono”
(Montes & Lehman, 2004, p. 3).

Os varios estudos revistos por Montes e Lehman (2004) enfatizam que grande
parte dos preditores do abandono se situa ao nivel do aluno e da sua relacao
(interagcao) com a escola. Nao deixa também de ser significativo que a retencao
surja como o mais forte preditor, aumentando até sete vezes o risco de abandono

escolar.

Na esteira de Rumberger e Lim (2008), também Thibert (2013) ancorando-se em
Gilles et al. (2012) divide os fatores e causas do abandono escolar em duas
categorias, subdivididas em quatro subcategorias: fatores internos ao sistema
escolar (organizacionais e estruturais; ligados as interagdes professor — aluno) e
fatores externos ao sistema escolar (familiares e sociais; internos ao aluno
abandonante). No entanto, Thibert, partindo da constatagdo de que as causas
preditivas do abandono escolar sdo multifacetadas, opta por focar o seu estudo
nos fatores internos a escola, pois apesar da incidéncia de outros fatores
explicativos, a seu ver, “as variaveis escolares sdo as mais significativas em
termos estatisticos” (Thibert, 2013, p. 7).

Assim, focando-nos nos fatores internos ao sistema escolar, mormente nos de
ordem organizacional e estrutural, este autor refere que a existéncia de cursos
ou planos de estudos diferentes, em que se perceciona uma hierarquizacao e
uma estratificacdo dos alunos, com diferengas significativas no desempenho
escolar entre escolas (ou dentro da propria escola) favorece o APEF. A retencgéo
repetida surge aqui novamente como preditor do abandono que se vai
processando. Segundo Thibert (2013), nestes casos, podemos falar de
abandono institucionalizado, no sentido em que ¢é a instituigdo-escola que pode

induzir o abandono escolar.
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Na mesma linha, a Comissdo Europeia considera que os sistemas educativos
europeus “caracterizados pela retengdo de alunos, encaminhamento precoce
para ofertas educativas e formativas, insuficiente apoio aos alunos, escassez de
ofertas educativas e formativas vocacionais e profissionais (...) de qualidade e
oferta limitada de educagéo pré-escolar” (2015b, p. 7), debatem-se com maior
desigualdade social no sucesso educativo e, nesse sentido, sdo suscetiveis de

criar barreiras adicionais aos percursos educativos dos alunos com dificuldades.

Um outro fator interno € o que Thibert (2013) identifica como rotulagem
(“l'étiquetage”). Para o autor, a escola classifica os alunos como bons ou maus,
classificagao esta da qual os alunos se vao apropriando, identificando-se com o
rétulo que lhes atribuiram. Esta “institucionalizagao” do rétulo, aceite por uns e
utilizado por outros, potencia o risco de abandono. Segundo o autor, parece
evidente que ao querer oferecer a todos a mesma escola, ndo se tem

suficientemente em conta as particularidades individuais de cada aluno.

No que respeita aos fatores pedagdgicos, principalmente nos ligados a interagao
professor-aluno, segundo Thibert (2013), diversos autores destacam o “efeito
Pigmaleao”, dado que o desempenho dos alunos é fortemente induzido pelas
expetativas que os professores alimentam em relagdo a cada um deles. Outro
fator importante € a gestdo dos “tempos mortos”, uma vez que uma boa gestao
do tempo favorece o envolvimento dos alunos e o seu compromisso, diminuindo
o risco de abandono. Os estudos referidos pelo autor apontam o sentimento de
pertenca a escola como um fator que contribui para que os alunos se envolvam,
contributo esse que diminui fortemente quando se passa para varios
professores-referéncia (no nosso caso, sobretudo a partir do 2.° ciclo). Este
facto, aliado ao foco nos resultados académicos dos alunos, contribui para uma
relacao professor-aluno mais fragil e, concomitantemente, para uma diminui¢cao

da capacidade de envolver os alunos no seu processo de aprendizagem.

Um outro fator determinante, nos potenciais abandonantes, na perspetiva de
Thibert (2013) é o clima escolar, estando sobretudo ligado a relagdo entre os
alunos e o professor. Considerando a literatura por si revista, o autor assevera

que embora nao exista uma relagdo causa-efeito entre abandono escolar e
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problemas de comportamento (por si), existe entre abandono e violéncia escolar:
“A violéncia existe sob diferentes formas e pode encontrar as suas origens num
clima de aula nocivo ou em relagdes dificeis entre professor e alunos” (Thibert,
2013, pp. 9-10). Uma das formas de violéncia a que se refere é o bullying,
argumentando que este esta fortemente correlacionado com o absentismo. A
seu ver, numa espiral progressiva, o bullying provoca nas vitimas dificuldades de
concentracao, descida dos seus resultados e absentismo escolar. Apesar de
utilizarem o absentismo como estratégia de prevengéo e de defesa, é certo que
estes alunos estdo em processo de desengajamento progressivo, tornando-se

mais vulneraveis e em risco de abandono.

Analisando o fator escola, também a Comissao Europeia destaca o impacto que
as praticas das escolas e de sala de aula, bem como as atitudes dos professores
e a pedagogia, podem ter na motivagdo e empenho dos alunos. Efetivamente,
“‘um ambiente educativo desfavoravel, a descentracido no aluno, o reduzido
conhecimento sobre a nogéo de desvantagem educativa, a violéncia e o bullying,
a deficiente relagao entre professores e alunos e métodos de ensino e programas
curriculares percebidos como irrelevantes sao alguns dos fatores que podem
contribuir para a decisdo de abandonar precocemente a escola” (Comisséo
Europeia, 2015b, p. 7).

O tédio embora se desenvolva em cada aluno, podendo considerar-se, por isso,
fator individual, € gerado no contexto escolar, particularmente na sala de aula.
Efetivamente, segundo Thibert “sem ser uma causa direta de abandono, o tédio
€ um sintoma de uma inadaptagdo ou de uma disfungao” (2013, p. 9). Em seu
entender, as causas podem ser diversas: dificuldades de aprendizagem,
inadaptacao do ensino as caracteristicas individuais do aluno, etc. O tédio “pode
traduzir-se por absentismo ou uma vez mais por um abandono do interior
(«abandonantes passivos», quer dizer que mesmo estando presentes, os alunos
estdo «noutro lugar»)” (Thibert, 2013, p. 9). Assim, o tédio podera ser uma das
caracteristicas dos alunos em abandono oculto, aqueles que embora presentes,

ja estao ausentes.
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Procurando também explicagbes para este fenbmeno, Potvin et al. (2007)
consideram relevante, ndo s6 conhecer os diferentes fatores que colocam um
aluno em risco de abandono escolar, mas também identificar as competéncias

que permitirdo ao aluno resistir. Nessa medida aportam dois conceitos:

— fator de risco, isto &, “um evento ou uma condicdo que aumenta a
probabilidade de um jovem experimentar problemas emotivos ou
comportamentais” (Potvin et al., 2007, p. 17);

— fator de protecdo, ou seja, aquele ou aqueles que, no seu entender,
podem melhorar ou alterar a resposta de cada aluno a certos fatores de
risco (Potvin et al., 2007).

Podemos agrupar estes fatores de risco ou de protecdo em quatro categorias:

pessoais, familiares, associados a escola ou a rede social (tabela 1).

Tabela 1 — Fatores de Risco e Fatores de Protecao (adaptado de Potvin et al.,

2007).

Caracteristicas

Fatores de Risco

Fatores de Protecao

Pessoais 0 sexo — geralmente os rapazes boas competéncias sociais
abandonam mais que as (e.g. comunicagao,
raparigas; empatia...);
estratégias de  adaptacéo estratégias de adaptacao
ineficazes (e.g. negacao, fuga eficazes (e.g. resolugdo de
as aulas...); problemas...);
baixa autoestima; consciéncia de si mesmo;
pouca confianga nas suas autoestima elevada;
capacidades, sentimento de forte confiangca nas suas
incapacidade. capacidades.

Familiares conflitos frequentes com os bom suporte emocional dos

pais;

poucas oportunidades de
dialogar com os pais sobre a
sua vida escolar.

pais, sobretudo nos
momentos mais dificeis;
relagdo de qualidade com
pelo menos um familiar
préximo adulto;

boa supervisdo parental,
com regras estruturadas;
bom suporte e coesdo
familiar;

estilo democratico de
parentalidade que promova
a autonomia.
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associados
a escola

relagao dificil com 0s
professores;

visdo negativa da escola e da
aprendizagem (fonte de mas
experiéncias);

Fraco aproveitamento/
insucesso escolar;

Baixas expectativas de sucesso
escolar;

Baixa motivacao para melhorar
0 seu desempenho;

Problemas de comportamento:
interiorizados  (e.g. tristeza,
ansiedade, medos...);
exteriorizados (e.g. atos ou
palavras ofensivas, intimidagao,
destruicdo...).

boa relacdo com os
professores;

participacdo nas atividades
extracurriculares (e.g.
artisticas, desportivas...);
ter sucesso escolar.

associados
a rede
social

relacionam-se com colegas com
experiéncias escolares
negativas, formando grupo;
sofrem forte influéncia desse
grupo de “amigos”.

bom suporte dos amigos,
sobretudo nos momentos
mais dificeis.

Tendo em conta as caracteristicas enunciadas, Potvin et al. (2007) identificam,

por ordem decrescente de importancia, sete fatores preditores de que o aluno

esta em risco de abandono escolar:

Vii.

o grau de depressao do aluno;
a falta de organizagao familiar;
a falta de coesao familiar;
atitudes negativas do professor face ao aluno;

a falta de engajamento do aluno com as atividades da escola;
fraco desempenho escolar a Matematica;

fraco desempenho escolar a Francés (porque do Canada — Québec
se trata).

Como ficou explicito o fendmeno do APEF é complexo e para ele concorrem uma

diversidade de fatores e causas. Contudo, apesar de cada aluno fazer o seu

caminho, ha alguns tragcos comuns aos alunos em risco de abandono ou em

APEF, tais como a sua origem socioeconomica ou as dificuldades de

aprendizagem precoces (Thibert, 2013), que podem permitir identifica-los.

17



1.2. Abandono Precoce da Educacgao e Formacgao: tipologias e perfis

A literatura sobre a tematica evidencia que existem determinados grupos onde o
risco € maior, bem como alunos que, com determinadas caracteristicas pessoais,
sdo mais suscetiveis ao APEF. Contudo, do mesmo modo que ndo existe um
fator ou causa unica para o APEF, também nao poderemos falar de um perfil
unico de aluno em risco de abandono ou em APEF, mas sim de perfis ou

tipologias.

Azevedo (1999), citando autores como Dupont e Ossandon (1987), procurando
tragcar um perfil de aluno em risco de abandono escolar, destacou alguns aspetos

que, a seu ver, o caracterizam:

“tem fraco rendimento escolar, vive mal a relagdo educativa escolar, sente
auséncia de empatia, tem professores pouco motivados, ndo se sente bem na
sua pele de aluno, ndo tem confianga em si, veicula consigo perspetivas de

fracasso e ndo se concentra no seu trabalho” (Azevedo, 1999, p. 20).

Por seu lado Fortin e Picard (1999), na esteira de outros autores, consideram
que existe um maior risco de abandono escolar nos alunos com problemas de
comportamento e com dificuldades de aprendizagem. Com base na revisdo de
literatura efetuada, estes autores reforgam que as dificuldades de aprendizagem
sao o mais forte preditor do abandono escolar e avangam com uma série de
caracteristicas que distinguem um aluno em risco de abandono de um aluno dito
“‘normal”. Assim, os alunos em risco de abandono escolar participam menos nas
atividades escolares, prestam pouca atencédo nas aulas, dedicam menos tempo
a realizacao dos trabalhos de casa, revelam problemas de absentismo, sdo mais
suscetiveis de demonstrar problemas de comportamento mais graves
(agressoes, delinquéncia...), tém baixas aspiragdes de sucesso escolar e

valorizam mais ter um emprego e dinheiro disponivel que os estudos.

Na mesma linha, Martin (2007) distingue o nivel sociocultural do aluno, o ser de
sexo masculino, as habilitagcbes académicas da méae e o nivel de leitura, como

preditores de que o aluno podera estar em risco de abandono escolar.
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Um contributo importante para a definicdo de um perfil de aluno em risco de
abandono escolar séo as tipologias que diversos autores produziram. Thibert

(2013) procura fazer uma sintese dessas tipologias, descrevendo trés tipologias:

— ade Kronik e Hargis (1990) identifica trés tipos de alunos: os alunos com
dificuldades de aprendizagem e/ ou comportamento; os alunos tranquilos,
isto é, que tém dificuldades de aprendizagem, mas nado de
comportamento); e os alunos silenciosos, aqueles que ninguém deteta até
que fracassam nos exames.

— de acordo com a de Janosz (2000), 40% dos alunos em abandono escolar
nao tém problemas de comportamento, mas tém fracos resultados
escolares, apelidando-os de alunos silenciosos ou discretos; outros 40%
sao identificados como Jnadaptados, pois tém problemas de
aprendizagem e de comportamento, problemas familiares, delinquéncia e
comportamentos desviantes; 10% s&o alunos desengajados
(désengagés), neste caso detetam-se poucos problemas de
comportamento, baixas aspiragoes, desempenho escolar regular, mas
nao valorizam a escola; os restantes 10% s&o os de baixo desempenho,
isto &, tém fortes problemas de comportamento, baixo rendimento escolar
e retencoes.

— ja a apresentada por Fortin et al. (2006) descreve também quatro tipos de
alunos: os alunos com comportamentos antissociais; 0S pouco
interessados ou pouco motivados para a escola; os alunos com
dificuldades de aprendizagem e de comportamento; os alunos

depressivos.

Esta ultima tipologia, apresentada por Thibert (2013), foi adaptada e utilizada por
parte dos seus autores no “Guide de Prévention du Décrochage Scolaire - y’a
une place pour toi!” (Potvin et al., 2007), para tipificar os alunos em risco de
abandono escolar, identificando a proporcdo face ao total, as suas
caracteristicas e sugestdes de intervencédo para cada tipo. Esta tipificagdo foi
efetuada a partir de caracteristicas escolares, familiares e pessoais que os

alunos apresentavam, resultando na tipologia que a tabela 2 procura sintetizar:
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Tabela 2 - Tipologia de alunos em risco de abandono escolar (adaptada de

Tipo de alunos em
risco de abandono

Potvin et al., 2007)

Caracteristicas

pouco interessados/

pouco motivados

(40%)

com problemas de
comportamento

(30%)

com comportamentos

antissociais
(20%)

depressivos
(10%)

ocultos

Pouco motivados e entediam-se nas aulas;

Bom desempenho escolar;

Boas competéncias sociais;

Julgam a familia como funcionando bem, mas
dizem ter pouco suporte afetivo;

Os professores tém-nos em boa conta e néao
reportam problemas de comportamento.

Apesar de representarem 40% dos alunos em risco,
S80 0s que menos provavelmente abandonaréo.

Exteriorizam  comportamentos  inadequados:
Manifestagbes antissociais e agressivas, falta de
autocontrolo, intimidagdo, recusa de superviséo,
etc.

Desempenho escolar mais fragil;

Tém varios problemas familiares: dificuldade de
comunicacgao, de organizacao e falta de suporte
afetivo;

Os professores descrevem-nos como alunos com
problemas de comportamento.

Desempenho escolar préximo da média;

Baixa autoestima;

Sentimento de culpabilidade;

Pouco controlo familiar, rotinas e regras cadticas
ou inexistentes;

Os professores tém deles uma apreciagao positiva,
sem problemas de comportamento;

Delinquéncia oculta dificil de observar na escola:
- transgressdes menores (mentira, roubo...);

— vandalismo;

- roubo a domicilios e de carros;

- venda de droga, etc.

Desempenho escolar médio;

Tém muitos problemas familiares (comunicagao,
organizagéo, coesao, suporte afetivo);

Alto controlo parental;

Sao bem vistos pelos professores que nao referem
problemas de comportamento;

Embora ndo mostrem, tém alto nivel de depressao;
Demonstram tristeza e desanimo;

Cometem muitos erros e choram facilmente;
Alguns pensam em suicidio.
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Tendo em conta as diferentes tipologias referidas, bem como a definicdo
assumida por Tomaszewska-Pekala et al. (2017), parece-nos pertinente assumir
como conceito que um aluno em risco de abandono € “uma pessoa em perigo
de n&o completar o ensino secundario (equivalente ao nivel CITE? 3, 2011) e/ou
nao completar a educagdo com adequado nivel de qualificagdes”
(Tomaszewska-Pekala et al., 2017, p. 14), devido a um conjunto de fatores de
risco e de protecao explicitados anteriormente. Contudo, na esteira destes
autores, consideramos relevante ter em conta que nao existe uma lista de fatores
(de risco e/ou protetores) de tal modo exaustiva e hierarquizada que se possa

considerar universal.

1.3.Evolugao das taxas de Abandono Precoce da Educagéao e Formagao
e de Retengdo em Portugal

Mais do que uma operagao de cosmética ou uma formulagdo que assuma uma
definicho de abandono escolar aceite globalmente, a designagdo APEF
recentemente adotada pela UE, de acordo com Estévéo e Alvares, tem a virtude
de colocar “o énus do abandono escolar ndo no aluno mas no sistema” (2013, p.
8). Como logramos constatar na literatura revista, o fenédmeno do APEF é hoje
percebido de uma forma mais holistica e menos dicotomica, mais como resultado
de uma combinagado de fatores e menos como algo que dependa sobretudo do

aluno e da sua familia.

Efetivamente, ao olhar este fendbmeno a Comissao Europeia constata que as
“‘capacidades e as competéncias adquiridas no ensino secundario sao vistas
como as credenciais minimas para a entrada eficaz no mercado de trabalho e a

base para novas oportunidades de aprendizagem e formagédo” (Comissao

3 Classificagdo Internacional Tipo de Educacéo 2011 (ISCED/CITE 2011).
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Europeia, 2015b, p. 6) e que muitos sdo os jovens que abandonam o ensino ou
a formagao sem as obter. Na mesma linha, a OCDE alega que o facto de os
alunos abandonarem antes de concluirem o ensino secundario, “significa que os
alunos ndo atingem o seu potencial, exacerba as desigualdades e reduz a base
de competéncias da forga de trabalho” (OCDE, 2017, p. 47).

E com base nesta premissa que na estratégia “Europa 2020” se propde a
reducdo da taxa de APEF para menos de 10% e se incentiva os estados
membros da Unido Europeia a qualificar os seus jovens, adotando politicas

ajustadas a situagéo especifica de cada pais (Conselho Europeu, 2011).

Neste contexto podemos constatar a redugéo significativa da taxa de APEF em
toda a UE, sendo que, os ultimos dados da PORDATA (2019) relativos a 2018,
evidenciam que em Portugal é de 11,8% (grafico 1), mantendo-se a 1,8% de

distancia da meta de 10% estabelecida pela UE para 2020.
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Grafico 1 — Taxa de abandono precoce de educagao e formagao na Europa em
20184

A verdade € que nos ultimos 25 anos Portugal tem vindo a reduzir de forma

sistematica a taxa de APEF (grafico 2), circunstancia que permite vislumbrar a

4 Dados consultados em 26/5/2019 e retirados da PORDATA no seguinte endereco eletronico
https://www.pordata.pt/Europa/Taxa+de+abandono+precoce+de+educa%c3%a7%c3%a3o+e+f

orma%c3%a7%c3%a3o+total+e+por+sexo-1350
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continuidade positiva do processo de aproximacao as metas da UE, apesar do

ligeiro retrocesso verificado em 2016.
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Grafico 2 — Taxa de abandono precoce de educagio e formagiao em Portugal®

A analise do grafico anterior torna visivel que efetivamente, em Portugal, a taxa
de APEF caiu significativamente (OCDE, 2017) desde 1992 e de forma mais
clara a partir de 2003. A este facto ndo é certamente alheio, entre outras
medidas, o alargamento da idade de cumprimento da escolaridade obrigatéria
até aos 18 anos preconizada pela Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto. Com esta
medida pretendia-se, no encal¢o do propugnado pela Comissdo Europeia,
“garantir progressivamente a universalidade, a gratuitidade e a obrigatoriedade
de os menores de 18 anos frequentarem o sistema de educagao de nivel
secundario, como patamar minimo de qualificagcao” (Decreto-lei n.° 176/2012, de

2 de agosto).

Deste modo procura-se inverter o ciclo da exclusdo que vai para além do tempo
de frequéncia da escola. De acordo com a Comisséo Europeia, o APEF decorre
de um processo de exclusao e gera exclusao, pois “cerca de 60% dos individuos

que abandonaram precocemente o sistema de educacdo e formagao estéo

5 Dados consultados em 26/5/2019 e retirados da PORDATA no seguinte enderego eletrénico
https://www.pordata.pt/Portugal/Taxa+de+abandono+precoce+de+educa%c3%a7%c3%a3o+e+
forma%c3%a7%c3%a3o+total+e+por+sexo-433
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desempregados ou inativos e enfrentam situagdes de desvantagem social e

econdmica a longo prazo” (Comissao Europeia, 2015b, p. 6).

Assim, tendo em conta esta situacido e partindo do principio de que a escola
cabe qualificar todos e cada um dos jovens, ja ndo basta as escolas manter os
alunos retidos no seu seio e esperar que atinjam os 18 anos de idade, para
poderem cumprir a sua obrigagdo legal e deixar a educacdo e formacgéao.
Efetivamente, ao alargar-se a escolaridade obrigatéria aceitamos ter todos na
escola, imputando a escola missdes adicionais (N6voa, 2009), sendo necessario
“ensinar, qualificar e arranjar solu¢des e alternativas para que todos atinjam um

determinado patamar de qualificacdo” (Estévao & Alvares, 2013, p. 8).

O principio da obrigatoriedade escolar até aos 18 anos de idade radica “na
perspetiva socialmente partilhada de que esse sera o maior bem para todos os
cidadaos, qualquer que seja a sua etnia, situagdo sociocultural e econdémica,
género ou religidao, devendo por isso ser de frequéncia compulséria” (Azevedo,
2014, p. 16). Assim, o que deveria ser um “bem” desejado e admitido por todos,
ao invés é visto como uma escolarizagdo forgada (Perrenoud, 1995). Como
evidencia Charlot (2006) “a maioria dos estudantes gosta de ir a escola para

comer, namorar € brincar. Nunca ougo que € um lugar para aprender” (p. 2).

Como bem faz notar Enguita (2011) “abundam situagdes tecnicamente
classificadas como absentismo, uma vez que o aluno continua matriculado, mas
que em termos substantivos deveriam ser qualificadas como abandono” (p. 740).
Isto &, o objetivo consagrado de garantir o acesso a escola a todos os cidadaos
esta a ser atingido, o que se esta a revelar dificil € garantir a igualdade de
sucesso para todos (Sultana, 2006; Azevedo, 2011). Na pratica, o que se
constata é que tendo-se mudado o acesso, “mudam muito lentamente as
condigbes para o sucesso” (Azevedo, 2001, p. 157), pois “o sistema educativo
portugués mantém vincado o formato escolar que herdou do século XIX”
(Mesquita, Formosinho & Machado, 2015, p. 62), mantendo a légica do curriculo

pronto-a-vestir de tamanho unico, como reitera ha anos Formosinho (1987).
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Diariamente convivemos com alunos cujo percurso esta marcado por varios
insucessos e retengbes que, ao invés de os ajudar a superar dificuldades,
contribuem para aumentar o fosso entre pares e a desmotivacao para um projeto
escolar positivo e de desenvolvimento global. Como nos evidenciou a literatura,
a retengao ou insucesso escolar de um aluno € um preditor de APEF (Ferrdo &
Hondrio, 2001; Canavarro, 2004; Potvin e Dimitri, 2012; Thibert, 2013), no

entanto, “ndo é uma fatalidade genética, social ou cultural” (Alves, 2012, p.115)

Para o Conselho Nacional de Educacédo (CNE) (2015) a “retencédo potencia
comportamentos indisciplinados, fruto de uma baixa autoestima,
desenquadramento em relagcdo a turma de acolhimento, o que dificulta, ainda
mais, a aprendizagem” (p. 4). Na mesma linha de pensamento, a OCDE (2017)
reitera que a taxa de retencdo em Portugal € uma das mais elevadas entre os
paises da OCDE e que “a reprovacao escolar € um forte indicio do abandono

escolar precoce” (p. 47).

Recorrendo aos dados estatisticos disponibilizados pela Direcdo-Geral de
Estatisticas da Educacao e Ciéncia (DGEEC), do Ministério da Educacéo (2018),
se atendermos aos ultimos 5 anos, constatamos a efetiva reducédo da taxa de
retencao de 10,4% em 2013, para 5,5% em 2017 no Ensino Basico; e de 19%
para 15,1% no Ensino Secundario. Olhando para o grafico 3 é significativa a

melhoria na ultima década, sobretudo no Ensino Secundario.

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017

==t ENSINO DasiCO === Ensino Secundario

Grafico 3 — Taxa de Retengao e Desisténcia em Portugal

No entanto, estes numeros gerais “escondem” uma realidade bem diferente

quando analisamos os dados desagregados. Com efeito, uma analise mais
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aprofundada dos dados em bruto (na tabela de origem) mostra-nos que a
retencao se vai agravando a medida que o nivel de ensino vai progredindo, isto

€, € maior no 2.° ciclo que no 1.°, no 3.° que no 2.° e assim sucessivamente.

Assim, constata-se que a taxa de retencao no 3.° ciclo é de 8,5%, sendo que é
no 7.° ano (11,4%) que é mais persistente. O mesmo acontece ao analisarmos
os dados do Ensino Secundario: ai destaca-se o 12.° ano, nos cursos cientifico-
humanisticos, com uma taxa de 27,5% (cerca de 11% mais do que a taxa
verificada no 10.° ano). Verifica-se também que ha sempre um agravamento da
retencdo no 1.° ano de cada novo ciclo (5.°, 7.° e 10.° anos) face ao ano de
escolaridade imediatamente anterior, bem como no 2.° ano de escolaridade, isto
apesar da investigacdo demonstrar que “alunos retidos, nomeadamente nos
anos iniciais da escolaridade, ndo melhoram os seus resultados e sdao mais

propensos a uma nova retengado” (CNE, 2015, p. 3).

Este “zoom” sobre a realidade permite-nos inferir que, apesar de muitos autores
e instituicbes constatarem que a retengdo € uma medida ineficaz e ineficiente
(Slavin & Madden, 1989; Janosz et al., 2001), persiste uma certa cultura de
retengcdo entre nds, sobretudo entre aqueles que a associam a maior rigor e
exigéncia e que criticam o sistema “facilitista” em que todos passam de ano
(CNE, 2015).

Ao invés desta percec¢ao generalizada, a retengéo, sobretudo no ensino basico,
€ em si mesma uma medida facilitadora e desresponsabilizadora para o aluno e
para a escola, na medida em que o aluno é obrigado a repetir todo o plano de
estudos, independentemente de ter obtido sucesso em parte das disciplinas
frequentadas. Pelo contrario, “a transicdo responsavel de alunos com baixo
rendimento escolar acarreta uma maior exigéncia, uma vez que pressupde, por
parte de todos os intervenientes, um esforgo acrescido no desenvolvimento de

estratégias e medidas de apoio e reforgco das aprendizagens” (CNE, 2015, p. 5).

Com efeito a retencdo, mormente a retengao repetida, para além de ter impactos
muito reduzidos na melhoria das aprendizagens dos alunos (CNE, 2015), € um

dos fatores potenciadores do desengajamento escolar e do APEF e & gerador
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de exclusao (Ferrdo & Hondrio, 2001; Canavarro, 2004; Lewin, 2007; Potvin &
Dimitri, 2012; Thibert, 2013).

Relacionando os trés fendmenos — APEF, alargamento da escolaridade
obrigatoria até aos 18 anos e taxa de retencdo e desisténcia — parece-nos
evidente o contributo da extensao da escolaridade obrigatdria para redugéo da
taxa de APEF, pois a obrigatoriedade de permanéncia na escola pode ter tido
um efeito inibidor de saidas antecipadas. Porém, o que acontece na escola com
os alunos possuidores das caracteristicas dos que outrora abandonavam e que
agora sao obrigados a permanecer? Apesar da, também evidente, diminuigdo da
taxa de retencdo, admitimos que parte deles vao ficando retidos ao longo do

percurso escolar.

Em suma, considerando os autores que aportamos ao nosso estudo, resulta
evidente a multiplicidade de fatores que concorrem para o fenédmeno do APEF.
Parece-nos também claro que o APEF nao depende exclusivamente de fatores
individuais do préprio aluno, nem resulta da adicdo de uns quantos destes
fatores, mas da complexidade de interagdes geradas entre os varios fatores que
o envolvem. Todavia, julgamos pertinente assinalar um conjunto de
caracteristicas referidas pelos diversos autores citados e que, ndo sendo
deterministas, podem ser determinantes no processo de APEF, nomeadamente:
o fraco desempenho escolar, concretamente a retencao e, sobretudo, a retencao
repetida; os problemas de comportamento, mormente a indisciplina; e o
absentismo, muitas vezes resultante de problemas gerados no interior da escola

(rotulagem, bullying, baixo sentimento de pertenga,...).

2. Por detras do Abandono Precoce da Educacdao e Formacgao: tragos
percetiveis de um processo algo oculto

Os multiplos estudos sobre o APEF tém iluminado a compreenséo do fenémeno,
permitindo conhecer outros aspetos do processo e adotar um quadro
compreensivo mais holistico. Nesta linha, Enguita et al. (2010) defendem que,

embora as dicotomias sejam uteis para simplificar o problema e estabelecer
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comparacgoes, no que se refere ao APEF ndo parece que se possa simplesmente
estar perante “dois tipos de aluno: um deles feito sob medida para a instituicdo

e outro que tem um problema” (p.193).

De facto, na escola encontramos alunos com percursos de sucesso escolar,
envolvidos no seu processo de aprendizagem, mas também estdo na escola
alunos que nao querem estudar, alunos que “ndo ‘querem’ aprender, porque nao
veem a utilidade pessoal e social” (Alves, 2010, p. 68), “alunos que se mantém
no sistema educativo/formativo por diferentes razbes mas que ndo estao
envolvidos em qualquer processo de aprendizagem” (Estévéo e Alvares, 2013,
p. 15), alunos a quem a escola (formal) nada Ihes diz, que estdo porque tém de

estar (pelo menos legalmente, até ao final da escolaridade obrigatéria).

Para Enguita et al., (2010) estamos perante um problema mais profundo e que
afeta de forma distinta e com graus de intensidade e resultados diferentes grande

parte dos alunos. Trata-se de um fendmeno que:

“nao deve ser concebido em termos binarios (€ ou nao é, tem sucesso ou
falha, adora ou odeia), mas como um continuum, talvez branco ou preto nos
extremos (dependendo de onde se olha, provavelmente) mas caracterizado,
acima de tudo, pela profusdo de cinzentos entre eles” (Enguita et al., 2010,
p.193).

Este € um fendbmeno com multiplas formas, para o qual ndo existe consenso
terminolégico (Enguita et al., 2010) e que foi recebendo diferentes
denominagdes: “recusa escolar (Sikorski, 1996), desapego (Glasman, 2000),
desengajamento (Rumberger, 1995), nao afiliagdo (Coulon, 1993), ndo adeséao
(Charlot, Bautier & Rochex, 1992), desvinculagcdo (Marchesi, 2003),
desengajamento progressivo (Gonzalez, 2006) desinteresse escolar (Hernandez
& Tort, 2009)” (Martinez et al. 2010, p.122) ou ainda "de "abandono passivo" [J.-
Y. Rochex], de "excluidos do interior" [P. Bourdieu & P. Champage]” (CNRAA,
2013, p. 2). Em todo caso parece evidente que este fendbmeno resulta de um
“processo acumulado e progressivo de desengajamento (Martinez et al. 2010, p.
122).
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Neste capitulo € nosso propédsito proceder a clarificagdo deste fendmeno
indagando sobre o que acontece com estes alunos com percursos escolares tao
erraticos, com diferentes manifestacbes de desengajamento escolar, com
trajetérias marcadas pelo absentismo, pela indisciplina, pelo insucesso, “indicios
de um processo um tanto oculto” (Martinez et al. 2010, p. 123), que ndo raras
vezes culmina no APEF. Alunos que estdo matriculados, mas que de facto
“abandonaram” a escola — ndo em sentido estrito, mas em sentido lato — ou estao

nela abandonados.

2.1.Abandono Precoce da Educagdo e Formagao e desengajamento
escolar: que relagao?

A Comissao Europeia (2015b) argumenta de forma explicita que o APEF resulta
muitas vezes de um processo de desengajamento progressivo do aluno
relativamente a escola. Procurando compreender esse processo, a Uniao
Europeia apoiou o projeto RESL.eu (Reducing Early School Leaving in Europe)
com o objetivo de identificar e analisar as medidas de prevengéao, intervencéao e
remediacdo, adotadas em paises da UE, para manter os alunos na escola e
evitar o APEF.

E nesse ambito que referenciamos a investigacdo de Tomaszewska-Pekala et
al. (2017), na qual as autoras reforcam a nog¢ao de que o APEF se inclui num
longo processo de desengajamento, afirmando: “consideramos o abandono
escolar precoce ndo como um fendmeno separado do desengajamento escolar
mas como um indicador visivel do desengajamento escolar, como uma parte ou
periodo no processo de desengajamento” (p. 12). Efetivamente, segundo estas
autoras a relagcado dos fatores de riscos atras enunciados e o APEF né&o é de
causa-efeito. Antes resulta de um distanciamento progressivo face a escola: o

processo de desengajamento escolar.

Esclarecendo o conceito de desengajamento, Tomaszewska-Pekala et al. (2017)
remetem-nos para a sua multiplicidade de definicdes. Assim, Skinner et. al.,

(2009) consideram que o desengajamento ndo €& ‘“reflexo de um traco ou
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caracteristica da crianga, mas é o produto da interagdo entre uma série de
fatores internos e externos” (p. 5). Christenson, Reschly e Wylie (2012)
descrevem o0 engajamento escolar como uma meta-construgdo equivalente a
cola, uma vez que conecta contextos importantes (familia, escola, pares e
comunidade) ao aluno e a resultados como a participagdo comportamental,

pertenca escolar, motivacao e aspiracoes.

Num estudo em que se reflete sobre as potencialidades do conceito de
engajamento, Fredericks et al. (2004) entendem-no como uma construgao
multidimensional assente em trés dimensdes: emocional, comportamental e
cognitiva. A dimens&do emocional remete-nos para aspetos ligados a relagdo com
os colegas, com o professor, com a escola, com o estudo, etc.; a dimenséao
comportamental tem em conta a participagéo do aluno em atividades escolares,
sociais ou extracurriculares, remetendo-nos para aspetos como a persisténcia,
a conduta e o comportamento face as tarefas a desenvolver; finalmente, a
dimensao cognitiva tem por base a ideia de investimento na aprendizagem, a
disposicéo e o esforco para aprender. Para estes autores seria redutor utilizar
apenas uma destas dimensdes, pois elas estado interligadas no individuo e n&o
podem ver-se como processos isolados. Em suma, sustentam que o conceito de
engajamento tem muito a ver com as no¢des de compromisso e investimento e
“@ multidimensional; tem o potencial de conectar areas de investigagao sobre os
antecedentes e as consequéncias de como os alunos se comportam, como eles

se sentem e como eles pensam” (Fredericks et al., 2004, 82).

Também Hancock e Zubrick (2015) consideram o desengajamento um conceito
multifacetado e com varias matizes e, nesse sentido, dificil de definir. Para estes
autores desengajamento € inseparavel de engajamento e, a seu ver, sédo
extremidades opostas do mesmo percurso. Assim, querer perceber se um aluno
esta engajado através de um conjunto de caracteristicas, pode conduzir-nos a
conclusao oposta (desengajamento). Estes autores sustentam ainda que para
compreender o desengajamento deve-se ter em conta alguns aspetos
essenciais: em primeiro lugar que, na esteira de Fredericks et al. (2004), o

desengajamento acontece em diferentes dimensdes (emocional, cognitiva e
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comportamental) e a diferentes niveis (relativamente a escola, aos colegas, a
turma, a educacgao, as disciplinas e/ou seus conteudos, etc.); em segundo lugar,
na sua opinido, € na interse¢cao do cruzamento entre dimensao e nivel que se
podem identificar indicadores de desengajamento e, deste modo, podemos
mensura-lo de varias formas, através de multiplos indicadores; acresce que o
desengajamento é simultaneamente processo e resultado (e.g. o absentismo
pode ser simultaneamente resultado de um desengajamento progressivo e fator
de risco no processo de abandono escolar); finalmente, ha que ter em conta que

o contexto que envolve o aluno integra o processo de desengajamento.

