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RESUMO

Nos ultimos 50 anos, o sistema educativo portugués assistiu ao
progressivo alargamento da escolaridade obrigatéria e universal de quatro
anos de escolarizagdo, primeiro para os seis anos em 1964, depois para os
nove anos em 1986 para, finalmente, se fixar nos 12 anos a partir de 2009.
Alcangcada que foi, em principios da década de 80 do século XX, a
universalizagcdo acedida e sucedida da escolaridade de quatro anos, falta
ainda atingir-se a universalizacdo de acesso e de sucesso dos 12 anos de
frequéncia obrigatoria.

Como resposta a esta problematica foi criado o projeto TurmaMais.
Neste projeto procurou-se melhorar as taxas de sucesso através do recurso
ao reagrupamento temporario de alunos e a praticas profissionais e
adhocraticas (Mintzeberg, 2010) na organizagdo escolar. Alcangado esse
objetivo na sua escola matricial (Secundaria/3 da Rainha Santa Isabel, de
Estremoz), o projeto foi alargado a cerca de seis dezenas de escolas que
participaram no PMSE (Programa Mais Sucesso Escolar) entre os anos
letivos de 2009-10 a 2012-13. Para este estudo de caso foi feita uma
amostragem por conveniéncia de cinco escolas PMSE para investigagao das
seguintes questodes:

i) A tecnologia organizacional TurmaMais contribui para o aumento do
sucesso escolar?

ii) Os atores envolvidos no projeto TurmaMais percecionam o insucesso
escolar como um facto predominantemente social, organizacional ou
individual?

Para responder a estas questdes delineou-se uma metodologia mista
de pesquisa recorrendo a técnicas de recolha de dados assentes no
questionario de atitudes face ao projeto TurmaMais a alunos (n=311), na
entrevista a docentes e membros da diregdo (n=10) e nos resultados da
avaliacdo. Procedeu-se a analise estatistica (descritiva e inferencial) dos
dados recolhidos através dos questionarios e dos resultados da avaliacédo e
usou-se a analise de conteudo nos dados das entrevistas.

Os resultados do estudo apontam para um aumento das taxas de
sucesso das escolas da amostra, quer face as médias nacionais, quer face
ao seu sucesso histérico. Os inquiridos reconheceram a importancia do
projeto TurmaMais i) no aumento do sucesso escolar e da qualidade do
mesmo ii) na melhoria das condi¢gbes organizacionais da escola e iii) no maior
comprometimento partilhado de todos os atores (alunos, pais e professores)
na obtencdo do sucesso escolar. Na discussdo analisam-se as implicacdes
destes resultados para a pratica dos profissionais.

Palavras-Chave: sucesso escolar; organizagdo escolar; TurmaMais;
reagrupamento de alunos.
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The “TurmaMais” or ClassroomPlus Project: a case study concerning
school success/failure.

ABSTRACT

In the past fifty years, the Portuguese educational system has
witnessed the progressive extension of compulsory and universal schooling
from 4 years of school, first to 6 years in 1964, then to 9 years in 1986, to
finally settling at 12 years from 2009 onward. Having been reached the
universalization of the 4 years of schooling in access and success in the
beginning of the 80s in the twentieth century, we still lack the universalization
in access and success of the 12 years of compulsory attendance.

In order to address this problem, the “TurmaMais” or ClassroomPlus
Project was designed. In this project we aimed to improve school success
using the temporary reassignment of students and stimulating professional
and adhocratic professional pratices (Mintzeberg, 2010) in school
organization. Having reached this goal in its matriarchal school (Secundaria/3
da Rainha Santa Isabel in Estremoz), the project was then extended to
another sixty-plus schools that participated in the PMSE (Programa Mais
Sucesso Escolar) between the school years of 2009-10 to 2012-13. In this
case study, five PMSE schools were selected by convenience sampling to
address the following questions:

i) Does the organizational technology TurmaMais contribute to the
improvement of school success?

iy Do the actors involved in the TurmaMais project perceive school
failure as a predominantly social, organizational or an individual fact?

Taking in consideration these research questions, a mixed-methods
methodology was designed using data collection based on an attitudes
questionnaire regarding the TurmaMais project directed at students (n=311),
interviews directed at teachers and school council board members (n=10),
and assessment results. Descriptive and inferential statistical analysis of the
questionnaire and assessment results data were developed, and content
analysis of the interview data was used.

The results of the study point to an increase in the success rates for
the sample schools, when compared to the national averages, and the historic
averages of success. The interviewed recognized the importance of the
TurmaMais project in i) the increase in school success and quality of success;
ii) the improvement in the organizational properties of the school, and iii) the
larger commitment shared by all stakeholders (students, parents and
teachers) in the attainment of school success. In the discussion we analyze
the implications of these results for professional practice.

Keywords: school success; school organization; TurmaMais; student
reassignment.
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INTRODUCAO

Enquadramento Geral do Estudo

Assiste-se, nos finais do século XX e inicios do século XXI, a uma pratica
avaliativa que tende a abranger todas as areas do sistema educativo
nacional. A primeira area do sistema educativo a trazer para a arena da
esfera publica as questbes da avaliagdo em educagdo ocorreu com as
publicacdes dos rankings das escolas de acordo com os resultados dos
alunos nos exames nacionais de 12.° ano (reintroduzidos em 1996). Estes
rankings foram elaborados a partir de 2001, pela imprensa escrita, e tém tido
significativa repercussao nos mass media e na opinidao publica. Em 2008 a
problematica da avaliacdo de desempenho dos docentes, por ter sido alvo de
enorme contestacao dos professores, trouxe para o debate publico mais uma
area de avaliagcdo em que o sistema educativo se move. Os resultados
internacionais dos alunos portugueses, nomeadamente nos testes PISA
(Programme for International Student Assessment) sob a coordenagédo da
OCDE (Organizacéo para o Desenvolvimento e Cooperagdo Econdmica), em
que Portugal participou a partir de 2000, levaram também a opinido publica a
ser confrontada com a comparacado das posicdes obtidas pelos alunos
portugueses face aos seus colegas de outros paises. Dessa visibilidade se
concluiu que os alunos portugueses obtinham, aos 15 anos de idade,
desempenhos bem abaixo da média dos alunos dos outros paises nos
dominios avaliados pelo PISA (leitura, matematica e ciéncias) comeg¢ando
apenas em 2011 a registar-se uma aproximagao dos resultados a média da
OCDE. Movimentos avaliativos de diversas areas do sistema educativo,
menos percetiveis na opinido publica, ja tinham, contudo, iniciado o seu
processo. A sujeicdo dos alunos a exames nacionais de Portugués e
Matematica no 9.° ano (em 2005) e, pouco depois, a avaliagado externa a que
as escolas passaram a ser sujeitas alargaram o ambito da avaliacdo dos
varios dominios do sistema educativo. A progressiva monitorizagdo dos
resultados dos alunos no final de cada ciclo, pela realizacdo das provas de
aferigdo no 4.° e 6.° ano a Lingua Portuguesa e Matematica, com intengao de



regulagdo das praticas internas da escola foi, nos ultimos anos, substituida
pela obrigatoriedade da realizagdo de exames nacionais a essas disciplinas
no final do 2.° ciclo (6.° ano) em 2012 e no final do 1.° ciclo (4.° ano) em
2013.

O crescente numero de escolas que vao firmando com a tutela
Contratos de Autonomia tem obrigado, também, as unidades organicas a um
processo de atenta monitorizagdo dos resultados obtidos e de

contratualizacdo de novas metas de desempenho dos alunos.

A exposicéo anual da escola aos resultados externos do desempenho
dos alunos nos exames nacionais de 4.°, 6.° e 9.° ano tem um peso
significativo na avaliagdo externa das escolas feita pela IGEC (Inspecao
Geral da Educacdo e Ciéncia). Para além dos dominios de prestagdo do
servigo educativo e lideranga e gestdo o dominio dos resultados académicos
€ o primeiro objetivo a ser considerado (IGEC, 2013) pela IGEC na avaliagao
das escolas tendendo até a sobredeterminar os restantes. Cada unidade
organica tem, também por isso, um olhar atento sobre os resultados da
avaliacao externa dos alunos. Os resultados dos desempenhos académicos
dos alunos tém ainda um papel fundamental, quer na averiguagdo do
cumprimento dos objetivos das escolas no seu Contrato de Autonomia, quer
na continuidade de varios Programas em que a escola se pode envolver (e.qg.
o PMSE - Programa Mais Sucesso Escolar - e os TEIP — Territérios
Educativos de Intervengao Prioritaria-), quer ainda na possibilidade da escola
beneficiar de créditos horarios letivos suplementares (de acordo com os
artigos 11.°, 12.°, 13.° e 14.° do Despacho normativo n.° 6 de 2014). A
crescente tendéncia do sistema educativo portugués de se apropriar de
praticas baseadas no conceito de accountability é assim uma evidéncia.
Existe a pretensdo desta accountability integrar as trés dimensdes que a
caracterizam: avaliagdo, prestagdo de contas e responsabilizacdo (Afonso,
2009). A prestagdo de contas exigida pela tutela é assim precedida da
dimensao avaliativa interna e/ou externa marcadamente voltada para os
resultados académicos dos alunos dando lugar a responsabilizagdo podendo
a mesma assumir a forma de prémio (e.g. atribuigdo ou n&do de créditos

letivos adicionais) ou de sancéo (e.g. diminuicdo ou extingdo de créditos
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letivos adicionais). Parece assim ser clara a importancia que o sistema
educativo da aquilo a que Verdasca (2002, p. 73) denomina como “légica de
orientagdo educativa centrada na conformidade de objetivos e resultados”,
sendo as restantes logicas de orientagdo educativa subordinadas a esta: a da
“‘conformidade processual” e a de “locus de tomada de decisao”.

Verifica-se no sistema de ensino portugués que as diferentes zonas de
tomada de decisdo sobre as questdes educativas (sejam as centrais como a
Assembleia da Republica, o Governo e a administragdo educativa central;
sejam as de maior proximidade a frente de combate do terreno educativo — a
escola e a turma) orientam a sua agao para os resultados académicos dos
alunos. Num claro peso dos poderes centrais (administracdo educativa) sobre
os poderes periféricos (a escola) a légica de conformidade processual
ambiciona regular e controlar todo o /locus decisional. O modo como se faz
(Bilhim, 1998) passa a ser tdo importante como os resultados do que se faz.
A padronizagdo das praticas tornadas oficiais tém como intuito garantir os
resultados. Deste modo a “tecnoestrutura” (Mintzberg, 2010) esta sediada na
zona central e intermédia de decisdo dificultando as organizagdes periféricas,
como a escola, a criagao de novos esquemas de planificacdo e avaliagao dos
modos de trabalho e de controlo da qualidade do que produzem. Estando nas
escolas o0 “centro operacional’™- os professores- ficam sem capacidade de
introduzirem mudancgas desejadas ja que estas s6 podem advir do “vértice
estratégico” (Mintzberg, 2010).

A logica dominante atual do sistema educativo portugués, virada para
a conformidade de objetivos e resultados, inscreve-se em modelos de
organizacgao racionais-produtivos, pretendendo assegurar o cumprimento de
objetivos através de agbes pré-orientadas rentabilizando os recursos
disponiveis de modo eficiente para se assegurar os melhores resultados.
Remontando-se as ideias propostas por Tyler (1967) para avaliagdo dos
objetivos encontra-se em Stufflebeam e Shinkfield (2007) dois importantes
protagonistas nos tempos atuais (com propostas de avaliar os conteudos

através das suas dimensdes de “contexto”, “input’, “processo” e “produto”). A
l6gica organizacional de conformidade aos objetivos e resultados
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fundamenta-se na recolha de dados objetivos através de instrumentos
estandardizados com vista a avaliagbes externas passiveis de comparagao.
Criticada por ndo atentar a subtileza das interagbes humanas (Stecher &
Davis, 1987) é a resposta neoliberal aos mercados que, segundo esta visao
do mundo, regula toda a ag&o da sociedade. A ideia da educagdo como um
servico e ndo primordialmente como um direito passa a ter primazia. O
primado da liberdade de escolha e de satisfagao do cliente impbe-se sobre o
primado da igualdade de oportunidades (nas suas diferentes manifestagcoes —
de acesso, sucesso, e usufruto dos bens educacionais) assistindo-se ao
predominio da ética meritocratica. A escola-empresa que vive da competigcao
e para estimular a competicao e a diferenca torna-se um modelo de atragao
(Estévao, 2012). Em vez da formagdo do individuo para a cidadania esta
escola empresarialista e mercantil forma individuos para o mercado de
trabalho (Estévéo, 2013).

Quando a questdo da garantia do direito de igualdade de
oportunidades, no campo da educacdo, se cruza com as ideias
suprarreferidas passa a ser questionado o modo como se pode atingir o
sucesso escolar para todos e até onde e como esse empreendimento deve
ser levado a cabo. Pretende-se discutir o contributo do reagrupamento de
alunos e do ecossistema psicopedagdgico proposto pelo projeto TurmaMais
na possibilidade da diminuicdo do numero do insucesso escolar nos
desempenhos dos alunos e na possibilidade das escolas se apropriarem de
mecanismos organizacionais que fomentem a igualdade de oportunidades.
Assim, respondendo a tendéncia cada vez maior da “métrica” introduzida no
sistema educativo nacional e atendendo as preocupagdes com o principio da
igualdade de oportunidades pretende-se saber sobre a possibilidade do
projeto TurmaMais, pela valorizagdo que da ao trabalho desenvolvido em
sala de aula, a organizagéo escolar e ao aumento das expetativas de todos
os envolvidos no processo educativo (pais, alunos e professores) contribuir

para o aumento sustentado das taxas de sucesso dos alunos.



Problema e Questao de Investigagcao

Um dos pilares da sociedade democratica é o acesso igualitario dos cidad&os
a educacado. A garantia do direito de acesso a educagdo a um numero cada
vez maior de jovens, infelizmente, ndo tem sido suficiente para a promogéo

de uma educacao de qualidade a todos eles.

Apesar da generalizagédo da escolaridade universal e obrigatoria
de, pelo menos 9 anos, na maioria dos paises democraticos, 0s jovens
provenientes de meios socioculturais mais desfavorecidos continuam a

apresentar altas taxas de abandono e retencgéo.

A necessidade de promog¢do do sucesso escolar, almejada
pelos estados democraticas, nem sempre € bem compreendida, quer pela
comunidade educativa, quer pela sociedade em geral. Os altos ideais de uma
escola para todos sdo confundidos com um ensino facilitador e de baixa
qualidade das aprendizagens.

Estas preocupacgdes tiveram, também, eco na escola em que a autora
deste estudo leciona. A observacdo de taxas de insucesso elevadas nos
alunos do 3.° ciclo e a dificuldade em encontrar solugbes que permitissem
inverter esta situacdo foi o problema vivido para o qual as respostas
conhecidas ndo conseguiram trazer solugdes. O projeto TurmaMais nasce
como uma tentativa de responder ao problema detetado acoplando uma
intervencdo ao mesmo tempo organizacional e pedagogica. A nivel
organizacional prevé duas linhas de atuacdo. A primeira sustenta-se na
criacdo de grupos de alunos com menor heterogeneidade relativa que se
movimentam, periodicamente, entre a turma de origem e uma turma a mais,
por forma a exponenciar as possibilidades do ensino diferenciado. A segunda
permite que a Equipa Educativa de docentes trabalhe segundo praticas de
burocracia profissional e até mesmo adhocraticas (Mintzberg, 2010)
centrando a sua acido nao no Conselho de Turma mas no Conselho de Ano.
A intervencéo pedagogica do projeto TurmaMais € explicitada através do seu
ecossistema pedagdgico que prevé a necessidade da Equipa Educativa



basear a sua intervencdo em ag¢des concertadas que permitam o aumento de
praticas de autorregulacdo atitudinal dos alunos e valorizem atividades de
avaliacdo formativa com recurso a monitorizacdo e contratualizagao

progressiva de metas de aprendizagem.

O presente trabalho filia-se, assim, nas ideias de Strauss e Corbin
(2009, p. 49) ao defenderem que “a experiéncia profissional frequentemente
resulta no julgamento que alguma caracteristica da profissédo ou sua pratica
ndo € tao efetiva, eficiente, humana ou justa. Assim, acredita-se que um (...)

estudo de pesquisa deve ajudar a corrigir esta situagao”.

Bourdieu, Chamboredon e Passeron (referenciados por Quivy &
Campenhoudt, 2013, p. 25) afirmam ser trés os procedimentos em que
qualquer investigacédo se deve basear. O primeiro sera um ato de “ruptura”, o
segundo de “construcdo” e o terceiro de “verificagao”. Esta foi também uma
inspiracdo seguida no decorrer de todo o longo processo, de cerca de 12

anos, que culminou com este trabalho.

O tema do sucesso/insucesso escolar tem sido profundamente
debatido e estudado, quer no século passado, quer nos primérdios do século
XXI. A importéncia do estudo da tematica sucesso/insucesso escolar insere-
se na mais vasta problematica da democratizagao das sociedades e da forma
desta operacionalizar o ideal de igualdade de oportunidades. Década apds
década tem-se debatido a capacidade maior ou menor da escola em
assegurar a igualdade de oportunidades. Aprofundou-se, na linha da
Sociologia da Educagdo, o estudo da escola como promotora das
desigualdades ao encarar-se 0 insucesso escolar como um facto
eminentemente social. Elencaram-se inumeros fatores que asseguram a
qualidade do ensino e das aprendizagens mostrando que a escola pode ter
um papel ativo na diminuigdo dos fatores de risco associados ao insucesso,
no ambito do movimento de melhoria e eficacia das escolas. Discorreu-se
sobre os contributos da Sociologia das Organizagdes para a compreensao da
organizagédo escolar e dos modos desta se tornar mais eficiente e eficaz.

Estudou-se o papel do individuo enquanto possibilitador de gerar mudangas
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com repercussdo no coletivo, no quadro da Sociologia da Acdo. E na linha
dos contributos de todo este imenso corpo de conhecimento ja produzido que
este trabalho pretende situar-se tentando a resposta a questao de partida:

- a tecnologia organizacional TurmaMais contribui para o aumento do

sucesso escolar?

O projeto TurmaMais, através da tecnologia ja descrita, pretende criar
mudangas na escola para diminuir o insucesso escolar. Torna-se, por isso,
importante utilizar como principais pontos tedricos desta investigagdo as
contribuigdes: i) dos estudos que apontam o insucesso escolar como um
facto eminentemente social (convocando, entre outros, autores como
Bourdieu, Passeron e Chamboredon), i) que olham para o
sucessol/insucesso escolar como um facto decorrente de problemas no
funcionamento da organizagéo escolar (apelando as ideias de autores como
Thompson, Mintzberg, Licinio Lima, Cohen e Merton, entre outros), e, por fim
iii) de investigagbes que abordam a importancia do papel do ator social
enquanto construtor da realidade permitindo assim perceber se o
sucesso/insucesso escolar podera ter responsabilidade individual (ideias de
Weber; Boudon; Duru-Bellat; Giddens; Crozier & Friedberg; Dubet e Derouet,

entre outros).

A problematica abordada neste estudo pretende analisar se as
mudangas na organizagdo escolar implementadas pelo projeto TurmaMais
foram percecionadas como conseguidas pelos diferentes atores direta e
indiretamente envolvidos no processo de ensino e aprendizagem (alunos,
professores e diretores) e se, através delas, foi possivel aumentar o sucesso

escolar.

Ao referir-se, no presente trabalho, o conceito de insucesso escolar
entende-se 0 mesmo como a capacidade da organizagao escolar aumentar o
numero de transicdes/aprovagdes diminuindo o numero de retencgdes. Fala-
se do insucesso em strictus sensus medido com base nas certificagbes e nas
reprovacdes (Pires, 2000). E excluido assim, desta analise, o mais profundo
(e muito desejado) sucesso educativo, no sentido lato, pela complexidade e
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profundidade dos problemas que o rodeiam, pois também ha o insucesso
escolar em relagao a educacao “a nao realizacado pessoal, o desenvolvimento
psicomotor atrofiado e, [entre outros], o fracasso na promogé&o social” (Pires,
2000, p. 233). Contudo, apesar desta restricdo na analise do conceito de
insucesso, considera-se que o insucesso do aluno contém também, de algum
modo, o insucesso da escola enquanto organizag&o e o insucesso do papel
dos atores que se movem no meio escolar (principalmente alunos e
professores). Dai considerar-se como hipotese basica de que os fatores que
contribuem para o sucesso/insucesso escolar serem, quer de ordem
socioeconomica e cultural, quer de ordem organizacional, quer ainda do foro

da acao individual.

Considera-se que a tecnologia organizacional TurmaMais pressupde
uma tecnologia intensiva no sentido que Thompson (1976) lhe atribui com
acdes proprias da burocracia profissional e da adhocracia na acecédo de
Mintzberg (2010). Fazem ainda parte integrante da tecnologia organizacional
TurmaMais: i) a rotagdo temporaria dos grupos de alunos, ii) a particular
atengdo a monitorizagdo de atitudes e valores, iii) o uso sistematico da
avaliacdo formativa, iv) e a monitorizagdo e contratualizagcdo de metas de
aprendizagem. A tecnologia organizacional TurmaMais € assim resumida no
ecossistema psicopedagoégico TurmaMais que adiante se explanara (Vide
ponto 1.4, Capitulo 1, p. 74).

Pressupostos e Objeto do Estudo

O estudo baseou-se na observagdo de cinco escolas usando a
metodologia de estudo de caso.

Pretendeu-se perceber se a tecnologia organizacional TurmaMais

conseguiu contribuir para o aumento do sucesso escolar.

O conceito de sucesso escolar foi considerado na sua dimensao de

transicdo/aprovacéo sendo os seus indicadores recolhidos através dos dados



estatisticos das avaliagdes de final de ano das escolas, no decorrer dos trés
anos letivos que compdem o 3.° ciclo. Esses indicadores foram depois
comparados com as medias nacionais € com o0 sucesso historico de cada
escola para se compreender o sentido das médias de sucesso obtidas. A
percecao dos alunos e dos professores sobre 0 aumento do sucesso escolar
foi também outro indicador recolhido através de um questionario de atitudes
face ao projeto TurmaMais (QAFTM) feito aos primeiros e de entrevistas

realizadas com os segundos.

O conceito de tecnologia organizacional TurmaMais foi considerado
nas dimensdes anteriormente referidas. Os indicadores foram recolhidos
através de entrevistas feitas a professores e diretores das escolas e de
questionarios de atitudes face a TurmaMais relativos aos alunos.

Os estudos sobre a organizagdo escolar aparecem historicamente
ligados, quer as conclusbes do Relatorio Coleman que, na década de 60,
mostrou a fragilidade da escola em assegurar o cumprimento do ideal de
igualdade de oportunidades, quer ao movimento que, a partir do Reino Unido,
pretendeu renovar a Sociologia da Educagao. O primeiro facto ira influenciar
o estudo dos fatores de eficacia da escola e contextualiza-los e, pelo
segundo, ira haver uma incidéncia da unidade de analise sociolégica nas
realidades microssocioldgicas. Ao nivel escolar € a organizagdo individual da
escola que passa a ser alvo possivel de analise (Barroso, 2005).

Também o conceito de organizagdo acaba por evoluir. Friedberg
(1995) considera que a nogédo de organizagdo passa a evidenciar uma
diferenga entre dois paradigmas referindo que “deixa de designar um objeto
social especifico [e passa a ser percebido] enquanto processo de construgao
de uma ordem local (...) central e omnipresente da construgdo da accao
colectiva dos homens” (Friedberg, 1995, p. 29-30).

O estudo sobre a organizagcdo educativa traz de novo, segundo
Barroso (2005, p. 33) “o facto de ela ser individualmente considerada como
um objeto social, com identidade prépria” e sobre a qual a producéo de teoria
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consegue trazer novas representacbes do real. Aqui se consubstancia a

cientificidade do objeto dos estudos sobre a organizagao das escolas.

Nos anos 80 os estudos de organizagdo educacional tém um grande
desenvolvimento em Franga e nos anos 90 aparecem em Portugal. A
Sociologia das Organizagdes Educativas tem vindo a ser sedimentada em
Portugal, nas ultimas trés décadas, integrando abordagens “da Sociologia
das Organizagdes e, também, as contribuicdes da Teoria das Organizagdes e
das Ciéncias da Administragdo, com especificidades politico-educativas,
organizacionais e administrativas do sistema educativo e das escolas em
Portugal” (Lima, 2011, p. 16).

A escola vista como organizagao tem integrado diversos objetos de
estudo ao nivel da investigagdo produzida em Portugal. Alguns ainda com
escassa producdo como é o caso da avaliagdo educacional, outros mais
férteis em numero de analises. Um desses objetos € o relacionado com o
estudo das teorias, imagens e metaforas organizacionais e a sua
comparagao com a realidade escolar, através de estudos de caso que se
preocupam com o conhecimento da agdo educativa numa esfera
microssociologica. O estudo da organizagdo escolar baseado nas diversas
imagens da escola com o recurso as metaforas organizacionais (Morgan,
2006) surge na investigagdo educacional em Portugal, a partir do inicio da
década de 90 e, alguns dos primeiros trabalhos referentes a estas
construgdes teodricas foram referenciados por Lima (1996) no seu artigo:
Construindo um objeto de estudo: para uma anélise critica da investigagéo
portuguesa sobre a escola.

Outros objetos de estudo da escola enquanto organizagdo surgem
com frequéncia na analise de temas relacionados com a democracia e a
participacédo nas escolas, bem como sobre as identidades dos professores do
ensino primario e secundario. Alias para Lima (2011, p. 43) “qualquer estudo
organizacional em torno de politicas, orientagdes e regras, praticas e acgdes,
de tipo educativo ou pedagogico, em contexto escolar ou ndo escolar, pode

ser lato sensu considerado um exercicio de hermenéutica organizacional”.
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A proposta deste estudo € a de ensaiar uma articulagado entre o modo
de funcionamento das escolas analisadas no ambito da possivel influéncia do
projeto TurmaMais da deslocagdo no continuum das suas praticas de uma
acao centrada entre a anarquia organizada e a burocracia racional. O que
aqui se propde € o estudo do locus de produgdo (Lima, 1998) no sentido
deste tentar responder aos desafios exdgenos, complexos e, por vezes,
contraditorios da e sobre a escola. Que desafios sdo esses? Os de garantir a
igualdade de oportunidades numa escola cada vez mais encaminhada para

uma justica meritocratica e gerenciada numa perspetiva de mercado.

Da Organizacao da Tese

Feito o enquadramento geral do estudo, debatida a problematica em
analise, exposta a questdo de investigagdo e os conceitos que a enformam
foram apresentados os pressupostos em que assenta a investigacdo e o
objeto de estudo em que se filia. O restante trabalho organiza-se em cinco

capitulos que agora se apresenta.

O primeiro capitulo aborda 0 modo como a democratizagao do ensino
foi sendo construida, no decorrer do século XX, através dos principais
marcos internacionais, emanados da Organizagdo das Na¢des Unidas e seus
orgaos especializados (UNICEF e UNESCO), e das medidas que em
Portugal foram sendo tomadas para alargar a escolaridade obrigatéria. A
questao da igualdade de oportunidades para assegurar o direito a educacgao
€ aqui também abordada do ponto de vista da ideia de justiga educativa. A
justica em educacgao afigura-se um conceito polissémico que contém no seu
seio varias visées do mundo, logo, varios tipos de justica em educacado
consoante a visdo do mundo que se defenda. Integrado neste vasto
movimento internacional e nacional de assegurar uma escolaridade
obrigatéria alargada e sucedida nasce o projeto TurmaMais cujas bases

tedricas e organizacionais aqui sdo descritas.
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O segundo capitulo aborda quatro grandes paradigmas tedricos que
se debrugaram sobre as questbes da escola e da sua capacidade de
promover ou ndo o0 sucesso escolar. O primeiro filia-se na Sociologia da
Educacao e pressupde o insucesso um facto social decorrente de dimensdes
como o capital escolar e o status dos pais. O segundo apoia-se na Sociologia
das Organizagbes e equaciona o insucesso escolar enquanto um facto
eminentemente organizacional. Analisa dimensées como a imagem
organizacional das escolas, a estrutura da organizagédo escolar e o impacto
da tecnologia usada nos processos e resultados da organizagao. O terceiro
paradigma tedrico abordado inscreve-se na area da Sociologia da Agao e
questiona o papel individual como fator de sucesso ou insucesso escolar.
Centra-se na anadlise de dimensbdes como a cooperacdo e o conflito do
individuo ou na margem de liberdade do ator social para compreender de que
modo as dindmicas do sujeito podem influenciar o coletivo. Por fim, este
capitulo termina com a apresentagcdo dos contributos do movimento de
melhoria e eficacia da escola debatendo as questdes em torno do modo
como uma escola se deve organizar para permitir o sucesso de um maior

numero de alunos.

O terceiro capitulo descreve a metodologia de trabalho usada neste
estudo justificando a sua filiagdo no estudo de caso com recurso a
metodologias mistas (quantitativas e qualitativas). Aqui se descrevem os
instrumentos de recolha de dados usados nesta pesquisa. A saber: i)
questionario de atitudes dos alunos face ao projeto TurmaMais(QAFTM); ii)
entrevistas a professores e membros da gestdo da escola e iii) recolha de
dados estatisticos referentes a avaliagao final dos alunos no decorrer dos trés
anos do 3.° ciclo. Os participantes neste estudo foram também alvo de

caracterizagao neste capitulo.

No capitulo quarto é feita a apresentacdo dos dados. O questionario
de atitudes do aluno analisou as variaveis de contexto e a escala de atitudes
face a TurmaMais. Num primeiro momento cruzaram-se as variaveis idade do
aluno, historico de repeténcia e autoavaliagdo. Num segundo momento

calcularam-se os racios de concordancia/discordancia dos inquiridos para
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cada item de modo a encontrar-se os 10 itens com maior e menor racio de
concordancia. Foram entdo especulativamente criadas as cinco Dimensbes
do questionario de atitudes. Criaram-se as categorias e subcategorias de
analise da entrevista bem como os indicadores a identificar através da
analise de conteudo. As unidades de registo foram contabilizadas na grelha
de anadlise das entrevistas e procedeu-se finalmente a exposicdo em
categorias da voz dos entrevistados. Os dados das avaliagbes dos alunos
das escolas alvo da amostra e das avaliagbes a nivel nacional foram
recolhidos em tabelas descrevendo cada uma, por ano letivo, as taxas
meédias de sucesso historico a nivel nacional e de cada escola, bem como as
taxas médias de sucesso obtidas por cada escola e a nivel nacional. Fez-se a
partir destes dados, apresentagdo grafica dos resultados obtidos pelas
escolas na comparagao com os resultados anteriores e os resultados obtidos

no decorrer do projeto, bem como na comparagdo com as médias nacionais.

O quinto capitulo discute os resultados obtidos pelo questionario de
atitudes dos alunos, pelas entrevistas e pela analise dos resultados das
avaliacbes dos anos. Ai se conclui que as taxas de sucesso das escolas
foram superiores, na esmagadora maioria dos casos, quer as taxas de
sucesso obtidas anteriormente pelas escolas, quer as médias nacionais de
sucesso. A percecao dos alunos e professores vai também no sentido de
reconhecer a tecnologia organizacional TurmaMais capacidade de aumentar
0 sucesso e a qualidade do sucesso escolar. Das narrativas dos docentes
depreende-se que o0 ecossistema psicopedagégico TurmaMais foi
incorporado nas suas praticas de sala de aula. Mais admitem que a escola,
enquanto organizagdo, conseguiu apropriar-se do sentido da sua misséo.
Reconhecem ainda a acg&do dos diferentes atores educativos (alunos e
professores) capacidade de atuarem positivamente face a alguns dos
condicionalismos culturais e socioecondmicos determinantes do insucesso

escolar.
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1 O SECULO XX E A DEMOCRATIZAGAO DO ENSINO

Introducgéo

No decorrer deste capitulo serdo referenciados os principais marcos
internacionais que, no decorrer do século XX, sedimentaram os principios da

democratizacdo do ensino.

Analisar-se-a 0 eco que o0s movimentos internacionais de
democratizagdo do ensino tiveram a nivel nacional, para a promog¢ao de um
ensino universal e equitativo, e os principais marcos nacionais que permitiram
a extensao da escolaridade obrigatoria até aos 18 anos. Os conflitos entre
uma tradicdo de ensino seletivo e a necessidade da massificagdo do ensino

serao alvo de discussao.

As questdes da justica e da igualdade na educagao seréo revistas por
forma a entender-se que a diferentes conceitos de justica educativa
correspondem diferentes finalidades da fungdo da escola. Os debates em
torno do conceito de igualdade de oportunidade serdo evocados para que se
compreenda como diferentes tipos de justica educativa levam a novas e

subtis desigualdades.

O modo como nasceu e se afirmou o projeto TurmaMais sera alvo de
uma descricdo. Os problemas reais que levaram a sua formulagdo, a
evolugao dos diferentes modos organizativos do projeto, o esclarecimento do
ecossistema psicopedagdgico em que se move, os resultados obtidos na sua
escola matricial e o modo como a sua tecnologia organizacional se estendeu
a outras escolas, a nivel nacional, serao apresentados de modo

pormenorizado.

Sendo condicdo necessaria do projeto TurmaMais o reagrupamento
temporario de alunos entre as turmas serdo abordadas as questdes e os
problemas amplamente debatidos nas Ciéncias da Educacéao, relativamente

aos fatores que podem contribuir para tornar a turma mais eficaz e eficiente

16



na melhoria das aprendizagens dos alunos. Questdes como tamanho e
composi¢cado da turma e heterogeneidade e homogeneidade dos grupos de
trabalho serdo abordadas a luz do que tem sido possivel concluir apds longos

anos de investigagdo em educacgao sobre estas tematicas.

1.1 Marcos Internacionais

Dois meses apods o término da 1.2 Guerra Mundial, foi adotada em Londres a
Constituicao da Organizagédo das Nag¢des Unidas para a Educacgéo, Ciéncia e
a Cultura (UNESCO). Entrando em vigor um ano depois, em novembro de
1946, declara no seu Preambulo (UNESCO, 2002):

que uma vez que as guerras se iniciam nas mentes dos homens, é nas
mentes dos homens que devem ser construidas as defesas da paz (...);
Que a grande e terrivel guerra que acaba de chegar ao fim foi uma
guerra tornada possivel pela negacdo dos principios democraticos da
dignidade, da igualdade e do respeito mutuo dos homens (...); Que a
ampla difusdo da cultura, e da educagdo da humanidade para a justica,
para a liberdade e para a paz s&o indispensaveis para a dignidade do
homem (...).

Os estados signatarios deste documento expressam a sua crenga na
igualdade de oportunidades de todos os individuos no acesso a educagao.
Na alinea b) do ponto 2 do artigo | da Constituicdo da UNESCO a promogao
da “educacado popular” é vista como uma medida propiciadora do
multilateralismo internacionalista dos povos, com forte pendor democratico,
almejando a melhoria da vida dos cidaddos. A UNESCO enuncia como seu
objetivo a operacionalizagdo de medidas praticas que permitam aos paises
signatarios concretizar os ideais de igualdade no acesso a educagéao: iguais
oportunidades apesar das diferengas econdmicas e sociais, de género e de

etnia.

Em 1948, trés anos apds a assinatura da Carta das Nacgdes Unidas, a
Assembleia Geral das Nacbdes Unidas proclama o texto da Declaracao
Universal dos Direitos Humanos no qual defende que “toda a pessoa tem
direito a educacao” (ONU, 1948). Assim, entre os varios ideais a que 0s
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povos e nagdes deveriam ascender, conta-se o direito a educacéo,
merecendo a sua descri¢do trés pontos no 26.° artigo de um total de 30
artigos que enformam este instrumento juridico inspirador de tratados

internacionais e leis nacionais.

O primeiro ponto, além de assegurar o direito a educacédo a todo o
individuo, estabelece que o ensino basico ou primario deve ser gratuito e
obrigatdrio. Apela a generalizagdo do ensino técnico e profissional a invoca o
direito de equidade dos sujeitos no acesso ao ensino superior, de acordo com
a norma meritocratica. O segundo ponto direciona o objetivo da educacao
para a criacdo de uma consciéncia de fraternidade entre os povos,
assegurando a paz entre as nagdes, desenvolvendo assim as
potencialidades individuais dos seres humanos e assegurando a defesa dos
direitos e liberdades pessoais. O terceiro ponto do artigo 26.° assegura aos
progenitores o direito de escolha do tipo de educagdo a conceder aos seus
descendentes (ONU, 1948).

Ficaram, destarte, definidos os niveis de educagao a que os individuos
tém direito e a clara recomendacao que os estados membros da ONU devem
fornecer aos seus cidadaos a escolaridade universal e obrigatoria ao nivel do
ensino primario. Ficam definidas as finalidades da educagdo e asseguram-se
os direitos dos pais na escolha prioritaria das caracteristicas da educacao a
ser fornecida a seus filhos.

Em 1959 a Declaragado Universal dos Direitos da Crianga introduz no
Principio V, pela primeira vez, o tema do direito aos cuidados diferenciados
no acesso a educacao as criangas portadoras de deficiéncia fisica ou mental.
O Principio VII desta declaragao garante o direito a gratuidade e ao acesso
obrigatério do ensino primario a todas as criangas. O objetivo é desenvolver
na crianga aptiddées que a tornem util a sociedade €, assim, enunciado o
pressuposto de que a educacao recebida deve, ndo s6 desenvolver a sua
cultura geral, por forma a permitir-lhe igualdade de oportunidades, como
atender as “suas aptiddes e sua individualidade” (UNICEF, 1959).
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O aparecimento em 1960 da Convencdo contra a Discriminagado na
Educacao, patrocinada pela UNESCO, marca um momento de clarificagao na
questao dos direitos a educacéo por uma diversidade de fatores. Em primeiro
lugar este documento define abertamente o que entende por discriminagao.
Logo no artigo 1.° sustenta que as diferencas de etnia, de género,
linguisticas, religiosas ou de opini&do n&o s6 n&o podem levar a um tratamento
desigual das criangas no acesso a educagéo, como a limitagdo de um grupo,
ou de um sujeito, aos niveis inferiores de educacgdo sio inaceitaveis. Este
artigo considera ainda que a igualdade de tratamento no acesso a educacao
€ diminuida sempre que escolas ou sistemas de ensino separam individuos
ou grupos. A separacgdo atras referida ndo é considerada discriminatoria,
como se depreende no artigo 2.°, se houver equivaléncia na qualidade da
oferta educativa no caso de: i) haver escolas separadas por género; ii) por
escolha dos pais as criangas frequentarem escolas ou sistemas diferentes
por motivos religiosos ou linguisticos; iii) existéncia de ensino privado
caracterizado por ndo excluir qualquer grupo. E reforgado, no artigo 4.°, o
propésito ja enunciado da Declaragao dos Direitos Humanos, de transformar
o0 ensino primario universal e gratuito, generalizando o acesso ao ensino
secundario e tornando possivel 0 acesso ao ensino superior de acordo com
as capacidades dos alunos (UNICEF, 1960).

Com a Convencgao Contra a Discriminagdo na Educacgao, sao langadas
em 1960, as ideias base que em 1994 foram aprofundadas na Declaragao de

Salamanca e que adiante serdo explicitadas.

Em 1966, a Assembleia Geral das Nacdes Unidas adota a resolucao
n.° 2.200-A (XXI), através da qual foi aprovado o Pacto Internacional sobre os
Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais. Neste pacto se reafirma, mais uma
vez, o direito a gratuidade e universalidade de acesso dos cidaddos ao
ensino primario (artigo 13.°, § 2, ponto 1); a implementagao, desejavelmente
gratuita e progressiva, do ensino secundario e técnico e do ensino superior a
todos os jovens (artigo 13.°, § 2, ponto 2 e 3) e 0 acesso a alfabetizag&o dos
que nunca frequentaram a escola, bem como a conclusdo do ensino basico

para os que apesar da frequéncia ndo concluiram os estudos (artigo 13.°, § 2,
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ponto 4). No artigo 14.° deste pacto foi dado um prazo maximo de dois anos
para que 0s paises signatarios elaborassem um plano que alargasse a
escolaridade obrigatdria e gratuita. (ONU, 1966).

A Declaragao Universal dos Direitos Humanos, a Convengao contra a
Discriminagdo na Educacdo e o Pacto Internacional sobre os Direitos
Econdmicos, Sociais e Culturais sdo os trés documentos que formam o corpo
juridico do direito internacional basilar sobre as questbes do direito a
educagdo. Outros instrumentos internacionais surgiram, posteriormente, com
o objetivo de clarificar as agbes a ter em conta por forma a desenvolver, na

pratica, a implementacao deste direito.

Em 1979, na Convencéo sobre a Eliminagdo de Todas as Formas de
Discriminagdo Contra as Mulheres, a ONU obriga os estados membros a
tomarem medidas que permitam, em igualdade de género, o acesso a
educacao pré-escolar e ao ensino regular, profissional e técnico (artigo 10.°,
alinea a). E estimulada a educagdo mista, e alerta-se para a necessidade de
extinguir preconceitos de género no acesso a qualquer nivel de ensino e no
tipo de ensino ministrado (artigo 10.°, alinea c). Nas alineas d), e) e f) do
artigo 10.° exorta-se para que os programas de bolsas de estudo, de
alfabetizacdo e de redugdo da taxa de abandono escolar permitam a
equidade entre os géneros (ONU, 1979).

Verifica-se, isto posto, a existéncia de um gradual caminho tragado
pela ONU (e seus orgaos especializados) que foi permitindo, ao longo de
varias décadas, criar um conjunto de instrumentos legais que lutassem contra
qualquer tipo de desigualdade de acesso a educagdo e que fossem
reforgadas, clarificadas e objetivadas as anteriores metas de melhoria de

acesso de todos os cidadaos a educacéo.

Em novembro de 1989 a Assembleia Geral das Nag¢des Unidas adota,
pela resolucdo n.° 44/25, a Convencéao sobre os Direitos Humanos que entra
em vigor na ordem internacional em Setembro de 1990. Este 6rgdo da ONU

menciona a sua profunda preocupacgao pelas condicbes que continuam a
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ameacar o desenvolvimento de milhares de criancas em distintas partes do
planeta, nomeando o analfabetismo e as varias situagdes criticas que para
isso contribuem. Desta forma, os problemas relacionados com a educagao
voltam a ser apontados como centrais na melhoria do bem-estar das

criangas.

O ponto 3 do artigo 23.° da Convencéo sobre os Direitos Humanos
reconhece as criangas com qualquer tipo de deficiéncia o real direito a
educacdo e formagdo gratuitas em caso de necessidade dos seus
progenitores. No artigo 28.° é reconhecido o direito de acesso a educacao
assegurando, os Estados signatarios da Declaragdo, a igualdade de
oportunidades para que i) os estudos do ensino primario se tornem gratuitos
e universais; ii) o ensino secundario se torne acessivel a todos garantindo
apoios financeiros as familias desfavorecidas economicamente; iii) o ensino
superior se torna acessivel a todos, mediante as reais capacidades dos
individuos para o frequentarem; iv) se diminua a taxa de abandono e
aumente a taxa de frequéncia escolar; v) a disciplina praticada na escola em
caso algum seja atentatéria da dignidade dos individuos; e, por fim, vi) que os
paises em vias de desenvolvimento possam receber ajuda internacional no
combate ao analfabetismo e na promog¢ao de uma educacéo de qualidade as
suas criangas. As finalidades da educag¢ao sao claramente enunciadas, no
artigo 29.°, devendo as criangas aperfeicoarem harmoniosamente as suas
capacidades intelectuais e fisicas sendo educadas no respeito pelas
liberdades basilares e convicgdes expressas na Carta das Nagdes Unidas. O
respeito pelo meio ambiente e pelos grupos minoritarios e diferenciados, o
espirito fraterno entre os povos e o acolhimento tolerante das diversas
culturas sao referenciados como outros fins a que a educacédo da crianga
deve obedecer (UNICEF, 1989).

A ONU (através dos seus 6rgaos especializados, programas e fundos)
apesar de ha mais de quatro décadas legislar e apoiar, na pratica, a
democratizagdo do ensino a nivel mundial conclui, em finais da década de
80, que o desafio continua a ser enorme (UNESCO, 1990). Os problemas

economicos, os conflitos bélicos e a destruicdo do meio ambiente agravaram
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as condi¢cdes de milhdes de individuos e a sua falta de acesso a educagao
ndo permite um vigoroso combate e esses mesmos problemas. O
reconhecimento do muito a fazer no campo da educagao é acompanhando
pela esperanca de que situagdes propicias a nivel mundial (o fim do mundo
bipolar, o maior reconhecimento dos direitos das mulheres, os continuados
avancos cientificos e culturais e a maior capacidade de comunicagao a nivel
planetario) poderédo, pela primeira vez, levar a possibilidade do cumprimento
das metas da educagdo da ONU. Esta organizagéo realiza, por isso, em
1990, a Conferéncia Mundial sobre a Educagao para Todos, em Jomtien
(Tailandia). E criado o movimento Educacéo para Todos. O grande objetivo é
o de criar um compromisso das nagdes, a nivel global, que possibilite, no
prazo de uma geragao, ndo apenas 0 acesso a escolaridade basica a todas
as criangas, jovens e adultos, mas que se assegure a qualidade desta
educacdo para se alcangar niveis superiores de aprendizagens e
capacitac¢des para a vida. A melhoria da qualidade da educagao basica, a par
da sua universalizagdo, torna-se, pela primeira vez, uma pretensdo da
UNESCO. Mais, o ponto 2 do artigo 3 da Declaragcdo Mundial sobre
Educacdo para Todos (UNESCO, 1990) afirma que sé a qualidade das
aprendizagens permitira a equidade na realizacdo da educagéo basica. O
artigo 4 deste documento faz um claro apelo para que a preocupagao dos
estados se desloque das matriculas no ensino basico para a aprendizagem
de “conhecimentos uteis, habilidades de raciocinio, aptidées e valores”
(UNESCO, 1990). A medida desta aspiragdo obrigara a introdugao, quer de
metas de aprendizagem, quer de mecanismos de avaliagdo dos sistemas

educativos.

A Declaragdo de Jomtien de 1990 alarga a discuss&o do tema da
inclusdo escolar vindo a surgir em 1994 a Declaragdo de Salamanca. Esta
estipula os principios, as politicas e praticas a adotar na educacédo das
criangas com necessidades educativas especiais. O ponto 2 desta
Declaragao proclama que sdo as escolas regulares as mais capacitadas para
garantir o direito a educagdo das criangas com necessidades educativas
especiais dada a sua orientacdo inclusiva e a sua eficiéncia na “relagao

custo-qualidade” (UNESCO, 1994). O enquadramento da agao da Declaragao
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de Salamanca tem como principio guia a ideia de que é a escola que se
devera adaptar a todas as criangas, logo passam a ser consideradas para
efeitos de dispensa de necessidade educativas especiais as criangas que
apresentem historicos de vida especiais (deficientes, sobredotadas,
trabalhadoras, membros de familias pertencentes a qualquer tipo de minoria
ou excluidas). Neste contexto, qualquer crianga que apresente dificuldades
relacionadas com a vida escolar, ainda que transitoriamente, € considerada
alvo de necessidades educativas especiais, devendo, tal como as criangas
com deficiéncia fisica ou psiquica frequentar a escola regular e, encontrar

nela, solugdes para as suas dificuldades.

Em 2000 (uma década apos a Declaracdo Mundial de Educagéo para
Todos de Jomtien), o Férum Mundial de Educagao, reunido em Dakar
(Senegal), define seis objetivos da Educagédo para Todos a alcangar em
2015, como “um compromisso coletivo para a agao” (UNESCO, 2000, ponto
2). De entre estes objetivos destacam-se os seguintes: i) que todas as
criangas cumpram, com qualidade de aprendizagens, o ensino primario
obrigatdrio e gratuito; ii) 0 acesso equitativo as aprendizagens e a formacao
para a vida ativa; iii)) o acesso a educagdo por ambos 0s género e iv)
assegurar uma educagao de exceléncia nas areas da matematica e da

formagao para a vida com resultados que possam ser medidos e validados.

Em setembro de 2012 a ONU lancga a iniciativa Educagcdo em Primeiro
Lugar com o objetivo de voltar a alertar para a necessidade de serem
cumpridas as metas para 2015 acordadas internacionalmente em Dakar. Esta
€ uma clara vontade de cumprimento dos compromissos assumidos pelas
nagdes, no campo da educagdo: conseguirem levar todas as criangas a
frequéncia da escola e melhorarem a qualidade da aprendizagem para a
promog¢ao de uma cidadania ativa.

Todo o trabalho produzido pela ONU e seus 6rgéos especializados no
campo da educagao tem sido acompanhado, a nivel mundial pela criagao de
varios instrumentos juridicos regionais onde o direito a educacdo é

reconhecido através de inumeras Cartas e Declaragdes de Direitos Humanos
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ou da Crianga, bem como de Convengdes reguladoras dos direitos das

minorias.

A Uni&o Europeia respondendo as exigéncias internacionais no campo
da melhoria da educagao e a diminuigao de competitividade da sua economia
no quadro da globalizagdo ensaia, na década de 90, uma convergéncia das
suas politicas educativas (que até a assinatura do Tratado de Maastricht -
1992 - eram da exclusiva responsabilidade de cada Estado-membro).
Anteriormente a este tratado foram criados programas de mobilidade dos
jovens estudantes e projetos de parceria entre diversos sistemas de ensino.
A cooperagao nas areas da formacgao e da educagao na Unido Europeia e as
determinagdes do Férum Mundial da Educacdo de 2000 (apelando a
monitorizagdo das medidas de melhoria das aprendizagens e formagao) vao
levar a consagracado de metas a alcancgar pelos Estados-membros da Unido
Europeia a partir da Estratégia de Lisboa (2000), nomeadamente, na
formagdo ao longo da vida dos jovens que entre os 18 e os 24 anos
abandonaram precocemente os estudos. Produto da reflexdo proposta pelo
Conselho Europeu de Lisboa de 2000 foi apresentado em 2004 o programa
“‘Educacao e Formagao 2010” que previa metas a atingir pela Unido Europeia
até essa data. Essas metas previam: i) reduzir pelo menos a 10% a taxa de
abandono precoce; ii) reduzir em 20% o numero de alunos que apresentam
baixos resultados avaliados pelo PISA (Programme for International Student
Assessment); iii) aumentar para 85% a conclusdo dos estudos do ensino
secundario; iv) reduzir as desigualdades de género no ensino superior e
aumentar em 15% os cursos de matematica, ciéncias e tecnologias e v) fazer
com que 12,5% da populacéo adulta participe em formagao ao longo da vida
(Uniao Europeia, 2004).

Preocupada com problemas de equidade e de eficiéncia dos sistemas
educativos a Unido Europeia apresenta, em 2006, um conjunto de propostas
aos seus Estados- membros para aumentar a qualidade da educacéo e da
formagao (Comissao Europeia, 2006). Aumentando a equidade no aceso ao
ensino e a formacédo dos seus cidadao a UE pretende n&o sé diminuir os
custos associados as desigualdades no acesso a educagédo e formagéo,
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como também tornar-se mais competitiva. No ponto 2 deste documento
esclarece que a promocgao da equidade e da eficiéncia nos sistemas
educativos europeus sido conceitos que ndo podem ser excludentes
pretendendo a UE que ambos tenham de ser alcancados. Dando conta de
tendéncias e investigagdes realizadas, sobretudo no espago europeu, cujo
alvo é reforcar mutuamente a equidade e a eficiéncia, esclarece que: i) o
risco de exclusédo social e de desemprego € maior nas pessoas com mais
baixa escolarizagdo havendo na UE, em 2004, 32% de mao-de-obra pouco
especializada; ii) existem enormes “custos ocultos”, nunca calculados em
cada sistema nacional de contabilidade publica, relacionados com a baixa
escolarizagdo: menores receitas fiscais para os Estados, maiores gastos na
saude, apoio social e em problemas decorrentes da menor coeséo social; iv)
o investimento em educagdo deve ser encarado, no longo prazo, como
propiciador de profundas melhorias na situacdo econdmica dos paises por
proporcionar junto das populagdes mais desfavorecidas e, nos anos iniciais
da sua formag&o, um maior retorno ao longo da vida; v) a monitorizagado dos
progressos feitos em cada Estado-membro é importante pelo que a recolha
fidedigna dos dados é essencial e, finalmente, refere que vi) a educag¢ao nao
pode sozinha diminuir as desigualdades sociais se ndo conjugar esforgos

com politicas de emprego, saude, justiga, inclusao e apoios sociais.

Para se assegurar a equidade e a eficiéncia da educagao e formagao
no espacgo europeu a Unido Europeia exorta os seus Estados-membros a: i)
investir no ensino pré-escolar de qualidade, especialmente nas criangas
desfavorecidas, com programas subsequentes de ensino de linguas e de
adaptacado social para evitar, a curto prazo, o abandono escolar precoce,
melhorar os resultados escolares e aumentar as competéncias e, no futuro,
diminuir gastos maiores com politicas sociais de desemprego, apoio na
saude e reinsergao; ii) melhorar a qualidade do ensino basico para todos,
nomeadamente para os grupos desfavorecidos evitando colocar as criangas
antes dos 13 anos em escolas diferentes, de acordo com as suas aptiddes
(denominado tracking). Ja o agrupamento de alunos em turmas menos
heterogéneas, dentro do mesmo estabelecimento de ensino, cumprindo

adaptagdes programaticas (o chamado streaming) de acordo com as suas
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aptidées € considerada uma pratica que, ao contrario do fracking precoce,
nao cria as diferengas acentuadas nas aprendizagens das criangas oriundas
de meios mais desfavorecidos; iii) proporcionar uma maior autonomia das
escolas conjugada, quer com a responsabilizagdo medida pelas avaliagdes
obtidas pelos alunos a nivel interno e externo (provas nacionais), quer pela
atengao a niveis de equidade a atingir e iv) apostar na qualidade, experiéncia
e motivacdo dos docentes para alcangarem maiores niveis de qualidade e

equidade nas aprendizagens (Comisséo Europeia, 2006).

A Unido Europeia criou em 2010 uma agenda para o seu
desenvolvimento que denominou estratégia Europa 2020 com cinco objetivos
a alcancar, num prazo de 10 anos. O quarto objetivo € relacionado com a
educacgao: a dupla proposta de reduzir a taxa de abandono escolar precoce
para niveis inferiores a 10% e um aumento de 40% de licenciados entre os

30 e os 34 anos (Comiss&o Europeia, 20006).

Concluindo

Criada para promover a paz mundial e assegurar melhores condi¢des
de vida as populagdes a ONU fez da promocao da educagdo dos povos uma
das suas importantes bandeiras. A Constituicao da UNESCO de 1946 traz
para a ribalta a ideia de que é fungcédo das nagdes assegurarem a igualdade
de acesso ao direito a educacao a todos os individuos independentemente do
género, etnia e estatuto socioeconémico (UNESCO, 2002).

A Declaracao Universal dos Direitos Humanos de 1948 institui o direito
a educagado como um dos direitos humanos. O assegurar desse direito, ao
nivel do ensino primario, leva ndo s6 a sua obrigatoriedade como a sua
gratuidade. O acesso ao ensino superior aparece ligado a ideia de
meritocracia, logo s6 daqueles que desenvolvam condigbes que 0 meregam
e, nestes caso o seu acesso deve ser equitativo. Neste instrumento juridico,
pela primeira vez, apela-se a generalizacdo do ensino técnico e profissional
(ONU, 1940).
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A Declaracao Universal dos Direitos da Crianca introduz, a partir de
1959, a ideia do direito a educagao das criancas portadoras de deficiéncia
fisica ou psiquica e acentua o direito ao ensino primario a todas as criangas
apelando ao desenvolvimento das aptiddes pessoais de cada ser humano
(UNICEF, 1959).

Em 1966 a ONU inaugura a criagdo de metas temporais para a
implementagao de medidas de promog¢ao do direito a educagao. Ao aprovar o
Pacto Internacional sobre os Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais
estabelece o prazo maximo de dois anos para que 0s paises signatarios
criem um plano que garanta o alargamento da escolaridade gratuita e
obrigatdria (ONU, 1966).

A Conferéncia Mundial sobre a Educagao para Todos, em Jomtien
(Tailandia), cria em 1990 o movimento Educagao para Todos. Mais uma vez
se cria um prazo (neste caso o tempo de uma geragéo), para se aumentar a
qualidade da educagao, para além da sua universalizagao, ao nivel do ensino
basico a criangas, jovens e adultos. A novidade da introdugdo da
preocupagao com as aprendizagens de qualidade aparece aliada a ideia de
que s6 um ensino de qualidade cumpre a equidade de acesso ao direito a
educacdo. Para que estes objetivos sejam avaliados a UNESCO propde a
criacdo de metas de aprendizagem e de modalidades de avaliagdo dos
sistemas de ensino por forma a serem monitorizados os progressos mundiais
(UNESCO, 1990).

A Declaragao de Salamanca, em 1994, apela a integragao nas escolas
regulares de criangas portadoras de deficiéncia referindo que essas escolas
deverao ser dotadas de condigdes que permitam o atendimento das
necessidades especiais de educacao dessas criangas. Mais é referido, no
enquadramento da agao desta Declaragdo, quando se alarga o conceito de
necessidades educativas especiais a todas as criangas que,

momentaneamente ou permanentemente, tenham dificuldades de
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cumprimento da sua vida escolar dado o seu histérico de vida pessoal
(UNESCO, 1994).

O Férum Mundial da Educagdo em 2000, reafirma em Dakar
(Senegal), a necessidade de se continuar a fazer cumprir, com qualidade, a
escolaridade obrigatoria e gratuita basica em ambos os géneros e a
monitorizagdo dos resultados alcangados na exceléncia das aprendizagens
relacionadas com o calculo e no acesso a formagédo para a vida ativa
(UNESCO, 2000). Estes objetivos do movimento Educagao para Todos que
deverdo ser alcangados até 2015 continuam em finais de 2012 a merecer,
por parte da ONU, toda a atencdo através da iniciativa Educagao em Primeiro

Lugar, langada pelo seu secretario-geral, Ban Ki-moon (UNESCO, 2012).

Os ecos do Férum Mundial da Educacao de 2000 sentiram-se também
na UE tendo esta, por proposta da Estratégia de Lisboa, criado metas claras
no campo da educacgao relacionadas com a reducio das taxas de abandono
escolar para niveis inferiores a 10% e o aumento para 85% das taxas da
conclusao do ensino secundario, com a melhoria dos desempenhos dos
alunos nas provas do PISA, com 40% de jovens com ensino superior € o
alargamento da frequéncia no ensino superior em areas cientificas e
tecnolégicas e com o aumento da frequéncia da formagao ao longo da vida
(Uniao Europeia, 2004).