Por outro lado, de acordo com Tomaszewska-Pekala et al. (2017), os trabalhos
de Lessard et al. (2008), de Bowers e Sprott, (2012) e de Van Caudenberg et al.
(2017) enquadram o desengajamento escolar ndo como fenémeno localizado no
tempo, mas numa perspetiva longitudinal, assumindo que o aluno, ao longo da
sua vida, foi sendo confrontado com multiplos desafios que gradualmente o véao
“‘desengajando”. Nesta perspetiva procura-se ter uma visdo holistica
relacionando os fatores intra escola com os fatores extra escola “que afetam as
atitudes dos alunos em relacdo a educacado e as emocgdes e as opinides dos

jovens em suas vidas” (Tomaszewska-Pekala et al., 2017, p. 13).

Ancoradas nos estudos anteriores, Tomaszewska-Pekala et al. (2017)
procuraram compreender o problema a partir das trajetorias educacionais dos
alunos em risco de APEF ou de desengajamento e ndo de uma qualquer lista de
fatores ou de comportamentos e atitudes dos alunos. Assim, estas autoras, numa
abordagem multinivel, procuraram “distinguir trajetorias educacionais [dos
alunos] teoricamente relevantes e liga-las as instituicbes de ensino em que se
encontram” (Tomaszewska-Pekala et al., 2017, p. 13). Este tipo de abordagem
entrecruza trés niveis: um nivel micro, centrado no individuo, no qual se estudam
as trajetorias educacionais dos alunos; um nivel macro, que coloca o enfoque
nas estruturas, isto €, no contexto em que se desenvolve a agao dos alunos e
das instituicdes educativas; e um nivel meso, que relaciona os dois anteriores,
focando-se nas relagdes que os alunos estabelecem com os pares, 0s

professores, os pais...a escola.
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Parece-nos relevante para a nossa investigagao explicitar que trajetdrias
educacionais foram tipificadas por Tomaszewska-Pekala et al. (2017), na medida
em que podem ser uteis para a compreensdao do problema. Estas autoras
definem seis trajetérias educacionais: “crise n&o antecipada”, “espiral
descendente”, “parabola’, “bumerangue”, “rota resiliente” e “desengajamento

lento™. Sinteticamente, estas trajetdrias sdo assim caracterizadas:

— “crise ndo antecipada” (figura 2) — neste caso a vida escolar do aluno
desenvolve-se de forma normal e previsivel, isto €, de acordo com o “padrao”.
Nao sao visiveis grandes fatores de risco, apenas alguns periodos de
desengajamento ou de comportamentos pouco adequados face a escola. No
entanto, algo acontece, abrupta e inesperadamente, que deteriora a situagao
escolar do aluno. Como a escola, até aquele momento, ndo percebeu
qualquer motivo para preocupacao, tende a ignorar esta trajetéria. De facto,

alunos com esta trajetoria escolar sdo muitas vezes dificeis de detetar.

Figura 2 — “unantecipated crisis” (Tomaszewska-Pekala et al., 2017, p. 36)

— ‘“espiral descendente” (figura 3) — a trajetdria escolar destes alunos, talvez
devido a complexidade das situagdes geradas pelo seu contexto social e

familiar de origem, por dificuldades de aprendizagem, problemas de

6 No original “shading out”. Embora se possa traduzir por “sombreamento”, a descrigdo das
autoras levou-nos a optar por esta tradugao.
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comportamento, etc., nunca foi facil ou suave. Para muitos destes alunos a
situacao, em vez de melhorar, vai piorando, acumulando-se as dificuldades,
agravando-se os problemas de aprendizagem e/ou de comportamento,
gerando um nivel de desengajamento elevado e potenciando um eventual
APEF.

Figura 3 — “downward spiral” (Tomaszewska-Pekala et al., 2017, p. 38)

“parabola” (figura 4) — esta € uma trajetoria interessante pois, os alunos aqui
enquadrados, apos uma fase em que os problemas que enfrentam
(absentismo, indisciplina, baixo desempenho escolar...) vao piorando
gradualmente, diminuindo a sua motivagao para aprender e aumentando o
seu desengajamento escolar, surge uma fase de recuperagcao e melhoria.
Esta é impulsionada, muitas vezes, pelo apoio formal ou informal que o aluno
recebe, fazendo com que se altere a sua trajetéria escolar. Em muitos casos,
o aluno permanece ou volta para a escola depois de um intervalo e conclui
com sucesso a escola (pelo menos 0 minimo exigido) ou planeia fazé-lo.
Saliente-se que para as autoras, “o que distingue esta trajetéria das outras
nao € apenas a presenga de apoio, mas a prontidao do jovem para aceita-lo

e beneficiar dele” (Tomaszewska-Pekala et al., 2017, p. 40).

33



Figura 4 — “parabola” (Tomaszewska-Pekala et al., 2017, p. 40)

“bumerangue” (figura 5) — de acordo com as autoras, os alunos a que se
refere esta trajetéria escolar estdo sempre “dentro” e “fora”, ou seja,
repete-se varias vezes a experiéncia de abandono temporario e de regresso
a escola (em muitos casos para frequentar um curso ou plano de estudos
diferente, numa escola diferente...), como se de um efeito bumerangue se
tratasse. As interrupcbes na vida escolar destes alunos podem estar
relacionadas com a sua vontade de mudar de planos, de trajetoria, mas
também com acontecimentos inesperados ou imprevistos (e.g. gravidez,
acidente, doenga, expulsdo da escola...). Contudo, os alunos com este tipo
de trajetdria “muitas vezes encontram seu caminho de volta a educagdo em
arenas de aprendizagem alternativas” (Tomaszewska-Pekala et al., 2017, p.
43).

Figura 5 — “boomerang” (Tomaszewska-Pekala et al., 2017, p. 44)

— ‘“rota resiliente” (figura 6) — a denominag&o desta trajetoria expressa bem de

que alunos se trata. Efetivamente, trata-se de situacdes em que, apesar das
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limitagbes de variada ordem, os alunos se mantém engajados com a escola.
Estes alunos beneficiam de multiplos fatores de protecdo que
contrabalangcam as varias adversidades e contrariedades que enfrentam no

seu percurso escolar, tais como:

‘prontiddo para aceitar apoio e buscar ativamente o apoio de outros,
forgas psicolégicas internas e capacidade de se adaptar com sucesso a
tarefas da vida, relagdes positivas com pais, professores e/ou colegas,
bem como determinagcao em alcancar algo” (Tomaszewska-Pekala et al.,
2017, 46).

Segundo estas autoras, estes fatores de prote¢do aliados a uma autoestima
positiva e um bom autoconceito académico, bem como ao apoio extraescolar
(familia, amigos...) sao preponderantes no engajamento destes alunos com

a escola.

Figura 6 — “resilient route” (Tomaszewska-Pekala et al., 2017, p. 46)

“desengajamento lento” (figura 7) — os alunos classificados nesta trajetoria
educacional registam pequenos problemas de desempenho escolar ou de
adaptacdo que nao sado suscetiveis de preocupacao por parte da escola.
Contudo, a acumulagdo gradual destes pequenos aspetos pode gerar um
crescimento da desmotivacido e da insatisfacdo. Todavia, como estes
problemas ndo sao necessariamente externalizados, passam facilmente
despercebidos a escola e concomitantemente vai-se gerando um progressivo

desengajamento escolar.
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Figura 7 — “shading out” (Tomaszewska-Pekala et al., 2017, p. 49)

Com base neste tipo de trajetéria, de acordo com Tomaszewska-Pekala et al.
(2017), podem levantar-se algumas questdes “em relagdo as praticas
educacionais que ocorrem com frequéncia, como a retengao, pois elas nao
motivam os jovens a aprender, mas parecem aumentar sua falta de participacao

na escola e, em geral, da educacao” (p. 51).

Em suma, estas trajetérias escolares dos alunos, conforme foram definidas por
estas autoras, permitem-nos por um lado, retirar a carga negativa que o rotulo
de “aluno em risco” tem vindo a acumular (TeRiele, 2006; Tomaszewska-Pekala
et al., 2017), bem como tém a virtude de colocar o énus do desengajamento néo
apenas no aluno, mas nos multiplos agentes e fatores que com ele interagem e
influenciam o seu percurso educativo. Por outro lado, e como sustentam as
proprias, “sdo um bom ponto de partida para tentar responder a questao de que
tipo de medidas podem ser as mais adequadas para prevenir o APEF em cada

situacao especifica” (Tomaszewska-Pekala et al., 2017, p. 51).

Ainda refletindo o conceito de engajamento/desengajamento escolar é mister
fazer referéncia ao trabalho de Veiga (2013) dado que, na “constru¢cdo de uma
escala de avaliagdo do Envolvimento dos Alunos na Escola (EAE)” (p. 442), o
autor acrescenta uma quarta dimensao de andlise, para além das ja referidas

(emocional, comportamental e cognitiva): a dimensao agenciativa.

Veiga (2013) considerou que, apesar da existéncia de instrumentos de avaliagdo
do engajamento escolar (o autor usa o conceito de envolvimento) dos alunos,
era necessario construir um novo instrumento de avaliagdo quadridimensional

que permitisse que os alunos se pronunciassem acerca do seu engajamento
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escolar nas suas varias dimensodes. Para construir os itens da dimenséo
agenciativa, o autor socorre-se do trabalho de Reeve e Tseng (2011) que no seu

estudo propdem a adi¢gao desta dimensao agenciativa.

Partindo dos varios contributos de estudos anteriores para o desenvolvimento do
conceito de engajamento/ desengajamento como construgdo multidimensional,
estes autores propugnaram ser necessario compreender melhor — ndo de forma
inferencial, mas direta — qual o contributo dos alunos para a sua instrugdo. E
neste contexto que propdéem o conceito de engajamento agenciativo, isto €, o
“contributo construtivo dos alunos no fluxo da instrugdo que recebem” (Reeve &
Tseng, 2011, p. 2). Este novo conceito, segundo os seus autores, propde-se
captar as intervencgoes, as interagdes, a comunicacao, etc. que estabelecem na
sala de aula, feitas por iniciativa propria, isto €, o processo pelo qual procuram
intencionalmente e proativamente “personalizar e enriquecer o que é aprendido
e as condigdes e circunstancias sob as quais ele deve ser aprendido” (Reeve &
Tseng, 2011, p. 2).

Assim, os estudos e documentos referidos neste ponto, embora de indole e de
proveniéncias diferentes, atestam dois aspetos relevantes para a compreensao
do APEF e da sua relagédo com o desengajamento escolar: primeiro € de que se
trata de um fendmeno complexo, que tem uma multiplicidade de fatores na sua
génese e que € na interacdo entre esses fatores que se gera o abandono; o
segundo é que se trata de um processo longo de desengajamento progressivo
relativamente a escola, muitas vezes iniciado muito precocemente, e dificimente

percetivel antes da sua constatacdo efetiva, por isso, em grande medida oculto.

2.2.Abandono Oculto: “incubando” potenciais alunos em Abandono
Precoce da Educacao e Formacgao

A literatura revista até ao momento tornou evidente a relacdo entre APEF e
desengajamento escolar, enquanto processo que se desenvolve muitas vezes
silenciosamente e que se torna visivel no momento da consumacgéao do primeiro.

Todavia, o contexto educativo portugués atual, marcado pelo alargamento da
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escolaridade obrigatéria para os 18 anos de idade e pela assungado de medidas
de politica educativa que visam a inclusdao e a melhoria das aprendizagens,
exige-nos um olhar para além das recorrentes taxas de APEF, de retencao e

desisténcia ou de escolarizagao.

Efetivamente, face a redugado das taxas de APEF e de retengcdo em Portugal,
constatamos que permanecem no sistema educativo nacional alunos que, pelas
caracteristicas que apresentam, teriam muito provavelmente abandonado a
escola, mas que apesar de tudo nela permanecem. A este fendmeno
designamos de abandono oculto, isto €, alunos que permanecem na escola e
prosseguem a sua trajetéria escolar, embora retnam e manifestem (em graus
muito diversos) um desengajamento face a escola, como que incubando o
abandono efetivo que, mais cedo ou mais tarde, tem muitas probabilidades de

ocorrer.

Assim, parece-nos importante olhar para o percurso do aluno, para a sua
“trajetoria escolar” como sustentam Tomaszewska-Pekala et al. (2017) e
perceber o que se passa, qual o seu nivel de engajamento, procurando identificar
0s que estao em risco de entrar num processo de desengajamento escolar e de

exclusao.

Num estudo desenvolvido sobre o acesso a educagao, no ambito do CREATE
(Consortium for Research on Educational Access, Transitions and Equity), Lewin
(2007) procura compreender as razdes que levam a que, apesar da melhoria no
acesso a educacgao, muitos alunos matriculados permanegam desengajados e

sem obter sucesso.

Para Lewin (2007) garantir o acesso universal a escola tem pouco significado se
nao se traduzir em: engajamento escolar, com altas taxas de frequéncia;
progressao ao longo do percurso, sem retengdes; aprendizagens significativas;
reais possibilidades de frequentar e concluir o ensino secundario; oportunidades
de aprendizagem equitativas para todos. Por outro lado, niveis elevados de taxas

de matricula [acesso] podem esconder grandes diferencas entre escolas ou
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entre os recursos disponiveis para apoiar a aprendizagem, isto €, igualdade de

acesso nao significa exatamente equidade no acesso.

Na esteira dos autores ja mobilizados, Lewin (2007) conclui que a exclusdo é um
processo que termina num acontecimento [o APEF] e que as suas causas sao
multiplas. Olhando para todo o percurso escolar que cada aluno tem de
percorrer, a CREATE identifica “zonas de vulnerabilidade”, isto é, espacos nos
quais os alunos podem estar incluidos, excluidos ou em risco (Lewin, 2007).
Partindo da educagao pré-escolar, a CREATE define sete zonas de exclusao,
ilustrando como ao longo do percurso se vai perdendo o acesso a educagao ou

sendo excluido (figura 8).

v401s-M0N8 — refere-se as criangas excluidas da educacao pré-escolar;

- inclui as criangas que nunca foram a escola e as que

Zona 1 provavelmente n&o vao a escola;

- abrange os alunos que vao a escola, mas que desistem
Zona 2 ; oS0
antes de concluir o segundo ciclo;

— envolve os alunos que estao matriculadas e frequentam o
primeiro ou 0 segundo ciclos, mas estdo “em risco” de
desistir devido a assiduidade irregular, ao baixo desempenho
e a exclusao silenciosa das aprendizagens significativas;

Zona 3

—inclui os alunos que nao conseguem fazer a transi¢ao para o
terceiro ciclo;

- refere-se aos alunos que frequentam o terceiro ciclo, mas
qgue desistem antes de o completar;

— inclui os alunos matriculados no terceiro ciclo, mas que estéao
em risco de desistir devido a assiduidade irregular, baixo
aproveitamento e exclusao silenciosa das aprendizagens
significativas.

Figura 8 — Zonas de exclusao, adaptado de Lewin (2007, p. 24)

Considerando de forma particular os alunos que ainda permanecem na escola
(Zonas 3 e 6), pois nas restantes zonas os alunos acabam por efetivar o APEF,
colocamos a nossa atencado naqueles alunos definidos pelo autor como “silent
excluded” (Lewin, 2007, p. 10). Efetivamente, na linha do que explicitamos
anteriormente, Lewin (2007) considera que as estatisticas produzidas sobre a

exclusdo (e em particular sobre o APEF), sobretudo as que partem do numero
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de alunos matriculados, ndo tém em conta um elevado numero de alunos que,
apesar de estarem na escola, manifestam tracos de exclusdo ou
desengajamento: alunos com idade superior ao ano de escolaridade que
frequentam, alunos com percursos de retencao repetida, alunos que estando
matriculados n&o participam, estdo desengajados, e, sobretudo, “aqueles
"excluidos silenciosamente" (ou seja, matriculados e participando, mas

aprendendo pouco)” (Lewin, 2007, p. 10).

Assim, os alunos incluidos quer na zona 3, quer na zona 6 tém caracteristicas
semelhantes, variando apenas o nivel de ensino frequentado. A descricao que
Lewin faz destes alunos coaduna-se com o perfil de aluno em risco de APEF que
caracterizamos anteriormente, todavia o autor salienta um aspeto que nos

parece de suma relevancia:

[sdo alunos que] “permanecem formalmente matriculados, mas que podem
ser silenciosamente excluidos se a sua assiduidade for esporadica, se a sua
capacidade de aprendizagem escolar for tdo baixa que eles ndo consigam
acompanhar o curriculo, ou se eles forem discriminados por razdes

socioculturais” (Lewin, 2007, pp. 22-23).

A definicao deste “tipo” de alunos adotada por este autor — “silent excluded” —
remete-nos para o conceito-chave do nosso estudo, designado por varios
investigadores como “hidden dropout” (Shimoni & Portnoy, 2013; n.d.; Fanoiki,
2014) e que traduzimos como “abandono oculto”. Neste sentido, torna-se, agora,
necessario explicitar o conceito de abandono oculto e enquadra-lo enquanto

problematica ao nivel da investigacao educacional.

O conceito de abandono oculto esta bastante associado ao de desengajamento
escolar (hidden dropout / school disengagement). Contudo, apesar da
similaridade, da literatura consultada podemos inferir que enquanto
desengajamento escolar se refere ao “processo” que leva o aluno a ir-se
desligando da escola, o conceito de abandono oculto reporta-se ao “facto” ou

‘resultado” em si, isto €, reporta-se a alunos que estdo na escola, matriculados,
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mas ja desengajados (Shimoni & Portnoy, n.d., p. 2), isto €, permanecendo na

escola... nao estao a escolarizar-se.

Esta interconexdo com os conceitos de APEF e de desengajamento escolar
torna ainda mais premente a definicdo do conceito de abandono oculto — € como
que uma “terra de ninguém” que se estende entre as fronteiras do
desengajamento escolar e do abandono escolar efetivo. Com efeito, ao invés
desses dois conceitos, ndo apuramos na literatura uma definicdo consolidada de
abandono oculto e, consequentemente, uma forma padronizada de o pensar e
medir. Assim, procurando uma clarificagdo do conceito, socorremo-nos de
estudos realizados em varios contextos, de modo a encontrarmos tragos comuns

que melhor caracterizem este fendmeno.

O exemplo de Israel parece-nos pertinente para aquilatar um problema
transversal a muitos paises: o abandono escolar precoce. Ao fazer um
diagndstico profundo sobre a sua situagao o estado de Israel, através do ICBS
(Israel Central Bureau of Statistics), constatou que, para além dos alunos
efetivamente em APEF, existia um numero significativo de alunos que
manifestava: “absentismo, presencga irregular na escola, fraco desempenho
escolar, sentimento de alienacdo e de desengajamento do processo de
aprendizagem, problemas de comportamento e problemas sociais na escola”
(Shimoni & Portnoy, n.d., p.1). Por outro lado, o prolongamento da escolaridade
obrigatéria para os 17 anos, teve um efeito perverso pois, apesar de pretender
manter os alunos na escola e prevenir desse modo o APEF, as escolas mantém
matriculados alunos que de outro modo estariam em APEF, dando ideia de uma
aparente normalidade. A seu ver esta situacdo contribuiu para o aumento de
outro fendmeno, o abandono oculto, isto €, o “fendbmeno de desengajamento de
um aluno da escola e da aprendizagem, enquanto formalmente matriculado na

escola” (Shimoni & Portnoy, n.d., p. 1).

Para estes autores a detecao destes alunos é mais dificil do que a identificagao
de alunos em APEF ou em processo de desengajamento escolar pois, enquanto
estes manifestam sintomas visiveis/ evidentes, os alunos em abandono oculto

sdo caracterizados por um conjunto de indicadores que sao dificeis de isolar (eg.
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a recusa da autoridade, a alienagao da escola ou a fuga a escola) e, por isso

escapam habitualmente a “malha” de uma monitorizagao especifica.

Neste contexto, Shimoni e Portnoy (n.d.), considerando que o abandono oculto
possa ser a antecamara do APEF, defendem como fundamental encontrar um
dispositivo de prevencdo que permita mensurar o abandono oculto e identificar
o aluno enquanto ele ainda estd em processo de desengajamento. Esse
dispositivo deveria assentar num conjunto de indicadores rigorosos, precisos e
faceis de interpretar. Partindo do imperativo de se “identificar os preditores e sua
disponibilidade” (Shimoni & Portnoy, n.d., p. 3), estes autores propdem, por um
lado, criar um dispositivo multidimensional que permita medir o abandono oculto
com base nos preditores do APEF e nos indicadores de desengajamento escolar
e, por outro lado, construir um modelo de regressao que seja preditor do APEF.
Deste modo, identificar-se-iam os potenciais alunos em abandono oculto e a

expressao deste fendmeno num dado contexto.

Contudo, para estes investigadores parece evidente que havera sempre alunos
identificados como em abandono oculto que nunca chegaréo a efetivar o APEF
e vice-versa, isto é, alunos em APEF que permanecerdo ocultos até se ter
efetivado o abandono. Esta constatacdo sugere que os ‘“indicadores de
abandono oculto n&o serdo necessariamente preditores” de APEF (Shimoni &
Portnoy, 2013, p. 14; n.d, p. 5).

A dificuldade em apurar a definicdo de abandono oculto € bem patente neste
texto, utilizando-se ao mesmo tempo as expressdes “hidden dropout” e “hidden
school disengagement”. Efetivamente, Shimoni e Portnoy (2013) consideram
mesmo que a operacionalizagado do conceito de abandono oculto permanece um

desafio.

Ainda em lIsrael, Rosenblum et al. (2008), corroborando os dados do ICBS,
manifestam preocupagdo com a situagdo dos imigrantes, em particular dos
etiopes, considerando que entre eles a taxa de APEF é ainda maior. Assim,
partindo da hipotese de que o abandono oculto possa ser a etapa imediatamente

anterior ao APEF, estes autores sustentam que as estatisticas sobre o APEF
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nao revelam toda a extensdo do problema e constatam que, apesar do
“fendmeno de abandono oculto estar mais difundido do que o oficialmente

relatado, a literatura sobre o tema é escassa” (Rosenblum et al. 2008, p.106).

Rosenblum et al. (2008), ancorados em estudos de Lifshitz et al. (1998), utilizam
o conceito de abandono oculto como sinénimo de frequéncia escolar irregular.
Efetivamente, esta investigacédo contribuiu para se perceber que havia “jovens
que estavam matriculados na escola, mas na verdade, estavam a faltar a muitas
horas ou dias de aulas” denominando esse fenédmeno de "abandonos ocultos"
(Lifshitz et al., 1998, citados por Rosenblum et al., 2008, p.107). No entanto,
apesar da importancia deste estudo, Rosenblum et al. (2008) fazem notar que
as caracteristicas do abandono oculto ndo foram alvo de estudo. Assim, decidem
encetar eles um estudo que examine “alguns dos fatores relacionados com o
abandono oculto entre os adolescentes imigrantes etiopes em Israel”
(Rosenblum et al. 2008, p.107).

Essa pesquisa assentava em dois grupos de alunos etiopes que partilhavam o
mesmo contexto social: um de “abandonantes ocultos” e outro de
“frequentadores assiduos”. Os investigadores assumiram que n&o iriam
encontrar diferengcas significativas entre os dois grupos em termos de
background socioecondmico e familiar e, tomaram a decisdo de, apesar de
também estudarem estes fatores, se focarem nas “caracteristicas pessoais dos
alunos etiopes: angustia; autoeficacia; apoio social percebido em trés dominios
(familia, amigos e outros apoios significativos) e capacidades cognitivas”
(Rosenblum et al., 2008, p.108), colocando a hipdétese de encontrarem respostas

mais positivas no grupo de “frequentadores assiduos”.

Para melhor delimitar o conceito de abandono oculto, Rosenblum et al. (2008),
ancorados em Lifshitz et al. (1998), definiram que apenas integrariam no grupo
de “abandonantes ocultos” os alunos que “tinham faltado a escola mais de trés

dias por més nos quatro meses anteriores” (Rosenblum et al. 2008, p.109).

Assumindo como limitacdo a nao inclusdo das variaveis do fator escola, as

principais conclusdes do estudo foram as seguintes: i) ndo houve diferengas

43



significativas entre os grupos no que respeita: a autoeficacia, as capacidades
cognitivas e ao background socioecondomico e familiar; ii) as diferencas
centraram-se: na angustia psicoldgica, que € maior nos imigrantes face a média
dos israelitas e, entre os grupos em estudo, € maior nos “abandonantes ocultos”;
€ no apoio social percebido, os “abandonantes ocultos” mostravam sentir mais
apoio dos colegas e relataram menos angustia psicoléogica do que
“frequentadores assiduos” (Rosenblum et al., 2008). Segundo os autores, estes
resultados explicam-se em parte pelo aspeto cultural, isto €, na cultura etiope
tende-se a valorizar os alunos que estdo em APEF, considerando que estes tém
“‘um status social mais elevado do que os estudantes que frequentam
regularmente a escola, fazendo com que desistentes ocultos se sintam mais
valorizados e experimentem menos stress” (Rosenblum et al. 2008, p.119).
Ainda assim este estudo releva que ambos os grupos apresentaram potencial
significativo de APEF.

Noutra latitude, mais concretamente na Holanda, FanoiKi (2014) desenvolveu
um estudo procurando estabelecer uma relagdo entre o abandono oculto e o
apoio/suporte que o aluno perceciona. Na mesma linha de Shimoni e Portnoy,
Fanoiki (2014) refere que o abandono oculto precede o APEF e refere-se a
“alunos que estdo oficialmente matriculados na escola, mas que tém um

engajamento escolar baixo” (p. 4).

No seu estudo a autora procura compreender se a percecdo que os alunos tém
do apoio social que recebem (ou nao) prediz o abandono oculto e se a etnia do
aluno influencia de algum modo essa relagdo (Fanoiki, 2014, p. 3). Fanoiki
centra-se em trés agentes desse apoio (pais, professores e colegas) e distingue
dois tipos de apoio recebido: emocional, centrado no modo como o aluno lida
com as suas emocgdes; e instrucional, mais relacionado com o apoio a

aprendizagem.

Das conclusdes deste estudo destaca-se a relagao que a autora estabelece entre
0 apoio/suporte social percecionado pelos alunos e o abandono oculto. No seu
entender, predizem o abandono oculto, entre os alunos holandeses, o apoio

emocional dos pais e, entre os alunos imigrantes, o apoio emocional dos
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professores. Ao invés das conclusdes de outros estudos que sugerem a forte
relacédo entre o ajustamento escolar do aluno e o seu grupo de amigos/ colegas
(Berndt & Keefe, 1995), a autora, sustentada noutras investigacdes, considera o
apoio/ suporte dos professores e da familia fatores importantes no engajamento
escolar dos alunos, pois quanto maior for, maior € o sentido de pertenca, a

autonomia e a sua competéncia.

Estabelecida a relacao, a autora propde o desenvolvimento e implementacao de
medidas que, por um lado, permitam a detecao precoce dos alunos em risco ou
em abandono oculto e, por outro, aumentem o engajamento escolar (Fanoiki,
2014).

Também neste estudo percebemos que as fronteiras entre abandono oculto e
desengajamento escolar sdo muito ténues, utilizando-se inclusive os conceitos
como equivalentes “school disengagement or hidden drop-out” (Fanoiki, 2014, p.
4).

2.3. Abandonantes e/ou abandonados?

Abordando a questdo do abandono oculto numa perspetiva distinta dos autores
e estudos acabados de referir, Sultana (2006) elabora um relatério sobre a
implementacgéo, entre 2001-2005, no ensino basico, do projeto “Hidden Drop-
Out” (HDO) na Albania, patrocinado pela UNICEF. A grande diferenca € que se
coloca a ténica ndo no aluno, mas nos professores. Na verdade, ao contrario da
abordagem que vé o fracasso escolar como um ato individual do aluno e
identifica a familia, o seu contexto socioecondomico e cultural e as suas
caracteristicas pessoais como fatores decisivos, a abordagem do projeto HDO
“sugere que os alunos em abandono efetivo ou oculto sdo na verdade «push-
outs»: € a escola que seleciona, estratifica e diferencia...” e, nesse sentido, o

abandono oculto é produzido na e pela prépria escola (Sultana, 2006, p. 23).

Efetivamente, confrontados com as elevadas taxas de insucesso e de abandono
escolar, logo no primeiro ciclo, o projeto tinha como objetivo confrontar o

“fendbmeno generalizado mas oculto, através do qual os professores se envolvem
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no ensino de toda a turma, concentrando-se nos alunos com «potencial» e
ignorando o resto da turma” (Sultana, 2006, p. 5). De acordo com o estudo, esta
forma de proceder conduziu ao desengajamento escolar de milhares de alunos
e consequentemente a falta de aquisigdo de aprendizagens essenciais e talvez

ao APEF de muitos deles.

De acordo com Sultana (2006), uma possivel razdo para o insucesso escolar
parece ser a organizagao do ensino para uma turma inteira. Segundo este autor,
na esteira de muitos outros (Formosinho, 1988; Azevedo, 2001; Santos Guerra,
2005), os professores tendem a preparar e a implementar as aulas tendo como
referéncia o “aluno médio” — categoria idealizada para fazer face a
heterogeneidade da turma —, “focando-se em apresentar informagéo, demonstrar
procedimentos e colocar questdes” (Sultana, 2006, p.17). Deste modo, sdo os
professores que definem o que ensinar e quando, concentrando-se nos alunos
que conseguem acompanhar o seu ritmo e ‘ignorando as necessidades
especificas de aprendizagem dos outros alunos da turma” (Sultana, 2006, p.17),
nomeadamente os de mais fraco rendimento escolar. Ao ndo conseguirem
acompanhar o professor, estes alunos vao perdendo interesse e gradualmente
vao-se desengajando das aulas. Atitude esta que, no entender de Sultana
(2006), nao so é tolerada como incentivada por alguns professores desde que

os alunos nao criem problemas, nem sejam muito indisciplinados.

Para este autor, o numero de alunos em APEF na Albania € bem inferior ao
“‘numero de alunos que estdo sentados nas salas de aula, mas que ndo recebem
necessariamente atengao dos seus professores” (Sultana, 2006, p.18). Sultana
enfatiza que, embora estes alunos permanegcam na escola fisicamente, “sdao um
pouco como «fantasmas na sala de aulay», presentes para os propdsitos da
chamada, mas n&o visiveis para o proposito da aprendizagem e da instrugao”
(2006, p.17).

O desafio de mudar esta cultura instituida, levando as comunidades escolares a
focar-se nas aprendizagens efetivamente realizadas, foi um dos principais
objetivos do projeto (Sultana, 2006, p. 24). Efetivamente, a partir desta mudancga

de mentalidade havia a convicg¢ao de que seria possivel criar condi¢des para que
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todos os alunos tivessem sucesso e para que houvesse maior transparéncia na

prestacao de contas perante os pais € a comunidade.

Deste modo, o projeto HDO foi implementado no sentido de produzir alteragdes
impactantes no modo como se realiza o processo de ensino-aprendizagem,
procurando prevenir o desengajamento escolar e fomentar o reengajamento e
melhorar a aprendizagem de todos os alunos (Sultana, 2006). Para o fazer
delinearam-se cinco estratégias conectadas entre si: ensinar "objetivos de
aprendizagem minimos necessarios" (‘minimum necessary learning objectives’ -
MNLO; monitorizagdo constante da aprendizagem dos MNLO através de mini-
testes; apoiar os alunos com baixo desempenho através da tutoria de pares;
envolvimento da comunidade na consecugao dos objetivos de aprendizagem;
elaborar um plano anual de escola tendo como referéncia os objetivos de

aprendizagem (Sultana, 2006, p. 25).

Os professores foram entdo desafiados a alterar as suas planificagdes,
organizando-as por objetivos de aprendizagem, e a fazer uma monitorizagéo
constante das aprendizagens realizadas de modo a n&o deixar nenhum aluno
para tras. Também os diretores foram desafiados a focar o desenvolvimento da
escola nos resultados das aprendizagens, estabelecendo objetivos claros e
atingiveis, tornando o plano anual de atividades uma ferramenta-chave. Pelo seu
lado os alunos foram envolvidos em estratégias de aprendizagem colaborativa,
nomeadamente o apoio de pares, com o objetivo de melhorar as aprendizagens

dos que revelaram um desempenho escolar mais baixo (Sultana, 2006).

Apesar das dificuldades encontradas e das multiplas resisténcias, o programa
HDO produziu resultados positivos, destacando-se: a melhoria do sucesso da
aprendizagem, o desenvolvimento do trabalho colaborativo entre os docentes, o
estabelecimento de uma visdo comum entre diretores e inspetores, no que
respeita aos indicadores de aprendizagem a monitorizar e avaliar, a valorizagao
da transparéncia e da prestacdo de contas, o incremento do recurso a

diferenciagao pedagogica e a melhoria do trabalho entre alunos (Sultana, 2006).
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Releve-se que foi também em 2006 que, numa perspetiva algo similar, foi
iniciado o projeto “INCLUD-ED”, coordenado pelo Centro de Investigagdo em
Teorias e Praticas de Superacao de Desigualdades (CREA) da Universidade de
Barcelona, com o objetivo de identificar Atuagbes Educativas de Exito (AAESs)
que contribuissem para superar o fracasso e a evasao escolar (Universidade de
Barcelona, 2012). Uma das principais conclusdes deste projeto € a de que “nao
sdo as caracteristicas dos alunos, ou de suas familias, ou da vizinhanga, que
explicam os resultados que obtém, e sim as acbes que estdo sendo
implementadas. Quando as escolas implementam AEEs, o desempenho escolar

melhora” (Universidade de Barcelona, 2012, pp. 18-19).

Na esteira do que o Projeto HDO preconizou, o projeto INCLUD-ED identificou
dois grupos de AAEs que se destacaram: por um lado, um conjunto de agdes de
inclusdo, dirigidas ao grupo de alunos (turma), que se baseiam em abordagens
especificas e alocagcao de recursos humanos; por outro, referente a “tipos bem
sucedidos de participagao dos familiares e da comunidade nas escolas, que

promovem o éxito da escola” (Universidade de Barcelona, 2012, p. 19).

Contudo, tendo o projeto HDO colocado o “dedo na ferida” e provado que pode
promover multiplos efeitos e contribuir para a mudanca de paradigma na Albania,
nomeadamente na forma como as comunidades educacionais realizam o seu
trabalho, é certo que teve de enfrentar o desafio da generalizacédo e da
disseminagao por todas as escolas. Para Sultana (2006) essa é a grande duvida:
se 0 programa se enraizou o suficiente e se “desenvolveu a amplitude de visao,
as ferramentas eficazes e a legitimidade e credibilidade que qualquer projeto que

pretenda atingir escala deve desenvolver” (p. 53).

Ainda sob patrocinio da UNICEF, Llambiri et al. (2012) elaboraram o relatério de
um estudo de avaliagédo sobre o nivel de disseminagao deste mesmo programa
de prevengcdo do abandono oculto (HDO) langcado em 2001. Uma das
constatagdes que resulta deste estudo € a de que, apesar dos grandes avangos,
‘o que foi conseguido até agora para prevenir e atenuar o fendbmeno de

abandono oculto nao é suficiente” (Llambiri et al., 2012, p. 7).
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Se com Sultana (2006) tinha ficado claro que ao referir-se a abandono oculto,
estava a aludir aos alunos deixados para tras pelos professores, colocando a
ténica na acao do professor, Llambiri et al. sdo taxativos ao declarar que este
fendbmeno do abandono oculto “ndo € sobre alunos que nao frequentam a escola
ou abandonam a escola, mas sobre professores que ignoram os alunos dentro
da sala de aula” (2012, p. 4).

Estes autores enfatizam que ultrapassada a barreira discriminatéria do acesso
universal a educagao, um outro obstaculo poderoso € a discriminagao na sala de
aula dos alunos com dificuldades de aprendizagem face aos seus colegas. De
facto, o estudo levado a cabo em 2002 pelo autor ja observava que “os alunos
que abandonaram sabem menos do que aquilo de que sao capazes de saber”,
sendo esses alunos “as maiores reservas inexploradas da escola” (Llambiri et
al., 2012, p. 5). O “combate” a esta discriminagdo na Albania desencadeado pelo
projeto HDO (2001-2005), ao longo de dez anos, parece ter obtido resultados
positivos na educacdo basica, como comprovam as melhorias quer nos
resultados internos, quer nos resultados do Programme for International Student
Assessment (PISA) 2009 (Llambiri et al., 2012).

No entender de Llambiri et al. “ao focar a gestdo escolar e o processo de ensino-
aprendizagem nos objetivos de aprendizagem dos alunos, tornou-se possivel
aos professores e diretores de escolas identificarem precocemente os
professores que corriam o risco de provocar abandono oculto e tomarem as

[contra]medidas mais eficazes (2012, p. 6).

Todavia, estes autores alertam para a necessidade de mais ser feito, alargando
ao ensino secundario o programa pois, apesar de todos os avangos “0 numero
de alunos que tém resultados extremamente baixos ainda é consideravel
principalmente devido a serem terrivelmente abandonados por professores e

diretores de escolas” (Llambiri et al., 2012, p. 21).

Ao terminar este capitulo, parece-nos ter ficado bem expresso a duvida que da
titulo a este subcapitulo do estudo: abandonantes e/ou abandonados? Com

efeito, foram apresentados estudos que sinalizam diferentes olhares sobre o
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mesmo fendmeno: o de alunos que estando na escola, manifestam um
desengajamento face ao seu processo de aprendizagem. Todavia, se nuns
casos parece evidente que resulta de um longo processo de desengajamento
escolar do aluno (Shimoni & Portnoy, 2013; n.d; Fanoiki, 2014;), como que
incubando o abandono efetivo, e que a “solucido” estara em identificar
precocemente estes alunos através dos preditores de desengajamento escolar
e do APEF, noutros ha a convicgao de que estes alunos vao sendo ignorados e
deixados para tras por professores que, ao focar-se nos conteudos a lecionar e
lecionando para um aluno-padrdo, ndo tém em conta as necessidades de
aprendizagem especificas de cada aluno, fomentando o seu desengajamento
progressivo e o abandono oculto (Sultana, 2006; Llambiri et al., 2012). A nosso
ver, as duas perspetivas acabam por se completar e conduzir-nos a uma visao

mais sistémica do APEF.

Adotando qualquer das perspetivas sobreleva a relevancia de se atender a
identificacdo precoce de alunos em abandono oculto. Esse primeiro passo
permitir-nos-a aprofundar as causas e os fatores que concorrem para a situagao
de cada aluno e, desse modo, poder vir a contribuir para que se desenhem
estratégias de intervencdo antecipada que possam vir a resultar numa reversao
do processo de desengajamento escolar do aluno (Shimoni & Portnoy, n.d.;
2013; Fanoiki, 2014; OCDE, 2017).

3. Para um Perfil de Aluno em Abandono Oculto

Os fatores, causas, preditores, perfis e tipologias que a literatura evidenciou
permitem arquitetar a investigacdo que ambicionamos desenvolver.
Concomitantemente, teremos de nos socorrer dos fatores preditivos do APEF e
do desengajamento escolar para construir um suporte analitico que nos permita
perceber se existe abandono oculto, quem s&o os alunos nesta condi¢ao, o que

fazem e qual a relacéo entre a acao da escola e esse abandono.
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Assim, sem descurar a perspetiva “albanesa” de abandono oculto (Sultana,
2006; Llambiri et al., 2012), parece-nos importante tracar um Perfil de Aluno em
Abandono Oculto, partindo das caracteristicas identificadas através da literatura
revista, que possibilite a criagdo de um dispositivo que permita detetar os alunos,
procurando entdo perceber as trajetérias de cada um. Deste modo,
selecionamos trés “sintomas” que per se sao relevantes para determinar o risco
de abandono escolar precoce e/ ou de desengajamento escolar e que em
conjunto s&o fortemente preditoras de APEF e concorrem para a identificagdo do

abandono oculto:

A. Fraco Desempenho Escolar;
B. Absentismo;
C. Problemas de Comportamento/ indisciplina;

A literatura revista revelou-nos que o desempenho escolar do aluno,
nomeadamente o fraco desempenho, o insucesso em disciplinas consideradas
chave e a retencdo, mormente a retencido repetida, sdo caracteristicas que
encontramos nos alunos em APEF ou em risco de exclusdo ou em processo de
desengajamento escolar (Ferrdo & Honodrio, 2001; Canavarro, 2004; Lewin,
2007; Rumberger & Lim, 2008; Potvin & Dimitri, 2012; Thibert; 2013;
Tomaszewska-Pekala et al.,, 2017). Deste modo, parece-nos de crucial
relevancia que no Perfil de Aluno em Abandono Oculto, que pretendemos

delinear, constem as seguintes caracteristicas deste primeiro “sintoma”:

i. baixo desempenho escolar — isto €, alunos com quatro ou mais niveis
inferiores a 3 na pauta de final de ano letivo; e/ ou alunos que ficaram
retidos;

ii. insucesso em disciplinas chave — nomeadamente alunos com nivel 2 as
disciplinas de Portugués e Matematica, cumulativamente;

ii. retencéo repetida — alunos que ficaram retidos mais do que uma vez ao
longo do seu percurso académico, complementando essa informagao
com o...

iv. ...numero total de retengcdes e o(s) ano(s) de escolaridade em que
sucedeu.
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Outro “sintoma” que parece ser bastante relevante é o absentismo escolar. De
facto, a literatura aponta-nos a baixa assiduidade, a presencga irregular as aulas
e o absentismo elevado como caracteristicas, também elas, preditoras do
fendmeno que estudamos (Ferrdo & Hondrio, 2001; Lewin, 2007; Rumberger &
Lim, 2008; Rosenblum et al., 2008; Thibert, 2013; Tomaszewska-Pekala et al.,
2017; Shimoni & Portnoy, n.d.). Por conseguinte, serao identificados com este

“sintoma” os alunos que evidenciem:

i. frequéncia irregular — isto €, alunos com um numero excessivo de faltas
independentemente de serem justificadas ou injustificadas — apesar do
risco de sinalizarmos alunos cujas faltas justificadas possam nada ter a
ver com o fendbmeno em estudo, parece-nos que a sua baixa assiduidade
podera ser indutora de desengajamento e, nesse sentido, um sinal de
alarme;

ii. absentismo seletivo — neste caso pretende-se identificar os alunos que
faltam a apenas algumas disciplinas, isto é, procuraremos alunos que
excedam o numero de faltas injustificadas a algumas disciplinas,
mantendo a presencga nas restantes;

iii. absentismo efetivo — trata-se de alunos com excesso de faltas
injustificadas a varias disciplinas.

Seguidamente tratar-se-a de identificar o terceiro dos “sintomas” que se refere
aos problemas de comportamento na sala de aula, mas também fora dela. De
acordo com os autores que aportamos ao nosso estudo, a exteriorizacdo de
comportamentos inadequados na sala de aula (indisciplina), bem como a
manifestacdo de comportamentos desviantes e antissociais sdo um forte preditor
dos fendbmenos que concorrem para o nosso estudo (Fortin & Picard, 1999;
Ferrdo & Hondrio, 2001; Canavarro, 2004; Lewin, 2007; Rumberger & Lim, 2008;
Rosenblum et al., 2008; Potvin & Dimitri, 2012; Thibert; 2013; Tomaszewska-

Pekala et al., 2017; Shimoni & Portnoy, n.d.). Deste modo, ser&o identificados:

— todos os alunos em cujos documentos oficiais da escola constem mencgdes a
infracdes aos deveres do aluno constantes do art.° 10.° do Estatuto do Aluno
e Etica Escolar (Lei n.° 51/2012, de 5 de setembro), nomeadamente:

i. recusa da autoridade/ supervisao — entende-se aqui as infracdes a alinea
f), “respeitar a autoridade e as instrugdes dos professores e do pessoal
nao docente”;
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ii. comportamentos antissociais — sob esta designacao incluem-se todas as
situagcbes de desrespeito das alineas: k) Zelar pela preservagao,
conservagao e asseio das instalagdes, material didatico, mobiliario e
espacos verdes da escola, fazendo uso correto dos mesmos; |) Respeitar
a propriedade dos bens de todos os membros da comunidade educativa;
p) Nao possuir e ndo consumir substancias aditivas, em especial drogas,
tabaco e bebidas alcodlicas, nem promover qualquer forma de trafico,
facilitagdo e consumo das mesmas; e q) Nao transportar quaisquer
materiais, equipamentos tecnoldgicos, instrumentos ou engenhos
passiveis de, objetivamente, perturbarem o normal funcionamento das
atividades letivas, ou poderem causar danos fisicos ou psicologicos aos
alunos ou a qualquer outro membro da comunidade educativa;

iii. falta de autocontrole e intimidagao — neste particular referem-se todas as
infracOes a alinea i) Respeitar a integridade fisica e psicologica de todos
os membros da comunidade educativa, ndo praticando quaisquer atos,
designadamente violentos, independentemente do local ou dos meios
utilizados, que atentem contra a integridade fisica, moral ou patrimonial
dos professores, pessoal ndo docente e alunos;

iv. desrespeito pelas regras e pelos membros da comunidade educativa —
refere-se a alunos que infringiram os deveres constantes das alineas: d)
Tratar com respeito e correcdo qualquer membro da comunidade
educativa (...); g) Contribuir para a harmonia da convivéncia escolar e
para a plena integragédo na escola de todos os alunos; s) Nao captar sons
ou imagens, designadamente, de atividades letivas e nao letivas, sem
autorizagdo prévia (...); t) Nao difundir, na escola ou fora dela,
nomeadamente, via Internet ou através de outros meios de comunicagao,
sons ou imagens captados nos momentos letivos e n&o letivos, sem
autorizacao do diretor da escola; u) Respeitar os direitos de autor e de
propriedade intelectual;

v. indisciplina na sala de aula — refere-se a todas as situagdes que ocorram
em contexto de sala de aula e que se enquadrem no desrespeito pelos
deveres expressos nas alineas: b) Ser assiduo, pontual e empenhado no
cumprimento de todos os seus deveres no ambito das atividades
escolares; c¢) Seguir as orientacbes dos professores relativas ao seu
processo de ensino; d) Tratar com respeito e corregdo qualquer membro
da comunidade educativa (...); e g) Contribuir para a harmonia da
convivéncia escolar e para a plena integracdo na escola de todos os
alunos;

— bem como os alunos que devido ao incumprimento dos seus deveres foram

alvo de medidas disciplinares corretivas e sancionatorias.

Para além destes trés “sintomas” pareceu-nos relevante para o nosso estudo
identificar algumas caracteristicas individuais que, de acordo com a literatura

revista, podemos considerar de desengajamento escolar (Fortin & Picard, 1999;
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Canavarro, 2004; Lewin, 2007; Potvin et al., 2007; Rumberger & Lim, 2008;
Rosenblum et al., 2008; Potvin & Dimitri, 2012; Thibert; 2013; Tomaszewska-
Pekala et al., 2017; Shimoni & Portnoy, n.d.):

- dificuldades de aprendizagem

— baixas aspiracdes / baixa autoestima

- dificuldade de relacionamento

— desmotivacao/ desinteresse

— pouco empenho/ participagao

- tédio nas aulas

- desorganizagao / falta de habito estudo

— dificuldades de concentragao

- dificuldades de integracao/ desorientagao

Dado que se trata de caracteristicas individuais de cada aluno, expressas no
contexto escolar e cujo registo nem sempre esta disponivel, poderemos fazer
recurso do conhecimento do campo empirico e das praticas ai desenvolvidas
para, por um lado, fazermos uma adaptagédo a linguagem escolar de algumas
destas caracteristicas e, por outro, identificar quais os documentos ou projetos
que nos possam revelar quais os alunos com estas caracteristicas,
nomeadamente, 0s que operacionalizam a implementagcdo de medidas
educativas e pedagogicas que visam a diminui¢ao das retengdes e do abandono
escolar precoce e consequentemente, a promogao do sucesso educativo, tais

como:

— aqueles que promovam o apoio e a orientagdo pessoal e escolar dos
alunos, quer a nivel comportamental, quer a nivel das dificuldades de
aprendizagem, como € o caso da tutoria (tipo A);

— 0s que privilegiam o envolvimento dos alunos no seu préprio percurso
escolar, nomeadamente, através do planeamento, da monitorizacdo do
seu processo de aprendizagem e da promog¢do da aprendizagem

cooperativa entre pares (tipo B);

— 0s que tém como prioridade combater o absentismo escolar, seja atraves
da monitorizacao das faltas dos alunos, seja da consequente a conexao
com as Comissdes de Protecédo de Criangas e Jovens em risco (CPCJ)

ou outras instituicdes e organismos (tipo C);
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— aqueles que, por sua vez, visem criar condigdes para um clima positivo
de escola e de sala de aula, prevenindo a violéncia escolar e a indisciplina
(tipo D).

Para além destes “sintomas” referidos, julgamos pertinente identificar os alunos
ja considerados em APEF, saber quem sao estes alunos e porque estdo em
APEF, bem como apurar ainda se existem alunos em APEF que regressaram a

escola.

Uma vez identificados os alunos que manifestem estes sintomas e que
permanecem na escola, parece-nos importante perceber qual o seu
engajamento escolar e procurar confirmar, através de um questionario, a
conclusdo para a qual apontam os dados recolhidos: a de que estamos perante
alunos em risco de abandono, que estao na escola, mas nao estao envolvidos e

que, portanto o seu abandono apenas permanece oculto.

Nesse sentido parece-nos que o SASAT — Success At School Assessment Tool
(Jasinska-Macigzek & Tomaszewska-Pekata, 2017) se constitui como um
contributo relevante para complementar o nosso Perfil de Aluno em Abandono
Oculto. Este dispositivo de monitorizagdao, produzido no admbito do projeto
RESL.eu (Reducing Early school leaving in Europe), esta organizado em doze
questdes, divididas em trés secgdes, dirigidas aos alunos que complementam a
informacao que a escola possui nas suas bases de dados. Estas questbes tém
como objetivo recolher informagdes, percec¢des e opinides dos alunos que séo
relevantes para o seu engajamento escolar e para o seu sucesso educacional,
permitindo-nos identificar e monitorizar os alunos que estdo em abandono oculto

(Jasinska-Macigzek & Tomaszewska-Pekata, 2017).

Assim, na primeira secgao procura-se compreender a interacdo do aluno com a
sua familia incidindo em quatro aspetos: o apoio socioemocional dos pais, o
apoio escolar dos pais, o controlo parental e as expectativas dos pais face aos
seus educandos. De acordo com as autoras a relacdo com a familia e o
envolvimento dos pais na vida escolar dos seus filhos € determinante “pois os

alunos que experimentam interacdes positivas com os pais sS40 mais propensos
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a ser mais engajados na escola e sao (por isso) mais bem sucedidos” (Jasinska-

Macigzek & Tomaszewska-Pekata, 2017, p. 24).

Na segunda secgéo olha-se para algumas caracteristicas da escola que tém
influéncia no engajamento/ desengajamento escolar. Partindo do pressuposto de
que os alunos que manifestam um maior sentido de pertenca e que valorizam
mais a educacgao, tém mais sucesso, as autoras consideram que “o abandono
escolar precoce ou acumulacao de dificuldades escolares sao frequentemente
precedidos por sinais menos obvios, tais como diminuindo o sentido de pertenca
a escola e / ou a valorizagdo da importancia da educagao” (Jasinska-Macigzek
& Tomaszewska-Pekata, 2017, p. 25). Neste sentido as autoras propdem um
conjunto de questdes que permitem perceber. o sentimento de pertenca a
escola, a importancia que o aluno da a educagao, o seu autoconceito académico,
a percecao que o aluno tem do apoio socioemocional dos professores, o clima

de aprendizagem na turma e o nivel de vitimizagao entre pares.

A terceira seccao é dedicada as aspiragdes e expectativas dos proprios alunos,
pois no entender de Jasinska-Macigzek e Tomaszewska-Pekata as “aspiragdes
e expectativas educacionais dos alunos s&o positivamente correlacionados com

o rendimento escolar e as possibilidades de sucesso educativo” (2017, p. 26).

A utilizagcdo deste questionario em complementaridade com a informagao
recolhida, como poderemos observar na tabela 3, podera a nosso ver ser eficaz
para, interpretando os seus resultados a luz da literatura revista, podermos
iluminar as caracteristicas de APEF que se manifestam em alunos que
frequentam a escola e compreender o que lhes acontece na escola, que
abandonaram interiormente, mas na qual permanecem desengajados e por isso
em abandono oculto. Tal permitir-nos-ia definir um perfil de aluno em abandono
oculto que viabilizasse a detecdo precoce dos alunos em risco de abandono

escolar.

56



Tabela 3 — Quadro-sintese do Perfil do Aluno em Abandono Oculto (motu

DIMENSOES

proprio)

VARIAVEIS

INDICADORES

R

FRACO DESEMPENHO ESCOLA

ABSENTISMO

COMPORTAMENTO/

INDISCIPLINA

- Baixo desempenho
escolar

- Insucesso em

disciplinas chave

- Retengéao repetida

- Total de retencgdes

- Frequéncia irregular

- Absentismo seletivo

- Absentismo efetivo

- recusa da autoridade/

supervisao

- comportamentos
antissociais

- falta de autocontrole e

intimidacao
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- alunos com quatro ou mais

niveis inferiores a 3 na pauta de
final de ano letivo;

alunos que ficaram retidos;
alunos com nivel inferior a 3,
cumulativamente, as disciplinas
de Portugués e Matematica;
alunos que ficaram retidos mais
do que uma vez ao longo do
seu percurso académico;
numero de retengdes por aluno;
ano(s) de escolaridade em que
ocorreu;

alunos com um numero de
faltas justificadas e
injustificadas superior ao total
permitido em todas as
disciplinas (62 no 2.° ciclo e 68
no 3.° ciclo);

alunos que excederam o
numero de faltas injustificadas
a duas ou mais disciplinas;
alunos com um total de faltas
injustificadas a varias
disciplinas trés vezes superior
(1/periodo) ao total (186 no 2.°
ciclo e 204 no 3.° ciclo) e/ou
alunos com alinea de retengao
por faltas em pauta;

Ocorréncia da infragcéo a alinea
f) do art.° 10.° da Lei n.°
51/2012;

Ocorréncia da infragao as
alineas k), 1), p) e q) do art.°
10.° da Lei n.° 51/2012;
Ocorréncia da infragcéo a alinea
i) do art.° 10.° da Lei n.°
51/2012;



CARACTERISTICAS INDIVIDUAIS DE

DESENGAJAMENTO

APEF

QUESTIONARIO

SASAT

desrespeito pelas

regras e pelos membros

da comunidade
educativa

indisciplina na sala de
aula

medidas disciplinares
corretivas (MDC) e
sancionatoérias (MDS)

dificuldades de
aprendizagem
baixas aspiracoes /
baixa autoestima
dificuldade de
relacionamento
desmotivacao/
desinteresse
pouco empenho/
participacao

tédio nas aulas
desorganizacgao / falta
de habito estudo
dificuldades de
concentracao
dificuldades de
integragéo/
desorientacao

- APEF efetivo

Interagcao Aluno-Familia

Interagao Aluno-Escola

Aspiracoes/

expectativas dos alunos
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- Ocorréncia da infracao as

alineas d), g), s), t) e u) do art.°
10.° da Lei n.° 51/2012;

Ocorréncia da infragao as
alineas b), c), d) e g) do art.°
10.° da Lei n.° 51/2012;
Ocorréncias registadas de
MDC;

Ocorréncias registadas de
MDS.

Sinalizacao para
acompanhamento através de
planos especificos que
implementem medidas dos
tipos A, B, C e D (cf. pp. 54-55);

Ocorréncias registadas nos
documentos dos planos
especificos que implementem
medidas dos tipos A, B, Ce D
(cf. pp. 54-55);

Alunos considerados em APEF
nos documentos da escola,
nomeadamente na pauta final.
Pontuacéo registada nesta
seccgao de questdes e em cada
questao.

Pontuagéao registada nesta
seccao de questdes e em cada
questao.

Pontuacéo registada nesta
seccgao de questdes e em cada
questao.



Nao poderiamos concluir este capitulo sem fazer referéncia a um dispositivo de
sinalizagdo do risco de insucesso e abandono escolar disponivel no mercado
nacional e do qual tivemos conhecimento ja na fase final do nosso estudo.
Referimo-nos ao Sistema de Alerta Precoce do Insucesso Escolar (SAPIE). De
acordo com os seus autores, o SAPIE € uma plataforma digital que promove o
sucesso escolar e previne o insucesso e 0 abandono escolar contribuindo para
uma sinalizagao precoce do risco de APEF e para a definigdo de estratégias de

intervengao preventiva (Associagao Tempos Brilhantes, 2019).

Efetivamente esta ferramenta esta direcionado sobretudo para os agrupamentos
escolares, que podem dela usufruir através de protocolo com a associacao que
a comercializa. No quadro seguinte podemos visualizar em sintese as principais

caracteristicas deste dispositivo.

Tabela 4 — Quadro-sintese das mais valias do SAPIE (adaptado de Associa¢ao
Tempos Brilhantes, 2019)

Sinaliza Alunos em Risco | Identifica o risco de insucesso e de APEF,
monitorizando indicadores como: aproveitamento
escolar, saude e orientacédo vocacional;

Traca o Perfil de Risco Recolhe informagao quanto as causas do risco de
do Aluno insucesso;

Produz relatérios individuais que permitem avaliar
o grau de risco de cada aluno;

Efetua Intervencodes Regista as medidas multinivel implementadas e

Preventivas sugere intervengdes de acordo com o perfil de
cada aluno;

Monitoriza o Risco e Monitoriza a evolugao dos alunos ao longo do ano

Progresso Escolar letivo;

Avalia o Impacto das Faz a avaliagdo das intervencdes realizadas e

Intervencgoes evidencia o seu contributo para retirar alunos de

trajetdrias de risco e insucesso escolar.

Apesar de, como fica demonstrado, este dispositivo estar muito préoximo do que
pretendemos aplicar e de ter potencial para dar um contributo elevado ao nosso
estudo, o timing em que o conhecemos e o facto de depender da sua
implementagdo no contexto em que desenvolveremos o estudo empirico,

impediram-nos de recorrer ao SAPIE. Todavia reconhecemos o potencial que
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parece ter para introduzir alteragdes significativas na detegdo dos alunos em

risco e na prevencao do APEF.

Em suma, nesta primeira parte do nosso estudo procuramos explicitar os
conceitos que lhe subjazem e que o estruturam, nomeadamente os conceitos de
abandono precoce de educagcdo e formagado, desengajamento escolar e
abandono oculto. Concomitantemente fomos elencando um conjunto de
caracteristicas, fatores, preditores que nos permitiram forjar um Perfil de Aluno
em Abandono Oculto. Perfil este que se constitui como modelo de analise
privilegiado que aplicaremos e que nos facilitara a ulterior condugado da nossa
investigacdo, recolhendo e analisando dados que nos permitam constatar
empiricamente que no ensino basico ha alunos em abandono dentro do proprio
sistema — isto €, alunos que possuem caracteristicas e percursos que se
identificam com o APEF e que, no entanto, permanecem matriculados, dentro do
sistema educativo, mas desengajados —, 0s quais ndo sdo detetados, nem

identificados como tal, permanecendo ocultos.
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Parte Il - Enquadramento metodoldégico
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1. Natureza do estudo: tipo de estudo e estratégias de investigagao

Ao pretender iluminar a problematica do abandono oculto, confrontamo-nos com
a necessidade de nos situarmos face ao fendmeno em estudo, isto €, de
encontrar um ponto de observagao a partir do qual possamos ver a realidade,
adotando um determinado campo de visao e assumindo as implicagcdes da nossa

decisao.

Deparamo-nos inicialmente com duas formas distintas de chegar a compreensao
dos fendmenos, dois paradigmas de investigacdo que radicam em concegdes
distintas: por um lado, o paradigma hipotético-dedutivo que tem como objetivo
central do conhecimento o estabelecimento de “relacdes causais entre as
variaveis subjacentes a um determinado fenbmeno e esse mesmo fenémeno”
(Amado, 2014, p. 33) e portanto com o enfoque no explicar, procurando
evidéncias empiricas que confirmem as hipoteses de explicagdo sugeridas; por
outro lado, um paradigma que procura compreender através da “interpretagdo
dos factos tomando como base o sentido que os sujeitos conferem as

circunstancias e aos atos que de algum modo vivenciam” (Amado, 2014, p. 31).

Porém, a complexidade e multidimensionalidade do fendmeno em estudo levou-
nos a considerar uma terceira via (Morin, 2002; Amado, 2014): o paradigma da
complexidade. Segundo Amado (2014) este paradigma coloca em causa uma
visdo apenas dicotomica e antinomica da realidade e considera que a
“‘complexidade das coisas e dos fendmenos impde-se ao pensamento cientifico”
(p. 63). E neste sentido que se propde um paradigma assente no pensamento
complexo como “alternativa as manifestagbes de um paradigma de
simplificacdo” (Morin et al., 2003, p. 52). Tal, a seu ver, ndo significa excluir a
simplificacdo, mas tao so relativiza-la e reposiciona-la face ao conhecimento,
trata-se de “promover um conhecimento capaz de apreender os problemas
globais e fundamentais para ai inscrever os conhecimentos parciais e locais”
(Morin, 2002, p. 17).

Perante a constatagdo de que vivemos numa era do global, numa era planetaria,
em que o contexto do conhecimento é o proprio mundo (Morin, 2002) e de que

‘o caos, a desordem, a nao linearidade dos processos e dinamicas de qualquer
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realidade, o imprevisivel e imponderavel estdo presentes em todos os
fendmenos naturais e sociais” (Amado, 2014, p. 63), parece pertinente uma
reforma paradigmatica que nos torne capazes de articular e organizar o
conhecimento, permitindo-nos reconhecer e conhecer os problemas do mundo
(Morin, 2002).

Por conseguinte, face aos dois paradigmas anteriores e sem o0s excluir, o
paradigma da complexidade propde “um pensamento complexo que reata,
articula, compreende e que, por sua vez, desenvolve sua prépria autocritica”
(Morin et al., 2003, p. 37) e, nesse sentido, so ele esta apto “a entender a propria
complexidade do fendmeno educativo (...) porque aponta para a
complementaridade de perspetivas, de paradigmas e de formas de

conhecimento” (Amado, 2014, p. 69).

Com efeito, estamos perante problemas e fendmenos que ultrapassam
fronteiras, s&o globais, pluridimensionais, multidisciplinares e tal ndo se
compagina com um olhar dividido, balcanizado, unifocal, sob pena de néo
conseguirmos ver aspetos relevantes. Assim, de acordo com Morin (2002), para
um conhecimento pertinente devemos tornar evidente: o contexto, pois €&
situados no seu contexto que as informagdes e os dados tomam sentido; o
global, no sentido em que o “todo tem qualidades ou propriedades que ndo se
encontrariam nas partes se estivessem isoladas” (Morin, 2002, p. 41); o
multidimensional, reconhecendo a multidimensionalidade dos fenémenos, do ser
humano, das organizagées e ai inserindo os seus dados; e, finalmente, o
complexo, na medida em que reconhecer a complexidade permite-nos ligar

unidade e multiplicidade.

Nesta linha, Morin et al. (2003) enunciam um conjunto de sete principios

metodoldgicos, estruturantes do paradigma da complexidade, a saber:

— Principio sistémico ou organizacional — segundo o qual se faz o
religamento entre o conhecimento do todo e das partes, traduzido de
algum modo no pensamento de Pascal: ndo se pode conceber o todo sem

as partes, e vice-versa;
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— Principio hologramatico — partindo do conceito de holograma, concebe
que cada parte de um todo “contém de forma hologramatica o todo do

qual faz parte e que ao mesmo tempo faz parte de si” (Morin, 2002, p. 42);

— Principio de retroatividade — este principio permite-nos romper com o nexo
causa-efeito, fazendo-nos compreender que nao s6 a causa age sobre 0
efeito, como retroativamente acontece o inverso, permitindo a autonomia

organizacional do sistema;

— Principio de recursividade — na esteira do anterior, mas ultrapassando-o
em riqueza e complexidade, este principio assenta na ideia de que “os
efeitos ou produtos sédo, simultaneamente, causadores e produtores do
préprio processo” (Morin et al., 2003, p. 35), possibilitando a

autoproducao;

— Principio de autonomia/dependéncia — permite-nos romper com as
barreiras dicotomicas pois, considera que a autonomia resulta de varias
dependéncias, ja que qualquer individuo /organizagao para ser autbnomo

precisa de se abrir ao outro, de se relacionar com os outros;

— Principio dialogico — assenta na ideia de se poder sustentar tudo e o seu
contrario, isto é, concebe-se uma realidade onde coexistem “logicas que

se complementam e se excluem” (Morin et al., 2003, p. 36);

— Principio de reinfrodugdo do sujeito cognoscente em todo conhecimento
— de acordo com os autores, considera-se decisivo devolver ao sujeito um
papel ativo em todo conhecimento, na medida em que o “sujeito n&o
reflete a realidade. O sujeito constréi a realidade por meio dos principios
ja mencionados” (Morin et al., 2003, p. 37), ainda que de forma incerta,

pois ele proprio integra a realidade que pretende conhecer.

Face as questdes que o fendbmeno que pretendemos investigar nos levanta, a
sua complexidade e multidimensionalidade, parece-nos pertinente adotar uma
perspetiva que nos permita “ler” o fendmeno nas suas multiplas vertentes, pois

o “maior erro seria subestimar o problema do erro” (Morin, 2002, p. 23).
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Consequentemente, parece-nos relevante inscrevermos a nossa investigagao no
paradigma da complexidade, assumindo metodologicamente a opg¢ao por um
estudo qualitativo, mas que nos permita combinar e integrar diferentes métodos.
Assim, partindo das caracteristicas metodoldgicas dos estudos qualitativos — na
medida em que nos permitird ndo sé descrever o fendmeno (Bogdan & Binkle,
1994), mas sobretudo tentar compreender (Almeida & Freire, 2003), mais do que
explicar, com maior profundidade a sua complexidade — ndo deixaremos de
recorrer ao conhecimento obtido de forma quantitativa e generalizadora para

melhor compreendermos e interpretarmos a realidade (Amado, 2014).

Com efeito, os estudos qualitativos, como refere Newby (2014), lidam mais com
“processos relacionados com o comportamento e as experiéncias de vida” (p.
96), assumindo uma perspetiva naturalista, no sentido que Afonso (2005) Ihe
confere, isto €, investigam-se situagdes reais e concretas que o investigador
identifica. Assim, se, por um lado, sao as pessoas, isto €, os alunos em abandono
oculto o nosso objeto de estudo e se, por outro lado, nos interessa mais o
processo do que simplesmente os resultados ou produtos (Bogdan & Binkle,

1994), afigura-se-nos com sentido esta opgéo.

No entanto, como bem enfatizou Amado (2014), a investigagado qualitativa &
“multiparadigmatica no seu enfoque” (p. 70), pelo que ndo exclui, antes exige,
uma abordagem multimetédica, nomeadamente quando se confronta com a
complexidade interna e externa do fenémeno educativo (Amado, 2014) e com a
constante “necessidade de articular, relacionar, contextualizar (Morin et al.,
2003, p. 37). Efetivamente, como sustenta Newby (2014), “as questdes de
investigacdo em educagéao sao frequentemente tdo complexas que as percegdes
de ambas as abordagens sdo necessarias para obtermos uma boa

compreensao” (p. 97).

Perante esta opcgao, julgamos que a estratégia de investigacdo que mais se
adequa ao que pretendemos € o estudo de caso, pois partindo da compreensao
em profundidade das particularidades de cada caso no seu contexto (Amado,
2014), pretende-se dar conta da complexidade dos fendmenos vivenciados, das
interagcdes que se geram e do modo como sé&o equacionados e resolvidos no

seio das organizacdes (Newby, 2014).
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Portanto, enquadrados numa logica de estudo de caso, na esteira da tipologia
sugerida por Stake (2009), julgamos pertinente optar pela modalidade de estudo
de caso instrumental, pois possibilitar-nos-a compreender de modo mais
profundo o problema de investigagdo a partir de um caso concreto. Todavia,
dado que, por um lado, esperamos “encontrar caracteristicas e dimensdes que
o aproximam de outros casos” (Amado, 2014, p. 127) e que, por outro, devemos
ter em conta a especificidade do contexto, o enquadramento tedrico que
mobilizamos e as questbes de investigacdo que mobilizaremos, parece-nos
adequado adotar uma perspetiva holistica, pois “tem na devida conta a
complexidade das situagdes concretas” (Afonso, 2005, p. 72) e optar por um
estudo de caso multiplo que nos assegure “uma maior abrangéncia e
plausibilidade na construgdo de teorias ou generalizagdes aproximativas mais
sélidas” (Afonso, 2005, p. 72).

Contudo, a opgéo por um estudo de caso multiplo holistico n&o significa que se
pretenda compreender a totalidade de cada caso, mas compreender um mesmo
fendmeno captando diferentes olhares e experiéncias que traduzam a sua
complexidade, o que |he é especifico, mas também o que é determinado pelo
contexto (Amado, 2014).

2. Objeto de estudo e questoes de investigagao

O nosso estudo tem como objetivo compreender o que acontece na escola com
os alunos que, ndo sendo considerados em situacdo de abandono escolar
efetivo, permanecem matriculados no sistema educativo/formativo sem se
envolverem no seu processo de aprendizagem, potenciando a sua excluséo
escolar imediata, na medida em que vao contribuindo para o acréscimo dos
numeros da indisciplina, do absentismo e do insucesso; mas também a sua
futura exclusao social, pois, as suas graves limitagdes tenderdo a exclui-los do
mundo do trabalho e a priva-los “de qualquer possibilidade de inser¢ao social”
(Delors et al, 2003, p. 49).

Pretendemos, deste modo, verificar empiricamente no ensino basico se ha

alunos em abandono dentro do préprio sistema, ou seja, alunos que possuem
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caracteristicas e percursos que se identificam com o APEF e que, nao fosse a
obrigatoriedade de se manterem na escola até aos 18 anos, estariam
provavelmente em abandono efetivo, contudo permanecem matriculados, dentro
do sistema educativo, mas desengajados. Deste modo, ndo sdo detetados, nem

identificados como alunos em abandono escolar, permanecendo ocultos.

Assim, procurando desvelar a realidade por detras das estatisticas, julgamos

pertinente questionar a partida:

i.  Quem sdo estes alunos? Quais as suas trajetorias escolares?
ii. Porque se vao alheando do seu processo de aprendizagem? Que motivos
levam estes alunos a permanecerem no sistema educativo/formativo?
ii. De que modo permanecem no sistema educativo, isto é: qual o seu

percurso educativo? E como é que estdo, sem estarem?

Recorremos, por isso, aos conceitos de abandono do percurso de educacao e
formagao (APEF), de desengajamento escolar e de abandono oculto, para que,
partindo dos seus preditores e das caracteristicas dos alunos afetados por esses
fendbmenos que a literatura nos aponta, pudéssemos construir um “perfil” de

aluno em Abandono Oculto.

2.1. A Escola contexto

Faremos seguidamente uma breve caracterizagdo do contexto onde o estudo
decorreu e dos sujeitos que o integraram. Contudo, dada a negociacao efetuada
para obter as respetivas autorizacdes para efetuar o estudo, € nossa opgao
preservar o anonimato da escola e dos sujeitos que participaram na investigacao,
suprimindo todas as informagdes que pudessem “causar-lhes qualquer tipo de

transtorno ou prejuizo” (Bogdan & Binkle, 1994, p. 77).

Na esteira de Bogdan e Binkle (1994), dada a complexidade do estudo e o tempo
disponivel, procuramos ter espirito pratico e apoiando-nos nos critérios de
selecédo de casos propostos por Stake (2007) para os estudos de caso de tipo

instrumental, decidimos escolher casos que nos permitissem rentabilizar o que
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com eles vamos aprender, mas também um contexto que acolhesse 0 nosso

estudo e ao qual tivéssemos facilidade de acesso.

Em Portugal, ap6s uma primeira experiéncia iniciada em 1996 com o Despacho
147-B/ME/96, o Programa “Territérios Educativos de Intervengao Prioritaria”
(TEIP) assume-se, desde 2006, como medida de politica educativa que tem por
objetivos promover o sucesso educativo e prevenir e reduzir o APEF, o
absentismo e a indisciplina em contextos “marcados pela pobreza e exclusao
social, onde a violéncia, a indisciplina, o abandono e o insucesso escolar mais

se manifestam” (Diregdo-Geral da Educacgéo)’.