Em 2006 a UE propde aos seus Estados-membros uma atencao
focalizada no equilibrio entre a eficiéncia e a equidade em cada um dos seus
sistemas educativos. Neste sentido aconselha solidos investimentos no
ensino precoce, o abandono de praticas de separacédo de alunos em escolas
diferenciadas antes dos 13 anos, a possibilidade da pratica de criacido de
turmas menos heterogéneas, com atengdo ao curriculo, em escolas com
ensino regular, a conjugagdo da autonomia da escola com as praticas de
responsabilizacdo dos resultados obtidos pelos alunos e niveis de equidade a
respeitar e, finalmente, uma chamada de atencédo no alocar dos melhores e

mais experientes profissionais da educagao no trabalho direto com os alunos
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e as escolas onde se verifiquem maiores problemas de aprendizagem

(Comissao Europeia, 2006).

A estratégia Europa 2020 volta a propor que, até ao final de segunda
década do século XXI, os Estados-membros aumentem para 40% o numero
de licenciados entre os 30 e os 34 anos e obtenham uma taxa de abandono
escolar precoce inferior a 10% (Comisséo Europeia, 2006).

O projeto TurmaMais implementa-se na Escola Secundaria/3 da
Rainha Santa Isabel no ano letivo de 2002/03 com objetivo de aumentar as
taxas de transicdo e conclusdo dos alunos do ensino basico e € proposto,
pelo Ministério da Educac&o, como tecnologia organizacional a adotar (a
partir do ano letivo 2009/10) pelas escolas que o pretendam através da
criacdo do Programa Mais Sucesso Escolar (PMSE). Este trabalho investiga
o contributo dado pelo projeto TurmaMais (hum estudo de caso no ambito do
PMSE) no assegurar do direito a educagcdo enquanto direito humano
primordial, respondendo assim as inquietagcbes da ONU e da UE sobre as
questdes de equidade no ensino basico universal e gratuito.

1.2 Marcos Nacionais

A tecnologia organizacional TurmaMais propde uma solugéo de organizagao
escolar possibilitadora da melhoria das aprendizagens de todos os alunos.
Por esta razdo enquadra-se num largo movimento internacional, com
poderoso eco nacional, de tornar a escola um espaco de realizagdo pessoal,
social, profissional, cientifico e cultural para todos. Longo tem sido o percurso
do sistema educativo portugués para se fazer cumprir o ideal de acesso e
sucesso de todos ao e no ensino. A escolaridade obrigatéria primaria, depois
alargada ao ensino preparatério, mais tarde a conclusdo do 3.° ciclo e,
finalmente em 2009, a idade de 18 anos sao os principais passos tendentes a
universalizagdo do ensino. Se até finais da década de 70 o acesso a

frequéncia da escolaridade obrigatoria foi o grande obstaculo a sua
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universalizagao (recorde-se que em 1974/75 cerca de 15% das criangas
ainda nao frequentava o 1.° ciclo e cerca de 72% nao frequentavam o 2.°
ciclo de acordo com os dados do GEPE, 2009), apds inicios da década de
80, ja garantido o acesso universal ao 1.° ciclo com taxas de escolarizagéo a
atingir os 100% (GEPE, 2009, p.65) e alargada para 15 anos a presenga de
todos na escola, em 1986, tornou-se evidente a dificuldade em atingir o
sucesso escolar que a universalidade do ensino basico almejava. Sdo os
tragcos principais deste longo caminho construido a mais das vezes através
de uma “carpintaria sistémica”, para usar a expressao de Rui Gracio citada
por Pires (2000, p. 31), que aqui se da conta.

Deve-se ao Marqués de Pombal, em 1772, a apropriagao por parte do
estado laico da criagdo do ensino primario oficial, segundo a Carta de Lei de
6 de novembro, com o planeamento de uma rede publica de escolas para o
efeito, deixando o ensino das primeiras letras de ser responsabilidade
essencial da familia e da Igreja (Gomes, 1982). Contudo esta determinacao
deveria apenas ser estendida “ao maior numero de povos e de habitantes
deles, que a possibilidade pudesse permitir’ de acordo com o que se |é no
Predmbulo da referida Carta Lei, citado por Gomes (1982, p. 25). Bebendo
nas ideias lluministas do século XVIII que tanto o influenciaram, o Secretario
de Estado do Reino no tempo de D. José |, via a aprendizagem da escrita e
da leitura como garantia do acesso dos povos a felicidade, mas apenas na
medida das possibilidades ja existentes no pais. Sendo a existéncia de um
ensino basico universal historicamente inspirada nos ideais iluministas a sua

aplicacao pratica ndo assumiu em Portugal as condigdes de acesso a todos.

Cerca de meio século depois, a Carta Constitucional de 1826 garante
que “a instrucgéo primaria é gratuita a todos os Cidad&os” (Artigo 145.°, § 30)
com o objetivo da sua universalizagdo. Apesar do articulado as condigdes
dessa gratuidade nunca foram operacionalizadas e a sua extenséo a “todos
os Cidadaos” nunca passou da intencao da lei.

Mais de 80 anos depois, a |.? Republica que com a monarquia

constitucional pretende pela educagéo instaurar uma nova ordem politica (o
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liberalismo contra o absolutismo esta ultima e a republica contra a monarquia
a primeira) promulga, cinco meses apos a sua instauragao, o Decreto de 30
de marco de 1911 que cria o ensino primario elementar obrigatério de trés
anos para todas as criangas de ambos os sexos e com idades entre os 7 e 0s
10 anos e, em 1919, a reforma do Ministro da Instrugcédo, Leonardo Coimbra,
alarga a obrigatoriedade da escolaridade do ensino primario geral para cinco
anos, com frequéncia até aos 12 anos (Igreja, 2004). Os conturbados anos
de agitagcéo politica e financeira deste periodo histérico (a que também nao
foi irrelevante a simultaneidade da 1.2 Guerra Mundial) deixaram mais uma

vez nas intengdes a aplicacado da escolaridade universal.

Com a instauragdo da Ditadura Militar e, posteriormente do Estado
Novo, o ideario republicano ao nivel da educacdo sofreu profundas
alteracbes, assumindo a educacdo uma finalidade nacionalista e capaz de
controlar e manter a mobilidade social no niveis que ao estado interessasse,
ideia tdo bem sintetizada nas palavras de Carneiro Pacheco, Ministro da
Educacdo Nacional, citadas por Rosas (2001, p. 1036) “um lugar para cada
um, cada um no seu lugar’. Em 1952, o Decreto n.° 38968, assinado pelo
Ministro da Educacéo Nacional, Pires de Lima, faz um histérico das principais
reformas tendentes a obrigatoriedade da escolaridade primaria e conclui que
“afirma-lo em texto legal ndo basta para todas as criangas frequentarem
efectivamente a escola” (ponto 15). Neste decreto s&o apresentados dados
das taxas de analfabetismo no pais informando que o mesmo se situava em
75,9% em 1890, em 70,3% em 1911, em 61,8% em 1930 e, finalmente, em
1950 em 40,4% (ponto 2). Por essa razdo sao tomadas medidas neste
disposto legislativo para aumentar a frequéncia da escolaridade obrigatoria
(na sequéncia da Campanha de Educagao Popular iniciada neste mesmo ano
e que durara até 1956) tais como a comprovagdo da realizagdo da
escolaridade obrigatoria para pessoas com menos de 21 anos que procurem
emprego no Estado ou no tecido empresarial privado, bem como no acesso
ao exame de conducdo. Sao também aplicadas multas aos pais podendo os
mesmos nao receber os subsidios criados para estimular a ida a escola.
Esta-se, no entanto a falar, de uma escolaridade obrigatéria de 3 anos, até
porque, como refere o ponto 26 deste decreto, a extensdo dos anos de
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frequéncia da escolaridade foi “objecto de estudo e reconheceu-se que, nao
se tendo conseguido até ao presente executar em toda a latitude o principio
da escolaridade obrigatéria do ensino elementar, n&o conviria, por enquanto
criar novas responsabilidades neste dominio”. Assim sendo, s6 em 1956,
com o Decreto-Lei n.° 40464 de 31 de dezembro se decreta a escolaridade
obrigatéria de 4 anos mas apenas para “os menores de sexo masculino”
(ponto 9). Uma das medidas que ainda assim tendiam para o cumprimento
desta obrigatoriedade era a de prover a que as criangas que ficavam a mais
de 3 ou 4 Km de distancia da escola pudessem ter transporte gratuito.
Recorde-se que em 1952, quatro anos antes, o Decreto n.° 38969 de 27 de
outubro, libertava estas criangas da obrigatoriedade do ensino primario a par
dos “menores incapazes por doenga ou por defeito orgénico ou mental’
(alinea a, ponto 1 do artigo 4.°). Em 1960, pela m&o de Leite Pinto, a
escolaridade obrigatoria é alargada a ambos os sexos para a 4.2 classe até
aos 12 anos. Estas medidas inscreveram-se no Projeto Regional do
Mediterraneo (que acabou por integrar, para além de Portugal, paises como a
Espanha, Grécia, Turquia, Itdlia e Jugoslavia), no ambito dos planos de
fomento da OCDE, neste caso particular, na area da educagao devido a acao
de procura de apoio técnico internacional encetada por Leite Pinto. Ja com
Galvao Teles como Ministro da Educacéo Nacional, ainda no &mbito do plano
de fomento da educagao da OCDE, a escolaridade obrigatéria € alargada em
1964 para os 14 anos de idade. Assim se inicia aquilo que Miranda (1981),
citado por Teodoro (2000, p. 54) designa por “ocdeismo” da educagao
portuguesa e que vai ganhando influéncia nos “gabinetes de planeamento
educativo”. A escolaridade basica de 6 anos torna-se assim obrigatéria
através do Decreto-Lei n.° 45810/1964 de 9 de julho que amplia o ensino
primario para dois ciclos “um elementar, correspondente as actuais quatro
classes, e outro complementar, constituido por duas novas classes” (artigo
1.°). Surge a 5.2 e 6.2 classes obrigatérias, apenas dispensadas para quem
frequentar “até final o 1.° ciclo do ensino liceal ou o ciclo preparatério do
ensino técnico profissional” (ponto 3 do artigo 3.°). Na pratica temos a
escolaridade obrigatéria até a 6.2 classe para os alunos que nao irdo
prosseguir estudos e a criagdo de um ciclo preparat6rio para prosseguimento

de estudos que sera unificado no ciclo preparatério para o ensino secundario
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através do Decreto-Lei n.° 47480, em 1967. E assim acrescentada a
escolaridade obrigatéria que acaba por estar sujeita ndo a conclusdo dos
estudos do ensino primario mas a preparagao dos estudos seguintes. Como
os estudos posteriores ndo eram ainda obrigatorios para a maioria dos alunos
que abandonavam a escola apos os 14 anos (apos conclusdo do ciclo
preparatério) este ciclo de estudos n&o tinha o objetivo de concluir o ensino
primario tornava-se, deste modo, pouco util a vida dos alunos. Nas palavras

de Pires (2000, p. 105) estava criado um “limbo escolar”.

A reforma de Veiga Siméao encetada em 1973 com a publicagdo da Lei
n.° 5/73 de 25 de julho, e nunca aplicada na pratica devido a sua proximidade
da revolucdo do 25 de abril de 1974, previa uma escolaridade basica
obrigatéria de 8 anos (ponto 6, Base VI) dividida em dois ciclos de 4 anos
cada. O primeiro ciclo corresponderia a escola primaria (ponto 2, Base VIl) e
o ciclo preparatério, também de 4 anos, previa um primeiro ano no qual a
organizagdo pedagogica facilitasse “aos alunos a transicdo do ensino
primario para o ensino preparatorio e a sua melhor adaptagéao a este ultimo”
(ponto 5, Base VIII).

A Constituicdo da Republica Portuguesa (Lei Constitucional n.°
1/2005), entrada em vigor a 25 de abril de 1976, dois anos apos a
democratizagao do pais, consagra como tarefa fundamental do Estado, apds
a sua sétima revisdo, “assegurar o ensino” (artigo 9.°, alinea f.). Garante “a
liberdade de aprender e ensinar” (artigo 43.°, ponto 1) e estipula o direito de
todos a educagao (artigo 73.°, ponto 1). Este direito € assegurado pela
“‘democratizacdo da educagao” que leve a “igualdade de oportunidades”, a
“superagdo das desigualdades economicas, sociais e culturais” com o
objetivo de alcangar o “progresso social” (artigo 73.°, ponto 2). A “igualdade
de oportunidades de acesso” é tido como um direito a par do direito ao “éxito
escolar” (artigo 74.°, ponto 1) cabendo ao Estado “assegurar o ensino basico
universal, obrigatorio e gratuito” (artigo 74.°, ponto 2, alinea a). Torna-se
assim do foro do direito constitucional o direito a educagdo e ao sucesso

escolar de todos, expresso enquanto “éxito escolar’, por forma a garantir o

ensino basico.
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A escolaridade universal e obrigatoria de 6 anos, instituida em 1964,
mantém-se por mais de 20 anos apesar da instauracido da democracia em
1974. S6 11 anos apds a democratizagdo em Portugal houve condi¢des
politicas e parlamentares para se iniciarem negociagdes convergentes entre
as diferentes forcas politicas representadas na Assembleia da Republica para
se fazer uma nova Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), a primeira
desde 1936. E aprovada em 1986 a Lei n.° 46 de 14 de outubro que
estabelece que o direito a educagao (artigo 73.°, ponto 1) previsto na
Constituicdo da Republica Portuguesa se garante por uma “acgao formativa”
continuada “orientada para favorecer o desenvolvimento global da
personalidade, o progresso social e a democratizagdo da sociedade” (ponto
2, artigo 1.° da Lei n.° 46/ 1986 de 14 de outubro). A LBSE pressupde de
entre 0s seus varios principios organizativos a necessidade de prover as
diferengas individuais (alinea d do artigo 3.°) e o de permitir a realizagao
individual (alinea f do artigo 3.°). Os pontos 1 e 3 do artigo 6.° preveem o
ensino basico universal e gratuito de nove anos de escolaridade até aos 15
anos de idade. E assegurado que um dos objetivos do ensino basico é o de
“criar condigdes de promocgao do sucesso escolar e educativo a todos os
alunos” (alinea o do artigo 7.°). O ensino é organizado em trés ciclos sendo o
1.° ciclo “globalizante, da responsabilidade de um professor unico” (alinea a
do ponto 1 do artigo 8.°), no 2.° ciclo prevé-se a organizagdo “por areas
disciplinares (...) em regime de professor por area” (alinea b do ponto 1 do
artigo 8.°), por fim o 3.° ciclo sera organizado com “um plano curricular
unificado, integrando areas vocacionais diversificadas e (...) um professor por
disciplina” (alinea ¢ do ponto 1 do artigo 8.°) ou por area disciplinar. A LBSE
prevé uma articulagdo entre os trés ciclos através de “uma sequencialidade
progressiva, conferindo a cada ciclo a fungdo de completar, aprofundar e
alargar o ciclo anterior, numa perspectiva de unidade global do ensino
basico” (ponto 2 do artigo 8.°). O cumprimento da escolaridade obrigatoria
leva ainda a que se olhe prioritariamente para os “apoios e complementos
educativos” (ponto 2 do artigo 24.°) dirigidos, preferencialmente, até ao 9.°
ano tendo essas medidas como finalidade “contribuir para a igualdade de
oportunidade de acesso e sucesso escolar’ (ponto 1 do artigo 24.°). Sao
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ainda consagradas diferentes formagdes para os docentes da escolaridade
basica. Os professores do 1.° e 2.° ciclo serdo formados nas escolas
superiores de educacéo (alinea a do ponto 1 do artigo 31.°) e os professores
do 3.° ciclo e ensino secundario continuardo a ser formados nas
universidades (alinea ¢ do ponto 1 do artigo 31.°). Apenas os cursos de
formac&o de professores do 2.° e 3.° ciclo v&o conferir o grau de licenciado. E
ainda prevista a qualificagdo de professores para o ensino especial (ponto 1
do artigo 33.°) e para o apoio educativo (ponto 3 do artigo 33.°). Ao nivel do
desenvolvimento curricular pressupde-se a existéncia em todos os ciclos de
‘uma area de formagao pessoal e social” (ponto 2 do artigo 47.°). A LBSE
prevé que no prazo de um ano apdos a sua publicagdo legislacado
complementar em forma de decreto-lei seja publicada sobre uma vasta area
que exige regulamentacéo especifica, entre a qual se inclui, a “gratuidade da
escolaridade obrigatéria” (alinea a do ponto 1 do artigo 59.°), “formagéao do
pessoal docente” (alinea b do ponto 1 do artigo 59.°), carreira docente (alinea
¢ do ponto 1 do artigo 59.°), “administragao e gestado escolares” (alinea d do
ponto 1 do artigo 59.°) e “planos curriculares do ensino basico” (alinea e do
ponto 1 do artigo 59.°).

Em termos de acesso e sucesso dos alunos a escolaridade obrigatoria
e universal de nove anos o0 que mudou apds a LBSE? Os dados estatisticos
disponiveis dizem-nos que entre 1974/75 e 1979/80 a taxa de escolarizagao
do 1.° ciclo aumentou de 85,2% para 94,8% tendo atingindo os 100% de
escolarizacdo pela primeira em 1980/81, mantendo-se nessa taxa até ao
presente (GEPE, 2009, p. 65). Assim sendo, o ensino primario obrigatério de
4 anos para ambos 0s sexos sO conseguiu 0 acesso de todas as criangas em
idade escolar 20 anos depois da sua promulgacao e apenas oito anos letivos
antes de a LBSE voltar a alterar a extensdo da escolaridade obrigatoria. A
frequéncia do 2.° ciclo apresenta em 1986/87 (ano da aprovacgéo da LBSE)
uma taxa de escolarizagdo de 62,7% (era de 27,9% em 1974/75, segundo
dados do GEPE, 2009) tendo atingindo no ano letivo de 2011/12 uma taxa de
escolarizagdo de 92,3% (DGEEC, 2013, p. 27). A frequéncia do 3.° ciclo
apresentava no ano da aprovagao da LBSE uma taxa de escolarizagao de
41,2% (em 1974/75 era de 21,9%, segundo o GEPE, 2009) sendo em
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2011/12 (quase trés décadas depois) de 89,9%. Apesar do claro aumento
nas taxas de matricula entre 1974 e 2011 a universalidade de frequéncia da
escolaridade de nove anos, obrigatéria com a LBSE de 1986, ainda nao foi
alcangada. Cerca de 9% dos alunos com idade de frequentar o 2.° e 3.° ciclo
nao o frequentavam no ano letivo de 2011/12.

Da analise da evolucédo das taxas de retencédo e desisténcia observa-
se que houve entre o ano letivo de 1995/96 (primeiro ano de que ha registo
destes dados) e 20011/12 uma diminuigdo no insucesso do 1.° ciclo de
10,4% (GEPE, 2009, p. 66) para 4,4% (DGEEC, 2013, p. 31). No 2.° ciclo a
taxa de insucesso entre os mesmos anos (e segundo as mesmas fontes)
desceu de 13,3% para 11,2% e no 3.° ciclo de 18,4% para 15,6%. Pode-se
afirmar assim que, no ano letivo de 2011/12 a taxa de retengéo e desisténcia
dos alunos do ensino basico obrigatério era de 9,7% contra 13,8% em
1995/96. Durante estes 17 anos deu-se uma reducdao média da taxa de
insucesso no ensino obrigatério de nove anos de cerca de 4,1%. Se
agregarmos o numero de alunos com insucesso no ensino basico obrigatorio
em 2011/12 com os alunos que nao frequentam e deveriam frequentar a
totalidade do 3.° ciclo teremos cerca de 19% dos alunos para quem a
universalidade acedida e sucedida da escolaridade obrigatoria de nove anos,
de acordo como enunciado da LBSE, ndo se realizou o que nos leva a
concluir que “os apoios e complementos educativos”, consignados no ponto 2
do artigo 24.° da LBSE, ndo conseguiram “contribuir para a igualdade de

oportunidades de acesso e sucesso escolar’ (ponto 1 do artigo 24.°).

Analise-se agora possiveis razdes do constrangimento no
cumprimento da escolaridade obrigatoria de nove anos, tanto mais que a
escolaridade obrigatoria, em 2009, ja foi expandida dos 15 para os 18 anos.
Um ano apos a publicagado da LBSE nenhuma legislagcdo complementar havia
sido produzida de acordo com o enunciado no artigo 59.°. Apesar das novas
exigéncias deste diploma a sua aplicagdo pratica ndo suscitou suficiente
interesse politico para em tempo util ser operacionalizado. Nao obstante este
atraso legislativo e criada que foi a Comissdo de Reforma do Sistema
Educativo (CRSE) surgem, logo em 1987, algumas recomendacdes a
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aplicacdo da LBSE. Nessas recomendacgdes ressalta a necessidade das
escolas de 2.°, 3.° ciclo e secundario construirem um Projeto Educativo
préprio e se organizarem para permitir integracdo e sequencialidade no
funcionamento do ensino basico de nove anos, surgindo a ideia de criar
centros educativos capazes de articular em espagos préximos os trés ciclos
obrigatérios. O professor tutor e a criagdo de grupos de ensino aptos a lidar
com a diversidade dos alunos s&o outras ideias apresentadas (CRSE, 1997).
Estas recomendacdes interpretavam o espirito da LBSE ao permitirem que
cada escola, através de um projeto integrado e sequencial, planeasse num
curto prazo a sua intervencao para permitir o apoio a diversidade de publicos
para quem o ensino se tornou obrigatério e dessem aos trés ciclos de ensino
a “sequencialidade progressiva” (ponto 2 do artigo 8.°) prevista da Lei de
Bases. Segundo Lima (2000) o documento produzido pelo CRSE (1997)
apresenta algumas propostas que poderiam também inquinar o cumprimento
dos pressupostos da LBSE nomeadamente i) alguma subordinagdo do 1.° e
do 2.° ciclo ao 3.° ciclo tornando-se patamares para alcancar este ultimo e
nao cada ciclo visto como ponto de partida das competéncias obtidas no
anterior. E a “sequencialidade regressiva” de que fala Pires (2000, p.141) que
submeteu, ainda segundo o autor, todo o edificio escolar nacional a uma
preparagao para o ensino superior e ainda o facto ii) do 2.° ciclo surgir
totalmente disciplinarizado, contrariando assim a sua organizag&o por “areas
disciplinares” (alinea b do ponto 1 do artigo 8.°), sujeitando a LBSE a
formagdo de professores existente e ndo prevendo uma formagao de
professores capaz de trabalhar os ideais da nova lei. Estas criticas que
apontam para a “sequencializagcdo regressiva” e para a balcanizagao
disciplinar ameagando o espirito da LBSE fundamentam-se na ideia de que o
acesso e o sucesso de todos aos nove anos de escolaridade n&o seriam
alcancados se a organizacg&o curricular do 2.° e 3.° ciclo fosse vista como
preparatéria para a continuagdo dos estudos no ensino secundario (estando
este claramente submetido a necessidade de preparagao para a entrada no
ensino superior). Assim sendo estes dois ciclos ndo tinham como fungéo
assegurar a “formacgéo geral comum a todos os portugueses” (alinea a do
artigo 7.°) iniciada no 1.° ciclo. Este pressuposto deixaria de ser cumprido se

a “formacédo geral” ficasse reduzida ao predominio de um curriculo
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“‘gnoseocéntrico” (Pires, 2000, p. 142) mais propicio ao sucesso escolar de
uns do que de outros, logo socialmente diferenciador (Formosinho, 1986),
portanto, ndo “‘comum” nem para “todos os portugueses”, como tal ndo

universal.

Da analise do Estatuto da Carreira de Educadores da Infancia e de
Professores do Ensino Basico e Secundario (Decreto-Lei n.° 139-A/90 de 28
de abril), aprovado quatro anos apos a LBSE, ressalta logo no seu
Predambulo, a “consagracdo” da manutencdo de uma carreira unica docente
(ja legislada anteriormente pelo Decreto-Lei 409/89). Daqui se depreende que
a escolaridade universal assente na atengdo a diversidade de publicos,
exigindo, por isso uma diversidade de docentes nela envolvidos, n&o foi alvo
de atencado singular. A formagdo de professores de apoio educativo (para
além das Necessidades Educativas Especiais) prevista no ponto 3 do artigo
33.° da LBSE ndo mereceu qualquer referéncia no Estatuto da Carreira
Docente. Nos deveres profissionais dos docentes (artigo 10.°) existe um
siléncio sobre a necessidade de proporcionar aos alunos o cumprimento da
escolaridade obrigatoria, logo a obrigatoriedade do ensino até aos 15 anos
nao levou o Estado a obrigar aos seus “agentes” a garantirem o sucesso
escolar (Pires, 2000, 183).

Ainda em 1990 é iniciada a experiéncia das Escolas Basicas
Integradas (Despacho Conjunto 19/SERE/SEAM/90, de 06 de margo)
tentando dar corpo a ideia da escolaridade basica obrigatéria de nove anos e
integrando na organizagao escolar os trés ciclos obrigatérios. S6 em 1993,
através do Despacho 45/SEEBS/SERE/93 de 03 de dezembro a gestdo das
escolas integradas passa a ter representantes de todos os ciclos com a
existéncia de um Projeto Educativo comum criando-se, em termos espaciais,
a ideia de instalagbes comuns ou de escola sede. Mas a compartimentagao
dos ciclo culturalmente alicercada por anos de praticas levou a uma incipiente
articulagdo dos diferentes ciclos da escolaridade obrigatoria, até porque,
como refere Pires (2000. p. 41) “ndo vale a pena casar a for¢ca se a vocagao
é de vestal”.
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Para além da falta de apropriacdo por parte dos docentes da ideia de
“sequencialidade progressiva” (ponto 2 do artigo 8.° da LBSE), da
balcanizag&o dos saberes propensa a disciplinarizagdo e a ndo agregagao de
areas disciplinares (alinea b do ponto 1 do artigo 8.°) privilegiando “a
componente curricular académica” (Formosinho, 1988, p. 107) em detrimento
da “formacao geral” (alinea a do artigo 7.° da LBSE) medidas tendentes a
garantir uma gestdo pedagogica e espacial comum (Despacho
45/SEEBS/SERE/93 de 03 de dezembro) integrando os diferentes ciclos
também ndo se mostraram eficazes, dadas as praticas culturais,
representacdes mentais e diferentes formagdes iniciais dos professores dos
trés ciclos da escolaridade obrigatéria que contribuiram para a manutengéo
do isolamento caracteristico entre os professores dos trés ciclos de ensino
agora tornados obrigatorios.

Curioso € ressaltar que o sistema de avaliacdo dos alunos ficou
inalterado durante seis anos apds o alargamento da escolaridade obrigatoria
de nove anos. S6 em 1992 (e apos a organizagdo curricular de 1989) se
introduz um regime de avaliagdo (abrangendo os alunos na escolaridade
obrigatéria) adequado a organizagdo do ensino por ciclos de estudo e nao
por anos de escolaridade. E entendido no Despacho Normativo n.° 98-A/92
de 20 de junho que a avaliagdo no ensino basico “incide sobre o cumprimento
dos objectivos gerais de cada um dos ciclos e dos objectivos especificos de
cada uma das disciplinas ou areas disciplinares” (ponto 1). Além da funcao
de “instrucdo” a avaliagao deve ter em conta a fungcdo de “estimulos” e de
“socializagdo”, bem como “os processos de aprendizagem, o contexto” em
que a mesma decorre (ponto 2). A avaliagdo € vista ndo s6 no seu pendor
informativo mas como propiciadora de decisdes sobre as “necessidades dos
alunos” (ponto 7) convidando assim os professores ao recurso a meios,
meétodos e reflexdes sobre a sua acado e a dos alunos que diminuissem o
insucesso escolar (ponto 8). Surgem quatro modalidades de avaliagéo: a
formativa (tornada a principal modalidade — ponto 18), a sumativa, a aferida e
a especializada (ponto 12) pretendendo-se que se passasse do modelo de
avaliacdo centrado nos resultados das aprendizagens para o modelo de
avaliacdo centrado na melhoria das aprendizagens (Fernandes, 2008). Um
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dos pontos mais fraturantes para a pratica efetiva das escolas deste diploma
legal, observado pela autora deste trabalho nos anos letivos seguintes a sua
implementagdo, em duas diferentes escolas, foi a ideia de “avaliacado
sumativa extraordinaria” (pontos 36 a 40) por tornar extraordinaria a pratica
da reprovacgao dos alunos nos anos intermédios de ciclo. Apesar de ha seis
anos a LBSE ter anunciado a “unidade global do ensino basico” (ponto 2 do
artigo 8.°) o entendimento pratico de tal articulado ndo tinha sido
devidamente entendido e o “plano de recuperacéo do aluno” para “refor¢o de
medidas de apoio educativo” (ponto 38 do Despacho Normativo n.° 98-A/92)
passou a ser considerado o “pregco a pagar” em termos burocraticos pelo
professor que quisesse propor ao aluno um nivel inferior a 3. Dessa “carga
burocratica” foram libertos os docentes do ensino secundario o que, em
termos de percecgdes levou a ideia que esse era o nivel de ensino onde o
rigor no ensino e aprendizagem poderia permanecer. Sendo o Despacho 98-
A publicado em 20 de junho de 1992 e os primeiros dados de que dispomos
com informagdes sobre a taxa de retencéo e desisténcia datarem de 1995/96
€ conveniente verificar o impacto deste instrumento legal nos resultados das
avaliagdes dos alunos nos dez anos letivos seguintes (contanto com dados
dos ultimos oito destes dez anos). O quadro 1 mostra a evolugédo das taxas

de retencéo e desisténcia no periodo em causa.
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Quadro 1: Taxa de retencio e desisténcia no ensino basico e secundario entre os anos letivos de 1995/96 e
2002/03 (ap6s tratamento de dados recolhidos em GEPE, 2009, p. 262).

Os resultados das taxas de retengao e desisténcia no ensino basico,
entre os anos letivos de 1995/96 e 2002/03, mostram que 86,5% dos alunos
obtiveram sucesso registando-se uma taxa constante anual de insucesso
entre 13% e 14% ao longo destes 8 anos. No ensino secundario a taxa se
sucesso foi de cerca de 34% nos cursos gerais e de 30% nos tecnoldgicos
com taxas de insucesso anuais oscilantes nos cursos gerais entre 63% a
70% e nos cursos tecnoldgicos entre 53% e 58% (GEPE, 2009, p. 262). O
que estes numeros nos revelam é que a continuada aplicacdo do Despacho

40



Normativo n.° 98-A/92 nos 10 anos a seguir a sua publicagdo n&o permitiu
uma diminuicdo das taxas de insucesso no ensino basico, mantendo-se
estas, tal como as taxas de insucesso do ensino secundario, praticamente
inalteraveis. Assim, a percecdo que se tinha que as reprovagcdes no ensino
secundario eram bem mais elevadas que no ensino basico sdo aqui bem
demonstradas mas a diminuicdo das taxas de reprovagdo nao ocorreram no
ensino basico, contrariando a percegdo que tal tinha ocorrido (logo o

Despacho Normativo n.° 98-A/92 ndo se mostrou eficaz).

A dificuldade ainda hoje sentida de dar cumprimento a LBSE de uma
escolaridade acedida e sucedida de nove anos (hoje aumentada apds a
extensdo da escolaridade obrigatéria para 12, no seguimento da terceira
alteracdo a Lei de Bases com a publicacdo da Lei n.° 85/2009 de 27 de
agosto que leva até aos 18 anos a universalidade do ensino) leva a concluir
que as politicas educativas e a escola portuguesa ainda ndo conseguiram
promover praticas de promog¢ao do sucesso escolar. Talvez porque, tal como
Pires refere (2000, p. 186), se tenha procedido a uma “massificagdo do
ensino” e ndo a um “ensino de massas” por se ter optado por alargar a
frequéncia mantendo um modelo curricular e praticas avaliativas centrados
na selecdo dos alunos para ensino superior em vez de se ter conseguido
optar por praticas intencionais que garantissem uma maior qualidade nas
aprendizagens de todos. Talvez porque a escolaridade basica e universal de
nove anos nunca deixou de ser espartihada em ciclos curtos (mais
adequados as formagdes base dos docentes do que a democratizagdo do
ensino), mais ou menos desagregados entre si, no minimo com pouco
conhecimento do curriculo dos ciclos anteriores e até com um orgulhoso
desprezo por esse desconhecimento acabando por adaptar os conceitos

operatérios de uma escolaridade de elites a escolaridade de massas.

Sendo o insucesso escolar incompativel com a universalizagdo do
ensino, sendo que a quase universalidade de acesso ndo corresponde a
universalidade do sucesso as varias finalidades da escola sdo postas em
causa. Nao conseguindo assegurar o direito a educacéo de todos enquanto
um dos direitos humanos basicos a finalidade moral da escola (Pires, 2000)
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nao é alcangada ja que n&o assegura a igualdade de oportunidades a que
uma sociedade democratica almeja. Encarada a finalidade da escola sobre
um prisma funcionalista no qual o investimento em educagao é visto como a
base do desenvolvimento econdmico e da coesdo social, por permitir um
valor acrescentado de capital humano, também o insucesso escolar aparece
como um investimento falhado permitindo menos lucros futuros. O insucesso
escolar aparece, nestas perspetivas, como imoral e antiecondmico e, em
termos individuais a obrigatoriedade do ensino forgca o aluno a duas
obrigagdes a da frequéncia da escola e a do risco do insucesso educativo
(Formosinho, 1988). Sendo responsabilidade social do Estado e da
sociedade a implementagcédo do paradigma de igualdade e justica através de
uma escola para todos como é que a escola se organiza para o alcangar?
Que margens de liberdade dispde a escola para inverter uma organizagao
curricular baseada na “sequencialidade regressiva” dos ciclos, sujeitos a
miragem de preparar para 0 ensino superior, com um peso preponderante da
vertente académica do curriculo (de que a generalizagdo e aumento de
disciplinas sujeitas a exames nacionais em todos os finais de ciclo da
escolaridade obrigatoria € um possivel exemplo) e do pendor da avaliagado
sumativa com o aparente menosprezo da avaliagdo formativa (Alves, 2013)?

Foi da escuta atenta sobre a questdo do insucesso escolar bater
sempre a porta dos mesmos, ano apdés ano (Formosinho, 1988) que a
tecnologia organizacional TurmaMais emergiu. Foi da tentativa de intervir na
esfera da escola sabendo que esta ndo pode alterar i) os curricula que sao
nacionais, ii) as condi¢gdes socioecondémicos das familias cujos educandos
S840 propensos a maior insucesso escolar, iii) a formagéao inicial e continuada
de professores para poderem ser dotados de praticas e perspetivas tedricas
imbuidas dos objetivos de uma educagao para todos, que se propds a
rotacdo de grupos de alunos entre a TurmaMais e as turmas de origem de
acordo com critérios que permitam o sucesso escolar de um maior numero de
alunos. O projeto TurmaMais cria espagos e tempos que permitem i) aos
alunos um aumento da sua motivacdo pelo trabalho e a melhoria dos
resultados escolares e ii) aos docentes a aplicagdo das técnicas de trabalho
constituintes do ecossistema psicopedagdgico TurmaMais fazendo do
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Conselho de Turma uma Equipa Educativa (Formosinho & Machado, 2009)
que alicer¢a a sua agao profissional, quica adhocratica, (Mintzberg, 2010) em
praticas de monitorizagao e contratualizacédo do trabalho efetuado e a efetuar,
de avaliagao formativa e do recurso a técnicas de sociabilizagdo em sala de
aula promotoras de um clima de trabalho positivo. Contrariando a pratica que
faz dos apoios institucionais dispensados aos alunos uma “realizacéo
incipiente, em regra desconexa e marginal” (Pires, 2000, p.150), exigindo
ainda “um falhango prévio para justificagdo dos remédios, num sadismo
incompreensivel para o sistema que se reclama de educativo” (Pires, 2000, p.
35) o projeto TurmaMais caracteriza-se pela prestagao de apoios continuados
a especificidade de cada grupo de alunos (diferenciagdo pedagdgica)
fazendo dos “apoios e complementos educativos” previstos no ponto 2 do
artigo 24.° da LBSE o garante da “igualdade de oportunidades de acesso e
sucesso escolar” (ponto 1 do artigo 24.° da LBSE).

A metodologia organizativa TurmaMais propdée uma solugdo de
organizagédo escolar promotora da eficacia das aprendizagens de todos os
alunos. Por esta razdo enquadra-se num largo movimento internacional, com
poderoso eco nacional de tornar a escola um espaco de realizacdo pessoal,
social, profissional, cientifica e cultural para todos.

1.3 Justica e Igualdade na Educagao

A justica e a educagcdo tém encontrado um grande ponto de
confluéncia no principio da igualdade de oportunidades, contudo, além deste,
outros principios foram acoplados a ideia de justica (como os principios de
meérito, eficacia, qualidade e competicdo) fazendo com que o conceito de
justica possa ser diferente de acordo com a realidade organizacional da
escola e suas finalidades (Estévao, 2004).

A criagao de acesso a escola de todos criando condigdes de igualdade
de oportunidades tem sido encarada pela sociedade em geral e pelas
organizagdes internacionais (e.g. ONU e UNESCO) como o modo pelo qual o
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direito a educagao pode ser assegurado aos cidadaos. Também os governos
nacionais tém criado inumeros dispositivos legais no sentido de alargarem a
oportunidade dos cidadaos ao acesso a educacgao, quer na formacgao inicial,
quer no apoio a educagao de adultos, quer ainda em programas de formagao
ao longo da vida. A extensao da escolaridade obrigatéria em Portugal de
quatro para seis anos (em 1964), depois para nove anos de escolaridade (em
1986) e, finalmente em 2009, para 12 anos de frequéncia insere-se nesta
ideia de assegurar a um maior numero de cidaddos um maior acesso no
tempo a niveis mais altos de educacio. A questdo que se coloca € a de que
se a este alargamento obrigatério de frequéncia corresponde um real
alargamento da igualdade de oportunidades de sucesso e de justi¢ca escolar.

No decorrer do século XX a funcdo da escola, e com ela a
nogao de justiga, tem variado de acordo com as diferentes finalidades que lhe
sdo acometidas. Nos anos 50 e 60 a visdo dominante da justica escolar era
baseada na ideia de igualdade de oportunidades como pressuposto absoluto.
Na década de 70, sob influéncia dos trabalhos de Bourdieu e Passeron,
sobretudo “A Reprodugao” comegam a ser explorados novos principios de
justica de acordo com a critica a cultura dominante (Derouet, 1992, p. 34). Na
década de 80 do século XX a escola passou a ser influenciada por praticas e
teorias advindas da esfera do mundo empresarial. Mantendo-se a ideia da
necessidade da justica e da igualdade de oportunidades e a critica a
dominancia cultural da elite nos saberes reproduzidos na escola juntam-se a
estas ideias os principios da eficacia e de mercado para bem gerir a escola e
0s seus resultados. A gestdo da eficacia e dos resultados passa a ser o
principal objetivo da regulacdo escolar. Estas ideias fundaram a atual
regulagcdo da escola baseada em principios neoliberais que colocam a
liberdade de escolha das escolas pelas familias no topo das prioridades
promovendo a concorréncia e centrando o debate no confronto entre modelo
publico e privado de ensino (Estévéo, 2004, p. 50). O estado social que a
todos pretendia assegurar igualdades de oportunidades mudou agora o seu
papel para se assumir como estado gerencial preocupado, preferencialmente,
com o assegurar da garantia dos resultados. E & evolugéo do conceito de
democracia que aqui se assiste e ndo a uma demissido do papel do estado
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face a educacdo. A uma ldgica de justica educativa baseada na igualdade de
oportunidades contrapde-se agora uma légica de justiga baseada tanto no
conceito de igualdade de oportunidades quanto no conceito de accountability
(Derouet, 2010). As questdes da igualdade de oportunidades sobrepde-se o
principio da liberdade de escolha da educacdo vista como um servigco
prestado ao cliente (aluno e pais) e ndo como um direito humano basico.
Quando a Conferéncia Mundial de Educag¢ao para Todos, realizada pela
UNESCO em 1990, estipula o objetivo da educagdo mundial centrar-se
concomitantemente no acesso e na qualidade das aprendizagens dos
cidaddos como garantia da igualdade de oportunidades a medida dessa
qualidade e o modo como se atinge passa a ser continuadamente discutida e
reinterpretada a luz das variadas ideias teleoldgicas defendidas para a

educacao.

Interpretagbes advindas do mundo empresarial olham para a
igualdade de oportunidades como um principio que necessita ser avaliado a
luz dos resultados académicos obtidos. Afirma-se assim o antigo conceito de
meritocracia (patente nas lutas entre a burguesia e a nobreza na luta ao
acesso ao poder da primeira, a partir do século XVIII e, mais tarde continuado
pelo ideario republicano na sua luta contra a monarquia) afirmando que a
educacéo é justa se cada um obtiver determinados resultados de acordo com
o seu quociente de inteligéncia (Ql) e os seus esforcos. Neste caso a
existéncia de alunos com fraco desempenho académico €& perfeitamente
possivel de ser aceite e mantida dado que o conceito de justica educativa
assim o determina (Derouet, 1989). Tratando todos os alunos do mesmo
modo com o objetivo de no final hierarquizar as suas aquisigcbes de acordo
com o mérito chega-se a dois principios contraditorios de justica que levam a
injustica da desigualdade (Dubet, 2008).

A justica educativa vista como os resultados escolares (obtidos
pelo mérito ou pela eficiéncia do aparelho escolar) transforma o principio da
igualdade de oportunidades na preocupagdo apenas em assegurar a
igualdade dos resultados como afirma Gewitz (1998) referenciado por
Estévao (2004). Ha quem se questione sobre a relagdo que podemos admitir
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entre meritocracia e igualdade de oportunidades para o estabelecimento da
justica na educacédo. Dubet (2008, p. 289) fa-lo nestes termos:

a fungdo da distribuicdo escolar sustenta-se em escolhas de justica
escolar. Qual o lugar que concordamos dar ao mérito? Qual a influéncia
do mérito escolar que decidimos ser aceitavel na obtengdo de melhores
posicdes de carreira profissional? Estas questdes sao politicas e sociais
na medida que determinam uma redistribuicdo de cargos, vantagens e
desvan’gagens associadas aos diversos grupos envolvidos na competicdo
escolar

Rawls (2000) formula a sua teoria da justica com base na liberdade e
na equidade. A igualdade meritocratica s6 € aceitavel e considerada justa
caso seja ponderada através de dois principios moderadores. O primeiro é o
principio da diferenca. No campo da educacao este principio deve permitir
assegurar a todos um escolaridade basica comum que os qualifique de
acordo com os limites do razoavel e que a diferenca se deve basear, para ser
justa, na ideia de vantagem para todos. O segundo principio € o da igualdade
de oportunidades que, nas suas trés dimensdes referidas por Pires (1988) -
de acesso a escolarizacdo, de acesso ao sucesso escolar e de acesso ao
usufruto dos bens educacionais - obrigaria a que os cargos e as posigdes se
tornassem acessiveis a todos. No caso da educacdo obrigaria a que a
certificagado escolar ndo fosse a unica a permitir o acesso as funcdes para
que as desigualdades escolares nao tivessem um peso avassalador nas
desigualdades sociais. Rawls firma o principio da superioridade da igualdade
de oportunidades face ao principio da diferenca. O confronto entre equidade

e meritocracia leva Dubet (2008, p. 301) a questionar:

sera justo que os vencedores da igualdade das oportunidades fiquem
com todos os recursos e que os outros fiquem sem nenhum devido ao
unico pretexto de terem tido menos mérito? Uma sociedade construida
sobre a igualdade de oportunidades perfeitamente justa poderia, ao
mesmo tempo, ser perfeitamente desigualz.

! La fonction de distribution scolaire est sous-tendue par des choix de justice sociale. Quelle
place accordons-nous au mérite? Quelle emprise du mérite scolaire sur les carriéres sociales
trouvons-nous acceptable? Ces questions-la sont politiques et sociales, dans la mesure ou
elles déterminent une redistribution des positions, des avantages et des handicaps associés
aux divers groupes engagés dans la compétition scolaire.

% Serait-il juste que les vainqueurs de I'égalité des chances possédent toutes les ressources
et que les autres n’en aient aucune sous le seul prétexte qu’ils auraient moins de mérite?
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O assegurar o principio da igualdade através do principio da diferenca
parece ter encontrado eco positivo em Durut-Bellat (2009) ao propor uma
escolaridade basica comum a todos permitindo, posteriormente ao
cumprimento desta, uma justiga meritocratica nos anos mais elevados da

formagao do cidadao.

Também Dubet (2008, p. 297) é de opinido que é perfeitamente
possivel, e ndo contraditorio, exigir um bom nivel de formagao basica a todos

os alunos e permitir uma formagao excecional as elites.

Autoras como Lynch e Lodge (2002) ao estudarem por um
periodo de dois anos 12 escolas explorando as questdes do poder e da
igualdade, tanto na sala de aula como na sala de professores, relatam o
modo como a escola se relaciona com os problemas de etnia, classe social,
género e religido concluindo que o uso e o abuso do poder nas escolas
levantam varias questdes de grande importancia para a vida dos alunos e até
dos professores. Referem que o principio de igualdade de oportunidades nao
pode ser o unico definidor da igualdade em educacédo. Mesmo este ideal
aplicado a educagéao dificilmente pode ser entendido como um fenbmeno de
mera redistribuicdo igualitaria para todos uma vez que se torna necessario
atender a questbes de diferengcas (e.g. género), de representagcdo (e.g.
questdes de poder) e afetivas (e.g. questdes de dependéncia e
interdependéncia dos atores escolares). Para estas autoras o acesso aos
bens educativos sdo dominados por estes fatores e a igualdade de
oportunidades mesmo que assegurada nao garante o acesso aos bens

educativos.

As ideias de igualdade e de justica na educagdo ndo se configuram
lineares sendo necessario integrar em cada uma delas diferentes esferas
conceptuais de acordo com o paradigma politico, social e econbmico em que

se situe a nossa observagcdo do mundo e, consequentemente, da escola.

Une société construite sur une égalité des chances parfaitement juste pourrait, en méme
temps, étre parfaitement inégalitaire.
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Estévao (2004, p. 40 e 46) propde os conceitos de “igualdade complexa” e de
“‘justica complexa” para ser possivel entender as esferas de influéncia
ideoldgica, cultural e econdémica que concorrem para estes principios. Assim
sendo a ideia de “igualdade complexa” ndo integra apenas a igualdade das
condigdes socioeconomicas mas também a necessidade de se alargar o
conceito de igualdade de condicbes a esfera cultural (e.g. questdes de
género, étnicas e de nacionalidade) integrando ainda outras condigdes
passiveis de ilegitimamente fazer com que grupos ou pessoas isoladas
possam ter efeito sobre 0 aumento das desigualdades em educagéo dado os
diferentes tipos de controlo que podem exercer (social, econémico, cultural,

relacional ou outro).

A ideia de “justica complexa” alicerca-se na visdao de que a justiga
escolar € profundamente influenciada pelos poderes dominantes sobre a
escola (e.g. modo de organizagao do curriculo que privilegia os detentores
das chaves da cultura dominante) e o0 modo como a escola age de acordo
com os valores econdmicos, sociais e simbodlicos que privilegia por forma a
diminuir as diversas desigualdades que no campo social ultrapassam a mera
‘questdo de classe” (Estévao, 2004, p. 46) dando origem ao interesse,
segundo Dubet (2001) por outras desigualdades para além das do bergo ou
de classe. Segundo este pensador ha um maior acesso a educagao e a
patamares sociais mais elevados dos filhos das “classes trabalhadoras”,
contudo, as qualificagbes e os empregos a que acedem situam-se num
patamar de relevancia econdémica, social e de poder menores. O mesmo se
passa com o0s menores salarios e lugares de poder conseguidos pelas
mulheres, apesar de décadas de medidas tendentes a igualdade de
oportunidades entre os géneros e a dificuldade de entrada no mercado de
trabalho dos mais jovens com salarios ndo compativeis com as suas
habilitagbes. Esta-se assim, segundo este autor, perante multiplas e
multiplicadas desigualdades de tal modo que “a descricdo das desigualdades
é inesgotavel” Dubet (2001, p. 12).

A pluralidade e complexidade da(s) justica(s) escolar(es) levam a que
a escola possa ser vista como “um lugar de varios mundos” (Estévao, 2004,
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p. 91) cada um deles privilegiando uma diferente realidade organizativa da
escola, com diferentes concegdes pedagodgicas, éticas e justificagdes sobre a
causa do insucesso escolar e do objetivo da autonomia das escolas.

Na sua obra de 2002, Globalizagdo, Metaforas Organizacionais e
Mudanga Educacional: dilemas e desafios, Estévao defende a ideia que o
diferente modo de organizagdo da escola leva a que esta privilegie diferentes
esferas de atuagdo socioecondmica e politica associando a imagem de
escola como comunidade educativa a esfera doméstica, a imagem de escola
como empresa educativo a esfera industrial, a imagem de escola como
escola cidada a esfera civica e a imagem de escola SA a esfera mercantil.
Partindo destes diferentes mundos em que a escola se pode mover, 0 autor
(Estévao, 2004) recorrendo a ideias de Derouet (1989), Dubet (1999) e
Starrat (1991 e 1994) faz corresponder a cada um destes diferentes modos
de organizagdo da escola diferentes razbes apontadas para o insucesso
escolar, diversas concegdes pedagogicas, representacdes da justica escolar
para os alunos e diferentes éticas da justica que levam a vivéncias
educativas diferentes. Vai ainda o autor fazer corresponder a cada um dos
“varios mundos” em que a escola pode centrar a sua agao os diferentes tipos
de justica que o caracterizam e as razdées que levam a reivindicagdo de

praticas autondmicas por parte das escolas ou estimuladas pela tutela.

O quadro 2 resume as principais ideias que levam a considerar-se
complexa a ideia de justica quando aplicada ao &mbito da educacdo e a
diferente praxis e ethos a ela correspondentes.

Mundos
Ideias

Doméstico

Industrial

Civico

Mercantil

Mundial/trans
nacional

Imagem da
realidade
organizacional
da escola
(Estévao, 2002)

Comunidade
Educativa

Empresa Educativa

Escola Cidada

Escola SA

Organizacio
Polifénica

Tipo de justica
(Estévao, 2004)

Privada e de
proximidade.

Da eficiéncia e da
eficacia.

Igualitaria e solidaria.

Individualista e
concorrencial.

Mundial e
conexionista.

Razoes do

INJUSTO

JUSTIFICADO

COMPREENSIVEL

INEVITAVEL
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Mundos
Ideias

Doméstico

Industrial

Civico

Mercantil

Mundial/trans
nacional

Insucesso
(Derouet, 1989)

Falta de atencio
a fatores sociais,

Alunos sem sucesso nos
testes, no trabalho e nos

Ensino massificado mantém
praticas seletivas nao

A um exagero
igualitario dos docentes

econémicos, resultados. privilegiando outras dimensdes correspondem baixos
culturais e (avaliagio formativa, estimulos dos alunos nio
afetivos. participagio...). interiorizando esquemas
Subjetividade na competitivos
avaliacio.

Concegoes
pedagodgicas
(Dubet, 1999)

Intimistas e
personalizadas
para formar o

individuo no

Meritocraticas e técnicas
para o saber-fazer
resolvendo problemas e
avaliando desempenhos.

Nacionalmente estabelecidas.
Saber organizado nas
disciplinas com ideias claras e a
palavra e o saber valorizados

saber-ser.
RESPEITO MERITO IGUALDADE
Representagées Aceitam
da justica para o diferencas nos Correspondéncia entre Coesio do grupo é o maximo
aluno resultados contributo (trabalho ideal. Todos tém de ser tratados

(Dubet, 1999)

baseadas no
mérito desde que
nio haja
tratamentos
indigno para
desempenhos
menores.

feito) e retribuiciio (nota
obtida).

do mesmo modo
independentemente do
desempenho

Autonomia para

aumentar a

maximizar o rendimento

chegar a igualdade pelo diverso

lutar contra a

Transportar o

(Estévio, 2004) proximidade dos e racionalizar a gestio e concorréncia. local para o
atores aprofundar a democracia Aumentar a global e
emancipadora. competitividade. transnacional
Satisfazer os

clientes.

Aspetos éticos das caracteristicas de uma da gestio

provenientes ac¢fo justa (ética da justica): | empresarial (ética da
(Starrat, 1991 e - clarificagdio dos valores critica):

1994)

- resolu¢iio negociada conflitos
- equilibrio interesse
- atores participam nos processos
que lhe interessam
- di 40 publica dos pr
- comunicag¢io intersubjetiva e
publica de temas éticos
- criagiio ordem social justa
- igualdade mantendo a diferenca
- politicas diferenciadoras que nio
inferiorizam
- inter/multicularidade
- politizaciio das desigualdades

bl

das caracteristicas da
“justica afetiva ou de
amor” (Estévio, 2004, p. 87)
(ética do cuidado):
- fidelidade as pessoas
- respeito pela individualidade
lealdade ao coletivo
- celebragiio da amizade
-relacdes personalizadas
-cooperacio
- parcialidade a favor dos
desfavorecidos
- autonomia vivida em e através da
solidariedade
- simbologia do r heci do
papel dos outros
-r heci da di a
afetiva da justica

- reprodugio status quo
- predestinagiio social
- instrumentalidade e
tecnicismo do ensino e
avaliacdo
- ciéncia endeusada
- individualismo na
realidade pessoal
- privatismo moral
- conformidade e
passividade face a
autoridade
- privilégios da hierarquia
- distingdes de classe
-hierarquia do poder
definida
- 56 o interesse de alguns
- esteredtipos culturais
negativos
- dominio e submissio de
diferentes capitais e poderes
- praticas baseadas no
habitus
- incluséio pela nio-
participagio
-rétulo moral e académico
do aluno
- ideologia meritocratica
- praticas selecio na
organizagio das turmas
- processo tecnocritico de
avaliacdo
- ranking das escolas

Quadro 2: Imagens, valores, praticas e representagées dos mundos em que a escola pode centrar a sua
acao. Elaboragao prépria a partir da leitura de Estévao (2004).

Os diferentes mundos a que correspondem diferentes formas

de justica e praticas de agc&o levam a que os atores sejam obrigados n&o so a

tomar uma decisdo sobre qual o mundo pelo qual optam, de acordo com a

sua visao da sociedade, como a aprofundarem a compreensao sobre a logica
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dos diferentes mundos em confronto. Deste modo as opg¢des internas de uma
escola sobre as praticas educativas que levam ao conformismo com as taxas
de insucesso escolar dos alunos ou a sua tentativa de redugdo s&o inscritas
em convicgdes politicas, ideoldgicas, sociais, economicas e culturais
expressas. O que de pior se pode esperar da acdo dos profissionais de
educacdo de uma escola €& que estes multiplos principios sejam
desconhecidos ou insuficientemente refletidos.

E imperioso atentar que sdo complexos e intricados os
conceitos de justica e igualdade na esfera educacional. A aparente ideia
igualizadora de levar os alunos a atingir melhores desempenhos académicos,
aumentando o sucesso escolar, tanto pode ser enraizada num tipo de justica
“‘individual e concorrencial”, prépria do “mundo mercantil” e incentivada por
um Estado Neoliberal, quanto pode embasar-se em principios de justica “da
eficiéncia e da eficacia” advindos do “mundo industrial”, como ainda advogar
uma justica “igualitaria e solidaria” propria do “mundo civico”, caracteristico
de um Estado Social. E o foco dos agentes educativos que determina o tipo
de justica educativa que se quer alcangar. O principio de igualdade de
oportunidades ira fundar-se numa racionalidade instrumental da justica (na
capacidade individual dos alunos - modelo escola SA - ou na meritocracia -
modelo de empresa educativa-) ou numa justica de racionalidade
comunicativa em que o modelo de “escola cidada” promove praticas de
avaliacdo formativa para promover a aprendizagem e a participacédo de
todos? Este poder de comunicacdo exaltado na “escola cidadad” leva Muret
(1999, citado por Estévao, 2004, p. 70) a aludir que

aquilo que se pode saber da experiéncia que os alunos tém da injustica
€ que ela n&o é somente estruturada pelas desigualdades, mas também
pelo arbitrario, arbitrario das notas, da orientacdo, das sangbdes, dos
exames, das exclusdes. O sistema judiciario interno a educacao oferece
particularmente poucas garantias aos que ficam sujeitos a sua justica.

Segundo Muret a justica escolar seria reforgada se fossem claros entre
alunos e professores o modo pelo qual uma determinada classificacéo foi e
pode ser obtida, os objetivos a atingir fossem alvo de clara e continuada

orientacdo e as sangbes obedecessem a um entendimento previamente
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estabelecido. Assim sendo, é o poder de participacdo e comunicagao
envolvendo a escola e os alunos que aqui € questionado. Caso a escola seja
vista com a finalidade de “preparar as criangas e 0s jovens a assumirem
responsabilidades e papéis de cidadania numa sociedade democratica”
(Estévao, 2004, p. 82) as ideias e praticas advindas do “mundo civico” terdo

gue se impor no mundo educativo.

Sendo que o atual paradigma educativo exalta e cultiva o
rendimento académico do aluno a nao atencdo dada as questbes da
cidadania propiciara certamente uma maior desigualdade dos cidaddos nos
seus percursos educativos. Respondendo a esta cultura dominante do
rendimento o projeto TurmaMais alicerga-se em praticas éticas
caracteristicas da ética da justica e do cuidado (confrontar quadro 2 da p. 50)
como i) o envolvimento de todos os atores educativos e cooperacéo (e.g.
praticas de monitorizagédo e contratualizagdo das aprendizagens), ii) respeito
pela individualidade e relagcbes personalizadas (e.g. aprofundamento das
praticas de avaliagdo formativa), iii) a igualdade mantendo a diferenca,
praticas diferenciadoras sem recurso a inferiorizagcdo e parcialidade a favor
dos desfavorecidos (e.g. reagrupamento temporario de todos alunos criando
as melhores condi¢gdes de aprendizagem para os alunos com desempenhos
mais baixos). O projeto TurmaMais tende a criar no aluno o sentimento de
igualdade de tratamento e de oportunidades face ao acesso ao conhecimento
e ao reconhecimento de atitudes e valores que ajudam na autorregulagéo da
conduta e no fomento de praticas sociais de intervengdo propria e respeito
pelo outro (e.g. valorizagdo da auto e interregulagcdo das atitudes e valores
privilegiando aspetos do saber-ser). O projeto TurmaMais estrutura a sua
acao em praticas solidarias (promovendo o interesse de cada um por cada
um, e.g., estimulando a formagao temporaria de grupos de alunos recorrendo
a tutoria entre pares) e igualitarias (fazendo circular todos os alunos entre as

turmas de origem e a turma a mais por idénticos periodos de tempo).