Por conseguinte, em nosso entender, fazia sentido que o nosso estudo se
desenvolvesse num contexto em que estes tracos de exclusdo fossem
evidentes. Elegemos, entdo, um agrupamento de escolas da area metropolitana
do Porto, que esta integrado numa zona suburbana e que se caracteriza por uma
incidéncia significativa de familias expostas a problemas sociais como o
desemprego, o trabalho precario, a pobreza estrutural, mas também a
toxicodependéncia, o alcoolismo, a violéncia doméstica, etc. problemas estes
geradores e consequéncia de modelos parentais disfuncionais na relagédo com

os filhos/educandos.

Este contexto desfavoravel justificou a integracdo deste Agrupamento de
Escolas (adiante designado como agrupamento-contexto) no Programa TEIP,
visando a criacdo de condi¢des para que se encontrassem respostas educativas
que fizessem frente as variaveis de contexto bem como aos problemas do

insucesso, indisciplina, absentismo e abandono escolar.

Atualmente o agrupamento-contexto € constituido por onze estabelecimentos de
educacao e ensino e tem uma oferta educativa variada: Cursos de Educacgao-
Formacao, Percursos Curriculares Alternativos, Cursos Profissionais de Ensino

Secundario.

7 Sitio da DGE em http://www.dge.mec.pt/teip [Consultado em 30/06/2018]
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No que respeita a populagdo discente, o agrupamento-contexto acolheu no
ultimo ano letivo cerca de 1800 alunos dos quais 4% tém nacionalidade
estrangeira. Ha cerca de 45% de alunos subsidiados pela A¢ao Social Escolar
(ASE), sendo 30% do total de alunos do agrupamento-contexto do escaléo A e
17% do escaldo B. Acresce que cerca de 7% dos alunos estédo referenciados
como tendo Medidas Adicionais de Suporte a Aprendizagem e Inclusdo, de
acordo com o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho (republicado na primeira
alteragao, por apreciagao parlamentar, na Lei n.° 116/2019, de 13 de setembro),
realidade esta que evidencia dificuldades socioecondmicas que a escola tem de

considerar e que reclamam medidas de apoio eficazes.

Os resultados apresentados no relatério final TEIP de 2017/18%, bem como os
dados consultados na plataforma MISI® do Ministério da Educagéo, revelam-nos
que, apesar da melhoria gradual ao longo desta ultima década — redugao do
abandono escolar e da indisciplina, melhorias ao nivel do insucesso escolar e do
absentismo —, persistem algumas dificuldades em contrariar problemas que em

muito ultrapassam a esfera escolar.

Reportando-nos ao 2.° e 3.° ciclos, neste agrupamento de escolas, constata-se
que a taxa de insucesso escolar (13,5% no 2.° ciclo e 14,5% no 3.°) se deve n&o
apenas ao baixo desempenho escolar dos alunos, mas também ao elevado
absentismo (numero de alunos retidos por excesso de faltas) e ao abandono
escolar (nomeadamente de alunos de etnia cigana). Sem estas duas ultimas
variaveis a taxa de insucesso seria significativamente mais baixa: cerca de 5%
no 2.° ciclo e de 8% no 3.° ciclo, aproximando-se dos valores da média nacional
5,8% e 8,6% respetivamente no 2.° e 3.° ciclos. Por outro lado, o relatério final
TEIP de 2017/18 aponta uma taxa de interrupcado precoce do percurso escolar
(TIPPE) de 7,30% no 2.° ciclo e de 5,82% no 3.° ciclo.

8 As escolas integradas no Programa TEIP, de acordo com a legislagdo em vigor, carecem da
elaboragao de relatérios semestrais e anuais.

% Sistema de informacg&o da responsabilidade da Diregéo-Geral de Estatisticas da Educacéo e
Ciéncia.
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Deste modo, como denota o relatdrio final TEIP 2017-18, o absentismo parece
ser a “antecamara do insucesso e do abandono escolar” (Relatério Final TEIP
do agrupamento-contexto, 2018, Q.2) pois, para além dos alunos legalmente
retidos por este motivo, é ainda excessivo o0 numero de alunos que
ultrapassaram o limite legal de faltas injustificadas, independentemente da

situacao final (retengao ou transicao).

Por outro lado, o agrupamento-contexto dispdée de um conjunto de projetos e
planos de acdo delineados no ambito do Programa TEIP que pretendem
responder aos problemas enunciados e que correspondem as medidas de tipo
A, B, C e D enunciadas no Perfil de Aluno em Abandono Oculto. Em nosso
entender, tal permitir-nos-ia complementar a informacgao recolhida sobre os
sujeitos e procurar compreender o0 que a escola faz com os alunos objeto de

estudo, isto €, que medidas sdo adotadas e que resultados sao obtidos.

Assim, consideramos com potencial para identificarmos os alunos com
caracteristicas individuais de desengajamento escolar trés planos de agao, que
designamos de ALFA, BETA e GAMA:

— o plano de acdo ALFA tem como objetivo apoiar “alunos com fraco
aproveitamento escolar, em risco de absentismo/ abandono escolar e/ou
com problematicas sociofamiliares” através da atribuicdo de tutores
(medida do tipo A e D, pp. 54-55);

— o plano de agao BETA tem como objetivos especificos contribuir para a
diminuicdo do absentismo escolar e do abandono escolar precoce. Faz a
articulacdo com os Diretores de Turma, monitorizando os alunos com
excesso de faltas de assiduidade e estabelecendo a conexdo com a
Comissao de Protecao de Criangas e Jovens em risco (CPCJ) (medida do
tipo C, p. 55);

— por sua vez, o plano de acdo GAMA visa melhorar os resultados dos
alunos com baixo desempenho escolar e intervir nos processos de
aprendizagem dos alunos diagnosticados com dificuldades de
aprendizagem, nomeadamente através de intervencdo psicopedagogica
e do apoio de pares (medida do tipo B, p. 55).
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Assim, tendo em conta o nosso objeto de estudo, pareceu-nos ser este um
contexto “favoravel” ao estudo que pretendiamos encetar pois a observagao da
realidade sugeriu-nos um conjunto de questdes que se colocam,
nomeadamente, sobre o0 que acontece com estes alunos que se vao alheando

do seu percurso educativo.

2.2.0s casos em analise

Encontrado o campo empirico tornou-se prioritario selecionar os “casos” que
serviriam de base ao estudo. Como ficou referido anteriormente, dada a
dificuldade em distinguir rigorosamente as “fases” do desengajamento escolar e
do abandono oculto, que a literatura revista nos aclarou, optamos por definir um

perfil de aluno em abandono oculto, conforme previamente enunciado.

Por outro lado, a observacéo do contexto em que pretendemos realizar 0 nosso
estudo, permitiu-nos constatar que existem alunos que, estando matriculados,
vém as aulas, tém periodos longos de auséncia, regressando pontualmente;
alunos que reiteradamente faltam a umas disciplinas e vao a outras; alunos que
inicialmente estavam em abandono, regressaram por pressao interna e externa
e voltam a faltar; alunos que faltam sistematicamente ou esporadicamente, estao
na escola e que pressionados a ir as aulas se tornam sujeitos de indisciplina;
alunos que nédo se integram nas turmas/percurso educativo-formativo em que

sao colocados.

Assim, para uma melhor definicdo dos casos, partindo do Perfil de Aluno em
Abandono Oculto por nds concebido, construimos um dispositivo, ao estilo de
um servigo de urgéncia de hospital onde é aplicado o sistema de triagem de

Manchester'®. Assim, neste front stage pretende-se recolher informagéo que

10 O Sistema de Triagem de Manchester é um método de triagem baseado na identificacdo de problemas
que fornece ao profissional ndo um diagnéstico, mas uma prioridade clinica. Disponivel em:
http://www.grupoportuguestriagem.pt/index.php?option=com_content&view=article&id=4&ltemid=110
[Consultado em junho 2019]
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permita identificar os sintomas (as variaveis do perfil criado) que definimos em
cada aluno e fazer uma avaliagdo da gravidade da sua situagdo, sendo que

quanto maior a gravidade, maior o risco do aluno estar em abandono oculto.

Dispositivo de Identificagdo Abandono Oculto APEE
O

NAO PERMANECE

&*

N.® elevado de Retencaes;
Absentismo efetivo; | ESCOIa
Problemas de Retencéo repetida;

Comportamento/ indisciplina: | Absentismo seletivo; 9
Aplicagao de medidas Problemas de Retengdo/ Baixo desempenho
disciplinares sancionatorias; Comportamento/ indisciplina: escolar;
Sinalizagao p/ ALFA efou Aplicagao de medidas Insucessoem disciplinas Baixo desempenho escolar,
BETAe/ou GAMA,; disciplinares corretivas; chave; ou
APEF. Sinalizagéo p/ ALFA e/ Frequéndiai | s 2ed
. G30 p. elou requéndairregular; Frequéncia irregular,

BETAe/ou GAMA. Indisciplina na sala de aula;

Sinalizagdop/ ALFA efou
BETAefou GAMA.

ou

Indisciplina na sala de aula;
Sinalizagéo p/ ALFA efou

|
| l

ABANDOND OCULTO

| 2017 - 2018 | 2018 - 2019 |
Figura 9 — Dispositivo de Identificagao do Abandono Oculto (motu proprio)

Tal como se pode observar na figura 9, numa primeira fase serdo identificados
os alunos a quem no final do ano letivo de 2017/2018 tenham sido detetados os
sintomas descritos, bem como aqueles que foram dados como estando em

APEF, e distribuir-se-ao de acordo com a gravidade da sua situagao.

Identificados 0s nossos casos, passar-se-a a segunda fase, isto €, verificar-se-a
se estes alunos em 2018/19 permanecem na escola ou se regressaram a escola
ou, ainda, se estao/ continuam em APEF. Constatando-se a sua permanéncia
na escola, procurar-se-a apurar qual a sua situagao escolar e se estdo engajados
ou desengajados através do recurso a aplicagao do questionario SASAT. Desta
forma, julgamos estar em condi¢cdes de determinar se ha alunos em abandono
oculto no contexto alvo, aplicando o modelo de analise que resultou da revisdo

de literatura efetuada e ja descrito: o Perfil de Aluno em Abandono Oculto.

Seguidamente faremos uma sustentagdo tedrica dos métodos e técnicas de
recolha e analise de dados a que recorremos, procurando explicitar os motivos

das nossas opcoes.
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3. Métodos e técnicas de recolha e analise de dados

Tendo assumido a opgao por um estudo eminentemente qualitativo,
concretamente, um estudo de caso multiplo holistico, que tem como objetivo
compreender sobretudo os comportamentos, atitudes e perspetivas, dos varios
intervenientes face a um fendmeno (Amado, 2014), “exige-nos” que nos
situemos no quadro do paradigma da complexidade, abordando o fenémeno
tendo em conta o seu contexto, a sua globalidade, a sua multidimensionalidade

€ a sua complexidade.

No entanto, tendo em conta que “a verdade é um aspeto central em investigagdo”
(Newby, 2014, p. 97) e com o proposito quer de enfrentar o problema da
ambiguidade, tipica dos estudos desta natureza, quer de conferir validade
cientifica ao estudo através da triangulacdo dos dados recolhidos,
reconhecemos a importancia de multiplicarmos “os modos de producgao de dados

através do uso de técnicas diversificadas” (Afonso, 2005, p. 73).

Na verdade, a triangulagédo possibilita-nos “juntar’ as partes e ver o conjunto,
fazer a depuragao dos dados e conferir-lhes maior valor e qualidade (Santos
Guerra, 2002). Naturalmente criou-se “a disposigao para usar diferentes tipos de
dados e diferentes fontes e combina-los na analise e interpretagdo de uma
situagcao” (Newby, 2014, p. 104).

Assim, embora se recorra a técnicas de recolha de dados frequentemente
utilizadas na investigagdo naturalista, tais como a pesquisa arquivistica ou
documental e o inquérito por questionario (Quivy & Campenhoudt, 1995; Afonso,
2005; Amado, 2014; Newby, 2014), a extensao de casos que serao objeto de
estudo também “requer o uso de alguma abordagem quantitativa” (Amado, 2014,
p. 129).

Por outro lado, a triangulagdo também se faz pela multiplicagdo das fontes de
informacdo. Consequentemente, recorremos as bases de dados do
agrupamento-contexto, procurando toda a informacao disponivel sobre o
percurso escolar de cada um dos alunos, mas também recolher informacgdes de

diferentes atores, nomeadamente técnicos especializados e docentes que lidam
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diariamente com estes alunos. Complementarmente de modo a garantir a sua

qualidade recolhemos dados em momentos distintos.

Para além da validade, dois outros critérios procuram garantir a qualidade dos
dados e consequentemente da investigagdo: a fidedignidade e a
representatividade. No que concerne ao primeiro, procurou-se garantir através
das devidas autorizagoes, institucional e pessoal, o acesso aos dados dos
sujeitos envolvidos no estudo. Acresce que os dados que serdao mobilizados,
poderdo ser faciimente alvo de consulta através das bases de dados da
organizagcdo que nos serve de contexto. Quanto ao problema da
representatividade, embora nos estudos de caso o enfoque seja colocado na
especificidade, na particularidade de cada caso e nao numa possivel
generalizagdao (Amado, 2014), procuramos garantir a representatividade
multiplicando o numero de casos que foram objeto de estudo. Deste modo,
apesar de pretendermos alargar os limites do conhecimento existente, néo
excluimos uma possivel aplicabilidade e transferibilidade dos conhecimentos

obtidos num estudo de caso para outros casos similares (Amado, 2014).

A mobilizagdo da pesquisa arquivistica ou documental como técnica tem o seu
sentido na necessidade de recolhermos uma grande quantidade de informagéo
sobre multiplas variaveis relacionadas com cada um dos casos em estudo. Ora,
como ficou evidente, muitas informacdes necessarias ja se encontram
disponiveis na escola, nomeadamente, em multiplos documentos e muitas vezes
armazenados em bases de dados (Jasinska-Macigzek & Tomaszewska-Pekata,

2017), pelo que julgamos pertinente o uso desta técnica.

Efetivamente, a recolha de informagdo preexistente, organizada com outra
finalidade e com outros objetivos, permite-nos utilizar esta técnica como

metodologia nao interferente (Afonso, 2005). Desta forma evita-se o “efeito
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Hawthorne™', isto é, a alteragcdo comportamental dos sujeitos quando
conscientes de que estdo a ser alvo de estudo, interferindo diretamente no
mesmo, contaminando-o. Esta é uma grande vantagem desta técnica, pois os

sujeitos investigados nao séo envolvidos diretamente na recolha de informacgéo.

Assim, foram alvo de recolha documentos de natureza oficial de dois tipos:
documentos que fazem parte dos arquivos da prépria escola enquanto
organizagado, ou seja, pautas, relatérios individuais e de turma, processos
individuais dos alunos, etc.; bem como documentagdo produzida pelo
agrupamento-contexto, quantitativa e qualitativa, com o objetivo de prestar
contas a administragdo central, onde se incluem “os valores e taxas de sucesso,
de absentismo e de abandono” (Afonso, 2005, p. 90). Foi criado um instrumento
de recolha de dados em Excel (figura 10; anexo 1), com o intuito de recolher
informacgéo ja organizada, bem como informagdes relevantes dos planos de agao
ALFA, BETA E GAMA, tendo-se solicitado o seu preenchimento aos docentes e

técnicos especializados responsaveis por cada plano.

" Conceito conhecido no ambito das Ciéncias Sociais que teve origem na experiéncia
desenvolvida por Elton Mayo, em Hawthorne (Chicago), entre 1927 e 1932. Consiste na
convicgao de que o conhecimento de que se esta a ser alvo de atencdo especial por um grupo,
esté relacionado com a obtengédo de resultados favoraveis pelo mesmo (Costa, 1996). De acordo
com Costa (1996) curiosamente este efeito nunca foi demonstrado nas experiéncias efetuadas
por Elton Mayo em Hawthorne.
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Figura 10 — Instrumento de recolha de dados em excel (motu proprio) (Anexo 1)

Como se infere pela figura 10, este instrumento esta formatado a partir das
dimensdes e variaveis que definimos no Perfil de Aluno em Abandono Oculto
que gizamos no final da primeira parte da investigagcédo. Deste modo, foi possivel
compilar toda a informagdo num unico instrumento de recolha de dados,
possibilitando-nos a analise destes dados enquadrando-os no Dispositivo de

Identificagdo do Abandono Oculto.

Por outro lado, para além dos dados disponiveis na documentacédo da escola,
outros dados relevantes para o nosso estudo nado sido passiveis de recolha
através da pesquisa documental. Deste modo, a utilizagdo complementar de
outra técnica que permita recolher informacdes sobre as “caracteristicas,
atitudes e crengas dos alunos que sao importantes para o sucesso do aluno na
escola” (Jasinska-Macigzek & Tomaszewska-Pekata, 2017, p. 13) parece-nos

relevante.

Assim, embora inicialmente a nossa opcéo tivesse sido a entrevista, o elevado
numero de sujeitos-caso que o nosso dispositivo de recolha de dados detetou
levou-nos a considerar outra opgéo: o inquérito por questionario. Esta técnica de
recolha de dados permitia-nos aceder a um numero mais elevado de sujeitos, o

que nos levou a recorrer a sua utilizagéo.
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O inquérito por questionario possibilita a recolha de informagao em trés areas
distintas: conhecimento ou informacéao, centra-se na recolha de dados sobre o
que o respondente sabe; valores ou preferéncias, orienta-se para o0 que o
respondente quer ou prefere; atitudes e convicgcbes, seleciona o que o
respondente pensa ou cré (Afonso, 2005). Deste modo, pareceu-nos importante
aplica-lo na medida em que, através de “uma série de perguntas relativas a sua
situagao” (Quivy & Campenhoudt, 1995, p. 189), pudemos ora recolher
informagdes complementares sobre o conjunto dos individuos, ora proceder a

uma melhor estratificagéo.

Considerada esta opgéao e procurando salvaguardar as questdes relativas a
fiabilidade e validade do instrumento a utilizar, optamos pelo questionario
preexistente proposto por Jasinska-Macigzek e Tomaszewska-Pekata (2017)
que a nosso ver cumpre os requisitos exigidos em contexto de investigagcéo
educacional e foi devidamente testado pelas proprias. Assim, procedemos a sua
traducdo, solicitamos autorizacdo de utilizacido as autoras e acrescentamos
apenas algumas questdes iniciais que pretendiam identificar o sujeito

respondente.

Como avangamos no capitulo trés da primeira parte, o SASAT (Anexo 2) tem
como objetivo recolher informagdes relevantes para o engajamento escolar e o
sucesso educacional dos alunos, permitindo-nos identificar e monitorizar os
alunos que estdo em abandono oculto (Jasinska-Macigzek & Tomaszewska-
Pekata, 2017). O SASAT esta organizado em trés seccgdes, num total de doze
perguntas, sendo que as respostas a nove delas estdo organizadas de acordo
com a escala de Likert, procurando saber o grau de concordancia relativamente
as afirmagdes ou a frequéncia com que determinada situagcado ocorre. A cada
resposta € atribuida uma pontuacao e é de acordo com a pontuacéo final obtida
em cada questio ou secgao que podemos identificar os pontos fortes e fracos
de cada aluno na area em analise, bem como inferir o seu nivel de engajamento

escolar.

A estas questbes predefinidas, a guisa de pré-questionario, aduzimos um

conjunto de questdes, sob a designagao ‘“identificagdo”, com o intuito de
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complementar as informagdes pessoais de cada aluno, bem como o de constatar

qual a percegao que o aluno detém sobre a sua situagao escolar.

No que as técnicas de analise de dados se refere, embora 0 nosso estudo seja
eminentemente qualitativo, a nossa opg¢ao conduziu-nos para uma metodologia
mista, pois os dados que obtivemos foram passiveis de uma analise quer

qualitativa, quer quantitativa.

Assim, recorremos ao programa Microsoft Excel para o tratamento e analise
estatistica descritiva simples dos dados recolhidos pela pesquisa documental,
organizando-os por categorias inferidas da revisdo de literatura, bem como

deduzidas dos documentos consultados.

Por outro lado, socorremo-nos do programa SPSS (Statistical Package for Social
Sciences) com o objetivo de fazer a analise e interpretacdo de dados obtidos no
inquérito por questionario, de forma a sintetizar e representar os mesmos de uma
forma compreensivel. Neste caso usamos as escalas de medida, quantitativas e
qualitativas (Martins, 2011) que sao frequentemente utilizadas em questionarios:

nominal, ordinal e intervalar (Hill & Hill, 2005).

A construcdo do Dispositivo de Identificagcdo do Abandono Oculto (DIAO),
permitir-nos-a também fazer uma andlise dos dados a partir das categorias
geradas pelo proprio DIAO, identificando os sujeitos-caso do nosso estudo e
alocando-os conforme a gravidade da situacao, possibilitando a resposta as

questdes que enformam o nosso estudo.

Assumindo as condicionantes e limitagdes — adiante devidamente explicitadas —
langamo-nos no desafio de recolher, compilar e organizar os dados que

suportam este estudo, preparando a ulterior analise e discussao.

4. Do como e quando: o desenvolvimento do estudo

O processo de investigagdo no ambito de um doutoramento €, em si mesmo,
complexo e moroso, exigindo tempo para pesquisar, para ler, para aprofundar,

mas também para maturar a informacé&o recolhida. Neste sentido, o cronograma
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que definimos inicialmente surge mais como um guido de trabalho do que
propriamente como definicdo dos timings em que cada fase de construgao da
tese tem de estar concluido, como se infere da figura 11.

Revisao Bibliografica mm

Construgao do enquadramento tedrico =

Definigao e caracterizagao dos casos jm—

Procedimentos de recolha de dados —
Tratamento qualitativo dos dados  —
Analise dos resultados —
Discusséao dos resultados —
Conclusao do estudo —

Reviséo do trabalho com o orientador —
Redacgéo final do trabalho -
Apresentagao do trabalho

set/15
jan/16
jun/16
nov/16
abr/17
set/17
fev/18
jul/18
dez/18 N
mai/19

Figura 11 — Cronograma previsto

Efetivamente, a necessaria imersdo na leitura corresponde, a nosso ver, um
tempo de construgdo de sentido que o préprio investigador necessita para
construir o seu enquadramento teorico. Por outro lado, a recolha de dados é uma
fase importante de qualquer investigacao, pois trata-se de aceder a informagéao
relevante que sustentarda todo o trabalho empirico. Deste modo, cada
investigador, vai construindo conhecimento, pois ndo esta apenas a inventariar
0 que se sabe, mas a fazer uma releitura do conhecimento existente numa
perspetiva diferente do que até ai foi feito. Este contexto, sustenta a inclusao de

um ponto neste capitulo reportado ao tempo e ao modo como conduzimos a
nossa investigacgao.

Ao escolhermos o nosso objeto de estudo partimos de constatagdes alicercadas
mais na observacao quotidiana do que em evidéncias de estudo cientifico pelo
que inferimos algumas possibilidades de resposta que careciam evidentemente
de confirmacao cientifica. Neste processo dialégico, fomos tomando consciéncia
da relevancia em assumir uma total abertura e disponibilidade para acolher todas

as perspetivas que fossemos encontrando ao longo do caminho.
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dez/15 nov/16 nov/17 out/18 out/19

Revisao Bibliografica

Constru¢ao do enquadramento tedrico [
Definigdo e caracterizacdo dos casos ]
Procedimentos de recolha de dados I
Tratamento qualitativo dos dados |
Analise dos resultados |
Discusséo dos resultados 1

Conclusao do estudo 1
Revisao do trabalho com o orientador I
Redacgéo final do trabalho |

Entrega do trabalho

Figura 12 — Cronograma real

Um primeiro tempo “gasto” na reviséo da literatura, a primeira vista longo (até
julho de 2018), foi muito importante, ndo sé para apurar os conceitos que
subjazem ao nosso estudo, mas sobretudo para solidificar o quadro teérico que
suportara toda a discussao dos dados. De facto, sendo o conceito de abandono
oculto algo recente na investigagao educacional, tornou-se relevante fazer o seu
distanciamento face aos conceitos de desengajamento escolar e de abandono

precoce de educacao e formacao.

Consequentemente, decidimos encetar o estudo num contexto em que, por um
lado, tivéssemos acesso a um conjunto relevante de casos que nos permitisse
responder as questbes de investigagcdo e, por outro, que esse acesso nos
estivesse facilitado. Feita esta opg¢ao e impulsionados pelas interpelagcdes que a
revisao bibliografica nos foi langando, constatdmos ser necessario construir um

dispositivo que nos ajudasse a definir um Perfil de Aluno em Abandono Oculto.

Assim, conforme ficou explicito, com recurso ao dispositivo em Excel concebido,
iniciamos o processo de recolha de dados (setembro de 2018), tendo por base
a informagao relativa ao ano letivo de 2017/18. A medida que foram sendo
encontradas as caracteristicas, definidas no Perfil de Aluno em Abandono Oculto
que criamos, que potencialmente pudessem indicar estar-se perante um aluno

em risco de abandono oculto, fomos fazendo a selegao dos “casos”.

Feita uma primeira “triagem”, solicitamos aos coordenadores de trés planos de
acao ALFA, BETA e GAMA, do projeto TEIP do agrupamento-contexto,

informacgéao relevante sobre os sujeitos inicialmente selecionados que pudesse
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complementar os dados recolhidos nos documentos da escola previamente
consultados. Reunida esta primeira informacgéo, avangamos para uma segunda
fase, verificando qual a situacdo escolar do aluno no ano subsequente

(2018/2019) e identificando a sua trajetéria escolar.

Concluida a definigdo dos sujeitos-caso e a primeira recolha de dados relevantes
(marco, 2019), porque o fendmeno em estudo é complexo e ndo resulta
exclusivamente da soma de fatores de risco, mas da relagao que se estabelece
entre eles, decidimos aplicar o questionario SASAT com o objetivo de podermos
caracterizar melhor os casos e recolher informagéo diretamente junto de cada

sujeito.

De modo a garantir condi¢des de aplicabilidade do questionario e dada a sua
pertinéncia para o agrupamento-contexto — no qual, apesar das melhorias,
subsistem problemas de insucesso, indisciplina, absentismo e abandono escolar
— foi feita uma sensibilizagcdo dos 6rgaos de gestdo, nomeadamente o Diretor e
o Conselho Pedagdgico, para que se assumisse o SASAT como instrumento de
monitorizacao, dada a sua relevancia para identificar e monitorizar os alunos que
necessitam de maior atencéo e apoio, principalmente os que estdo em risco de
APEF. O Conselho Pedagogico, por unanimidade, decidiu incluir o SASAT como
dispositivo de monitorizagdo do agrupamento-contexto, no dmbito do Projeto
TEIP, permitindo a sua aplicacédo de forma experimental aos alunos que integram

0 nosso estudo.

No que concerne a aplicagdo do questionario (abril, 2019) pareceu-nos
conveniente ser o investigador a administra-lo, garantindo assim as questdes
relativas ao anonimato e confidencialidade. Deste modo, o investigador, munido
de uma lista gerada pela aplicagdo do instrumento de recolha de dados em
Excel, procurou os sujeitos pessoalmente, explicitou os objetivos do questionario

e convidou-os ao preenchimento, procurando garantir as condigdes de
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anonimato, confidencialidade e possibilidade de cessar a participacao a qualquer

momento expressas no consentimento informado'? (anexo 3).

Em suma, nesta parte de enquadramento metodolégico, procuramos tornar
explicito quer a natureza do estudo que decidimos encetar, quer o objeto de
estudo e as questdes de investigagdo, quer ainda os métodos e técnicas de
recolha e analise de dados nos quais ancoramos 0 nosso trabalho empirico. Da
aplicacao dos dispositivos referidos resultou a recolha de diferentes e multiplos
dados que, enformados pelo enquadramento tedrico e pelo paradigma de
investigacdo que assumimos, serao objeto de analise e posterior discussédo na

parte trés deste estudo.

2 Dada a inclusdo do SASAT nos dispositivos de monitorizagdo do agrupamento-contexto, para
0s quais os encarregados de educagao assinam uma autorizagdo no inicio de cada ano letivo, a
declaragéo de consentimento informado foi entregue aos participantes com a informagéo de que
apenas a devolveriam assinada caso os encarregados de educagdo ndo permitissem a sua
participagao.
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Parte lll — Estudo empirico
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A terceira parte do nosso estudo € dedicada a apresentagcdo dos dados, bem
como a sua anadlise e discussdao. Comegaremos por uma caracterizagao da
amostra, seguindo entdo para a apresentacao dos resultados obtidos através
dos instrumentos de recolha que selecionamos, organizando-os a partir do Perfil
do Aluno em Abandono Oculto que criamos, procurando ao mesmo tempo fazer
uma primeira analise dos mesmos. Seguidamente, recorrendo ao DIAO que
construimos, aprofundaremos os resultados iniciais, categorizando-os por nivel
de gravidade. Seguir-se-a a discusséo dos resultados, com recurso a reviséo de
literatura e as questdes de investigagdo. Terminaremos o nosso trabalho

reconhecendo as suas limitagdes e apresentando as conclusdes.

1. Apresentagao e analise dos resultados

De acordo com Afonso (2005), o método de amostragem que usamos €
considerado ndo probabilistico, pois a selegao nao foi aleatéria, mas deliberada,
uma vez que “a escolha tem fundamento em critérios substantivos” (Afonso,
2005, p. 114). Efetivamente, para fazermos a selegcdo dos nossos casos
recorremos ao Perfil do Aluno em Abandono Oculto que construimos, resultando,
de um Universo’ constituido por cerca de 800 alunos do 2.° e 3.° ciclos do
Agrupamento-contexto, uma Amostra’ constituida por 120 alunos, com idades

compreendidas entre os 11 e os 18 anos.

80 74
60 R— 46
40 p—
20
0
N.° de Alunos
u Género masculino  m Género feminino

Grafico 4 — Composigcao da amostra por género

13 “Ao conjunto total dos casos sobre os quais se pretende retirar conclusées da-se o nome de Populagédo
ou Universo” (Hill & Hill, 2005, p. 41).

4 Quando “so ¢é possivel considerar uma parte dos casos que constituem o Universo. Esta parte designa-
se por amostra do Universo” (Hill & Hill, 2005, p. 42).
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Este primeiro grafico direciona-nos de imediato para uma constatagao: tal como
a literatura aponta, no que as problematicas em analise respeita, a maioria dos

alunos-caso da nossa amostra sdo do género masculino.

3CEB:; 60;
50%

2CEB; 60;
50%

Grafico 5 — Composicao da amostra por ciclo

Apesar de a amostra estar dividida literalmente a meio (metade do 2.° ciclo e
metade do 3.° ciclo), tal ndo teve qualquer influéncia nossa, resultou apenas da
recolha de dados efetuada. Curiosamente, o mesmo acontece dentro da amostra
do 2.° ciclo como podemos verificar pela distribuicdo dos alunos por ano de

escolaridade:

45 41
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20
15
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30 30
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5
5
0 Iil

5.2 ANO 6. ANO 7.° ANO 8.2 ANO 9.° ANO

B Ano de escolaridade

Grafico 6 — Distribuicdo da amostra por ano de escolaridade

Refira-se, complementarmente, que incluimos duas turmas de Percurso
Curricular Alternativo (PCA) de 2.° ciclo, uma do 5.° ano e outra do 6.° ano. Esta
opgao deveu-se ao facto de, a nosso ver, o seu curriculo, ainda que com ligeiras
alteragdes, € muito similar ao dito curriculo do ensino geral e comum. Em sentido
inverso, decidimos n&o incluir os alunos que, no ano letivo em causa,

frequentavam as turmas dos Cursos de Educacdo-Formacgao (CEF) pois esta

88



oferta formativa obedece a regras distintas, nomeadamente, no que se refere a

assiduidade.

Apesar de pugnarmos pelo respeito pela Declaragao Universal dos Direitos do
Homem e de nos alinharmos com a Comissao para a Igualdade e Contra a
Discriminacado Racial (CICDR) na defesa do “principio da nao-referéncia a
origem étnica e racial, cor, nacionalidade, ascendéncia, territorio de origem,
situagdo documental nas comunicagoes oficiais e internas” (CICDR, 2018, p. 88),
pareceu-nos relevante, dada a sua expressao, incluir no nosso estudo a
referéncia a “etnias minoritarias”. A sua referéncia sera feita de forma geral, sem
individualizar, procurando sim eventuais efeitos que possam ter na sua origem a
discriminagdo étnica. Assim, pela observagédo da figura seguinte, constata-se
que sobressai o numero de alunos de etnia cigana que integram a amostra (28),

representando cerca de 23%.

100
80
60

1-SIM: CIGANA 2 - SIM: AFRICANA 3 -SIM: OUTRA

20

® Etnia minoritaria?

Grafico 7 — Distribuicdao dos alunos da amostra por etnia

Para finalizar estes dados de caracterizacdo da amostra, uma referéncia ao
estatuto socioecondmico dos alunos, partindo da atribuicdo dos escalbes da
Acao Social Escolar (ASE). Como se observa no grafico 8, cerca de 70% dos
alunos da amostra tém apoio socioecondomico da ASE, representando mais de
10 % do total de alunos com ASE do agrupamento-contexto. Da nossa amostra,
59% (71 alunos) tém atribuido o escaldo A (escaldo atribuido aos alunos com
maiores necessidades de apoio econdmico), o que representa cerca 13% do total
de alunos com escalao A do agrupamento-contexto. Concomitantemente, dado

que os escaldes sao atribuidos tendo por base os escaldes da Seguranga Social,
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significa que também as suas familias estao sinalizadas como tendo, maiores ou

menores, caréncias econdmicas.
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Grafico 8 — Distribuicao dos alunos da amostra por escalao ASE

Finda esta breve caracterizacdo da nossa amostra, que nos possibilita ter um
primeiro olhar sobre os alunos-caso que abordaremos, passemos, entdo, a

apresentacao dos demais resultados.

1.1. Resultados globais analisados a partir das dimensées do Perfil do

Aluno em Abandono Oculto

De modo a fazer surgir os dados de uma forma estruturada, optamos por
percorrer o roteiro proposto pelo Perfil do Aluno em Abandono Oculto que
construimos, apresentando os resultados que fomos obtendo. Seguindo as
dimensdes do perfil criado, comegamos por identificar os alunos que
manifestaram fraco desempenho escolar, problemas de absentismo, problemas
de comportamento/ indisciplina e que tinham sido alvo de sinalizagao para os
planos de acdo ALFA e/ou BETA e/lou GAMA, no ano letivo de 2017/18.

Assim, através da analise das bases de dados do Agrupamento-contexto —
pautas, relatorios finais de turma, relatérios de plano de agéo TEIP, dispositivos

de monitorizagdo... —, bem como das bases de dados do Ministério da Educacgéo,
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mormente a Plataforma MISI'® da responsabilidade da Direcao-Geral de
Estatisticas da Educacao e Ciéncia (DGEEC), e do questionario SASAT que
aplicamos, obtivemos os seguintes resultados globais que apresentamos por

dimensao do Perfil do Aluno em Abandono Oculto.

Fraco desempenho escolar

Y

O grafico 9 mostra-nos resultados globais relativos a dimensédo “Fraco
desempenho Escolar” do Perfil do Aluno em Abandono Oculto. Fazendo uma
analise as variaveis desta dimensao, debrugcando-nos apenas no ano letivo de
2017/18 e tendo em conta os resultados finais, verifica-se que nos indicadores
da variavel “baixo desempenho escolar” 53 alunos revelam insucesso em quatro
ou mais disciplinas e que 75% dos alunos que compdem a amostra (90 dos 120
alunos selecionados) ficaram retidos. Ja na variavel “insucesso em disciplinas-
chave”, nota-se que cerca de um terco (42 alunos) manifestam insucesso

cumulativamente nas disciplinas de Portugués e de Matematica.

o N.° de ALUNOS COM RETENGOES I 111
I

gm RETENGAO REPETIDA I 78

& % RETENGAO_2017-18 I S0

owm

§L” NS0 vy o AYE o 42

& Baxo PESEMPENRO EPCOLAR (& o+ nVels 53

0 20 40 60 80 100 120

Grafico 9 — Resultados globais da dimensao "Fraco Desempenho escolar” do
Perfil do Aluno em Abandono Oculto
Voltando-nos para as outras duas variaveis desta dimensdo - “total de
retencdes” e “retencao repetida” —, constatamos que dos 120 alunos da nossa

amostra, 111 alunos (92,5%) ja haviam ficado retidos ao longo do seu percurso

5 Acesso gentilmente facultado pela Diregdo do Agrupamento-contexto.
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escolar. Tendo presente este numero total de retengdes, a figura que se segue
permite-nos constatar o indicador “niumero de retengdes por aluno”, da variavel
“Total de retengdes”. Conforme podemos inferir, a maioria dos alunos da amostra
ficou retido uma, duas ou trés vezes, 33, 30 e 32 alunos respetivamente, ao longo
do seu percurso escolar. Apesar de menos expressivo em numero, nao deixa de
ser significativo que 13 destes alunos tenham ficado retidos quatro ou cinco

vezes.
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Grafico 10 — Total de alunos por nimero de retengoes.