O projeto TurmaMais que fundamenta a sua agdo no principio da
equidade de ordem ética e social para se atingir a igualdade de
oportunidades pretende ainda contribuir para fortalecer a “equidade
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pedagogica®’, a “equidade de produgdo” e a “equidade externa ou de
realizacdo” (Guerra, 2002, p. 202 e 203). Pela primeira tenta-se diminuir a
distancia no tempo ao acesso aos saberes entre os alunos com mais altos e
mais baixos rendimentos, pela segunda pretende-se que as desvantagens
sociais ndo se agudizem ao produzirem diferencas de desempenhos em
alunos com competéncias proximas a partida e, pela terceira permite-se a
certificagdo de um maior numero de alunos no periodo de tempo reservado a

cada ciclo.

O projeto TurmaMais insere-se na visdo da escola como um lugar do
‘mundo civico” alicergada numa justiga igualitaria e solidaria por se ancorar
no interesse geral fomentando a coesdo da sociedade ao atender ao
individual e ao diferenciador, com o objetivo de permitir melhores resultados
a todos os alunos com base em procedimentos de praticas partilhadas,

reflexivas e participativas entre os atores educativos (alunos, professores e

pais).

1.4 Nascimento e afirmacgao do projeto TurmaMais®

O projeto TurmaMais ¢é iniciado no ano letivo 2002/03, na Escola
Secundaria/3 da Rainha Santa Isabel de Estremoz (ESRSI), sendo a sua
aplicacado experimental direcionada para todas as turmas de 7.° ano de
escolaridade, por autorizagdo da Direcdo Regional de Educagao do Alentejo
(DREA), sujeito a acompanhamento externo pelo departamento de Educacéo

e Pedagogia da Universidade de Evora.
Por que foi necessario criar o projeto TurmaMais?

No ano letivo 2000/01 a Escola Secundaria/3 Rainha Santa Isabel
iniciou experimentalmente a Gestdo Flexivel do Curriculo, no 7.° ano de

escolaridade.

? Este subcapitulo recorre a ideias expressas no artigo Projeto TurmaMais: origem e
descricdo do modelo organizacional (Magro-C., T., 2011).
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Para garantir uma melhor avaliagcdo do processo experimental em
curso foi estipulada, pela direcdo da escola (da qual, ao momento, a autora
deste estudo fazia parte), uma hora semanal comum a todos os docentes que
compunham cada Conselho de Turma, por forma a ser possivel a troca de
experiéncias, bem como a analise do processo de ensino e aprendizagem a

decorrer.

Foram criadas as Novas Areas Curriculares de Formacgdo Civica,
Estudo Acompanhado e Area de Projeto. Era enorme a expectativa dos
professores envolvidos na experimentacdo da Gestdo Flexivel do Curriculo,
por se entender que os espacos nao disciplinares, introduzidos por estas
areas curriculares, poderiam ter um contributo decisivo na melhoria das
aprendizagens dos alunos. Havia a convicgdo que, as condigdes existentes,
aliadas as altas expectativas dos docentes conseguiriam promover uma
maior responsabilidade nos alunos pelo trabalho e seria ainda possivel criar
uma eficaz parceria entre a escola e os pais, pois, reconhecia-se a
importancia destes fatores na melhoria da eficacia escolar (Sammons,
Hillman & Mortimore, 1995).

No decorrer do ano letivo de 2000/01 constatou-se que havia um
numero significativo de alunos que ndo estava a melhorar as suas
aprendizagens. Reforgou-se o trabalho colaborativo entre docentes e
prosseguiram as reflexdes efetuadas em reunido semanal. No final do
primeiro ano de intenso e continuado trabalho os resultados obtidos pelos

alunos evidenciaram um acentuado aumento da taxa de insucesso escolar.

No ano letivo 1999/2000 o 7.° ano de escolaridade havia obtido uma
taxa de insucesso de cerca de 16%. Apds um ano de profunda reflexado e
intervengao a taxa de retengéo subiu para 23% (Magro-C, 2010).
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Da analise entédo feita as causas deste retrocesso nos resultados finais
destacaram-se duas ideias:
i) o desenho curricular alterou-se tendo introduzido duas novas
disciplinas que anteriormente ndo faziam parte do curriculo de 7.° ano —
Ciéncias Fisico-Quimicas e a obrigatoriedade da segunda lingua estrangeira;
ii) 0 espaco de trabalho proporcionado pelo Estudo Acompanhado e pela
Area de Projeto permitiu aos docentes, através de um trabalho entre eles
articulado, efetuar inumeras tarefas de apoio e recuperacdo das
aprendizagens dos alunos com mais dificuldades. Verificou-se, contudo, que
alguns alunos ndo mostraram motivagdo e empenho nas tarefas de apoio que
Ihes foram sendo oferecidas. Concluindo: a introdugdo de duas disciplinas
com maior grau de dificuldade no curriculo do 7.° ano e o facto de terem sido
criadas inumeras oportunidades de apoio nao aproveitadas pelos alunos
foram consideradas as causas destes resultados.

Iniciou-se 0 segundo ano experimental da Gest&o Flexivel do Curriculo
com a convicg¢ao de que teria que haver uma acgao mais eficaz, na criagao de
ambientes favoraveis ao ensino e a aprendizagem, no interior da turma.
Confiava-se que o ambiente de trabalho propicio a aprendizagem que se
queria promover, juntamente com o grande enfoque nas competéncias chave
de aprendizagem, apoiados no trabalho docente partilhado e orientado para a
pratica (Levine & Lezotte, 1990) levariam a que os resultados finais do

préximo ano letivo fossem substancialmente melhorados.

No ano letivo de 2001/2002 as reunides semanais de Conselho de
Turma estavam focadas na analise comportamental dos alunos e na tentativa
de estimular atitudes mais responsaveis. Foram estabelecidas regras claras
de conduta, havia uma revisdo constante de procedimentos e a persisténcia
foi eleita como pratica corrente. Reconhecia-se a importancia destes fatores

no atingir dos objetivos de melhoria almejados (Glasser, 1985).
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Constatou-se que, apesar de todos os esforcos concertados dos
docentes e da direcdo da escola, havia um grande numero de horas de aula
que decorriam em ambientes que nao proporcionavam O ensino e a
aprendizagem. Foram realizadas algumas reunides conjuntas de professores,
pais e encarregados de educagao e alunos. Verificava-se que na semana
seguinte o ambiente de trabalho das aulas melhorava significativamente. Nas

semanas posteriores voltavam os ambientes de trabalho instaveis.

Havia uma generalizada insatisfagdo dos docentes, alunos e pais.
Todos apontavam a causa principal desta incapacidade de se promover
ambientes propiciadores de ensino e aprendizagem as relagdes interpessoais
criadas no interior das turmas. Era a turma, como bloco monolitico e
disfuncional que resistia a toda e qualquer tentativa de estabelecimento de
novas regras de interagcdo. Estava a ser impossivel fazer um trabalho de
qualidade na maioria das turmas de 7.° ano. Foi pensado um novo modo de
organizar as turmas para tentar resolver este problema. Aproveitando o facto
de ser possivel aos docentes da turma lecionarem cinco horas semanais
(enquanto horas extraordinarias) sem autorizagdo expressa da tutela
resolveu-se criar uma turma adicional, no inicio do 2.° Periodo, redistribuindo
de modo diferente todos os alunos de 7.° ano. Houve melhorias sensiveis no
ambiente de trabalho das turmas mas mantiveram-se os problemas de

desmotivacéao pelo trabalho de um numero grande de alunos.

Findo o ano letivo de 2001/2002, o insucesso escolar no 7.° ano
atingiu os 38%. A experiéncia da Gestao Flexivel do Curriculo n&o ajudou a
combater os problemas relacionados com o insucesso escolar. Mas teve um
contributo decisivo para revelar que o grande problema da dificuldade no
combate ao insucesso escolar na escola se relacionava com a composi¢cao e
organizacgéo das turmas de alunos. Foi entendido que mais importante do que
diminuir o numero de alunos por turma, ou separar aqueles que provocavam
maior indisciplina, aquilo que deveria ser feito era tornar a turma numa

identidade dindmica ndo permitindo que nela se cristalizassem tendéncias
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comportamentais que levassem a uma ma qualidade das aprendizagens.
Sem intervengdo eficaz nesta variavel todas as restantes (trabalho
colaborativo entre docentes, reorganizagdo curricular, apoio aos alunos com
mais dificuldades, maior interagdo com pais e encarregados de educagao) se
mostrariam incapazes de contribuir significativamente para o sucesso

escolar.

Como resolver o problema detetado?

O final do ano letivo de 2001/2002 trouxe a evidéncia de que teria de
haver uma intervengédo profundamente assertiva na constituicdo das turmas

para se assegurar melhores resultados no futuro.

O respeito pelo articulado legal obrigava ao cumprimento do ponto 5.3
do Despacho Conjunto n.° 373/2002 de 23 de abril que estabelecia que “as
turmas do 2.° e 3.° ciclo do ensino basico (...) sdo constituidas por um
numero minimo de 25 e um numero maximo de 28 alunos”. Imperioso era
ainda atentar ao ponto 5.9 que estabelecia que “ndo poderao ser constituidas
turmas apenas com alunos em situacao de retencdo”. O cruzamento destes
dois pontos definidos na lei obriga a formagao de turmas heterogéneas e com

um numero de alunos relativamente elevado.

Apesar da ideia dominante na classe docente ser a de que os
resultados dos alunos melhorariam significativamente caso as turmas fossem
mais reduzidas, havia também a experiéncia, na escola, de alguns docentes
que ao trabalharem com pequenos grupos de alunos n&o terem conseguido

obter os resultados esperados.
Os encarregados de educacgdo eram de opinido de que os ambientes

vividos nas turmas se tornavam perturbados pela presenca de alguns alunos

que, consecutivamente, promoviam situagdes de indisciplina.
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Os docentes descreviam a sua impoténcia ao referirem que se fosse
possivel retirar um ou outro aluno das turmas que apresentavam maiores

problemas poder-se-ia fazer um trabalho de qualidade com os restantes.

Os alunos tinham consciéncia que o0 peso dos comportamentos
indisciplinados era preponderante, criando uma “tendéncia” a qual era dificil

resistir quando mergulhados no ambiente da turma.

Todas estas constatacbes apontavam num caminho que nio se
poderia nem se queria trilhar: retirar de cada uma das turmas os alunos
referenciados como causadores da indisciplina e formar uma turma a parte

com eles.

Todas estas vozes de pais, professores, alunos e corpus legislativo
pareciam contribuir para solugdes impossiveis de conciliar. Foi entdo que a
autora deste estudo olhou, num esforgco de memadria a médio prazo, para os
rostos, as atitudes e os desejos verbalizados pelos alunos alvo de
repeténcias sucessivas nos ultimos 2 ou 3 anos. Era comum, no inicio de
cada ano letivo, em setembro, ver esses alunos com expectativas elevadas
face aos resultados do trabalho que estavam a iniciar. Havia uma convicta
certeza que tudo se iria passar de modo muito diferente em relacdo ao ano
letivo transato. Referiam o teor das conversas tidas com os pais durante o
periodo de férias. A consciencializagdo da mudanga de atitude que estavam

ali para cumprir. A certeza que agora o trabalho ia mesmo correr bem.

Nesse esfor¢co de memoria sobre os momentos iniciais de cada novo
ano letivo persistia o assombro de se observarem os cadernos novos, do
material de escrita impecavel que esses alunos, alvo de retengdes repetidas,
manuseavam com dedicacdo e desvelo. Era assim em setembro, ainda era
assim em outubro. No inicio de nhovembro vinham os resultados dos primeiros
trabalhos. E, a partir desse momento, os velhos habitos voltavam.
Principalmente a ideia enraizada que os segundos momentos de avaliagao
iriam correr melhor, pois iriam estudar um pouco mais por comparagao com o

que estudaram neste primeiro momento. Comecava o adiamento de toda a
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acao. As dificuldades em efetuar as aprendizagens iam sendo cumulativas. A
atitude face ao trabalho e estudo continuava a privilegiar a procrastinagao. Os
resultados de insucesso acumulavam-se e, o0s comportamentos
desmotivantes que haviam sido responsaveis pelos maus resultados do ano
letivo passado voltavam a ser repetidos. Repetidas voltavam também a ser
as respostas dadas pela escola: proporcionar a estes alunos mais aulas de
apoio e trabalhos diferenciados que permitissem a sua recuperagdo. Igual
voltava a ser a sua resposta a estas propostas: indiferenca ou mesmo

recusa.

A experiéncia do ano anterior tinha mostrado que a diminuicdo de
alunos por turma nao havia sido suficiente para melhorar os resultados e o
esforgco de memoria anteriormente descrito registou o0 momento durante o
qual era ainda forte a motivagdo do aluno para a mudancga alicer¢cada no
trabalho. Depois a rotina da vida escolar no seio da sala de aula tinha levado
ao fim dessa motivagéo. Foi entdo que se fez a pergunta:

- Como seria possivel manter nestes alunos, ao longo de todo o ano
letivo, as altas expetativas com que regressam a escola e iniciam os

trabalhos nos meses de setembro e outubro?

A resposta a esta pergunta estava constantemente condicionada pelas
vozes sobrepostas dos pais, professores, alunos e diplomas legais:

as turmas nao funcionam;

€ preciso tirar de la alguns alunos;

S40 sempre 0S mesmos, ano apos ano, que criam problemas;

nao é possivel fazer turmas homogéneas;

nao é possivel reduzir o numero de alunos por turmas;

ainda que seja possivel a redugdo do numero de alunos por turma as
novas turmas constituidas voltam a cristalizar ambientes

desresponsabilizadores;

poucos sao os alunos com mais dificuldades de aprendizagem que

aceitam as aulas de apoio e refor¢o educativo.

59



Agora havia mais uma voz advinda de um olhar retrospetivo de
memoria. Aquela que dizia:

- ha um momento em que os alunos alvo de repeténcias, identificados
como menos empenhados, por vezes indisciplinados e quase sempre
pouco motivados, estdo com expectativas muito elevadas na escola.
Como prolongar esse momento transformando-o numa atitude que seja

possivel manter no decorrer de todo o ano letivo?

A resposta pareceu rapidamente Obvia. Doses periddicas e reforcadas
de atencdo. Evitar o acumular do insucesso. Promover o habito da
recuperacao imediatamente apds um insucesso. Suspeitou-se que para atuar
neste sentido os alunos teriam de ser retirados da sua turma de origem,
espaco no qual todos os habitos de falta de empenho estavam enraizados.
Havia a conviccdo de que essa separacdo nado poderia ser definitiva e
causadora de uma diferenciagdo aceite como negativa. Como tal essa
retirada de alunos ndo podia ser feita apenas com alguns alunos. Esse é o
momento em que se perspetiva retirar todos os alunos da sua turma de
origem, organizando-os por grupos com interesses algo semelhantes, que
rotativamente frequentariam, por um curto periodo de tempo, uma outra
turma: uma turma a mais. Uma turma inexistente que serviria de placa
giratoria entre as demais turmas de origem. Nasce assim a ideia do projeto
TurmaMais.

Como aplicar uma ideia tendente a melhorar as aprendizagens dos alunos se a

mesma se encontra em desconformidade legal?

A descrigdo da proposta de funcionamento da turma a mais e a sua
articulagdo com os grupos de alunos das turmas de origem foi apresentada
ao Diretor da Escola Secundaria/3 Rainha Santa Isabel, o professor Moisés
Pereira, que a levou a Conselho Pedagdgico e, apos aval deste 6rgéo a
apresentou a Diretora Regional de Educacédo do Alentejo (DREA), Dr.?
Teresa Godinho. Ap6s consulta dos Servigos Técnico-Pedagdgicos da DREA
foi emitido o parecer de que o projeto apresentado se encontrava em
desconformidade legal pelo que a Diretora Regional decidiu remeté-lo ao
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Departamento de Pedagogia e Educacéo da Universidade de Evora para que
0 mesmo se debrugasse sobre o seu interesse e possivel validade no campo
da agao educativa. Nos encontros iniciais entre a DREA e a Universidade de
Evora estiveram presentes a Diretora Regional, Dr.2 Teresa Godinho
(acompanhada da sua equipa técnica formada pelo Dr. Alexandre Pires, Dr.2
Madalena Mira e Dr.2 Teresa Cravo) e em representacdo do Departamento
de Pedagogia e Educacdo da Universidade Evora estiveram presentes o
Prof. Doutor Vitor Trindade, o Prof. Doutor José Verdasca, a Prof.2 Doutora
Olga Magalhaes e a Prof.? Doutora Madalena Melo. Confirmado o interesse
do Departamento de Educacdo e Pedagogia da Universidade de Evora em
acompanhar a experimentagcdo do projeto foi dada autorizagdo para a sua
implementagdo, durante um ano letivo, sujeitando-se a sua possivel
continuidade a avaliagédo feita por esta instituicdo de ensino superior. De
referir que para a aprovagao experimental do projeto, em 2002, foi decisiva a
existéncia de um quadro tedrico-concetual que no ambito da investigacao
desenvolvida por Verdasca (2002, pp. 781-803), entre 1999 e 2001, em
escolas do Alentejo, fizera sobressair as variaveis organizacionais “dimensao
e estrutura composicional da turma”, e, consequentemente, os critérios e
solugbes de maior homogeneidade ou de maior heterogeneidade adotados

como fatores relevantes no desempenho escolar dos alunos.
Uma possivel resposta aos problemas de funcionamento das turmas.

A solugdo proposta para a resolugdo dos graves problemas de
funcionamento das turmas que estava na origem do insucesso escolar
progressivo, registado na ESRSI, passou pela criagdo de uma turma a mais

que funcionasse como uma plataforma rotativa de alunos sem alunos fixos.

A frequéncia da TurmaMais, embora temporaria, previa a passagem
de todos os alunos das turmas de origem, agregados em diferentes grupos
de trabalho, diminuindo assim, temporariamente, a heterogeneidade das
turmas de origem e permitindo agregar elementos na TurmaMais com

caracteristicas e interesses algo semelhantes.
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A proposta de organizagao da TurmaMais passou a ser a seguinte:

E criada uma turma a mais por cada 2 ou 3 turmas de origem.

Os docentes da TurmaMais s&o os mesmos das turmas de origem
para acompanharem os alunos nas fases do seu progresso e, mais
facilmente, coordenarem o acompanhamento dos conteudos

programaticos em todas as turmas.

Caso seja completamente impossivel o docente das turmas de
origem ser o mesmo da TurmaMais devem os dois docentes

lecionar em par pedagdgico na TurmaMais.

Para se formarem grupos de alunos temporarios com menor
heterogeneidade deverdo consultar-se as avaliagbes obtidas nos
anos letivos ou periodos anteriores, auscultar-se a opinido dos
docentes em cujas disciplinas o aluno tenha mais dificuldades e, se
necessario, o proprio aluno e o encarregado de educacgéo.

A organizagao dos grupos de alunos para rotagéo entre as turmas
de origem e a TurmaMais é feita de acordo com a ideia de que
todos os alunos das turmas de origem ser&do convidados a integrar
a TurmaMais em grupos previamente selecionados. Os grupos de
frequéncia da TurmaMais integrardo este espaco de apoio através
da criagdo de grupos de alunos com estilos de aprendizagem
semelhantes, com prestagdes académicas proximas ou pela
criacdo de grupos heterogéneos que permitam a tutoria entre
pares. Os grupos de alunos circulam entre as turmas de origem e a
TurmaMais ao logo de cinco momentos previamente
calendarizados: primeira metade do primeiro periodo, segunda
metade do primeiro periodo, primeira metade do segundo periodo,

segunda metade do segundo periodo e terceiro periodo.



A exemplificacdo da criagdo de grupos de alunos de acordo com os

seus estilos de aprendizagem e rotagdo entre as turmas de origem e a

TurmaMais podera ser feita do seguinte modo, caso, por exemplo, se decida

adotar a teoria dos quatro estilos de aprendizagem de Kolb (Kolb & Kolb,
2005):

primeira metade do primeiro periodo — grupo de alunos que aprendem
por experimentacdo e aplicacdo do conhecimento, ou experiéncia
concreta;

segunda metade do primeiro periodo — grupo de alunos que aprendem
ouvindo, refletindo, observando e criando teorias e ideias, isto é, por
observacao reflexiva;

primeira metade do segundo periodo — grupo de alunos que aprendem
por ensaio e erro e por aplicagado pratica de ideias e teorias, ou por
conceptualizagao abstrata;

segunda metade do segundo periodo — grupo de alunos que aprendem
experimentando, criando ideias e teorias observando, ouvindo e
relacionando conteudo e vivéncia, ou por experimentagao ativa;

terceiro periodo - alunos em risco de retengéo.

Caso se decida haver maior conveniéncia em constituir grupos de

alunos a partir dos seus desempenhos académicos proximos podera seguir-

se uma rotagdo de alunos entre as turmas de origem e a TurmaMais deste

modo:

6.

primeira metade do primeiro periodo — alunos de nivel 5;
segunda metade do primeiro periodo — alunos de nivel 2/3;
primeira metade do segundo periodo — alunos de nivel 4;
segunda metade do segundo periodo — alunos de nivel 3;

terceiro periodo - alunos em risco de retencéo.
A organizagao de horarios é feita de modo a que no tempo de

frequéncia do Projeto TurmaMais o aluno fique sujeito a um novo

horario com o desenho curricular igual ao das turmas de origem.
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7. A gestéo do curriculo € facilitada pelo facto do docente da turma de
origem ser o mesmo da TurmaMais. No caso de serem varios os
docentes a lecionar as turmas de origem e a TurmaMais a
articulagdo curricular ao nivel do Departamento € essencial. Os
conteudos a lecionar na TurmaMais serdo exatamente os mesmos
dos lecionados nas turmas de origem, no mesmo espago de tempo,
cabendo aos professores a escolha das metodologias e das
propostas de trabalho que julguem mais convenientes, de acordo
com a especificidade de cada grupo de alunos.

Esta modalidade de organizagao do projeto TurmaMais é graficamente
exemplificada na Figura 1.

A B C

26/30
alunos

Nivel 5 \

Nivel 4 AN
Nivel 3 R X
Nivel 2/1
e/ou
estilos de
aprendizagem

Figura 1: Esquema organizativo da possivel rotagio de alunos entre as turmas de origem e a TurmaMais

O modelo de rotagdo dos alunos ilustrado na Figura 1 foi o modelo
original do projeto TurmaMais obrigando, contudo, a um acréscimo de horas
letivas disponiveis pela escola para poder ser implementado. A criacdo de
uma TurmaMais obriga, para apoiar os alunos na totalidade das disciplinas
por cada ano de escolaridade, a um acréscimo de cerca de 30 horas
semanais por cada grupo de trés/quatro turmas de origem.

Para garantir o alargamento do projeto aos varios ciclos do ensino

basico ou secundario e assim se cumprir o estipulado na alinea d) do artigo
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10.° A do Decreto-Lei 41 de fevereiro de 2012 por forma a se “organizar e
gerir o0 processo ensino-aprendizagem adotando estratégias de diferenciacao
pedagogica suscetiveis de responder as necessidades individuais dos
alunos” sentiu-se a necessidade de encontrar formas de manter as bases do
projeto criando solugbes sem recurso a crédito horario acrescido. Enuncia-se
agora a descrigdo da primeira modalidade organizadora de distribuicdo do
servigo letivo e de criagdo de grupos de alunos que permite esta solugéo:

1. S&o criadas trés turmas (ou quatro, preferencialmente) em
qualquer ano de escolaridade respeitando a heterogeneidade que
0s normativos legais obrigam: numero de alunos por turma,
equilibrio no numero de alunos por género, idade e percurso

escolar.

2. Ap0Gs a escolha das disciplinas (2.°, 3.° ciclos e ensino secundario)
ou areas (1.° ciclo) a intervencionar um docente diferente lecionara

a mesma disciplina ou area em cada turma.

3. Cada turma tera no mesmo dia e hora a disciplina ou area

intervencionada.

4. Na primeira parte do 1.°, 2.° e 3.° periodo (caso o 3.° periodo
tenha mais de dois meses de aulas) as turmas sao formadas pelos
alunos originais das mesmas. Este periodo de frequéncia sera de
cerca de 6 semanas nos dois primeiros Periodos e de 4 semanas
no 3.° Periodo.

5. Na segunda parte do 1.° Periodo havera reorganizagao dos alunos
pelas trés (ou quatro) turmas apresentando-se como hipdtese a
seguinte: a turma A+ recebe os alunos de nivel 2+, a turma B+
recebe os alunos de nivel 2, a turma C+ recebe os alunos de nivel
3 e a turma D+ recebe os alunos de nivel 4/5. Em alternativa pode-
se distribuir os alunos pelas quatro diferentes turmas de acordo
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com os seus diversos estilos de aprendizagem. A figura 2 ilustra

esta proposta.

1.° Periodo
Primeiras 6 semanas - organizagao normal das turmas

Turma A Turma B Turma C Turma D

26/30 26/30 26/30

alunos alunos alunos

Ultimas 6 semanas — funcionamento da Turma Mais

Turma A+ Turma B + Turma C+ Turma D+

Nivel 2+ ou Nivel 2 ou Nivel 3 ou Niveis 4/5 ou
Estilo Estilo Estilo Estilo
aprendizagem aprendizagem aprendizagem aprendizagem

conceptualizagéo experimentagédo observagdo experiéncia
abstracta activa reflexiva concreta

Figura 2: Possivel distribui¢cdo dos alunos, no 1.° Periodo, com a primeira modalidade do Projeto
TurmaMais sem recurso a crédito horario adicional

6. Na segunda parte do 2.° Periodo havera nova reorganizagdo dos
alunos pelas turmas de acordo com o modelo ilustrado na figura 3.
A turma A+ recebera os alunos de nivel 3, a turma B+ recebera os
alunos de nivel 4/5, a turma C+ recebera os alunos de nivel 2 e a
Turma D+ os alunos de nivel 2+. Em alternativa pode-se distribuir
os alunos pelas quatro diferentes turmas de acordo com os seus

diversos estilos de aprendizagem.

66



2.° Periodo
Primeiras 6 semanas - organizacao normal das turmas

Turma A Turma B Turma C Turma D

26/30

Ultimas 6 semanas — funcionamento da Turma Mais

Turma A+ Turma B + Turma C+ Turma D+

Nivel 3 ou Niveis 4/5 ou Nivel 2 ou Nivel 2+ ou
Estilo Estilo Estilo Estilo
aprendizagem aprendizagem aprendizagem aprendizagem
observagéo experiéncia experimentacéo conceptualizagé

reflexiva concreta activa

o
abstracta

Figura 3: Possivel distribui¢cdo dos alunos, no 2.° Periodo, com a primeira modalidade do Projeto
TurmaMais, sem recurso a crédito horario adicional

7. Na segunda parte do 3.° Periodo (ou na totalidade do 3.° Periodo,
de acordo com a decisdo da Equipa Educativa) havera
reorganizagao dos alunos pelas trés turmas de acordo com o
modelo, observado na figura 4. A turma A+ recebera os alunos de
nivel 4/5, a turma B+ recebera os alunos de nivel 3, a turma C+
recebera os alunos de nivel 2+ e a turma D+ os de nivel 2. Mais
uma vez se refere que a distribuicdo dos alunos por diferentes
grupos de acordo com os seus estilos de aprendizagem volta a ser

possivel.
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3° Periodo
Primeiras 4 semanas - organizagao normal das turmas

Turma A Turma B Turma C Turma D

26/30 26/30 26/30 26/30

alunos alunos alunos alunos

Ultimas 6 semanas — ou todo o 3.° Periodo — funcionamento da Turma Mais

Turma A+ Turma B + Turma C+ Turma D+

Niveis 4/5 ou Nivel 3 ou Nivel 2+ ou Nivel 2 ou
Estilo Estilo Estilo Estilo
aprendizagem aprendizagem aprendizagem aprendizagem

experiéncia observagéo conceptualizagdo experimentagdo
concreta reflexiva abstracta activa

Figura 4: Possivel distribuicdo dos alunos, no 3.° Periodo, com a primeira modalidade do Projeto
TurmaMais, sem recurso a crédito horario adicional

8. A formagdo de qualquer um destes grupos de alunos devera ter
sempre em conta fatores de comportamento relacional dos
mesmos pelo que é desejavel que alguns sejam agrupados nao
pelo seu nivel de desempenho avaliativo ou estilo de aprendizagem

mas pelas suas caracteristicas comportamentais.

9. Cada professor, no decorrer do ano letivo, trabalhara com todos os
diferentes grupos de alunos por forma a desenvolver experiéncias
profissionais estimulantes e continuadas, ao longo do ciclo de
estudos, no apoio a alunos em atividades de recuperacédo e de

desenvolvimento.
10. O numero de alunos por grupo de trabalho podera (e devera) ser

diferenciado por forma a poder haver um maior numero de alunos

nas turmas onde a motivacdo para o trabalho é maior e as
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11.

12.

13.

14.

dificuldades dos alunos sdo menores por comparagdo com o grupo
de trabalho de alunos com mais dificuldades.

Os quatro professores da mesma disciplina ou area de cada turma
trabalhardo em momentos diferentes com os alunos que
constituem este grupo de trabalho e aperfeigoardo estratégias
partiihadas para atividades letivas de apoio, remediacdo e de
desenvolvimento, de acordo com a caracteristica do grupo de

alunos com que se encontrem a trabalhar em cada momento.

Assim se assegura a frequéncia de apoio mais individualizado de
remediagdo ou de desenvolvimento num periodo de tempo
continuado (cerca de seis semanas em cada periodo e,
eventualmente, todo o 3° periodo) para garantir as rotinas
essenciais ao eficaz trabalho de docentes e discentes com o
objetivo de assegurar a lecionagédo dos conteudos curriculares mais

complexos de cada disciplina.

De acordo com o enunciado na parte final do ponto anterior, pode
ocorrer que a intervengdao nos grupos de alunos para efeitos de
apoio mais individualizado de remediacdo ou de desenvolvimento
seja feita no inicio do periodo letivo, se a esse tempo corresponder

a lecionacgdo de conteudos programaticos mais complexos.

A rotagado de alunos, entre turmas, aqui proposta tem como objetivo
evitar a formacédo de “turmas de nivel” puras com tendéncia a
manterem-se ao longo de todo o ano letivo. Assegura-se o
cumprimento do ideal da escolaridade obrigatoria inclusiva e
socializadora consignada na Lei de Bases do Sistema Educativo
(Lei n.° 46/1986, de 14 de outubro) conjugado com a necessidade
de “organizar e gerir o processo de ensino-aprendizagem,
adoptando estratégias de diferenciagdo pedagogica susceptiveis
de responder as necessidades individuais dos alunos” (alinea d,
ponto 10 A do Decreto-Lei n.° 41/ fevereiro 2012).
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15.

16.

Os diferentes grupos de trabalho reunidos em cada turma serdo
sempre avaliados formalmente através de instrumentos ou
propostas de trabalho que respeitem o mesmo grau de dificuldade

entre as diferentes turmas intervencionadas.

Outra agregagao de alunos que pode ser benéfica, em qualquer
momento do ano letivo em que a intervengao da TurmaMais ocorra,
€ aquela que possibilita o trabalho de pares entre diferentes alunos,
na linha da tutoria entre pares avangada por Vigotsky (1978, p. 90).

A segunda modalidade de rotagcdo dos alunos entre as turmas de

origem a uma turma a mais sem recurso a crédito horario s6 podera aplicar-

se no caso de a escola ter algumas turmas, num determinado ano de

escolaridade, com reducdo do numero de alunos devido, por exemplo, a

inclusdo de alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE). Eis o

modo de reagrupamento de alunos proposto para estas turmas:
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Séao criadas 3, 4 ou 5 turmas, em qualquer ano de escolaridade,
compatibilizando os principios de heterogeneidade e de
homogeneidade relativa que os normativos legais obrigam havendo
em alguma, ou todas elas, um menor numero de alunos devido a
existéncia de discentes com NEE (nos casos previstos por lei que
permitem a frequéncia maxima de 20 alunos por turma), ou por
razbes normais de distribuicdo do numero de alunos. O numero de
turmas assim constituido é aquele que faz parte da rede escolar
aprovada para a escola.

Uma das turmas desse ano de escolaridade é selecionada para
servir de TurmaMais e a totalidade dos alunos das turmas
envolvidas é distribuida, “de modo ficticio”, pelas restantes.

A TurmaMais inicia os seus trabalhos no primeiro dia de aulas, pelo

que, em cada turma ficara sempre um numero reduzido de alunos.



Ha que atender ao facto de nas turmas de origem, onde se
integrem alunos com NEE, ap6s a saida dos alunos para a
TurmaMais, nunca permanecerem mais de 20 alunos. As figuras 5
e 6 ilustram o que aqui foi descrito, exemplificando a organizagao

do modelo com trés e quatro turmas, respetivamente.

4 turmas reduzidas ou com alunos com N.E.E.

Turma A Turma B Turma C Turma D

18
alunos

18 18 18
alunos alunos

3 turmas de origem

Turma A Turma B Turma C

24°alunos 25 alunos 24 alunos
(n.° ficticio) (n.° ficticio) (n.° ficticio) Turma Mais
18/20 alunos 18/20alunos 18/20alunos 13/19

(n.° real) (n.° real) (n.° real) alunos

Figura 5: Possivel distribuicio dos alunos a partir de trés turmas com alunos com NEE, na segunda
modalidade do Projeto TurmaMais, sem recurso a crédito horario adicional
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18/20 alunos 18/20alunos

3 turmas reduzidas ou com alunos com N.E.E.

Turma A Turma B Turma C

18
alunos

18 18

alunos

2 turmas de origem

Turma A Turma B

27 alunos 27 alunos

(n.° ficticio) (n.° ficticio) Turma Mais

14 a 16
alunos

(n." naal) (n. real)

Figura 6: Possivel distribuicdo dos alunos a partir de quatro turmas com alunos com NEE, na segunda
modalidade do Projeto TurmaMais, sem recurso a crédito horario adicional
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E escolhido um Conselho de Turma (de entre as trés ou quatro
turmas) merecedor de confianga (ou aquele que tenha um maior
numero de docentes envolvidos entre as turmas de origem e a

TurmaMais) para reger a TurmaMais.

A criagdo dos grupos de alunos e a sua rotagéo entre as turmas de
origem e a TurmaMais € feita do modo tradicional ja conhecido: i)
por nivel de desempenho dos alunos, ii) por estilos de
aprendizagem, ou ainda, iii) por tutoria entre pares e iv) respeitando
a sua rotagao por cinco diferentes momentos ao longo do ano

letivo.

A formacéo de qualquer um destes grupos devera ter sempre em
conta fatores de comportamento relacional dos alunos pelo que é



desejavel que alguns deles sejam agrupados pelas suas

caracteristicas comportamentais.

7. Como todas as disciplinas estao envolvidas isso facilita a execugao
dos horarios. O horario da TurmaMais é apenas mais um
horario/turma completo a todas as disciplinas. Ao sair da sua turma
de origem, por um periodo de 6 semanas, o aluno assume na

integra o novo horario.

8. O horario da turma escolhida para funcionar como TurmaMais
devera ser o mais atrativo para criar especial motivagdo nos alunos

ao deslocarem-se da sua turma de origem para essa turma.

9. Caso a escola disponha de outras horas através do seu crédito
horario pode sempre utiliza-las em reforco nas disciplinas que
considere que precisam de par pedagogico na TurmaMais ou nas
turmas de origem dependendo das necessidades dos alunos.

10.  Os diferentes grupos de trabalho reunidos em cada turma serao
sempre avaliados formalmente através de instrumentos ou
propostas de trabalho que respeitem o mesmo grau de dificuldade

entre as diferentes turmas intervencionadas.

O ecossistema psicopedagégico TurmaMais

ApOs os primeiros anos de funcionamento do projeto TurmaMais na
sua escola matricial verificou-se um impasse nos resultados obtidos na
diminuicdo do insucesso escolar. Apesar de se ter situado o insucesso em
taxas entre os 10% e os 15% afigurava-se dificil melhorar estes resultados.
Um novo olhar sobre a realidade levou ao levantamento do que pareciam ser
os obstaculos a esta progressao. Verificou-se haver ainda um grupo de
alunos (ainda que bastante menor relativamente a fase anterior a
implementagao do projeto) que ndo se empenhava no trabalho continuando a

apresentar uma persistente desmotivacdo. Esses alunos ainda que em menor
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numero, continuavam a n&o mostrar interesse na aprendizagem, nos
resultados obtidos e apresentavam atitudes nada responsaveis na sala de
aula. Foi da constatacdo deste problema que nasceu a necessidade de
acoplar a tradicional rotagdo dos alunos entre as turmas de origem e a
TurmaMais um conjunto de técnicas psicopedagdgicas partilhadas por todos
os docentes do Conselho de Turma. Nasce, assim, o ecossistema
psicopedagdgico TurmaMais baseado na necessidade da tomada conjunta
de decisdes da Equipa Educativa, fundada na pratica continuada de quatro
procedimentos que deverao ser comuns a todos os docentes do Conselho de
Turma, a Equipa Educativa, observaveis na figura 7:

i) atuacédo uniforme sobre as atitudes e valores dos alunos;

ii) monitorizag&do dos resultados obtidos;

iii) contratualizacao dos resultados a obter;

iv) e fomento das praticas de avaliacdo formativa no trabalho

diario em sala de aula.

‘ \ e
Atltudes/Valores /

\ Momtonzar/ /
Contratuahzar 5 /
Avahagao

~Formativa —

o
: S

%

Figura 7: Ecossistema psicopedagégico TurmaMais

Verificou-se que, apesar de todos os docentes privilegiarem a
observacéo das atitudes dos alunos havia grande discrepancia sobre o0 modo
como essa observagao era feita de departamento para departamento e a
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comunicagdo com o aluno sobre esta area de desempenho sujeita a

avaliacdo nem sempre era suficientemente clara e partilhada.

A monitorizagdo dos resultados obtidos pelos alunos ao longo do
processo de ensino e aprendizagem foi também considerada esparsa e
descontinuada e, por isso, pouco eficaz na estimulagdo pelo trabalho pelo
fraco feedback que proporcionava.

Considerou-se importante ndo apenas dar feedback continuado dos
resultados do trabalho do aluno mas também propor sucessivas novas metas

contratualizadas de apropriagao dos saberes.

Todo o trabalho de maior atencdo a prestar as aprendizagens
efetuadas e a efetuar pelos alunos apontavam numa unica direg¢ao: o reforgo
sistematico da avaliagdo formativa, isto €, da avaliacdo para as
aprendizagens e ndo apenas da avaliagdo das aprendizagens (Fernandes,
2008). Foram decisivos, para o redobrado interesse pelas praticas de
avaliacao formativa, os esclarecimentos de Black e William (1998). Segundo
este estudo de metaanalise todos os alunos sujeitos a avaliacdo formativa
melhoram a qualidade das suas aprendizagens. Os alunos com melhorias
mais significativas sdo os que apresentam dificuldades de aprendizagem. Os
alunos quando sujeitos a avaliagdo externa obtém classificagbes superiores
aos que frequentam escolas que baseiam o seu trabalho apenas na

avaliacao sumativa.

A introdugdo das praticas conjuntas, expressas no ecossistema
psicopedagdgico TurmaMais, permitiu a diminuicdo das taxas de insucesso

para niveis inferiores a 10% como a seguir se esclarece.

Os resultados do projeto TurmaMais e o seu progressivo alargamento.

Os resultados obtidos nos primeiros anos do projeto, e nos anos

seguintes, mostraram a eficacia da tecnologia organizacional TurmaMais
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permitindo a sua continuagdo na escola matricial, sob proposta anual de

autorizacdo concedida pela DREA.

Nos dois anos anteriores ao projeto TurmaMais, a média das taxas
nacionais de insucesso de 7.° ano foi de 22% e a obtida pela ESRSI situou-
se nos 30,5%. Nos oito anos subsequentes ao projeto a média das taxas
nacionais de insucesso no 7.° ano foi de 18,3% e a obtida pela ESRSI situou-

se nos 12%.

Nos quatro anos anteriores ao projeto TurmaMais, a média das taxas
nacionais de insucesso no 8.° ano foi de 17,8% e a obtida pela ESRSI situou-
se nos 18,9%. Nos seis anos subsequentes ao projeto a média das taxas
nacionais de insucesso no 8.° ano foi de 14,9% e a obtida pela ESRSI situou-
se nos 8,6%.

Nos trés anos anteriores ao projeto TurmaMais, a média das taxas
nacionais de insucesso no 9.° ano foi de 16,6% e a obtida pela ESRSI situou-
se nos 22,6%. Nos cinco anos subsequentes ao projeto a média das taxas
nacionais de insucesso no 9.° ano foi de 17,5% e a obtida pela ESRSI situou-

se nos 9,2%.

Os resultados aqui descritos (Magro-C, 2010) apresentam para os
anos letivos compreendidos entre 2002/03 e 2009/10 uma média de sucesso
da ESRSI superior a média nacional em 9,2% no 7.° ano. Para os anos
letivos compreendidos entre 2004/05 e 2009/10 uma média de sucesso da
ESRSI superior a média nacional em 6,3% no 8.° ano. E, para os anos letivos
compreendidos entre 2005/06 e 2009/10 uma média de sucesso da ESRSI

superior a média nacional em 8,3% no 9.° ano.

Os sucessivos resultados apresentados pelo projeto TurmaMais
permitiram a continuidade do mesmo na sua escola matricial com um
alargamento progressivo ao 3.° ciclo, bem como a sua apropriagdo por outras

escolas a nivel nacional, como se mostra no quadro 3.
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Anos de
escolaridade

Condigoes de implementagao do projeto TurmaMais

2002/03

Autorizagdo anual da DREA para funcionamento do projeto no 7.° ano de escolaridade na
ESRSI.

2003/04

Autorizagéo anual da DREA para funcionamento do projeto novamente no 7.° ano na ESRSI.

2004/05

Autorizagéo anual da DREA para funcionamento do projeto no 7.° e 8.° ano na ESRSI.

2005/06

Autorizagédo anual da DREA para funcionamento do projeto no 7.°, 8.° e 9.° ano na ESRSI.

O Projeto candidata-se a Fundagao Calouste Gulbenkian sob a designagédo: TurmaMais, uma
plataforma giratoria no combate ao insucesso e abandono escolares, através do CIEd da
Universidade de Evora, em parceria com a DREALE.

2005/06
a

2006/07

O Diretor Regional de Educagéo do Alentejo autoriza o funcionamento do projeto TurmaMais em
duas escolas do Alto Alentejo e uma do Baixo Alentejo autorreferenciadas como escolas onde
as taxas de sucesso dos alunos eram baixas.

2006/07

Autorizagéo anual da DREA para funcionamento do projeto no 7.°, 8.° e 9.° ano na ESRSI.

A Secretaria Regional da Educagdo da Madeira autoriza o funcionamento de uma escola do
Funchal com esta tecnologia organizacional. Na sequéncia de uma reunido com o Diretor
Regional da Administracdo Escolar da Madeira o projeto iniciou-se na escola de S. Vicente, zona
norte da ilha, marcada por elevadas taxas de insucesso e abandono.

2007/08

Autorizagéo anual da DREA para funcionamento do projeto no 7.°, 8.° e 9.° ano na ESRSI.

2008/09

O Ministério da Educagéo abre o Concurso do Programa Mais Sucesso Escolar (PMSE), em
Maio de 2009, através da Direcdo Geral de Inovagdo e Desenvolvimento Curricular (DGIDC),
para apoio ao desenvolvimento de projetos de escola para a melhoria dos resultados escolares
no ensino basico. Sdo selecionadas 67 escolas a nivel nacional para se proceder ao primeiro
alargamento controlado do Projeto TurmaMais.

2008/12

A ESRSI garante o funcionamento do Projeto TurmaMais em todos os anos do 3.° ciclo, durante
um periodo de quatro anos letivos, através da assinatura do seu Contrato de Autonomia e
Desenvolvimento que, no seu artigo 3.° Ponto 1, refere competir a ESRSIE “decidir do
funcionamento da TurmaMais no terceiro ciclo, para assim garantir o sucesso neste nivel de
ensino, devendo esse funcionamento ser objeto de avaliagdo anual a efetuar pela Comissao de
Acompanhamento”.

2009/13

Expansao do Projeto TurmaMais a 16 escolas da DREN, 16 escolas da DREC, 11 escolas da
DRELVT, 20 escolas da DREA e 4 escolas da DREALG, no ambito do PMSE.

2012/13

Foi concedido a ESRSI o alargamento das condigbes do Contrato de Autonomia e
Desenvolvimento por mais um ano letivo. O projeto TurmaMais continua a funcionar no 7.°, 8.° e
9.° ano.

201317

A ESRSI assina segundo Contrato de Autonomia e Desenvolvimento no qual se assegura a
continuidade de funcionamento do projeto TurmaMais, por um novo periodo de quatro anos
letivo.

QUADRO 3: Condigoes de implementacao do projeto TurmaMais na ESRSI e sua extensao a outras escolas a
nivel nacional entre os anos letivos de 2002/03 a 2013/17.
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O alargamento do funcionamento do projeto TurmaMais a outras
escolas iniciou-se em 2005/06 por autorizagdo do Diretor Regional de
Educacdo do Alentejo, Prof. Doutor José Verdasca. A aprovacao da
candidatura apresentada pelo CIEP (Centro de Investigagdo em Educacéo e
Psicologia) da Universidade de Evora, em parceria com a DREA, aos projetos
de educacao financiados pela Fundacdo Calouste Gulbenkian apoiou este
alargamento no biénio de 2005/07.

Em 2006/07 a Secretaria Regional de Educagédo da Madeira autoriza o

projeto a funcionar numa escola do Funchal.

Em maio de 2009 o Ministério da Educacdo abre o concurso do
Programa Mais Sucesso Escolar (PMSE), através da Direcdo Geral de
Inovagdo e Desenvolvimento Curricular (DGIDC), para apoio ao
desenvolvimento de projetos de escola para a melhoria dos resultados
escolares no ensino basico. O projeto TurmaMais é apresentado (Ministério
da Educagéao, 2009) como uma referéncia ao combate ao insucesso podendo
a sua tecnologia organizacional ser experimentada nas escolas que
expressassem essa vontade. Das cerca de 90 escolas que concorreram para
implementagdo da tipologia organizacional TurmaMais, apds hierarquizagao
de acordo com o seu histérico de sucesso, foram selecionadas as 67 que
apresentavam as taxas de sucesso relativamente mais baixas. O sucesso
histérico dessas escolas (obtido a partir da média dos resultados dos ultimos
quatro anos letivos anteriores a implementacédo do projeto) nos anos de
escolaridade intervencionados era de 84,6% e a média dos resultados
obtidos em 2009/10 foi de 92%. No segundo ano de intervengcdo do PMSE
voltou a verificar-se um ganho de cerca de 8% entre o sucesso histérico das
escolas e o sucesso obtido. No ano letivo 2011/12 (momento sobre o qual
este estudo se realiza no total de 5 escolas) as 54 escolas apresentaram um
sucesso historico nos anos de escolaridade intervencionados de 84,7%
(referente a media de sucesso obtida entre os anos letivos de 2007 a 2011)

atingindo-se no final do ano letivo uma taxa média de sucesso de 91,1%.
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1.5 O reagrupamento de alunos como modelo teérico e
conceptual: questdes e problemas *

A grande questao colocada a escola enquanto espag¢o de muitos alunos para
um professor na sala de aula € o modo como passar do paradigma de
relacao dual existente entre discipulo e seu mestre para a relagdo entre um
professor e os seus alunos de uma turma. A solugdo encontrada ao longo
dos séculos foi a de ensinar a muitos como se de um s6 se tratasse ou, como
refere Castilho (1853, p. 16), no seu Método para o Ensino do Ler e Escrever,
fazer com que profiram “as mesmas palavras, as mesmas silabas ou as
mesmas letras”. O objetivo era reduzir a diversidade e negar a possibilidade
da individualidade para que a normalizagdo permitisse a aprendizagem igual
de todos como se de apenas um se tratasse. Para que a classe apresente
estas caracteristicas de unidade possivel na agdo da aprendizagem foram
criados mecanismos reguladores de criagdo das turmas. Barroso (1995, pp.
652-657), ao analisar a organizag&o das turmas nos liceus portugueses apds
leitura de mais de 500 relatérios produzidos pelos reitores, entre os anos
letivos de 1835-36 e 1959-60, encontra referéncias expressas
maioritariamente ao critério de homogeneidade enquanto critério prevalente.
Esta homogeneidade era preponderantemente representada por fatores
como a idade e a informagdo de que eram alunos “fracos” ou “fortes”
segundo os resultados dos exames de admiss&o. A separagdo de sexos
(total ou parcial) e a associagao deste critério a outro surgem como segundo
e terceiro critérios mais comuns para a constituicao das turmas. O “ensino em
classe” €, alias, segundo o ponto de vista de Barroso (2003, p. 28) a
invariante estrutural do modelo de organizagdo pedagogico em que se
alicerga o ensino publico.

O progressivo alargamento da escolaridade obrigatoria, dos 12 para os
14 anos em 1964 (prevendo-se a conclusdo do 6.° ano de escolaridade, com
Galvao Teles enquanto Ministro da Educagéao Nacional) e, principalmente, os
15 anos de escolaridade obrigatoria previstos na Lei de Bases do Sistema

4 Algumas ideias deste subcapitulo foram abordadas pela autora no artigo Projeto TurmaMais: origem e
descri¢cdo do modelo organizacional (Magro-C., T., 2011).
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Educativo (Lei n.° 46/1986, de 14 de outubro) e a incorporagdo do conceito
de avaliacdo segundo a logica de ciclo na qual a retengdo dos alunos se
configura como uma pratica “extraordinario” (e.g. Despacho Normativo n.° 98-
A/92) engrossaram a fileira de alunos a frequentar durante mais tempo a
escola exigindo-se, ao mesmo tempo, um maior sucesso de todos. Fala-se
entdo da massificagdo do ensino ja que este se torna obrigatério para todas
as criancas até aos 15 anos, antes de em 2009 se ter procedido a
obrigatoriedade de frequéncia até aos 18 anos (Lei n.° 85/2009). O aumento
do contingente escolar ndo deixou a tutela indiferente a regulamentacao
especifica sobre o modo como devem as turmas ser constituidas. O ultimo
preceito juridico sobre o tema (Despacho n.° 5048-B/2013 de 12 de abiril), na
sequéncia da tradigdo legal sobre este assunto, estipula no ponto 2 do artigo
17.° que “na constituicdo das turmas deve ser respeitada a heterogeneidade
das criangas e jovens”. Em 2012, pela primeira vez, o Ministério da Educacao
e Ciéncia legisla expressamente sobre a possibilidade de constituicdo de
grupos ocasionais de aluno baseados na homogeneidade temporaria. O
Despacho Normativo n.° 13/A — 2012 declara que é possivel as escolas, no
‘incremento” da sua autonomia, implementar projetos especificos baseados
numa partilha de responsabilidade face as opgdes pedagogicas adotadas e
aos consequentes resultados obtidos. E assim que na alinea f) do artigo 3.°
se estabelece a possibilidade da escola “implementar projetos proprios que
abranjam a criagdo ocasional de grupos homogéneos de alunos tendo em
vista colmatar dificuldades de aprendizagem ou desenvolver capacidades e
promover a igualdade de oportunidades.” Em 2013 o Despacho Normativo n.°
7 de 11 de junho, na alinea f do ponto 3.° sedimenta esta posi¢cao
esclarecendo que € da competéncia da escola:

implementar projetos préprios ou projetos monitorizados pelos servigos
centrais do Ministério da Educacdo e Ciéncia que abranjam a criagédo
ocasional de grupos homogéneos de alunos tendo em vista colmatar
dificuldades de aprendizagem ou desenvolver capacidades e promover a
igualdade de oportunidades (Despacho Normativo n.° 7/2013, alinea f),
ponto 3).
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O processo de reconhecimento da possibilidade de criacdo de grupos
de alunos temporarios com menor heterogeneidade leva a redagéo do atual
dispositivo legal sobre a constituicdo de turmas nos seguintes moldes:

na constituicdo das turmas deve ser respeitada a heterogeneidade das
criangcas e jovens, podendo, no entanto, o diretor perante situacdes
pertinentes, e apos ouvir o conselho pedagdgico, atender a outros critérios que
sejam determinantes para a promog¢&o do sucesso e o combate ao abandono
escolares (Despacho n.° 5048-B/2013 de 12 de abiril, ponto 2 do artigo 17.°).

O tamanho das turmas fica definido entre um numero minimo e
maximo de aluno de 20 a 25 alunos no ensino pré-escolar (Despacho n.°
5048-B/2013 de 12 de abiril, ponto 1 do artigo 18.°), até 26 alunos no 1.° ciclo
(Despacho n.° 5048-B/2013 de 12 de abril, ponto 1 do artigo 19.°), entre 26 e
30 alunos nos 2.° e 3.° ciclos e ensino secundario (Despacho n.° 5048-
B/2013 de 12 de abiril, ponto 1 do artigo 20.° e 21.°). Em termos temporais o
aumento do numero de alunos por turma ocorreu no mesmo periodo em que
a lei reconheceu a possibilidade das escolas organizarem agrupamentos

temporarios de alunos homogéneos.

A busca de um melhor caminho para permitir que todos os alunos
aprendam tem levado a aturado debate em torno da heterogeneidade versus
homogeneidade na composigdo do grupo-turma (Verdasca, 2002; Alves,
2010; Antunes & S&, 2010% 2010°; Azevedo 2013). Inimeras vozes de
profissionais da educacdo referem que mesmo em situagdes legais de
obrigatoriedade de respeito da homogeneidade na constituicdo das turmas
(como garante da tendéncia inclusiva do ensino e sua democratizagdo)
sempre foi possivel as escolas assegurarem praticas que na realidade
confirmavam a homogeneidade na formacado de muitas turmas (Cortesao,
1998, p. 7). Esta autora salienta o conhecimento partilhado entre docentes da
existéncia de “turmas boas”, “turmas médias” e “turmas- problema”. A sua
composi¢cao foi justificada, a mais das vezes, ora por questbes de
continuidade pedagogica sem que se interrogasse o pressuposto dessa
continuidade (iniciada pelas diferentes proveniéncias dos alunos de acordo
com o seu bairro de residéncia no ensino pré-primario e no 1.° ciclo,

diferengas essas veiculando, deste logo, os diferentes estatutos
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socioeconomicos das familias), ora por opgdes escolares e organizacionais

assentes na “condicionante contingencial” (Verdasca, 2008, p. 142):

na verdade, muitas das opc¢des escolares tomadas resultam
simplesmente de circunstancias, sdo uma das alternativas ou, téo-
somente a alternativa encontrada naquele momento e cujos efeitos
contém uma grande dose de imprevisibilidade. (...)

Ao ndo se equacionar sequer, como simples possibilidade
tedrica, que as consequéncia de uma determinada opg¢&do possam ser
contraditérias com os resultados que se pretendem atingir, gerando uma
espécie de choque de racionalidades capaz de produzir efeitos negativos
na prestacdo escolar da turma e na atitude comportamental, as solugbes
organizativas encontradas, ndo cumpriram um determinado propdsito
(Verdasca, 2008, p. 142).

Propdsito esse que ressalte-se deveria obrigatoriamente ser de caracter

pedagogico.

Esta mesma percegédo tem Cortesédo (1998) ao listar as razdes pelas
quais as turmas sdo formadas descrevendo fatores como i) prioridades
apontadas por alguns encarregados de educagao, ii) idade préximas, iii)
origem geografica de proximidade, iv) grupos com relagdes coesas oriundos
de outras escolas, v) histérico do percurso académico de éxito ou fracasso,
vi) grupos étnicos e, eventualmente, vii) frequéncia de alguma disciplina
opcional. E a inconsciéncia sobre o que ira resultar do funcionamento destas
turmas assim constituidas que é a tonica dominante das decisdes sobre a

formagao das mesmas.

O centro nevralgico no qual se joga a eficacia do trabalho realizado
numa escola € a sala de aula (Weber, 1971; Rutter et al., 1979; Purkey &
Smith, 1983; Mortimor et al., 1988; Levine & Lezotte, 1990; Teddlie &
Stringfield, 1993; Sammons et al., 1995; Creemers, 2002; Murillo, 2011 e
Bolivar, 2012) e o ambiente de maior ou menor qualidade de trabalho
encontrado nesta depende do modo de funcionamento da turma.

O grupo-turma, normalmente constituido no inicio do ano letivo,
mantém-se inamovivel no decorrer das atividades letivas. Excecionalmente

ocorrem mudangas na sua composi¢cdo, maioritariamente decorrentes de
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processos de transferéncia de alunos entre escolas e, muito raramente, por
motivos relacionados com a resolucdo de problemas decorrentes de

processos de inter-relacdo negativos entre alunos.

Quer isto dizer que s&o inumeras as situagdes nas quais, o0 mau
funcionamento de uma turma, detetado logo no decorrer do primeiro periodo,
nao consegue ser contrariado. Quer isto dizer que a escola ndo consegue
intervir com eficacia na mudanca de atitudes dos alunos de certas turmas

uma vez que fica prisioneira da sua composigéao inicial.

Os critérios usados para a formacdo de turma resultam de uma
complexa teia de interesses revelando finalidades educativas nem sempre
claramente assumidas (Cortesdo, 1998; Verdasca, 2002; 2008). Por um lado
0 acesso igualitario e democratico de todos ao ensino obriga os normativos a
explicitar que a heterogeneidade é a base da constituigdo das turmas (e. g.
Despacho n.° 5048-B/2013 de 12 de abril, ponto 2 do artigo 17.°). Devem
assim integrar harmoniosamente diferengas de origem social, peso dos
géneros, numero adequado de alunos repetentes e de alunos com
Necessidade Educativas Especiais, bem como integrar alunos oriundos de
diferente proveniéncia geografica. Por outro lado os critérios ditos de
continuidade pedagodgica do grupo-turma surgem, muitas das vezes, como

critérios de consagram a feitura de turmas de nivel (Cortes&o, 1998).