O grafico 10 permite-nos ainda caracterizar a variavel “retencao repetida”. Neste
caso, verifica-se que, dos 111 alunos que ja foram alvo de retengao, 78 alunos
ficaram retidos mais do que uma vez ao longo do seu percurso académico.
Embora seja prematuro afirmar a ineficacia desta medida, estes resultados
parecem evidenciar que a retengéo gera retengao, pois cerca de 70% dos alunos

ja retidos voltam a sé-lo.

Sendo a retengcdo um preditor relevante do APEF, estes primeiros resultados
parecem sugerir que estamos perante uma amostra em que a retengdo marca
significativamente as trajetérias destes alunos. Aprofundando um pouco mais
estes dados globais, quisemos saber como se estende a retengao ao longo do
percurso académico dos sujeitos, verificando os resultados do indicador “ano(s)

de escolaridade em que ocorreu”:
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= RETENCAO_1.° CICLO =RETENCAO_5.° ano RETENCAOQ_6.° ano
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Grafico 11 — Numero de alunos retidos por ano de escolaridade/ ciclo

Como podemos inferir do grafico 11, o ciclo onde se manifesta maior numero de
alunos retidos € 0 2.° ciclo (76), 34 alunos ficaram retidos no 5.° ano e 42 no 6.°
ano. Contudo, os numeros apresentados nao sao exclusivos, ou seja, um mesmo
sujeito pode ser contabilizado no 1.° ciclo e também no 5.° ano, por exemplo.
Deste modo, destaque-se o numero elevado de retengdes ja no 1.° ciclo, isto €,
dos 111 alunos que ja ficaram retidos 51 tiveram a sua primeira retengéo no 1.°
ciclo (quase metade). Estes numeros tornam-se mais expressivos se tivermos

em conta o grafico 12:

aretencdo subsequente  mretencédo_1.° ciclo

e B
-

Grafico 12 — Numero de alunos retidos no 1.° ciclo vs. reten¢6es subsequentes

n.° de alunos

Como podemos verificar, dos 51 alunos retidos no 1.° ciclo, 44 voltaram a ficar
retidos nos anos subsequentes. Efetivamente, tendo em conta a nossa amostra,
novamente podemos depreender que a retencido parece nao surtir efeito e ao
invés se torna potenciadora de novas retencgdes. Na tabela 5 transparece o
numero de vezes que 0Os sujeitos contabilizados sao retidos num ano de

escolaridade/ciclo e parece traduzir esta nossa percegao.
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Tabela 5 — Numero de alunos retidos por ano de escolaridade vs. nimero de

retengoes
N.° DE N.° de alunos por ano de escolaridade/ ciclo
RETENCOES 1°CICLO | 5.°ano | 6.°ano | 7.°ano | 8.°ano | 9.°ano
1 37 20 29 33 12 5
2 12 7 5 5 2 0
3 1 4 3 0 1 0
4 1 1 3 0 0 0
5 0 1 1 0 0 0
6 0 1 0 0 0 0
7 0 0 1 0 0 0
8 0 0 0 0 0 0

Como podemos observar a maioria dos alunos fica retido uma vez em cada ano
de escolaridade/ciclo, no entanto, parece-nos bastante elevado o numero de
alunos que volta a ficar retido no mesmo ano de escolaridade/ ciclo. Tomando
como exemplo o 5.° ano, dos 34 alunos que ficaram retidos nesse ano, 14
ficaram-no mais de uma vez o que corresponde a 41% do total de retidos neste

ano de escolaridade.

Em suma, relativamente a esta dimensio, podemos afiancar que a retencao é
um fendmeno bastante presente na nossa amostra e, como preditor que é do
APEF, deixa-nos antever que as trajetorias destes alunos estarao,

provavelmente, marcadas pelas outras duas dimensdoes.

Absentismo

Voltando o nosso foco para a dimensao “absentismo”, procuremos ver na figura
seguinte se os resultados sobre a assiduidade da nossa amostra confirmam a
nossa percegao anterior. Atente-se que os resultados que se apresentam nao
sdo exclusivos entre variaveis, ou seja, um aluno pode ser identificado

cumulativamente nas trés variaveis da dimensio absentismo.
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Grafico 13 — Resultados globais da dimensao "absentismo" por variavel

Relativamente a primeira variavel “frequéncia irregular” (Fl), julgamos pertinente
identificar todos os alunos que, independentemente do tipo de falta (justificadas
ou injustificadas), tivesse um numero de auséncias superior ao total permitido
em todas as disciplinas (62 no 2.° ciclo e 68 no 3.° ciclo). Assim, dos 120 alunos
da nossa amostra, 93 (77,5%) demonstram uma frequéncia irregular as aulas
pois, de acordo com o nosso critério, excedem o total de faltas possivel.
Relativamente as outras duas variaveis, parece-nos relevante que cerca de um
terco dos alunos da amostra manifeste quer “absentismo seletivo” (AS), quer
“absentismo efetivo” (AE) (cf. grafico 13). Relembramos que estamos a observar
numeros globais e ndo exclusivos, contudo sao resultados que atestam de algum
modo as trajetorias que se comegaram a delinear na dimensdo “fraco

desempenho escolar”.

Embora no total 94 alunos tenham manifestado perfil de absentistas (78% da
amostra), julgamos ser pertinente continuar a nossa analise a partir dos 93
selecionados com “frequéncia irregular’, optando por excluir desta 1 aluno

exclusivamente com “absentismo seletivo”.
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Grafico 14 — Evolugao dos alunos com “frequéncia irregular”, por variavel

Assim, o grafico 14 evidencia que dos 93 alunos com “frequéncia irregular”
apenas em 21 casos ndo se evoluiu para nenhuma das duas situagdes mais
gravosas. Em sentido inverso, verifica-se que 34 alunos dos 93 que tinham
demonstrado “frequéncia irregular” foram registados como “absentismo efetivo”
e 33 como “absentismo seletivo”, o que corresponde a cerca de 72% do total de
alunos identificados nesta dimensdao, numero que excede os 77% se

acrescermos os alunos (5) que evoluiram ao longo das trés variaveis.

Face a estes resultados, pareceu-nos oportuno cruzar as duas dimensdes (fraco
desempenho escolar e absentismo) e tentar perceber qual a consequéncia, em
termos de desempenho escolar, para os alunos que manifestaram absentismo

nos diferentes graus.
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Grafico 15 — Numero de alunos identificados com "absentismo" retidos em
2017/18, por variavel

Os resultados que o grafico 15 nos mostra sao inquestionaveis. Assim, os 5

alunos que tinham evoluido de “frequéncia irregular”, para “absentismo seletivo”
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e dai até “absentismo efetivo” ficaram retidos. O mesmo aconteceu com os 34
alunos que de “frequéncia irregular” passaram para “absentismo efetivo”. Dos 33
alunos que de “frequéncia irregular’” degeneraram para “absentismo seletivo”,
mais de metade (18) também ficaram retidos em 2017/18. E, finalmente, dos 21
alunos que restavam e se mantiveram s6 com “frequéncia irregular”, 16 também
foram alvo de retengdo em 2017/18. Ou seja, cerca de 79% dos alunos da
amostra que manifestaram absentismo (73) ficaram retidos em 2017/18 (74 se
adicionassemos o aluno com “absentismo seletivo” que excluimos da nossa

analise).

Concluindo, estes resultados evidenciam a proximidade e interdependéncia
entre estas duas variaveis e demonstram, na amostra em causa, a existéncia de
uma forte correlacdo entre absentismo e retengcdo. Esta conclusao,
aparentemente excessiva, decorre do que os numeros nos sugerem, no entanto,
parece-nos oportuno olhar para as dimensdes em falta para podermos ter uma

visao mais holistica desta realidade.
Problemas de comportamento/ indisciplina

Partindo, entdo para a analise da dimensdo “problemas de comportamento/
indisciplina”, comegamos por agrupar num unico indicador — que denominamos
“participacdes de ocorréncia” — as ocorréncias geradas nas seguintes variaveis:
recusa da autoridade/ supervisdo, comportamentos antissociais, falta de
autocontrole e intimidagédo, desrespeito pelas regras e pelos membros da
comunidade educativa e indisciplina na sala de aula. Quanto a variavel “medidas
disciplinares corretivas (MDC) e sancionatérias (MDS)”, medimos o indicador
“ocorréncias registadas de MDC” pelo numero de alunos com registo de “ordem
de saida da sala de aula” (alinea b) do n.° 2 do artigo 26.° da Lei n.° 51/2012, de
5 de setembro), vulgo “faltas disciplinares”, registadas pelos docentes; ja o
indicador “ocorréncias registadas de MDS” foi estimado a partir dos “processos
disciplinares” instaurados e que geraram a aplicagdo de “medidas disciplinares

sancionatorias” (MDS).
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Grafico 16 — Resultados globais da dimensao "problemas de comportamento/
indisciplina”
Fazendo a analise dos resultados que o grafico anterior nos mostra, atente-se
que do total de alunos da amostra (120), cerca de metade (58) foram alvo de
pelo menos uma falta disciplinar, o que corresponde a 40% do total de alunos a
quem foram aplicadas MDC. Este indicador deveria, em principio, estar
relacionado com o indicador “participacdes de ocorréncia”, pois da marcagao de
faltas disciplinares (aplicagdo da medida “ordem de saida da sala de aula”)
deveria decorrer uma participagao disciplinar. Tal, aparentemente, ndo estara a
ocorrer pois 0 numero de “participagdes de ocorréncia” (49) é inferior ao de
“faltas disciplinares (MDC)” (58). Todavia, tanto um como outro indicador tém
resultados substantivos face a amostra em causa. Acresce que o numero de
alunos alvo de medidas mais gravosas também €, a nosso ver, relevante, pois
17% dos alunos da amostra (20) revelaram comportamentos que se traduziram
na aplicagdo de medidas disciplinares sancionatérias, maioritariamente
suspensodes. Mais relevante se torna quanto constatamos que tal representa

cerca de 50% do total de MDS aplicadas em todo o agrupamento-contexto.

Voltando o nosso olhar para as variaveis incluidas no indicador “participacdes de
ocorréncia”, podemos observar no grafico 17 que duas variaveis se destacam:
indisciplina na sala de aula e recusa da autoridade/ supervisdo. Com efeito, dos
49 alunos com “participacdes de ocorréncia”, 80% (39 alunos) manifestaram
problemas de indisciplina na sala de aula e 43% (21 alunos) foram referenciados
como tendo dificuldade em lidar com a autoridade. Estes resultados ganham
maior relevancia uma vez que estas duas variaveis sido tidas como

potenciadoras do APEF na literatura revista, como adiante salientaremos.
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Grafico 17 — Numero de alunos por variaveis agrupadas no indicador
"participacoes de ocorréncia"

Aqui chegados, pareceu-nos adequado efetuar uma leitura cruzada das trés

dimensdes analisadas (fraco desempenho escolar, absentismo e problemas de

comportamento/ indisciplina),

tendo em conta a totalidade da amostra (120) nos

indicadores relativos ao ano letivo 2017/18 e partindo das categorias geradas na

analise do absentismo.
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Grafico 18 — Analise comparativa das trés primeiras dimensoées do Perfil do
Aluno em Abandono Oculto, a partir das categorias de analise do absentismo

Observando o grafico 18 e analisando-o atentamente a partir das categorias

referidas anteriormente, constatdmos que na primeira categoria (alunos que

evoluiram ao longo das trés variaveis do absentismo) parece existir alguma
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correlacao entre as trés dimensdes. Esta mesma correlagdo parece aumentar

quando avangamos para as categorias seguintes:

entre os alunos que evoluiram de “frequéncia irregular” para “absentismo
seletivo”, ja tinhamos constatado a forte relacdo com a retencdo, mas
acresce agora que parte substantiva dos alunos aqui representados
demonstram também problemas de comportamento (18 alunos com
“participagdes de ocorréncia”, 20 com “faltas disciplinares (MDC)” e 7 com
MDS);

a situagcdo parece agravar-se entre os alunos que evoluiram de
“frequéncia irregular” para “absentismo efetivo”, pois a relagéo
estabelecida com a retengédo no ano letivo em analise (2017-18) parece
comprovada pelos resultados registados nos indicadores “baixo
desempenho escolar” (BD >3 NEG.) e “insucesso em disciplinas-chave”
(IDC -P,M), 17 e 10 em 34 alunos respetivamente. A relacdo estabelecida
entre este grupo de alunos e o “fraco desempenho escolar”, parece ser
também admissivel relativamente aos “problemas de comportamento/
indisciplina”. Efetivamente, dos 34 alunos incluidos nesta categoria a 15
foram aplicadas medidas disciplinares corretivas e a 8 sancionatorias;

no concernente aos alunos referenciados apenas com “frequéncia
irregular” o padrdao parece manter-se. Atente-se na forte relagdo com a
dimensao “fraco desempenho escolar’” que os trés indicadores desta
dimensao evidenciam, mas também, proporcionalmente, com a dimensao
“‘problemas de comportamento/ indisciplina” (mais de um tergo destes
alunos com medidas disciplinares corretivas aplicadas);

finalmente, uma ultima nota para uma “nova” categoria em analise: a dos
alunos sem problemas de absentismo (excec¢do feita ao aluno com
absentismo seletivo que excluimos das categorias anteriores). Repare-se
qgue neste caso especifico uma outra relagao se destaca entre os alunos
da amostra, isto €, excluido o absentismo, toma relevancia a relagéo entre
o “fraco desempenho escolar” e os “problemas de comportamento/
indisciplina”. De facto, dos 17 alunos que evidenciam baixo desempenho
escolar e foram retidos, 77% (13 alunos) foram alvo de medidas

disciplinares corretivas.
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Estes resultados que apresentamos parecem evidenciar ndao s6 uma relacao
efetiva entre as dimensbes “absentismo”, “fraco desempenho escolar” e
“problemas de comportamento/ indisciplina”, mas também uma relacéo estreita
entre “absentismo” e “fraco desempenho escolar’ e entre “fraco desempenho

escolar” e “problemas de comportamento/ indisciplina”.
Caracteristicas de desengajamento

Verificados os resultados das trés primeiras dimensdes, prosseguimos a nossa
anadlise olhando para os resultados da quarta dimensao “caracteristicas
individuais de desengajamento”. Procuramos as variaveis desta dimenséao
através do numero de sinalizagbes para acompanhamento através dos planos
de acdo ALFA, BETA e GAMA do agrupamento-contexto e através do numero
de ocorréncias das variaveis registadas nos documentos dos planos de agéo
ALFA, BETA e GAMA. O acesso as bases de dados destes trés planos de agao
para além de nos facultar informacéo sobre o (des)engajamento escolar dos
alunos da amostra, permitiu-nos complementar as informacdes relativas as trés

dimensoes anteriores.

Tabela 6 — Niumero de alunos da amostra sinalizados e frequéncia relativa face a
amostra e ao total de alunos sinalizados em cada plano de agao

Plano de agdo N.°de alunos % face a amostra @ % face ao total de

sinalizados alunos sinalizados
ALFA 40 33% 65%
BETA 70 58% 53%
GAMA 64 53% 36%

Assim, em termos globais, dos 120 alunos que compdéem a nossa amostra: 40
alunos foram sinalizados para o plano de agdo ALFA, correspondentes a 65%
do total de alunos sinalizados no agrupamento-contexto para este plano de agéo;
70 alunos foram sinalizados para o plano de agao BETA, o que corresponde a
cerca de 53% do total de alunos sinalizados no agrupamento-contexto; e 64
alunos para o plano de agdo GAMA, significando aqui 36% do total de alunos do

agrupamento-contexto sinalizados.
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Estes resultados sio relevantes pois manifestam o conhecimento que o
agrupamento-contexto tem das situagdes escolares destes alunos, como fica

patente no grafico seguinte.
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Grafico 19 — Distribuicdao dos alunos sinalizados pelos planos de agcao

Como primeira nota, atente-se que, estratificando a dimenséo da nossa amostra,
apenas 6 alunos dos 120 alunos nao foram sinalizados para qualquer plano de
acao. Fazendo uma analise por plano de acao, repare-se que dos 40 alunos
sinalizados para o plano de agdo ALFA apenas 6 alunos o foram exclusivamente
para esse plano, tendo sido os restantes 34 alunos co-sinalizados ora para o
plano de acdo GAMA (13), ora para o plano BETA (11), ora para os trés planos
de acao (10). Ja no que concerne ao plano de agao BETA a situacao inverte-se
sendo que, dos 70 alunos sinalizados, a maioria o foi exclusivamente para este
plano de acgédo (33), acrescendo aos 11 co-sinalizados para o ALFA os 16 co-
sinalizados para o GAMA. Situacao idéntica acontece com os alunos sinalizados
para o plano de agdo GAMA: 25 exclusivamente e os restantes distribuidos pelos
trés planos de acdo. Uma vez que cada um dos planos de agao procura dar
resposta as problematicas a que se referem as trés dimensbdes analisadas
primeiramente, estes resultados confirmam de algum modo a propensao para
que uma problematica surja habitualmente associada a uma ou as duas
restantes. Procurando explicitar o que acabamos de referir, o grafico seguinte
mostra-nos, relativamente as dimensdes “fraco desempenho escolar”,
“absentismo” e “problemas de comportamento/ indisciplina”, os motivos da

sinalizagao para cada plano de agao.
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Grafico 20 — Motivos de sinalizagao, para os planos de agdo ALFA, BETA e
GAMA, referentes a dimensao "fraco desempenho escolar”

Assim, relativamente a dimensao “fraco desempenho escolar’ destaca-se o
resultado do plano de agdo GAMA, pois dos 64 alunos sinalizados, 60 foram-no
devido ao baixo desempenho escolar. No plano de agdo ALFA salientam-se as
duas outras variaveis desta dimensao: retencao repetida (19 alunos) e insucesso
em disciplinas-chave (16). O plano de agdo BETA foi o unico com alunos
sinalizados nas trés variaveis (43), sendo de destacar os 26 alunos referenciados
com “baixo desempenho escolar” pois, a nosso ver, sendo este um plano de
agao cujo foco esta no absentismo, denota ja aqui alguma relagdo entre o

desempenho escolar do aluno e a sua assiduidade.
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Grafico 21 — Motivos de sinalizagao, para os planos de agdo ALFA, BETA e
GAMA, referentes a dimensao "absentismo"
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Como podemos constatar no referente a dimensao “absentismo” destaca-se o
numero de alunos sinalizados nas trés variaveis para o plano de agcao BETA (46
em 70 alunos sinalizados no total). Atente-se no pormenor de serem os alunos
que revelam “frequéncia irregular” os que mais sinalizagbes tém (25). Tal
resultado denota aparentemente uma referenciacdo atempada dos alunos no
que concerne aos sinais de absentismo, releve-se, contudo, que subsiste um
numero de 14 alunos sinalizados ja com “absentismo efetivo”. No que concerne
aos planos de acdo ALFA e GAMA verifica-se que nesta dimenséo sao os alunos
da variavel “frequéncia irregular” os mais referenciados, embora se deva
salientar o numero de alunos sinalizados e que estdo em graus mais avangados
de absentismo: 11 em “absentismo efetivo” no plano de agdo GAMA e 18 alunos

em “absentismo seletivo” e “absentismo efetivo” no ALFA.

No concernente a dimensao “problemas de comportamento/ indisciplina” tivemos
em conta as variaveis que enquadram as ocorréncias e nao tanto as medidas
disciplinares tomadas. Ainda assim, como se infere pelo grafico que se segue,
as variaveis “recusa da autoridade/ supervisao” e “indisciplina na sala de aula” —
as quais se adiciona a variavel “desrespeito pelas regras e pelos docentes” —

continuam a ser as que mais se destacam.
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Grafico 22 — Motivos de sinalizagao, para os planos de agdo ALFA, BETA e
GAMA, referentes a dimensao "problemas de comportamento/ indisciplina"
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Fica bem expresso que os alunos sinalizados para o plano de acdo GAMA foram
caracterizados sobretudo com “recusa da autoridade/ supervisao”,
‘manifestagbes antissociais” e “falta de autocontrole” (23 e 16 alunos
respetivamente). Enquanto nos planos de acdo ALFA e BETA sdo mais
referenciadas as variaveis “desrespeito pelas regras e pelos docentes” (11 e 12

alunos) e “indisciplina na sala de aula” (11 e 13 alunos respetivamente).

Refira-se também que nas bases de dados destes trés planos de acao foi
possivel identificar algumas caracteristicas individuais que, de acordo com a
literatura revista, podemos considerar de desengajamento escolar. Assim, por
que se trata de percegdes que os docentes e técnicos especializados tém destes
alunos, decidimos considera-las no dispositivo de recolha de dados construido
para o efeito e assinalar a frequéncia com que séao referidas. No sentido de
obtermos uma melhor visualizagdo grafica, decidimos proceder a uma

estratificacdo por plano de acéo.
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Grafico 23 — Numero de alunos sinalizados para o plano de agdao ALFA, com
“caracteristicas individuais de desengajamento escolar”
Quanto aos 40 alunos sinalizados para o plano de acdo ALFA, destacam-se
cinco variaveis com vinte ou mais alunos referenciados: “baixas aspiragdes/
baixa autoestima” (31/40), “desorganizacao/ falta de habito de estudo” (26/40),
“dificuldade de relacionamento” (24/40), “dificuldades de concentragédo” (22/40)
e “dificuldades de aprendizagem” (20/40). Neste plano de agdo ALFA parece
confirmar-se que para além dos problemas de desempenho escolar, de
absentismo e de comportamento, parte substantiva dos alunos apresentam um

conjunto de caracteristicas que consideramos de desengajamento escolar.
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Grafico 24 — Numero de alunos sinalizados para o plano de agdo BETA, com
“caracteristicas individuais de desengajamento escolar"
O grafico anterior revela-nos as caracteristicas de desengajamento escolar
sinalizadas no plano de acdo BETA. Mantendo o padréo de medida aplicado ao
plano de acdo ALFA, percebemos que se salientam quatro variaveis com vinte
ou mais alunos sinalizados: “desorganizagao/ falta de habito de estudo” (28/70),
“pouco empenho/ participagao” e “desmotivagao/ desinteresse” (27/70), “baixas
aspiracoes/ baixa autoestima” (20/70), as quais podemos adicionar uma quinta,
“dificuldades de aprendizagem” (19/70). Embora se trate de um numero maior
de alunos sinalizados, realce-se que o numero de alunos com caracteristicas de

desengajamento mantém-se entre os 20 e 30 alunos.
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Grafico 25 — Numero de alunos sinalizados para o plano de agado GAMA, com
“caracteristicas individuais de desengajamento escolar"
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Das caracteristicas referenciadas no plano de acdo GAMA, evidencia-se
claramente face as restantes a variavel “dificuldades de aprendizagem” (58/64).
De facto, se utilizarmos a mesma medida que nos planos anteriores apenas mais
duas caracteristicas preencheriam os requisitos: desmotivagao/ desinteresse” e

“baixas aspiragdes/ baixa autoestima” (ambas com 20/64).

Em suma e no que a esta quarta dimensao se refere, podemos concluir que as
caracteristicas de desengajamento escolar estdo presentes na nossa amostra,
destacando-se as variaveis “dificuldades de aprendizagem” e “baixas
aspiragdes/ baixa autoestima” pela ocorréncia significativa nos trés planos de
agao, bem como as variaveis “desmotivagao/ desinteresse” e “desorganizacéo /
falta de habito estudo” pela ocorréncia em dois dos trés planos de agao ALFA,
BETA e GAMA.

Alunos em abandono efetivo

Continuando a nossa apresentacao e analise dos resultados globais decorrentes
da pesquisa documental efetuada, a dimensao que se segue no Perfil de Aluno
em Abandono Oculto que delineamos é a do abandono efetivo ou seja em APEF.
Em particular pretende-se verificar se, entre os alunos da amostra, existiam ja
alunos considerados em APEF nos documentos da escola, nomeadamente na
pauta final relativa ao ano letivo 2017/18. Efetivamente, de acordo com os
documentos consultados, dos 120 alunos da amostra, 18 alunos foram
considerados em Abandono Precoce de Educacédo e Formacdo (APEF).
Aprofundando um pouco mais, pela figura que se segue, depreende-se a relagao

estreita entre o APEF, o absentismo e a retencéo, sobretudo a retengao repetida.

mABSENTISMO mAPEF RETENCAO REPETIDA =<2 RETENCOES
40 34

33
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2
0 14 11
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FI+AS+AE FI+AS FI+AE

Grafico 26 — Relacao entre APEF, absentismo e retengao por categorias criadas
na dimensao “absentismo”
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Observando o grafico anterior e utilizando as categorias criadas na andlise a
dimensao “absentismo”, a relagcao entre estes trés fendmenos parece evidente.
Assim, dos 5 alunos que tinham evoluido ao longo das trés variaveis do
“absentismo”, constata-se que 2 abandonaram efetivamente e que um deles
tinha uma trajetéria de retengdo repetida. Dos alunos que evoluiram de
“frequéncia irregular para “absentismo efetivo”, curiosamente, apenas dois,
também com trajetdria de retencao repetida, entraram em APEF. Destaca-se de
forma muito clara a categoria dos alunos que evoluiram de “frequéncia irregular
para “absentismo seletivo”™: com efeito dos 34 alunos aqui incluidos 14 foram
considerados em APEF no final do ano letivo e 11 desses alunos tinham

trajetorias de retencao repetida.

Os resultados agora apresentados (cf. grafico 26) permitem-nos assinalar o
seguinte: primeiro, que se a maioria dos alunos em absentismo efetivo n&o
abandonou, entdo evidentemente permanecem na escola; segundo, torna-se
verosimil, no que a nossa amostra respeita, que trajetérias marcadas pelo
absentismo seletivo e por retengdes repetidas tém uma grande probabilidade de

resultar em APEF.

Prosseguindo a nossa apresentacgao e analise de resultados globais, a partir das
dimensdes do Perfil de Aluno em Abandono Oculto, seria este 0 momento de
expormos os resultados da ultima dimenséao: o questionario SASAT — Success
At School Assessment Tool (Jasinska-Macigzek e Tomaszewska-Pekata, 2017).
Contudo, antes de tornarmos explicitos os dados obtidos pela aplicagdo da
técnica de recolha de dados inquérito por questionario, é pertinente
anteciparmos um ponto de situagao relativamente a amostra, pois o momento de
aplicagao do questionario (maio de 2019) foi no ano letivo subsequente ao da

nossa analise (2017/18).

Observando o grafico 27, podemos confirmar os dados explanados nos
paragrafos anteriores. Por conseguinte, dos 120 alunos da amostra 90 ficaram
retidos e 18 foram considerados em APEF no final do ano letivo 2017/18, o que
se traduz, relativamente a amostra, numa taxa de retencéo de 75% e numa taxa
de APEF de 15%.
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Grafico 27 — Situagao escolar dos alunos da amostra no final do ano letivo
201718
Analisando por ano de escolaridade verifica-se que: dos 30 alunos do 5.° ano,
20 ficaram retidos e, desses, 8 alunos considerados em APEF, situacdo que
significa uma taxa de reteng&o de 67% e uma taxa de APEF de 27%; no 6.° ano,
em 30 alunos, foram retidos 18 e 6 desses alunos considerados em APEF (taxa
de retencéo de 60% e de APEF 20%); no 7.° ano a situagdo embora melhore no
que concerne ao APEF (1 aluno, ou seja 2%), agrava-se a taxa de retengao, com
80% (33 alunos) dos 41 alunos a ficarem retidos; no 8.° e 9.° anos a taxa de
retencdo agrava-se de novo atingindo os 100%, enquanto a taxa de APEF

representa 14% no 8.° ano e 20% no 9.° ano (2 e 1 respetivamente).

Os resultados revelados quanto ao ano letivo 2017/18, impeliram-nos a tentar
perceber o que aconteceu no ano letivo 2018/19 com os 120 alunos que
identificamos primeiramente. Consultadas as bases de dados do agrupamento-
contexto, nomeadamente as matriculas e frequéncias, os resultados sao os que

podemos observar no grafico seguinte:
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Grafico 28 — Situacao escolar dos alunos da amostra no ano letivo 2018/19
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Dos 120 sujeitos-caso que integram o nosso estudo, constata-se que 38 alunos
(32%) nao estdo no agrupamento-contexto. Na verdade, se excluirmos os 17
alunos que foram dados como transferidos de agrupamento, 21 alunos podem
ser considerados em APEF: 8 referenciados como tal nos documentos do
agrupamento-contexto; 8 que nao efetuaram matricula e/ou deixaram de
frequentar porque completaram a idade limite da escolaridade obrigatéria (18
anos) durante este ano letivo de 2018/19; e 5 alunos que, apesar de ainda terem
idade dentro da escolaridade obrigatoria, ndo se matricularam, nem pediram

transferéncia, pelo que podemos considera-los em APEF.

Deste modo, permaneceram matriculados e a frequentar a escola 82 dos 120
alunos da amostra (68%): 28 no 2.° ciclo, 43 no 3.° ciclo e 11 num percurso
escolar alternativo, num Curso de Educacao e Formagao (CEF). Todavia, face
aos resultados por ano de escolaridade verificados, pareceu-nos ajustado

explorar esse angulo de analise.
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Grafico 29 - Situagao escolar dos alunos da amostra no ano letivo 2018/19, por
ano de escolaridade de 2017/18

A analise do grafico 29 possibilita-nos conhecer a situagao escolar em 2018/19

do conjunto de alunos de cada ano de escolaridade de 2017/18. Assim:
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— no 5.° ano, dos 30 alunos que o frequentaram em 2017/18, 10 alunos
mantém-se no 5.° ano e 9 alunos frequentam o 6.° ano; os 8 alunos
considerados em APEF, no final do ano letivo anterior, mantém-se e 3
foram transferidos;

— quanto aos 30 alunos que em 2017/18 estavam no 6.° ano, 9 alunos
permanecem no 6.° ano, 6 estdo no 7.° ano e 6 procuraram um percurso
escolar alternativo (frequentam um CEF); 6 alunos mantém-se em APEF
e 3 alunos foram transferidos;

— dos 33 alunos retidos no 7.° ano em 2017/18, 21 estdo agora a frequentar
novamente o 7.° ano, enquanto 7 dos que transitaram estdo no 8.° ano
em 2018/19; aos 5 alunos transferidos, acrescem ainda 4 em APEF e 4
alunos que frequentam agora um percurso escolar alternativo;

— no que se refere ao 8.° ano, os 14 alunos tinham ficado retidos pelo que
5 solicitaram transferéncia, 6 mantém-se a frequentar o 8.° ano e 1 aluno
procurou um percurso escolar alternativo; permanecem em APEF os 2
alunos que tinham sido referenciados no final do ano letivo anterior;

— dos 5 alunos que tinham sido retidos no 9.° ano em 2017/18, 1 aluno

permanece em APEF, 1 solicitou transferéncia e 3 frequentam o0 9.° ano.

Pelo exposto, verificamos que os 120 alunos da amostra, no ano letivo 2018/19,
apresentam a seguinte situagao escolar: 49 alunos voltaram a frequentar o
mesmo ano de escolaridade do ano letivo anterior, 11 alunos procuraram um
percurso escolar alternativo e 22 alunos frequentam agora o ano de escolaridade
subsequente; 17 alunos foram transferidos de agrupamento e 21 alunos estéao

considerados em APEF.

Questionario SASAT

Considerando os 82 alunos que permaneceram no agrupamento-contexto,
estando a frequentar a escola, continudmos a nossa analise tentando
compreender como estdo na escola e o seu grau de (des)engajamento escolar
através do referido questionario SASAT. Atente-se que as seccdes exclusivas
do SASAT acrescentamos uma seccgao introdutdéria que nos fornecesse

informacdo complementar sobre os alunos-caso, nomeadamente, sobre o seu
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percurso escolar, a habilitagdo académica e idade dos pais e o encarregado de

educacao.

Como ficou referido, a aplicagdo do questionario foi feita pelo proprio
investigador, procurando os alunos nas turmas que frequentavam e em dias
sucessivos. Assim, dos 82 alunos disponiveis, 25 ndo responderam porque nao
estiveram presentes nessas aulas (absentismo seletivo) ou porque, segundo os
seus colegas e professores, ja estavam a faltar ha bastante tempo (absentismo

efetivo).

Do total da amostra disponivel (82), obtivemos 57 respostas ao questionario
(70%), sendo que 38 alunos eram do género masculino (67%) e 19 do género
feminino (33%). Pelo grafico 30 podemos constatar que, quanto a distribuigao
por género, a amostra de respondentes é relativamente proporcional a amostra

do estudo (62% género masculino e 38% feminino).

FEMININO
33%

MASCULINO
67%

= MASCULINO = FEMININO

Grafico 30 — Distribuicdo dos respondentes por género

Contudo esta predominancia dos alunos do género masculino, quer na amostra,
quer nos respondentes aos SASAT, é muito superior face a diferenga registada
no que concerne ao universo (57% do género masculino e 43% do feminino),

onde podemos encontrar uma menor diferenca.

No que a idade concerne, a amplitude segue o sentido inverso. Enquanto na
variavel “género” a amplitude é maior nos dados dos respondentes ao SASAT,
no que se refere a “idade” a amplitude é menor face a da amostra (entre os 11 e
os 18 anos) e a do universo (entre os 9 e os 18 anos), pois os respondentes tém

idades compreendidas entre os 11 e os 17 anos (grafico 31).
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Grafico 31 — Distribuicao dos respondentes por idade

Ja no concernente ao ano de escolaridade, a paridade que existe na amostra,
sucede agora que o numero de respondentes € maior no 3.° ciclo que no 2.°
ciclo, mantendo-se o 7.° ano como o ano de escolaridade com maior numero de

respondentes (21).
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Grafico 32 - Distribuicdo dos respondentes por ano de escolaridade

Contudo, atente-se que, se considerarmos o 7.° ano o ano de escolaridade
charneira, 40 dos 57 respondentes concluiram no maximo o 6.° ano. Este facto,
aliado a concentracdo das idades na faixa etaria entre os 12 e os 15 anos (43
alunos) parece indicar um desvio etario entre os respondentes face ao ano de
escolaridade que deveriam frequentar, isto €, aparentemente estamos perante

um conjunto de alunos com mais idade e menos escolaridade.

Atestam esta nossa constatagdo os resultados que o grafico 33 evidencia: dos
57 respondentes 49 alunos ja ficaram retidos, a maioria entre duas e trés vezes

(37 alunos).
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Grafico 33 — Distribuicdo dos respondentes quanto ao numero de retengoes

Para além destes dados genéricos decidimos complementar a informagao
insuficiente de que dispunhamos sobre as habilitacdes académicas dos pais e a
sua idade. Tal necessidade, decorre da importancia que o nivel de escolaridade
dos pais, sobretudo da mae, parece ter no sucesso escolar dos seus filhos
(DGEEC, 2016).
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Grafico 34 — Habilitagbes Académicas da "mae"

Como se infere pelo grafico 34, a maioria das maes dos alunos respondentes
tem um grau de escolaridade situado entre 0 6.° e 0 9.° ano (27). Saliente-se,
todavia, que 7 maes nao tém qualquer escolaridade e que 7 tém apenas o 1.°
ciclo, o que significa que 29 das 57 maes (52%) tém no maximo o 6.° ano e 41
(73%) tém até ao 9.° ano de escolaridade. Assim, considerando os dados
disponiveis no que ao universo respeita, de acordo com os quais 37,4% das
maes tem até ao 6.° ano e 64,2% até ao 9.° ano, constata-se que o nivel de
escolaridade das mé&es sendo médio-baixo no universo, ainda € menor entre as

maes dos respondentes em termos relativos.
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Grafico 35 — Relacao entre as habilitagcoes académicas das maes dos alunos
respondentes e a retengao
Os resultados patenteados nos graficos 34 e 35 parecem sugerir a existéncia de
uma correlacado entre as habilitagbes académicas das maes e o sucesso dos
seus educandos, indo assim ao encontro das conclusdes oficiais do Ministério
da Educacao (DGEEC, 2016). Na verdade, entre os 8 alunos que nunca ficaram
retidos, apenas num caso a mae tinha escolaridade abaixo do 9.° ano.
Contrariamente, entre os que ja ficaram retidos, em 38 casos as mées tinham

um nivel de escolaridade até 9.° ano.