Sendo a turma a linha avangada de combate ao insucesso escolar a
sua composicao deve ser profundamente intencional por parte de cada
organizacgao escolar. Ja ndo se pode ignorar que a literatura demonstra haver
uma significativa relagdo entre o rendimento académico e a dimensdo da
turma quando se introduzem variaveis de origem social dos alunos,
nomeadamente o efeito da escolaridade da mae enquanto indicador do

contexto cultural e familiar:

com efeito, as diferengcas médias de desempenho sao de tal ordem de
grandeza que passar em termos da estrutura composicional da turma de
uma escolaridade média das maes situada ao nivel do 4.° ano para uma
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(...) situacdo de nivel superior quase produz uma duplicagdo nos
resultados médios da turma (Verdasca, 2002, p. 791).

Estudos posteriores apontam mais uma vez o contexto sociocultural
das familias, em particular o das maes, como a variavel mais marcante na
influéncia sobre os resultados dos alunos, podendo ser vista com um efeito
preditor sobre insucesso escolar (Marchesi et al., 2003; Murillo & Roman,
2011).

O numero de alunos que compdéem a turma para efeitos de
rentabilizacdo das suas prestagdes académicas é outro dado de que uma
vasta literatura no ambito das Ciéncias da Educacido se tem ocupado. Ha
muitas décadas que vem sendo estudada a importancia da dimensao da
turma como facto de proficiéncia escolar. Esta € uma area de estudo onde
nao tem sido possivel chegar a consensos. No ja classico trabalho de Glass,
Cahan, Smith e Filby (1982) a grande questdo levantada é precisamente
essa: permitira a reducdo do tamanho da turma aumentar a eficacia escolar?
Apos uma metanalise de 77 pesquisas experimentais e evidéncias recolhidas
através de 14 estudos experimentais concluem os autores que a relagao
entre o numero de alunos por turma e o aumento da proficiéncia escolar tem
um caracter logaritmico. Sendo assim, é mais significativo o aumento do
rendimento da turma se forem eliminados 5 alunos numa turma de 15 do que
se se eliminar o mesmo numero numa turma de 25. Mas é abaixo dos 10
alunos que a reducdo do numero de alunos por turma mostra a maxima

eficiéncia na melhoria dos resultados escolares.

Dacal (1996) afirma a existéncia de uma relagdo inversa entre
dimensdo da turma e eficacia do ensino e aprendizagem. Este autor
referencia Hallinan e Sorensen (1986) por afirmarem que apesar de
constatarem que ha uma correlagdo negativa entre tamanho da turma e
desempenho dos alunos, os autores verificaram que quando ha controlo
sobre determinadas variaveis como origem social, nivel de instrugdo na fase
inicial do processo e recursos pedagogicos adequados a correlagdo negativa
€ mais diminuta. Dacal (1996) faz ainda eco das ideias de Newman (1989) ao
referir que para este autor o nivel de desempenho dos alunos é afetado pelo
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valor médio do grupo de alunos do seu grupo de trabalho. Os alunos com
mais dificuldades conseguem melhores desempenhos em turmas
heterogéneas (e ndo em turmas homogéneas compostas apenas por alunos
de fraco desempenho escolar), os alunos de mais alto rendimento e médios
conseguem melhores resultados integrados em grupos de trabalho
homogéneos. Ja Coleman, no seu famoso relatério (Coleman, Campbell,
Hobson, Mcpartland, Mood, Weinfeld & York, 1966) chamava a atenc&o para
a correlagao significativa existente entre o desempenho dos alunos e o perfil
dos demais alunos que frequentam a mesma escola e Mayeske (1973)
concorda que o padrdo de desempenho dos restantes alunos da escola tem
papel preponderante nos resultados dos alunos mesmo os oriundos dos

meios socioecondmicos desfavorecidos.

Hanushek (1999) da conta das contradicées dos estudos nesta area
referindo que dos estudos empiricos produzidos até 1994 sobre o impacto do
tamanho da turma no desempenho dos alunos (incluindo cerca de 277
estimativas e 59 estudos rigorosos) 15% apresentam um impacto positivo
significativo e cerca de 13% apresentam impactos negativos.

Krueger (1999), ao contrario de Hanushek, indica que os resultados
dos alunos apo6s realizagdo de testes padronizados aumentaram
significativamente sempre que os alunos frequentavam turmas mais
pequenas por comparagao com o0s resultados dos alunos em turmas de
dimensdo média. Refere que este aumento significativo do desempenho dos
alunos torna-se mais consistente apés um ano de trabalho nestas condicdes.
Mais acrescenta Krueger (1999), em concordancia com Finn e Achilles
(1999), Hoxby (2000) e Dobbelsteen, Jesse e Hessel (2002), que é na
intervencdo combinada da reducdo do numero de aluno por turmas, na
atengdo da composicdo da mesma e no desenvolvimento profissional dos
docentes que se joga a possibilidade de aumentar o desempenho académico

dos alunos.

Hoxby (2000) demonstra que a redugéo da turma de 30 para 15 alunos
nao apresentou impacto significativo nos resultados dos alunos devido ao
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facto dos docentes terem continuado a usar os mesmos métodos, técnicas e
estratégias de trabalho usados em turmas com maior numero de alunos.
Autores como Rivkin, Hanushek e Kain (2005) voltam a assegurar que o
tamanho da turma ndo € um fator essencial na promog¢ado da melhoria das
aprendizagens. Nesta mesma linha se insere Blatchford (2009) ao atribuir a
mudanga das praticas dos docentes no trabalho com pequenos grupos a
principal razdo do aumento dos resultados escolares, desviando a tonica do
fator numérico da composicédo da turma como fator absoluto, na linha das

conclusdes ja apresentadas por Hoxby (2000) e Dobbelsteen et al. (2002).

Outra area de analise sobre as consequéncias que a composig¢ao da
turma pode ter no aumento do rendimento escolar dos alunos, surge com a
busca de uma resposta a questdo do efeito da homogeneidade e da
heterogeneidade na eficacia das aprendizagens. E grande, polémico e
inconclusivo, até ao momento, o debate sobre esta questdo. Boudine (2011)
chega mesmo a levantar uma série de pressupostos éticos que deveriam
enquadrar a discussao desta problematica, por forma a evitar crispagao entre

as varias correntes que propdem hipéteses explicativas sobre esta variavel.

Corteséo (1998, p. 6) admite a hipotese que “uma adequada gestéo da
heterogeneidade constituida através do posicionamento do professor e
também da organizagédo de turmas podera contribuir para um maior sucesso
escolar dos diferentes tipos de alunos (...)". Para além de sugerir que os
docentes adotem estratégias ativas de trabalho que permitam uma maior
participagédo dos alunos nas situagdes de aprendizagem, bem como a criagao
fisica de espacos partilhados no edificio escolar, propdée que os horarios
contemplem a possibilidade de duas turmas terem aulas de uma determinada
disciplina ao mesmo tempo para que dois docentes possam articular entre si
o trabalho no conjunto das duas turmas de forma a melhor satisfazerem
diferentes necessidade de grupos de aluno mantendo a heterogeneidade de
partida da constituicdo das turmas. A modalidade de organizagao de horarios
do projeto TurmaMais prevé exatamente esta possibilidade (como
anteriormente referido no ponto 1.4, Capitulo 1) passivel de aplicagdo, quer
no modelo original do projeto, quer na modalidade sem recurso a crédito
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letivo suplementar. A diferenca face a proposta desta autora é a criagao
temporaria de grupos de alunos, de acordo com um critério previamente
estabelecido (alunos com o mesmo estilo de aprendizagem, com resultados
escolares proximos, ou que em tutoria entre pares permitam melhorar as

aprendizagens de todos).

Muitos estudos tém vindo a ser feitos, desde inicios do século
passado, sobre a questdo do reagrupamento de alunos para promover a
melhoria dos resultados académicos e nao académicos - como a autoestima,
e a relagdo com a escola — (Sa & Antunes, 2013). Na maioria dos casos este
reagrupamento baseia-se em critérios de desempenho académico dos alunos
(ability grouping). Diferengcas metodologicas nestes estudos e diferentes
contextos levaram a conclusdes diferentes sobre a eficacia da diminuigdo da
heterogeneidade para o aumento do rendimento dos alunos. Muito diferentes
podem ser também as modalidade de reagrupamento dos alunos que vao
desde i) turmas homogéneas criadas de acordo com o rendimento dos alunos
funcionando durante todo o ano a ii) turmas heterogéneas em que ha
reagrupamento de alunos em grupos de nivel apenas em algumas
disciplinas, geralmente matematica e lingua materna, de que o Plano Joplin
para promover as competéncias da leitura € um dos exemplos, passando
pelo iii) reagrupamento de grupos de alunos em todas e cada disciplina de
acordo com as competéncias a trabalhar ou pela iv) organizacdo de
diferentes grupos de aluno no interior de cada turma de acordo com o seu
nivel de desempenho, podendo estas turmas ser lecionadas por mais do que
um docente ou ndo. De destacar que cada uma destas modalidades permite

ainda cruzamentos entre si.

S&o classicas as conclusdes de Slavin (1987) que apontam para a
formagdo de base de turmas heterogéneas a partir das quais os alunos
podem ser reagrupados temporariamente de acordo com o0s seus niveis de
proficiéncia com o objetivo de melhorarem ou aprofundarem as suas
aprendizagens. Kulik e Arbor (1992) chamam a ateng&o de que programas de
reagrupamento de alunos produzem maiores efeitos quanto maior for a

adaptagao curricular a especificidade dos publicos. Esses ganhos séo tao
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visiveis nos alunos com fracos desempenhos iniciais como nos melhores
alunos. No seu estudo de metanalise Kulik e Kulik (1992) referem que
diferentes tipos de reagrupamento de alunos permitem diferentes resultados
no desempenho dos mesmos de acordo, ndo com o tipo de agrupamento dos
alunos, mas com o maior ou menor ajustamento curricular feito as
especificidades dos alunos reagrupados. Duru-Bellat e Mingat (1997, p. 787)
opinam que a defesa do “interesse geral” deveria levar a criagdo de turmas
de matriz heterogénea uma vez que s&o maiores os ganhos dos alunos
fracos nestas turmas do que as perdas dos melhores alunos. Ireson e Hallam
(1999) concluem, ap6s metanalise dos trabalhos de Slavin, que foram nulos
os efeitos nos resultados dos alunos reagrupados com base nas suas
capacidades e que os resultados algo contraditorios de varios estudos sobre
o assunto talvez se devam ao facto dos desempenhos dos alunos poderem
tanto dever-se a menor heterogeneidade proporcionada pelos diferentes tipos
de reagrupamento como ao fator acumulado de métodos de ensino e de
propostas de aprendizagem adequadas a sua compreensao. Estas autoras
referem no seu estudo o trabalho de Gamoran e Berends (1987) segundo o
qual o reagrupamento de alunos em turmas de nivel tem apontado problemas
de autoestima, motivagcao e consequentes fracos resultados académico aos
alunos agrupados devido ao seu baixo rendimento. Ja Kulik e Kulik (1992) no
referenciado estudo de metanalise tendem a concluir que o reagrupamento
de alunos com base no desempenho académico eleva a autoestima dos
alunos mais fracos e diminui a dos melhores alunos. Ireson e Hallam (1999)
concluem ainda, referenciando outros autores (Hargreaves, 1967; Lacey,
1974; Burgess, 1986) que os docentes, pelo efeito de expetativas, tém
tendéncia a concluir sobre as capacidades intelectuais (e ndo so) dos alunos
de acordo com o grupo de desempenho em que foram integrados e que o
encaminhamento de alunos para grupos de menor rendimento escolar os faz

aumentar atitudes anti escola e de distanciamento face ao trabalho.

Em estudos mais recentes Tieso (2002) demonstra que a
implementagdo de um curriculo diferenciado, na disciplina de Matematica,
aplicado durante trés semanas a um grupo pré-selecionado de alunos

proporciona ganhos moderados nos seus resultados escolares. Mais
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argumenta sobre a agradabilidade da situagao para os professores e para os
alunos, os primeiros por conseguirem ensinar com mais eficacia a mais
alunos e estes por verem aumentar a sua autoestima. Dobbelsteen et al.
(2002) num estudo sobre alunos holandeses de 4.°, 6.° e 8.° ano verificam
gue se os alunos em turmas menores ndo apresentam melhores resultados -
como ja Hoxby (2000) havia demonstrado - quando agrupados por QI mais

homogéneos o rendimento académico é superior.

As pesquisas feitas hoje em dia n&do nos permitem concluir que as
chamadas turmas de nivel promovam um ganho de eficiéncia na
aprendizagem dos alunos. Alguns estudos revelam que podera até haver um
acentuar da diferenciacdo nos resultados obtidos pelos alunos com mais
elevado e mais fraco rendimento escolar (Feyfant, 2008). Mas o que as
pesquisas nos mostram € que o reagrupamento pontual de “grupos de nivel’
no interior da turma pode ter um efeito muito positivo (Suchaut, 2008). O
caracter pontual mas profundamente programado no decorrer do ano letivo
de “grupos de nivel” (ja previsto, enquanto temporario, na alinea b) do ponto
8 do Capitulo Il do Despacho n.° 178-A/ME/93) é o trago diferenciador do
modelo de organizagdo dos grupos-turma que a filosofia TurmaMais

pressupoe.

O tamanho da turma e a heterogeneidade da sua composi¢ao tém sido
alvo de inumeras pesquisas na area da educacdo. Os sinais que nos tém
sido dados apontam para uma diversidade de caminhos nos quais as
certezas sao periclitantes: i) um menor numero de alunos por turma mostra-
se muito eficaz na promogdo das aprendizagens, sobretudo quando
chegamos a grupos de menos de 20 alunos sendo ideal a redugéo a partir de
10 alunos (Glass et al.,, 1982). Esta solugdo vista como propiciadora do
rendimento escolar dos alunos por alguns autores (Dacal, 1996 e Krueger,
1999) obriga a altos custos de investimento no ensino, ndo colhendo o apoio
de outros autores por ndo encontrarem evidéncias empiricas da sua
importancia no aumento do sucesso dos alunos (Hanushek, 1999; Rivkin,
2005 e Blatchford, 2009); ii) a criagao de turmas de nivel, defendida por uns
(Slavin, 1987; Hoxby, 2000) e rejeitada por outros (Duru-Bellat & Mingat,
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1997; Ireson & Hallam, 1999; ), encerra debates ideoldgicos (Boudine, 2011)
sobre a fungao da escola na sociedade que os diferentes resultados obtidos
pelo manuseamento desta variavel n&do conseguiram clarificar; iii) a reducao
do numero de alunos por turma permite melhores resultados escolares se
houver mudangas nas praticas pedagodgicas dos docentes, adaptando o
ensino as caracteristicas do publico, necessitando de um aumento do
profissionalismo docente (Kulik & Arbor, 1992; Kulik & Kulik, 1992; Krueger,
1999; Finn et al.,1999; Ireson & Hallam, 1999; Hoxby, 2000; Dobbelsteen et
al., 2002 e Tieso, 2002) e ainda a ideia de que iv) a organizagdo temporaria
de grupos de alunos pode ter um efeito positivo na aprendizagem (Suchaut,
2008; Azevedo, 2013).

A grande certeza, hoje reafirmada por todos os paises democraticos, é
a de que o sistema de ensino devera ser posto ao servico da promocao da
igualdade de oportunidades de todos os cidaddos. Com base neste
pressuposto aprofunda-se o conceito de escola que promova a inclusao
social e, como tal, permita a todos os alunos aprendizagens de qualidade,
como foi definido pela Conferéncia Mundial sobre a Educagao para Todos
(UNESCO, 1990). Mais uma vez, € no interior da sala de aula e, na
composi¢cdo da turma que, em Uultima analise, este ideal se faz ou nao
cumprir. Nesta linha de pensamento Azevedo (2013) afirma que sendo a
escola focalizada nas aprendizagens e no ensino de qualidade a todos e
cada um dos alunos tem de deixar de ser tabu a criacdo de turmas
homogéneas desde que as mesmas ndo sirvam apenas para arrumar “sem
mais” os alunos de mais baixo rendimento e se apresentem como um recurso
temporario com um proposito definido de melhorar as aprendizagens dos
alunos. Azevedo (2013) € de opinido, neste texto, que

colocamos demasiada énfase na  heterogeneidade versus
homogeneidade, quando a questdo educacional e escolar reside muito
mais em saber como melhor organizar pedagogicamente a atividade de
ensino e aprendizagem, em cada momento, para favorecer mais e
melhores aprendizagens da parte de alunos muito diferentes, porque
quem aprende ou ndo sdo eles.(...)

As pessoas dos alunos que estdo diante de nds e connosco é
que nos fazem percorrer um dado caminho, porque o caminho concreto
da aprendizagem a fazer na escola, em cada momento, é com eles e por
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eles que tem de ser feito, recorrendo para isso a equipa de docentes aos
melhores recursos disponiveis, em liberdade e com responsabilidade.

Na tentativa de permitir aos alunos com mais dificuldades a
recuperacéo das aprendizagens nao efetuadas muitas tém sido as solugdes

experimentadas.

A esmagadora maioria dessas solugdes passa por apoios pedagogicos

com sobrecarga horaria aos alunos que deles necessitam.

Outras ainda resultam de tutorias encetadas no interior da sala de
aula, nas quais um segundo docente trabalha exclusivamente com o grupo
de alunos com mais dificuldades. O caracter de trabalho isolado apenas com
um determinado grupo de alunos ndo assegura, por vezes, um bom

resultado.

O fator estigmatizante do apoio resulta, quer do aumento da carga
horaria de apenas alguns alunos, quer por evidenciar um trabalho sempre e
apenas com certos alunos. (Mons, 2008). Contudo, a ideia basica de apoiar
os alunos com mais dificuldades € essencial na construgdo de uma escola
promotora da igualdade de oportunidades. A este nivel tém sido continuados
os alertas de varios autores, entre os quais Perrenoud (2008) e Przesmycki
(2008), que insistem na necessidade de se optar pelo olhar atento sobre as
diferengas individuais de cada aluno contrariando a tendéncia de um modo
de ensino indiferenciado. A questdo que se coloca é como proceder de modo

eficaz a esta diferenciacado pedagogica?

A resposta a esta questdo dada pelo projeto TurmaMais contraria a
possivel estigmatizacdo dos tradicionais apoios educativos ao proporcionar
igualmente a todos os alunos momentos de apoio e/ou aprofundamento das
suas aprendizagens de acordo com as suas necessidades. Acresce a esta
vantagem o facto desse apoio ser dado no tempo de aula convencional n&o
havendo, deste modo, um aumento da carga horaria semanal do aluno,

constintuindo-se, em ultima analise, num ensino diferenciado.
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Algumas das questbes controversas relacionadas com o tamanho e
heterogeneidade versus homogeneidade do grupo-turma e que, segundo a
investigagdo em educacdo, sdo variaveis que poderdo contribuir para
melhorar a eficacia dos resultados escolares (Verdasca, 2007; Alves &
Soares, 2007; Costa & Koslinshi, 2008) merecem especial atengdo na
aplicacdo do projeto TurmaMais: i) todas as turmas sdo sujeitas a uma
reducdo do numero de alunos durante o decorrer das atividades letivas
(Glass et al., 1982; Dacal, 1996 e Krueger, 1999);

ii) o numero de alunos por turma néo é€ fixo durante todo o ano e atende n&o
apenas aos ritmos de aprendizagem (Hoxby, 2000) como também a
promocgao de inter-relagdes promotoras de bons ambientes de trabalho
(Ireson & Hallam, 1999);

iii) a circulagdo de todos os alunos entre as turmas de origem e a TurmaMais
retira ao apoio educativo o seu caracter estigmatizante (Mons, 2008);

iv) a diminuigdo do numero de alunos por grupo de trabalho e a diminui¢gao da
sua heterogeneidade permite ao professor um trabalho pedagdgico
diferenciado ao nivel da incidéncia curricular (Kulik & Arbor, 1992; Kulik &
Kulik, 1992; Krueger, 1999; Finn et al.,1999; Ireson & Hallam, 1999; Hoxby,
2000; Dobbelsteen et al., 2002; Tieso, 2002; Perrenoud, 2008 e Przesmycki,
2008);

v) a criacdo de grupos de nivel é temporaria (Suchaut, 2008 e Azevedo,
2013) e assume um caracter que permite sempre um determinado nivel de

heterogeneidade nas turmas (Duru-Bellat & Mingat, 1997).

O projeto TurmaMais transfere para a margem de autonomia
responsavel que o Conselho de Turma (Azevedo, 2013) e a escola dispdem
a possibilidade desta repensar a composi¢cao da turma, a cada momento, por
forma a obter melhores resultados no desempenho dos seus alunos. Como

se refere em Verdasca e Cruz:

na “assung¢do conjecturativa” de que, na esfera educacional, a escola
dispbe, ou podera passar a dispor, de um campo de manobra
consideravel na definicdo e estabelecimento dos critérios de constituigcao
das turmas e que a “dimensdo” e a “estrutura composicional” constituem
algumas das varaveis organizacionais passiveis de planifica¢ao,
organizacdo e controlo pelas escolas com relevancia e influéncia
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determinantes no desempenho dos alunos e das turmas, radicaria em
ultima analise toda a esséncia tedrica do Projeto TurmaMais. (2006, 117-
118)

A isto se acrescenta hoje, como esséncia teodrica do projeto
TurmaMais, o seu ecossistema psicopedagdgico (descrito no subcapitulo 1.4,
Capitulo 1, p. 74) que elege como essencial o trabalho do docente em Equipa
Educativa (Verdasca, 2009; Formosinho & Machado, 2009) por forma a
assegurar praticas uniformes de atuagcdo disciplinar, monitorizagdo e
contratualizacdo dos resultados das aprendizagens, bem como a promog¢ao
de praticas continuas de avaliagdo formativa (Fernandes, 2008) permitindo
que a escola e seus docentes se transformem numa comunidade profissional

de aprendizagem (Bolivar, 2012).

As Bases Gerais de Orientagdo do PMSE (Verdasca, 2009, p. 1-2),
sintetizando as consequéncias a que o Programa se propde na melhoria da
organizacgao escolar e das praticas dos seus profissionais, enumera algumas
das caracteristicas da tecnologia organizacional TurmaMais:

1) Diminuigdo do numero de alunos por turma, decorrente do alargamento do
numero de turmas e do movimento e reagrupamento dindmico de alunos
potenciando uma maior interagdo aluno-professor-aluno; 2) Menor
heterogeneidade dos grupos e respectivos niveis e ritmos de aprendizagem
decorrente do critério “estado situacional dos alunos” para a distribuicdo e
formagdo dos grupos a movimentar;(...) 4) Menor volume de horas de
formagao por professor, decorrente de uma mesma carga lectiva semanal
para um menor numero de alunos, potenciando condi¢gdes para um
acompanhamento mais proximo e um conhecimento mais aprofundado da
situagcao de cada aluno; 5) Menor heterogeneidade curricular e de conteudos
programaticos, decorrente da possibilidade de uma maior concentragdo da
actividade lectiva num sé ano de escolaridade e com implicagdes directas na
redugdo do tempo necessario a preparacdo de conteudos e materiais,
elaboracao de fichas de trabalho e de instrumentos de testagem, correccéo
de fichas e testes; 6) Constituicdo de equipas docentes com “nomes e rostos”
tendo a seu cargo o acompanhamento das geracdes escolares ao longo de
todo o ciclo de estudos e sendo cada equipa integralmente responsavel pelo
acompanhamento da coorte de alunos; 7) Maior autonomia organizacional da
escola na flexibilizagdo curricular e organizagdo pedagdgica, na distribuigéo
de alunos e docentes e na afectagdo de outros recursos; 8) Maior inter-
comunicabilidade, implicando a coresponsabilizagdo da comunidade escolar,
decorrente dos diversos movimentos de agrupamento e reagrupamento de
alunos e da necessidade de um maior estreitamento e regularidade de
contacto com as familias (...) no d&mbito do acompanhamento e evolugéo da
vida escolar dos alunos.
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2 Teorias e debates em torno do sucesso escolar

Introducgéo

Sendo multiplas as causas apontadas para o insucesso escolar
pretende-se neste capitulo recolher os contributos tedricos que o enquadram
em trés hipoteses explicativas.

A primeira hipdtese relaciona o insucesso escolar com o
estatuto socioeducativo dos pais e vé o insucesso escolar enquanto um facto
social, estudado segundo o paradigma da Sociologia da Educagdo. Autores
como Bourdieu (1974), Passeron (1977) e Chamboredon, entre outros, serdo
convocados para o esclarecimento desta linha de pensamento. Alguns dos
dados do ultimo Relatério do Conselho Nacional de Educacéo (CNE, 2013)
serdo também apresentados de modo a situar-se esta problematica no
contexto atual do sistema educativo portugués.

O fendmeno do insucesso escolar aparece também relacionado, por
muitos outros autores, com questdes de ordem organizacional das escolas. A
Sociologia das Organiza¢gdes empresta os seus conceitos para esta corrente
que analisa se o insucesso escolar ndo sera um facto organizacional e ndo
somente social. Autores como Crozier e Friedberg (1977), Thompson (1976) ,
Mintzberg (2010), Pires (2000) e Lima (1998) irdo guiar a analise a esta
problematica.

A terceira hipdtese cujos contributos tedricos serdo alvo de atengao é
a que vé o insucesso escolar como um facto que pode ser atribuido ao
individuo e questiona se o insucesso nao sera um facto individual. Serdo
revistas algumas ideias de Weber (1982), Boudon (1973, 1990) e Duru-Bellat
(1997; 2006; 2009) sobre esta questao estudada pela Sociologia da Agao.

Por fim far-se-a uma analise sobre os inumeros contributos advindos

do movimento de melhoria e eficacia das escolas pelas cinco décadas de
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estudos na tentativa de elencar os fatores que permitem a acdo que melhore
o desempenho dos alunos e dos professores na melhoria das aprendizagens

e na diminuicdo do insucesso escolar.

2.1 O insucesso escolar enquanto facto social

Contexto socio — econémico e cultural vs. sucesso escolar

O famoso Relatério Coleman afirma em 1966 (Coleman et al., 1966)
que a familia tem um papel determinante enquanto causa do sucesso escolar
e, por isso, o desempenho dos alunos é fortemente melhorado sempre que
estes provém de familias com maiores recursos econdémicos e melhores
condigbes sociais. Décadas de investigagao tém sustentado este postulado.
Bilis (1981) na década de 80, Decks e Mayer (1990) na ultima década do
século XX , Kahlenberg (2001) no inicio da primeira década do século XXl e
Bailey e Dynarski (2011), atualmente, todos assinalam o poderoso efeito
encontrado nas desigualdades econdmicas como fator explicativo do maior
insucesso escolar nos alunos provenientes de familias com contexto

socioecondmico desfavorecido.

Sao varias as causas explicativas que continuadamente sustentam a
relagdo entre insucesso escolar dos alunos e o contexto socioeconémico das
familias. Desde finais da década de 60 do século passado ganhou
repercussao o papel da escola enquanto reprodutora do modelo econémico e
politico dominante, isto €, o modelo capitalista. Uma escola construida sob os
modelos econdmicos da classe média, reprodutora desses mesmos modelos
elitistas - quer pelo seu curriculo oculto e explicito, quer pelos valores
veiculados e praticas de organizagdo decalcadas da ideologia capitalista -, é
apontada como a causa do insucesso escolar dos alunos provenientes de
familias da classe trabalhadora. Este € o pensamento amplamente divulgado
de autores da esfera da economia como Bowles e Gintis (1976) e da
sociologia como Bourdieu e Passeron (1977), Bisseret (1979), Willis (1983),
Giroux (1997) e, mais recentemente ainda - dando continuidade a trabalhos
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que se tém prolongado por cerca de quatro décadas - Baudelot e Establet
(2009).

Além da reproducdo politica e econdmica a escola tem tido também
como fungéo a da reproducédo cultural assegurando, deste modo, o dominio
das classes médias e altas sobre as restantes. O pioneiro desta corrente € o
pedagogo brasileiro Paulo Freire (1970) criando o conceito de
“conscientizacdo” como o fator chave do fim desta dominancia. E a vasta
obra de Bourdieu que, de modo continuado, chama a atencdo para esta
relacdo de poder mais subtil que a escola assume reproduzindo uma cultura

dominante que é aceite tacitamente como a cultura do individuo educado:

a cultura da elite € tdo proximo a da escola que as criangas de classe
média baixa (e por maioria de razado da classe trabalhadora agricola e
industrial) sé podem adquirir com grande esfor¢o algo que é dado aos
filhos das classes cultas - estilo, gosto, inteligéncia - em suma, as
atitudes e aptidées que parecem naturais em membros das classes
cultas e, naturalmente, se espera deles precisamente porque (no sentido
etnoldgico) sdo a cultura dessa classe (Bordieu, 1974, 39).°

O curriculo hegemodnico, a maior ou menor valorizagdo dada aos
cursos “inferiores” e “superiores”, o estilo linguistico da classe dominante e
certas posturas corporais, sdo apontados, entre outros fatores como
perpetuadores das diferencas de resultados obtidos pelos alunos das classes

dominantes face aos das classes dominadas.

Em estudo realizado por Saavedra (2001) analisando dados das
classificagdes de 3.° ciclo em trés escolas do concelho de Vila Nova de Gaia
volta a ficar patente a enorme relagdo entre sucesso/insucesso escolar dos
alunos e condigdes socioecondmicas e culturais favorecidas e desfavorecidas

das familias.

> The culture of the elite is so near to that of the school that children from the lower middle
class (and a fortiori from the agricultural and industrial working class) can only acquire with
great effort something which is given to the children of the cultivated classes - style, taste, wit-
in short, those attitudes and aptitudes which seem natural in members of the cultivated
classes and naturally expected of them precisely because (in the ethnological sense) they are
the culture of that class.
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Da analise feita aos resultados escolares dos alunos no 2.° e 3.° ciclos
nos municipios de Evora e Portel conclui Verdasca (2002, p. 745) que quer
se examine a qualidade das prestagcdes académicas dos alunos, quer o
historico dos seus percursos escolares a variavel sociocultural das familias &
“‘um dado recorrente e incontornavel do processo de realizagdo escolar” dos

alunos.

A poderosa influéncia socioeconémica e cultural das familias na
determinacao dos resultados escolares dos alunos, verificada na esmagadora
maioria dos diferentes paises, levou em 2011 ao estudo “No child left behind’
em que os seus autores (Havnes & Mogstad, 2011), analisando a expansao
em larga escala da implementagdo do pré-escolar na Noruega, com o0s
necessarios apoios as criangas de meios familiares desfavorecidos,
concluiram do forte impacto positivo que estas medidas tiveram, a longo
prazo, nos resultados das aprendizagens, na participagdo no mercado de
trabalho e na reducgéo de situagdes de ajuda social futura. Concluiram ainda
os autores que foram os filhos de maes com baixa escolaridade que mais
beneficiaram com os apoios sociais escolares recebidos desde o pré-escolar.
Parece assim aberta a possibilidade de poder ser invertida a situagdo da
escola nada mais poder fazer do que reproduzir as diferengas culturais,
sociais e econdmicas existentes na sociedade para passar a executar um dos
grandes designios das sociedades democraticas: contribuir para a constru¢ao

de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Retengao vs. sucesso escolar

Portugal € um dos paises da OCDE (Organizagdo para o
Desenvolvimento e Cooperacgao Econdmica) que apresenta,
tradicionalmente, altas taxas de retencdo dos alunos. A analise aos
resultados dos testes PISA (Programme for International Student
Assessment) de 2009 concluiu que 35% dos alunos portugueses, com 15
anos, ja havia ficado retido, pelo menos uma vez no seu percurso escolar. A
média da OCDE era de 12% (OCDE, 2012). Esta realidade é similar em
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outros paises europeus tais como a Bélgica, Espanha, Luxemburgo e Franca.
Assinala, contudo, esse mesmo estudo que em paises europeus como a
Noruega, Eslovénia, Reino Unido, Republica Checa, Dinamarca e Suécia os
alunos que com 15 anos ja haviam sofrido uma retencdo n&o atingiam 5%.
Curioso é verificar que alguns destes ultimos paises encabegam, amiude, os
primeiros lugares nos resultados dos seus alunos nestas provas
internacionais 0 mesmo nao acontecendo com o0s paises em que 0s alunos

apresentam maiores taxas de retengao.

E a retengdo um procedimento eficaz na promog&o do sucesso escolar
dos alunos? A literatura na area das Ciéncias da Educagao apresenta um
grande numero de estudos empiricos centrados no estudo desta questdo. No
decorrer de varias décadas de investigacdo tém-se sucedido analises que
assinalam os efeitos negativos da retengdo no desempenho escolar futuro do
aluno. Um dos mais esgrimidos argumentos dos apologistas da necessidade
de reprovagao dos alunos € a de que ela permite que o aluno, no futuro,
venha a adquirir os saberes e competéncias que de momento sao
insuficientes. Westebury (1994) demonstra, no seu estudo, que a retencao
nao permitiu a melhoria das capacidades de aprendizagem e desempenho da
leitura em alunos de 1.° ciclo. McCoy e Reynolds (1999) descobriram que,
guando os alunos foram retidos, uma ou duas vezes entre 0 1.° e 0 7.° ano,
apresentaram niveis mais baixos de desempenho em leitura e matematica
aos 14 anos em comparagdo com os alunos da mesma idade. Hong e
Raudenbush (2005) provaram, apos estudo longitudinal, que os alunos
retidos n&o conseguiram melhorar o seu desempenho na leitura. Estudos
posteriores confirmam estas mesmas conclusdes (Silberglitt, Appleton, Burns
& Jimerson, 2006; Wu, West & Hughes, 2008; Griffith, Lloyd, Lane &
Tankersley, 2010). Overman (1986) vai mais longe ao confirmar em seu
estudo que a maioria dos estudantes aprende menos no ano em que fica

retido, regredindo em termos académicos.

E muito comum afirmar-se que a retencdo nos anos iniciais da
escolaridade € uma medida que pode ajudar o aluno a garantir o aprendizado

de pré-requisitos essenciais e estruturantes. A literatura demonstra
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exatamente o contrario. Evidéncias sugerem que a retengdo dos alunos no
1.° ciclo mostrou-se ineficaz na melhoria das aprendizagens e dos resultados
escolares dificultando a adaptagdo emocional das criangas nos anos
subsequentes e mostrando marcas negativas no desempenho dos alunos até
ao final do 6.° ano de escolaridade (Jimerson, Carlson, Rotert, Egeland &
Sroufe, 1997). Autores como Silberglitt, Jimerson, Burns e Appleton (2006)
confirmam que a reprovagdo nos anos iniciais, ou nos subsequentes, tem

sempre 0 mesmo resultado: o menor rendimento do aluno no futuro.

Outro efeito negativo que ressalta de inumeros estudos é o que
relaciona a retencio com um recrudescimento de problemas
comportamentais. No célebre trabalho de Holmes e Matthews (1984) é
demonstrado que os alunos retidos ndo sé pioraram o seu desempenho
académico no ano seguinte como sofreram uma diminuicdo da sua
autoestima, ajustamento social e emocional. A sua atitude face a escola,
comportamento e assiduidade apresentam tragos mais negativos por
comparagdo com os alunos que transitaram. Bowen e Lipkowitz (1985)
reconhecem, no seu estudo, os mesmos efeitos negativos anteriormente
arrolados, acrescentando que os alunos retidos vém diminuir o seu interesse
pela vida escolar, verificando-se um aumento do seu interesse por atividade
extracurriculares. A retengcdo aumenta em ambos 0s sexos 0s problemas com
a ansiedade, a atengcdo e os comportamentos disruptivos persistentes. A
associacado a companhias problematicas, novas reten¢gdes e comportamentos
nao propicios a aprendizagem s&do detetados nos rapazes e nas raparigas
levando a dificuldade de completar a escolaridade obrigatoria (Pagani,
Tremblay & Vitaro, 2001). Mais recentemente Jimerson e Ferguson (2007),
num estudo longitudinal que avalia o impacto da retengédo dos alunos no final
da adolescéncia, comprovam que os alunos retidos demonstram uma maior
agressividade no decorrer da sua adolescéncia prolongando-se tal
comportamento na passagem para o ensino secundario. Este facto evidencia
a importancia das experiéncias académicas iniciais no subsequente
desenvolvimento social e académico do aluno e reforca a ideia da
necessidade de se promoverem politicas educativas assentes em estratégias

eficazes de intervencio precoce.
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A associacao entre retencdo e abandono escolar aparece muito forte
em inumeros estudos levados a cabo ao longo de varias décadas. Analises
levadas a cabo, na década de 80, sobre os resultados dos alunos que
frequentam a escola publica de Cincinnati mostraram que alunos que tinham
tido uma retengéo tinham mais hipoteses em 40% a 50% de abandonarem a
escola face aos restantes colegas, os que haviam sofrido dupla retencao
viam aumentar as suas hipoteses de abandono escolar em 60% a 70% e os
alunos com trés reten¢gdes no seu percurso académico raramente concluiam

a escolaridade obrigatéria (Gruskin, Campbell & Paulu, 1987).

Varios estudos de analise correlacional, realizados nas décadas de 70,
80 e 90 do século passado, demonstram que a variavel retengdo tem um
efeito mais poderoso no abandono escolar dos alunos do que variaveis como
absentismo escolar, estilo de vida da familia, experiéncia sexual, consumo de
alcool, Ql, auséncia paternal, mudanca frequente de escola, educacao das
maes e numero de irmaos (Stroup & Robins, 1972). O mesmo concluiu Lloyd
(1978) quando comparou o peso da variavel retencdo com variaveis como
idade, educagao dos pais, ocupacdo do pai, numero de irmaos, estatuto
conjugal dos pais e absentismo no 3.° ciclo. Comprovou o autor que 70% do
abandono dos alunos no ensino secundario pode ser logo identificado no 3.°
ciclo, dado o poder de predi¢cao encontrado na variavel repeticdo. Na década
de 80 e 90 volta a ser comprovado o poder da variavel repeténcia na
predicdo do abandono escolar em trabalhos como os de Barro e Kolstad
(1987); Fernandez, Paulsen e Hirano-Nakanishi (1989); Cairns, Cairns e
Neckerman (1898); Morris, Erhren e Lenz (1991); Brooks-Gunn, Guo e
Furstenberg (1993); Roderirick (1994); Alexander, Entwisle e Horsey (1997) e
Rumberg e Larson (1998), concluindo estes ultimos que os alunos retidos
apresentam quatro vezes maior possibilidade de abandono escolar.

As evidéncias apontam para que os alunos retidos nos primeiros ciclos

de ensino apresentem taxas superiores de abandono escolar em cerca de

13% (Schultz, Toles, Rice, Brauer & Harvey, 1986). Estudos mais recentes
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voltam a comprovar a forte relacdo entre abandono escolar e retencao
(Jimerson, Anderson, & Whipple, 2002).

Outra analise a ser feita é a da relagdo custo — beneficio da retencéo.
Autores como Reynolds, Temple, Robertson e Mann (2002) argumentam que
programas de ensino vocacionados para promover 0 sucesso escolar, nos
anos iniciais da escolarizagdo, conseguem a longo prazo economizar
recursos por proporcionarem um aumento do bem-estar, das receitas fiscais,
diminuindo as despesas publicas relativas a educagéao, ao trabalho de justica

corretiva com menores, da justi¢ca criminal e de vitimas de crimes.

Se a reteng¢do, comprovadamente, diminui a possibilidade do aluno
aprender, de completar a escolaridade obrigatoria e de obter um emprego
bem remunerado, como evidencia Jimerson (1999) na sua analise de 21 anos
de estudos longitudinais prospetivos, por que razéo a ideia de retengdo tem
ainda hoje um poder tdo grande de atragdo em muitos sistemas educativos,
entre os quais o portugués? Pode-se encontrar algumas respostas a este
paradoxo quando se analisam os aparentes efeitos positivos da retencdo no
curto prazo, mais visiveis a “olho nu”, do que os seus efeitos a longo prazo,
0S casos em que a retengdo, excecionalmente, produz efeitos positivos (de
imediato realgados como comprovativos da sua utilidade) e a ideia tao
arreigada nos professores (e ndo so) da injustica da transicao de todos os

alunos.

Estudos como os de Alet (2010) indiciam que a repeténcia dos alunos
nos anos iniciais pode levar a um aumento modesto do rendimento dos
alunos no curto prazo mas esse efeito € transitério desaparecendo nos anos
imediatos. A repeténcia parece estar associada a ganhos de curto prazo e
problemas de longo prazo, segundo esta investigadora francesa, os alunos
repetentes, nos anos seguintes, por comparagdo com os colegas nao retidos,
com perfis de desempenho semelhantes, pioram os seus resultados

escolares.
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Varios sdo os autores que salientam que a reprovacao pode ter efeitos
benéficos na aprendizagem se determinadas condi¢ées forem observadas.
Bucko (1986) observou no seu trabalho, que se a reteng¢ao for acompanhada
por reforcos a instrugdo no ano seguinte, se houver um aumento da
maturidade dos alunos e o acompanhamento dos pais, em casa, no trabalho
escolar a reprovagao pode ser uma opgao para o0 sucesso escolar. Lareau
(1987) comprova esta inferéncia ao ter assinalado em seu estudo que as
retengdes tém um efeito positivo para os alunos de classe média. Quando os
pais ndo tém capacidade de apoiar os seus filhos retidos estes raramente
beneficiam desta pratica. Encontramos entendimentos semelhantes em
estudos como os de Walker e Madhere (1987); McLaughlin e Vachta, (1992)
e Vachta e McLaughlin, (1992). Num estudo mais recente Jacob e Lefgren
(2004) analisaram os efeitos de uma medida tomada pelo departamento de
educacéo da cidade de Chicago que criou, em 1996, um plano que obriga os
alunos retidos a frequentarem a escola de verdo. O estudo concluiu que esta
medida foi positiva pois a retengdo dos alunos nao foi prejudicial para o seu
desempenho futuro.

O argumento apresentado por muitos docentes em reter os alunos
prende-se com o facto dos mesmos nao terem desenvolvido um trabalho de
qualidade e essa sua n&o acgdo levaria a situagdes de injustica se
progredissem como 0s seus colegas que trabalharam. A retengao aparece
assim como uma consequéncia punitiva. Alguns estudos recentes concluem
que a retengdo aparece quase sempre como a medida magica de, por si SO,
criar condigbes para o sucesso futuro, ainda que nao integrada num plano
mais abrangente de recuperacdo (Schnurr, Kundert & Nickerson, 2009;
Peterson & Hughes, 2011).

Estudos atuais continuam a demonstrar o que investigagdes realizadas
ha mais de 30 anos ja indiciavam: os alunos com fraco aproveitamento n&o
melhoram as suas aprendizagens apds serem retidos (Cooley, Fruehwirth,
Navarro & Takahashi, 2011; Moser, West & Hughe, 2012).
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Questdes de género vs. sucesso escolar

Nos paises desenvolvidos e democraticos os dados analisados
revelam terem menos importancia as questdes de género do que as
diferencas étnicas e sociais das criangas na obtencdo de sucesso escolar.
Contudo, nos paises da OCDE verifica-se consistentemente, ao longo de
varias décadas, que Os rapazes superam as raparigas em matematica e
ciéncias e estas ultimas superam os rapazes nos resultados da avaliacédo em
lingua materna (DfES, 2007). Contudo, sdo maiores as diferencas de
desempenho da aprendizagem da lingua materna entre as escolas do que
entre os diferentes sexos numa mesma escola (Younger & Warrington et al,
2005; Moss, 2007). Desde a década de 80 do século passado o ensino
secundario tem assistido a um melhor desempenho das raparigas em
matematica e ciéncias. Essa tendéncia refletiu-se, também, num consideravel
aumento de alunos do género feminino no ensino superior, também nestas
areas (Arnot, David & Weiner, 1999; Francis, 2000; Moss, 2007).

Considera a neurociéncia serem maiores as diferengcas neurologicas
encontradas entre individuos do mesmo sexo, no que concerne a
capacidades diferenciadas de aprendizagem, do que entre os diferentes
géneros (Baron-Cohen, 2004). Ja os diferentes estilos de aprendizagem,
vulgarmente reconhecidos como responsaveis pelas variadas performances
alcangadas por rapazes e raparigas nos resultados das suas aprendizagens,
sdo um conceito a este nivel posto em causa pois a pesquisa ndo tem
conseguido encontrar ligagbes conclusivas entre género e estilo de
aprendizagem, acreditando-se ser a norma social (Norman, Turner,
Granados-Johnson, Schwarcz, Green & Harris, 1988; Sharpe,1999) a que
tem maior peso sobre os chamados “estilos de aprendizagem” (Coffield,
Moseley, Hall & Ecclestone, 2004).

A construgdo social baseada na diferenga de géneros encoraja os
rapazes a serem competitivos. Quando esta tendéncia se expressa na area

da educacdo a competicdo vem associada ao medo de perder. O
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comportamento disruptivo surge como a alternativa ao fracasso. Autores
como Elkjaer (1992) e Jackson (2006) questionam-se se ndo sera essa a

causa do maior insucesso dos alunos de sexo masculino no ensino.

Uma solucdo defendida por certas correntes no campo da educagéao
apela para a importancia de se criarem turmas ou escolas diferenciadas de
acordo com o género dos alunos para deste modo se alcangarem melhores
resultados para ambos. A tentativa de aumentar o desempenho dos rapazes
criando turmas exclusivamente masculinas ndo s6 tem provocado resultados
muito dispares como, em alguns casos, tem levado ao aumento do
desempenho das alunas em turmas exclusivamente femininas dessa mesma
escola, ndo se verificando o mesmo nas turmas exclusivamente masculinas
(lvison & Murphy, 2007).

Ndo sendo clara que a criacdo de turmas masculinas melhore os
resultados das aprendizagens dos rapazes, ndo se provando a existéncia de
“‘estilos de aprendizagem” diferenciados entre os géneros (conceito que a
neurociéncia também nao sustenta), esbatendo-se ao longo das décadas as
diferengas anteriormente assinaladas entre os resultados dos alunos de sexo
masculino e feminino em matematica/ciéncias e lingua materna, verifica-se
contudo, atualmente, que sdo as raparigas que em maior numero concluem o
ensino secundario e acedem e completam formacgao superior (OECD, 20123;
OECD, 2012b e Pekkarinen, 2012). Sendo consideradas mais significativas
as influéncias das diferengas étnicas e sociais dos que as questdes de
género na obtencdo do sucesso escolar ndo se pode deixar de assinalar que,
nos paises desenvolvidos, sempre que se analisam os desempenhos
escolares dos alunos agregando-os por diferenciados contextos econémico-
sociais ou étnicos verifica-se a tendéncia de obtencdo de melhores
resultados escolares nas raparigas (UNESCO, 2012).

O estudo classico de Willis (1981) leva este autor a argumentar que o
trabalho para o sucesso escolar dos rapazes entra em conflito com as
concegbes de masculinidade dos jovens adolescentes. Francis (2000)
esclarece que o oposto se passa com as raparigas adolescentes. Tal como
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Willis esta autora também defende que os diferentes resultados obtidos por
rapazes e raparigas nas avaliagdes escolares decorrem da construgao social
da feminilidade e da masculinidade. Argumenta a autora que a construgao
social da feminilidade leva as alunas do ensino basico e secundario a
construirem a sua identidade feminina enfatizando a importancia da
maturidade o que as leva a encarar a vida escolar através de uma
abordagem ordeira e tranquila. O modo como socialmente as raparigas
constroem a sua imagem de feminilidade leva a que optem por
comportamentos que favorecem o controlo da rebeldia — que n&o deixando
de exprimir ndo permitem que prejudique o seu desempenho escolar —
apostando num trabalho arduo e vendo nisso um aumento da sua

feminilidade.

Legewie e DiPretre (2012) sustentam atualmente os argumentos de
Willis (1981) e Francis (2000) ao considerarem que as diferentes concegdes
de masculinidade e de feminilidade poderao ter, pelo menos em parte, uma
certa importancia na resisténcia dos rapazes “a escola” e uma orientagdo das
raparigas mais “pr6 escola”. Estes autores, contudo, comprovam no estudo
referido, que os diferentes resultados obtidos por rapazes e raparigas podem
ser fortemente esbatidos se os recursos do meio envolvente da turma e da
escola trilharem um rumo claro na criagdo de ambientes de aprendizagem

orientada e de alguma competicdo académica.

A realidade nacional demonstra (como anteriormente ja se aludiu no
subcapitulo 1.2 deste trabalho, Capitulo 1) que houve um grande progresso
na taxa de escolarizagdo em Portugal nos ultimos 40 anos, em todos os
niveis do ensino basico e secundario. Contudo a observagao das taxas de
escolarizagdo por idade apontam para um desfasamento com algum
significado quando se compara a realidade com a idade considerada “normal”
de frequéncia. A este propdsito o ultimo estudo publicado pelo CNE (2013, p.
110) é eloquente:

24% dos alunos que aos 12 anos deveriam frequentar o 3.° ciclo (...)
ainda se encontram no 1.° ciclo (1,1%) e no 2.° ciclo (23%). (...) Aos 17
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anos de idade temos j& 91,2% de alunos na escola. Destes, 81,2%
encontram-se no nivel correspondente a sua faixa etaria, mas 10%
frequentam ainda o Ensino Basico.

A questdo da igualdade de género no caso do sistema de ensino
nacional mostra que entre os anos letivos de 2000/2001 e 2010/11 também

se evidenciaram as tendéncias que os anteriores estudos revelaram, pois,

embora se registem melhorias em ambos os sexos, na década em
apreco, com mais alunos a frequentarem o ciclo/nivel de ensino na
“‘idade ideal”, o desfasamento etario exibe diferencas significativas entre
sexos, com as mulheres a apresentarem percursos escolares menos
perturbados por retengdes. (...) Os dados existentes sobre a
escolaridade de homens e mulheres apontam para a necessidade de
intervir no sentido de regular a desigualdade face a escola (CNE, 2013,
p. 110 e 112).

Pretende-se verificar com este estudo, através dos dados de
caracterizagao de contexto recolhidos na primeira parte do questionario de
atitudes dos alunos sobre a TurmaMais qual a relagédo entre sucesso escolar
e género, sucesso escolar e origem socioeconomica dos alunos e sucesso
escolar e repeténcia. Pensa-se assim melhor caracterizar a amostra sobre a
qual recaiu a aplicacdo do questionario para se perceber se as suas
caracteristicas socioeconomicas tracaram perfis de proximidade com o que a
longa literatura sobre esta questdo tem registado e com a propria realidade
nacional descrita no ultimo relatério do CNE (2013).
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2.2 O insucesso escolar enquanto facto organizacional

A escolarizacdo de massas, ocorrida no decorrer do século XX, no mundo
ocidental, primeiro no ensino dito elementar ou primario, alcangando
posteriormente niveis intermédios de ensino, foi fortemente marcada pelos
principios da gestdo cientifica de Taylor (Lima, 2005). Alguns dos principios
de organizagdo do trabalho de Taylor (2011, p. 69, ed. Orig. em 1911)
tiveram imensa repercussdo no campo educativo, nomeadamente i) a
responsabilidade de todo o trabalho ser deslocada para quem gere cabendo
a quem trabalha executar a tarefa previamente estruturada para obter
determinados resultados num tempo definido, ii) o treino como base do
desempenho eficiente do trabalho e iii)) a monitorizagdo rigorosa do
desempenho de quem trabalha por forma a garantir-se os procedimentos
adequados e os resultados desejados devendo os superiores ajudar na
ultrapassagem das dificuldades. O pensamento deste autor vai influenciar os
modos de organizag&o racional da escola do mesmo modo que influencia as

demais organizagbes complexas.

A comparacgdo da escola com uma organizagao (com caracteristicas
semelhantes as organizagbes empresariais) colheu significado por se
reconhecer nela uma “unidade social intencionalmente construida” reunindo
alunos e professores com objetivos a perseguir recorrendo a “processos e
tecnologias (...) estruturando hierarquias e poderes, modos de comunicag&o”
(Lima, 1998, p. 48).

E nas décadas de 80 e 90 do século passado que a investigacdo em
educacdo comega a girar em torno do conceito de “escola-organizagéo”
(Novoa, 1992, p. 14).

Apesar de varias décadas de investigacdo sobre a escola como
organizag&do a maioria dos olhares que sobre ela se projetam realgam a sua
imagem institucional e n&o organizacional. A palavra escola aparece

associada fundamentalmente a trés acec¢des relacionadas com o seu caracter
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institucional. E assim que a escola se torna, ora sindénimo de espaco fisico,
ora do préprio sistema educativo e, ainda, como frequéncia, das atividades
escolares. Alunos, pais, professores e demais membros da comunidade
educativa raramente observam a escola desligada de uma destas imagens.
Deste modo, a visdo da escola enquanto organizagdo deixa, a mais das
vezes, perplexos e até desconfiados os proprios profissionais de educacéo.
Contudo, sdo as caracteristicas organizacionais da escola que marcam a sua
imagem institucional na avaliagdo subjetiva que dela fazem alunos, pais e

professores (Lima, 1998).

A acegdo de escola enquanto organizagdo (que, em Portugal,
encontrou em Formosinho (1988) um pioneirismo ao nivel da pesquisa) tem
congregado multiplas definicbes. Recorrendo a enumeragdo compilada por
Lima (1998, pp.49-62) poderdo resumir-se no quadro 4 as suas varias
definigdes:

A escola enquanto

organizagdo baseada
em qualificagdes

gerais tipificadas

formal
social
complexa burocratica

complexa de sistema aberto

Blau & Scott, 1979.

Parsons, 1960; Etzionni, 1974.

Etzionni, 1974.
Thompson, 1967.

organizagao
representada em

diversas dimensodes

sociolégica
produtiva

autonoémica (autonomia dos atores)

Mayntz, 1985.
Abrahamsson, 1977.

Crozier & Friedberg, 1977.

organizagao por
comparagao ou
associagao com

outras organizagoes

hospital, asilo, fabrica, organizagdo voluntaria,
igreja e familia.
fabrica, pelotdo militar e prisao.

fabrica, hospital, exército, agéncia comunitaria.

Tyler, 1982.

Keynes, 1976.
Thompson, 1967.

organizagao baseada
em classificagdes
tipologicas

especificas

coerciva, utilitaria e normativa.

organizagao de servicos.

socializadora

Etzionni, 1974.

Blau & Scott, 1979; Formosinho, 1986.

Bidwell, 1973.

organizagao
empresarial (visdes

apologéticas)

acao inovadora baseada em imperativos morais.
empresa educativa.

escola empreendedora.

Drucker, 1986.
UNESCO, 1988
Chevénement, 1985.

modelo input-output. Cortis, 1980.
organizagéo modelo de fabrica ja desatualizado. Abreu, 1988.
empresarial (visdes curriculo oculto privilegia cédigos fabris desatualizados
criticas) (préprios da Segunda Vaga: estandardizagao,
especializacgao, sincronicidade, concentragao, Toffler, s.d.
maximizagao e centralizagao).
reforgo do modelo capitalista Félix, 1984.

Quadro 4: Acecdes da escola enquanto organizacio (adaptado de Lima, 1998, pp.49-62).
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A escola enquanto organizagéao foi caracterizada na multiplicidade das
suas praticas naquilo que metalinguisticamente se definiu como imagens e
metaforas organizacionais definidoras do modus operandi do tipo de
organizagédo surgindo, deste modo, diferentes modelos teoricos de analise
organizacional (Morgan, 2006). De entre os modelos tedricos explicativos
existentes escolheu-se uma selegao préxima as opgdes de Lima (1998, p. 64)
por apresentar relacdo direta com o conteudo empirico deste trabalho. Os
modelos tedricos explicativos a analisar s&o assim o modelo da organizagao
burocratico (Weber, 1982; 2001) e o modelo de anarquia organizada (Cohen,
March & Olsen, 1972) que criaram poderosas metaforas organizacionais da
imagem da escola (Costa, 1996).

O modelo da organizagdo burocratica de Weber filia o sistema
moderno de produgdo na ética protestante baseada na poupanca e
investimento do lucro do trabalho dada a propensao desta corrente religiosa
cristd valorizar o ascetismo controlando o consumo individual. O capitalismo
racional incute no individuo a necessidade da sua acgao ser eficiente por
forma a se tornar adequada aos fins que pretende obter: o lucro. Ora a
burocracia € o modo de organizagdo humana e como tal o meio através do
qual a racionalidade das acgdes torna possivel alcangar esses objetivos
(Weber, 1982, 2001).

A autoridade conforme a lei € o conceito axial do modelo burocratico.
S&0 os dispositivos juridicos legitimos que regulamentam as normas de
obediéncia dos trabalhadores aos seus superiores hierarquicos deslocando a
autoridade devida a um individuo para a autoridade a norma. A aceitagao das
ordens emanadas pelos superiores advém do facto de todos reconhecerem
que elas provém do previamente regulado e ndo da vontade de quem manda.
Ora em termos administrativos € na burocracia que se consubstancia o
aparato legal das agbes permitidas. Todas as organizagdes estao sujeitas a
esta burocracia que enquadra e legitima a agdo de cada um sendo assim por
todos aceite as relagcbes hierarquicas estabelecidas a partir do contrato
celebrado entre o individuo e a organizagéo (Weber, 1982).
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O modelo burocratico caracteriza-se por um conjunto de relagdes do
sujeito e da organizagao para com a burocracia que é possivel sintetizar e

representar no quadro seguinte:

Relagdao com o modelo burocratico

do ator social que assegura da organizacio que assegura
procedimentos padronizados e rotineiros a legalidade dos regulamentos e normas
a execucgao de tarefas especificas a formalidade das comunicagdes
relagdes hierarquizadas a administracdo especializada

a previsibilidade das agdes

o interesse na aquisi¢do de competéncias
técnicas e profissionais

a ascensdo baseada no mérito

Quadro 5: Caracteristicas do modelo burocratico. Inspirado em Weber (1982).

Do confronto entre o assegurado pela organizagdo e pelo ator social
no modelo burocratico das organizagdes facilmente se compreende que é da
legalidade dos regulamentos e normas comunicados de modo formal, através
de uma administragdo especializada, que se afirma todo o poder das
relagbes entre a organizacdo e o ator determinando a praxis e as
recompensas. O ator obedece a uma hierarquia e € o executor rotineiro e

previsivel de procedimentos técnico-profissionais.

As supracitadas caracteristicas do modelo burocratico da organizagao
apresentam vantagens diversas para a organizagdo e para o sujeito que

podem ser resumidas no quadro 6:

Vantagens do modelo burocratico

para com o ator social para com a organizagao
precisa a agao individual racionaliza os objetivos a alcangar
precisa o cargo pessoal toma decisdes rapidas
uniformiza rotinas e procedimentos mantém continuidade apés substituicdes

unifica a interpretagéo

0 mais velho tem vantagem sobre o mais novo
mantém a confianga

reduz os atritos

Quadro 6: Vantagens do modelo burocratico. Inspirado em Weber (1982).

O modelo burocratico assegura ao ator as condigbes claras de
atuagao (centradas na conformidade interpretativa de processo e rotinas) e
de progressao na carreira (baseadas na justica do mérito e da antiguidade).
Este sistema de equidade fundado na meritocracia e antiguidade tem a
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vantagem de ter regras claras que asseguram a cooperagédo dos atores no
alcancar dos fins desejados.

As desvantagens do modelo burocratico foram também equacionadas.
Seguindo o esquema de compreensao até aqui usado poderiam ser descritas

deste modo na sua relagdo com o sujeito e a organizagao

Desvantagens do modelo burocratico

para com o ator social para com a organizagao
forte resisténcia a mudanca apego exagerado as normas
relacionamentos néo personalizados formalismo excessivo
excessiva conformidade as rotinas e processos excessiva producado e arquivo de papéis
dificuldade em servir o publico excessiva autoridade

dificuldade em servir o publico

Quadro 7: Desvantagens do modelo burocratico. Inspirado em Weber (1982).

As disfungbes indesejadas do modelo de organizagdo burocratico
levam a que no limite negativo este modus operandi possa cegar em relagcao
aos que deveria servir fechado em procedimentos formais rotineiros que em
nada atendem as necessidades da propria organizagdo. Por outro lado
qualquer procedimento inovador tentado pela organizagdo pode ser trucidado
pelo ator social dado que se sente por ele ameagado nao Ihe reconhecendo
preméncia. A nao valorizagado da diferenga individual, do imprevisivel e das
chamadas relagdes informais (caindo na falacia de se conseguir padronizar
todo o comportamento humano) tém sido apontadas pelos criticos deste
modelo de organizagdo como as suas maiores desvantagens (e.g. Crozier,
1963).

A imagem da escola de acordo com o modelo burocratico weberiano
caracteriza-se assim pela inevitavel centralizacdo das decisbes no topo
hierarquico da estrutura educativa (o Ministério da Educagao) de onde deriva
toda a regulamentagdo pormenorizada, em muitos casos anualmente revista
e alterada a espacos breves de acordo com as diversas tendéncias de
politica educativa no poder. Também as organiza¢des periféricas, como as
escolas, elaboram os seus regulamentos de acordo com as instrugdes
nacionais e controlam os procedimentos de todos, através da solicitacdo de

documentos que guardem evidéncias testemunhais da sua agdo numa clara
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fixacdo nos documentos escritos, o que valoriza a acédo burocratica do
professor e tende a estandardizar a atividade pedagogica baseada, ela
propria, em exaustivas planificagdes e comprovativos de todo o tipo de
atividades. Esta atividade rotineira favorece relacdes menos personalizadas e
mais hierarquizadas e formais entre a ag&o individual e os diversos 6rgéos da
escola (e entre estes em geral) tornando previsiveis o seu funcionamento
(Costa, 1996).

O segundo modelo de organizagdo em analise é o da anarquia
organizada que apresenta trés caracteristicas dominantes. A primeira é a
ambiguidade na dire¢do das agdes nao sabendo ninguém o que se pretende.
A segunda caracteristica relaciona-se com o facto da acdo do sujeito ser
suportada por tecnologias obscuras ou pouco claras agindo por tentativa e
erro ou sustentando a sua acido sobre experiéncias do passado ou ainda
sobre necessidades prementes do presente, ndo havendo seguranga no
modo de agir. Por fim a participagéo fluida dos seus membros faz com que
cada um se envolva em tempos e niveis de esfor¢o variados ndo havendo um
envolvimento alargado nos processos (Cohen, March & Olsen, 1972, p.1). A
conjugacgao destas caracteristicas transformam a escola numa estrutura de
débil articulagdo com grandes vazios em termos do que é o seu caminho e o
que se espera que ela faga (dai o termo anarquia) sujeita ainda assim ao
cumprimento de normativos-legais que a direcionam num determinado

sentido geral obrigatorio.

Os membros das organizagdes fundadas no modelo da anarquia
organizada baseiam as suas escolhas em objetivos n&o partilhados com
diferentes niveis de empenho na agdo. Os problemas sido vistos como
preocupagdes por quem vive no interior e no exterior da organizagdo mas as
solugdes sao remetidas para a agdo de alguém indefinido. Cada decisédo que
€ necessario tomar é sempre vista como isolada das demais, mesmo que
haja algum nexo de causalidade ou de consequéncia entre elas. Assim sendo
o sistema ndo é apercebido como um todo. Muitos dos individuos estao
ligados a organizagdo por um pequeno periodo de tempo dando lugar a
outros (Cohen, March & Olsen, 1972).
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A lideranca neste tipo de organizagdes caracteriza-se por apresentar
intengdes dubias dado que os objetivos a que se propde sado vagos e, como
tal, incertos na sua operacionalizagdo. Outra das suas caracteristicas reside
no facto de ter um poder ndo completamente reconhecido. A experiéncia dos
lideres, ao ndo se alicergar no propédsito solido de alcangar objetivos
definidos, vive ao sabor das aleatérias mudancas que ocorrem na
organizacdo. Por fim o éxito ou o fracasso da sua agdo, ndo sendo
mensuravel em relagdo a qualquer objetivo definido, apresenta contornos de
imprecisdo sendo geralmente definido face ao grau da maior aceitagado ou
rejeicao face aos liderados (Cohen, March & Olsen,1972).

O modelo de anarquia organizada, segundo Costa (1996), observa-se
na escola quando a sua organizagao vive de agbes ndo agregadas a um
rumo ou objetivo apenas direcionadas a resolugédo dos problemas imediatos.
A dificuldade dos atores partilharem uma visdo sobre os objetivos a alcangar
faz com que cada um atue de modo descomprometido com o todo. Como nao
ha um objetivo comum partiihado as tecnologias a que os profissionais
recorrem sao aleatdrias mais sustentadas em gostos e habitos pessoais que
numa orientacdo a resolucdo dos problemas detetados. A liberdade de
intervencao dos atores, no que respeita ao envolvimento que dedicam as
atividades, varia também de acordo com as suas motivacdes pessoais. E
possivel encontrar profissionais com dedicacdo exclusiva e continuada as
tarefas pedagogicas e culturais diarias convivendo, lado a lado, com os que
cumprem o0s requisitos minimos obrigatérios de permanéncia e prestacéo de
servicos na escola. Quer uns, quer outros vivem, contudo, mais do seu
projeto subjetivo do que entendem ser a atividade da escola do que de
qualquer visdo minimamente consensual sobre a sua fungdo. Deste modo, a
atividade educativa ndo € a agao central das organizagdes que vivem
segundo o modelo da burocracia organizada elegendo-se como forgas

dominantes as normas que sustentam a organizag&o desta anarquia.

A anarquia organizada vive da desarticulagdo entre o pensamento e a

acao, num permanente hoje sem futuro nem passado, numa agéo diaria
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isolada de um rumo coletivo que lhe confere a particularidade de débil
articulacédo entre os docentes, entre estes e a lideranca, entre a lideranca e

os demais funcionarios operacionais e administrativos.

O modelo da organizagdo burocratica e de anarquia organizada vivem
assim nos antipodas. Na longa linha que os separa existe a possibilidade de
um grande numero de praticas organizativas se situaram em diferentes
pontos desse continuum. Lima (1998) propde o modelo diptico que permite
conhecer os modos de organizagao das escolas através de uma matriz que
as posiciona num determinado ponto deste continuum. Pela analise dos
objetivos e dos procedimentos das agdes se vé uma organizagdo escolar
mais proxima ou mais afastada de uma praxis burocratica ou anarquica.
Alids, o proprio autor afirma que “a escola ndo sera, exclusivamente,
burocratica ou anarquica. Mas nao sendo exclusivamente uma coisa ou outra
podera ser simultaneamente as duas. A este fendmeno chamarei modo de
funcionamento diptico da escola como organizagdo” (Lima, 2001, p. 47).
Este sera também o quadro tedrico de referéncia a que serdo sujeitas as
analises as entrevistas dos professores atendendo as persisténcias e as
mudangas organizacionais sugeridas as escolas no decorrer da

implementagéo do projeto TurmaMais.

Outra abordagem convocada para o quadro tedrico da analise das
entrevistas € o corpus tedrico, sobre a estrutura e dindmica das
organizagdes, desenvolvido por Mintzberg (2010). Das cinco configuragées
estruturais organizativas, apresentadas pelo autor, escolheram-se trés para
anadlise mais minuciosa. Considerou-se serem aquelas que maior
proximidade apresentam com o trabalho desenvolvido na organizagdo
escolar. S&o elas a Burocracia Mecanicista (BM), a Burocracia Profissional
(BP) e a Adhocracia. Reduziram-se também os paréametros de conceg¢do a
dois (especializagcdo dos postos de trabalho e formacgéo e socializagéo) e
atentou-se nas questdes do poder como unico fator de contingéncia por se
considerarem ser as dimensdes que, de todas as apresentadas pelo autor,

apresentam maior relevo na organizagao escolar.
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O quadro 8 sintetiza as dimensdes escolhidas para analise nas trés

configuragbes que podem representar, em parte ou no todo, a organizagao

escolar.

Dimensoes

Configuragdes estruturais

Burocracia Mecanicista

Burocracia
Profissional

Adhocracia

MECANISMO COORDENAGAO
PRINCIPAL

estandardizacao do
trabalho

estandardizagao das
qualificagbes

ajustamento mutuo
por comunicagao
informal

COMPONENTE-CHAVE DA
ORGANIZAGCAO

tecnoestrutura
(analistas de controlo)

centro operacional
(todos os que executam)

centro operacional =
vértice estratégico
(staff dirigente)

PARAMETROS DE CONCEGAO

especializagao dos postos de
trabalho

formacgao e socializagéo (na
Ultima adquirem-se as normas da
organizagao)

especializagao horizontal
e vertical importante
(separa execugédo da
administracéo)

pouca formagao e
socializagao

especializagédo
horizontal importante

muita formacgao e
socializacédo

Muita especializacdo
horizontal (poder dos
especialistas)

muita formagao

FUNCIONAMENTO

Vértice estratégico

Centro operacional

Linha hierarquica

Tecnoestrutura

Fluxo de autoridade

Fluxos das decisbes

resolugdo minuciosa,
coordenacao de funcoes,
resolugao de conflitos

trabalho rotineiro,
formalizado com pouca
autonomia

elaborada e diferenciada

elaborada para formalizar
o trabalho

significativo em todos os
pontos

sentido descendente

ligagao com o exterior,
resolugao de conflitos

trabalho qualificado,
estandardizado, muita
autonomia individual
controlada pelos

profissionais, muito
ajustamento mutuo

pouca

insignificante

sentido ascendente

ligacdo com o exterior,
resolugao dos
conflitos, equilibrio do
fluxo de trabalho,
controlo dos projetos.

Fusdo com a
administracédo

importante mas
confundida com os
funcionais; implicada
no trabalho por projeto

pequena e confundida
com o resto no
trabalho por projetos
insignificante

complexo a todos os
niveis

FATOR DE CONTIGENCIA

Poder

controlo tecnocratico e
externo

controlo pelos
operacionais
profissionais

controlo informal pelos
especialistas

Quadro 8: Dimens&o de trés configuragdes estruturais segundo Mintzberg (2010, p. 492-493, adaptado).

Para melhor compreensédo dos conceitos resumidos no quadro 8, e a

seguir explanados, apresenta-se a figura 8, inspirada no organograma

apresentado por Mintzberg (2010, p. 38), referente as cinco componentes

basicas da organizagéo.

115



Figura 8: As cinco componentes basicas da organizagao (Mintzberg, 2010, p. 38, adaptado)

Vértice
Estratégico

Linha
Hierarquica

Tecnoestrutura Pessoal de Apoio

Centro

Operacional

As trés configuragbes estruturais apresentadas no quadro 8
(Burocracia Mecanicista, Burocracia Profissional e a Adhocracia) podem néo
aparecer, na pureza da sua caracterizagdo, na organizagao escolar. Esta
pode apresentar diversas caracteristicas, face as quais, estara
tendencialmente mais proxima de uma ou outra das diregdes das linhas de

forga de cada configuragao.

Cada uma das trés configuragdes estruturais serve diferentes
organizagbes que Mintzberg (2010, p. 345, 379 e 457) exemplifica. A
Burocracia Mecanicista aparece em instituicbes como as prisdes,
companhias aéreas, construtoras de automoveis de grande dimensdo e
sistema de correios, entre outras. A Burocracia Profissional faz ressaltar as
suas caracteristicas em organizagbes como as universitarias, hospitalares,
sistemas de educacdo e de contabilidade. A Adhocracia € tipica de
organizagbes como as agéncias espaciais e fabricas de produtos complexos,
entre outras. A seguir serdo descritas as caracteristicas de cada uma destas
estruturas de organizagéo e os seus reflexos na vida da escola. Sendo que a
Burocracia Profissional (quadro 9) deveria caracterizar a organizagéo escolar
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far-se-a alusdo as caracteristicas indesejadas da escola como organizagao

que a situam na esfera da Burocracia Mecanicista (Qquadro 10) e as razdes

que apontam para que, em determinados casos, a organizagdo escolar

devesse adotar algumas das praticas da Adhocracia (quadro 11).

BUROCRACIA PROFISSIONAL

Caracteristicas
da agao

Reflexos e consequéncias na organizagao escolar

trabalho
especializado

. 0 centro operacional tem grande formagdo profissional e enorme ‘“latitude” na agéo
educativa.

. o docente atua de forma relativamente independente dos seus colegas dada a sua
capacidade de autonomia e de especializagdo.

diagnéstico da
situagdo e
aplicagdo de
programas
preconcebidos

. a agao docente diagnostica as diferentes situa¢des dos alunos face as suas competéncias e
saberes e atua de acordo com um plano predeterminado.

. 0 centro operacional assume a diregdo das agbes e surgem na escola grupos de trabalho
com objetivos especificos baseados na especializagdo docente (e.g. “gabinete de apoio

alunos e encarregados de educagdo”, “sala multidisciplinar’, “grupo de avaliagdo interna”,
“equipa de apoio a alunos com Necessidades educativas Especiais”).

adequada a
ambientes
complexos e
estaveis

. a agédo s6 pode ser controlada pelo centro operacional para se poder movimentar em
ambientes complexos e poder impor o poder da competéncia.

produz resultados
estandardizados

. As praticas profissionais na escola estdo bem adaptadas ao desempenho de competéncias
elevadas estandardizadas capazes de produzir resultados estandardizados mas néo
conseguem lidar com a inovagdo. A individualizagdo do ensino é uma pratica quase
inexistente (ao contrario do que é referido) ja que se aplicam planos preconcebidos
estandardizados para determinados niveis de desempenho, com o objetivo de produzir
resultados estandardizados.

propicia problemas
de coordenacéo,
autonomia e
inovagéao

. 0 que leva a tecnoestrutura (Ministério de Educacado) a ter a tendéncia de controlar o
trabalho por supervisao direto impondo a estandardizagéo de processos e produtos.

. 0 controlo da tecnoestrutura diminui os niveis de consciéncia profissional de cada um que
atua no centro operacional e, no caso da escola, perturba a relagdao do professor com o
ensino e com o aluno ja que coloca entraves nessa relagéo

Quadro 9: Caracteristicas das burocracias profissionais e consequéncias da sua praxis na organizagio
escolar (inspirado em Mintzberg, 2010, pp. 379- 408).

O modo como é feita a divisdo do trabalho e ajustado o controlo e

coordenacgao sobre o mesmo sao considerados os elementos fundamentais

caracterizadores de cada estrutura organizacional proposta por Mintzberg. A

Burocracia Profissional, caracteristica de organizagbes como a escolar,
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assenta na coordenagdo do trabalho feita pelo centro operacional (os
docentes) com capacidade de autonomia face a tecnoestrutura (Ministério de
Educacdo) devido as qualificagbes elevadas dos seus operacionais. A
formacgao inicial elevada dos docentes e a socializagdo decorrente da
aprendizagem dos valores e normas profissionais permitem ao centro
operacional conceber e executar os modelos de acdo. Nao analisando cada
aluno como caso unico, estes profissionais criam pré-categorias para melhor
poderem trabalhar com o diverso, criando programas predefinidos de atuacao
junto dos diferentes grupos de alunos. Sendo a fung&o principal da
organizagéo escolar o trabalho pedagdgico e, dado que este é assegurado
por profissionais especializados, as fungbes administrativas e de gestdo
deverdao ter em conta a agao do centro operacional. Estas condicbes
asseguram uma maior proximidade entre o topo e a base da piramide
organizacional da escola. Mintzberg (2010, p. 402) refere que o modelo de
Burocracia Profissional sé consegue impor a sua eficacia caso o0s
profissionais nao sejam incompetentes o0Ou pPouco C€ONSCiIenciosos.
Comportamentos deste tipo levam a tendéncia da tecnoestrutura controlar o
trabalho por supervisdo direta estandardizando processos e produtos
Mintzberg (2010, p. 406). A preocupacao pela incompeténcia de alguns leva
a tecnoestrutura a impor determinado tipo de controlo, regras e ordens que
impedem o profissional competente de desempenhar a sua fungédo com
eficiéncia. Por tudo isto o autor advoga que a solugéo para esta problematica
deve passar ndo por um maior controlo da tecnoestrutura sobre a
organizagdo mas por uma definicdo dos recursos financeiros a disponibilizar
e legislagao contra comportamentos irresponsaveis deixando os profissionais
livres na sua acdo. Todas as reformas e controlos impostas pela
tecnoestrutura tém a tendéncia de falhar sendo apenas um lento processo de
formagdo e continuada motivagdo para o aperfeigopamento que assegura

mudancgas profissionais sensiveis.

BUROCRACIA MECANICISTA

Caracteristicas da acao Reflexos e consequéncias na organizacgao escolar

estandardizada:
. cada docente ¢ responsavel apenas pela sua disciplina e pelas suas turmas
responsabilidade

. os docentes tém graus académicos e profissionais equivalentes ou equiparados.
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BUROCRACIA MECANICISTA

Caracteristicas da agao

Reflexos e consequéncias na organizagao escolar

qualificagao

canais comunicagao

trabalho

. 0 centro operacional da escola ¢ mais especializado que o vulgar centro operacional
tipico da burocracia mecanicista mas as suas fungdes podem caracterizar-se por ser
repetitivas ainda que néo simples.

. 0 ajustamento mutuo pode ndo ser o procedimento mais usual pelo facto do professor
relacionar o insucesso do aluno, ora a falta de condi¢Ges materiais da escola, ora as
responsabilidades ndo assumidas pelo aluno e encarregados de educagao.

. rede de comunicagdo formal, hierdrquica e assegurando os procedimentos legais

. facilidade em aplicar o curriculo uniformizado dos contetidos cognitivos. A ndo
uniformidade prescritiva dos conteudos das atitudes e valores traz dificuldades na sua
aplicagdo.

. o trabalho repetitivo proprio deste tipo de organizagdo coaduna-se com a necessidade de
preparagdo dos alunos para os exames nacionais.

Obsessdo do controlo para
evitar interpretacdes subjetivas

. elaboragdo de regras e normas que orientem toda a agdo num so6 sentido: (e.g.)

. os alunos deverao ser informados dos seus resultados através de notagdes quantitativas
ou qualitativas?

. a partir de quantas faltas de material os encarregados de educagdo devem passar a ser
obrigatoriamente informados?

. com quantos niveis inferiores a trés pode o aluno transitar nos anos ndo terminais de
ciclos?

. qual o periodo de tolerdncia aceite no inicio de cada hora de aula?

. quantos testes devem ser marcados por periodo?

conflitos internos

. A diferenga de opinides, e possivel conflitualidade entre os membros do centro
operacional sobre questdes deste tipo, leva a regulamentagdo dos atos mais simples numa
desresponsabilizagdo do centro operacional assumir a resposta a cada uma destas questdes
no confronto com os objetivos da sua a¢do profissional.

Concentragao do poder:

no vértice estratégico

na tecnoestrutura

. a diregdo, por apatia do centro operacional pode assumir de modo quase isolado a
dire¢@o da organizagao.

. o professor e a gestdo da escola podem sentir a sua agdo fortemente condicionada pela
tecnoestrutura (que reinterpreta as leis, decretos-leis, despachos, despachos-normativos
numa proliferagdo de circulares e esclarecimentos internos).

. o vértice estratégico pode solicitar esclarecimentos a tecnoestrutura para apaziguar
conflitos no seio do centro operacional abdicando do seu poder decisério em troca da
diminuic¢do da contestagdo interna a sua autoridade ou visdo da escola.

adequada a ambientes simples
e estaveis

. a escola seletiva é simples e estavel. A escolaridade universal obrigatoria cria ambientes
complexos e instaveis mas o sonho dos profissionais continua a ser agirem em ambientes
miticos de escola e de sala de aula inexistentes (os da escola seletiva tida como
propiciadora de qualidade do ensino e das aprendizagens) em vez de assegurarem a
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BUROCRACIA MECANICISTA

Caracteristicas da acao Reflexos e consequéncias na organizagao escolar

qualidade do ensino e das aprendizagens para todos através da articulagdo especializada
das suas agdes.

acentuado controlo externo . este tipo de controlo tem sido acentuado pela visibilidade do desempenho dos alunos nos
exames publicitados pelos mass media criando rankings nacionais das melhores e piores
organizagdes escolares.

. a extensdo dos exames nacionais a todos os anos finais de cada ciclo do ensino universal
obrigatorio mais acentua esta tendéncia de controlo das agdes dos profissionais.

Quadro 10: Caracteristicas das burocracias mecanicista e consequéncias da sua praxis na organizagio
escolar (inspirado em Mintzberg, 2010, pp. 345- 378).

Por imposicdo de regulamentagdo advinda da tecnoestrutura o
trabalho dos docentes, que deveria basear-se nas caracteristicas préprias de
uma Burocracia Profissional, pode vir a aproximar-se dos modos
operacionais da Burocracia Mecanicista tornando o ensino e a aprendizagem
imersos em praticas automatizadas e de controlo rigido, fomentando a
comunicagao formal entre os profissionais, predominando a posicdo da
autoridade (tecnoestrutura) em detrimento do poder da competéncia (proprio
da Burocracia Profissional). Por vezes esta tendéncia nasce no seio da
organizagédo escolar, e por acdo dos profissionais de educagéo, que para
regular os seus conflitos internos solicitam o pronunciamento da
tecnoestrutura ou exigem esclarecimentos pormenorizados sobre o rumo da
sua agéo aos orgéos internos da escola (e.g. Conselho Pedagogico). Assim
uma escola que tenda a regulamentar a esmagadora maioria da agdo dos
seus profissionais agira predominantemente segundo as caracteristicas de

organizacgao cuja estrutura assenta na Burocracia Mecanicista.

ADHOCRACIA
Caracteristicas Reflexos e consequéncias na organizagao escolar
da agao
inovacao . concebe novos programas necessarios a resolu¢do de problemas relacionados com a esfera de atuacao
da escola
poder dos . acdo de equipas multidisciplinares para atenderem a projetos especificos da escola que visam resolver
especialistas diretamente os problemas surgidos
adequada a . a a¢do so pode ser controlada pelo centro operacional que se movimenta em ambientes complexos e
ambientes consegue lidar com o invulgar e a incerteza.

120




ADHOCRACIA

Caracteristicas Reflexos e consequéncias na organizagao escolar
da agao
complexos e
dinamicos . as acentuadas diferengas entre os alunos dada a universalidade da escolaridade obrigatdria estimula
solugdes adhocraticas

Quadro 11: Caracteristicas das organizagdes adhocraticas e consequéncias da sua praxis na organizacio
escolar (inspirado em Mintzberg, 2010, pp. 457- 494).

Casos ha em que seria de todo conveniente que a escola agisse de
modo adhocratico na solucédo de problemas ad hoc, inesperados ou de dificil
resolugdo. O encontrar formas inovadoras e circunstanciais de lidar com
problemas de abandono, falta de motivacdo ou insucesso escolar de um
aluno em particular, ou de um pequeno numero de alunos, exigiria esta
mudanca de agao para que os seus profissionais, altamente qualificados,
ajustassem mutuamente a sua ag&do na procura de um caminho ainda nao
trilhado.

Interessa analisar a escola enquanto organizagdo, ndo s nos seus
modelos tedricos de analise e estrutura organizacional, mas também no
modo como a tecnologia organizacional opera e, deste modo, influencia as
caracteristicas da organizagdo. O modo como se faz, o know-how, distingue
a capacidade das organizagdes atingirem os seus objetivos e cumprirem a
sua funcdo. Thompson (1976) na sua famosa tipologia da tecnologia
organizacional centrada na analise das organizagdes complexas, baseado
‘no impacto da tecnologia sobre a estrutura das organizagées” (Lima, 1998,
p. 50), resume trés modos de atuacdo capazes de conterem as diversas
praxis organizativas. Denominou a primeira de tecnologia de elos de
sequéncia, a segunda de mediadora e a terceira de tecnologia intensiva.
Dadas as praticas usadas na organizagao escolar descreve-se a primeira e
terceira destas tecnologias. Na tecnologia dos elos de sequéncia existe uma
“‘interdependéncia seriada no sentido de que o ato Z s6 podera ser executado
depois de completar com éxito o ato Y que, por sua vez, depende do ato X, e
assim por diante” (Thompson, 1976, p. 30). Prépria de uma cadeia de

montagem, ou de atos administrativos ou burocraticos sequenciados, este
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modo de organizar a atividade baseia-se na repeticdo dos procedimentos que
exigem uma pratica de treino e experiéncia prévia permitindo assim uma
acgao eficaz, caracterizada por praticas confortaveis de execucéao por parte do
individuo. Muito usada no modo de atuagdo em sala de aula (e nos atos de
gestdo escolar) é uma acgédo fracionada na qual cada docente age
isoladamente face aos demais com horarios, curriculo e atuacdes
psicopedagdgicas isoladas com o intuito de cumprir as normas expressas nas
orientagdes curriculares e administrativas. O aluno é entendido como um ser
aprendente de saberes estanques (dificilmente intercomunicaveis) em que o
resultado final do seu desempenho é avaliado pela soma das partes da sua

interagdo com cada um desses saberes.

A terceira tecnologia elencada pelo autor € a intensiva. A tecnologia
intensiva é caracterizada pelo usos de diversas técnicas que “sirvam de base
para se conseguir um modificagdo em algum objeto especifico, mas a
selecdo, combinacdo e ordem de aplicagdo s&o determinadas por
realimentacdo pelo préprio objeto” (Thompson, 1976, p. 32). De modo
contingencial é solicitado a cada profissional que utilize a melhor técnica para
intervir com eficiéncia e eficacia numa determinada situagcdo. Sem sequéncia
predefinida a agdo € orientado pelo feedback recebido face ao grau de
eficiéncia e eficacia obtido e continuamente reajustada. Sendo uma pratica
comum usada por equipas multidisciplinares de especialistas (como na area
da saude ou da construgdo civil) a sua aplicagado na area da educagédo muda
o paradigma da organizag&o escolar. De uma pratica de desempenho fordista
e individual o docente vé-se envolvido em praticas de atuagdo multidisciplinar
direcionadas a resolucdo dos problemas do ensino e da educagao,
envolvendo o aluno como um todo, integrando a reagdo deste no acerto da
sua agao futura. A preferéncia de uma organizagao escolar pelo uso de uma
tecnologia educacional de elos em sequéncia ou intensiva configura
diferentes niveis de complexidade dos processos educativos e diferentes
graus de eficiéncia e de eficacia nos resultados obtidos.

Pretende-se confrontar a narrativa das escolas (apercebida através
das respostas as entrevistas concedidas por professores e diretores) com a
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influéncia que o projeto TurmaMais possa ter tido no assumir de novas
posi¢cdes no continuum de praticas de tecnologia em cadeia e intensiva, de
organizagao burocratica e de anarquia organizada, bem como se a estrutura
da escola se deslocou mais para praticas adhocraticas e profissionais e
menos mecanicistas. Deste modo se procura relacionar a promogao do
sucesso escolar e a diminuicdo do insucesso com caracteristicas

organizacionais da escola.

2.3 O insucesso escolar enquanto facto individual

Diferentes tém sido os focos com que se tem olhado o
fendbmeno da educacdo. No campo sociologico o predominio do papel da
escola enquanto reprodutora cultural dos saberes da elite e a sua dificuldade
em promover a ascensao escolar e social dos mais desfavorecidos cegou o
papel do ator social (alunos e professores) enquanto causa do insucesso
escolar. Alunos e professores apenas interessam a estas analises
sociologicas enquanto estatisticas baseadas nos resultados dos seus
desempenhos escolares. A razdo da agao individual e subjetiva e o sentido
das suas emocgdes tém aparecido menorizadas nos estudos socioldgicos
(Dubet, 2008). Para Weber (2010) sdo as agdes dos individuos que moldam
toda a vivéncia social nascendo a partir dai o conceito de ator social. Este
autor faz uma distingdo concetual entre classe social, status e poder para ser
possivel entender a posigédo do individuo na sociedade (Weber, 2010). Assim
sendo, ndo ha apenas a desigualdade advinda da pertengca a diferentes
classes sociais, a desigualdade de oportunidades aparece matizada com
subtis nuances que, ndo sé a aprofundam, como a tornam complexa,
surgindo varios tipos de desigualdades. Boudon (1973) afirma que a
democratizagdo do ensino ndo conseguiu tornar mais fluida a mobilidade
social. O espanto com que esta conclusdo foi acolhida deriva da dificuldade
em entender que a igualdade de oportunidades gerou novas e mais
dissimuladas desigualdade. Mesmo o maior acesso de todos a graus
superiores de educacdo nao foi suficiente para aumentar, na mesma

proporcdo, o status social da maioria dos alunos oriundos de meios
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socioeconomicos desfavorecidos. A existéncia de um maior numero de
diplomados para postos de trabalho que ndo aumentam na mesma proporgao
e a necessidade de estudos mais prolongados, para obter um efeito de
supremacia sobre os demais concorrentes ao trabalho, sdo duas das causas
apontadas pelo autor para este fendmeno. A agao individual do ator social, na
busca de melhores condigdes de instrucdo para aumento do seu status
socioeconomico, pode ter assim um efeito indesejado. Boudon (1990) vé na
acao individual a causa de muitos fendmenos sociais coletivos nem sempre
convergentes com as intengdes que originaram a agao dos sujeitos. Conclui o
autor pela refutacdo do determinismo historico na linha de Popper (1974)
tendo em conta a diversidade de agdes dos sujeitos baseadas nas razdes
pessoais (dada a sua liberdade) e no contexto individual préprio. Resulta dai
que as consequéncias para a sociedade (e para o sujeito) possam nem

sempre corresponder a causa das suas acgoes livres.

A liberdade individual € a condi¢do através da qual a igualdade
de oportunidades se pode afirmar. O ideal de liberdade e igualdade,
propagado pela Revolugdo Francesa, advém das anteriores ideias
Reformistas e lluministas. Estas ideias colocam o ator individual sobre a
herculea e heroica tarefa de construir a sua identidade pessoal baseada nos
principios da liberdade e da igualdade na constru¢cdo da sua vida, dos seus
sucesso e fracassos (Dubet, 2001).

A existéncia de uma escola diferenciada para cada grupo social
levava a sociedade a aceitar os diversos desempenhos académicos dos
alunos provenientes de varias origens sociais. Essa “paz social e escolar’
vivia sob a aba do que era tido como “natural” para cada classe social. Logo,
0 insucesso escolar ou os menores anos de estudo dos socialmente
desfavorecidos eram por todos aceites como um fator social de normalidade,
jamais sendo os individuos responsabilizados pelos seus desempenhos
pessoais. Protegido pela sua identidade de classe, o n&o acesso a
determinados niveis de escolarizacéo, ou até os desaires escolares afetavam
menos a autoestima individual. A escola de massas, fruto da democratizagao

do ensino, altera esta realidade. A sociedade oferece, de facto, reais
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possibilidades de acesso ao ensino a todos durante um maior numero de
tempo. A unica selegcdo possivel neste sistema ndo provém da sua classe
social de origem mas dos resultados que consegue obter (Derouet, 2002;
Dubet, 2008 e Duru-Bellat, 2009). Esta realidade sociolégica foi alvo de
profundos estudos, ao longo de décadas, que assacam a responsabilidade
das desigualdades nos resultados obtidos a desigualdades de ordem
socioeconomicas, culturais e de poder (Boudieu & Passeron, 1977), nada
disto & suficiente para que, perante si mesmo, o individuo que falhou na
prossecucdo dos seus estudos ndo sinta essa falha como responsabilidade

sua.

Como permitir entdo uma relacdo de entendimento entre o
principio da igualdade de todos e os diferentes desempenhos individuais
baseados no meérito individual? De facto a igualdade proporcionada e a
liberdade individual permitida n&o foram suficientes para garantir o sucesso
de todos. Esta liberdade individual assenta no pressuposta do
reconhecimento da autonomia e originalidade da pessoa. Mas o insucesso
individual leva a que o sujeito ndo se sinta reconhecido pelos esforgos
efetuados e se sinta menosprezada pelos poderes e instituicdes que o levam
a falhar ao ndo reconhecerem a sua individualidade. Como refere Dubet
(2001, p.16), o principio da igualdade ao estar profundamente ligado ao
exercicio da liberdade individual alimenta-se da ideia da
autorresponsabilidade sendo por isso que “o desejo de igualdade traz
consigo uma exigéncia continua de reconhecimento”. O primeiro sentimento
do individuo face esta falta de reconhecimento € o de injustica, dominagao e
desprezo da sua pessoa como ser unico. Para Hirschman (1970) quando o
sujeito se apropria da consciéncia de que é desprezado, sendo 0s seus
valores pessoais postos em causa, a sua resposta pode obedecer a varias
estratégias com o intuito de preservar a autoimagem. A recusa em participar
ou a retirada da esfera de uma acéao, face a qual sabe de antem&o que ira
falhar, € muitas vezes a opg¢ao tomada. Como refere Dubet (2001, p. 17)

alguns alunos decidem que ndo vao se esforcar para que seu
desempenho ndo coloque em questdo seu valor, sua igualdade
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fundamental; eles “decidiram” fracassar na escola, o que lhes evita
serem afetados por seus insucessos. Enquanto um mau resultado numa
tarefa € insuportavel, ele se torna insignificante, quando o individuo
decidiu ndo cumprir com seu dever. Mais que tal forma radical de
retirada, observamos na escola (...) todo um conjunto de estratégias que
consiste em fazer de conta. Os alunos negociam um conformismo
escolar limitado em troca de notas médias que lhes assegurem uma
sobrevivéncia tranquila no sistema. Ameagando os professores de se
retirarem completamente do jogo ou de serem violentos, acabam
obtendo um equilibrio precario no qual uma boa vontade explicita lhes
garante notas médias. (...) ninguém se engana num jogo cuja forma se
mantém, mas cujo conteudo se esvazia, enquanto as aparéncias sao
mantidas.

Noutros casos, e ainda segundo Hirschman (1970), o desprezo
nascido na incompatibilidade entre a visdo pessoal face as crengas e
emogdes autossignificantes e os resultados obtidos, por exemplo no meio

escolar, leva a revolta pessoal e a

violéncia que aparece como o unico meio de recusar a imagem negativa
de si, provocada por seu insucesso e sua liberdade. Os alunos invalidam
0 jogo escolar, agredindo os professores e transformando-os em
inimigos. A violéncia possibilita salvar sua dignidade e também
engrandecer seu autor perante o grupo de iguais (Dubet, 2001, p. 17).

A manutencdo das respostas de recusa, retirada e violéncia
(Hirschman 1970) decorrentes das diferentes desigualdades percebidas pelo
ator social, neste caso o aluno, tendera a permanecer, e até a aprofundar-se,
pela expansao das ideias neoliberais. Estas veiculam o mérito como valor
supremo da justica escolar que tera reflexo na eficacia e eficiéncia da
organizagdo escolar (e das suas opgdes pedagdgicas) e no estimulo da
competitividade entre os alunos para alcancarem as melhores performances
individuais (Dubet, 1999; Derouet, 2002; Estévao, 2004, Duru-Bellat, 2009).

Admitindo os principios de toda esta argumentagdo torna-se
evidente que, do prisma do ator social, as diversas desigualdades de
oportunidade no cumprimento de uma escolaridade acedida e sucedida
seriam eliminadas a partir do momento em que o respeito e o
reconhecimento do trabalho investido pelo individuo fossem assegurados.
Assim sendo, as diferencas no desempenho dos alunos nédo deveriam ter

como consequéncia a sua desqualificacdo enquanto sujeitos, merecendo
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essas desigualdades dos resultados intervengcdo atempada com processos
promotores de mais e melhores aprendizagens. Por outro lado, os resultados
do trabalho desenvolvido pelo aluno sao fortemente influenciados pela
estrutura curricular a que se encontra sujeito. Muitos sistemas educativos
criaram a escolaridade obrigatéria com medidas de igualdade de acesso
mantendo os curricula anteriores, com um caracter seletivo,
predominantemente encaminhados para o prosseguimento de estudos
superiores (Pires, 2000 e Dubet, 2008). A acédo do ator social, seja ele o
aluno ou o docente (também sujeito a este constrangimento), fica fortemente
diminuida porque a ambos sao pedidos atuagdes que se julgam da esfera da
pedagogia, da didatica e do envolvimento pessoal quando sdo estritamente
da esfera da decisdo politica. Ndo estamos perante uma simples “resposta
pedagogica” a uma “dificuldade pedagdgica” mas perante uma “escolha
politica” como refere Dubet (2008, p. 296).

Face a estrutura organizacional, em que o ator social
desempenha o0 seu papel, pode o mesmo adotar trés diferentes
procedimentos praticos baseadas numa linha de “integragao”, de “estratégia”
ou de “subjetividade”. Refletindo sobre esta proposta analitica de Dubet
(1996, p. 112), na esfera da agdo docente, compreende-se que o primeiro
procedimento leva o professor a adaptar a sua conduta através de acdes
positivas e convergentes face a organizagado. No caso do professor e da sua
relacdo com o insucesso do aluno levara a adocédo da visdo e pratica da
organizagdo escolar em que se integra face a esta questdo. No segundo
procedimento o sujeito age de acordo com finalidades utilitarias face a
organizacgéo, de acordo com a visdo que tem sobre o que lhe pode, pessoal
ou profissionalmente, ser util numa &tica concorrencial. Neste caso, por
exemplo, o docente tendera a privilegiar as interpretacées de sucesso escolar
dos alunos que mais valorizem os seus interesses pessoais (de progressao
na carreira, de autoimagem ou outros). O terceiro procedimento leva o ator a
agir em fungdo das suas crengas subjetivas e criticas podendo distanciar-se
mais das normas explicitas e implicitas da organizagao por forma a privilegiar
acdes individuais propiciadoras de uma atuacdo autébnoma e diferenciada.
Entra-se na esfera de uma acdo baseada em principios éticos subjetivos
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podendo apresentar diversas tendéncias de acordo com os valores
defendidos pelo sujeito, no caso, sobre a dialética entre igualdades de
oportunidades e resultado dos desempenhos académicos dos alunos.

Bernard Lahire valoriza de tal modo o papel do percurso subjetivo do
sujeito para a compreensao da agao que advoga uma sociologia a dimensao
individual, baseada na analise da biografia sociolégica como principal
instrumento de estudo, por forma a tornarem-se evidentes as relagdes
estabelecidas entre o interno individual e o externo a escala social meso e

macro (Lopes, 2012).

Seja qual for o papel do ator social as implicagbes das suas
acdes podem, contudo, divergir das suas intengbes. Em 2006 Duru-Bellat
escalpeliza na sua obra L’inflacion scolaire algumas das consequéncias do
aumento da escolaridade obrigatoria e de oportunidades educativas para
todos. Volta, tal como Boudon (1973), a distinguir a utilidade do acesso de
oportunidades para todos ao nivel individual e ao nivel da sociedade como
um todo. Referindo que o ator social, no &mbito da sua liberdade pode
sempre vir a ter beneficios deste alargamento do acesso a educagdo, em
termos sociais esse alargamento tem levado a desvalorizagdo social do
ensino, nao permitindo que através deste se atinja maior estatuto
socioeconomico. Por outro lado, a meritocracia em que se baseiam os
resultados dos desempenhos dos alunos para ascender aos cursos
socialmente mais desejados, ndo sO exclui deles uma larga maioria de
jovens, como ainda aumenta a tendéncia das familias com mais recursos
tudo fazerem para, esquecendo a meritocracia, manterem nas melhores
saidas profissionais os seus filhos naquilo a que a autora chama a *
parcialidade “legitima” das familias” (Duru-Bellat, 2009, p. 118). Sujeito a
forcas e tensdes que nao pode controlar na sua totalidade qual o papel que

resta ainda ao ator social?

Crozier e Friedberg (1977) abrem uma janela de agao, passivel
de ser capaz de se sobrepor aos constrangimentos estruturais, ao

introduzirem a ideias do poder de mudanca ser possivel de ocorrer através
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da margem de liberdade do ator social. Ora esta margem de liberdade é
profundamente limitada, no caso do sistema educativo, dadas as inumeras
regras e recursos que o regulam emanarem do sistema politico. Esta
caracteristica retira capacidade de ag¢do ao aluno enquanto ator social
deixando, em determinados casos, uma pequena margem de atuagdo dos
professores. Essa maior ou menor capacidade do professor enquanto ator
social se relacionar com a “estrutura” do sistema educativo fazendo com que
se sinta impotente e um mero cumpridor de regras ou, pelo contrario, sinta
poder atuar estrategicamente devido a qualquer posicdo profissional
interventiva que conseguiu obter (Mouzelis, 2000, p. 754) origina diferentes
possibilidades de atuacédo na escola. Oscilando assim entre a capacidade de
individualmente se implicar ou ndo na mudanga o docente e o aluno,
enquanto atores sociais, posicionam-se ora numa légica de cooperag¢ao ora
numa légica de conflito no jogo social (Friedberg, 1995). A existéncia de um
espaco de manobra do individuo encontra também eco no pensamento de

Giddens (2000, p. 43) através do conceito de “ dualidade de estrutura”
segundo o qual a agado emerge, quer da reprodugéo cultural e simbdlica da
estrutura, quer da possibilidade de individualmente (ou de modo coletivo) se

encontrarem modos de atuagcdo desviantes da mesma.

No seguimento das ideias defendidas por autores situados na
area da Sociologia da Acédo (bem como da Sociologia Interpretativa, da
Sociologia das Organizagdes e da Sociologia Critica) partilha-se o
pressuposto que a agao individual (do professor e do aluno) tem a
capacidade de dialogar com os elementos estruturais da organizagéo escolar
e iterinfluenciarem-se (Berger & Luckman, 1976; Crozier & Friedberg, 1977;
Boudon, 1990; Giddens, 2000) por forma a construir-se historicamente a
realidade (Torres, 2005).

Reconhece-se, ainda assim, a dificuldade do ator social em
determinados contextos poder ter margens de liberdade (Crozier & Friedberg,
1977) suficientes por forma a provocar agdes consequentes e continuadas
que beneficiem o sucesso escolar (seu enquanto aluno ou do outro enquanto

professor) quando os problemas detetados ndo decorrem de problemas
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pedagdgicos ou motivacionais mas de escolhas politicas (Dubet, 2008), como
€ 0 caso dos curricula do ensino obrigatério continuarem a orientar para a

selecdo e ndo para a formacéo geral do individuo (Pires, 2000).

Numa sociedade composta de pluralidades étnicas e
desigualdades socioecondmicas e culturais admite-se que a igualdade de
oportunidades, proporcionada pela escola, continua a ser um principio a
defender, ainda que se torne necessario equacionar o0s problemas
decorrentes das novas desigualdades (Boudon, 1973 e Duru-Bellat, 2009) e o
papel do ator social no “no contexto da modernidade radical do inicio do
século XXI” (Payet, 2005, p. 688). A ideia de reconhecimento da agdo do
sujeito (Dubet, 2001) deveria dar origem a uma ética de reconhecimento
segundo Payet (2005, p. 688) dado que as sociedade modernas mais nao
sdo do que “sociedades de individuos”. Esta criada para o autor a
necessidade de se promover um novo contrato social, baseado num
“pluralismo comum”, assente nos beneficios da diversidade e ndo num
“pluralismo dividido” baseado na pulverizagdo de sociabilidades fechadas,
tendentes ao aumento da desconfianga no seio da sociedade. Volta assim a
ribalta, através da ética do reconhecimento, o papel do individuo diferenciado
e livre com possibilidade de ser ator de direito no todo social. Abandona-se,
deste modo, o conceito de assimilagdo até agora vigente no mundo educativo
(no qual os provenientes de determinados meios culturais e sociais deveriam
sofrer um processo de assimilagdo dos valores da elite) para se adotar o
conceito de reconhecimento de culturas e de individuos numa tensao

dialética capaz de integrar democracia e pluralidade (Payet & Rufin, 2012).

A manutencdo da constituigdo das turmas de origem com base na
heterogeneidade reconhece como fundamental o principio democratico e
complexo da convivéncia dos diversos. Problematica € a situacdo em que,
como afirma Alves (2010, p. 52), “o limiar da complexidade é ultrapassado”
quando o numero de alunos que compdéem uma turma leva a perda de
aprendizagens e de cidadania. E por isso que a formagdo temporaria de
grupos de alunos, de acordo com caracteristicas a privilegiar pelo Conselho
de Turma, reforca a atencdo a diferenca e ao plural ao mesmo tempo que
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permite a cada ator social (aluno e professor) reinterpretar o seu papel de
modo continuado no decorrer de um s6 ano letivo. A tecnologia
organizacional TurmaMais fundamenta-se no aumento do reconhecimento
individual, no respeito pelas diferengas culturais (ou outras) dos grupos e da
capacidade de acdo de cada individuo que vive em contexto escolar. E
assim no recurso a ideia de ator social baseado em procedimentos praticos
de reconhecimento eivados de subjetividade (Dubet, 1996) que as agdes
éticas e autbnomas dos docentes poderao levar ao estimulo da atividade
intelectual, a descoberta dos sentidos e do prazer dos saberes que para
Charlot (2002) constituem as questdes base que levam ao sucesso dos

alunos.

A articulagdo entre a capacidade de intervengao do ator social e o
enorme peso centralizador do sistema de ensino em Portugal leva Lima
(1998) a referir a existéncia de varios centros em torno dos quais gira a
organizagéo escolar. Um deles é o centro politico e administrativo de onde
emanam os normativos e as politicas educativas. O outro ocorre em cada
uma das organizagbes escolares enquanto centro de acédo educativa real.
Sendo o nosso sistema educativo, a este nivel, policéntrico € também
caracterizado por distintos papéis acometidos a administracdo central e a
organizagdo escolar. A primeira encarrega-se da criagdo de politicas
educativas e administrativas, anunciadas de modo normativo, sendo a
segunda periférica face a esta fungdo. Ora a “centralidade periférica” da
escola advém do facto dela ser ao mesmo tempo “centro da agao educativa e
(...) periferia politico-administrativa” (Lima, 1998, p. 582). O que o projeto
TurmaMais ja conseguiu foi fazer inscrever pela politica administrativa
centralizada praticas organizacionais de ac&o educativa oriundas da

periferia.® Nada disto & invulgar se se considerar que:

6 Veja-se a este proposito o Despacho n.° 100 de 5 de janeiro de 2010 que menciona o
projeto TurmaMais como “uma resposta para combater os niveis de insucesso, concebida
pelas proprias escolas” permitindo as escolas a nivel nacional (no &mbito do concurso a que
previamente se submeteram) serem acompanhadas por uma equipa na implementagédo do
referido projeto. De referir ainda o Despacho normativo n.° 7 de 11 de junho de 2013 que na
alinea f) do ponto 3 do artigo 3.° exorta cada escola a “ implementar (...) projetos
monitorizados pelos servigos centrais do Ministério da Educagéo e Ciéncia que abranjam a
criagdo ocasional de grupos homogéneos de alunos tendo em vista colmatar dificuldades de
aprendizagem ou desenvolver capacidades e promover a igualdade de oportunidades”, numa
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enquanto construgdo simbolica e cultural, e sobretudo no plano da
accao, nao é tanto o centro que edifica ou constréi as periferias, mas
estas que ao serem assumidas como centros de acdo educativa
concreta, por actores concretos, confirmam, e reinventam, a existéncia
do centro. (...) Porque , finalmente, as organizagbes s&o sempre as
pessoas em interaccdo social, e porque os actores escolares dispdem
sempre de margens de autonomia relativa, mesmo quando a autonomia
das escolas ndo se encontra juridicamente consagrada e formalmente
reconhecida e regulamentada. E, assim, os actores escolares ndo se
limitam ao cumprimento sistematico e integral das regras
hierarquicamente estabelecidas por outrem, ndo jogam apenas um jogo
com regras dadas a priori, jogam-no com a capacidade estratégica de
aplicarem selectivamente as regras disponiveis e mesmo de inventarem
e construirem novas regras. Distintas ou até mesmo antagodnicas, estas
regras podem, eventualmente, vir a suplantar a forga juridica-normativa
das primeiras, seja por via da pratica de infidelidades normativas, de
accdes de resisténcia mais ou menos clandestinas, ou do exercicio
politico da autonomia, desde logo através da producéo de micro-politicas
ou de politicas organizacionais e de l6gicas de ac¢édo ou do ensaio em
accdes localizadas e ainda, embora mais raramente, através de
processos de legalizagdo a posteriori ou retrospectiva” (Lima, 1998, p.
581).

Comecgando o projeto TurmaMais como uma ‘“infidelidade normativa”
no ano letivo de 2002/03, na Escola Secundaria/3 Rainha Santa Isabel de
Estremoz, viu a sua legalidade ser reconhecido no momento em que a escola
assina o seu primeiro “Contrato de Autonomia e Desenvolvimento” com o
Ministério da Educagao, no ano letivo de 2009/10, sendo nesse mesmo ano
alargado experimentalmente a 67 escolas a nivel nacional nas condi¢cbes
estipuladas pelo Programa Mais Sucesso Escolar e, vendo as suas
premissas organizacionais serem inscritas pelos normativos legais, primeiro
através da alinea f) do ponto 2 do artigo 3.° do Despacho n.° 13-A de 5 de
junho de 2012 e, posteriormente, na alinea f) do ponto 3 do artigo 3.° do
Despacho normativo n.°® 7 de 11 de junho de 2013. Este percurso é
demonstrativo do poder dos atores sociais no ambito das suas margens de
liberdade de contribuirem para a promog¢ao do sucesso escolar.

Pretende-se ainda perceber, através do conteudo analisado das

entrevistas a docentes e diretores de escolas o0 modo como a tecnologia

clara alusdo a tecnologia organizacional TurmaMais, pioneira desta modalidade de
agrupamento de alunos.
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organizacional TurmaMais foi apercebida pelos atores locais. De que modo
os conceitos de margem de liberdade do ator, assumido pela cooperagéo ou
conflito face a mudanga (Crozier & Friedberg, 1977), levaram a
procedimentos assumidos de integragdo, estratégia ou de subjetividade
(Dubet, 1996) e de cooperagao ou conflito (Friedberg, 1995).

2.4 O movimento de eficacia e melhoria das escolas e o
sucesso escolar

Até meados dos anos 60 era convicgado geral dos educadores e da opiniao
publico em geral que a escola conseguia, com recursos adequados, ensinar
alunos dos mais variados contextos (Austin, 1979). Em 1966 a pesquisa
Equality of educational opportunity (Coleman et al., 1966) realizada nos EUA,
sob patrocinio governamental, parte da inovadora premissa de que a
igualdade de oportunidades no ensino deve ser avaliada ndo apenas pela
extens&do da igualdade no acesso ao ensino mas, sobretudo, pela igualdade
nos resultados obtidos. Esta premissa teve como objetivo responder a
questdo do quanto a escola € capaz de ultrapassar as desigualdades de
origem social das criangas e origina uma nova abordagem de investigagao do
fendbmeno do sucesso escolar. O relatério destaca duas ideias : i) as
variagbes na qualidade da escola (medidas, e.g., pelas despesas por aluno
ou dimensao das bibliotecas) tém impacto reduzido quando se comparam os
resultados dos alunos, contudo, ha uma significativa correlagdo entre os
resultados dos alunos e a sua proveniéncia socioecondmica; ii) existe
também uma correlagdo significativa (ainda que menos intensa que a
anterior) entre o desempenho dos alunos e o perfil dos demais alunos que
frequentam a mesma escola. As principais conclusdes destes investigadores
vao no sentido de que os diferentes desempenhos avaliativos dos alunos s&o
menos dependentes dos recursos disponibilizados pelas escolas e pelos
curricula e mais sensiveis a origem socioeconémica dos alunos a quantidade
de alunos com um determinado perfil socioeconédmico a frequentar uma

escola e as caracteristicas dos professores.
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Em 1967 Bridget Plowden vé publicado o seu estudo Children and
their Primary Schools (Plowden, 1967) solicitado pelo governo britanico ao
Central Advisory Council for Education (CACE). O relatério Plowden pretende
dar resposta a questado colocada, em 1963, pelo ministro de educacéo Sir
Edward Boyle ao CACE, sobre quais as dimensdes do ensino primario que
deveriam ser desenvolvidas bem como resolver os problemas da transigao
para o niveis de ensino seguintes. Apesar deste relatorio voltar a acentuar
que a diferengca entre as escolas tem menor peso no resultado dos alunos
que as diferencas entre as familias e que cerca de 58% da variagcdo dos
rendimentos dos alunos é explicada pela atitude das familias, esta autora
detém-se na identificacdo de fatores de eficacia do rendimento escolar
encontradas nas melhores escolas primarias do pais: i) o trabalho centrado
na crianga (um ensino baseado nos interesses dos alunos e ndo na
preparacgao futura, a aprendizagem baseada na descoberta, no ensino ativo e
individual centrado na compreensdo, a maior eficacia das aprendizagem
baseadas na aplicacdo das competéncias do que na repeticdo de habilidades
isoladamente treinadas, quer na lingua, quer em matematica), a ii)
importancia da frequéncia do ensino pré-escolar, iii) a criagdo de uma relagao
ativa entre pais e escola e iv) a criagdo de areas prioritarias de intervencao
no campo educativo atribuindo recursos financeiros apelativos para a fixagao

de docentes em escolas desfavorecidas.

Os relatorios Coleman et al. (1966) e Plowden (1967), baseados em
estudos de larga escala e encomendados, respetivamente, por autoridades
governamentais norte-americanas e britanicas tiveram como objetivo verificar
o alcance da garantia da igualdade de oportunidades exercida pela escola no
ambito de sociedades democraticas geradoras de diferenciagdes
socioeconomicas consideraveis. Estes estudos iniciam a preocupagdo, no
campo das Ciéncias da Educacdo, com a eficacia da escola criando-se, a
partir deles, trés diferentes movimentos assentes em variadas e concorrentes
inquietagdes: eficacia da escola, melhoria da escola e melhoria eficaz da
escola (Alaiz, Gois & Gongalves, 2003).
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O movimento centrado na eficacia da escola iniciado por Coleman et
al. (1966) prossegue com outros trabalhos de entre os quais se destacam os
de Jencks et al. (1972) e Mayeske (1973). O primeiro autor aponta como
unico preditor para o sucesso socioeconomico futuro do aluno o numero de
anos de escolaridade frequentados, descartando a importancia do dinheiro
dispendido e do modo como é aplicado para tornar a escola eficaz (Jencks et
al., 1972). Em A study of achievement of our nation's students, Mayeske
(1973) aprofunda a investigac&o de variaveis de contexto familiar dos alunos,
tais como as caracteristicas da organizagao familiar, antecedentes familiares,
o papel da aérea geografica de residéncia e os diferentes grupos étnicos
relacionando-as com os resultados obtidos pelos alunos. Na pagina 147 do
seu trabalho o autor realca que “o papel das variaveis relacionadas com a
escola no desempenho dos alunos, depois de todas as outras variaveis terem
sido levadas em conta, foi apenas de cerca de 4%. Por outras palavras, todos
os fatores dependentes relacionados com a escola sdo em grande parte
relacionados com a origem familiar do aluno”.” George Mayeske conclui i)
gque mais que as horas de presencga ou auséncia do pai na familia sdo as
expetativas e aspiragdes familiares que contribuem para o melhor rendimento
dos alunos, ii) que, para além da profunda influéncia da familia, outro aspeto
importante para a obtencdo de bons resultados pelos alunos € o padréao de
desempenho dos restantes alunos da escola. De acordo com estas
conclusdes sugere que os resultados dos alunos poderiam ser melhorados i)
através de uma diferente distribuicdo dos alunos pelas escolas, conjugada
com a individualizagdo do ensino, ii) pela elucidacdo dos pais sobre a
necessidade de desenvolver atividades pedagodgicas em casa, iii) pela
aplicacao de contratos de desempenho e desenvolvimento comunitario iv) e
que sO a conjugacéo integrada destes fatores e uma abordagem de varios
setores da sociedade, para além da educacdo, podera melhorar o
desempenho de um grande numero de criangas desfavorecidas

socioecomicamente.

7 The role of school-related variables in Achievement, after all the other variables had been
taken into account, was only about 4 percent. In other words, all school-related factors
dependent greatly on the student's family background.
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Os estudos de Coleman et al. (1966) reanalisados por Jencks et al.
(1972) e Mayeske (1973) aqui descritos, e outros ainda, como o de Smith
(1972), referenciado por Garcia (1998), os de Mosteller e Moynihan (1972),
Averch, Carrol, Donaldson, Kiesling e Pincus (1972) citados por Hauser,
Sewell e Alwin (1974) e o de Thorndike (1973), referenciado por Schreens
(1990) concluiriam que a escola se deve uma explicagdo minima do
desempenho dos alunos sendo o contexto familiar o que mais contribui para
tal efeito. Esta conclusdo aliada ao fracasso dos programas de apoio aos
alunos provenientes de meios socioeconomicos desfavorecidos, introduzidos
em larga escala em varios paises (Creemers, 2002), determina o
aparecimento de estudos comparativos de escolas para se descobrir quais as
que conseguem, consistentemente, atingir a equidade e qualidade da
educacdo e quais as caracteristicas dessas escolas (Alaiz, Gois &
Gongalves, 2003). Assim, o movimento tendente a contrariar as conclusdes
destes estudos e a aproximar-se das ideias defendidas pelo Relatorio
Plowden (1967), pesquisa escolas onde seja possivel recolher evidéncias do
conceito de escola em melhoria (Lima, 2008) descrevendo os procedimentos
que permitem obter e manter os melhores resultado. Por fim, a valorizagao
dos dois movimentos anteriores € feita pela sintese do movimento de
melhoria eficaz da escola, no qual se conjuga a analise dos resultados que
demonstram a eficacia dos resultados dos alunos com os procedimentos que

permitem a sua obtencgao (Alaiz, Gdis & Gongalves, 2003).