No que se refere a idade, como nos mostra a figura seguinte, das 49 respostas
obtidas, constata-se que a maioria das méaes dos alunos respondentes tem até

45 anos de idade.
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Grafico 36 — Distribuicao das maes dos alunos respondentes quanto a idade

Focando-nos agora nas respostas obtidas ao SASAT e numa analise global por

seccao — recorde-se que este questionario tem trés secgdes: seccdo 1 -
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interacao do aluno com a sua familia, seccéo 2 - caracteristicas da escola que
tém influéncia no engajamento/ desengajamento escolar e secgao 3 - aspiragdes
e expectativas dos proprios alunos — procuramos identificar areas de potencial

fragilidade.

Assim, recorrendo ao programa de estatistica SPSS, fizemos a média das
pontuacdes obtidas por todos os alunos em cada questdo de cada seccado do
SASAT, considerando que as pontuacdes mais baixas corresponde um nivel de

engajamento menor.

Nas questdes da primeira secgao procurava-se compreender qual a percecao
que os alunos tém quanto ao apoio socioemocional dos seus pais (A1), ao apoio
escolar que recebem dos seus pais (A2), ao controlo parental (A3), bem como

das expectativas que os pais tém de si (A4).

Tabela 7 — Resultados globais da sec¢ao 1 do questionario SASAT

A1 A2 A3 A4
N Valid 57 57 57 57
Missing 0 0 0 0
Mean 20,81 24,93 13,51 2,93
Median 22,00 24,00 14,00 2,00
Std. Deviation 4,02 4,20 2,00 1,51
Minimum 8 9 5 1
Maximum 25 30 15 5
Percentiles 25 19,00 23,00 12,00 2,00
50 22,00 24,00 14,00 2,00
75 24,00 29,00 15,00 5,00

Observando a tabela anterior percebe-se que as pontuacdes obtidas nas trés
primeiras questdes sao elevadas. Na questao A1 a pontuacio das respostas dos
participantes situou-se entre 8 e 25, tendo uma média de 20,8 e um desvio-
padrao de 4,02 pontos, sendo que mais de metade teve pontuagdes acima da
meédia. Estes resultados mostram que a maioria dos alunos considera que tém

apoio socioemocional dos seus pais.

O mesmo se pode considerar em relagdo ao apoio escolar percecionado (A2),
pois num total possivel de 30, metade dos alunos obteve uma pontuagao acima
de 24, sendo que a média foi de 24,9 e o desvio-padrao de 4,2. No que se refere

ao controlo parental (A3) a média também é elevada (13,5), sendo o desvio-
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padrao 2,0 e mais de metade das respostas com pontuacdo acima da média
(mediana 14), o que significa que os alunos consideram que 0s seus pais 0S

supervisionam diariamente e monitorizam o seu comportamento.

Nesta seccdo, apenas a ultima questao, relativa a expectativa dos pais quanto
ao futuro dos filhos, parece manifestar alguma “desconfiang¢a” dos filhos. Assim,
a pontuacdo média da amostra foi de 2,9 num maximo de 5 pontos e o desvio-
padrao de 1,51 pontos o que confirma uma proximidade a média que a mediana
traduz (2,0). Este resultado parece representar que uma parte significativa dos
participantes acredita que os seus pais tém baixas expectativas quanto a sua
educacdo. Algo a confirmar na analise mais pormenorizada que faremos

seguidamente.

Tabela 8 — Resultados globais da sec¢ao 2 do questionario SASAT

B1 B2 B3 B4 B5 B6
N Valid 57 57 57 57 57 57
Missing 0 0 0 0 0 0
Mean 10,00 12,81 15,67 18,84 9,75 5,02
Median 11,00 13,00 16,00 20,00 9,00 4,00
Std. Deviation 2,86 2,29 3,52 4,17 2,69 3,08
Minimum 3 3 7 10 5 4
Maximum 14 15 25 25 15 20
Percentiles 25 9,00 12,00 13,50 16,00 8,00 4,00
50 11,00 13,00 16,00 20,00 9,00 4,00
75 12,00 15,00 18,00 21,50 11,00 4,50

A tabela anterior mostra-nos os resultados globais relativamente a segunda
seccao do SASAT que abordava a relagdo do aluno com a escola. Assim,
verifica-se que todos os alunos respondentes deram respostas validas. Os
resultados da questdo B1 evidenciam que a maioria dos alunos revela um
sentimento de pertenca a escola razoavel pois, em 15 pontos possiveis, a média
€ de 10 pontos (2,86 de desvio-padrao), variando as respostas entre os 3 e os
14 pontos. Assinale-se que, tomando a mediana como referéncia, a maioria das
respostas se situa acima da média. Todavia, note-se que 25% dos alunos tém
respostas com uma pontuacéao entre 3 e 9 pontos, o que pode indiciar um baixo
sentido de pertengca a escola e como tal alguma propensdo para o

desengajamento escolar.
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No que a questao B2 concerne, constata-se que a maioria dos alunos da amostra
atribui grande importancia a educacao para ser bem sucedido no futuro, como
se pode constatar pela média de 12,81 pontos em 15 possiveis com um desvio-
padrao de 2,29. Alias, a mediana e sobretudo o percentil 25 confirmam esta

constatagcdo com a maioria dos alunos respondentes acima dos 12 pontos.

A questao B3 procurava perceber qual o conceito académico que os alunos tém
de si mesmos, nomeadamente no que ao desempenho escolar e as suas
capacidades respeita. Neste caso, quanto maior fosse o resultado, mais forte
seria o sentimento do aluno de que € um bom aluno e de que € capaz de assumir
desafios na escola. Os resultados globais mostram uma pontuagdo média de
15,67 em 25 pontos possiveis com um desvio-padrao de 3,52, o que parece
traduzir uma confianga razoavel nas suas capacidades. Note-se que cerca de
50% das pontuagdes obtidas se situam entre os 13,5 e os 18 pontos (percentis
25 e 75) o que atesta a nossa percegao de que a maioria dos alunos tem um
autoconceito aceitavel quanto as suas capacidades e ao seu desempenho
escolar. Contudo ndo podemos deixar de assinalar que 25% dos alunos da

amostra revelaram pontuacdes entre os 7 e os 13,5 pontos.

As respostas a questdao B4 revelam uma pontuacdo média de 18,84, com o
desvio-padrao a atingir os 4,17. Embora a mediana seja elevada (20 pontos em
25), o que traduz numa percentagem de 50% de alunos com pontuagdo acima
da média e neste caso com uma percecgao positiva que o aluno tem do apoio
socioemocional dos professores, é facto que 25% dos alunos tém pontuagdes
entre os 10 e os 16 pontos, o que revela alguma “descrenga” no apoio

socioemocional dos professores.

As duas questdes finais tém uma leitura inversa, ou seja, quanto maior a
pontuacao pior a perceg¢ao dos alunos face ao que lhes é questionado. Assim,
na questao B5, referente ao clima de aprendizagem na turma, em 15 pontos
possiveis, a média é de 9,75, sendo que cerca de metade dos alunos tém
pontuagbes abaixo da meédia (9 pontos de mediana) e o desvio-padrdo €
relativamente baixo (2,29) o que significa menor dispersdao de resultados
relativamente a média — como o confirma a diferenca de 3 pontos apenas entre

os percentis 25 e 75. Aparentemente, a maioria dos alunos considera positivo o
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clima de aprendizagem nas aulas. No entanto, ndo podemos deixar de relevar
que 50% dos alunos, com pontuagdes entre os 9 e os 15 pontos, tém uma
percecdo menos positiva do ambiente de aprendizagem e destes 25% (com
pontuagbes acima de 11) parecem acreditar que devido a problemas
disciplinares, o clima de aprendizagem nas aulas nao promove a aprendizagem
dos alunos. Finalmente, no que se refere a questao B6, nao parece haver grande
vitimizacao entre pares. Efetivamente, com uma média de 5 em 20 pontos
possiveis (desvio-padrao 3,08) e 75% das respostas com pontuagdes abaixo de
4,5 pontos, o sentimento do aluno de que € vitima de violéncia entre pares
parece ser muito baixo. Ainda assim, apesar de pouco expressivo, ndao €&
despiciendo que existam alunos que se sintam vitimas de violéncia entre pares

como denota o valor maximo de pontuacgéo (20 em 20).

Os resultados que abaixo se apresentam referem-se a terceira secgao que tem
como finalidade perceber quais as aspiracdes e expectativas dos préprios

alunos.

Tabela 9 — Resultados globais da sec¢ao 3 do questionario SASAT

C1 C2 C1+C2
N Valid 57 55 57
Missing 0 2 0
Mean 5,88 1,76 7,58
Median 5,00 2,00 7,00
Std. Deviation 2,83 43 3,06
Minimum 1 1 1
Maximum 1 2 13
Percentiles 25 3,00 2,00 5,00
50 5,00 2,00 7,00
75 7,00 2,00 9,00

A questao C1 pretendia conhecer as aspira¢des educacionais do aluno e, neste
caso, quanto mais alta fosse a pontuagao, mais elevadas as aspiracoes. Estes
resultados seriam “confirmados” pela probabilidade que o aluno julgava ter de
conseguir alcangar o nivel desejado (C2). A soma das duas respostas (C1+C2)
revelaria as expectativas educacionais do aluno, considerando-se que abaixo de
6 pontos seria de assinalar como “baixas expectativas”. Os resultados globais da
questao C1 revelam uma média de 5,88 pontos em 11 possiveis e um desvio-

padrao de 2,83. Note-se que a mais de 75% das respostas tém uma pontuacao
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abaixo de 7, o que significaria que a maioria dos alunos da amostra tem como
objetivo pelo menos concluir o 12.° ano. No entanto, o facto de 50% das
respostas terem uma pontuagdo de 5 ou menos, remete-nos para aspiracdes
que nao ultrapassam a conclusdo do 12.° ano, preferencialmente no Ensino
Profissional. A este resultado acresce que 25% da amostra alimenta a
expectativa apenas de concluir o 9.° ano. Estes resultados sao confirmados
pelas respostas a questdo C2, na qual mais de 75% dos alunos considera alta a
probabilidade de atingir o que definiu na resposta anterior. A soma de C1 e C2
sao a expressao de que as aspiracdes e expectativas educacionais dos alunos
da amostra atingem um patamar médio-baixo (metade da amostra com uma

pontuacao abaixo de 7).

Apresentados os resultados globais do questionario SASAT, trés notas
conclusivas: em primeiro lugar, como facilmente se percebe, os resultados
globais traduzem ja os tragos de desengajamento que uma parte substantiva
destes alunos manifestam e que, a nosso ver, uma analise mais aprofundada
confirmara; ainda assim, em segundo lugar, parece-nos que as questoes A4, B1,
B3, B5 e C1+C2 evidenciam que poderemos encontrar alunos com fragilidades
nessas areas: expectativas dos pais e dos proéprios alunos face ao futuro, sentido
de pertenca a escola, autoconceito académico e clima de aprendizagem;
finalmente, em terceiro lugar, o SASAT parece cumprir o objetivo com que foi
utilizado, denotando desde ja, em termos globais, capacidade para assinalar

fragilidades que revelam um desengajamento escolar dos alunos respondentes.

1.2. Analise dos resultados a partir do Dispositivo de Identificagao do

Abandono Oculto

Este subcapitulo tem como objetivo aprofundar a andlise que temos vindo a
realizar, passando, segundo o processo de triagem preconizado no Dispositivo
de ldentificagdo do Abandono Oculto (DIAO) (cf. Subcapitulo 2.2., Parte 2), da
apresentacao de resultados globais para a categorizagao por niveis de gravidade

dos 120 alunos-caso da nossa amostra.
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Recuperando o DIAO, numa primeira fase, os alunos identificados a partir das
dimensdes do Perfil de Aluno em Abandono Escolar serao distribuidos de acordo
com a gravidade da sua situagéo, tendo em conta as variaveis definidas para
cada nivel. Seguidamente, mantendo a analise por nivel de gravidade, veremos
se permaneceram na escola ou nao em 2018/19 e, permanecendo, se estdo
desengajados ou nao, para tal socorrer-nos-emos novamente do questionario
SASAT. Estaremos, entdo, em condi¢des de verificar a existéncia de abandono

oculto no agrupamento-contexto.

Tabela 10 — Niveis de gravidade do DIAO e suas variaveis

Nivel de Gravidade Variaveis

N.° elevado de Retengdes (= 3);

Absentismo efetivo;

Problemas de Comportamento/ indisciplina;
Aplicacédo de medidas disciplinares sancionatorias;
Sinalizagéo p/ ALFA e/ou BETA e/ou GAMA;
APEF.

Laranja Retencao repetida;

Absentismo seletivo;

Problemas de Comportamento/ indisciplina;
Aplicacdo de medidas disciplinares corretivas;
Sinalizacéo p/ ALFA e/ou BETA e/ou GAMA.
Amarelo Retencao/ Baixo desempenho escolar;
Insucesso em disciplinas chave;

Frequéncia irregular;

Indisciplina na sala de aula;

Sinalizagéo p/ ALFA e/ou BETA e/ou GAMA.
Verde Baixo desempenho escolar, ou

Insucesso em disciplinas chave, ou
Frequéncia irregular, ou

Indisciplina na sala de aula;

Sinalizagéo p/ ALFA e/ou BETA e/ou GAMA

Inicialmente, decidimos incluir em cada categoria os alunos independentemente
do numero de variaveis assinaladas. Contudo, a nosso ver, tal ndo nos pareceu
adequado porquanto o abandono oculto, tal como o APEF ou o desengajamento
escolar, resulta da interagdo de um conjunto de fatores e ndo exclusivamente de

um. Assim, definimos os seguintes critérios de selegéo por nivel de gravidade:
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Tabela 11 — Critérios de selegdo para cada nivel de gravidade do DIAO

Nivel de Gravidade Critério(s) de selecao

- alunos em APEF,;
- alunos com pelo menos 2 das variaveis restantes.

Laranja - alunos com 1 variavel do nivel anterior;
- alunos com pelo menos 2 das variaveis deste nivel.

Amarelo - alunos com 1 variavel do nivel anterior;
- alunos com pelo menos 2 das variaveis deste nivel.

Verde - alunos com pelo menos 1 das variaveis deste nivel
ou do nivel anterior.

Aplicados os critérios enunciados, o DIAO gerou os resultados que podemos
visualizar no grafico seguinte e que nos mostram que a maioria dos alunos estao

nos niveis de gravidade vermelho e laranja (97 alunos).
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Grafico 37 — Numero de alunos por nivel de gravidade do DIAO

Estes primeiros resultados parecem confirmar as primeiras impressdes que
fomos salientando aquando da analise dos resultados globais. Com efeito, o
grafico anterior revela-nos que um conjunto bastante significativo de alunos
apresenta “sintomas” que os colocam em risco de APEF e, no caso vertente, que

aumentam a probabilidade de estarem em abandono oculto.
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Grafico 38 — Numero de alunos por variavel do nivel de gravidade "vermelho” do
DIAO
Aproximando o nosso olhar dos resultados do nivel de gravidade “vermelho”,
constatamos que, dos 53 alunos, 18 estavam efetivamente em APEF no final do
ano letivo 2017/18. Tal significa, desde logo, que existem 35 alunos que
permaneceram na escola e que apresentam pelo menos duas caracteristicas

potenciadoras de APEF e/ou desengajamento escolar.

Atente-se nas duas variaveis com maior numero de alunos identificados (36):
“absentismo efetivo” e “N.° elevado de retencées”. Uma vez mais estas duas
variaveis parecem ser, quando em conjunto, preditoras de problemas de
desengajamento escolar ou de APEF. Um outro aspeto que é de relevar é o
namero de alunos alvo de sinalizagao para os planos de agao ALFA, BETA OU
GAMA (29). Duas leituras possiveis e complementares: primeira, a escola
detetou e sinalizou 29 dos 53 casos deste nivel de gravidade; a segunda, em
sentido contrario, 24 casos com este nivel de gravidade “escaparam” ao olhar da

escola e nesse sentido permaneceram ocultos.
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Grafico 39 — Distribuicao dos alunos do nivel de gravidade "vermelho"” do DIAO
por ano de escolaridade
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Os dados que o grafico anterior nos traz permitem-nos inferir que mais de
metade dos alunos “enquadrados” neste nivel de gravidade estdo no 2.° ciclo
(28), representando quase 50% da amostra total deste ciclo (60). Este facto,
aliado aos dados do grafico seguinte, mostra-nos que uma parte substancial
destes alunos tém uma probabilidade elevada de sairem do sistema de ensino

sem concluir a escolaridade minima, isto &, o 12.° ano.
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Grafico 40 — Distribuicdao dos alunos do nivel de gravidade "vermelho" do DIAO
por idade
Repare-se que a maioria dos alunos neste nivel de gravidade esta acima dos 14
anos de idade (46), o que, tomando como referéncia quer os 7 alunos com 18
anos que ja abandonaram o sistema educativo, quer o facto de a maioria estar
entre 0 5.°e 0 7.° ano, torna evidente o risco elevado de APEF a que estes alunos

estao sujeitos.

A este quadro de evidente desengajamento escolar progressivo acresce a
situagdo socioecondmica destes alunos. Na verdade, 33 destes alunos s&o
apoiados pelo ASE (23 no escaldo A e 10 no escaldo B) e, dos 53 alunos, 22 sédo

etnias minoritarias, nomeadamente de etnia cigana (19).

Procuramos, entao, perceber o que aconteceu com estes alunos no ano letivo
2018/19 e efetivamente, no agrupamento-contexto, permaneceram 42 alunos
(11 alunos solicitaram transferéncia) e desses 17 mantiveram-se efetivamente
em APEF.
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Grafico 41 — Situagao escolar em 2018/19 dos alunos do nivel de gravidade
"vermelho" do DIAO
Assim, analisando o grafico 41, olhando para os 25 alunos que permaneceram
e tendo em conta o nivel de gravidade resultante da aplicagdo do DIAO, varias
questdes se colocam: o que acontece com estes alunos? A escola reconhece a
sua situacao de risco? E como atua face a estes alunos? Qual a atitude destes

alunos face a escola?

Uma primeira resposta é-nos facultada pela sua situagcédo escolar, ou seja, dos
25 alunos: 12 alteraram o seu percurso formativo — 6 alunos frequentam um
Curso de Educacéao e Formacéao (CEF) e 6 alunos estdo em turmas de Percurso

Curricular Alternativo — e os restantes 13 estdo a repetir o ano de escolaridade.

Uma segunda resposta procuramo-la nas caracteristicas individuais de
desengajamento escolar que os planos de acdo ALFA, BETA e GAMA nos
forneceram. Assim, excetuando os alunos considerados em APEF, 24 dos 35
alunos restantes neste nivel de gravidade apresentam 4 ou mais caracteristicas
de desengajamento escolar. E entre os 25 alunos que continuaram a frequentar
0 agrupamento-contexto, 20 alunos manifestaram 4 ou mais em 9 caracteristicas

monitorizadas.

No questionario SASAT buscamos a terceira resposta as nossas questoes e dos
25 alunos que permaneceram no agrupamento-contexto foi possivel aplicar o
questionario a 13 alunos. Analisando as respostas dos alunos por seccao do

questionario salientamos:
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Na primeira sec¢ao, “interacdo do aluno com a sua familia”, das quatros
questdes duas merecem destaque: A1 e A4. Na questdo A1, 3 dos 13 alunos
parecem ter uma percecao de que o apoio socioemocional dos seus pais é
baixo. Nas questdes A2 e A3, aparentemente os resultados mostram que os
treze alunos consideram que os seus pais |lhes ddo o apoio escolar
necessario e que exercem adequadamente o controlo parental. Contudo na
questao A4, 10 dos 13 alunos parecem evidenciar as baixas expectativas dos
seus pais face ao seu sucesso académico. Na sua maioria (7) consideram
gue o0s seus pais esperam que “‘deixem a escola depois de concluir o 12.°
ano” e 3 alunos sublinham que os pais ndo tém muitas expectativas quanto
a sua educacgao ou que esperam que eles deixem a escola sem concluir o

12.° ano.

Na segunda secgédo, na interagdo aluno-escola procuram-se caracteristicas
que tém influéncia no engajamento/ desengajamento escolar. Na questéo B1,
as respostas obtidas evidenciam 4 alunos com um baixo sentimento de
pertenca a escola, manifestando que nao se sentem “parte desta escola”,
nem a recomendariam. Ainda assim, os restantes 9 demonstram um forte
sentimento de pertengca. Também na questdo B2, 4 alunos mostram acreditar
pouco que “a educacgao é importante para obter sucesso na vida” e 6 alunos
consideram que o seu esforgo na escola de pouco vale para entrar na
universidade. Os resultados da questdo B3 parecem agravar este
“‘desencanto” face a escola, pois 9 em 13 alunos tém uma percec¢ao de que
nao sao “bons alunos” e duvidam ser “capazes de assumir desafios na
escola”. Destaca-se, ainda, que 6 alunos concordam com a afirmagao
“normalmente tenho baixos resultados nos testes” e 4 nem concordam, nem
discordam. A estes resultados acresce o facto de 5 alunos terem a percegao

de que n&do podem contar com o apoio socioemocional dos professores.

Efetivamente nas respostas a questdo B4, as duas primeiras afirmacdes “eu
sinto que posso confiar nos meus professores se quiser conversar com eles”
e “se eu falar com os meus professores, acho que eles vao tentar entender
como me sinto” numa escala de 1 a 5, a média da pontuacéo foi 3, sendo que
5 alunos consideram n&o poder confiar nos professores para conversar. A

questao B5 é bastante clarificadora quanto ao que estes alunos sentem em
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relagéo a escola. Na verdade, a maioria dos alunos (10) é de opinidao de que,
devido a problemas disciplinares, o clima de sala de aula ndo promove a
aprendizagem. O grau de concordancia com a afirmacgao “na aula, ha barulho
e desordem”, com uma média de 4,1 pontos, em 5 possiveis, € bem ilustrativo
deste descontentamento face a escola. As respostas a questdo B6 nao

evidenciam qualquer tipo de vitimizagao entre pares.

- Finalmente, quanto a terceira seccdo, parece-nos que as aspiracdoes e
expectativas educacionais dos alunos nao sao muito altas e bastante em
linha com a percecao que os proprios tinham das expectativas dos pais. Ou
seja, a maioria dos alunos (12) espera concluir o 12.° ano, sendo que 8

desses alunos cré que o fara “num Curso Profissional ou Tecnolégico”.

Resumindo, o SASAT permitiu-nos concluir e identificar ndo s6 os “sintomas”
(caracteristicas) de desengajamento, mas também os alunos-caso que os
revelam. De acordo com a tabela que se segue podemos destacar, dentro do
nivel de gravidade “vermelho”, os alunos-caso numeros 55, 65, 9, 35 como os
que apresentam um maior numero de “sintomas” e nesse sentido os que mais

necessitam de apoio nas areas identificadas.

Tabela 12 — Quadro resumo das caracteristicas de desengajamento/ alunos-caso
identificados pelo SASAT - nivel "vermelho" de gravidade

Questao  Sintoma / caracteristica Alunos-caso

A1 Fraco apoio socioemocional dos pais. 40,65 € 86

A4 Baixas expectativas dos pais quanto a | 92, 9, 35, 55, 65, 78, 86, 88,
educacao de seus filhos. 93 e 110

B1 Fraco sentido de pertenca a escola 97, 35,55 e 88

B2 Pouca valorizagcdo da educagdo para | 92,9, 55 e 65
obter sucesso na vida.

B3 Baixo autoconceito académico: ndo se | 72, 97, 9, 35, 40, 55, 65,93 e

considera “bom aluno”, nem se acha com | 110
capacidade para responder aos desafios
que a escola lhe coloca.

B4 Percecao de que ndo podem contar com | 9, 35, 55, 88 e 93
0 apoio socioemocional dos professores.

B5 Considera que o clima de sala de aula | 92, 72, 97, 9, 35, 40, 55, 65,
nao promove a aprendizagem. 78, 86, 88,93 e 110

C1+C2 Expectativa/ aspiragbes educacionais | 72, 9, 55, 65, 78, 86,93 e 110
médias-baixas.
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Em suma e respondendo as questdes que colocamos, a maioria destes alunos
esta a repetir o plano de estudos anterior e as respostas que a escola tem para
eles parece insuficiente, pois a alteracido de percurso formativo ndo parece
suficiente para alterar a sua situagao de risco de APEF. Parece também claro
que uma parte significativa dos 25 alunos que permaneceram na escola tém
caracteristicas que potenciam o desengajamento escolar, e manifestam uma
atitude de desinteresse e descrenca face ao que a escola Ihes oferece. E,
conjugando estas duas afirmagdes: como é que para alunos com estas

caracteristicas a escola age alterando apenas o tipo de cursos que frequentam?

O nivel de gravidade (laranja) seguinte tem, como vimos, 0 segundo maior
numero de alunos (44). Neste nivel agrupam-se os alunos que manifestaram
apenas um dos “sintomas” do nivel anterior — e por esse motivo ndo o integram
— e todos os que, cumulativamente, apresentam duas ou mais variaveis deste

nivel “laranja”.

SINALIZACAO PLANOS DE AGAO 15
FALTAS DISCIPLINARES (MDC) 21
GA - PARTICIPACOES DE OCORRENCIA 13
ABSENTISMO SELETIVO 23
RETENCAO REPETIDA 16
PROCESSOS DISCIPLINARES (MDS) | 5
ABseNTIsMO EFETIVO [} 3
N.c ELEVADO DE RETENCOES |G 2
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Grafico 42 — Numero de alunos por variavel dos niveis de gravidade "vermelho"
e “laranja” do DIAO
O grafico anterior expressa bem o numero de alunos que poderiam,
eventualmente, ter feito crescer o nivel “vermelho” de gravidade: 20 alunos.
Recorde-se que n&o os incluimos no nivel mais gravoso pois consideramos que
teriam de acumular outra variavel, contudo sdo 20 alunos que estdo no limiar
entre os niveis “laranja” e “vermelho”. A estes acrescem os alunos que acumulam

duas ou mais das variaveis do nivel “laranja” (24). No que a estes concerne
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sobressaem trés variaveis: o “absentismo seletivo” (23), as “faltas disciplinares
(MDC)” (21) e a “retencéo repetida” (16) que adicionando-se aos alunos com “n.°

elevado de retencdes” sobe para 28 alunos.
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Grafico 43 — Distribuicdao dos alunos do nivel de gravidade "laranja” do DIAO por
ano de escolaridade
Como se percebe continua a ser entre 0 5.° e 0 7.° ano que se deteta o maior
numero de casos (37 em 44). Uma vez mais € o 7.° ano que contribui com mais
alunos (15) que, somados aos 16 do nivel anterior, perfaz 31 em 41 alunos da
amostra. Também no 2.° ciclo se somarmos os 22 alunos que agora se
identificam com os 28 do nivel anterior atinge-se os 50 alunos em 60 da
totalidade da amostra para este ciclo. Novamente, parece-nos ser de destacar o
elevado numero de alunos do 5.°, 6.° e 7.° anos que se enquadram neste nivel
de gravidade, pois o risco de APEF, mas sobretudo de desengajamento escolar

e de abandono oculto ainda é elevado.
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Grafico 44 — Distribuicdao dos alunos do nivel de gravidade "laranja” do DIAO por
idade

No que se refere a idade destes alunos-caso dois aspetos sao de destacar: por

um lado, a maioria dos alunos tem mais de 14 anos (26), o que, face aos niveis

129



de escolaridade mais afetados (2.° ciclo e 7.° ano), faz aumentar o risco de néo
conclusao da escolaridade minima obrigatoéria; por outro lado, 18 alunos estao
numa faixa etaria entre os 11 e os 13 anos, facto este que, na nossa opiniao,
traduz um inicio cada vez mais precoce de trajetorias escolares reveladoras de

desengajamento escolar.

Olhando para a situacdo socioecondémica destes alunos como variavel
potenciadora deste fendmeno, os resultados obtidos revelam-nos que dos 44
alunos 33 sao apoiados pela ASE (30 no escaldo A e 3 no escalao B) e 8 alunos
sdo de etnia cigana. Estes numeros parecem traduzir uma influéncia relevante
destas variaveis nas trajetorias destes alunos, marcadas pelo absentismo, a

retencao e os problemas de comportamento.

Tal como o fizemos no nivel “vermelho”, face a uma situacido tado “alarmante”

destes alunos, procuramos ver a sua situagao escolar em 2018/19.

TRF; 3

APEF; 3

Grafico 45 — Situagao escolar em 2018/19 dos alunos do nivel de gravidade
"laranja" do DIAO
Ao invés do nivel de gravidade anterior, uma maioria significativa destes alunos
(38) estava matriculado e a frequentar o agrupamento-contexto, sendo que dos
6 restantes, 3 requereram transferéncia e 3 alunos estavam considerados em
APEF. Assim, pareceu-nos ainda mais pertinente tentar perceber o que acontece
com estes alunos, procurando responder as questdes que levantamos na analise

ao nivel de gravidade “vermelho”.

Seguindo o mesmo método, comegamos por verificar a situagéo escolar do aluno

no ano letivo 2018/19 e constatamos que, dos 38 alunos ainda no agrupamento-
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contexto, apenas 5 alunos alteraram o seu percurso formativo e frequentavam
um CEF e 3 alunos estdo em turmas de Percurso Curricular Alternativo. Os
restantes 30 alunos estao a repetir o plano de estudos (17) ou frequentam o ano
de escolaridade subsequente (13). Procurando sintomas de desengajamento
escolar, entre as sinalizacdes para os planos de acdo ALFA, BETA e GAMA, dos
38 alunos que frequentam o agrupamento-contexto 21 revelam 4 ou mais
caracteristicas de desengajamento escolar. Assim, tendo em conta as trajetorias
identificadas e os tragcos de desengajamento escolar revelados, parece-nos estar

perante um quadro propiciador de abandono oculto e, a médio prazo, de APEF.

Continuando a nossa analise, socorremo-nos das respostas ao questionario
SASAT dos alunos deste nivel “laranja”, tendo respondido ao mesmo 28 dos 38

alunos. Fazendo uma analise por seccao, salientam-se as seguintes notas:

- Na primeira sec¢ao e partindo das respostas a questdao A1 nota-se que a
maioria dos alunos tem uma percecdo de que 0s seus pais 0s apoiam
emocionalmente e socialmente. Todavia, atente-se que as pontuacdes
médias de 6 alunos manifestam n&o sentir apoio emocional e social dos seus
pais, nomeadamente, os alunos-caso numeros 3, 8, 10, 15, 69 e 96. O
mesmo se verifica na questdo A2, na qual os alunos-caso 3, 10, 15 e 96
transmitem a percegdo de que os seus pais lhes prestam pouco apoio
escolar. Ainda assim, a média global é de 25 em 30 pontos, o que demonstra
qgue a maioria dos alunos sente suporte familiar no que as tarefas escolares
respeita. A questao A3 revela, salvo duas excegdes (os casos 3 e 8), que
estes alunos tém uma forte perce¢cdo de que os pais 0s supervisionam

diariamente e de que monitorizam o seu comportamento na escola.

Novamente na questdo A4, relativa as expectativas dos pais em relacdo ao
futuro académico dos seus filhos, as respostas sdo sintomaticas: 13 alunos
consideram que 0s seus pais 0s veem a “deixar a escola depois de concluir
0 12.° ano” e 3 alunos ou ndo conhecem as expectativas ou acham que nao
haveria problema para os pais em “deixar a escola sem concluir o 12.° ano”;
no entanto, 12 alunos parecem reconhecer expectativas elevados dos seus

pais quanto a sua educagao, pois acham que eles pretendem que continuem
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a estudar na universidade (9) ou num curso de especializagao tecnoldgica

(3).

Relativamente a segunda secgéo, as respostas as questdes B2 e B6 parecem
revelar, por um lado, uma forte crengca dos alunos de que a educagao é
importante para obter sucesso na vida (B2) e, por outro lado, um sentimento
dos alunos de que n&o sao vitimas de violéncia entre pares (B6). No entanto,
apesar desta aparente unanimidade, saliente-se os alunos-caso numeros 3,
58 e 83 que nao atribuem grande importancia a educagao para o seu futuro
(B2), em particular o aluno caso n.° 3, com um total de 3 pontos em 15; bem
como, do aluno-caso n.° 96 que manifesta claramente (20/20 pontos) que se

sente vitima de violéncia entre pares.

Quanto a questao B1, referente ao sentido de pertenga a escola, as opinides
dividem-se: um grupo de 12 alunos com pontuagdes entre os 5 e os 9 pontos
em 15 possiveis; e um outro de 16 alunos com as pontuagdes entre 10 e 14
pontos. Ainda a este propdsito destaca-se a quantidade elevada de respostas
“ndo concordo, nem discordo” as trés afirmacgdes desta questdo B1, cujas
médias rondam os 3 pontos (3,4, 3,4 e 3,1). Assim, poder-se-ia dizer que este
grupo de alunos do nivel de gravidade “laranja” ndo tem um forte sentido de
pertenca a escola.

Ja no que concerne a questao B3 consideramos preocupante o conjunto de
respostas obtido. Assim, 22 dos 28 alunos respondentes tem uma pontuacao
maxima até 17 pontos em 25 possiveis, o que traduz de algum modo um
autoconceito académico médio-baixo. Isto €, a maioria dos alunos-caso ndo
se considera “bom aluno”, nem se acha com capacidade para responder aos
desafios que a escola lhe coloca. A média de 2,9 pontos das respostas as
afirmacgdes “Tenho melhores resultados do que os meus colegas na maioria
das disciplinas” e “Eu acompanho facilmente as matérias dadas pelos
professores” sao ilustrativas da constatagéo feita. Acresce que, para além de
nao se terem em grande conta, passe a expressdo, uma boa parte desses
alunos (11) parece nao sentir que os professores 0os apoiam emocionalmente
e socialmente (B4). Alias, a média de 3,3 pontos da resposta a afirmacgao “Eu

sinto que posso confiar nos meus professores se quiser conversar com eles”,
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traduz de algum modo esta “desconfianga” face aos professores. Na mesma
linha, as respostas a questao B5 demonstram uma forte a crencga dos alunos
de que, devido a problemas disciplinares, o clima de sala de aula nao
promove a aprendizagem (18 em 28). Na verdade, a média de 3,3 pontos das
respostas a afirmacao “na aula, o professor tem que esperar muito tempo
para que os alunos se acalmem?”, traduz, de algum modo, o desconforto deste

numero elevado de alunos.

Por ultimo, na terceira secgdo, contrariando um pouco a percegao que
revelaram quanto as expectativas dos seus pais face ao seu futuro, sé 4 dos
respondentes aspira chegar a universidade. Dos restantes 24 alunos, 8
alunos manifestam vontade de concluir o 12.° ano, outros 8 veem-se a
concluir o 12.° ano, num Curso Profissional e, finalmente, 8 alunos pretendem
no maximo concluir o 9.° ano. Estes resultados significam, a nosso ver, que
estamos perante um conjunto de alunos com baixas aspiragdes

educacionais.

A tabela 12 resume o que acabamos de testemunhar e possibilita-nos uma

perspetiva global dos resultados obtidos através do SASAT neste nivel “laranja”

de gravidade. Assim, os alunos-caso que mais sintomas apresentam e

necessitam de apoio nessas areas sao os numeros: 3, 10, 15, 69, 96, 57, 58, 18,
43, 61, 83 e100.

Tabela 13 — Quadro resumo das caracteristicas de desengajamento/ alunos-caso
identificados pelo SASAT - nivel "laranja" de gravidade

Questao  Sintoma / caracteristica Alunos-caso
A1 Fraco apoio socioemocional dos pais. 3,8,10,15,69 e 96
A2 Baixo apoio escolar dos pais. 3,10,15e 96
A3 Baixo controlo parental. 3e8
A4 Baixas expectativas dos pais quanto a | 63, 3, 57, 58, 116, 4, 18, 96,
educacao de seus filhos. 10, 8,41, 89,43, 61,85¢e 100
B1 Fraco sentido de pertenga a escola. 63, 3, 57, 58, 59, 83, 18, 96,
10, 89, 32, 43, 61, 100, 15 e
69
B2 Pouca valorizagdo da educagdo para | 3,58 e 83
obter sucesso na vida.
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B3 Baixo autoconceito académico: ndo se | 3, 57, 58, 59, 64, 83, 116, 4,
considera “bom aluno”, nem se acha com | 18, 44, 96, 10, 11, 8, 41, 89,
capacidade para responder aos desafios | 43, 61, 85, 100, 15 e 69
que a escola |lhe coloca.