Um dos primeiros trabalhos que traz a educagdo uma resposta
diferente da de Coleman et al. (1966) € produzido em 1971 por George
Weber que ao estudar quatro escolas nas zonas urbanas de Nova lorque,
Los Angeles e Kansas City, frequentadas por um numero consideravel de
criangas provenientes de meios socioeconomicos desfavorecidos, descobre
que estas conseguem obter resultados idénticos aos dos alunos de classe
meédia. A observacdo das praticas de sala de aula e do funcionamento do
interior da escola revelou que havia, nas melhores dessas escolas, uma
énfase dada ao trabalho da leitura com os alunos promovendo uma
cuidadosa e frequente avaliacdo do seu trabalho e um ambiente tranquilo,
ordenado e agradavel. Ao nivel da lideranga, os diretores determinavam o
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caminho a seguir, assumindo a responsabilidade pela dimensao pedagogica
da escola de modo a alocar os recursos necessarios a melhoria das
aprendizagens dos alunos (Weber, 1971). Em 1974 Klitgaard e Hall
comprovam, através do estudo de cerca de 90% das escolas do Michigan,
realizado com alunos de 4.° e 7.° ano, a existéncia de um pequeno numero
de escolas que conseguem grandes ganhos no desempenho dos alunos. A
possibilidade de algumas escolas serem eficazes foi demonstrada. Com o
trabalho de Weber (1971) termina a fase em que se olha para a eficacia da
escola numa relagdo de input-output (recursos/resultados) para se
comegarem a estudar variaveis do processo educativo que pudessem ser
identificadas em escolas particularmente eficazes em garantir bons
resultados dos alunos. Em 1974 Lezotte, Edmonds e Ratner, na linha de
investigacdo de Weber (1971), iniciam estudos que irdo demonstrar a
existéncia de uma forte correlagdo entre cinco variaveis e o desempenho dos
alunos. Essas variaveis do processo educativo vao influenciar a investigacao
sobre a melhoria da escola por mais de uma década (Scheerens & Bosker,
1997) trazendo para a ribalta a importancia i) da lideranga na sua atencéo a
aprendizagem, ii) das altas expetativas dos docentes no desempenho dos
alunos, iii) da criagdo de um ambiente propicio as aprendizagens basicas, iv)
da frequente monitorizagdo da progressao do aluno e v) do clima da escola
organizado e seguro (Edmonds, 1979).

Rutter et al. (1979), no seu estudo longitudinal em 20 escolas de
Londres, acompanhou uma coorte de alunos entre 1970 e 1976.
Sustentando-se na técnica de teste e reteste avaliou o desempenho
académico, a assiduidade, a delinquéncia e o comportamento dos alunos
usando os dados de contexto como marcadores de controlo das diferengas.
Concluiram os autores que havia diferenga entre as escolas na resolugao dos
problemas de comportamento e de aprendizagem dos alunos mas as
condicdes fisicas e materiais das escolas ndo tinham qualquer impacto a este
nivel. O comportamento do aluno era melhorado quando se observavam
cinco varaveis: i) valorizagao do trabalho de casa, ii) valorizagao do tempo de
ensino semanal, iii) aulas preparadas, iv) expetativas positivas e v) a maior

eficacia da recompensa face ao castigo. As varaveis de processo com
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relagéo significativa com os desempenhos medidos foram: i) o relevo dado ao
trabalho, ii) a importdncia de ensinar comportamentos, ii) o uso de
recompensa e punigao, iv) o grau de responsabilizagcdo do aluno e v) a
estabilidade e a organizag&o dos recurso humanos. As principais conclusdes
destes autores tiveram grande impacto nas reformas do ensino nos EUA e na
Gra-Bretanha o que aumentou o interesse na investigacdo sobre as escolas

eficazes.

Brookover, Schweitzer, Schneider, Beady, Flood e Wisenbaker (1978)
e Brookover, Beady, Flood, Schweitzer e Wisenbaker (1979) estudam 68
escolas primarias através de um conjunto de variaveis, a saber: input escolar
(que conta, entre outros fatores, com a condicdo socioeconomica dos
estudantes, o tamanho da escola e o numero de professores formados por
1.000 alunos), estrutura social escolar (definida, entre outros elementos,
como o envolvimento dos pais, a satisfacdo e as praticas reflexivas do
professor), clima de escola medido através de 14 variaveis nos estudantes
(e.g. expetativas sobre a utilidade da sua formagédo) e docentes (e.g.
expetativas sobre a capacidade dos alunos terminarem os seus estudos) e,
finalmente, o clima de lideranga (focado ou ndo nas aprendizagens). Estes
estudos de Brookover et al. (1978, 1979) alicercaram a ideia de clima escolar

como uma caracteristica fundamental das escolas eficazes.

Com Rutter et al. (1979) e Brookover et al. (1978) inicia-se uma fase
sintese dos momentos anteriores apresentando resultados baseados na
recolha e tratamento de grandes amostras de dados baseando as
investigagbes, ndo apenas, em dados quantitativos padronizados, mas
também, na recolha qualitativa de dados para obter informagdes sobre os

processos ocorridos na sala de aula e na escola.

Os trabalhos de Weber et al. (1971), Lezotte, Edmonds e Ratner
(1974), Rutter et al. (1979) e Brookover et al. (1978, 1979) tentam medir o
peso isolado de cada variavel de melhoria da escola sem atencdo a
potenciacdo das suas interagdes. Os anos 80 serdo responsaveis pelo
aparecimento de estudos que criam modelos explicativos das inter-relacbes
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entre as diferentes variaveis responsaveis pelo aumento da eficacia escolar.
Estes estudo inspiram-se na teoria das organizag¢des transportando os seus
conceitos para a organizagéo escolar. O trabalho de Purkey e Smith (1983) &
disso um exemplo ao reanalisar cinco estudos de caso - entre os quais 0s
aqui referidos de Weber (1971), Brookover et al. (1978, 1979) e Rutter et al.
(1979) - e trés novos estudos publicados entre 1980 e 1981. Os autores
estabelecem uma lista de fatores caracteristicos das escolas eficazes
concebendo a escola enquanto estrutura organizativa e relagbes de
funcionamento. A estrutura organizativa de uma escola devera ter i) uma
gestdo escolar autonoma, ii) uma lideranga pedagdgica, iii) um corpo
docente estabilizado, iv) um curriculo organizado e articulado, V)
desenvolvimento profissional dos docentes, vi) o envolvimento dos pais, vii) o
reconhecimento do progresso do aluno, viii) a rentabilizagdo do tempo de
aprendizagem e ix) o apoio da tutela. As relagbes de funcionamento da
escola devem basear-se em quatro fatores que aumentam o rendimento dos
alunos ao promoverem o clima e a cultura da escola: i) o planeamento
colaborativo e as relagdes colegiais entre docentes, ii) o sentido de pertenca
a comunidade, iii) a existéncia de metas claras e altas expetativas partilhadas
e iv) ordem e disciplina. Até inicios da década de 90 obras de metaanalise
(Davis & Thomas, 1989; Borrel, 1990 e Beare et al., 1992), citadas por Garcia
(1998) tendem a concordar com as caracteristicas suprarreferidas enquanto
fatores identificadores das escolas eficazes permitindo obter resultados

superiores dos alunos no trabalho em grupo, nos apoios € nos exames.

A Ultima década e meia do século XX, tem como pano de fundo a
influéncia dos estudos ja citados de Edmonds, Rutter e Brookover.
Aperfeigcoou-se a metodologia de pesquisa e trouxe-se a discussdo um maior
numero de pesquisas sobre as escolas eficazes nas areas cognitivas e socio
comportamentais. Os estudos de Mortimor et al. (1988), Levine e Lezotte
(1990), Teddlie e Stringfield (1993) e Sammons et al. (1995), recorrendo
agora a técnicas de analise estatistica de modelagem multinivel, ndo se
afastam das conclusdes anteriores ja apresentadas no estudo de metanalise
de Purkey e Smith (1983). Continuam a ser fatores relevantes de melhoria

das escolas os processos ligados i) a lideranga, ii) ao ensino, iii) a
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aprendizagem, iv) a cultura da escola, v) as altas expetativas, vi) a énfase
nos direitos e responsabilidades dos alunos, vii) a monitorizagcdo do
progresso dos alunos, viii) ao desenvolvimento profissional dos docentes e ix)
ao envolvimento dos pais. O quadro 12, inspirada no trabalho de Sammons,
et al. (1995), mostra como estes processos observadas nas escolas eficazes

se operacionalizam:

Processos de lideranga eficaz Ser firme e intencional
Envolver os outros no processo
Revelar lideranga pedagogica
Fazer, pessoalmente, frequentes monitorizagdes
Selecionar e substituir os docentes

Processos de ensino eficaz Otimizar o tempo de aula
Otimizar o agrupamento e a organizagéo dos alunos
Partilha das melhores praticas docentes
Adaptar a pratica as caracteristicas da turma

Focagem na aprendizagem Focagem nas aprendizagens académicas
Otimizagao do tempo disponivel para aprendizagem na
escola

Ambiente e cultura de escola positivos Criar uma visdo compartilhada

Criar um ambiente com ordem
Enfatizar os reforcos positivos

Altas e realistas expetativas Para os alunos
Para os professores

Enfase nos direitos e responsabilidades dos alunos Responsabilidades
Direitos

Monitorizagdo dos progressos em todos os niveis Ao nivel da escola
Ao nivel da turma
Ao nivel do aluno

Desenvolvimento profissional da escola e dos Escola embasada

docentes Integrada no desenvolvimento profissional docente
continuo
Envolvéncia apropriada e produtiva dos pais Minimizar influéncias negativas

Incentivar interagdes produtivas com os pais

Quadro 12: Os processos das escolas eficazes (inspirado em Sammons, et al., 1995)

Desde a proposta inicial dos cinco fatores de eficacia da escola
revelados por Edmonds (1979) até a apresentada por Sammons, et al. (1995)
nota-se um enfoque na continuada clarificagdo e objetivagdo das
caracteristicas encontradas nas escolas eficazes. Este trabalho de pesquisa
leva mesmo Creemers e Kyriakides (2006) a afirmarem que a investigacao
sobre esta area, na atualidade, n&do tem como objetivo trazer a terreno novas
ideias sobre a eficacia em educacdo mas antes retirar ensinamentos dos
fatores de eficacia ja detetados pela investigagado para testar teorias que
expliquem a pratica das escolas.
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Em meados da década de 90 surge a ultima tendéncia na linha da
investigacédo sobre a eficacia da escola, geralmente designada por melhoria
eficaz da escola. Promovendo a interligacdo dos aportes dos estudos de
eficacia e melhoria das escolas tem um objetivo claramente pratico tendente
a modificar a vida real das escolas e menos interessada no conhecimento
cientifico sobre essa mesma realidade, dai ser um movimento com ampla
participagdo de diretores e professores no terreno “y su objetivo es tanto
tedrico como practico: busca conocer como es posible mejorar un centro para
que consiga mejor sus objetivos, a la vez que ayudar a las escuelas a
hacerlo” (Murillo, 2007, p. 25).

Nas ultimas duas décadas do século XX a pesquisa sobre as escolas
eficazes sofreu melhorias substantivas a nivel metodolégico havendo ainda

uma precisdo de conceitos, contudo, refere Creemers (2002):

existe uma escassez de modelos racionais a partir dos quais os
pesquisadores possam construir teoria. (...) Como consequéncia, a maioria
dos estudos sobre a eficacia da educagdo sdo a tedricos e estédo
preocupados com o estabelecimento de relagbes entre variaveis, e ndo com
a geracédo e testagem de teorias que poderiam explicar essas relagbes e
contribuir para o estabelecimento de estratégias para melhorar a eficacia
educativa®

Este autor, referenciando Campbell et al. (2003), também critica o
facto da maioria dos estudos existentes privilegiar os desempenhos dos
alunos a nivel cognitivo (a matematica e lingua) n&o se preocupando com os
desafios atuais da educagdo centrados, também, em “meta-cognitive skills”
(Creemers, 2002, p. 4). E ainda acentuado pelo autor i) a dificuldade de
comunicagao entre os estudos relacionados com a eficacia da escola e a sua
aplicagcao na melhoria das escolas, ii) o facto da melhoria das escolas nao ser
apenas o campo de aplicagcdo dos resultados dos estudos sobre eficacia

escolar mas necessitar definir, por si mesmo, as suas metas intermédias de

'ls a shortage of rational models from which researchers can build theory. (...). As a

consequence, most of the studies on educational effectiveness are atheoretical and are
concerned with the establishment of statistical relationships between variables rather than
with the generation and testing of theories which could explain those relationships and
contribute to the establishment of strategies for improving educational effectiveness.
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melhoria alicergando a sua pesquisa nas caracteristicas eficazes de melhoria

da escola que séo o objetivo das atuais politicas de melhoria.

Creemers (2002) refere que os modelos tedricos sobre a eficacia das
escolas, emergentes da investigacdo, apresentam trés diferentes
abordagens. A abordagem econdmica interessa-se segundo Monk (1992),
citado por Creemers (2002), por estimar o efeito entre alguns recursos
enquanto variaveis de entrada (e.g. custo aluno/professor) e os resultados
obtidos pelos alunos, apds controlo de algumas variaveis de contexto (Monk,
1992). Hanushek (1979), referenciado por Creemers (2002), chega a criar
uma funcdo através da qual se poderia explicar os resultados obtidos pelo
alunos em cada momento pela conjugagdo de fatores como: influéncia
familiar ou histérico pessoal do aluno, influéncia dos pares, inputs escolares e
capacidades inatas. Outra abordagem é a psicologica, centra a sua
investigacdo na relagdo entre variaveis inerentes ao aluno (e.g. motivagao,
aptidées para aprender, personalidade) e sua relagdo com processos de
ensino e aprendizagem ocorridos na sala de aula. A terceira abordagem
tedrica da eficacia das escolas é de cunho sociolégico e estuda relagdes
entre as variaveis socioeconomicas do aluno, o seu capital cultural, o género
e o grupo de pares a que pertence com o seus resultados escolares, bem
como, a variancia desses resultados entre determinados momentos causada
pelo efeito escola (medido pelo clima e cultura de escola no &mbito da teoria

das organizagoes).

No seu estudo de 1994, inscrito numa abordagem socioldgica,
Creemers vai estudar alguns fatores relacionados com a qualidade do ensino,
nomeadamente a importancia dos materiais curriculares, do agrupamento de
alunos e do comportamento dos docentes. O seu trabalho enfatiza o estudo
da eficacia escolar n&o apenas do ponto de vista da escola, no geral, mas da
relacdo entre 0 que ocorre na escola e na sala de aula em particular. Este
enfoque leva o autor a propor a mudanga do termo eficacia da escola para

eficacia educativa (Creemers, 2002).
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O Modelo Dinamico de Eficacia Educativa de Creemers (2002, p. 20)
tem uma estrutura hierarquica de quatro niveis: o nivel de contexto, o nivel
da escola, nivel de sala de aula e o nivel do aluno. Os dois niveis superiores:
o de contexto e o de escola tém como fungdo proporcionar condicdes aos

dois niveis inferiores do modelo.

O nivel de contexto contém fatores, tais como i) politicas de ensino
focadas na eficacia, ii) sistema de indicadores com monitorizagdo nacional,
iii) financiamento de acordo com os resultados, iv) diretrizes nacionais para
os tempos de aula, v) supervisdo dos tempos de aula e vi) indicagdes

curriculares nacionais.

O nivel da escola pressupde a atencao a fatores como i) criagdo de
regras e contratos entre alunos e professores sobre o trabalho em sala de
aula, ii) desenvolvimento de praticas de supervisdo e desenvolvimento
profissional docente, iii) cultura escolar focada na melhoria, iv)
calendarizac&o das agdes; v) estabelecimento de regras e contratos sobre o
uso do tempo, v) ambiente calmo e ordeiro, vi) curriculo escolar, vii)
consenso sobre a missao e viii) criagdo de regras/praticas partilhadas sobre o

modo de aplicar o curriculo.

O nivel da sala de aula, decorrente da focagem dos dois niveis
anteriores, centra-se na qualidade da instrucdo ministrada através da
observacdo de fatores relacionados com o i) curriculo (estruturagéo,
ordenagdo e explicitagdo clara dos objetivos e conteudos e praticas de
avaliagcado formativa), ii) modalidades de agrupamento dos alunos (baseado
quer no dominio da aprendizagem, quer nas capacidades, ou ainda em
aprendizagens cooperativas de acordo com o uso de diferentes materiais,
avaliacdo, feedback e agbes de recuperagao) iii) e, finalmente, a acado
docente direcionada para a criacdo de ambientes calmos de trabalho, para o
recurso aos trabalhos de casa, a manutencgéo de altas expetativas, a clareza
das metas de aprendizagem, a estruturagdo dos conteudos e a clareza de
apresentacdo dos conteudos (recorrendo a questionamento constante,
exercicio imediato, avaliacdo continuada, feedback e instrucbes de
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corregéo). Por fim, o nivel dos alunos deve ter em conta fatores relacionados

com o meio social de origem, as aptidées e a motivagao.

Cada um dos quatro niveis de fatores a observar na melhoria da
eficacia da escola deve combinar-se com dois conceitos base deste modelo:
o conceito de oportunidade de aprender no tempo, para que o aluno tenha
tempos adequados para a realizagdo das suas tarefas de aprendizagem e
faca uso dessas oportunidades, e o conceito de qualidade do que é ensinado
baseado na preparagao, por parte dos docentes, de oportunidades para a
aprendizagem dos alunos exponenciando os tempos de aprendizagem.
Incidindo este modelo sobre o efeito dos fatores, na melhoria dos resultados
dos alunos, especifica que o impacto conjunto dos fatores sobre a melhoria
dos alunos so6 ocorre quando quatro critérios formais se acoplam na agéao: a
coeréncia, a coesdo, a constancia e o controlo. Os quatro critérios formais
relacionam os fatores de instrugcdo com a sua estabilidade no tempo e os
procedimentos que permitem a sua implementagao. Para Creemers (2002) a
coeréncia € maior quando ha concordancia entre os fatores de eficacia da
sala de aula, da escola e do contexto. A consisténcia na escola permite a
criacdo de equipas educativas vocacionadas para a pratica de sala de aula
assente em praticas eficazes e coerentes proximas. A constancia permite a
estabilizacdo dos resultados pela manutencdo das praticas eficazes no
decorrer de varios anos de trabalho. A cultura organizacional da escola nado
pode sofrer grandes mudangas em periodos curtos infletindo o seu rumo de
acordo com projetos de curto prazo. Por fim, o controlo tem de ser exercido a
dois planos: avaliagdo dos resultados dos professores e das praticas dos
docentes.

Cremers (2002, p. 19) sintetiza o seu Modelo Dinamico de Eficacia
Educativa nas ideias de que

qualidade, tempo e oportunidade ao nivel da sala de aula s&o
influenciados por fatores no nivel da escola e, o nivel da escola é
influenciada por fatores ao nivel do contexto. Os resultados, portanto,
nao podem ser vistos apenas advindos de fatores de sala de aula, como
muitos estudos sobre politicas escolares preconizam. As influéncias dos
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niveis de contexto e da escola sdo indiretas e mediadas pelo nivel de
sala de aula.’

Creemers e Kyriakides (2006), apelando para a necessidade de
analise numa perspetiva multinivel e complexa dos fatores de eficacia
educativa, ndo deixam de salientar a importancia dos fatores do nivel da sala
de aula terem a capacidade de se tornarem pré-requisitos para a definigao
dos fatores de eficacia a nivel da escola e do sistema. Referenciando Hextall
e Mahony (1998), Kyriakides et al (2000) e Yair (1997) os autores afirmam
que os estudos sobre eficacia e melhoria educativa assinalam a importancia
dominante dos fatores relacionados com o nivel da sala de aula por

comparagao com os fatores ao nivel da escola ou do sistema.

Apesar do continuado trabalho de investigacdo sobre os fatores de
eficacia da escola, do consenso generalizado entre os autores sobre quais
os fatores promotores de melhoria nas escolas e do trabalho focado de
pesquisadores e profissionais (a partir de 1988 apdés a criagdo do
International Congress for School Effectiveness and Improvement), a
investigacdo debate-se com resultados pouco expressivos, quando mede
isoladamente o peso dos fatores de eficacia na melhoria dos resultados dos
alunos. No trabalho de metanalise de 155 estudos sobre eficacia escolar,
realizado em 2011, e publicado por Schreens, Witziers e Steen (2013),
integrando trabalhos produzidos no decurso de 1984 e 2005, verificou-se
que fatores de eficacia escolar comummente aceites pela comunidade
cientifica obtiveram efeitos pequenos nos resultados dos alunos. Os efeitos
de maior dimensdo foram encontrados em fatores como a qualidade do
curriculo e o tempo destinado ao ensino. O ambiente de escola disciplinado e
a orientacdo para o objetivo aparecem como fatores de importancia seguinte.

Apesar dos fracos efeitos detetados nestes fatores de melhoria das escolas

* Quality, time and opportunity at the classroom level are influenced by factors at the
school level, and the school level is influenced by factors at the context level.
Outcomes therefore can not be seen as an accomplishment of classroom factors
only, as in many studies of school policies. The influences of the context and school
levels are indirect and mediated by the classroom level.
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foi possivel verificar que os seus efeitos eram maiores nas escolas primarias

que nas escolas de ciclos seguintes.

O movimento de eficacia e melhoria das escolas, assente nas
evidéncias dos fatores que fazem de certas escolas organizagdes
propiciadoras do bom desempenho dos aluno (Plowden, 1967; Lezotte,
Edmonds & Ratner, 1974; Brookover et al., 1978, 1979; Edmonds, 1979;
Rutter et al.,1979; Purkey & Smith, 1983; Mortimor et al., 1988; Levine &
Lezotte,1990; Teddlie & Stringfield, 1993; Sammons et al.,1995; Scheerens &
Bosker, 1997; Creemers, 2002), na dificuldade em provar, através de
investigacdo, a importancia desses mesmos fatores de modo isolado
(Creemers, 2002; Schreens, Witziers & Steen, 2013), e ainda, na evidéncia
clara de fatores de ineficacia escolar (Hernandez, Murillo & Martinez, 2014)
continua a sua busca alvo de criticas varias. Algumas das criticas recorrentes
ao foco investigador do movimento de melhoria e eficacia das escolas
podem ser sintetizadas, parafraseando Lima (2008), na necessidade de
serem tidos em conta i) objetivos mais latos da educagdo como o
desenvolvimento psicossocial e de aprendizagens complexas para além das
aprendizagens de teor cognitivo basicas, ii) equilibrio entre 0 numero de
estudos de natureza qualitativa e quantitativa sem a supremacia de nenhum
deles, iii) a coleta de um maior numero de dados sobre a turma, os
departamentos, os professores, a escola para se ter uma visdo mais ampla
dos diferentes niveis institucionais do ensino, iv) o contexto dos dados
socioeconomicos das escolas analisadas integrando-os nos dados globais, v)
o olhar para a organizagdo escolar, ndo apenas do ponto de vista da sua
finalidade, mas expondo a complexidade da sua natureza, vi) a fuga a visao
dos papéis do aluno e do professor tradicionais. O primeiro assimilador e o
segundo transmissor de conhecimentos, vii) um especial cuidado na
apropriagdo politica dos resultados das investigagdes, uma vez que esta
tendéncia pode levar a tomada de decisdes que se apropriam apenas de
resultados parcelares da investigagao para justificarem decisdes ideoldgicas,
viii) a desvinculagdo de praticas e teorias acriticas que impdem a educagéo
uma visdo estritamente empresarial, ix) uma atencdo tanto aos resultados

como aos processos e X) um olhar para a qualidade da escola de um ponto
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de vista multiplo valorizando-a enquanto ato de construgcao social afastando-
se da visdo de que sobre a escola se pode ter um olhar exterior, cientifico e

neutro.

Wrigley (2007) incorpora no seu pensamento, algumas das criticas
suprarreferidas, nomeadamente o perigo da visdo empresarial da eficacia das
escolas aliado a tomada de medidas de politica educativa. Esta visdo tende
a criar percursos curriculares separando os alunos das vias profissionais e
generalistas demasiado cedo, engrossando as fileiras dos alunos
provenientes de meio socioecondmicos desfavorecidos para um curriculum
empobrecido, reduzindo-os a “capital humano” (Wrigley, 2007, p. 12). A falta
de participagdo democratica na gestdo da escola (imposta hierarquicamente
com objetivos gestionarios de eficacia) € também tida pelo autor como um
pressuposto negativo do apropriamento indevido de conclusdes dos estudos
sobre eficacia e melhoria das escolas. Opondo-se a visdao de uma escola
utilitarista aponta o autor a necessidade da escola se afirmar como a
construtora de  um mundo melhor. E pois a finalidade da escola que,
segundo este autor, tem merecido pouca ateng¢ao por parte do movimento de
eficacia e melhoria da escola e, € essa finalidade que deve ser equacionada
quando se fala da importancia das liderangas, das mudangas na gestao e de
todos os demais fatores relevantes para a melhoria das escolas. Encarando a
justica social e a cidadania democratica como finalidades supremas da
escola sustenta uma critica i) metodolégica as técnicas de correlagdo
estatistica que identificam escolas mais eficazes por ndo terem em conta
questdes de contexto social e da finalidade da escola, ii) aos decisores
politicos que se servem de esparsos dados da investigacdo sobre eficacia e
melhoria para introduzirem medidas educativas antidemocraticas, iii) as
praticas de prestacdo de contas das escolas baseadas na desconfiancga, e
inibidoras da iniciativa, por debilitarem a moral dos profissionais em vez de
promoverem ambientes de desenvolvimento profissional comprometidos
baseadas em liderancas de topo e intermédias criativas, iv) ao forte pendor
privatizador do ensino em alguns paises sem que o movimento de eficacia e
melhoria das escolas se interesse no estudo do fenomeno, v) ao facto do
movimento de eficacia e melhoria das escolas ter passado ao lado de fatores
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relacionados com a aprendizagem propiciadores de elevadas expetativas
como: as problematicas em torno de deficit de linguagem, capital cultural e
inteligéncias multiplas, vi) a énfase dada aos estudos baseados na pedagogia
transmissiva ndo analisando proporcionalmente os resultados de escolas
baseadas numa pedagogia construtivista, vii) ao relacionamento linear
preconizado pelos estudos de eficacia e melhoria das escolas face a relagao
da escola com os pais assegurando-se apenas que estes levem o0s seus
filhos a cumprirem os deveres escolares e frequentarem a escola. Advoga a
participagédo ativa dos pais na vida da escola desenvolvendo o conceito de
comunidades de aprendizagem, viii) aos valores da equidade e inclusdo nao
serem tidos como fundamentais, juntamente com os resultados escolares, na

caracterizacao das escolas eficazes.

As criticas suscitadas pelo trabalho desenvolvido pelo movimento de
eficacia e melhoria das escolas em nada parecem esmorecer a vontade da
investigacdo em socorrer-se dos contributos advindos de mais de quatro
décadas de investigacdo. Adepto da visdo de uma escola empenhada na
educacédo para a justica social Murillo (2011, p. 19) n&o hesita em criar um
decalogo para um ensino eficaz, contemplando os principais fatores,
amplamente referenciados pela literatura da especialidade, sobre a eficacia
escolar. Baseando as suas conclusdes na agao dos agentes educativos
remete para estudos futuros os tragos essenciais da agao esperada de quem
aprende. Segundo o autor cabe aos docentes e diregdo da escola i) o
comprometimento com a escola e seus alunos, ii) o propiciar um clima
positivo de aula, iii) o manter e explicitar expetativas positivas, iv) a
estruturagcdo e preparacdo de modo adequado das aulas, v) o
desenvolvimento de atividades variadas em aula que apelem a participagao,
vi) o direcionamento da atencdo individual aos alunos, especialmente aos
que mais carecem de apoio, viii) a otimizagdo do tempo de aprendizagem, ix)
a organizagcédo do decurso dos trabalhos na sala de aula e x) a avaliagao,
monitorizagao e feedback continuado.

Recorrendo aos resultados da investigagdo sobre eficacia e melhoria
das escolas Bolivar (2012) ressalta que a melhoria das escolas € um
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processo complexo no qual, a integragdo de todos os fatores parciais de
melhoria, devem ser focados no que acontece na sala de aula. O objetivo
deste enfoque é fazer com que todos os alunos sejam capazes de aprender
(respondendo deste modo a questao matricial de todo este movimento que &
a de saber até que ponto a escola consegue fazer aprender todos os alunos).
Para tal objetivo devem ser orientadas de modo determinado todas as
decisdes das diversas liderangcas de uma escola, mostrando os resultados
obtidos e impondo novas metas, assegurando a qualidade do trabalho
ocorrido na sala de aula, pela partilha reflexiva das praticas docentes e de
formacédo adequada, priorizando um pequeno numero de atividades chave
relacionadas com a aprendizagem. E para o foco do que acontece na sala de
aula que toda a atencao dos docentes deve ser deslocada. Apoiados pelos
seus diretores com forte pendor de intervengcédo pedagogica devem perfilhar
a partilha entre a sua comunidade profissional, de modo a desenvolverem
competéncias coletivas de melhoria das estratégias especificas de praticas
eficazes na sala de aula. Afinal “a fonte basica de melhoria das estratégias
didaticas € o intercambio entre colegas no proprio estabelecimento de ensino,
especialmente se isto o transformar numa comunidade profissional de
aprendizagem” (Bolivar, 2012, p. 219). A propria accountability deve ser
entendida de modo inteligente e usado nos trés pilares que a definem
enquanto avaliacdo, prestagcdo de contas e responsabilizacdo num ambito
simultaneamente individual/coletivo e interno e externo face a escola, sempre

com o objetivo de permitir melhores resultados a um maior numero de alunos.

Em conclusdo pode-se afirmar que os dois estudos originais que
provocaram todo o debate em torno da eficacia da escola e da igualdade de
oportunidades, embora advindos de areas disciplinares diferentes, a
sociologia (Colemen et. al, 1966) e a psicologia (Jencks et. al, 1972)
concluiram pela pouca eficacia da escola na superagao das desigualdades
de oportunidade dos alunos, de acordo com as suas condigdes de origem
social. Este pessimismo sobre a acdo da escola e dos professores foi
acentuado com o insucesso de varios programas de apoio educativo de larga
escala direcionados a alunos carenciados (Schon, 1971). Na mesma época,
estudos efetuados a questdes proximas, trouxeram a lume possibilidades
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mais otimistas sobre a influéncia da acdo das escolas e do papel dos
docentes na qualidade das aprendizagens dos alunos provenientes de meios
socioeconomicos carenciados (Plowton, 1967; Edmonds, 1979; Rutter et al.,
1979; Brookover et al, 1979). A demonstragdo empirica da relagdo entre
desempenho dos alunos e caracteristicas das escolas (ber¢o dos estudos do
movimento das escolas eficazes) nasce dos trabalhos pioneiros de Edmonds
(1979) que com os seus cinco fatores de eficacia das escolas molda a
investigacdo na area. A lideranca de cunho pedagdgico, as elevadas
expetativas dos docentes face ao desempenho dos alunos, ao trabalho
continuado sobre as competéncias basicas na sala de aula, a monitorizagao
sistematica do progresso do aluno e a criagdo de ambientes disciplinados
acrescenta Brookover et al. (1979) a preponderancia do clima escolar e
Rutter et al. (1979) completa esta listagem com a importancia para o aumento
da eficacia dever ter em conta a propor¢cédo de alunos com determinados
desempenhos académicos a frequentar uma escola, a existéncia de
recompensas aos alunos, de metas académicas a atingir, do exemplo do
docente, das decisdes partilhadas democraticamente e da responsabilizagao
dos alunos. Com Purkey e Smith (1983) os conceitos da Teoria das
Organizagdes sao aplicados a escola, e esta & vista como uma estrutura
organizacional cujo funcionamento passa a ser estudado a luz da sua eficacia
ao nivel da lideranga, autonomia gestionaria, recursos financeiros, metas
claramente delineadas, resultados dos alunos, participacdo da familia e
envolvimento com a comunidade. A eficacia da agcado docente passou a ser
medida através de fatores como o tempo dedicado ao ensino e a estabilidade
e formagéao continua do corpo docente. Nao sendo hoje claras as correlagdes
estatisticas entre cada um destes fatores, em separado, e o desempenho dos
alunos (Schreens, Witziers e Steen, 2013), continua a ser interrogada de
modo cientifico, e ndo menos apaixonada, a finalidade da escola,
procurando-se, na resposta a esta questdo novos caminhos para a melhoria
da mesma (Wrigley, 2007). A centralidade da acdo das liderangas e dos
docentes no que ocorre na sala de aula tem sido fortemente vincada por
varios autores (Creemers, 2002; Wrigley, 2007; Murillo, 2011; Bolivar, 2012)
e é dentro desta corrente que o projeto TurmaMais e o seu ecossistema
psicopedagdgico se inserem na procura de melhores praticas que potenciem
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o papel da escola na aprendizagem de todos os alunos, por forma a cumprir
o direito a educagdo enquanto um direito humano fundamental, na garantia
do direito a uma vida digna. As opinides expressas por professores e
diretores de escolas sobre o efeito do ecossistema psicopedagogico
TurmaMais serao analisadas também, a luz dos conhecimentos produzidos

pelo movimento de eficacia e melhoria das escolas.
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3 METODOLOGIA

Introducgéo

Da-se conta, nesta seccdo do estudo dos processos metodoldgicos
desenvolvidos para alcangar os objetivos de investigagdo anteriormente
expostos. Pretendeu-se garantir a possibilidade de replicagdo do estudo
sobre a teoria que envolve o projeto TurmaMais deixando um testemunho
claro e transparente dos procedimentos adotados ao nivel da escolha do
estudo a efetuar, da fundamentacdo das opg¢des metodoldgicas e da
descricao das técnicas de recolha de dados que sustentam a sua analise.

Num primeiro momento justifica-se a filiagdo deste trabalho na
estratégia de investigacdo de estudo de caso discorrendo-se sobre as
caracteristicas desta tipologia de produg&o de conhecimento.

Descreve-se, numa segunda etapa, as questdes ligadas as diferentes
perspetivas metodologicas propostas pelas abordagens quantitativas e
qualitativas da investigagédo. Apos analise dos aspetos diferenciadores destas
abordagens justifica-se a adogdo da metodologia mista como a unica que
permite responder as questdes de investigagao.

Em seguida narra-se, de forma detalhada, o caminho metodoldgico
adotado no respeitante, quer aos instrumentos de recolha de dados, quer as
técnicas de analise usadas no seu tratamento e, ainda, a conduta seguida na
escolha da amostra. As premissas de natureza ética que guiaram este estudo

sao também alvo de referéncia.

Recordam-se as questbes que guiaram este estudo para mais
facilmente se compreenderem as opgdes metodoldgicas:
i) a tecnologia organizacional TurmaMais contribui para o aumento

do sucesso escolar?
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ii) os envolvidos no projeto atribuem as causas do insucesso escolar
a fendbmenos predominante decorrentes da dindmica da acao

social, organizacional ou individual?

3.1 Design da Investigacao

Optou-se por uma pesquisa inserida no Estudo de Caso e pela adog¢ao de um
padrdo de pesquisa misto, isto €, uma metodologia quanti-qualitativa. Foram
usados a entrevista, a analise de dados estatisticos e o questionario como
formas de recolha de dados. Ja o seu tratamento foi feito com base na
analise de conteudo e na analise estatistica. Descreve-se, ao longo desta
secgdo do estudo, as razdes das opgdes metodologicas tomadas, a
justificagdo teodrica das variaveis escolhidas para analise estatistica, os
procedimentos que nortearam a constru¢cdo da instrumentacéo utilizada e a

caracterizagao da populagao usada na amostra.

3.1.1 O estudo de caso como estratégia de investigacao

Através da convocagdo de alguma da literatura classica sobre o
estudo de caso discorre-se a seguir sobre as problematicas relativas a sua
definicdo, caracteristicas, tipologia, situagdes a que se adequa, tipo de
instrumentacao usada, procedimentos de recolha e analise de dados, tipo de
participagédo do investigador, e, finalmente, as questdes da sua credibilidade.
Neste ultimo ponto analisa-se a forma como se acautela a fidelidade
(processo de recolha e analise de dados), validade interna (coeréncia e
consisténcia dos itens, rigor das conclusées) e externa (generalizagdo dos
resultados) deste tipo de estudos.

O “caso”, que enforma um estudo de caso, decorre de uma ocorréncia

singular, buscando na compreensdo da sua particularidade, uma
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compreensao mais universal do acontecimento (Ponte, 2006). Ha autores
que consideram um caso algo que pode ser definido, ora como muito
concreto, tal como um determinado sujeito, uma organizagdo ou um grupo,
ora COmo menos preciso, como uma resolugdo, um programa ou etapas
ocorridas em alteragbes organizacionais (Stake, 2007; Rodriguez Gémez,
Flores & Garcia Jiménez, 1996; Ponte, 2006; Yin, 2010). Um estudo de caso,
segundo Yin (2010), pretende i) responder as questdes de como e porqué
ocorre um determinado fendmeno; ii) identificar numa situacdo complexa
variaveis essenciais; iii) inferir a execugdo de um determinado processo ou
programa; iv) inferir caracteristicas do objeto estudado v) e proceder a
descricdo, ou analise holistica, de um fendbmeno que se encontra na esfera

de proximidade do investigador.

Segundo Creswell (2003) a definicdo clara e precisa do “caso” deve
ser a primeira tarefa do pesquisador dada a sua implicagcdo pessoal no
estudo. Por vezes ha dificuldade em estabelecerem-se os limites entre o
contexto e o fendmeno, por isso, Yin (2010) aconselha o recurso a variadas
fontes de comprovagao e chama a atencao para a necessidade de, no estudo
feito, se preservar o caracter holistico do caso, uma vez que ele é sui generis,
peculiar, distinto e multifacetado. Coutinho (2002) salienta a peculiaridade da
investigacdo do estudo de caso decorrer em envolvente natural e Ponte
(2006) esclarece o facto de n&o pertencer a um design de investigacao
experimental, baseando-se, deste modo, no raciocinio indutivo como é
assinalado por Bravo (1998). Por algumas destas razbes € comum haver
uma identificacdo do estudo de caso com abordagens metodoldgicas
qualitativas. Contudo, Lessard-Hérbert et al. (2008) e Punch (2008) salientam
que os paradigmas metodologicos quantitativos podem também configurar-se
como possiveis em estudos de caso e, o recurso a abordagens mistas quanti-
qualitativas sao também admissiveis (Rodriguez Gomez et al., 1996; Flick,
2007).

O caso estudado pode ser unico ou multiplo (Rodriguez Gémez et al.,
1996; Lessard-Hérbert, et al., 2008; Bogdan & Biklen, 2010). Segundo estes
autores os estudos de caso unico podem ocorrer nas modalidades de:
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histérico, observacional, biografico, comunitario, situacional e micro
etnografico. Os estudos de caso multiplo podem assumir a modalidade de
indugdo analitica e comparacédo constante (Rodriguez Gomez et al., 1996).
Em estudos de caso multiplos torna-se importante verificar o grau de
comparabilidade dos diversos estudos para melhor se compreender o
fendmeno estudado (Ponte, 2006). No estudo de caso (seja ele singular ou
multiplo) é, habitualmente, feita, ndo apenas, uma descrigdo e analise
aprofundada do contexto em que o mesmo ocorre, como também um exame
da sua complexidade. Dada a natureza a mais das vezes complexa do caso a
investigar o recurso a variados métodos de investigacdo e fontes torna-se
comum (Creswell, 2003; Rodriguez Gomez et al., 1996; Punch, 2008; Yin,

2010).

Stake (2007), um dos investigadores de referéncia dos estudos de
caso (juntamente com Yin), distingue os estudos de caso em trés tipos: i) o
estudo de caso intrinseco; ii) o estudo de caso instrumental iii) e o estudo de
caso coletivo. O primeiro caracteriza-se pelo facto do investigador tentar
alcancgar a particularidade de um caso que, por si s0O, retém a relevancia do
estudo. O segundo usa o estudo de caso, com um interesse secundario, isto
€, como um instrumento para entender outras realidades. O terceiro tipo de
estudo de caso faz uso instrumental de varios estudos de caso (e.g. estudo
de casos multiplos) para de modo mais acutilante produzir conhecimento

sobre o objeto estudado.

Yin (2010) divide os estudos de caso em trés tipologias de acordo com
a sua finalidade. Refere o autor que alguns tem um propdsito exploratorio,
outros um proposito descritivo e, outros ainda, uma finalidade analitica e
explanatéria. Com os primeiros faz-se uma abordagem inicial de
reconhecimento de um fendmeno e através dos segundos descreve-se o
caso respondendo a questao de “‘como €” inserido o fenbmeno no contexto.
O terceiro tipo de estudos de caso problematiza o objeto estudado, confronta-
0 com os principios tedricos existentes e podera, por isso, ampliar a teoria
(Ponte, 2006). Deste modo busca a causa explicativa dos fendmenos e as

suas relagdes causais (Meirinhos & Osorio, 2010). Assim sendo, os estudos
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de caso unico podem ser exploratérios, descritivos ou explanatérios, o
mesmo acontecendo aos estudos de caso multiplos. Yin, na obra citada,
classifica ainda de modo diferente um estudo de caso de acordo com as
unidades de analise investigadas. Quando a observagéao fica adstrita a uma
unica unidade de analise € denominado global e quando sao varias as

unidades de analises o estudo sera denominado inclusivo ou incorporado.

Autores como Guba e Lincoln (1994) referem quatro potencialidades
dos estudos de caso na producdo de conhecimentos: as duas primeiras
resumem-se no registo descritivo da ocorréncia; a terceira é a de assegurar a
possibilidade de produgdo de conhecimento sobre o objeto de estudo e a
ultima relaciona-se com a faculdade de atestar ou opor efeitos e

correspondéncias reveladas no estudo.

Dooley (2002) assinala como vantagem do estudo de caso o facto de
poder ser usado em contextos de experiéncias reais onde situacdes de vida
humana podem ser exploradas, descritas e analisadas.

Observa Ponte (2006) que o estudo de caso, contrastando
profundamente com os estudos correlacionais e o0s surveys, apresenta
grande proximidade com os estudos de observagao participante e os estudos
de investigagao - acdo. Os estudos de observagao participante diferenciam-
se dos estudos de caso pelo facto de ndo atenderem, necessariamente, a
delimitacdo e descricdo da exclusividade do seu objeto. Ja as pesquisas
inscritas numa tipologia de investigagao — agao distinguem-se dos estudos de
caso pelo n&o envolvimento do investigador face ao objeto estudado, uma
vez que nao partilha com os participantes a definicdo e redefinigdo dos
processos investigativos. Quer nos estudos de observagéo participante, quer
na investigagdo — acdo o processo de recolha de dados permite uma
interatividade do investigador com o fendmeno a estudar estando este
profundamente implicado no campo de observacdo, podendo até
desempenhar uma diversidade de papéis (Rodriguez Goémez et al., 1996;
Flick, 2007; Yin 2005). Varios autores defendem a ideia da existéncia de um
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continuum entre observagdo participante e nao participante (Vazquez &
Agulo, 2003; Lessard-Hérbert et al., 2008; Bogdan & Biklen, 2010).

Stake (2007, p. 4) avisa que “o estudo de caso ndo € uma
investigacdo baseada em amostragem. Nao se estuda um caso para
compreender outros casos, mas para compreender o caso”.'® Apesar disso a
escolha da amostra no estudo de caso configura o seu fundamento
metodologico sendo a sua constituigdo sempre intencional (Bravo, 1998).
Segundo Patton (2002) s&o seis as variantes de amostragem intencional de
que um estudo de caso se pode socorrer: amostras extremas, de casos
tipicos; de casos criticos, de casos sensiveis e amostras de conveniéncia. De
acordo com Yin (2010) todas estas variadas formas de selegcdo da amostra,
num estudo de caso, acabam por ter especificidades diferenciadoras face as
amostras probabilisticas tipicas das metodologias de investigacao

gquantitativa.

Recorrendo a uma variedade de instrumentos de recolha de dados o
estudo de caso tenta cruzar informagdes advindas de diversas perspetivas de
modo a ampliar as qualidades confirmatérias da investigacéo (Yin, 2010;
Dooley, 2002). Das fontes documentais a entrevista individual, do
questionario ao registo diaristico tudo pode ser agregado pelo investigador.

Sendo o questionario um recurso mais associado a abordagens
quantitativas ele tem também o seu peso nas abordagens qualitativas e nos
estudos de metodologia mista (Rodriguez Gémez et al.,, 1996). Ja a
entrevista € um dos recursos privilegiados das abordagens qualitativas e,
nomeadamente, dos estudos de caso (Yin, 2010). Stake (2007) considera a
entrevista uma das fontes privilegiadas para apreensdo da multiplicidade da
realidade por parte do investigador. Flick (2007) também é desta opinido e
assinala o crescente interesse que a entrevista semi estruturada tem tido nas

abordagens qualitativas. Reafirma este autor o poder desta técnica em

1% Case study research is not sampling research. We do not study a case primarily to
understand other cases.
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recolher informagao mais personalizada e proxima da realidade contextual do
que o questionario ou a entrevista fechada. Todas estas razbes apontam
para a triangulagdo como a técnica de recolha de dados mais importante nas
abordagens dos estudos de caso. Esta € a estratégia que podera validar o
estudo ao possibilitar o acréscimo de fidelidade da informacgéo, tal como Yin
(2010), Stake (2007) e Flick (2007) reconhecem.

A impossibilidade do caso estudado poder ser replicado, para que
outros investigadores possam chegar as mesmas conclusdes, € um dos
problemas que se colocam a fidelidade dos estudos de caso (Yin, 2010). O
reconhecimento desta dificuldade leva o autor citado a considerar que, nestes
estudos, a questdo da sua maior ou menor fidelidade pode ser contornada
caso o pesquisador descreva pormenorizadamente todos os passos do
estudo, dando todas as informagdes detalhadas dos procedimentos de
investigacdo a um imaginario voyeur. O objetivo € que em contextos similares

outros investigadores possam repetir os mesmos modos de proceder.

A resposta dada a questdo de qual a validade externa de um estudo
de caso encontra diversas aceg¢des que vale a pena ter em consideragao.
Como se pode, na realidade, generalizar resultados, quando os mesmos

decorrem do estudo de um caso?

Yin (2010) responde a esta questdo afirmando que um estudo
baseado em casos multiplos apresenta resultados que podem induzir a um
conhecimento mais plausivel que amplia a hip6tese de generalizagéo. A este
respeito, alias, aconselha o recurso de pelo menos dois casos no desenho do
estudo. O autor considera que a generalizagdo estatistica, isto é, a
generalizagdo para um universo, ndo € possivel de ser alcangada no estudo

de caso mas a generalizagao das premissas tedricas é possivel.

Punch (2008) afirma haver possibilidade do estudo de caso poder ser
generalizado desde que o mesmo esteja vinculado, quer a um dado modo de
analisar a informagéo, quer a uma determinada finalidade. Assim sendo, se

em vez de descrever a realidade, o investigador levar a cabo uma analise de

158



dados baseada na interpretacdo e desenvolvimento de novos conceitos, as
explicacbdes obtidas para o caso analisado podem servir de inspiracao para
outras investigacdo. A finalidade de um estudo pode ser grandemente
ampliada se o investigador conseguir enunciar novas hipoteses ou nele
detetar novas relagbes. A autora refere que em ambos os casos indicios
sobre investigagbes futuras podem ser deixadas. As conclusées nao
permitem a generalizagdo mas a transferéncia para estudos posteriores. Mais
esclarece que as hipoteses, sendo o ponto de partida da investigacao
quantitativa, transformam-se no ponto de chegada dos estudos de caso.

Stake (2007) opbe a generalizagao classica dos estudos experimentais
aquilo que considera ser a generalizagao tedrica, decorrente do processo
analitico concetual que os estudos de caso podem conter.

Outros autores, de entre os quais se destacam Guba e Lincoln (1994),
preferem substituir a expressao de generalizagdo dos resultados de uma
investigacdo de abordagem qualitativa pela expressédo transferéncia dos
resultados. A dificuldade da generalizagdo no estudo de caso esta ligado ao
facto do seu conhecimento ter sido profundamente contextualizado. A
generalizagdo, como a conhecemos nos estudos quantitativos, ndo pode ser
alcangcada, mas a transferibilidade ou extrapolacdo para contextos e
condigdes similares pode sempre ser encarada como possivel (Patton, 2002).

Ponte (2006) argumenta que a critica enderegada aos estudos de
caso, devido ao facto de nao permitrem a validade externa como é
reconhecida aos estudos quantitativos, nada mais € que uma visdo algo
preconceituosa do predominio da abordagem positivista. Refere o autor que
esta questdo nem sequer deve ser equacionada dado que o objetivo dos
estudos de caso ndo é o de elaborar generalizagbes mas o de conhecer
aspetos particulares do fendmeno estudado. Corroborando o ja aqui
assinalado por outros autores, também este investigador € de opinido que a
descoberta de hipoteses para estudos futuros devem ser as conclusdes
apresentadas num estudo de caso.
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Saber o rigor com que se alcangcaram os resultados € de grande
importancia sempre que um estudo de caso pretenda inferir relacées entre
varaveis ou explicacdes relativas ao fenémeno (Yin, 2010). E assim de suma
relevancia saber se as conclusdes alcangadas ndo sao fruto apenas da
mente do investigador mas apresentam proximidade com a realidade (Ponte,
2006). A validade interna de um estudo de caso saira reforgada se o0 mesmo
obedecer a algum ou varios tipos de triangulagéo. A triangulagcdo dos dados
advindos de fontes diferentes. A triangulagdo dos investigadores permitindo
que diferentes pesquisadores recolham e interpretem os dados sobre o
mesmo fendmeno procedendo-se, logo apos, a comparagao dos resultados.
A triangulagdo das metodologias com recurso a combinagdo de métodos
quantitativos e qualitativos. E, por fim, a triangulagdo dos fundamentos
tedricos, através da qual multiplas hipoteses e diferentes teorias, podem ser
convocadas na interpretacdo dos dados (Denzin, 1989). Stake (2007) é de
opinido que a validade interna de um estudo de caso sera reforgada, se
através de um relato denso do modo como se alcangcaram as ilagdes, outros

investigadores puderem verificar a relagdo destas com os dados.

3.1.1.1 Filiacdo da investigacdo no estudo de caso

De acordo com os pressupostos tedricos apresentados sobre a
problematica do estudo de caso descreve-se agora, em concreto, e
sumariamente, a forma como se cruza o estudo de caso com o fendmeno

estudado.

O objeto de estudo deste estudo de caso é o impacto obtido pela
aplicacao do Projeto TurmaMais na promog¢do do sucesso escolar e 0 modo
como 0 mesmo provocou alteragdes organizacionais na escola permitindo
aos atores educativos um envolvimento partilhado no ato educacional.
Escolheu-se um estudo de caso com recurso a cinco unidades de analise,
isto é, cinco escolas cobrindo o territério nacional continental. Contudo, o
caso sera analisado como um todo por ndo se terem encontrado fatores

distintivos entre cada realidade analisada. Esta-se perante um caso que, no
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dizer de Rodriguez Gomez et al., (1996), poderia ser definido como menos
preciso por estudar os resultados da aplicagdo de um programa no combate
ao insucesso escolar e a possibilidade do mesmo permitir alteracdes

organizacionais na escola.

Este € um estudo de caso coletivo ja que se faz uso instrumental dos
casos analisados para se produzir conhecimento (Stake, 2007) sobre o
impacto do Projeto TurmaMais, quer no aumento do sucesso escolar, quer
nas alteragcbes organizacionais das escolas analisadas e no papel dos atores.
O pensamento de Yin (2010) enquadra tipologicamente o presente estudo
num estudo de caso analitico ou explanatério. Tal deve-se ao facto do
mesmo problematizar o objeto de estudo confrontando-o com fundamentos
tedricos pré-existentes, buscando causas explicativas e causais para o

fendmeno observado (Ponte, 2006; Meirinhos & Osério, 2010).

O presente estudo filia-se na ideia da existéncia de um continuum
entre observacgéo participante e nao participante (Vazquez & Agulo, 2003;
Lessard-Hérbert et al., 2008; Bogdan & Biklen, 2010). O grau pessoal de
envolvimento no Projeto TurmaMais da autora do estudo € grande ja que: i) &
de sua autoria; ii) ha mais de uma década coordena esse projeto na sua
escola matricial e, ha quatro anos, coordena e o acompanha nas escolas que
o implementaram no ambito do PMSE; iii) esteve presente em todas as
escolas que o adotaram (nomeadamente nas cinco que s&o a amostra
selecionada para este estudo) por forma a esclarecer-se o modo de aplicagao
do projeto e a convencer, cada escola, a adog¢ao de praticas organizacionais
e pedagdgicas facilitadoras da rentabilizagdo da reorganizagao dos grupos de

alunos.

Escolheu-se estudar cinco escolas no momento em que tinham
terminado um percurso de trés anos do projeto, com alunos prestes a concluir
o 9.° ano de escolaridade, acompanhados desde o 7.° ano com o projeto
TurmaMais. Esse o momento em que foi feito o inquérito aos alunos. A

recolha de dados referentes as classificagdes finais dos alunos ocorreu, apés
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concluséo de todo o processo avaliativo, no inicio do ano letivo seguinte,

momento em que se procedeu as entrevista aos professores.

Foram criadas relagcdes de conhecimento e proximidade com os
docentes e membros da direcdo das escolas que facilitaram a coleta dos
dados atras enunciados. Cré-se que as respostas dadas aos questionarios de
atitudes face ao projeto TurmaMais respondidos pelos alunos e, obviamente,
a recolha de dados estatisticos, referentes a avaliacdo final dos mesmos,
dentro do referido continuum entre observacdo participante e nao
participante, situam a posi¢cao da autora deste trabalho numa observagao
menos participante. Cré-se ainda que as respostas dadas pelos docentes e
membros da dire¢cdo as entrevistas, pelo facto de obrigarem a uma analise
explicativa retrospetiva dos resultados obtidos pelos alunos e das suas
opinides sobre o projeto, voltam a situar a nossa observagdo numa situagao
de menor participagdo que a observacgao participada. Graficamente pode-se
representar, como o ilustrado na figura 9, 0 modo em que se posiciona a
recolha de dados efetuada no continuum entre observagao participada e nao
participada:

Dados Observagao nao participante
quantitativos A

Resultados das avaliagoes

Questionarios

Entrevista semi-estruturada

Observagédo
participante

Envolvimento do
investigador

Figura 9: Continuum de intervengio entre observagio participante e nio participante.
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Esclarece-se aqui o nivel de interferéncia enquanto sujeito da
investigacdo, pois, esta-se consciente das vantagens, desvantagens e
complexidade de tal implicagdo. Considera-se ser obrigagcdo incluir estas
interferéncias na investigagdo e ndo escamotea-las, como bem aconselha
Fragoso (2004). Quanto a esta questdo o que se almeja € alcangar o
propésito enunciado por Eisenhart (1988, pp. 103-104) ao afirmar que “o
investigador deve estar envolvido na actividade como um insider e ser capaz

de reflectir sobre ela como um outsider”."”

Optou-se, dada a natureza do objeto estudado, por uma amostragem
por conveniéncia de casos tipicos (Patton, 2002) ja que foram selecionadas
as unidades de analise de acordo com critérios previamente definidos
(descritos no ponto 3.1.6.1, deste trabalho, referente a populagdo e amostra)
0 mesmo acontecendo aos participantes selecionados no interior de cada
escola.

Fez-se uso de instrumentos de recolha de dados como a entrevista -
recurso constante das abordagens qualitativas e dos estudos de caso (Yin,
2010) —, o questionario e a recolha de dados estatisticos — comuns nas

abordagens mistas (Rodriguez Gomez et al., 1996; Filck, 2004).

Tal como o indicado esmagadoramente pela literatura de referéncia
sobre o estudo de caso, pretende-se com este trabalho, ndo a generalizagao
mas a transferéncia das suas conclusdes para casos que apresentem
contextos e condigbes similares (Patton, 2002). Pretende-se ainda adquirir
uma compreensao superior do fendmeno especifico analisado e o

apuramento de novas hipoteses para trabalhos subsequentes (Ponte, 2006).

Recorreu-se, para efeitos de garantir a fidelidade e a validade interna,
a uma descrigdo pormenorizada de todos os procedimentos utilizados, do

relacionamento recorrente entre os dados e as ilacbes extraidas e a

' The researcher must be involved in the activity as an insider and able to reflect upon it as
an outsider
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triangulagéo de fontes de informagéo, de instrumentos de recolha de dados e
da teoria convocada para interpretagao dos dados (Stake, 2007).

3.1.2 Selecao da metodologia

Compara-se, neste ponto, a abordagem quantitativa e qualitativa no
que concerne as questdes epistemoldgica, de justificacdo tedrica e de
recolna de dados. Aqui se resumem as caracteristicas, vantagens e
desvantagens de cada uma das abordagens, bem como o processo histérico
que levou a legitimagédo das metodologias qualitativas. Do cruzamento desta
analise e dos objetivos da investigacdo decorre a justificagdo da opgao
metodoldgica seguida.