B4 Percecdo de que ndo podem contar com | 63, 3, 57, 59, 64, 83, 18, 10,
0 apoio socioemocional dos professores. | 32,43 e 13

B5 Considera que o clima de sala de aula | 3, 57, 58, 59, 64, 83, 4, 18,
nao promove a aprendizagem. 44,96, 11, 41, 89, 32, 43, 61,

100 e 69

B6 Sente-se vitima de violéncia entre pares. | 96

C1+C2 Expectativa/ aspiragbes educacionais | 3, 58, 59, 80, 83, 116, 18, 44,
médias-baixas. 11, 43, 61, 100, 13, 15, 36 e

69

Terminando esta analise ao nivel de gravidade “laranja” e retomando as
questdes (o0 que acontece com estes alunos? A escola reconhece a sua situagéao
de risco? E como atua face a estes alunos? Qual a atitude destes alunos face a
escola?), parece-nos evidente que a maioria dos alunos deste grupo “laranja”
mantém a sua trajetdria escolar, sem grandes alteragdes no seu percurso, o que
demonstra que, por um lado, a escola nao responde a alunos com estas
caracteristicas e, por outro, as respostas disponiveis no quadro normativo
vigente, até 2018, n&o se coadunavam com as que a escola deveria oferecer a
estes alunos. Acresce que foi manifesta uma descrencga relativamente a escola
e aos professores, facto que, aliado ao conjunto de caracteristicas evidenciadas
por parte substantiva dos alunos, é propiciador de desengajamento escolar, de

abandono oculto e, em ultimo caso, de APEF.

Observando o que resta da nossa amostra, verificamos que 19 alunos se
enquadram no nivel de gravidade “amarelo” e 4 alunos no nivel “verde”. No que
refere ao nivel “amarelo”, comegamos por incluir os alunos que manifestaram
apenas um dos “sintomas” do nivel anterior e todos os que, cumulativamente,

apresentam duas ou mais variaveis deste nivel.

Assim, dos 19 alunos enquadrados pelo DIAO neste nivel de gravidade
“amarelo”, observa-se que 8 alunos tém pelo menos uma caracteristica do nivel
de gravidade superior (laranja). Este dado remete-nos, novamente, para uma
constatacao que, sendo evidente, ndo é demais assinala-la: a de que facilmente

estes 8 alunos poderiam aumentar o grupo de alunos do nivel “laranja”,
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sobretudo porque se tratam de casos de retengao repetida (5) e de absentismo

seletivo (2) que resvalam habitualmente para situa¢gdes mais gravosas.

SINALIZAGAO PLANOS DE AGAO 3
GA - PARTICIPACOES DE OCORRENCIA 0

FREQUENCIA IRREGULAR | 11
Insucesso em disciplinas-chave (Port.+Mat) | 13
BAIXO desempenho escolar (4 ou + nivéis <3) | 15
1 RETENCAO | 13

FALTAS DISCIPLINARES (MDC) | 1
ABSENTISMO SELETIVO 2

RETENCAO REPETIDA 5

0 2 4 6 8 10 12 14 16

Grafico 46 — Numero de alunos por variavel dos niveis de gravidade “laranja” e
“amarelo” do DIAO

Quanto aos casos referenciados especificamente no nivel “amarelo”,
evidenciam-se as trés variaveis relativas a dimensao “fraco desempenho
escolar”: “retencao”, neste caso com uma retencdo, com 13 alunos, “baixo
desempenho escolar” (15) e “insucesso em disciplinas-chave” (13); bem como,
a variavel “frequéncia irregular” com 11 alunos assinalados. Novamente dois
aspetos sobressaem: retencgéo (fraco desempenho escolar) e absentismo. Estes
dois “sintomas”, ja o referimos anteriormente, em conjunto s&o preditores
poderosos de APEF.
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Grafico 47 — Distribuicao dos alunos do nivel de gravidade "amarelo" do DIAO
por ano de escolaridade

Pelo grafico anterior constatamos uma vez mais que a maioria dos casos

identificados situam-se entre o 2.° ciclo e o 7.° ano de escolaridade (16), o que
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vai revelando um certo padrdo. Neste sentido, olhando para a faixa etaria que
enquadra este nivel “amarelo” (entre os 11 e os 15 anos), adequar-se-iam um
conjunto de agbdes que permitissem reverter a tendéncia para um progressivo

desengajamento escolar que os niveis de gravidade anteriores reforgam.

6
5 5
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3 3 3
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11 12 13 14 15
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Grafico 48 — Distribuicao dos alunos do nivel de gravidade "amarelo" do DIAO
por idade
Embora a faixa etaria seja mais homogénea, a maioria dos casos continua a
situar-se nas idades mais avancgadas, 10 casos entre os 13 e os 14 anos. No
entanto, os 6 casos situados entre os 11 e os 12 anos aumentam a nossa
percegao de que o processo de desengajamento escolar comega cedo e de que

€ no 2.° ciclo e na transi¢ao para o 3.° ciclo que se comeca a evidenciar.

A situacdo socioecondmica tem-se revelado uma variavel com influéncia nas
trajetdrias escolares dos niveis de gravidade anteriores, também o parece ser
neste nivel “amarelo”. Assim, dos 19 alunos, 16 sao apoiados pelo ASE, sendo
15 alunos do escaldo A. Apenas 2 alunos sao de etnias minoritarias (1 de etnia
cigana). Neste momento julgamos relevante afirmar que dos 28 alunos de etnia
cigana que compdem a nossa amostra, 19 foram identificados no nivel
“vermelho”, 8 alunos no nivel “laranja” e 1 neste nivel “amarelo”. Este facto, na
amostra vertente, parece indicar que a etnia minoritaria, nomeadamente a etnia

cigana, € um preditor de trajetorias de desengajamento escolar e de APEF.

Seguindo o padrao de analise procuramos a situagao escolar destes alunos no
ano letivo 2018/19. Constata-se que 3 alunos foram transferidos, 1 foi
considerado em APEF e 15 permaneceram no agrupamento-contexto. Todos os

alunos matriculados em 2018/19 estdo em turmas do ensino regular, portanto
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nao houve qualquer alteracado de percurso formativo. 10 alunos ficaram retidos
e estdo a repetir o seu plano de estudos (recordemos que estes alunos tém pelo

menos duas retengdes) e 5 alunos estdo no ano de escolaridade subsequente.

TRF; 3
APEF; 1

MATRICULADOGS;
15

Grafico 49 - Situagao escolar em 2018/19 dos alunos do nivel de gravidade
"amarelo"” do DIAO
Continuando a procurar respostas para as questoes que levantamos no nivel de
gravidade “vermelho”. Para além da resposta que a situagdo escolar destes
alunos em 2018/19 evidenciou, socorremo-nos dos planos de agédo ALFA, BETA
e GAMA para perceber o seu (des)engamento escolar. Assim, entre os 15 alunos
deste nivel disponiveis 5 manifestam mais de 3 caracteristicas de
desengajamento escolares, sendo que em todos eles se identificou fraco

desempenho escolar.

Procurando aprofundar a nossa analise recorremos ao questionario SASAT e
procuramos eventuais tracos de desengajamento escolar que confirmem os
dados recolhidos dos planos de agao ou que os complementem. Assim, entre os
15 alunos disponiveis 13 responderam ao questionario, cujos resultados

apresentamos de seguida.

- No concernente a primeira secgao, interagdao com a familia, a maioria dos
inquiridos parece ter uma forte percecdo de que 0s seus pais 0 apoiam
emocionalmente e socialmente, mas também ao nivel escolar (A1 e A2).
Excetua-se o aluno-caso n.° 12, que revela sentir pouco apoio familiar quer
ao nivel escolar, quer ao nivel socioemocional. Acresce neste particular o
aluno-caso n.° 73 que manifesta sentir falta de reforgo positivo e de dialogo

por parte dos seus pais. Relativamente a questdo A3, todos os alunos
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parecem ter uma forte percecdo de que 0s seus pais 0s supervisionam

quotidianamente e de que monitorizam o seu comportamento.

Ja no que se refere as expectativas dos pais quanto a sua educacéao (A4), a
maioria dos inquiridos (8) tem a percecdo de que 0s seus esperam que
continuem a estudar apds o 12.° ano (4 na universidade e 4 em cursos de
especializagéo tecnolégica). Contudo, dos 5 alunos restantes 3 consideram
gue os seus pais esperam que concluam o 12.° ano e 2 referem que 0s seus
pais ou nao tém grandes expectativas ou esperam que saiam da escola sem

concluir o 12.° ano.

Na seccao dois do questionario trata-se da interacdo dos alunos com a
escola. A questao do sentido de pertenca a escola (B1) tem-se revelado, ao
longo da nossa andlise, bastante imprevisivel. De facto, a média nas trés
afirmagdes que compdéem a questao ronda os 3 pontos, o que se traduziria
numa resposta “ndo concordo, nem discordo”. Acresce que o conjunto de
alunos como que se divide: 6 manifesta um sentido de pertenca médio-
elevado e 7 um sentido de pertenca médio-baixo, embora apenas num caso

se manifeste claramente que nao se sente parte desta escola.

Ja no que se refere a questdo B2 todos os alunos consideram importante a
educacao para o seu futuro (média de 13 pontos em 15 possiveis). Contudo,
no que concerne a percegao que os respondentes tém de si mesmo como
alunos (B3) o quadro geral parece agravar-se. Assim, dos 15 alunos apenas
3 se sentem bons alunos e capazes de assumir desafios na escola. Os 10
alunos sobrantes demonstram grande desconfianga quanto as suas
capacidades e desempenho como estudantes. A média total de 2,7 nas
respostas as afirmagdes “normalmente tenho baixos resultados nos testes” e
“tenho melhores resultados do que os meus colegas na maioria das
disciplinas” & bem ilustrativa do que afirmamos. Alias, nas respostas a estas

afirmacdes a maioria dos respondentes nao ultrapassa os 3 pontos.

Quanto a percegao dos respondentes relativamente ao apoio dos professores
(B4), 8 alunos consideram sentir-se apoiados emocionalmente e socialmente
pelos seus docentes. Nos 5 alunos que restam parece manifestar-se alguma

desconfianca face aos seus professores, atribuindo resposta positiva apenas
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a afirmacéo “se tenho algum problema com os meus trabalhos escolares,
posso pedir ajuda aos meus professores” (média de 4 pontos). Quanto ao
clima de sala de aula (B5), embora a maioria o considere positivo, 6 alunos
revelam que este ndo promove a aprendizagem, considerando sobretudo que
existe barulho e desordem na sala de aula. Por ultimo, existe uma forte
percecao de que nao ha violéncia entre pares (11 em 13 alunos, com uma
média de 4 em 15 pontos possiveis). Todavia, ressalve-se a situagao de 2
alunos que se consideram vitimas de violéncia entre pares, particularmente

o aluno-caso 62 que se considera vitima de violéncia todos os dias.

- Para terminar, refira-se que os resultados das respostas as questbes C1 e
C2 estao alinhados com a “divisao” que se foi reportando ao longo da analise
deste nivel “amarelo: efetivamente ha 3 alunos que esperam ir para a
universidade e 3 que esperam apenas concluir o 9.° ano, os restantes 7

alunos veem-se a concluir o 12.° ano.

Tal como nos niveis de gravidade anteriores, apresentamos de seguida uma
tabela-resumo dos principais sintomas de desengajamento escolar detetados e

dos alunos-caso que os incorporam.

Tabela 14 — Quadro resumo das caracteristicas de desengajamento/ alunos-caso
identificados pelo SASAT - nivel "amarelo” de gravidade

Questao  Sintoma / caracteristica Alunos-caso

A1 Fraco apoio socioemocional dos pais. 12

A2 Baixo apoio escolar dos pais. 12e73

A4 Baixas expectativas dos pais quanto a | 62,81, 14,118 e 42
educacao de seus filhos.

B1 Fraco sentido de pertenca a escola. 73,5,14,118,42 ¢ 46
B3 Baixo autoconceito académico: ndo se | 12,73,5,70,1, 14, 118,
considera “bom aluno”, nem se acha com | 42, 46 e 99

capacidade para responder aos desafios que a
escola Ihe coloca.

B4 Percecdo de que ndo podem contar com o | 73,5, 14,118 ¢ 42
apoio socioemocional dos professores.

B5 Considera que o clima de sala de aula nao | 62, 81, 118, 46 e 67
promove a aprendizagem.

B6 Sente-se vitima de violéncia entre pares. 62e9

C1+C2 Expectativa/ aspiragdes educacionais médias- | 12, 70, 81, 14, 118 e 46
baixas.
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Salientam-se no nivel “amarelo” de gravidade os alunos-caso 12, 73, 14, 118,
42, 46 pelo numero de sintomas apresentados e os alunos-caso 62 e 9 devido
ao facto de se sentirem vitimas de violéncia, pois de acordo com a literatura, tal

se constitui como potenciador de desengajamento escolar e de APEF.

Em suma, relativamente aos alunos que integram o nivel de gravidade “amarelo”,
podemos considerar que a maioria mantém a sua trajetoria e que a escola parece
nao ter bem presente a gravidade da sua situagao, isto €, a escola oferece mais
do mesmo: o mesmo plano de estudos, a inser¢cdo em turmas desajustadas a
idade destes alunos. A esta aparente normalidade com que é encarada a
situacdo destes alunos, acrescente-se o facto de parecer existir uma certa
plasticidade na atitude destes alunos face a escola e ao seu futuro. Assim,
parece-nos estar perante um quadro favoravel ao desengajamento escolar e ao

abandono oculto.

Antes de finalizarmos a analise a partir do DIAO, uma breve referéncia aos 4
alunos que estao no nivel “verde” de gravidade. Trata-se de 4 alunos com idades
entre os 11 e os 12 anos, todos apoiados pela ASE, sendo que 1 é de etnia
africana. Os anos de escolaridade representados sdo os que foram sendo mais
“fustigados” ao longo da analise: 2 alunos no 5.°ano, 1 no 6.°ano e 1 no 7.° ano.
Um aluno manifesta problemas de absentismo, mormente “frequéncia irregular”,
outro manifesta problemas de “fraco desempenho escolar” tendo sido retido uma
vez e os dois restantes foram sinalizados para os planos de agao ALFA, BETA
e GAMA sobretudo devido a problemas de dificuldades de aprendizagem e de
baixa autoestima. Os 4 alunos possuem mais de trés caracteristicas de

desengajamento escolar.

Relativamente ao questionario SASAT, responderam 3 alunos e das respostas
saliente-se apenas trés aspetos: existe uma forte percecido de que sido apoiados
pelos seus pais; apesar de se sentirem parte da escola, manifestam desagrado
pelo clima de sala de aula que ndo promove a aprendizagem; e tém perspetivas
dispares para o seu futuro.
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Sintese

A tabela 15 resume os dados recolhidos e estruturados de acordo com o DIAO

e possibilita-nos ter uma perspetiva global da distribuicdo da amostra. Permite-

nos também, a guisa de conclusao desta analise, tecer algumas consideragoes.

Tabela 15 — Quadro resumo dos resultados da aplicagao do DIAO

N.° de alunos
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53 | A-30 | 22 | 5°-14 18 - APEF 17 — APEF 24 11-18
B-3 6.°-14 36 - N.° Elevado de Retengbes 11 — Transferidos anos
7.°-16 36 - Absentismo Efetivo 25 — Matriculados: | (21)"
8.°-8 12 - Processos Disciplinares 6 - CEF c:s‘t)s
9°-1 (MDS) 6 - PCA entre
29 - Sinalizagao Planos de Agéo 13 - repetem 14 - 16
plano estudos anos
44 | A-30 5°-10 12 - N.° Elevado de Retengdes 3 - APEF 23 1-17
B-3 6.°-12 3 - Absentismo Efetivo 3 — Transferidos anos
7.°-15 5 - Processos Disciplinares (MDS) | 38 — Matriculados: | (21)"
S, 8°-4 5- CEF 24
c 9°~3 | 16 - Retengdo Repetid 3-PCA casos
< ¢ao Repetida entre
E 23 - Absentismo Seletivo 17 - repetem 14 - 16
| 13 - Participagdes de Ocorréncia plano estudos anos
21 - Faltas Disciplinares (MDC) 13 - novo plano
15 - Sinalizagéo Planos de Agéo estudos
19 | A-15 5°-4 5 - Retengdo Repetida 1 - APEF 6 11-15
B-1 6.°-3 2 - Absentismo Seletivo 3 — Transferidos anos
7°-9 1 - Faltas Disciplinares (MDC) 15 — Matriculados: (5)
(o) 8.0-2 10 - repetem c;s%s
) 9°—1 13 - Com 1 Retengao plano estudos entre
E 15 - Baixo Desempenho Escolar 5 - novo plano 13-14
1= 13 - Insucesso em Disciplinas- estudos anos
< Chave
11 - Frequéncia Irregular
3 - Sinalizagao Planos de Acao
4 | A- 5.°-2 1 - Com 1 Retengao 4 — Matriculados: 4 11-12
% B-1 6.2-1 1 - Frequéncia Irregular 4 - novo plano anos
'6 7.°-1 3 - Sinalizagao Planos de Agéo estudos
> 4 casos

' Entre os alunos matriculados no ano letivo 2018/19

Em primeiro lugar, se tivermos em conta o funcionamento do sistema de triagem

de Manchester que o DIAO procura imitar, os resultados evidenciam indices de
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gravidade muito elevados com a maioria dos alunos (97) a ter necessidade de

“tratamento” emergente e urgente.

Seguidamente, parece-nos evidente a influéncia que, as duas variaveis que
introduzimos a posteriori nesta analise, a etnia e a situagao socioecondémica tém
nas trajetorias destes alunos. 86 dos 120 alunos tém caréncias economicas e
sdo apoiados pela ASE e destes 66 estdo nos dois niveis de maior gravidade:
vermelho e laranja. Por outro lado, a pertenga a etnia minoritaria, nomeadamente
a etnia cigana parece ter forte impacto no percurso escolar dos alunos desta

amostra — dos 28 alunos de etnia cigana, 27 estdo nos dois niveis mais gravosos.

Um terceiro aspeto que se destaca sao as variaveis “absentismo” e “fraco
desempenho escolar’, nomeadamente o numero elevado de retengdes e a
retencao repetida. Com efeito, em qualquer dos trés niveis mais graves, mas
sobretudo no laranja e no vermelho, estas duas variaveis estdao fortemente
evidenciadas. Tal leva-nos a considerar, tal como a literatura nos mostrou, que
estas duas variaveis sao fatores que aumentam o risco de APEF, de

desengajamento escolar e evidentemente de abandono oculto.

Atente-se também na faixa etaria onde existe maior numero de casos (entre os
14 e os 16 anos). Na verdade, urge uma reflexdo cuidadosa sobre este aspeto
pois, tendo em conta que muitos dos alunos estdo em APEF porque atingiram
os 18 anos, pode significar que a breve prazo e se nada for feito muitos destes
alunos estardo em risco de exclusao escolar e social e fardo aumentar a taxa de
APEF em Portugal.

Uma consideracdo mais para dar relevo ao numero de alunos com
caracteristicas que, a nosso ver, podem contribuir para um desengajamento
escolar dos alunos. Tomando como referéncia apenas os alunos matriculados
em 2018/19, repare-se que 51 dos 82 alunos estado sinalizados nos planos de
acao ALFA, BETA e GAMA, apresentando 4 ou mais caracteristicas de
desengajamento — entre as quais sobressaem: dificuldades de aprendizagem,
baixas aspiracbes / baixa autoestima, dificuldade de relacionamento,
desmotivacao/ desinteresse e desorganizagao / falta de habito estudo. Note-se

que, relativamente a estes alunos, a intervencao ao nivel destes planos de acao
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parece ter pouco impacto, como atestam os resultados evidenciados no final do

ano letivo 2017/2018 e as suas consequéncias.

Para terminar, uma ultima consideracdo. Se tivermos em conta os alunos que
permanecem na escola apenas dos dois niveis de maior gravidade (vermelho e
laranja) e dermos como adquirido que, pelos “sintomas” que apresentam,
manifestam um desengajamento face a escola, como que incubando o abandono
efetivo, entdo podemos afirmar que desta amostra temos 63 alunos em
abandono oculto, isto €, alunos que prosseguem a sua trajetoria escolar embora
reunam caracteristicas que potenciam o APEF e que tem, mais cedo ou mais

tarde, muitas probabilidades de ocorrer.

2. Discussao dos resultados

Num estudo desta natureza, a discussao dos resultados surge como uma clareira
na parte final do caminho, onde nos deparamos com uma variedade de
possibilidades de escolha do trilho final, com um sem numero de interpretacdes
possiveis. E 0 momento de voltar a olhar o mapa, de visualizar o percurso
tracado (de onde partimos e onde queremos chegar) e de, ancorados nas opgdes

ja feitas, tomar a decisdo de qual o trilho final a percorrer.

Assim, na imensa clareira a que chegamos comegamos por procurar 0 campo
de visao que, na nossa opinido, melhor nos permitia vislumbrar a meta e,
constatada a multidimensionalidade do fendmeno que estudamos, recuperamos
a nossa opgao pelo paradigma da complexidade. Na medida em que este nos
permite reatar, articular e compreender (Morin et al., 2003), parece-nos apto para

nos guiar através da discussao de resultados até ao final.

A opcado pelo paradigma da complexidade encaminha-nos para a
complementaridade de perspetivas (Amado, 2014) e, nesse sentido, decidimos
assentar a nossa discussao de resultados em trés eixos de analise decorrentes
da revisdo de literatura. Assim, em primeiro lugar, faremos uma leitura dos
resultados a luz das trajetorias educacionais propostas por Tomaszewska-

Pekala et al. (2017) e das zonas de exclusdo definidas por Lewin (2007);
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seguidamente, revisitaremos as quatro dimensdes chave do perfil do aluno em
abandono oculto que construimos (fraco desempenho escolar, absentismo,
problemas de comportamento/ indisciplina e caracteristicas individuais de
desengajamento escolar); e, para terminar, olharemos os resultados a partir dos
autores que mobilizamos para explicitar o conceito de abandono oculto (Shimoni
e Portnoy, n.d.; Sultana, 2006; Rosenblum et al., 2008; Llambiri et al., 2012;
Fanoiki, 2014).

Tomando, entdo, como referéncia as trajetérias educacionais (“crise néao
antecipada”, “espiral descendente”, “parabola”, “bumerangue”, “rota resiliente” e
“‘desengajamento lento”) definidas por Tomaszewska-Pekala et al. (2017), bem
como a analise de resultados que produzimos, procuramos perceber se estas se

ajustariam a nossa amostra.

Assim, os dispositivos que utilizamos nao nos permitiram um nivel de
aprofundamento que possibilitasse encontrar alunos com uma trajetoria tipo
“crise ndo antecipada”. Alias, as proprias autoras sustentam que é dificil detetar
estes alunos dado que seguem um percurso escolar normal e os fatores de risco

nao sao visiveis.

Apesar de também ndo serem de facil detegao, parece-nos que os alunos que
enquadramos no nivel de gravidade verde do DIAO (4) poder-se-iam classificar
como tendo uma trajetoria educacional “desengajamento lento”. Efetivamente,
estamos perante alunos com pequenos problemas de desempenho escolar, com
acumulagao gradual de pequenos aspetos que podem gerar um crescimento da
desmotivacdo e da insatisfagdo (dificuldades de aprendizagem, baixa
autoestima, desorganizacgéo, falta de habito estudo) e, concomitantemente um

progressivo desengajamento escolar.

Na trajetoria educacional “espiral descendente” parecem enquadrar-se, senao
todos, uma parte substancial dos alunos incluidos no nivel de gravidade
vermelho do DIAO (53). Trata-se de um conjunto de alunos marcados por um
numero elevado de retengdes, por absentismo efetivo, por problemas de
comportamento que resultam em aplicagdo de medida disciplinares
sancionatdrias e que, aparentemente, a sua situacdo, em vez de melhorar, vai

piorando (18 deles em APEF). Ainda nesta trajetéria educacional poderiamos
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encaixar alguns alunos do nivel laranja de gravidade do DIAO, especificamente,
os cerca de 12 alunos com elevado numero de retencdes, cujo absentismo é
seletivo e manifestam alguns problemas de comportamento/ indisciplina, nos
quais se vai gerando um desengajamento escolar potenciador de um eventual
APEF.

Uma parte dos alunos que identificamos como nivel laranja de gravidade do
DIAO, nomeadamente os 8 que mudaram de percurso formativo e os 17 que
repetem o mesmo plano de estudos, poderiamos considera-los numa trajetoria
de tipo “parabola”. Nao ainda na fase de recuperacdo e melhoria que
Tomaszewska-Pekala et al. (2017) referem, mas na fase descendente,
porquanto nestes alunos vao-se acumulando problemas de absentismo,
indisciplina e baixo desempenho escolar, que fazem diminuir a sua motivagao

para aprender e aumentar o seu desengajamento escolar.

Contudo, olhando para estes dois niveis de gravidade do DIAO (vermelho e
laranja), ha um conjunto de alunos cujo facto de parecerem estar sempre “dentro”
e “fora”, com periodos de abandono temporario (absentismo efetivo ou seletivo)
aos quais se sucedem periodos de permanéncia na escola, leva-nos a
considerar também o seu enquadramento numa trajetoria tipo “bumerangue”.
Por outro lado, considerando a faixa etaria onde se situam a maioria dos alunos-
caso (entre os 14 e os 16), bem como o facto de grande parte dos alunos em
APEF terem atingido os 18 anos, parece-nos provavel que tal venha a suceder
com os que manifestam estas caracteristicas e estdo entre os 16 e os 17 anos.
Desse modo, acompanhamos as autoras quando referem que os alunos com
este tipo de trajetdria “muitas vezes encontram seu caminho de volta a educagéo
em arenas de aprendizagem alternativas” (Tomaszewska-Pekala et al., 2017, p.
43).

Finalmente, a trajetdria “rota resiliente” onde se encaixam aqueles alunos que
apesar das suas limitagbes se vao mantendo engajados com a escola, embora
em niveis baixos. Poderiamos considerar nesta trajetéria os 22 alunos, dos
niveis de gravidade do DIAO laranja, amarelo e verde, que frequentaram um
novo plano de estudos em 2018/19. Ou seja, aqueles que, apesar de possuirem

varias caracteristicas que favorecem o desengajamento escolar, vao
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progredindo e ultrapassando as contrariedades, muitos deles beneficiando do
apoio familiar e escolar, que |hes permite manter uma autoestima e um

autoconceito académico positivos.

Em suma, parece-nos evidente que a nossa amostra se enquadra
maioritariamente em trés trajetérias educacionais, “espiral descendente”,
‘parabola” e “bumerangue”, as quais adicionariamos um pequeno grupo de
alunos que se enquadrariam na “rota resiliente”. Estas trajetérias educacionais
permitem-nos olhar para estes alunos e, considerando a sua situagao e o seu
contexto, procurar o “tipo de medidas que podem ser as mais adequadas para
prevenir o APEF em cada situagao especifica” (Tomaszewska-Pekala et al.,
2017, p. 51).

Podemos ainda usar uma outra “lente” para ler a realidade que encontramos,
que nos possibilita olhar para o percurso escolar de cada aluno e identificar
“zonas de vulnerabilidade” (Lewin, 2007). Relembrando as seis zonas de
vulnerabilidade ou exclusdo que Lewin (2007) identifica, poderiamos distribuir os
alunos que compdem a nossa amostra por cinco zonas (da zona 2 a zona 6),

assim distribuidos:

- na zona 2, referente aos alunos que abandonam antes de concluir o
segundo ciclo, incluiriamos os 14 alunos que foram referenciados como
estando em APEF no 2.° ciclo;

- nazona 3, que também se refere ao 2.° ciclo, incluem-se todos os alunos
que manifestam assiduidade irregular, baixo desempenho e, nesse
sentido, vao-se silenciosamente desengajando das aprendizagens
significativas. Na nossa amostra, retirando os 14 alunos em APEF,
integramos aqui 24 alunos do 2.° ciclo que cumulativamente apresentam
mais de duas retengdes e absentismo seletivo ou efetivo;

- nazona4,uma vez que, segundo Lewin (2007), se incluem os alunos que
nao conseguem fazer a transicédo para o 3.° ciclo, optamos por ndo aportar
nenhum aluno, pois s6 poderiamos incluir aqui os que ja estdo em APEF
(os restantes ndo sabemos se vao fazer ou ndo essa transi¢cao) e ja os

referenciamos na zona 2;
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- azona 5 é referente aos alunos que abandonam sem concluir o 3.° ciclo
e, da nossa amostra, incluem-se aqui os restantes 4 alunos em APEF;

- finalmente, a zona 6 que é similar a zona 3 mas para os alunos do 3.°
ciclo. Assim, incluimos aqui 18 alunos do 3.° ciclo que cumulativamente

apresentam mais de duas retengdes e absentismo seletivo ou efetivo.

Em sintese, podemos inferir que metade dos alunos da nossa amostra (60) estao
incluidos nas zonas de vulnerabilidade de Lewin (2007) e, desses, 42 alunos,
estando na escola, manifestam tragos claros de desengajamento escolar: idade
superior ao ano de escolaridade que frequentam, percursos de retencio
repetida, com baixa assiduidade. Para além destes, uma palavra para aqueles
que Lewin (2007) designa de "silenciosamente excluidos", ou seja, aqueles que
estdo na escola, mas estdo num processo continuo de desengajamento que
ainda ndo se tornou muito visivel. Seriam os alunos que incluimos na trajetoria
educacional “desengajamento lento” (Tomaszewska-Pekala et al., 2017) e os
que nao conseguimos detetar, uma vez que o nosso dispositivo ndo estava

desenhado para captar esses alunos, mas sim alunos em abandono oculto.

Passando para o segundo eixo de analise, pareceu-nos ajustado revisitar as
quatro dimensdes que aportamos ao perfil do aluno em abandono oculto que

construimos.

Como vimos na revisao de literatura, o fraco desempenho escolar € um dos
fatores repetidamente associado ao APEF, ao desengajamento escolar e ao
abandono oculto. Potvin e Dimitri (2012) referem-se concretamente ao baixo
desempenho escolar, ao insucesso em disciplinas-chave e as retengdes
repetidas, como os principais fatores individuais que contribuem para o APEF.
Na mesma linha, o PNAPAE em 2004 elencava como causas de APEF
dependentes do préprio aluno o insucesso escolar e o baixo desempenho na
lingua materna e em Matematica. Acresce a conclusédo de Montes e Lehman
(2004) de que a retengao € o mais forte preditor, aumentando até sete vezes o
risco de APEF.

Recordando os resultados que obtivemos, da totalidade da amostra
identificamos: 53 alunos com baixo desempenho escolar, isto €, com 4 ou mais

niveis inferiores a 3; 42 alunos com insucesso em disciplinas-chave (Portugués
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e Matematica); 90 alunos que ficaram retidos no ano letivo base do estudo 2017-
18; 30 alunos que ja ficaram retidos pelos menos duas vezes, ou seja com
retencdo repetida; e, finalmente 48 alunos com um numero elevado de

retencdes, isto €, trés ou mais reteng¢des no seu percurso escolar.

Lidos estes resultados a luz da literatura que referimos, assumindo a retencao,
mormente a retencdo mais do que uma vez, como o mais forte preditor de APEF
e dai podermos considerar que a maioria dos alunos da nossa amostra, 78

alunos mais concretamente, correm risco de abandono efetivo.

Contudo se a estes resultados do desempenho escolar, associarmos outros
fatores — como o fizemos — nomeadamente, o absentismo (Ferrdo & Hondrio,
2001; Lewin, 2007; Rumberger & Lim, 2008; Thibert, 2013; Tomaszewska-
Pekala et al., 2017), os problemas de comportamento/ indisciplina (Fortin &
Picard, 1999; Ferrao & Hondrio, 2001; Canavarro, 2004; Lewin, 2007;
Rumberger & Lim, 2008; Potvin & Dimitri, 2012; Thibert; 2013; Tomaszewska-
Pekala et al., 2017) e as caracteristicas individuais de desengajamento escolar
(Fortin & Picard, 1999; Canavarro, 2004; Lewin, 2007; Potvin et al., 2007;
Rumberger & Lim, 2008; Potvin & Dimitri, 2012; Thibert; 2013; Tomaszewska-
Pekala et al., 2017), entdo o risco aumenta exponencialmente. De facto,
atestamos que, para além do fraco desempenho escolar, os alunos em risco de
APEF, como nos referem Fortin e Picard (1999), revelam problemas de

absentismo e de comportamento mais graves.

Na esteira destes autores, parece-nos que os resultados que obtivemos, apesar
de circunscritos ao agrupamento-contexto, evidenciam o forte contributo do fraco
desempenho escolar, do absentismo e dos problemas de comportamento para
o0 abandono oculto e para o APEF. Efetivamente os alunos que identificdmos nos
niveis de gravidade vermelho e laranja do DIAO, s&o produto da interagédo destes
fatores, gerando e potenciando o desengajamento escolar, num circulo vicioso
que se autoalimenta. Tomando como exemplo os alunos incluidos no nivel
vermelho de gravidade do DIAO, repare-se que dos 53 alunos, no ano letivo
seguinte, 17 permaneceram em APEF e dos 25 que se mantiveram no
agrupamento-contexto — para além de evidenciarem elevado numero de

retencdes, absentismo efetivo e problemas de comportamento/ indisciplina — 21
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manifestavam caracteristicas de desengajamento escolar. A nosso ver, isto
representa um circulo vicioso do qual estes alunos dificimente conseguem
“livrar-se” e, nesse sentido, podemos afirmar que ja estdo de facto em abandono,

ainda nao efetivo, mas oculto.

Eis porque deixamos para terceiro eixo a leitura destes resultados através do
que a literatura nos descreve sobre o abandono oculto. Na verdade e
recordando, os autores que aportamos a explicitacdo do conceito de abandono
oculto, caracterizam-no como fendmeno que precede o APEF, que se refere a
alunos que estdo matriculados na escola, mas nao estdo implicados na
aprendizagem escolar e resulta de um longo processo de desengajamento
escolar (Shimoni & Portnoy, 2013; n.d.; Fanoiki, 2014), como que incubando o

abandono efetivo.

No entender de Shimoni e Portnoy (n.d.), o alargamento da escolaridade
obrigatéria contribuiu para que na escola permanegam alunos que, pelas
caracteristicas que apresentam, estariam em APEF. Caracteristicas essas que
sdo, nomeadamente, “absentismo, presenca irregular na escola, fraco
desempenho escolar, sentimento de alienagdo e de desengajamento do
processo de aprendizagem, problemas de comportamento e problemas sociais
na escola” (Shimoni & Portnoy, n.d., p.1).

Voltando aos nossos resultados, mais concretamente aos produzidos pelo DIAO,
constatamos que os niveis de gravidade mais elevados (vermelho e laranja)
albergam 97 alunos da amostra. Retirando os 18 alunos que abandonaram
efetivamente, 79 alunos revelam de forma bastante vincada as caracteristicas
que a literatura refere. Desses 79 alunos, 63 alunos permaneceram matriculados
e a frequentar diversos percursos formativos o que nos leva a concluséo légica
de que se trata de alunos em abandono oculto. Aceitando, porém, que 13 destes
alunos estarao numa trajetéria educacional de “rota resiliente” (retirando os 9 dos
niveis amarelo e verde que nao consideramos) e, portanto, poderao superar as
contrariedades da sua situagao escolar, € mister concluir que permanecem no
agrupamento-contexto 50 alunos em abandono oculto, o que representa 42% da

amostra.
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Como Shimoni e Portnoy (2013) estamos convictos de que o facto de
identificarmos estes alunos como em abandono oculto, nao significa
necessariamente que irdo ser alunos em APEF. Todavia, parece-nos congruente
considerar que o dispositivo que criamos demonstrou capacidade para identificar
os alunos em abandono oculto e aferir a expressao deste fendmeno num dado
contexto. Deste modo, o DIAO parece ter potencialidades para contribuir para a
detecéao precoce dos alunos em abandono oculto e, desse modo, permitir que se
tomem medidas que aumentem o engajamento escolar e consequentemente
diminuam o APEF.

Complementarmente, parece-nos pertinente fazer referéncia aos autores que
veem o abandono oculto ndo na perspetiva do aluno como abandonante, mas
na do aluno que vai sendo abandonado, fundamentando a percecao de que
estes alunos vao sendo ignorados e deixados para tras pelos professores e pela
escola que nao tém em conta as necessidades de aprendizagem especificas de
cada aluno, fomentando o seu desengajamento progressivo e o0 abandono oculto
(Sultana, 2006; Llambiri et al., 2012).