3.1.2.1 Metodologia qualitativa vs. metodologia quantitativa
3.1.2.1.1 A questao epistemologica

Na base da distingdo das abordagens quantitativas e qualitativas
encontram-se os diferentes modos de criar conhecimento nas Ciéncias e nas
Humanidades. O conhecimento produzido na area das Ciéncias € herdeiro de
um percurso empirico, cujo objetivo € o de prever e garantir o controlo sobre
0s objetos naturais, usando a causalidade como narrativa explicadora. Ja as
Humanidade herdam um modo de gerar o conhecimento baseado num
percurso racionalista, cujo objetivo é o de compreender e regular os
individuos e a sociedade, fazendo uso das interpretacdes e razbes implicitas
aos comportamentos e acontecimentos. Estas tensdes, advindas dos século
XVIl e XVIII, agudizaram-se entre finais do século XIX e inicios do século XX,
encontrando no positivismo e na fenomenologia fundamentagao tedrica
relevante. As Ciéncias da Educacéo, em particular (e as Ciéncias Sociais, em
geral), estdo no centro desta tensdo por se comprometerem com a criagao de
modelos de explicacdo universal (que o peso do seu nome de “Ciéncias”
acarreta), bem como pelo seu comprometimento na compreensdo do

particular, préprio da sua insercido nas Ciéncias Sociais.
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A perspetiva epistemoldgica positivista, inspirada no pensamento de
Auguste Comte e Durkheim, (bergo do paradigma quantitativo) vé a realidade
como sendo determinista, absoluta e governada por leis imutaveis. Gonzalez
Rey (1977), Guba e Lincoln (1994) e Lincoln e Guba (2003) imputam
determinadas caracteristicas ao positivismo: o sujeito que a estuda é
completamente separado do objeto de estudo, a subjetividade € uma fonte de
erro, a objetividade e a neutralidade sdo caracteristicas do empreendimento
cientifico, o método de investigagao € igual para todas as ciéncias variando
apenas os objetos de estudo e a descrigdo imparcial, a predigdo e o controle
sobre a realidade tornam-se os objetivos da ciéncia. Ou, como salienta
Coutinho (2008), a realidade a estudar é sempre objetiva dado que existe
mesmo sem sujeito observador; o investigador e a realidade ndo séao
“‘misturaveis” e a observacédo nao depende do investigador mas da qualidade
dos instrumentos de recolha de dados, logo o conhecimento torna-se valido e
replicavel. Resumindo, sendo a realidade constituida por leis simples que
regulam os fendmenos, sejam eles fisicos, sociais ou biologicos, para serem
conhecidos de modo fiavel devem apenas ser submetidos a instrumentos
validos sem que haja interferéncia, quer do sujeito que os observa, quer do
contexto em que ocorrem (Taylor & Bogdan, 1997). A objetividade do
conhecimento da realidade externa é alcangada ao provar-se uma relagao
causa-efeito utilizando os métodos quantitativos de pesquisa (Almeida &
Freire, 2008). A universalidade da verdade provada pode assim ser
reproduzida em pesquisas semelhantes. Este o caudal de pensamento que

sustenta, epistemologicamente, a cientificidade da abordagem quantitativa.

A perspetiva epistemoldgica idealista (bem representada por Weber) e
fenomenoldgica, inspirada no pensamento de Husserl e, depois, de
Heidegger, (berco do paradigma qualitativo) baseia a sua visdo da realidade
no conhecimento dos fendmenos enquanto fendmenos mentais e
experienciais subjetivos, procurando a esséncia na consciéncia que deles se
tem (Dortier, 2006). Deste modo a realidade & contextualizada, complexa,
dinamica (Mertens, 1998) e, por isso, impossivel de ser descrita com apenas
algumas leis universais objetivas. A tradicdo de pensamento fenomenologico

origina trés posturas tedricas de raiz qualitativa muito utilizadas na pesquisa
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social: o interacionismo simbdlico, a etnometodologia e a matriz estruturalista.
A abordagem epistemologica qualitativa apresenta como caracteristicas
centrais, segundo Gonzalez Rey (1979) : i) o facto de ser um conhecimento
essencialmente interpretativo para poder dar sentido as construgcbes e
expressodes dos sujeitos estudados; ii) o facto da produgdo do conhecimento
surgir de um processo interativo, quer entre pesquisadores e participantes,
quer entre pesquisadores entre si; iii) e o facto de legitimar o estudo da

singularidade como produg¢ao de conhecimento.

Apesar desta distingdo historicamente registada nos debates sobre a
producdo do conhecimento a visdo pos-moderna rejeita a distingado
sujeito/objeto alicergada na ideia de que podendo o homem conhecer ndo
podia ser ele proprio o alvo do conhecimento. Os problemas decorrentes do
estudo da mecanica quantica trouxeram as ciéncias naturais o desconforto da
necessidade de olhar o sujeito como parte ativa da compreensdo do
fendbmeno estudado. Assim, todo o conhecimento com a chancela de
cientificidade ndo podera jamais deixar de ser um conhecimento do proprio
sujeito que o produz imerso que o primeiro se encontra no quadro de valores

e crengas do segundo (Santos, 1995).

As diferentes visbes gnosioldgicas, aqui apenas afloradas,
condicionam as diferentes justificacbes epistemoldgicas que enformam a
distincdo entre as metodologias quantitativas e qualitativas. Distingbes essas
gque mais ndo sdo do que recursos complementares de entendimento mais

profundo da realidade ja que o unico conhecimento a que se pode aspirar € a

um conhecimento sobre as condi¢gdes de possibilidade. As condi¢des de
possibilidade da condicdo humana projectada num mundo a partir de um
espacgo-tempo local. Um conhecimento deste tipo é relativamente
imetddico, constitui-se a partir de uma pluralidade metodolégica. Cada
método é uma linguagem e a realidade responde na lingua em que €
perguntada. S6 uma constelacido de métodos pode captar o siléncio que
persiste entre cada lingua que pergunta (Santos, 1995, p.48).

Deste modo, a guerra dos paradigmas metodologicos surge, na
ciéncia pos-moderna, a tendéncia para a complementaridade metodologica
(Neto, 1998) apesar da tese da incomensurabilidade de Khun (2009)
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sustentar a dificil possibilidade de entre si poderem comunicar. A raridade do
fendbmeno de impossibilidade de comunicagdo entre paradigmas levantada
por Feyerabend (1975) abre a possibilidade de comunicagdo entre os
diferentes modelos metodoldgico tanto mais quanto puder ser observado o
principio da proliferacdo das teorias que Ribes (1976), inspirando-se em
Feyerabend, assinala como a possibilidade de criagdo de teorias alternativas
as comummente aceites, logo, apanagio de um saber metodologicamente
plural. Neto (1998), na sua abordagem ao tema “Diversidade e cooperagcéo
metodoldgica: um imperativo em ciéncias da educag¢do”, afirma a dada altura:
‘parece estarmos em condigdes de reafirmar que a convicgado pessoal que
antes proclamavamos, relativa a complementaridade dos paradigmas
quantitativo e qualitativo na investigagdo educacional, colhe, no plano
filosofico (epistemologico), consideravel apoio” (p. 278).

3.1.2.1.2 A questao da aceitagdo da abordagem qualitativa

O modo de produgao de conhecimento cientifico vivencia, ha mais de
um século, um longo percurso de proficua discussédo sobre o paradigma de
investigacdo a adotar. Na sua fase inicial este percurso defende o
“totalitarismo” da abordagem quantitativa/positivista como a unica valida na
construcdo do saber. Bogdan e Biklen (2010) descrevem o processo
cronoldgico através do qual a abordagem qualitativa foi ganhando terreno no
século XX. Nos anos 20 e 30 a Escola de Chicago desenvolve um percurso
de investigagdo continuado no qual a abordagem qualitativa, interpretativa e
interacionista comega a esgrimir argumentos validando o0s seus
procedimentos ao mesmo tempo que evidencia as fragilidades dos
procedimentos quantitativos poderem ser uteis a todos os objetos de estudo
das Ciéncias Sociais e Humanas. Contudo, s6 a partir das décadas de 60 a
abordagem qualitativa assiste a um incremento significativo de investigagoes.
Nos anos 70 obtém o seu reconhecimento enquanto modo de produgao de
conhecimento cientifico, quando alguns investigadores proeminentes
associados a abordagem quantitativa, passam a defender a sua utilizagcao
(e.g. Cronbach, 1975 e Glass, 1975). Hoje em dia, n&do s6 a comunidade

cientifica acolhe as duas abordagens como passou a ser aceite, por um
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numero crescente de investigadores, o recurso a ambas as metodologias
numa so investigagcédo transformando-se a mesma em quanti-qualitativa, isto

€, mista.

A importancia do paradigma a adotar na investigacao € de enorme
relevancia ja que, como refere Coutinho (2011) consubstancia o esquema de
principios, valores e crengas que modela a abordagem metodologica e

sedimenta as suas conceg¢des numa determinada epistemologia.

3.1.2.1.3 A questao da justificagdo tedrica

A abordagem quantitativa tem como grande objetivo a medigédo e a
quantificacdo dos fendmenos observados, desenvolvendo planos de
investigacdo que possibilitem a formulagdo de leis gerais e, como tal, a
generalizagdo das evidéncias (Flick, 2007). Neste sentido a sua atividade
cientifica centra-se na prova. Por esta razdo fazendo uso de métodos
controlados busca a objetividade, a verificagao de hipoteses, a replicabilidade
e a possibilidade de generalizar os resultados (Serapioni, 2000).

A abordagem qualitativa insere-se num quadro de agao cientifica que
busca a descoberta de fundamentos, principios e conceitos, em suma,
privilegia a descoberta de uma teoria em detrimento (mas ndo em exclus&o)
de um cenario de atividade cientifica baseado na prova (Lessard-Hérbert,
Goyette & Boutin, 2008).

Autoras como Evertson e Green (1986) consideram que o estudo de
um programa podera ser concebido por forma a confirmar ou infirmar
determinados principios hipotéticos criando-se, deste modo, determinadas
categorias prévias que servirdo de base a observagdo. Reconhecem as
autoras que essas categorias possam estar na origem de uma investigacao
qualitativa assumindo, deste modo, que estariamos perante uma investigacao

desenvolvida num cenario de prova.
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Erickson (1986) observa ser possivel a evidenciagédo de principios com
caracter de universalidade extraidos da investigacdo qualitativa no seu
debrugcar-se sobre a vida social. Esclarece, contudo, que tal sé sera

verossimil na sequéncia de um meticuloso estudo de casos particulares.

Muito se discute sobre qual o processo de construgcao do saber das
metodologias qualitativas por oposigdo ao processo encetado nas
metodologias quantitativas. Sera um processo dominantemente indutivo ou
havera possibilidade da apreensao da realidade poder também ser realizada
de modo dedutivo? Poupart (1981) defende que a investigagdo qualitativa
tem caracteristicas indutivas ja que os postulados hipotéticos n&o estédo
claramente definidos no inicio da pesquisa, sendo fungédo desta investigacao
criar a partir dos dados coletados nos dados individuais as leis gerais.
Erickson (1986) declara que a abordagem qualitativa vive de um continuado
didlogo entre a indugédo e a dedugédo no seu processo de conhecimento da
realidade a mais das vezes construida em contexto de descoberta e que, no
decorrer da recolha de dados a apds a sua analise, o contexto de prova se
torna essencial na continuada dialética do processo de investigagéo.

As questdes relacionadas com um conhecimento sustentado na prova
ou na descoberta e alcangado de modo dedutivo-experimental ou indutivo
alertam para redes cada vez mais proximas entre as abordagens
quantitativas e qualitativas, sem que as diferencas fundamentais entre ambas

sejam questionadas.

3.1.2.1.4 A questio da recolha de dados

A abordagem quantitativa vé os dados como uma realidade externa ao
investigador. Os métodos de pesquisa sdo encarados como as ferramentas
fundamentais para o conhecimento das leis que regem os fendmenos. Logo o
processo de recolha de dados necessita ser eficiente, centrando-se a acao

do investigador na elaboragédo de instrumentos cada vez mais rigorosos que
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permitam a produgdo de conhecimento cientificamente valido (Madureira &

Branco, 2001) e passivel de generalizagcdo (Moreira, 2006).

Os estudos quantitativos recolnem a sua informagdo de modo direto.
S&o0 os dados primarios obtidos a partir da realidade (Popper, 1980). A sua
grande vantagem é a de permitir rever ou modificar essa recolha caso haja
duvidas quanto a qualidade dos mesmos ja que as condi¢gdes de obtengdes
dos dados sdo objetivas. Isto aumenta o nivel de confianga dos dados
recolhidos. A sua desvantagem reside no facto do seu alcance ser limitado ja
que muitos sdo os dados que ndao podem ser recolhidos diretamente a partir
da realidade (Vilelas, 2009).

Os dados recolhidos no contacto direto com o fendmeno a estudar tém
como fungado, segundo Myers (2013): i) comprovar teorias e hipoteses pré-
existentes; ii) servir de base a testagem de hipoteses ou construtos,
recorrendo a analises estatisticas; iii) garantir a objetividade do estudo sendo
a sua recolha sistematica; iv) e estdo ligados a estudos de carater

confirmatorio.

A abordagem qualitativa usa como fonte direta de recolha de dados, o
ambiente natural do objeto estudado sendo o investigador o instrumento
chave (Bogdan & Biklen, 2010). Segundo Patton (2002) os dados qualitativos
sdo dados que descrevem com detalhe comportamentos e fenbmenos, citam
diretamente as experiéncias pessoais e sdo obtidos em variadissimos
suportes  (correspondéncias, gravacgdes, registos e transcri¢des).
Caracterizam-se por serem ricos em detalhe e profundidade e foram
recolhidos pela interagao entre os investigadores e os sujeitos.

A abordagem qualitativa utiliza como critérios de cientificidade os
mesmos que sdo usados nos estudos de abordagem positivista; a saber:
critérios de validade e de fidelidade usando, obviamente, os procedimentos
préprios da investigagdo qualitativa (Lessard-Hérbert et. al., 2008). Autores
como Guba e Lincoln (1994) fazem claros apelos a que a abordagem

qualitativa se apodere de parametros que comprovem o valor cientifico dos
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seus estudos. O caracter subjetivo, contextualizado e interpretativo do estudo
que garantias nos pode dar sobre a confianga e aplicabilidade dos seus
resultados? Estes autores argumentam que a qualidade cientifica de um
trabalho pode ser garantida se o mesmo obedecer a quatro requisitos: i) o
valor intrinseco; ii) a aplicabilidade; iii) a neutralidade iv) e a consisténcia. A
posicdo destes autores quanto ao modo como os estudos qualitativos
alcangam a validade interna e externa e a fidelidade prende-se a observancia
de critérios tais como: a credibilidade (vista pelo modo como os participantes
confirmam os dados), a transferéncia dos resultados a outros contextos, a
consisténcia (entendida como a possibilidade de outros investigadores
poderem acompanhar o desenrolar da investigagdo) e a possibilidade de
confirmagdo ou de aplicagdo, permitindo a outros investigadores

comprovarem a estruturagao do estudo.

Morse, Barret, Mayan, Olson e Spiers (2002) sao de opinido que a
investigacdo qualitativa, tal como a investigacdo quantitativa, ndo deve
apenas preocupar-se com a avaliacado final do estudo feita por cientistas
externos para se certificarem da validade e fidelidade dos resultados. Opinam
estes autores que todo o processo pelo qual o trabalho passa (seja ele de
natureza quantitativo ou qualitativo), nas suas diversas fases (planeamento,
recolne e analise de dados), deve ser alvo de cinco estratégias de
verificagdo: a coeréncia metodoldgica, a adequacdo da amostra tedrica, a
recolha e analise de dados feita num processo de interatividade, a produgao

de um pensamento tedrico e o desenvolvimento de teoria.
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3.1.2.1.5 Caracteristicas, vantagens e desvantagens das abordagens
quantitativas e qualitativas

No quadro 13 sintetizam-se as principais caracteristicas das abordagens

quantitativas e qualitativas que foram alvo da analise anterior:

Inspiradores

Referenciais
para produgao
conhecimento

A realidade é

A verdade é

O investigador é

Os dados sao

Uso de dados
para

Objetivo

Método de
andlise dados

Instrumentos a
que recorre

Procedimentos a
que recorre

Fidelidade e
validade obtém-
se

Abordagem quantitativa

Comte, Durkheim e Popper

Empirismo
Positivismo

Determinista, objetiva e controlavel

Universal

Neutro

Exteriores ao investigador

Medir, quantificar variaveis e
inferéncias para conhecer a
realidade

Explicar, predizer, obter resultados,
controlar, efeito confirmatério de
prova, descobrir relagbes causa-
efeito

Hipotético-dedutivo

Analise estatistica

Inquéritos estruturados
(questionarios ou entrevistas)
Categorias estandardizadas

Representagdo numérica

Construgdo de instrumentos de
recolha de dados rigorosos que
assegurem a replicabilidade do
estudo e a consequente
generalizacao

Estratégias de verificagdo

Abordagem qualitativa

Husserl e Heidegger

Idealismo
Fenomenologia

Contextualizada, complexa e
dindmica

Construida pelo contexto

Envolvido com os sujeitos

Recolhidos com o recurso a maior
ou menor participacéo do
investigador

Descrever narrativas profundas e
subjetivas da realidade que
pretende interpretar

Descoberta/ compreenséao dos
fenédmenos, processos, significados,
agdes e contextos dos sujeitos

Tendencialmente indutivo

Analise de conteudo ou caso
Inquéritos ndo estruturados
(entrevista)

Observagéo participante ou néo
participante

Apresentacéo interpretativa e verbal

dos dados

Credibilidade, transferéncia,
consisténcia e confirmagao

Estratégias de verificagdo

Quadro 13: Comparacéao de algumas caracteristicas e vantagens das abordagens quantitativas e qualitativas
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No quadro 14 s&o sintetizadas as principais vantagens das
abordagens quantitativas e qualitativas que foram alvo da analise anterior:

Vantagens da abordagem quantitativa Vantagens da abordagem qualitativa

Possibilita a generalizac&o Acede a compreensdo e busca a criagdo de
uma teoria sobre a complexidade, os
significados e os contextos

E replicavel Descreve e interpreta o singular

Abrange grande numero de casos Centra-se em pequenas amostragens de
casos particulares

O sujeito que a estuda é completamente A subjetividade é usada como instrumento
separado do objeto de estudo de trabalho

Quadro 14 : Sintese das vantagens das abordagens quantitativa e qualitativa

No quadro 15 resumem-se as principais desvantagens das

abordagens quantitativas e qualitativas que foram alvo da analise anterior:

Desvantagens da abordagem quantitativa Desvantagens da abordagem qualitativa

A subjetividade do investigador n&o é tida em Os resultados ndo podem ser generalizados
conta

A perspetiva dos participantes ndo é tida em As amostras sdo pequenas
conta

Quadro 15 :Sintese das desvantagens das abordagens quantitativa e qualitativa

Entende-se que ambas as abordagens apresentam inegaveis virtudes,
bem como alguns fatores limitadores, optou-se por encetar por uma
abordagem complementar entre ambas, tendo em conta as questdes a
investigar. Reconhecendo as diferengas epistemolodgicas irreconciliaveis de
cada abordagem ha necessidade de valorizar a integragdo metodolodgica,
dada a natureza do estudo realizado. Rocco, Bliss, Gallagher e Pérez- Prado
(2003) referem que uma pesquisa usando metodologia mista saira fortalecida
sempre que o0 pesquisador demonstrar ter consciéncia dos pontos fortes e
fracos de cada abordagem. Utiliza-se a estatistica descritiva (e inferencial)
conjuntamente com a interpretacdo de dados qualitativos. Este € o tipo de
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opgao vulgarmente apelidada de triangulagdo metodolégica sendo
comummente aceite em investigacdo (Bogdan & Biklen, 2010). Procura-se
compensar as fraquezas metodolégicas de uma abordagem com os pontos
fortes da outra, por forma a alcangar-se um maior conhecimento do objeto de
estudo. Discorre-se brevemente sobre esta tematica no ponto seguinte.

3.1.2.1.6 Metodologias mistas

O recurso cada vez maior ao paradigma de investigagao qualitativa, no
ambito das ciéncias sociais e humanas, em geral, e no caso das ciéncias da
educagcdao em particular acompanha, quer o reconhecimento da maior
complexidade dos objetos de estudo desta area, quer a incapacidade da
abordagem positivista/behaviorista ser suficiente, por si s, para a produ¢ao
de conhecimento necessario neste dominio. Esta evolucdo n&o leva a
substituicdo de um paradigma por outro, no sentido defendido por Kunh
(2009), mas antes a coexisténcia entre ambos (Erickson, 1986). Autores
como Miles e Huberman (1984, p. 21) falam mesmo na existéncia de um
“continuum epistemologico” entre os dois paradigmas e Everstson e Green
(1986) ndo s6 ndo véem uma dicotomia entre as duas abordagens como
salientam a existéncia de uma continuidade. Poeschl (2006) reconhecendo o
fato de alguns autores proporem uma completa dissociagdo entre as duas
abordagens opta por as inscrever numa linha de complementaridade e, por

vezes, de simbiose.

Guba e Lincoln (1989) sao de opinido que as abordagens quantitativa
e qualitativa poderao existir simultaneamente em qualquer modelo de
investigagcdo. Outros autores como Minayo e Sanches (1993), reconhecendo
que ambas as abordagens pretendem responder aos mesmos desafios
essenciais colocados a investigagdo concluem n&o haver uma apenas que se

apresente como suficiente para compreender a totalidade do real.

Flybjerg (2001) prova ndo conceber a dicotomia da escolha do

enfoque quantitativo / qualitativo ao afirmar:
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amputar um dos lados nestes pares de fendmenos numa dualidade 'ou-
ou' & amputar a nossa compreensdo. Em vez de “ou-ou”, deve-se
desenvolver um nao dualista e pluralista “ambos-e” Assim, ndo devemos
criticar regras, logica, sinais, e racionalidade em si mesmos. Devemos
apenas criticar o dominio destes fendmenos sobre a exclusao de outros
na sociedade moderna e nas ciéncias sociais. Inversamente deve ser
igualmente problematico se regras, logica, sinais, e racionalidade forem
marginalizados pelo concreto, pela diferenga, e pelo particular (Flybjerg,
2001,p. 49)."

Maxwell e Loomis (2003) reconhecem que o uso de metodologias
mistas de investigagdo n&do sé permitem diminuir as limitagées encontradas
em cada abordagem metodolégica como neutralizar as desvantagens de
cada uma das abordagens quando usadas isoladamente. Na tentativa de
encontrarem uma definicdo mais precisa para esta abordagem metodologica
estes autores definem a metodologia mista como um design de investigacao
que envolve a recolha de dados ao mesmo tempo de caracter quantitativo e
qualitativo sendo os mesmos analisados num so estudo. Essa recolha podera
ser feita sequencial ou simultaneamente envolvendo a integragdo de dados

numa ou em mais etapas do processo de investigagéo.

Shaffer e Serlin (2004, p. 23) s&o de opinido que é imperiosa uma
profunda compreensao, quer dos limites, quer das potencialidades das duas
abordagens pois sé através do seu uso conjugado se dara resposta as
perguntas esséncias de uma investigagcdo: “que questdes merecem ser
levantadas nesta situacdo? Que dados poderdo langar luz sobre estas
questdes? E que métodos analiticos poderdo garantir afirmacdes, baseadas
em dados, sobre aquelas questdes?”™

2 10 amputate one side in these pairs of phenomena into a dualistic “either—or” is to
amputate our understanding. Rather than the “either—or,” we should develop a non-dualistic
and pluralistic “both—and.” Hence, we should not criticize rules, logic, signs, and rationality in
themselves. We should criticize only the dominance of these phenomena to the exclusion of
others in modern society and in social science. Conversely, it would be equally problematic if
rules, logic, signs, and rationality were marginalized by the concrete, by difference, and by the
particular.

3 What questions are worth asking in this situation? What data will shed light on those
questions? And what analytical methods will warrant data-based claims about those
questions?
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Dada a singularidade e complexidade do objeto de estudo desta
investigacdo vé-se no recurso a ambas as abordagens a metodologia que
podera possibilitar uma mais profunda compreensdo dos problemas
enunciados. Assume-se um design de investigagdo com a necessidade
simultanea de descrever o subjetivo e enumerar o quantificavel, dai o recurso

a uma abordagem metodoldgica mista que a seguir se descreve.

3.1.2.2 Opc¢ao metodologica

Autores como  Tashakkori e Teddlie (1998) referem que as
abordagens quantitativas e qualitativas sdo usadas em varios estudos, quer
de modo paralelo ou sequencial, com 0 mesmo peso Ou um peso
diferenciado de acordo com as questdes de investigagdo enunciadas. Vao
mais longe ao referirem como, por exemplo, a entrevista qualitativa pode
esclarecer resultados encontrados na analise quantitativa e como esta pode

gerar novas hipoteses para analise qualitativa.

Denzin e Lincoln (2000) referem que a concomitante utilizacdo de
varios métodos e fontes (triangulagéo) ndo s6 aumentam a complexidade e a
precisdo do entendimento do objeto de estudo, como também concorrem

para o incremento da sua validade, quer externa, quer interna.

Rocco, Bliss, Gallagher e Pérez- Prado (2003) citam Green, Caracelli e
Graham (1989) que na sua metaanalise de 57 estudos de métodos mistos
extrapolam alguns propdsitos para a adog¢do de tal design de investigagao, de
entre os quais se destaca a triangulagdo e a complementaridade como meios
de reforco da validade e.g. efetuando uma entrevista qualitativa e um
questionario estruturado procurando medir a natureza e o nivel de percegao

dos participantes.
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Da analise feita por Rocco et al. (2003) a 16 artigos online publicados
entre 1999 e 2001 no Information Technology, Learning, and Performance
Journal concluem os autores que o recurso a uma metodologia mista levou a
resultados mais ricos e a recolha de informagdes com maior grau de utilidade

e precisao.

Morais e Neves (2007) reconhecem a utilidade das diferentes
abordagens ja que se direcionam para distintos tipos de questbes sendo
assim logico o uso concomitante dos diferentes tipos de técnicas.

Descreve-se agora genericamente a metodologia usada para recolha,
tratamento e analise dos dados deste estudo. Fazendo uso da modelo
classico proposto por De Bruyne, Herman e De Schoutheete (1975), desde
ha muito usado nas Ciéncias Sociais e Humanas, salienta-se como modo de
recolha de dados o uso do inquérito e da entrevista na sua forma escrita e a
analise documental com recurso as fontes estatisticas relativas as avaliacbes

dos alunos das escolas observadas.

O questionario efetuado segue a tradicional escala de likert
transformando-se, deste modo, num questionario de atitudes dos alunos face

a sua vivéncia do projeto TurmaMais.

A entrevista semiestruturada foi realizada a docentes que vivenciaram
o projeto TurmaMais nas diversas fungdes que exerceram face a proximidade
da vivéncia e/ou acompanhamento do projeto TurmaMais na sua escola. Sdo
entrevistados docentes que acompanharam os alunos nas turmas de origem
e na TurmaMais muitas vezes acumulando a funcdo de coordenadores do
projeto nas escolas e membros da diregdo com responsabilidade no
acompanhamento do projeto.

Daqui se depreende que se estda perante uma combinagao
metodoldgica composta por elementos quantitativos e qualitativos. Aquilo que
Fielding e Schreier (2001) apelidam de metodologia hibrida. Os dados
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quantitativos de frequéncia sdo obtidos (e depois analisados) a partir da
analise de conteudo feita as entrevistas semi estruturadas, um instrumento

de recolha de dados eminentemente qualitativo.

A analise documental baseada na recolha de dados estatisticos dos
resultados das avaliacbes dos alunos foi alvo de analise quantitativa de
conteudo.

Os procedimentos relativos ao tratamento e analise dos dados
envolverdo a estatistica descritiva e a busca e descricdo das interligagdes
entre as categorias e os temas abordados.

A interpretacdo dos dados procurou a descricdo das particularidades
contextualizadas e levou a formulagdo de questdes advindas dos resultados.

As unidades de analise — escolas - escolhidas para observagéo foram
alvo de uma cuidadosa selecdo de acordo com critérios que adiante se

enunciam detalhadamente.

Conscientes da necessidade de aferir se se observa realmente o que
se julga estar a observar (critério de validade) adotou-se como meios de
reforgo da validade deste estudo a relagédo de dialogo continuado ao longo de
trés anos com as organizagdes escolares alvo do estudo; a triangulagédo das
técnicas de recolha de dados (recorrendo a inquéritos tais como:
questionarios aos alunos, a entrevistas semiestruturadas a professores,
coordenadores de projeto e a analise dos resultados das avaliagbes dos
alunos expressos em pauta) e, por fim, uma descricdo sistematica dos
procedimentos usados no desenvolvimento progressivo do trabalho (Lessard-
Heérbert, Goyette & Boutin, 2008; Guba & Lincoln, 1994).

Sabendo ainda da necessidade de compreender se os instrumentos
de medida usados tém a capacidade de medir bem o0 que se pretende medir
(critério de fidelidade) procurou-se clarificar a descricdo dos procedimentos

usados na recolha de informacdes. Pelo uso dos mesmos instrumentos de
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recolha de dados nas varias unidades de analise estudadas procurou-se
assegurar a chamada fidelidade sincrénica que, segundo Kirk e Miller (1986),
permite avaliar a fidelidade interna ao comparar os mesmos dados recolhidos

em diferentes contextos.

Na figura 10, inspirada em Morais e Neves (2007, p. 79), é resumida a

posicéo epistemologica deste estudo:

Recolha de dados por
Inquérito / Base estatistica

—Racionalista —— Orientagdo metodolégica —— Naturalista —

Abordagem Questionarios —  Recolha de dados — Entrevistas Abordagem
quantitativa Dados estatisticos qualitativa
—Procedimentos —— Tratamento de dados —— Anadlise de —

estatisticos conteudo

Procedimentos
metodolégicos

Figura 10: Posigao epistemologica do presente estudo

3.1.3 Instrumentos de Recolha de Dados

Neste ponto sdo descritos os instrumentos que serviram de base a
recolha de dados da presente investigagao: o inquérito por questionario, o

inquérito por entrevista e a analise estatistica.

A adog¢do de uma metodologia de investigagdo quali-quantitativa e o
recurso a heterogeneidade de métodos na recolha e analise de dados (com
recurso a sua triangulagdo) € uma férmula com peso crescente em trabalhos
de pesquisa (Flick, 2007).

179



3.1.3.1 Questionario de atitudes dos alunos face a TurmaMais

O questionario, sendo um dos mais comuns instrumentos utilizados na
colheita de dados, baseia-se na resposta escrita da populacdo alvo
permitindo a partir das respostas dadas aceder-se a avaliagdo das atitudes e
posicbes dos sujeitos com a particularidade se serem de auto registo.
Enquanto instrumentos de medida tém como objetivo estudar variaveis
mensuraveis e a sua organizacgao possibilita, ndo apenas, colheitas rigorosas
de dados, como também, um maior controlo sobre o enviesamento dos dados
(Freixo, 2010). Usado com o objetivo da confirmagcdo ou infirmacéo de
hipéteses suscitadas pela investigacdo intenta, habitualmente, na
mensuragdo de medidas objetivas (e.g. sexo, idade) e subjetivas,
genericamente designadas por atitudes. Discorre-se, no decorrer desta
secgdo do estudo, quer sobre as variaveis objetivas que se pretende medir,
quer sobre os cuidados tidos em conta na menorizagdo dos efeitos de

enviesamento tradicionais deste tipo de instrumento.

Tuckman (2000) esclarece que esta técnica de recolhe de dados cobre
trés areas de informagéo a coletar: uma area relativa ao que o sujeito sabe,
outra referente ao que prefere e, finalmente, uma area relativa ao que pensa
e cré, isto &, as suas convicgdes e atitudes. E nesta ultima area de recolha de
informacéo que se situa o inquérito elaborado.

Refere Afonso (2005) que o questionario € um tipo de inquérito muito
frequente em estudos de caso sempre que se pretenda ter acesso a um
grande numero de sujeitos. Mais alerta para o facto deste instrumento n&o
nos informar sobre o que os sujeitos pensam mas sobre o que dizem que
pensam. Por isso, torna-se essencial o recurso a técnicas de cruzamento de
perguntas, para garantir a triangulagao da informacgao recolhida. Enunciam-se
também os cuidados observados para garantir o cruzamento das questdes
recorrendo, nomeadamente, a perguntas de controlo com o objetivo de
averiguar sobre a veracidade de outras questdes inseridas no questionario e

assegurar a fiabilidade das respostas (Carmo & Ferreira, 1998).
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Varios sao os formatos de resposta a que um questionario pode estar
sujeito. Tuckman (2000) descreve sete diferentes formas de resposta
relacionadas com a natureza da informagdo que se pretende coletar: i)
resposta nao estruturada; ii) resposta curta; iii) resposta categodrica em
quadro; iv) resposta categodrica em tabela; v) resposta categdrica em escala;
vi) resposta categorica por ordenacgao vii) e resposta categoérica por listagem.
O questionario usado caracteriza-se pela opcéo da resposta categérica em
escala onde se pretende que o sujeito assinale a sua resposta num dos

niveis propostos pela escala.

Ghiglione e Matalon (2001) definem o inquérito por questionario como
uma inquisicdo exclusiva sobre uma determinada situagdo que envolve os

sujeitos tendo como meta generalizar.

Varias s&o as vantagens unanimemente reconhecidas da utilizagéo
dos questionarios na investigacdo. Tuckman (2000) refere os baixos custos, a
possibilidade de abarcar um vasto numero de participantes e a razoavel
fidelidade obtida pela limitacdo dos erros a amostra e ao préprio instrumento.
Fortin (1999) destaca o facto de o questionario garantir um maior anonimato
dos sujeitos que estimula a liberdade das respostas, a uniformidade da sua
apresentacao, quer pela apresentacado das respostas na mesma ordem, quer
pelo recurso as mesmas instrugdes por forma a garantir a semelhanga de
condicbes de medida propiciando a fidelidade e a comparagdo entre os
participantes. Hill e Hill (2000) destacam o facto de o questionario permitir
analises refinadas de dados.

As desvantagens mais referidas sobre os questionarios prendem-se:
com a inadequagao das perguntas a especificidade dos participantes e ao
seu contexto o que empobrece a recolha de dados (Hill & Hill, 2000); a
dificuldade da construgdo do préprio instrumento (Oliveira, 1994); a
impossibilidade de aprofundar as respostas dadas por cada participante e a

possibilidade de ter baixa taxa resposta (Tuckman, 2000).
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Do modo como se tentou potencializar as vantagens deste instrumento
e minimizar as suas limitagbes da-se conta na descricdo do trabalho agora

iniciada.

Estruturacao do questionario e sua fundamentagao

O projeto de questionario foi estruturado em redor das seguintes
linhas de recolha de dados:

i) a primeira linha de recolha de dados envolveu a caracterizagcéo
etaria e de género dos respondentes e é constituida por 2 questdes;

ii) a segunda linha de recolha de dados, com 3 questdes, centrou-se
nas caracteristicas dos respondentes quanto ao seu desempenho escolar.
Pretendeu-se saber qual o nivel de desempenho dos resultados de avaliacao
a que geralmente estavam associados (nivel 1, 2, 3, 4 ou 5) e 0 seu percurso

escolar até ao 9.° ano no que respeita a existéncia ou nao de retengdes;

iii) a terceira linha de questdes a recolher prendeu-se com fatores de
contexto dos alunos, nomeadamente, o serem ou nao beneficiarias da Agao
Social Escolar (ASE) e as habilitagbes literarias dos pais e apresenta 4

questoes; e

iv) a quarta linha de recolha de dados foi direcionada para a recolha de
informagdes relativas as atitudes dos respondentes face a TurmaMais sendo
composta por 44 itens a responder.

A primeira parte do questionario encerra as trés linhas iniciais de
questdes referidas contendo fatores relevantes de identificacdo dos sujeitos.
E formada por 8 questdes que pretendem recolher dados sobre variaveis de
tipo nominal como o género e apoio social escolar, variaveis de tipo numérico
como a sua idade e numero de anos reprovados e variaveis de tipo ordinal
como o nivel de aproveitamento escolar dos respondentes e o grau de

instrucao de seus pais e encarregados de educagéo.
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Com efeito € abundante a literatura que assinala consideraveis
relagcbes entre as variaveis assinaladas e o sucesso/insucesso escolar dos

alunos como foi amplamente analisado no subcapitulo 2.1 do Capitulo 2.

A segunda parte do questionario abrange, na sua totalidade, a quarta
linha anteriormente enunciada e é composta por uma escala de atitudes cujo
objetivo € o de recolher, por escrito, as reagbes dos alunos face ao projeto
TurmaMais.

A opcédo de se proceder a um questionario baseado numa escala
parece ser adequada ja que o objetivo anteriormente enunciado pretende
medir as expetativas, a valoragéo e os interesses e atitudes dos sujeitos.

A concecédo da escala de atitudes adotada intercetou saberes de areas
tdo variadas como a psicologia (e.g. clarificagdo do constructo de atitude,
motivagdo, autoestima), as ciéncias da educagdo (e.g. compreensdo do
construto de sucesso escolar), a teoria da medigdo (ao dar justificacdo a
existéncia de uma escala que permita analisar a correspondéncia entre
sistemas numéricos e processos mentais dos respondentes) e, por fim, a
estatistica e a computacdo por permitirem, respetivamente, fundamentar

matematicamente o instrumento criado e efetuar calculos complexos.

A construgao de escalas de atitudes tem um longo historial no campo
das Ciéncias Sociais e Humanas. Em 1929 Thurstone enumera (juntamente
com Chave) um conjunto de elementos que devera definir a construgdo de
escalas de atitudes, inspirados na pesquisa psicofisica, permitindo medir
atitudes (Andrich, 1998).

Parte-se da criagdo e elencagem de frases que expressem opinido,
desde as mais favoraveis as menos favoraveis face aos assuntos
relacionados com a atitude que se pretende medir e assume-se que a atitude,
quer seja negativa ou positiva é caracterizada por um continuum psicologico.

Admite-se que os itens que podem medir a atitude variam na distancia entre
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si e na distancia face aos extremos, logo, € possivel atribuir pesos diferentes
a cada um dos itens dada a diferente localizacdo do item no continuum da
atitude (Alexandre, 1971).

A medicédo da atitude do aluno face ao projeto TurmaMais insere-se
numa longa tradi¢ao cientifica, iniciada por Thurstone e baseia-se no padrao
proposto por Likert, nos Archives of Psychology, em 1932. O seu famoso
artigo A Technique for Measurement of Attitudes, infelizmente de dificil
acesso, funda o momento de criacdo de provas baseadas numa escala

associada ao seu nome.

O questionario foi construido sobre um modelo de escala que mede a
intensidade da adesdo do respondente a afirmacdo enunciada em cada
proposi¢cao (item). Pretendeu-se com a escala adotada saber do grau de
concordancia ou discordancia dos alunos em relacdo a cada afirmacéao e,
deste modo, o seu posicionamento face a tecnologia organizacional

TurmaMais.

Segundo o modelo de likert a atitude do sujeito sera medida somando,
ou aferindo a média do nivel escolhido para cada item. Para validagao da
escala sera usada uma amostra representativa da populagéo - alvo. Numa
escala de 5 pontos os sujeitos manifestam o seu grau de concordancia com
cada item. Na ideia de continuum de atitude, introduzida por Thurstone, a
posicéo dos itens na escala de likert € a de privilegiar os pontos nos extremos
— de maior a menor adesao - (e ndo ao longo do continuum) tendo a natureza

do continuum um caracter ndo cumulativo (Anderson, 1990).

Quando em 1946 Stanley Smith Stevens (2008) publicou um artigo de
apenas quatro paginas intitulado "On the theory of scales of measurement’
deu inicio a classificagdo das escalas de medida que se tornaram referéncia
para trabalhos no ambito das Ciéncias do Comportamento. Criou-se entao
teoria sobre as quatro escalas de medida surgindo a primeira diferenciagéo
entre variaveis qualitativas (escalas nominais e ordinais) e quantitativas

(escalas intervalares e de raz&do). Esclarecendo os distintos valores de
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qualquer das variaveis demonstrou os diferentes pressupostos de tratamento
acometidos a cada uma delas. Fundamentou a sua teoria na alegagao de que
cada variavel poderia ser integrada numa das quatro escalas ou niveis de
medida havendo uma hierarquia entre as diferentes escalas, segundo a qual,
cada nivel ou escala de medida contem propriedades das escalas anteriores

as quais adiciona outras.

Se a escala nominal se caracteriza pela ordenagao arbitraria das
modalidades de uma variavel, ja a escala ordinal se define por uma
ordenacdo nao arbitraria das ordens da variavel, impossibilitando, contudo,
conhecer as distancias relativas dos referidos valores. S6 a este nivel pode
ser usada como indices estatisticos de medida de tendéncia central a
mediana, e como medida de dispersdao os limites dos quartis para se
conseguir aferir, respetivamente, o modo como se distribuem os resultados
no seu conjunto e o seu grau de heterogeneidade e variabilidade. A escala
intervalar € a que interessa analisar mais de perto ja que a mesma para além
de permitir ordenar os valores da variavel também informa sobre os intervalos

que consecutivamente separaram esses valores (Moreira, 2006).

E a escala intervalar que se usa na adogdo de uma escala tipo likert
dado que: “com a escala de intervalo, chegamos a uma forma que é
"quantitativa" no sentido comum da palavra. Quase todas as medidas
estatisticas usuais sdo aplicaveis aqui”** (Stevens, 2008, p. 679).

A escala intervalar, enquanto nivel de medida, permite operacdes
aritméticas, quer para calculo de medidas de tendéncia central, como a
meédia, quer para calculo de medidas de dispersdo, como é o caso da
variancia ou do desvio-padrdo. Deste modo consegue-se analisar a média
das respostas dentro de cada item e o seu desvio tipico. Borgatta &
Bohrnstedt (1981) legitimam o uso de dados paramétricos a partir de escalas
de atitudes (como a de tipo likert) ao alegarem que ainda que imperfeitos,

estes instrumentos, tém mais de escala de intervalos do que de escalas

' With the interval scale we come to a form that is "quantitative" in the ordinary sense of the
word. Almost all the usual statistical measures are applicable here.
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ordinais chegando mesmo a considerar serem escalas de intervalo com uma
toleravel margem de erro. Estes autores corroboram também o facto de que o
uso de testes paramétricos (por terem a capacidade de através dos dois
parametros calculados através da média e desvio — padrao determinarem as
probabilidades de um dado resultado) é preferivel ao darem maior
possibilidade para reconhecerem a presenca de diferengas significativas.

O termo “escala” predispbe-se a varias aceg¢des que convém
esclarecer ja que todas elas vao ser usadas no decorrer deste trabalho. A
significacdo que |he é dada por Stevens, e que se analisou anteriormente,
define-o enquanto nivel de medida.

Outro sentido Ihe pode ser acometido € a que € dada quando se fala
de uma sucessao de graus definidos ao longo de uma dimens&o como é o
caso da escala discreta de analogia visual usada para medir variaveis
continuas criando intervalos. Usa-se no teste tipo likert quando se define
como € que o sujeito deve orientar a sua resposta num escalonamento — tipo
grelha de resposta - que vai desde o “absolutamente de acordo” até ao
“absolutamente em desacordo” passando pelo “parcialmente de acordo” e

pelo “parcialmente em desacordo”.

E usado ainda o termo escala para definir um instrumento contendo
variados itens com a fungcdo de medir um certo atributo transformando-se
num “instrumento de obtencion de datos” (Morales, 1988, p. 12). Esse é o
entendimento que se faz do termo quando € aqui usado na designacao
“escala de tipo likert.

Alguma literatura da especialidade refere a existéncia de trés grandes
grupos de escalas quando se constroem instrumentos de medi¢cdo no campo
das Ciéncias do Comportamento. As escalas acumulativas, diferenciais e
somativas. E no modelo de escala somativa que se inclui a escala sobre as
atitudes dos alunos face ao projeto TurmaMais. O modelo somativo € o
considerado mais simples para explorar a informacao relativa a um atributo

num rol de itens. No seu conjunto os itens apenas medem o atributo em
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questdo dado que tém apenas um fator em comum. Este modelo aditivo
permite anular os aspetos especificos dos itens através da sua soma
estabelecendo relagbes lineares com o atributo/fator (Nunnanly, 1978).
Morales (1988, p. 30) resume as vantagens da escala somativa criada por
Likert ao referir que esta apresenta “coeficientes de fiabilidad (...) semejantes
[0] (...) superiores” a apresentada por Thurstone, da uma maior “atencion a la
unidimensionalidad (correlacion item-total)” e apresenta uma “mayor facilidad

de construccion”.

A elaboracdo de uma escala de atitudes entrecruza trés niveis
fundamentais de abordagens: a definicdo dos conceitos teoricos invocados, a
construgdo do instrumento de medida apropriado e o fenbmeno a ser

observado. Centra-se agora a analise nos trés planos invocados.

O conceito de atitude tem sofrido grande evolugdo. Sendo o vocabulo
usado na linguagem corrente tem, a partida, um significado facilmente
reconhecido. Anastasi (1977, p. 405) descreve-o como “(...) frequentemente
associado ao estimulo social e as respostas matizadas emocionalmente.
Também envolve frequentemente juizos de valor.” Morales (1988, p. 4)
descreve as atitudes como sendo “valorativas y estan dirigidas a objetos
especificos”. Estas definigbes de atitude correspondem a perspetiva mais
comum que associa a atitude a uma variavel centrada entre o estimulo (afinal
0 objeto da atitude) e a resposta dada pelo sujeito que, de algum modo, pode
ser medida. E neste sentido também que Nunnally (1978, p. 590) a descreve

como “feelings face to objects”.

Sendo a atitude um construto de dificil observacdo direta a sua
avaliacdo passa necessariamente pela recolha de opinides que expressam o
grau de adesao favoravel ou desfavoravel do sujeito sobre um determinado
objeto (Lima, 2000).

Klausmeier e Goodwin (1977) sdo de opinido que quando uma pessoa

tem uma atitude favoravel face a algo ou alguma coisa tem por tendéncia
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associar-se a ela e abraga-la. O individuo que, pelo contrario, tem uma
atitude desfavoravel tende a obstar qualquer tipo de proximidade. E nesta
acecao que se filia o entendimento de atitude favoravel e desfavoravel dos
alunos face a projeto TurmaMais.

Pretendeu-se com a constru¢do da escala de atitudes alcangar alguns
dos recantos que o sujeito teima em proteger dos olhares alheios (Garcia-
Marques, 2000) para se poder medir as relagdes de adesdo ou ndo adesao
do respondente aos diversos procedimentos que envolvem a tecnologia
organizacional TurmaMais. Como refere Anastasi (1977, p. 407) “a maior
parte das escalas de atitudes foram desenvolvidas para ser usadas em
projetos de investigacdo particulares. (...) [Como, por exemplo,] para aceder

aos resultados de programas educacionais ou de treino (...)"

A escolha do modelo proposto por Likert deveu-se também aos pontos
fortes associados a esta escala de medigcdo de atitudes: simplicidade de
construcdo (Raposo, 1981), facilidade na leitura, resposta por parte dos
entrevistados e a possibilidade de produzir resultados fiaveis (Nunnaly,
1978).

Na formulag&o dos itens usou-se a técnica tradicional que caracteriza
os testes tipo likert e thurstone com a atencao, resumida por Almeida e Freire
(2008, pp. 141-143), bem como Morales (1988, pp. 33-34) e Edwards (1982)
a alguns principios gerais tais como “formulagdo (...) objetiva”, poder de
discriminagédo, bipolaridade (itens positivos e negativos), “simplicidade”,

‘relevancia”, “amplitude”, “credibilidade”, e “clareza”.
Apesar dos cuidados na elaboracdo das proposigcdes convém
ressalvar as dificuldades que a redagdo deste tipo de itens sempre

pressupoe.

Sendo um item uma amostra do comportamento esta-se consciente

que ele reflete apenas um dos aspetos possiveis (aquele exatamente
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elencado na questdo) sobre a adesdo ou ndo do sujeito as particularidades
organizativas e de validade do projeto TurmaMais. Assim quando se
questiona o aluno sobre a sua adeséao a afirmacéo “a ida a TurmaMais ajuda
os alunos com mais dificuldades a tirarem melhores notas” sabe-se que as
respostas dadas ndo seriam as mesmas se a afirmacdo fosse “a ida a

TurmaMais ajuda todos os alunos com mais dificuldades a tirarem melhores

notas”.

Reconhece-se que cada item individual pode ter um fraco efeito de
correlacdo com o atributo que se pretende medir dado que a resposta
depende nao so6 do atributo (e.g. bom ambiente de trabalho em sala de aula)
mas também de outros atributos especificos. Na afirmacado “compreendo
melhor a matéria quando estou na TurmaMais” a raz&o da concordancia com
a afirmacgao tanto pode ser devido ao bom ambiente de trabalho, como a
preferéncia pelo docente que ai se encontra ou ainda pelo facto de serem
propostos ao aluno trabalhos mais direcionados ao seu perfil de
desempenho.

Os problemas referidos nos dois paragrafos anteriores, tipicos das
chamadas escalas discretas, fazem com que se opte por agregar cada fator
num numero entre 6 a 12 itens. A multiplicidade de itens em cada atributo
permite ter uma melhor amostra sobre o conceito em avaliagdo ja que
algumas das suas diferentes facetas aparecem representadas. Além do mais
€ previsivel que, quer as componentes especificas de cada item, quer as
variagbes devido a erros de medida tendam a anular-se no conjunto dos

itens.

Observou-se particular cuidado na organizagao dos itens ao longo do
questionario evitando agrupa-los de acordo com a sua proximidade de
conteudo. A mistura dos itens teve como objetivo evitar que o respondente
pudesse associar os primeiros itens respondidos a uma determinada
dimensdo ou questdo e criasse respostas de rotina nos itens seguintes.
(Almeida et al., 2008)
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A escolha do numero de respostas por item, 5 no caso, para além de
outros argumentos que mais adiante se desenvolvem, teve também como
objetivo diminuir o tempo de resposta dos sujeitos ao questionario ja que a
fadiga do respondente pode afetar a sua capacidade de sinceridade
(Morales, 1988).

Afirma Almeida et. al. (2008, p. 142) que para facilitar ao respondente
um posicionamento com um grau de maior precisdo na distancia “entre os
varios postos e posicionar-se nessa escala (5 pontos apenas seréo
suficientes para os objectivos pretendidos)”. Eis algumas das razdes pelas
quais se optou por uma escala com cinco opg¢des de resposta.

Optou-se ainda por criar o modelo A e B do inquérito fazendo
corresponder a cada modelo um diferente alinhamento dos itens por forma a
evitar que em todos os questionarios a responder fossem sempre 0s mesmos
itens colocados no inicio, meio e final. No modelo A os itens 1 a 22
correspondem aos itens 23 a 44 no modelo B e os itens 23 a 44 no modelo A
correspondem aos itens 1 a 22 no modelo B. Usou-se o0 método da biparticao
dos itens por forma a assegurar-se a fidelidade dos resultados baseados
numa analise assente na consisténcia obtida em diferentes conjuntos de
itens. (Almeida, et. al., 2008, p. 177).

O tipo de biparticao da prova feita pode n&o ser aconselhavel, pois, os
sujeitos tendem a responder a segunda parte do questionario com um menor
envolvimento devido ao cansaco. Esse facto afetaria a equivaléncia das
duas metades da prova e a analise da sua correlagdo. (Almeida, et. al., 2008,
p. 182). Contudo verificou-se, logo desde o pré-teste, que os alunos levavam
um tempo menor a responder ao questionario do que inicialmente se havia
suposto. Quando questionados sobre esse facto informaram que as questdes
apresentadas eram todas do seu profundo conhecimento dado que com elas
conviviam, e sobre elas tinham vindo a refletir, ha 3 anos letivos. Por estas
razbes nao se cré que a biparticdo simples e automatica do teste possa vir a

afetar a equivaléncia entre as duas metades.
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De acordo com o caracter favoravel ou desfavoravel dos itens atribuiu-
se os valores, respetivamente, de 1 a 5 ou de 5 a 1. Foi a escala construida
para que somados os pontos dos itens, quando se encontrasse uma
pontuagdo alta, ela correspondesse, na maioria dos casos, a uma atitude

negativa face ao projeto.

Optou-se pela inclusdo de uma respostas que permite a indecisdo dos
alunos - foi a mesma posicionada no meio da escala — ja que ao escolher-se
uma escala no modelo classico com cinco respostas a existéncia de uma
resposta central é o padrao comum. As cinco hipéteses de resposta a cada
item foram recolhidas na forma de numeros. Foi dada a seguinte instrucao

protocolar aos sujeitos, no inicio da segunda parte do questionario:

Envolve com um circulo (O) o numero que corresponde a tua opiniao

pessoal sobre cada frase, de acordo com a seguinte escala:
Absolutamente de acordo
Parcialmente de acordo

Nao concordo nem discordo
Parcialmente em desacordo
Absolutamente em desacordo

a0~

Assinala com um circulo (O), sobre um numero, todas as frases. Se
tiveres duvidas sobre o que alguma frase quer dizer pede ajuda.

A inclusdo de uma resposta intermédia - neste caso a numero trés:
“Nao concordo nem discordo” - teve como objetivo tornar mais cémoda a
escolha do sujeito para assim reduzir os efeitos que a ansiedade podem
provocar no preenchimento deste tipo de questionarios, nomeadamente, no
que se refere ao aumento do cansaco e consequente desinvestimento na

qualidade das respostas (Nunnally, & Bernstein, 1994).

Morales (1988, p. 88) sintetiza as vantagens do uso da resposta
central numa escala de atitudes nos seguintes argumentos.
i. facilita a resposta dos sujeitos que respondem de modo sincero;
ii. a possibilidade de uma resposta ndo comprometedora produz um

efeito de maior tranquilidade na resposta ao questionario;
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iii. aresposta central leva o sujeito a deixar menos itens por responder e
iv. o0 numero de respondentes que escolhem a resposta central pode
indicar que a questao esta deficientemente elaborada, sendo mesmo

pouco relevante ou ambigua.

“Los problemas de interpretacion y cuantificacion de estas respuestas
[la respuesta central] o no existen o no son mayores que los que puede
representar cualquier otra respuesta” (Morales, 1980, p. 93) sempre que a
mesma ndo rompa o continuum de intensidade de que as demais respostas
fazem parte. Considera-se que a formulagdo “ ndo concordo nem discordo”
faz parte do continuum psicolégico das restantes respostas que na sua
adesdo maxima se expressa como “absolutamente de acordo” e na sua
menor adesdo apresenta a locugcdo “absolutamente em desacordo”. Afirma
Morales (1980, p. 101) que em relacdo a resposta central “los datos
experimentales avalan suficientemente la practica comun de considerarla

como una respuesta mas”.

Ha cerca de uma década que a autora deste trabalho recolhe
testemunhos orais e escritos de alunos sobre a utilidade do projeto
TurmaMais e o seu contributo na promocdo do sucesso escolar. Este
trabalho continuado foi desenvolvido no &mbito da coordenagéo do projeto a
nivel da Escola Secundaria/3 Rainha Santa Isabel de Estremoz. Tem-se,
consequentemente, uma experiéncia muito proxima e longa do que é habito
ser referido pelos alunos, quer quanto as vantagens, quer quanto as
desvantagens do projeto TurmaMais enquanto tecnologia organizacional
promotora do sucesso escolar. Quando em 2009/10 o projeto foi alargado a
cerca de sessenta escolas a nivel nacional, cada coordenador de projeto
recolheu também a opinido dos alunos face ao mesmo. Ao longo dos varios
anos de partilha desses testemunhos verificou-se que eles s&o coincidentes
com os que haviam sido recolhidos, nos anos anteriores, na escola matricial
do projeto. Por esse motivo foi facil elaborar um conjunto prévio de questdes
relacionadas com as atitudes dos alunos face ao projeto. Como refere Freixo
(2010, 198) a elaboracao dos itens habitualmente obedece “a um conjunto de
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principios que a experiéncia entretanto acumulada permitiu identificar e
sistematizar e seguidamente se submete o questionario assim construido a
um pré-teste”. A opgao de partir da realidade pode encerrar aspetos algo
limitativos e assim sendo criticaveis. No entanto, ndo havendo referenciais
tedricos prévios ao conceito de atitudes dos alunos perante o projeto
TurmaMais e, sendo a acédo da autora deste estudo continuada no tempo a
que apresenta um maior conhecimento das reagdes dos alunos perante o
projeto cré-se que, tal como refere Trindade (1991) a opgéo de partir da
realidade enquanto sustentac&o do exercicio investigativo realizado justifica a

sua aplicagao.

ApOs registo exaustivo das opinides dos alunos recolhidas ao longo de
uma década teve-se em conta que “a consulta da populagéo - alvo pode ser
recomendada” (Almeida & Freire, 2008, p. 141). Foi criado um conjunto de
categorias ou fatores de agrupamento dos principais itens que era habito

serem mencionados. Os agrupamentos de fatores criados sédo os seguintes:

fator 1 - TurmaMais como responsavel pelo aumento do sucesso

escolar dos alunos;

fator 2 - TurmaMais como responsavel pelo aumento da qualidade do

sucesso escolar;

fator 3 - TurmaMais como responsavel pela criagdo de um ambiente
de sala de aula que estimula o trabalho;

fator 4 - TurmaMais como responsavel pela melhoria da autoestima e

das relagdes interpessoais dos alunos e destes com os professores;

fator 5- TurmaMais como responsavel pelo aumento de motivagao dos

alunos para a aprendizagem.
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Pré-testagem do questionario

A recolha de dados empiricos referentes aos QAFTM foi precedida por
um pré-teste do documento por forma a ser possivel atempadamente
emendar-se qualquer ambiguidade linguistica, interpretativa ou de
constrangimentos de outra natureza, nomeadamente, a sua adequagédo a um
tempo de resposta curto. Para além da necessidade de se detetar
ambiguidades, quer na forma, quer no conteudo dos itens, pretendeu-se,
também, que fossem registadas dificuldades e peculiaridades assinaladas
pelos respondentes e a adequacéo da escala de concordancia/discordancia a
cada item redigido. Foi ainda objetivo verificar-se se havia atitudes ou
reagcdes pouco adequadas ao longo da resposta do questionario e se eram
suficientes as instrugdes dadas aos respondentes e o tempo estabelecido
para a realizagao do inquérito.

O pré-teste foi respondido pelos alunos de trés turmas de 9.° ano da
Escola Secundaria/3 da Rainha Santa Isabel de Estremoz, escola matricial do
projeto, e que o desenvolve ha cerca de 10 anos no 3.° ciclo. Esta escolha
deveu-se ndo s6 devido ao facto destes alunos n&o serem incluidos na
populagao alvo do estudo, mas também porque as questdes que se pretendia
analisar de adequacédo, clareza, compreensao dos itens, da extensao e
durag&do do questionario seriam mais facilmente verificadas em sujeitos com

a mesma experiéncia temporal de vivéncia do projeto TurmaMais.

Optou-se por aplicar o pré-teste a uma amostra ndo aleatéria mas de
conveniéncia de cerca de 80 alunos, na semana de 7 a 11 de maio de 2012,
nas aulas das respetivas diretoras de turma todas elas com larga experiéncia

de trabalho com o projeto TurmaMais.