Embora o DIAO se centre quase exclusivamente nas caracteristicas individuais,
0 momento em que se questiona se o aluno permanece ou ndo na escola,
permitiu-nos perceber qual a situagdo escolar do alunos no ano letivo
subsequente e que respostas a escola foi capaz de oferecer. Por outro lado, o
passo seguinte, a aplicagao do questionario SASAT, possibilitou-nos aceder a
um conjunto de percec¢des dos alunos sobre a escola que, agora, podem ser

lidas a luz destes autores.

Assim, pareceu-nos evidente logo na analise que fizemos que as respostas da
escola a que os alunos acederam foram insuficientes: alteracdo do percurso
formativo para 20 alunos, nomeadamente, Cursos de Educacdo Formacgao
(CEF) e Percursos Curriculares Alternativo (PCA) e/ou a repetigdo do mesmo
plano de estudos, inserindo estes alunos em turmas desajustadas a sua idade.
Alids, sao respostas recorrentes de uma escola que continua a agir como se
“pouco” pudesse fazer, subvalorizando o impacto que tem no percurso escolar
destes alunos. Uma escola que nao vai além, que da mais do mesmo, seja esse

“mesmo” um CEF ou um PCA, sem nada mais alterar.
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Por outro lado, também ficou patente que nem sempre a escola “vé&” estes
alunos. De facto dos 120 alunos foram sinalizados para os planos de agao ALFA,
BETA e GAMA apenas 70, significando que os restantes 50 alunos n&do foram
sinalizados e permaneceram, assim, ocultos para o sistema. Como tomar
medidas para o que “nao existe”? Acresce que o facto de as escolas, em geral,
e 0 agrupamento-contexto em particular, ndo possuirem dispositivos integrados
de detecao destes casos, inibe uma resposta mais incisiva e atempada. Neste
sentido, somos levados a concordar que, aparentemente, o abandono oculto é
produzido na e pela propria escola, na medida em que € ai que se geram estas
trajetérias. Ao ignorar, por desconhecimento ou por incapacidade, as
necessidades especificas de cada aluno (Sultana, 2006), nomeadamente os de
mais fraco rendimento escolar, promove um progressivo e gradual

desengajamento escolar destes alunos.

Concorrem para admitirmos como plausivel esta percecao, as respostas as
questdes da seccdo B do SASAT, nomeadamente as questdes B1, B4 e BS.
Como vimos, ao fazer a analise global do questionario, apesar da maioria dos
alunos respondentes manifestar um sentido de pertenga a escola bastante
positivo, ndo podemos deixar de realgcar que 25% (cerca de 14 dos 57
respondentes) dos alunos revelava um baixo sentido de pertenga a escola, bem
como alguma “descrengca” no apoio socioemocional que recebem dos
professores e, como tal, alguma propens&o para o desengajamento escolar.
Acresce que 50% dos alunos manifestaram uma percecdo menos positiva do
clima de aprendizagem e destes 25% consideraram que este ndo promove a

aprendizagem dos alunos.

Este desconforto, se assim podemos designar, dos alunos face a escola, foi
confirmado na analise feita por nivel de gravidade do DIAO. De facto, 26 alunos-
caso foram identificados como manifestando baixo sentido de pertenga a escola,
21 alunos-caso pareciam manifestar alguma desconfianca face aos seus
professores e 36 alunos-caso considerava que o clima de sala de aula ndo era
propicio a aprendizagem. Como compaginar o sentido de pertenca positivo da
maioria dos alunos com a perce¢ao de que o clima de sala de aula ndo é
positivo? Na esteira de Charlot (2006) temos de aceitar como valida a percec¢ao

de que estes alunos gostam de estar na escola, enquanto espago de relagao
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interpessoal, mas tém dificuldade em experimentar a sala de aula como espaco

de aprendizagem.

Estes resultados parecem, de algum modo, anuir a consideragdo de Sultana
(2006) de que sao numerosos os alunos que estdo nas salas de aula, mas que
nao recebem atengao devida dos seus professores. Além disso, é possivel que,
tal como na Albania, uma mudanga de mentalidades seja necessaria para que
se criem condi¢cdes para que todos os alunos tenham sucesso. Ca como la, em
nosso entender, urge colocar o foco nas condi¢des, estratégias e recursos de
aprendizagem e numa personalizagdo e monitorizagdo constante das
aprendizagens realizadas de modo a ndo deixar nenhum aluno para tras,
esperando que nao continuem a ser “abandonados por professores e diretores
de escolas” (Llambiri et al., 2012, p. 21).

Finalizando, julgamos poder inferir que o estudo que desenvolvemos tornou
visivel um conjunto de alunos que se “escondem” por detras das estatisticas
publicas e publicadas. Efetivamente, ancorados nas lentes tedricas que
suportam a nossa investigagcao, concluimos que os alunos que compdem a
nossa amostra tém caracteristicas que os colocam nas trajetorias educacionais
‘espiral descendente”, “parabola”, “bumerangue” ou “rota resiliente” que
Tomaszewska-Pekala et al. (2017) definem, mas que também se integram nas
zonas de vulnerabilidade 2, 3, 5 e 6 que nos propde Lewin (2007). Alunos
fortemente marcados por um fraco desempenho escolar, nomeadamente, um
elevado numero de retengdes, absentismo seletivo ou efetivo, problemas de
comportamento e indisciplina e/ou por caracteristicas individuais de
desengajamento escolar que a literatura mobiliza e considera fortes preditores
de APEF. Alunos que possuem caracteristicas e percursos que se identificam
com o APEF que, nao fosse a obrigatoriedade de se manterem na escola até
aos 18 anos, estariam provavelmente em abandono efetivo e que, nesse sentido
podemos concluir, suportados nos autores que mobilizamos, que no ensino

basico nacional ha alunos em abandono oculto.
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3. Revisitando as questoes de investigagao

Feita a leitura dos resultados a luz do quadro tedrico que mobilizamos, julgamos
pertinente revisitar as questdes de investigagao, procurando perceber se fomos
capazes de corresponder ao objetivo e propdsito desta investigagéo:
compreender o que acontece na escola com os alunos que, ndo sendo
considerados em situacdo de abandono escolar efetivo, permanecem
matriculados no sistema educativo/formativo sem se envolverem no seu
processo de aprendizagem, embora reunam e manifestem, em diferentes graus,
um desengajamento face a escola, como que incubando o abandono efetivo que,
mais cedo ou mais tarde, tem muitas probabilidades de ocorrer e que

designamos de abandono oculto.

Assim, procuramos desvelar a(s) realidade(s) por detras das estatisticas, isto €,
dos numeros que oficialmente traduzem uma melhoria na taxa de APEF, mas
que nao contemplam um sem numero de alunos que, tendo caracteristicas para

terem ja abandonado efetivamente, se mantém na escola.

A primeira questao que consideramos pertinente colocar foi “Quem sao estes

alunos? Quais as suas trajetorias escolares?”.

O estudo que desenvolvemos permitiu-nos, a nosso ver, constatar
empiricamente que existe abandono oculto e possibilitou-nos criar e comprovar
que estes alunos tém um determinado perfil. Estes sdo alunos marcados em
grande parte por condigdes de desvantagem socioeconémica, com necessidade
de apoio da ASE, e cujas trajetdrias educacionais se caracterizam por um fraco
desempenho escolar, nomeadamente, um elevado numero de retengdes, por
tracos de absentismo seletivo ou efetivo, por problemas de comportamento e
indisciplina e por caracteristicas individuais de desengajamento escolar, tais
como, dificuldades de aprendizagem, baixa autoestima, desmotivagao/
desinteresse e desorganizacao / falta de habito estudo. Caracteristicas estas que
sdo exponenciadas quando pertencentes a uma etnia minoritaria,

particularmente a etnia cigana.

153



A segunda questao que tentdmos responder foi “Porque se vao alheando do seu
processo de aprendizagem? Que motivos levam estes alunos a permanecerem

no sistema educativo/formativo?”

Esta foi uma questao de dificil resposta pois, e esta € uma limitagcdo do nosso
estudo, teria sido importante ouvir, na primeira pessoa, o0 que estes alunos tém
a dizer. Contudo, os resultados que obtivemos pela aplicagdo do DIAO, pelo
SASAT e pela pesquisa documental que efetuamos permitem-nos gizar uma
possivel resposta. Com efeito, as respostas ao SASAT ajudam-nos a vislumbrar
0s motivos pelos quais se vao alheando do seu processo de aprendizagem.
Efetivamente, como vimos, uma parte relevante dos alunos respondentes tinha
uma percecao de que os seus pais tinham baixas expectativas quanto a sua
educagdo. A esta percegcdo acresce que as aspiragdes e expectativas
educacionais que os alunos respondentes revelaram, atingem um patamar
meédio-baixo, isto €, cerca de 50% dos alunos esperava no maximo concluir o
12.° ano. Por outro lado, uma parte dos alunos respondentes (cerca de 25%)
revelou ainda baixo sentido de pertenga a escola, baixo autoconceito académico,
ou seja, nao se consideram “bons alunos”, nem com capacidade para responder
aos desafios que a escola lhes coloca e alguma “descrenga” no apoio
socioemocional que podem obter dos professores. Em ultimo lugar, parte
significativa da amostra (50%) manifestava algum desagrado quanto ao clima de
aprendizagem em sala de aula, sendo que cerca de 25% considerava mesmo
que o clima de sala de aula ndo promovia a aprendizagem dos alunos. Assim, e
de acordo com Jasinska-Macigzek e Tomaszewska-Pekata (2017), a
manifestacdo destas caracteristicas tem influéncia no desengajamento escolar
e ajudam-nos a perceber porque € que estes alunos se vao alheando do seu

processo de aprendizagem.

Quanto a segunda parte da questao, a primeira impressao com que ficamos foi
a de que a obrigatoriedade de se manterem na escola até aos 18 anos é o
principal fator que os leva a permanecer. Assentamos esta nossa perce¢ao no
facto de, consultados os registos biograficos, constatarmos que os alunos em
APEF sao obrigados a matricula, mas ndo a frequéncia, permanecendo
matriculados ao longo do seu percurso escolar e mantendo-se em APEF ao

longo de anos, deixando formalmente a escola apenas quando completam os 18
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anos. O mesmo podemos inferir para os alunos com indices elevados de
absentismo efetivo e seletivo, pois a sua permanéncia deve-se a pressao
institucional da escola e das instituicbes para as quais estes alunos séao
sinalizados: Comissdao de Protecdo de Criangas e Jovens (CPCJ), Equipa
Multidisciplinares de Apoio aos Tribunais (EMAT) e Seguranga Social, mormente
devido ao receio das familias em perderem o Rendimento Social de Insergéo

(RSI), um proveito essencial em familias muito desfavorecidas.

Finalmente, a ultima questao de investigacado: “De que modo permanecem no
sistema educativo, isto é: qual o seu percurso educativo? E como € que estédo,
sem estarem?”. A esta questdo fomos respondendo ao longo da nossa analise
dos resultados obtidos através do DIAO. Assim, em cada nivel de gravidade do
DIAO, olhando para a situacao escolar do aluno no ano letivo 2018/19 e para os
resultados do SASAT, fomos referindo que dos alunos da amostra que
permaneceram no sistema de ensino (82): 40 alunos repetem o mesmo plano de
estudos, 20 experimentam um percurso escolar diferente e os restantes 22
alunos frequentam o ano de escolaridade subsequente. Deste modo, podemos
considerar que a maioria dos alunos mantém a sua trajetoria escolar e que a
escola parece ou nao ter bem presente a gravidade da sua situagéo ou nao ter
grande variedade de respostas personalizadas para lhes oferecer. Por outro
lado, estes alunos permanecem na escola, mas manifestam uma atitude de
desinteresse e descrenca face ao que a escola Ihes pode dar e possuem um
conjunto de caracteristicas que potenciam o desengajamento escolar. Assim,
parece-nos estar perante um quadro favorecedor de desengajamento escolar e

de abandono oculto e, em ultimo caso, de posterior APEF.

Estes alunos permanecem compulsivamente na escola, por forca de um “circulo
de ferro” que se gera em seu redor e que os impede (e penaliza de muitos
modos) de abandonar a escola. Fica claro que & muito mais este circulo de ferro
normativo e sociopolitico que faz com que estes alunos permanegam na escola
do que como resultado de um esforgo e de uma politica institucional escolar. De
facto, além de permanecerem ocultos, o que evidencia desde logo um problema
da maior gravidade, a escola tende a encontrar solugdes (personalizadas) que
nao promovem suficientemente a sua inclusdo, antes potenciam a lenta exclusao

escolar (a maioria repete o mesmo ano de escolaridade, encaminham-se alguns
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alunos para percursos escolares menos qualificados). Esta exclusdo, ainda que
praticada de modo implicito e assente em rotinas escolares instaladas, e porisso
também ela oculta, constitui um ponto a merecer uma analise ainda mais
aprofundada, tendo em vista a sua desocultacdo. Uma maior justica escolar e
social passa também pela compreensdo deste fendmeno como pratica

institucional.
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4. Limitagoes do estudo

Apesar de se considerar muito positivos os resultados a que chegamos e o
contributo dado para uma melhor compreensao destes fendmenos
(desengajamento escolar, APEF e abandono oculto), ha algumas limitagdes que

achamos por bem referir.

A primeira limitacdo prende-se com a amostra e a extrapolagao dos dados. Nao
que esta limitacao retire validade aos resultados, mas é uma limitagao que nos
impelimos a assumir, a exemplo de muitos outros estudos cujo objetivo é tao-
somente descrever o contexto em analise, dar conta da complexidade dos
fendbmenos vivenciados e tentar compreender mais profundamente o problema

de investigacao a partir de casos concretos.

Uma outra fragilidade prende-se com o facto de nao ter sido possivel auscultar
os alunos. Nem sempre é possivel colocar em pratica o que projetamos e ao
longo do caminho vamos fazendo opg¢des consoante a dureza do mesmo e o
tempo disponivel para o concluir. Por exemplo, as entrevistas que teria sido
importante fazer a uma amostra mais reduzida, tornaram-se inviaveis e
incompativeis dadas as multiplas tarefas decorrentes de um estudo desta

natureza e do manifesto interesse em sustenta-lo cientificamente.

Finalmente, o tempo foi sem duvida uma limitagdo de outra ordem, mas que é
relevante. N&o que nao o tivéssemos tido, ou seja, o tempo disponivel parecia a
partida suficiente. Contudo, a complexidade dos fendmenos envolvidos e
sobretudo a necessidade de conhecer, explicitar e compreender um conceito
(abandono oculto) que nao se encontra muito discutido na comunidade cientifica
e com matizes tao préximas de dois fendmenos amplamente abordados (APEF
e desengajamento escolar), consumiu-nos mais tempo do que o que julgavamos

necessario.
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Conclusoes

Caminante, son tus huellas
el camino, y nada mas;

caminante, no hay camino:
se hace camino al andar?®.

Antonio Machado

Estava a meio desta aventura [doutoramento] e numa verdadeira encruzilhada:
nada saia, tinha partido havia ja algum tempo e quase nada havia percorrido.
Voltar para tras nédo se colocou como hipotese, mas fiquei sentado “na beira do
caminho” esperando que alguém passasse e me pudesse indicar o trilho mais
proximo para a casa regressar. Até que, numa daquelas pesquisas “google” que
tantas vezes fazemos sé porque sim, cruzei-me com a frase paradigmatica “o
caminho faz-se caminhando”. A curiosidade levou-me a procurar o seu original
€ num apice a adotar este poema de Anténio Machado como inspiragao para ir
fazendo o meu préprio caminho (do qual extraimos o excerto acima na sua lingua
original). Chegados a este ponto, olha-se para tras e vé-se “o caminho que nunca
se ha-de voltar a pisar” pois “caminhante, s&o tuas pegadas o caminho, e nada

mais” (Anténio Machado).

Ao iniciar as conclusdes da nossa investigagao vamos olhar para o caminho que

calcorreamos e assinalar as pegadas que nele deixamos.

Em primeiro lugar, olhamos para o ponto de partida: a nossa experiéncia de vida
e o contacto diario com uma realidade que nao se consegue traduzir em numeros
e relatorios. O autoquestionamento levou-nos a escolha do tema desta
investigacdo: “Abandono oculto: as realidades por detras das estatisticas”.

Queriamos tentar mostrar a existéncia concreta ndo desta, mas destas

16 Disponivel em:
http://www.antoniomachadoensoria.com/caminante_no_hay camino.htm#.XXKHTChKg2x
[Consultado em 3/9/2019]
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realidades que sdo o percurso educativo de cada aluno que esta na escola
porque tem de estar e que as estatisticas nao revelam. Completado o estudo,
podemos afirmar com seguranga que estes alunos existem, sao reais e

frequentam a escola.

Em segundo lugar, n&o bastava comprovar que existem, queriamos
compreender porque é que estes alunos que possuem caracteristicas e
percursos que se identificam com o APEF e que, ndo fosse a obrigatoriedade de
se manterem na escola até aos 18 anos, estariam provavelmente em abandono
efetivo, se mantém na escola. Mas como designa-los? Torna-se mais facil
quando rotulamos... Nao sédo alunos em APEF porque, de facto, estdo na escola.
Também ndo sdo alunos em desengajamento escolar, porque este € um
processo e estes alunos ja nao estdo em processo, estdo desengajados.
Chegamos entdo ao conceito de abandono oculto: se estdo na escola,
matriculados, mas ja desengajados (Shimoni & Portnoy, n.d.), isto &,
permanecendo na escola... ndo estdo na escola, logo estdo em abandono, um
abandono que ainda nao se tornou visivel, por isso oculto. Foi em busca destes
alunos, para compreender as suas trajetorias educacionais, que nos langamos

neste desafio.

Na esteira de Shimoni e Portnoy (n.d.), considerando o abandono oculto a
antecamara do APEF, pareceu-nos pertinente criar um dispositivo de
identificacdo e caracterizagdo que permitisse medir o abandono oculto e
identificar o aluno o mais precocemente possivel. Comegamos, entao, por
construir um perfil de aluno em abandono oculto com base na literatura revista e
este tornou-se um instrumento chave em toda a investigacédo enquanto modelo
de analise: foi a nossa carta de navegagao. Este era um aspeto fulcral, pois os
autores consultados que se debrugcaram sobre o abandono oculto apontavam
para a necessidade de se encontrar um conjunto de indicadores que nos
permitisse identificar e detetar estes alunos. A construcao do perfil do aluno em
abandono oculto, com as suas dimensdes, variaveis e indicadores conduziu-nos
a criacao de um dispositivo que nos permitiu identificar estes alunos e assinalar
o nivel de gravidade, ou seja, de risco de abandono efetivo, em que se

encontram. Falamos do Dispositivo de Identificacdo do Abandono Oculto (DIAO).
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O DIAO foi outro instrumento-chave do nosso estudo, possibilitando-nos concluir
que existe abandono oculto no agrupamento-contexto, identificar e caracterizar
os alunos em abandono oculto e definir o nivel de gravidade em que se
encontram, tendo em conta a sua situacdo escolar e as caracteristicas de
desengajamento escolar que possuem. Por outro lado, o DIAO, como
instrumento de detegéo precoce dos alunos em risco ou em abandono oculto,
vai certamente contribuir para o desenvolvimento e implementacdo de medidas
que aumentem o engajamento escolar (Fanoiki, 2014), previnam o
desengajamento escolar e fomentem o reengajamento, melhorando a
aprendizagem de todos os alunos (Sultana, 2006). Nesta linha & pertinente a
implementagao nas escolas de dispositivos com esta capacidade de detecéo e
identificacdo que permitam aos professores e aos 6rgaos de gestao das escolas
tomar decisdes que melhor se adequem a cada aluno em concreto. Refira-se
aqui o dispositivo ja existente no mercado portugués, o Sistema de Alerta
Precoce do Insucesso Escolar (SAPIE), que tem como objetivo a “sinalizagcao do
risco de insucesso e abandono escolar e de monitorizacdo e avaliagao do

impacto de intervengdes preventivas” (https://sapie.pt/#caracteristicas).

Por ultimo, os resultados obtidos. A analise e posterior discussao de resultados
permitiu-nos retirar algumas conclusdes importantes relativas, evidentemente, a

nossa amostra:

a. pela aplicagao do DIAO percebemos que todos os alunos tém “perfil” de
abandonados, relevando-se, todavia, que 81% da amostra estdo nos dois
niveis mais graves de risco de APEF: vermelho e laranja (cf. Quadro
resumo dos resultados do DIAO — tabela 15);

b. no agrupamento-contexto, 50 alunos estdo matriculados mas em
abandono oculto. Se considerarmos o0 abandono oculto a etapa
imediatamente anterior ao APEF, entdo poderemos concluir que a taxa de
APEF do agrupamento-contexto poderia ser bem superior aos numeros
atualmente apresentados. E, neste sentido, ndo se compreende a
desvalorizagao do APEF que se vai gerando institucionalmente, como que
se todos estivessem a aguardar apenas que os 18 anos se cumpram. A
compreensao do abandono oculto ajudara a perceber melhor (desocultar)

como € que as escolas geram mecanismos ocultos de exclusao escolar,
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assentes em praticas sobretudo implicitas de marginalizagdo de alunos
com “dificuldades escolares”, que rapidamente se podem transformar em
exclusao social,

as caracteristicas dos alunos em abandono oculto sdo bem explicitas.
Trata-se de alunos com fraco desempenho escolar, nomeadamente, um
elevado numero de retengdes, absentismo seletivo ou efetivo, problemas
de comportamento e indisciplina e que possuem algumas caracteristicas
individuais de desengajamento escolar, tais como, dificuldades de
aprendizagem, baixa autoestima, desmotivacdo / desinteresse e
desorganizacgao / falta de habitos estudo;

estes alunos em abandono oculto sdo maioritariamente desfavorecidos
socioeconomicamente, pois tém apoio da ASE (sobretudo do escalédo A)
e, por outro lado, a pertenca a uma etnia minoritaria, particularmente a
etnia cigana, exponencia o abandono oculto e o APEF (30 dos 33 alunos
de etnia minoritaria identificados estavam nos niveis de gravidade
vermelho e laranja do DIAO);

a retencdo e o absentismo, quando cumulativos, sdo poderosos
preditores de trajetérias educacionais de desengajamento escolar e
consequentemente abandono oculto e de APEF, impedindo estes alunos
de atingirem o “patamar minimo de qualificagdo” (Decreto-lei n.°
176/2012, de 2 de agosto), 0 12.° ano;

os anos de escolaridade em que estes fendmenos mais se manifestam
sd0 0 5.°,06.°¢e 0 7.° ano e a faixa etaria predominante nos alunos com
niveis maiores de gravidade situa-se entre os 14 e os 16 anos. Como
vimos, se associarmos este facto a constatacdo de que o APEF se efetiva
quando estes alunos atingem os 18 anos, podemos afirmar, na linha de
Tomaszewska-Pekala et al. (2017), que muitos destes alunos poderao ter
uma nova oportunidade em “arenas de aprendizagem alternativas”
(Tomaszewska-Pekala et al., 2017, p. 43). Neste sentido é mister
assinalar uma medida recente do atual Ministério da Educacao que langou
um novo programa de combate ao abandono escolar, denominado
Segunda Oportunidade, dirigido precisamente “aos jovens com idade

superior a 15 anos, sem qualificagdo profissional e sem emprego, em
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situagcdo de abandono ha pelo menos um ano” (Despacho n.° 6954/2019,

de 6 de agosto);

Em suma, perante a constatacdo real do abandono oculto, urge encontrar
solugdes e alternativas seja de realizagao dos percursos escolares, de modo a
evitar os percursos de “exclusdo silenciosa” que, de modo oculto, se vao
promovendo nas nossas escolas, seja de realizagdo de percursos de
qualificagcdo de segunda oportunidade, para que todos possam atingir um
patamar de qualificagcdo que |hes permita inserir-se socioprofissionalmente e
viver com dignidade. Assim, importa criar condigbes para que se possa inovar
no interior das nossas escolas (Thurler, 2001). Olhe-se, por exemplo, a proposta
do Conselho Nacional de Educagao que defende “o investimento em programas
contextualizados de combate ao insucesso e de melhoria das condi¢cdes de
ensino e aprendizagem” (CNE, 2015, p. 5), organizando as escolas para o
sucesso e intervindo cada vez mais precocemente. Nesta linha, parece-nos

pertinente:

- dar a conhecer a existéncia deste fendmeno do abandono oculto e
favorecer a divulgacao do Perfil do Aluno em Abandono Oculto;

- promover a detecao precoce dos alunos em risco de APEF através do
DIAO que pode constituir-se como um instrumento muito util as escolas;

- desenvolver e implementar nas escolas medidas que fomentem o
reengajamento dos alunos em abandono oculto detetados, partindo do
aluno e das suas necessidades de aprendizagem, flexibilizando as
propostas formativas;

- dotar as escolas de capacidade de resposta a estes alunos, através da
diversificagao da oferta formativa e da implementagao de projetos como
o “Hidden Drop-Out” (HDO) na Albénia ou o “INCLUD-ED”, da
Universidade de Barcelona;

- favorecer a criagdo de uma cultura escolar que se centre nas
aprendizagens e n&o nos programas e nos resultados, que permita
trabalhar por objetivos de aprendizagem, assente numa personalizagéo e
monitorizagdo constante das aprendizagens realizadas de modo a

prevenir o desengajamento escolar.
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Concluindo, tentamos dar o nosso humilde contributo para uma melhor
compreensao deste fendbmeno do abandono oculto, procurando conhecer e
explicitar o conceito para melhor perceber os contextos em que se gera, os
fatores que Ihes estdo subjacentes e as suas consequéncias em termos de
trajetérias escolares. Fomos integros em todo o processo de investigagao,
respeitando a metodologia de investigagdo em ciéncias sociais, concretamente,

na modalidade de investigacdo que escolhemos: o estudo de caso multiplo.

E evidente que ndo esgotamos a totalidade da tematica, nem tal seria possivel.
Nao foi um estudo tdo exaustivo quanto a qualidade dos dados recolhidos nos
exigia, permaneceram areas por explorar e sobram aspetos por pesquisar.
Contudo, outras oportunidades de alargar e aprofundar esta tematica do
abandono oculto surgirdo pois, voltando ao poeta Anténio Machado, “al andar se

hace camino".
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Anexo 1 — Instrumento de recolha de dados em Excel
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Anexo 2 — Questionario Success At School Assessment Tool (SASAT)

Questionario
SUCCESS AT SCHOOL ASSESSMENT TOOL (SASAT)'

Ola!

Como sabes somos uma escola TEIP (Territério Educativo de Intervengao Prioritaria) e nesse sentido
interessa-nos perceber o que podemos fazer para melhorar as aprendizagens e dar respostas as
necessidades e potencialidades de todos e de cada um dos nossos alunos.

Este questionario tem como objetivo conhecer-te e conhecer a tua opinido sobre a escola e 0 processo de
aprendizagem. N&o ha boas ou méas respostas no questionério. Todas as respostas que deres seréo
confidenciais, por isso, sé honesto(a) nas tuas opinides.

Nota bem:
— A aplicagéo deste questionario foi autorizado pelo Conselho Pedagdgico em 15/05/2019;
— Os dados obtidos serdo tratados e utilizados, com garantia de confidencialidade e anonimato,
para produgédo de um estudo académico que incide sobre a nossa escola.
— A resposta a este questionario é totalmente livre e voluntaria (se ndo quiseres, ndo
respondes);

Se estiveres de acordo vamos ent&o iniciar o preenchimento do questionario.

Identificacao

i. Nome: | | No | | Tuma [ ]
i. Idade [ |

iii. Ja reprovaste alguma vez? Sim |:| N&o |:|

iv. Quantas vezes? [ | v. Em que ano(s)? | |

vi.  Encarregado de Educagéo: | O pai 0 mée I outro Quem? |

vii. - 1dade do pai [ ] Vi dade da mée [ ]

ix. Habilitagdes [0 Semescolaridade [1 6.°ano O 12°ano [0 Mestrado
literarias do pai [1 4°ano 1 9.ano (1 Licenciatura [ Doutoramento

X. Habilitagdes [0 Semescolaridade [1 6.°ano 0 12°ano [0 Mestrado
literarias da mae ] 4.Cano ] 9°ano [ Licenciatura  [J Doutoramento

1 Traduzido de forma livre de Jasinska-Maciazek, A. & Tomaszewska-Pekata, H. (2017). Reducing early school leaving:
toolkit for schools. How to identify and monitor students and schools in need of additional care and support. Warsaw:
Faculty of Education, University of Warsaw. Disponivel em:
https://www.uantwerpen.be/images/uantwerpen/container23160/files/Deliverable%205 2 _FINAL 9 12 2017(1).pdf [Consultado em
2/2/2018]
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A. Tu e atua familia

A.1. As seguintes perguntas sdo sobre como te sentes quando falas com a tua mae ou o teu pai.
Assinala com um X em que medida concordas ou discordas de cada uma destas afirmagdes.

Discordo
totalmente
Discordo
Nao concordo
nem discordo
Concordo
Concordo
totalmente

a) Eu sinto que posso confiar nos meus pais se quiser conversar com eles.

b) Se eu falar com os meus pais, acho que eles vao tentar entender como
me sinto.

c) Quando me sinto mal por causa de alguma coisa, 0s meus pais
escutam-me.

d) Se tenho algum problema com os meus trabalhos escolares, posso
pedir ajuda aos meus pais.

e) Se eu tivesse algum problema pessoal ou social, 0s meus pais teriam
algum conselho para me dar

A.2. As seguintes perguntas sdo sobre teus pais € 0 seu envolvimento no teu trabalho escolar.
Assinala com um X em que medida concordas ou discordas de cada uma destas afirmagdes.

838

[ (]

8 8 85 B $BE
= @ = O o s 5 @
SEl 8 52 8 8E
25 @ O©F 5§ 58
82 o g§ o o=

= <

a) Os meus pais certificam-se que eu fago os meus trabalhos de casa.

b) Os meus pais certificam-se que eu vou para a escola todos os dias.

c) Os meus pais elogiam-me pelo que eu fago bem na escola.

d) Os meus pais d&do-me 0 apoio que preciso para ter bons resultados na

escola.
e) Os meus pais falam comigo sobre 0 meu futuro.
f)  Os meus pais acreditam que a educagao é importante para ter sucesso
na vida.
A.3. Em que medida concordas ou discordas de cada uma destas afirmagoes?
o2 o g g o o Q
T8 T 88 T T8
Sg 8§ 52 8§ 88
2s 2 O3 5 §8
o 8o gg& o o@
=Z <

a) Os meus pais querem saber com quem eu saio quando saio com
colegas.

b)  Nos meus tempos livres, quando n&o estou em casa, 0s meus pais
sabem com quem estou e onde estou.

c) Os meus pais querem que eu lhes diga onde estou, se eu n&o voltar
para casa logo depois da escola.

A.4. Quais séo as expectativas dos teus pais quanto a tua educagao? (Coloca um X apenas numa

das opgdes)
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D Eu n&o sei; acho que eles nao tém muitas expectativas quanto a minha educagéo.

D Deixar a escola sem concluir 0 12.° ano.

D Deixar a escola depois de concluir 0 12.° ano.

D Continuar a estudar apds 0 12.° ano, tirar um Curso de Especializagdo Tecnolégica (CET).

D Continuar a estudar apds o0 12.° ano e ir para a Universidade.

B. Naescola
B.1.Pensando na tua escola, até que ponto concordas com as seguintes afirmacdes?
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a) Eupenso que é uma boa escola.
b) Eu sinto-me realmente como uma parte desta escola.
c) Eurecomendaria a minha escola a outros alunos.
B.2. Pensando na tua educacéo, até que ponto concordas com as seguintes afirmagdes?
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a) Se eu me esforgar na escola isso vai ajudar-me a conseguir um bom

emprego.
b) Se eu me esforgar na escola isso vai ajudar-me a entrar na
universidade.
c) Teruma boa educagéo escolar & a melhor maneira de ter sucesso na
vida.

B.3. Pensando em como te sentes relativamente ao que fazes na escola, até que ponto concordas com
as seguintes afirmacoes?

Discordo
totalmente
Discordo
Nao concordo
nem discordo
Concordo
Concordo
totalmente

a) Eu sou capaz de ajudar os meus colegas nos seus trabalhos
escolares.

b) Eu sou bom na maioria das disciplinas que tenho.

c) Normalmente tenho baixos resultados nos testes.

d) Tenho melhores resultados do que os meus colegas na maioria das
disciplinas.

e) Euacompanho facilmente as matérias dadas pelos professores.

B.4. Pensando nos teus professores, até que ponto concordas com as seguintes afirmacgdes?
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Discordo
totalmente
Discordo
Nao concordo
nem discordo
Concordo
Concordo
totalmente

a) Eusinto que posso confiar nos meus professores se quiser conversar
com eles.

b) Se eu falar com os meus professores, acho que eles vao tentar
entender como me sinto.

c) Quando me sinto mal por causa de alguma coisa, 0s meus
professores escutam-me.

d) Se tenho algum problema com os meus trabalhos escolares, posso
pedir ajuda aos meus professores.

e) Se eu tivesse algum problema pessoal ou social, os meus professores
teriam algum conselho para me dar.

B.5.Pensando no ambiente de aprendizagem nas tuas aulas, até que ponto concordas com as
seguintes afirmacdes?
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a) Na aula, o professor tem que esperar muito tempo para que os alunos
se acalmem.

b) Naaula, os alunos ndo ouvem o que o professor diz.

c) Naaula, hé barulho e desordem.

B.6. Nos Ultimos 12 meses, com que frequéncia cada uma das situagdes seguintes aconteceu contigo?
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a) Ficar chateado por outros alunos te terem chamado nomes ofensivos
(incluindo receber mensagens de texto ou e-mails deles).

b)  Outros alunos na escola obrigaram-te a dar-lhes dinheiro ou bens
pessoais.

c) Outros alunos ameagaram bater-te ou dar-te pontapés ou usar
qualquer outra forma de violéncia.

d) Outros alunos agrediram-te mesmo batendo-te ou dando-te pontapés
ou usando qualquer outra forma de violéncia.

C. Os teus planos e aspiragdes para o futuro
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C.1.Qual é o nivel mais alto de educagao que pretendes alcangar?

D Eu néo sei.

D Sair quando tiver 18 anos, independentemente do ano em que estiver.
D Concluir 0 9.° ano, num Curso de Educagdo e Formagéo (CEF).

D Concluir 0 12.° ano.

|:| Concluir 0 12.° ano, hum Curso Profissional ou Tecnolégico.

|:| Ir para a Universidade.

C.2.Na tua opinido, qual é a probabilidade de alcangares o nivel de educagao que desejas?

D Nada provavel.
D Pouco provavel.
D Bastante provavel
D Muito provavel.

O teu questionario chegou ao fim.

Muito Obrigado pela tua Colaborag&o!
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Anexo 3 — Declaragao de consentimento informado

Caro Encarregado de Educacgéo,

No ambito do projeto TEIP e no sentido de prevenir o insucesso, o absentismo e
o abandono escolar precoce, foi aprovada em Conselho Pedagdgico a aplicagcéao
de um questionario com o objetivo recolher informagdes sobre caracteristicas
dos alunos que sé&o relevantes para o0 seu engajamento escolar e para o seu
sucesso educacional, identificando fatores de risco. Este esta a ser aplicado a
uma amostra de cerca de 100 alunos e os seus resultados serao tratados, com
garantia de confidencialidade e anonimato, e alvo de estudo pelo professor
Anténio Oliveira, no ambito da sua tese de doutoramento.

Se o seu educando foi selecionado é-lhe garantida a possibilidade de né&o
resposta a este questionario, pois a sua participacao € totalmente livre e
voluntaria. Deste modo, esta assegurada ao Encarregado de Educacdo a
liberdade de dar ou retirar o consentimento voluntario para utilizagcdo dos dados

do seu educando em qualquer altura.

Assim, se nao autoriza — e apenas nesse caso — que o seu educando participe

no estudo, com garantia de confidencialidade e anonimato, agradecemos que

assine o destacavel e o devolva.

K

Eu, ,  Encarregado de
Educacgao do(a) aluno(a) , n.° __ da
turma __ do __ .° ano, declaro que nao autorizo a sua participacdo no

questionario sobre a prevencao do insucesso, do absentismo e do abandono

escolar precoce.
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