Apo6s a sua aplicagdo nédo foi comunicada nenhuma dificuldade no
preenchimento do QAFTM. O tempo da sua aplicagdo foi mais rapido do que
o0 que havia sido programado e nenhuma dificuldade de interpretacdo das
questdes ou da compreensao da escala das respostas foi detetada. O tempo
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meédio de aplicagado foi calculado de acordo com o tempo percebido na
experiéncia de recolha de opinides dos alunos face ao projeto no decorrer de

cerca de uma dezena de anos.

O QAFTM foi, deste modo, considerado apropriado para ser
enderecado a amostra alvo dado ndo ter sido assinalada qualquer

incongruéncia ou dificuldade de entendimento em cada um dos seus 41 itens.

Fidelidade dos resultados

Fidelidade dos resultados vs. dos instrumentos

Apesar de ser muito comum analisar-se a fidelidade do instrumento
usado para recolha de dados, Almeida et al. (2008, p. 174) considera ser
mais correto que a fidelidade ou fidedignidade seja analisada em relagédo aos
resultados. Argumenta que o instrumento aplicado a outra amostra e em

outras condi¢des de contexto podera sempre obter resultados diferentes.

Essa também é a opinido de Morales (1988, pp. 238-239) ao afirmar

que:

en sentido proprio la fiabilidad, tal como la calculamos, no lo es
puramente del instrumento, sino de los resultados con él obtenidos en
una muestra concreta, aunque en la lenguaje que se utiliza
normalmente se habla de la fidelidad del instrumento, como si se tratara
de la propriedad de una serie de items tal como aparecen antes de
obtener las respuestas de una muestra.

Também Thompson (1944) e Vacha-Haase (1998) concluem que a
fidelidade nao deve ser acometida a um teste ou instrumento mas antes aos

dados.
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Fidelidade vs. validade

A fidelidade de uma medida alude a sua capacidade de consisténcia.
Maroco e Garcia Marques esclarecem:

se um instrumento de medida da sempre os mesmos resultados (dados)
quando aplicado a alvos estruturalmente iguais, podemos confiar no
significado da medida e dizer que a medida é fiavel. Dizemo-lo porém
com maior ou menor grau de certeza porque toda a medida é sujeita a
erro. Assim a fiabilidade que podemos observar nos nossos dados é uma
estimativa, e ndo um “dado” (Maroco & Garcia-Marques, 2006, p. 65).

Assim é condigcao essencial que qualquer medida referente a um
construto seja fiavel, isto €, megca bem o construto em si. Nisto consiste o
conceito de fidelidade. Sendo condicdo absolutamente necessaria para a
validade de uma medida ndo é condigdo suficiente ja que, como refere
Morales (1988, p. 238) “se puede medir bien (detetar con precision diferencias

interdividuales, fiabilidad) y no aquilo que pretendemos [medir] (validez)”.

Fidelidade vs. tamanho da escala de respostas

A fidelidade dos resultados podera ser afetada se o instrumento de
medida restringir a amplitude de respostas dado que ndo permite ao
respondente expressar o seu poder discriminatério. Nao havendo consenso
entre o investigadores sobre o numero de respostas que numa escala de
atitudes garantam a fidelidade dos seus resultados (havendo até estudos que
negam a relagao entre estes dois fatores) conclui Morales (1988, p. 59) que:

aunque no seéa facil determinar con cuantas categorias de respuesta se
llega a la fiabilidad 6ptima, si se puede afirmar que existe um tope por
arriba, que se puede poner en unas siete categorias, a partir del qual la
fiabilidad o apenas aumenta o incluso baja. Lo contrario es lo que no esta
tan claro: que baje la fiabilidad al disminuir el nUmero de categorias hasta
trés o cuatro.

Optou-se assim por uma escala de 5 respostas, a mais utilizada nas
escalas tipo likert pois “em conjunto, y con todas las reservas que para cada
situacién especifica quieran hacerse, el modelo tradicional, que oscila entre

las cinco y seis respuestas, puede considerarse con suficiente
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fundamentacion empirica” (Morales, 1988, p. 62). O mesmo aconselha
Nunnally (1978, pp. 596-597) ao considerar a existéncia de cinco a seis
respostas em cada item a solugcado que otimiza o coeficiente de fidelidade.

Fidelidade vs. coeficiente alfa de Cronbach

Utilizou-se como procedimento a aplicagcdo de um questionario de
atitudes a um grupo de sujeitos aplicado apenas uma vez. Procurou-se assim
determinar a consisténcia interna dos resultados apurando a variancia do
erro, quer na especificidade, quer na heterogeneidade dos itens.
Procurando-se analisar a consisténcia, enquanto tipo de fidelidade, recorreu-
se, em termos estatisticos, a determinacdo da correlagdo alfa (a) de

Cronbach.

Consisténcia interna: coeficiente o de Cronbach

A analise da consisténcia interna ou homogeneidade dos itens como
garante dos resultados obtidos é considerado um procedimento essencial a
ter em atengéo na construgdo de um instrumento de medigédo (Almeida et al.,
2008).

Ao recorrer-se a uma escala tipo likert, sendo esta uma escala
somativa, a fundamentacdo tedrica implicita € a de se comprovar a
existéncia, no minimo, de uma correlagdo moderada entre cada um dos itens
que a compdem e o total da escala. A este propdsito afirma Morales (1988, p.
240):

las escalas sumativas, popularizadas por Likert [tienen] un supuesto
basico: la respuesta que un sujeto da a un item cualquiera depende
de la actitud que tiene hacia el constructo objeto de la medida tal
como se manifesta en la suma de sus respuestas a todos los items.
Esto es lo que se analyza y comprueba con la correlacion item-total
en al analisis de items. Naturalmente suponemos que todos los
items, cuyas respuestas se van a sumar, estan midiendo lo mismo; y
esto, de manera global y para toda la escala, es lo que verificamos
mediante los coeficientes de consisténcia interna o de
homogeneidad.
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Cronbach no seu famoso artigo escrito em 1951, Coefficient alpha and
the internal structure of tests, mostra preocupacdo com o facto de se
encontrar um coeficiente de confiabilidade que permita garantir a confianga
na medicao efetuada pelo instrumento usado. Afirma, por isso, que “um
coeficiente de confiabilidade demonstra se o desenho de teste foi correto em
esperar uma certa colecdo de itens para produzir declaragdes interpretaveis
sobre as diferencas individuais”’’ (Cronbach, 1951, p. 297).

Propde Cronbach o coeficiente a através do qual é indicado o “cuanto
(en qué proporcion) discriminam los items precisamente por estar
relacionados entre si” (Morales, 1988, p. 246). A fidelidade dos resultados de
um instrumento sera maior quando houver grande variancia entre os itens,
indicando grande poder discriminatorio das respostas dadas e altas
correlacbes entre os mesmos. O coeficiente o de Cronbach “suele
presentarse como un indicador de homogeneidad, de consisténcia interna y
de unidimensionalidade, téminos que con frequéncia se utilizan de manera
indistinta y todos eles como sindnimos de fiabilidad” (Morales, 1988, p. 258).
Refere ainda este autor que o uso preponderante deste coeficiente se deve
essencialmente ao facto de se basear num modelo concetual acessivel e
claro acabando por exercer uma funcdo de controlo de qualidade, ao permitir
verificar se “la proporcion de varianza verdadera (fiabilidad) es igual a la
varianza compartida dividida por la varianza total” (Morales, 1988, p. 247).

A consisténcia interna, comummente medida pelo coeficiente alfa de
Cronbach, mede correlagdes (inter-item e item-total) entre O (correlag&o nula)
e 1 (correlagdo maxima). Teoricamente quanto mais préximo € o valor de alfa
a 1 maior serd a consisténcia interna do item. E vasta, e nem sempre
concordante, a literatura que se debruga sobre a avaliagdo dos coeficientes
alfa de Cronbach e da sua relagdo com a maior ou menos consisténcia
interna das escalas de atitude. Certos autores avalizam coeficientes alfa
mais baixos nas analises exploratérias, como € o caso de Huh, Delorme e

Reid (2006) que consideram um valor de fidelidade igual ou maior a 0,6 como

A reliability coefficient demonstrates whether the test designer was correct in expecting a
certain collection of items to yield interpretable statements about individual differences.
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aceitavel ou Nunnally (1978) que aceita como suficiente, nas primeiras fases
de investigacdo, um valor de fidelidade de 0,5 ou 0,6. Quando se trata da
fase final da investigagdo varias s&o as propostas dos investigadores: Davis
(1964, p. 24) considera o a de Cronbach aceitavel acima de 0,75 para
previsdes individuais e acima de 0,50 para previsbes de grupos de 25 a 50
individuos. Kaplan e Saccuzzo (1982, p. 106) referem que o valor que
garante a fidelidade dos resultados varia entre 0,7 e 0,95. DeVellis (1991)
considera que um o de 0,60 pode ser aceitavel desde que haja uma
interpretacdo cautelosa desses resultados. Peterson (1994), num estudo de
metaanalise sobre o fendmeno, observou ter sido aceitavel na literatura
analisada um a médio de 0,70. Ja Gliem e Gliem (2003) apresentam o valor
de consisténcia de 0,8 como o0 mais adequado. A necessidade de se alcancar
uma alta, baixa ou moderada confiabilidade dos resultados esta diretamente
relacionada com o tipo de instrumento usado para medir. Se os testes de
inteligéncia requerem valores altos do coeficiente o de Cronbach, da ordem
dos 0.90, para garantirem a fidelidade dos resultados esta elevada correlagao
pode ndo ser desejavel noutros instrumentos, como as escalas de tipo likert,
cuja fidelidade dos resultados é considerada aceitavel com coeficiente o de
Cronbach na ordem dos 0.70 ou 0.80 observam Murphy e Davidshofer (2001,
p. 142). Optou-se, no presente estudo, por recorrer a interpretacédo de Ruiz
(1998) como se esclarecera no Capitulo 4.

Fidelidade vs. erro/variabilidade

Pretende-se com a analise da fidelidade observar a exatiddo com que
se efetua a medida do que é medido (Almeida, et al., 2008, p. 191). Na
resposta a questionarios de atitudes € de grande importancia aferir se os
resultados obtidos sdo ou nao afetados por aspetos sui generis que se
prendem com a formulacdo das questbes, da escala de respostas e do
formato dos itens. Foi, por isso, observada redobrada ateng¢ao na analise das

respostas item a item dadas ao questionario por forma a nelas se
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identificarem erros comuns que a seguir se enunciam e que podem afetar a

fidelidade dos resultados.

Desejabilidade social

A fidelidade dos resultados obtidos através de uma escala de atitudes
pode ser afetada pelo fendmeno da desejabilidade social (Edwards, 1982).

A desejabilidade social pode ser definida como “a tendéncia a
responder, mesmo de forma involuntaria, com o socialmente desejado ou tido

como mais correcto” (Almeida, et al., 2008, p. 188).

Este efeito é tido como menos frequente nas escalas de atitudes
(comparativamente a outros instrumentos como os testes de personalidade)
mas ainda assim pode-se encontrar esta falta de sinceridade na resposta a
alguns itens de escalas de atitudes desde que os mesmos incluam atributos
que o sujeito gostaria de ter ou de evitar.

Estas respostas desejaveis sob o ponto de vista social tém merecido,
por parte dos investigadores, varias ordens de explicagbes. Morales (1988,
pp. 188-193) sintetiza-as enquanto falta de sinceridade, tendéncia para a
concordancia ou aquiescéncia, desconhecimento de si mesmo e, por fim, o
oposto de tudo isto, alguém que reconhece nas caracteristicas positivas

enunciadas o seu proprio self e, deste modo, responde sinceramente.

Foram desenvolvidos alguns instrumentos com o intuito de avaliar e
monitorizar o efeito da desejabilidade social, como é o caso das escalas de
Edwards (1982) e de Marlow- Crowne (1960). Contudo, revela Morales (1988,
pp. 230-235) que o uso destas escalas de controlo da desejabilidade social &
de pouca utilidade, sobretudo quando se usam escalas de atitudes, onde este
fendbmeno tem pouca repercussao, sendo sim de atender ao efeito preventivo
na elaboragao dos itens e na aplicagao do instrumento de testagem por forma

a permitir:
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i. redacéao de itens neutros face a desejabilidade social;

ii. o anonimato dos respondentes que pode minorar os riscos de
necessidade de mostrar melhor autoimagem;

iii. o esclarecimento de que ndo existem respostas certas ou erradas por
forma a evitar a sensagao de julgamento do sujeito e, por fim,

iv. um ambiente que leve o respondente a sentir-se confortavel no

preenchimento do questionario.

Com atengéo as questdes aqui enunciadas foi construida uma escala
de atitudes na qual mais de metade das questdes apresentadas nao envolve
qualquer tipo de apreciagao pessoal sobre o desempenho do respondente
tentando as restantes medir o grau de adesdo do aluno as praticas e
vicissitudes proprias da organizagao do trabalho tipica do projeto TrumaMais.
O questionario foi anénimo e preenchido na aula do coordenador do projeto
professor com o qual foi desenvolvido uma relagdo de grande proximidade
com os alunos no decorrer dos 3 anos de trabalho. Estas condi¢cdes, ndo so6
permitram uma grande percentagem de alunos respondentes como,

presume-se, criaram um ambiente propicio a respostas sinceras.

Efeito de halo

O efeito de halo teorizado por Thorndike em inicios do século passado
tem como caracteristica permitir que um determinado atributo ou qualidade
reconhecido numa pessoa ou situagdo influencie a opinido do sujeito na
percecao criada sobre o valor dessa pessoa ou situagao. As avaliagdes feitas
sobre uma pessoa ou situagcdo podem ser “aparentemente afetado por uma
marcada tendéncia a pensar na pessoa, em geral, como bastante melhor,
inferior e para colorir os julgamentos das qualidades por este sentimento
geral”'® (Thorndike, 1920, p. 26).

1o Apparently affected by a marked tendency to think of the person in general as
rather goog or rather inferior and to color the judgments of the qualities by this
general feeling.
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No caso presente o projeto TurmaMais apresentou-se a estes alunos
durante trés anos como uma modalidade de apoio educativo que tentava
prevenir o insucesso melhorando as aprendizagens e, consequentemente, 0os

resultados escolares.

Esta expetativa positiva perante um projeto alteraria certamente a
tendéncia de resposta dos alunos caso o questionario fosse respondido no
inicio ou meio do ano letivo (no decorrer do processo de trabalho) ou no final
do ano, quando, para além de todo o processo desenvolvido, o sentimento
mais fundo era o de sucesso ou insucesso do aluno perante a sua admissao

ou nao a exame de 9.° ano.

Foi também no pressuposto de se menorizar as repercussdes do efeito
de halo que se decidiu aplicar esta escala de atitudes perante o projeto
TurmaMais apdés o conhecimento dos alunos dos seus resultados escolares

baseados na avaliacao interna final de 9.° ano.

O efeito de halo nas escalas de atitude surge também quando o sujeito
tem tendéncia “a avaliar de forma muito semelhante os diferentes itens ou
dimensdes, ou tomam as respostas nos primeiros itens do questionario como

referéncia na pontuacéo dos itens seguintes” (Almeida, et al., 2008, p. 188).

Tentando diminuir a possibilidade deste enviesamento houve particular
cuidado na sequencializacdo dos itens a responder por forma a ndo serem
visiveis relagbes de proximidade no conteudo dos mesmos. A tentativa de
evitar a dependéncia sequencial dos itens teve como objetivo impedir que o
sujeito desse respostas em fung¢ao das respostas dadas aos itens anteriores.

Aquiescéncia ou erro de Leniéncia

Esta “l6gica optimista na apreciacéo” (Almeida, et al., 2008, p. 188) € a

inclinacdo “de algunos sujetos a responder afirmativamente (de acuerdo) con
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independéncia del contenido del item, incluso mostrando acuerdo con

afirmaciones de signo oposto” (Morales, 1988, p. 109).

A aquiescéncia ou erro de leniéncia para além de ser definida como
uma tendéncia para o sujeito apoiar ou concordar com um item,
independentemente do seu conteudo pode ainda ser vista, como Ray (1979,
1983) a caracteriza, como um modelo de resposta inclinada para os itens de

polarizacao.

Desde finais dos anos 20 do século XX alguns investigadores
comecgaram a dar importancia a esta possivel distorcdo da veracidade das
respostas assente na excessiva tolerancia para com o que € afirmado nos
itens. Em meados desse século Cronbach publica uma série de artigos que
colocam esta questao no centro da analise imperiosa dos investigadores que
utilizam escalas de atitude estabelecendo os métodos e as hipdteses para

analisar este fenbmeno de enviesamento das repostas.

Em meados dos anos 60 Rorer (1965) com o seu artigo “The great
response-style myth” inverte esta demasiada atengdo dada ao fenbmeno da
aquiescéncia, alegando serem fracas as correlagbes que provam este
fendmeno, quer nos instrumentos que diferem substancialmente de conteudo,

qguer na relagao entre personalidade e modos de resposta.

Cabe a Ray (1979), ja no ultimo quartel do século XX, com o seu artigo
intitulado “Is the acquiescent response style problem not so mythical after
all?”, demonstrar a importancia do fendmeno sem fazer dele um impedimento
de maior na analise dos resultados das escalas de atitudes, procurando
determinar os indices de coeréncia, por exemplo, entre os itens com

enunciado de sentido positivo e negativo.
Varias sao as causas que podem ser atribuidas a esta tendéncia para

a concordancia com as declaracdes propostos sendo reconhecido que
‘pessoas com baixo nivel cultural, baixa capacidade cognitiva, baixa

203



motivagcédo e / ou fadiga sdo mais propensas a aquiescéncia”"’

(Ferrando &
Aguiano-Carrasco, 2012, p. 105). Do mesmo modo a tendéncia para a
aquiescéncia também pode ser provocada pelo tamanho, complexidade e
ambiguidade dos itens, bem como pela dificuldade na sua resposta (Condon,

Ferrando & Demestre, 2006).

Na tentativa de evitar a ocorréncia deste enviesamento Morales (1988)
recomenda que: i) os instrumentos devem ser cuidadosamente elaborados; ii)
os itens ndo devem ser ambiguos ou de dificil interpretacéo iii) e as escalas
devem apresentar itens de sentido positivo e negativo, mesmo que ndo em
numero igual, ja que assim se evita a unidirecionalidade dos itens
considerada como grande responsavel pela leniéncia. Deste modo se
aumenta o grau de fidelidade do instrumento dado que as respostas de

sentido negativo tém um maior poder discriminatorio.

Todas estas consideragdes foram tidas em conta na formulacdo dos
itens da escala tipo likert que se elaborou. Foram, deste modo, criados itens
redigidos no sentido positivo e outros no sentido negativo. Foram escolhidas
proposi¢des claras para cada item baseadas nas palavras, expressoes e
ideias ouvidas aos alunos ao longo dos muitos anos de avaliagdo do projeto
TurmaMais. Apesar de todos estes cuidados foram calculados os indices de
coeréncia a partir das pontuacdes recolhidas dos pares de itens positivos e

negativos.

Tendéncia central

O erro de tendéncia central ocorre “quando o sujeito (...) se inibe de
usar os postos extremos numa escala, o que pode ocorrer por atitudes
defensivas por parte do sujeito” (Almeida et al., 2008, pp. 188-189). Esta
tendéncia a evasividade pode verificar-se quando o sujeito tem duvida na
resposta a dar ou demonstra apenas indiferenca, ou ainda, a necessidade de

se manter neutral face a tematica questionada.

17 People with low cultural level, low cognitive ability, low motivated and/or fatigued are more
prompted to Acquiescent.
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Morales (1988, p. 101) é de opinido que a escolha tendencialmente
central das respostas ndo é “algo tan generalizado que pueda afectar
apreciablemente a los resultados”. Esta opiniao foi confirmada quando se
verificou que de entre o numero de alunos que responderam ao inquérito néo
era maior o grupo de alunos atraidos pela resposta central ( escala 3) do que

os atraidos exclusivamente pela respostas extremas (escala 1 ou 5).

Validade dos resultados

Validade — clarificagao do termo

Pretende a analise da validade, no seu conceito classico, saber em
que medida os resultados obtidos através do instrumento estdo, de facto, a
medir aquilo que pretendiam medir. O conceito de validade evoluiu, mais
recentemente, para o ponto em que nos situamos face ao conhecimento que
temos, num dado momento, do que o teste/instrumento esta a medir. O poder
preditivo dos resultados (juntamente com o grau de avaliagcdo do que se
pretende medir) € o enfoque do conceito classico de validade. O conceito
atual acrescenta a busca de quem investiga na compreensdao do que

significam os resultados obtidos. (Almeida et al., 2008, p. 191).

Tal como na questao da fidelidade também a validade diz respeito aos
resultados obtidos pelos dados a ndo a avaliagdo do instrumento usado para
a sua recolha. Como afirma Gronlund (1976, p. 81) a fidelidade tem como

referéncia maxima o uso que especificamente se decidiu dar aos resultados.

Validade de conteudo

Os itens elaborados sdao adequados face ao que a prova quer avaliar?
Esta a questdo a responder. Numa escala tipo likert torna-se essencial ver o
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grau em que os conteudos dessa escala aludem ao que se pretende
mensurar. Torna-se assim imperioso evitar itens que manifestem
caracteristicas de outros construtos que n&o os que se querem medir e, evitar
deixar de fora aspetos importantes desse mesmo construto. Dai ser muito
abundante a literatura que recomenda ser fundamental proceder a um exame
dos itens quanto a sua transparéncia - ou verdade facial — entendida como a
percecao da prova estar a avaliar exatamente o que se dispde a medir -
(Kline, 1979) e a uma avaliagdo dos conteudos dos itens por parte de juizes.
Pretende-se, deste modo, que haja “um paralelismo entre aquilo que o teste
pretende avaliar e o conteudo dos itens que o compdem” (Almeida et al.,
2008, p. 194).

O grande pressuposto que se pretende assegurar com a verificagdo do
conteudo é o de fazer coincidir a definicdo operacional do construto com a
sua definicdo conceptual (Messick, 1980).

Sendo o construto do QAFTM elaborado a partir da vivéncia pratica da
situacdo, como se descreveu anteriormente , foi construido com 44 itens.
Apos analise experimental do instrumento numa aplicagao piloto em escola
similar as que serviram de amostra final e posterior aplicacdo as escolas da
amostra avangou-se com os habituais procedimentos estatisticos para medir
a fidelidade do construto e do instrumento, recorrendo ao calculo do
Coeficiente Alfa de Cronbach.

Quantos a entrevista feita aos docentes teve-se especial atencao a
que cada unidade de registo incluida numa determinada categoria pudesse

ser apenas claramente incluida nessa mesma categoria.

Validade por referéncia a critério

Tradicionalmente apresentada como a mais importante forma de
validar um instrumento esta associada ao nivel em que um instrumento afere

aquilo que realmente pretende medir. A validade referente a critério explicita
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a correlacdo encontrada entre os resultados alcancados num teste e os
resultados de outra afericdo exterior. Sendo também denominada como
validade externa ou empirica ela apresenta-se como validade concomitante
ou concorrente quando a aplicacdo do instrumento a os resultados da sua
notagdo ocorrem no mesmo periodo temporal ou como validade preditiva ou
de progndstico sempre que tal simultaneidade temporal ndo ocorre (Messick,
1980) mas consegue prever a conduta posterior dos sujeitos (Almeida et al.,
2008).

Hernandez et al. (1996) afirmam que que este tipo de validade
pretende aferir a estabilidade das medidas utilizadas e que permitiria que um
instrumento aplicado uma segunda vez aos mesmos sujeitos, nas mesmas

condicdes teria que alcancar os mesmos resultados.

No caso do QAFTM apds determinagdo da sua consisténcia interna
recorrendo ao Coeficiente de Alfa de Cronbach foram eliminados os itens que
diminuiam a sua consisténcia ficando apenas os que apresentavam um alfa
igual ou maior a 0,7. Dos 44 itens iniciais foram eliminados 10 ficando a

versdo do instrumento usada para analise estatistica sujeita a 34 itens finais.

Validade de construto

A validade sobre o conceito € aquela que atualmente tem sido alvo de
maior atengao por parte dos investigadores, sobretudo na area das Ciéncias
Sociais. Esta nova acec¢ao atenta no nivel em que se compreende o0 que o
instrumento esta a medir e ndo tanto o quanto o teste mede face ao que
pretende medir. Sendo lato este conceito ele pode ser denominado por uma
miriade de expressdes tais como: validade concetual, de conceito, de
construto, de construgdo, hipotético-dedutiva, entre outras. Subordina-se
sempre a determinar qual o nivel de conformidade entre os resultados
alcangados no teste e os aspetos tedricos e praticos face a dimensao do que
é avaliado (Cronbach & Mel, 1955).
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A validade do construto apoia-se numa analise variada sobre i)
procedimentos usados na elaboragdo dos instrumentos; ii) analise dos
resultados obtidos num dado contexto empirico; iii) modelos de correlagao
dos resultados obtidos face a outras medidas ou a estrutura fatorial
apresentada do produto alcangado num determinado conjunto de testes
(Almeida et. al., 2008, p. 198).

A validade do construto ndo se centrando na simplicidade dos
coeficientes de correlagdo tem ganho grande aplicagdo ao nivel da analise
fatorial dos itens e dos resultados

Este outro tipo de procura de validade tem levado os investigadores a
procurarem um maior cuidado na natureza e configuracdo dos itens e nas
circunstancias em que sao avaliados (Brown, 1976) assumindo-se como um

tipo de validade que busca acréscimos continuados de informagao.

Foi o construto do QAFTM elaborado de forma especulativa. Nao
houve recurso a analise fatorial para determinagdo da configuragdo dos
diferentes fatores em que a escala se poderia agrupar. Deste modo
procedeu-se apenas a determinagédo do Coeficiente de Alfa de Cronbach das
dimensdes teoricamente arroladas para determinar a validade de cada uma

delas.

As dimensbes de analise utilizadas nas entrevistas foram também
construidas especulativamente de acordo com os principais objetivos de
intervengcdo propostos pelo Projeto TurmaMais junto dos docentes, dos
alunos e da escola. A validade dessas categorias especulativas
preconcebidas foi testada pelo cruzamento das informacgdes veiculadas de
todos os respondentes.
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3.1.3.2 A Entrevista

De acordo com Tuckman (2000), Herbert, Goyette e Boutin (2008),
Vilelas (2009), Bogdan e Biklen (2010), Freixo (2010) e Quivy e
Campenhoudt (2013) a entrevista € uma técnica de investigacdo que pde em
relagédo, pelo menos dois sujeitos, sendo um deles o recetor da informagéo e
outro o emissor. Os dados verbais assim recolhidos sédo veiculados através
da expresséao oral ou escrita, presencial ou ndo presencial, recorrendo a um
guido que, em termos de diretividade, se pode assumir como completamente

estruturado, semiestruturado ou nao estruturado.

A técnica da entrevista € usada em situacbes em que se pretende
recolher dados substantivos sobre a opinido dos participantes num
determinado fendbmeno no qual o investigador esta demasiado envolvido
como participante direto como referem Werner e Schoepfle (citados por
Hérbert, Goyettte & Boutin, 2008, p. 160).

A entrevista pode ser usada em estudos qualitativos como a unica
forma de recolha de dados ou conjugada com outras técnicas, sempre com o
objetivo de aportar luz sobre a tematica, como referem Bogdan e Biklen
(2010).

Segundo Powney e Watts (1988) a entrevista orientada para a
informagdo é aquela que tem como objetivo recolher a opinido de varios
individuos (ou apenas um) sobre um determinado acontecimento. Esta
entrevista € menos estruturada permitindo ao entrevistado uma maior
liberdade na descricao dos seus pontos de vista ndo se sentido influenciado
pelo entrevistado na condugao das suas respostas. Estas ideias pressupdem
a existéncia de diferentes niveis de estruturacdo de uma entrevista. De facto,
mesmo em entrevistas estruturadas numa base de questdes abertas, podem
ser varios os graus de liberdade concedidos pela entrevista ao respondente.
A entrevista qualitativa apenas o deixa de ser quando o entrevistado se vé
obrigado a responder a um inquérito fechado no qual a sua experiéncia
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pessoal de vida, evocada pelas questdes, ndo possa ser testemunhada em
voz propria (Bogdan & Biklen, 2010).

A discussao sobre a eficacia da entrevista de acordo com o seu grau
de estruturagdo tem sido longa. Se a entrevista semiestruturada permite ao
investigador a comparagao das opinides dos entrevistados sobre os mesmos
temas ela perde, face a uma entrevista completamente livre, na capacidade
de analisar o modo como cada sujeito construiu a sua resposta. Bogdan e
Biklen (2010, p.136) argumentam que, para evitar uma possivel opg¢ao entre
as duas situagbes anteriormente referidas, deve ser o “objetivo da
investigac&do” a orientar a escolha de um modelo mais ou menos diretivo da

entrevista.

As entrevistas de tipo ndo estruturado podem obedecer a varias
modalidades (Freixo, 2010, p.193) de entre as quais se destaca a entrevista
focalizada por recorrer a um esquema tematico que enquadre a problematica
a analisar. Como refere a autora citada esta modalidade de entrevista aplica-
se “em estudos de situacdo de mudanga de conduta”.

Arksey e Knight (1999) consideram as entrevistas poderosas por
permitirem exteriorizar informacdes internalizadas, clarificando,
aprofundando, explicitando e contextualizando os pontos de vista dos
informadores. Referem ainda os autores que esta técnica de recolha de
dados permite a reconstituicdo de experiéncias recentes dificeis de

percecionar noutras fontes documentais.

Considera Biggs (citado por Bogdan & Biklen, 2010, p. 136) que uma
das qualidades das boas entrevistas prende-se com a liberdade
argumentativa dos entrevistados para que sintam que a sua opinido pode ser

naturalmente expressa.

Para Rubin e Rubin (2012) a entrevista deve ser cuidadosamente
guiada para a obtencédo de descricbes com profundidade de compreensao
sobre os tdépicos que servem de guido, para que cada entrevista se
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caracterize pela sua unicidade. O modelo chamado de responsivo por estes
autores baseia-se em perguntas abrangentes para deste modo permitirem
liberdade de aprofundamento do entrevistado de modo a que se sinta com
espaco e tempo de buscar, nas suas experiéncias vivenciais, as respostas as
questdes feitas. Os autores aconselham a que se escolham entrevistados
com forte conhecimento dos assuntos em causa e, de algum modo,
participantes ativos do que se pretende estudar, por forma a proporcionarem
informagdo das suas rotinas, crengas e sentimentos. O privilégio da
profundidade da analise em detrimento da extensao do material recolhido tem
como objetivo conhecer o contexto dos entrevistados, as complexas
multiplicidades dos temas desenvolvidos e suas possiveis divergéncias

atendendo as significagdes das mensagens.

Em Almeida (1994) e Costa (2004) sao referidas, entre outras
vantagens das entrevistas (homeadamente em relagdo ao inquérito por
questionario) o possibilitar um aprofundamento das opinides dos
respondentes face as situagdes que vivenciaram e a recolha de um grande e
diverso numero de dados a trabalhar. Estes autores apontam como algumas
das desvantagens das entrevistas a dificuldade dos dados assim recolhidos
tornarem-se generalizaveis e os problemas decorrentes da fidelidade dos
resultados obtidos. E recorrente ser referido por um grande nimero de
investigadores que o custo, o tempo e a limitagdo de acesso aos
entrevistados aparecem também como inconvenientes a salientar no uso das
entrevistas como técnica de recolha de dados (Miles & Huberman, 1984;
Taylor & Bogdan, 1997; Denzin & Lincoln, 2000 e Patton, 2002). No sentido
de responder a estes desafios comegou a ser usada a possibilidade de fazer
entrevistas via e-mail com os respondentes apresentando as mesmas um
perfil de sincronicidade ou n&o, de acordo com o objetivo da pesquisa (Mann
& Stewart, 2002; Chen & Hall, 2003; Meho, 2006).

Segundo Meho (2006, p. 2) autores como Foster, Young e Tharp;
Murray e Sixsmith; Curasi e Murray e Harrison estudaram
metodologicamente esta opg¢do de recolha de dados. Refere o supracitado
autor que os resultados dos referidos estudos tragaram como grandes
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beneficios da realizagdo da entrevista via e-mail, entre outros, a possibilidade
de alcancgar entrevistados geograficamente distantes, a diminuicdo dos
custos e do tempo relativos a transcricdo e, por todas estas razoes,
democratiza o acesso a investigagao desde que se destine a um publico com
acesso e capacidade de utilizacdo dos recursos da internet. Sdo também
consideradas vantagens no uso deste meio para realizar uma entrevista a
diminuicdo da inibicdo dos respondentes mais timidos, o maior conforto ao
responder pelo facto de poder ser feito no tempo e espaco mais indicado do
entrevistado, o fluxo da entrevista ser completamente controlado por quem a
da/escreve, os dados ficarem mais concentrados nas questdes das
entrevistas e a obrigacdo de pensar em profundida as questbes antes de

serem enviadas.

Alguns dos problemas realgados por Meho (2006) prendem-se com o
tempo de resposta dos e-mails poder ser muito dilatado no tempo e diferente
de pessoa para pessoa, a nao leitura dos e-mails pedindo entrevista por irem
diretamente para a caixa de “spam”, a dificuldade de expressao através da
escrita e maior capacidade de expressdo oral do entrevistado, a
impossibilidade de observar a reagédo corporal, gestual ou de hesitagcdes de
linguagem do entrevistado que se tornam importantes na significacdo obtida
para analise de conteudo.

Denscombe (2003) e Riva, Teruzzi e Anolli (2003) asseguram que a
qualidade da investigagao feita através de entrevistas por e-mails é a mesma

que feita por processos mais tradicionais como a entrevista presencial.

As entrevistas realizadas neste trabalho sdo em formato
semiestruturado e, conjugadas com outras técnicas de recolha de dados,
pretendem aprofundar e comparar a opinido de varios atores do projeto
TurmaMais (Bogdan & Biklen, 2010). O carater focalizado dos participantes e
dos temas escolhidos prende-se com o facto de se pretender observar se o
projeto TurmaMais implicou ou ndo mudangas nos varios atores e
organizacgéo escolar (Freixo, 2010). O facto de se optar por um numero nao
muito alargado de entrevistados (10) deriva da necessidade de se fazerem
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recolhas de dados profundas e n&o, obrigatoriamente, extensas (Rubin &
Rubin, 2012). S&o ndo presenciais e com recurso a troca de e-mail devido a
dispersédo geografica dos entrevistados, o que levaria a um maior tempo e
custo de todo o processo (Denzin & Lincoln, 2000), e ao facto de haver
precedentes na literatura que o justificam (Mann & Stewart, 2002; Chen &
Hall, 2003; Meho, 2006).

Varios séo os autores (Denzin & Lincoln, 2000; Lincoln & Cuba, 2003;
Flick, 2005) que tém alertado para a necessidade da vigilancia da pesquisa
qualitativa de modo a assegurar-se a validade e confiabilidade dos estudos,
mesmo que essas caracteristicas aparegam com outras designacodes:

nomeadamente a credibilidade e a autenticidade das entrevistas.

Fez-se telefonicamente os convites a todos os entrevistados, informou-
se que a entrevista incidiria sobre 6 questbes abertas e procedeu-se ao
primeiro consentimento dos informantes. Enviou-se um e-mails com
informagdes basicas sobre o objetivo do estudo, o modo anénimo como se
iria proceder ao tratamento, a apresentacdo dos dados e um agradecimento
pelo facto de terem aceitado participar. Remeteu-se em anexo o formulario
da entrevista. Duas semanas depois reenviou-se 0 mesmo questionario no
corpo do e-mail, por haver indicios de que esta modalidade poderia facilitar a
rapidez das respostas (Curasi, 2001) e, juntamente com esse texto, enviou-
se um pedido formal de consentimento a todos os entrevistados. Seguiu-se

assim os procedimentos éticos considerados adequados.

Dado n&o haver ainda uma abundante literatura relativa a metodologia
a usar nas investigagbes que utilizam a entrevista por e-mail decidiu-se
adotar as habituais convengbdes usadas na pesquisa qualitativa (James &
Busher, 2006). Procedeu-se, assim, ao arquivamento de todas as mensagens

de e-mail enviadas e recebidas como garante da autenticidade dos dados.

O uso da entrevista por e-mail ndo foi um impedimento para a
confianga dos entrevistados dado que com todos se havia tido, ao longo de
trés anos, intensas relagdes de trabalho. Por essa razdo, era também
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conhecido o contexto dos informantes. Nao houve assim problemas com a
nao presenga do entrevistador face ao entrevistado como € relatado por
autores como Gatson e Zweerink (2004).

Dado o forte envolvimento dos entrevistados com o projeto TurmaMais
a autenticidade das respostas pareceu garantida. Raras (ou nenhumas)
seriam as pessoas, N0 seu meio, que possuiam o manancial e riqueza de
informacdes que os entrevistados possuiam para poderem responder as

questoes.

Assegurou-se a questdo da credibilidade dando estes inquéritos por
entrevistas a serem respondidos a pessoas que vivenciaram, enquanto
docentes ou membros da diregdo, de modos diferentes o projeto TurmaMais.
A funcéo de diregdo da escola, de coordenacédo do projeto ou/e de docente

em sala de aula permitem deduzir que as vozes escutadas sejam crediveis.

Permitindo a entrevista, face ao questionario, uma maior aproximagao
a realidade experienciada pelo sujeito (Arksey & Knight, 1999) procedeu-se a
realizacdo de seis questdes abertas: Na sua vivéncia do Projeto TurmaMais
que efeitos teve o mesmo:
a) na sua agao enquanto profissional de educagao (enquanto docente ou
membro da direg&o);
b) nos outros professores que participaram no projeto;
c) na organizagao da escola;
d) nas atitudes dos alunos face a escola;
e) nos resultados escolares;

f) nos pais e encarregados de educagao.

Centrada a entrevista nos temas suprarreferidos foi a mesma

esbogada no esquema observado no quadro 16.
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Fase Preparatéria

Objetivos

Legitimagao da entrevista e

. Informar sobre o objetivo da investigagao;
. garantir a confidencialidade das informacgdes;

motivacéao. . A
. assegurar o envio das respostas em prazos razoaveis;
. motivar os entrevistados para as respostas a entrevista.
Blocos Objetivos Questoes

A. Percegdoes e opinides dos
docentes sobre a influéncia do
projeto na sua agao profissional.

Recolher as percegdes e opinides
dos docentes sobre:
. diferenga nas suas praticas de sala
de aula

diferengas no
Departamento e
Turma;
. diferengas nas praticas de gestao
da escola.

trabalho do
Conselho de

- Na sua vivéncia do Projeto

TurmaMais que efeitos teve o
mesmo:
a) na sua agdo enquanto

profissional de educagdo (enquanto
docente ou membro da diregao).

B. Percegcoes e opinides dos Recolher as percecoes e opinibes Na sua vivéncia do Projeto
docentes sobre a influéncia do dos docentes sobre: TurmaMais que efeitos teve o
projeto nos outros docentes que . a mudanca das praticas ocorridas mesmo:
participaram no projeto. na sala de aula pelos outros b) nos outros professores
docentes; que participaram no projeto.
a mudanga das praticas de
partilha.
C. Percegcoes e opinides dos Recolher as percegdes e opinibes Na sua vivéncia do Projeto
docentes sobre a influéncia do dos docentes sobre: TurmaMais que efeitos teve o
projeto na organizagao da escola. . incremento do trabalho em equipa mesmo:
educativa; c) na organizagéo da escola.
melhoria dos procedimentos de
avaliagao;
capacidade de extensdo das
praticas para além das disciplinas
contratualizadas.
D. Percegcoes e opinioes dos Recolher as percecoes e opinibes Na sua vivéncia do Projeto
docentes sobre a influéncia do dos docentes sobre: TurmaMais que efeitos teve o
projeto na mudanga de atitudes . mudancas relacionais dos alunos mesmo:
dos alunos face a escola. (com os alunos, professores e a d) nas atitudes dos alunos
escola); face a escola.
mudangas dos alunos face aos
resultados escolares.
E. Percegdoes e opinides dos Recolher as percegcoes e opinibes Na sua vivéncia do Projeto
docentes sobre a influéncia do dos docentes sobre: TurmaMais que efeitos teve o
projeto nos resultados dos . melhoria dos resultados quantitivos mesmo:
alunos. internos e) nos resultados escolares.
melhoria dos resultados
qualitativos internos
melhoria dos resultados das
avaliagOes externas
aumento da taxa de sucesso
coortal dos alunos
F. Percegoes e opinides dos Recolher as percecoes e opinibes Na sua vivéncia do Projeto
docentes sobre a influéncia do dos docentes sobre: TurmaMais que efeitos teve o
projeto na atitude dos pais e . envolvimento responsavel dos pais mesmo:
encarregados de educacao. no acompanhamento e f) nos pais e encarregados

monitorizagéo dos educandos

de educacgao

Quadro 16: Roteiro da entrevista
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Realizou-se uma amostragem por conveniéncia abrangendo um total
de 10 respondentes correspondendo a distribuicdo apresentada no quadro
17.

Escolas Diretor(a) / Membros Coordenadores de
da diregao Projeto/Professores

Escola 1 1 1

Escola 2 1 1

Escola 3 1 1

Escola 4 2 1

Escola 5 1 -

Quadro 17: Distribuicdo da amostra para a entrevista por funcdo docente/escola

No respeito pelo anonimato dos entrevistados foram suprimidas todas
as informagdes tendentes a sua identificagdo registando-se apenas, como
recomenda Bogdan e Bilken (2010), alguns elementos identificadores da
entrevista como a identificacdo da entrevista através de um numero

codificado da escola a que pertence e do cargo exercido.

3.1.3.3 Analise dos resultados da avaliacao dos alunos

Os dados de natureza quantitativa foram recolhidos numa base de
dados e foram posteriormente uniformizados para tratamento estatistico

descritivo simples.

Foi recolhida informacédo de cada escola referente as taxas de
sucesso obtidas no final de cada ano de escolaridade intervencionado pelo
projeto. Procedeu-se ainda a recolha de dados relativo ao sucesso histérico
obtido por cada escola, nos anos de escolaridade em analise. Foi entendido
como sucesso histérico a taxa média de sucesso dos ultimos quatro anos

anteriores ao projeto.

Procedeu-se ainda a recolha e tratamento dos dados nacionais das
taxas de sucesso de 7.°, 8.° e 9.° ano de escolaridade referentes aos anos
letivos, respetivamente, de 2009/10, 2010/11 e 1011/12. Foram ainda
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extraidas as taxas de sucesso historico nacional para cada ano de

escolaridade, de acordo com o conceito anteriormente referido.

Esses Ultimos dados foram obtidos através da consulta dos
documentos oficiais emitidos pelo Ministério da Educacéo e Ciéncia através
do seu site da Diregao-Geral de Estatisticas da Educacéao e Ciéncia referente

a educacgao pré-escolar, ensino basico e secundario.

3.1.4 Técnicas de Analise de dados

A analise de dados € o processo que permite, de modo sistematico,
organizar, dividir, resumir e padronizar os dados mais importantes recolhidos

para que 0os mesmos possam ser apresentados (Bogdan & Biklen, 2010).

E comum um grande nimero de pesquisas recorrer a variadas
técnicas de recolha de dados, de fontes de informagéo e, inclusivamente a
diferentes técnicas de analise de dados (Freitas, Janissek-Muniz &
Moscarola, 2005).

Freixo (2010) é de opinido que a apresentagdo dos dados é o que
possibilita o aparecimento de conclusdes que posteriormente serdo alvo de
profunda analise e reflexdo na fase interpretativa das informagdes. Dai
decorre que esta apresentacdo de dados € um procedimento eminentemente
estruturante de toda a diversidade informativa recolhida.

A andlise de dados nada mais é que a fase do estudo em que se
trabalha o processamento da informagdo recolhida. A primeira grande
intervencdo prende-se com a separagado dos dados numéricos e dos dados
verbais (Vilelas, 2009). Contudo, a diferenciacdo da analise dos dados
quantitativos e qualitativos € apenas distinta no que respeita a natureza dos
dados a tratar (Freixo, 2010). Autores como Miles e Huberman (1984) ja
anteriormente haviam expressado a mesma opiniao referindo que na analise,

quer dos dados quantitativos, quer nos qualitativos ha trés componentes que
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sdo as mesmas. A primeira é a reducao dos dados (e.g. calculo de médias e
desvios-padrdo versus criagdo de categorias). A segunda a organizagao e
apresentacdo dos dados (e.g. quadros de correlagdo versus figuras ou
graficos). A ultima é a da interpretacdo e verificagdo das conclusdes (e.g.
niveis de significado versus atribuigdo de significado). A diferenca referida por
estes autores na analise de dados quantitativos e qualitativos prende-se com
a linearidade tipica dos modelos pré-definidos da analise estatistica que

contrasta com o caracter ciclico e interativo da analise de dados qualitativos.

3.1.4.1 O questionario de atitudes e a analise dos resultados da
avaliacao

A analise dos dados numéricos ou quantitativos foi feita através da
estatistica descritiva e da estatistica inferencial. Primeiro organizaram-se os
dados de modo légico agrupados e resumidos através de tabelas de
frequéncia e graficos. As principais estatisticas utilizadas foram as medidas
de tendéncia central (média, mediana e moda) e as medidas de disperséo
(desvio padrao e variancia). Deste modo os tipos de provas estatisticas
utilizadas foram de natureza ndo paramétrica e paramétrica. Por fim a analise
e interpretacao dos dados obedeceu a analises de correlagcdes e comparagao
de variaveis. Fez-se, no presente estudo, a analise estatistica para analise
dos dados quantitativos decorrentes do questionario de atitudes dos alunos e
das avaliagdes finais. A descrigdo da amostra e dos resultados obtidos em
cada item do questionario recorreu a estatistica descritiva. A estatistica
inferencial é também usada na analise das correlacdes e relagdes entre

variaveis.

Para o estudo da questdo de partida desta investigagdo “O projeto
TurmaMais contribui para o aumento do sucesso escolar?”, além da recolha
feita por um inquérito por questionario para captar as percecdes dos alunos e
de um inquérito por entrevista, buscando as opinides dos professores,
procedeu-se a recolha de dados estatisticos preexistentes referentes a taxa
de sucesso nacional por forma a compara-la com a obtida pelas escolas que
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serviram de base a este estudo. Recolheu-se ainda o sucesso historico
nacional, baseado nos quatro anos letivos precedentes ao ano de
escolaridade em analise, por forma a compara-lo com o sucesso historico de

cada escola, no mesmo periodo de tempo.

O objetivo da recolha de dados estatisticos foi o de prover informacgdes
uteis para o objeto de estudo definido ndo estudando o fendmeno das taxas
de sucesso escolares enquanto fenomeno focalizado (Quivy & Campenhoudt,
2013).

Os dados estatisticos recolhidos s&o provenientes de duas fontes
distintas. Para as taxas de sucesso nacional e de sucesso histérico nacional
consultaram-se os dados oficiais do Ministério da Educacdo e Ciéncia,
nomeadamente, os disponiveis em Gabinete de Informacédo e Avaliagao do
Sistema Educativo (2006), em Gabinete de Estatistica e Planeamento da
Educacao (2007, 2008, 2009, 2010, 2011) e em Direcdo-Geral de Estatisticas
da Educacéao e Ciéncia (2012, 2013). As taxas de sucesso final e de sucesso
historico das escolas alvo de amostra foram cedidas pelas escolas.

3.1.4.2 A entrevista

A anadlise dos dados qualitativos levou-nos a eleger a analise de
conteudo para dar significado as informagdes contidas nas entrevistas aos
docentes.

A analise de conteudo tem como grande vantagem a capacidade de
proceder a analise dos dados passo a passo. Essa caracteristica de
sistematicidade permite-lhe um grande controle metodolégico. Deste modo, o
material recolhido & dividido em unidades. Cada uma dessas unidades &
trabalhada sequencialmente. Cada unidade é analisada de acordo com
categorizagdo previamente enunciada, sendo sempre possivel, criar novas

categorias a partir do material analisado. As categorias nascem também da
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teoria que enforma o estudo. As categorias criadas tém o poder de filtrar a
informagéao analisada (Mayring, 2002) .

Kelle (1998) salienta que a analise de conteudo, recorrendo hoje em
dia as vantagens dos varios recursos disponiveis pelo uso do computador,
alia as vantagens das abordagens qualitativas e quantitativas. O reforgo
mutuo conseguido por este efeito permite que o significado da analise do
texto se transforme em informacédo quantitativa expressa - por exemplo —

numa matriz.

Autores como Freitas, Janissek-Muniz e Moscarola (2005) propdem
que ambas as abordagens sejam usadas de modo sequencial, recorrente e

complementar para que a qualidade da informagao obtida seja substancial.

Apesar da analise de conteudo ser abordada por variados autores
tomou-se como fundamento tedrico e concetual, para o presente trabalho -
nomeadamente para a analise das entrevistas efetuadas aos docentes — as
etapas propostas por Bardin (2011). Refere este autor que a analise dos
acontecimentos sociais ndo pode ser feita por natural e instintiva
compreensao dos fendmenos, mas antes através de instrumentos que
permitam a replicagcdo dos procedimentos de analise, por forma a poder-se
validar as conclusdes obtidas. A utilidade da analise de conteudo deriva, por
um lado, do facto de tentar validar e generalizar o observado (esta la o que
parece ser visto? Pode ser visto pelos demais?) e, por outro lado, por
aprofundar a interpretacdo dos factos observados para além do que parece

ser.

Seguindo o meétodo proposto por Bardin (2011) procedeu-se em
primeiro lugar a uma descricdo analitica de conteudo. Apos essa fase
passou-se a sua analise estrutural ou de contingéncia e, por fim, a

interpretacdo dos conteudos das mensagens.

O primeiro passo utilizou procedimentos descritivos dos conteudos das
mensagens para alcangar as ideias compactas dos conteudos decorrentes do
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primeiro tratamento de informagdo. Procedeu-se a enumeragdo das
caracteristicas de cada entrevista fazendo com que em cada categoria se
diferenciassem os conteudos. Atentou-se na problematica de nao incluir cada
conteudo em mais do que uma categoria. Procurou-se, também, que o texto
de cada entrevista fosse completamente esgotado. Observando a relevancia
dos conteudos escolhidos, face a finalidade do estudo, procedeu-se de modo
a que fosse expectavel que outro olhar sobre os textos das entrevistas
obtivesse a mesma escolha de conteudos por categoria. Procurou-se, assim,

a observancia da sistematicidade e da objetividade da analise de conteudo.

O segundo passo consistiu em procedimentos inferenciais dos
conteudos das mensagens recorrendo a indicadores para que a inferéncia
nos conduzisse aos conhecimentos que sdo a intencdo da analise dos
conteudos. Logo apds fixou-se o nucleo modal de cada categoria e, por fim,
registaram-se regras de associagdo, equivaléncia ou de excluséo de ideias.

O ultimo passo recorreu a procedimentos de interpretacdo dos
conteudos das mensagens (para se poder alcancgar ideias explicativas do
conteudo), por forma a evidenciar as caracteristicas do texto, neste caso,
evidenciar as avaliagcdes, opinides e posi¢cdes dos docentes e membros de

diregdo da escola que vivenciaram o projeto.

A organizag&do da analise de conteudo das entrevistas observou trés
etapas fundamentais: a pré-analise, a exploracao do material e o tratamento

dos resultados e sua informagéo.

Na primeira destas etapas foram recolhidos questionarios por
entrevista semiestruturadas ou semi diretivas, com perguntas abertas sobre
varios temas relacionados com o projeto TurmaMais. Foi constituido um
corpus com 10 entrevistas sujeitas a procedimentos analiticos, num total de
21 paginas. Por cada escola havia dois ou trés docentes diretamente
envolvidos com o projeto (o coordenador do projeto e o docente de Portugués
e/ou Matematica sendo, em alguns casos, o coordenador docente de uma
destas disciplinas e o diretor, ou membro da diregéo). O diretor(a) da escola,
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ou um membro da diregdo por ele(a) designado, fazia sempre parte desta
equipa de trabalho. A opc¢ao por 10 entrevistas prende-se com o facto de se
auscultar a grande maioria dos envolvidos, quer na aplicagdo pratica do
projeto em sala de aula, quer no seu acompanhamento ao nivel da dire¢cao
das escolas, nas cinco unidades orgénicas em que se baseou a amostra de
dados. Atentou-se, deste modo, a aproximacgéo a regra da exaustividade do
corpus documental. Também a regra da homogeneidade foi respeitada: i) ao
serem entrevistados em cada escola o(a) diretor(a) (ou membro da direcao
designado para o acompanhamento); ii) ao serem todos os entrevistados
sujeitos ao mesmo roteiro de entrevista e iii) ao usar-se a mesma técnica de
recolha de dados — respostas dadas através de e-mail, no mesmo espaco
temporal (més de dezembro). De referir ainda que a estruturagdo do
questionario por entrevista com questdes abertas foi elaborado por forma a
obterem-se respostas confirmativas ou infirmativas das hipéteses de trabalho
enunciadas. Deste modo observou-se a regra da pertinéncia a que um corpus
analitico deve obedecer. Com esta entrevista pretendeu-se analisar o
discurso da maioria dos profissionais de educagdo envolvidos no projeto na
amostra das escolas, sobre a hipotese do projeto TurmaMais influenciar a
promog¢ao do sucesso escolar. Usou-se um quadro de analise indutiva que
colocou as técnicas de analise de conteudo ao servico da experimentacao de
uma hipdtese implicita orientando, assim, as dire¢ées a seguir na analise de

conteudos das entrevistas.

Na segunda etapa da organizagdo da analise das entrevistas
procedeu-se a exploracao do material recolhido com recurso a procedimentos
manuais nao se fazendo uso, portanto, de qualquer software informatico de
anadlise de dados. A exploragcdo das entrevistas obedeceu as tradicionais

operagoes de codificagdo e enumeragao usadas em analise de dados.

Na ultima etapa da organizagdo da analise das entrevistas foi feito o
tratamento dos resultados e sua interpretagado. A inferéncia e a interpretacao
dos dados decorreu da analise estatistica simples procedendo-se a

elaboragao de quadros e graficos para a sua apresentagéao.
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Para efeitos de codificagdo o recorte do texto em unidades de registo
obedeceu as seis questdes abertas em que se orientou cada entrevistado. Ja
foi descrito o modo como cada entrevistado se relacionava com o tema a
abordar: como docente, ou como coordenador do projeto e docente ou como
diretor ou membro da diregdo no acompanhamento do projeto. Dado que o
objetivo da entrevista era o de procurar juizos individuais dos entrevistados
sobre o efeito do projeto TurmaMais num conjunto de agbes e atores pareceu
ser bastante aconselhada a analise tematica. Foram previamente criados
varios “temas-eixo” (Bardin, 2010, p.113) em torno dos quais os
respondentes foram solicitados a exprimir as suas opinides. Os referentes
estabelecidos foram seis: efeitos da TurmaMais: (i) na sua agdo enquanto
profissional da educagéao; (ii) nos outros professores; (iii) na organizagao da
escola; (iv) nas atitudes dos alunos face a escola; (v) nos resultados

escolares e (vi) nos pais e encarregados de educacgao.

Foram escolhidas palavras, frases ou paragrafos para servirem de
unidade de compreensao e contexto da unidade de registo.

Foi usada como modo de contagem (enumeragdo) das unidade de
registo a presencga ou auséncia das caracteristicas do que esta a ser contado
em cada diferente grupo de docentes de acordo com a sua fung&o no projeto.
A frequéncias dos diferentes tipos de efeito atribuidos ao projeto TurmaMais
foi tida em conta. Deste modo procedeu-se a uma analise quantitativa das
frequéncias (sempre que se privilegiou a frequéncia do aparecimento de
determinados itens de sentido ou de expressdo na unidade de registo) para
se aferir, no geral, da importéncia de cada tema-eixo para os respondentes.
Apesar da controvérsia existente sobre a deducdo da importancia de uma
realidade de acordo com o numero de ocorréncias em que que € observada
(Bardin, 2010) considerou-se que, de acordo com o objetivo da investigacéo,
a referéncia ou ndo a determinadas praticas basilares que o projetou tentou

que as escolas adotassem teria significado.

No presente estudo a categorizacdo surge de um quadro tedrico
conjetural prévio que permitiu a inser¢gdo de cada item descoberto no texto
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das entrevistas no respetivo grupo categorial. Procurou-se que as categorias
respeitassem qualidades de exclusdo mutua dos itens, de homogeneidade
(a0 ndo misturarem diferentes dimensdes de analise), de pertinéncia (pela
insercao do grupo categorial no contexto tedrico predefinido) e, por fim, que

conseguisse produzir resultados ricos.

Ao nivel da inferéncia sustentou-se como polos de analise: i) que
sendo varios os emissores, e todos eles docentes ou membros da dire¢cao da
escola, seja possivel presumir que a mensagem retrate o pensamento do
emissor; ii) sendo o recetor um soO, e alguém com quem cada um dos
entrevistados partilhou varios anos de trabalho colaborativo, intermitente,
mas intenso tera de se ter em atengao se o objetivo da mensagem de alguns
entrevistados ndo tendera a adaptar-se ao que o emissor gostaria de ouvir.

Neste estudo, recorrendo a analise de conteudo, foi usada como
variavel de inferéncia o efeito do Projeto TurmaMais observado sobre o

prisma de docentes que com ele se envolveram direta e indiretamente.

Resumindo:

a)  a construgdo da grelha de analise incluiu a unidade de contexto como a
resposta individual de cada entrevistado a cada categoria previamente
determinada. Considerou como unidade de enumeragdo indicadores
tematicos. As dimensdes de analise das unidades de registo foram as
seis previamente escolhidas e que serviram de base ao texto das
questbes abertas do questionario. Uma unidade de contexto
corresponde a uma unidade de registo. Cada entrevista foi identificada
com um numero de ordem (E1 a E10) a que se agregou a codificagéo
da escola de pertenca (E11 a E105) e do cargo desempenhado na
escola (E14d - para fungdo de direcdo do entrevistado numero 1 da
escola 1), (E12 p/c - para fungdo de professor(ou coordenador do
projeto) do entrevistado numero 1 da escola 2). Cada unidade de registo
para além de ser identificada pela referéncia ao numero da entrevista,
numero da escola e cargo exercido €, também identificada pela unidade
de contexto. E1.d (18); (21) corresponde a entrevista numero 1,
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proveniente da escola numero 2, respondida pelo diretor (ou membro da
diregdo) e a unidade de registo é retirada da intervengbes 18 e 21
(unidade de contexto).

b) A codificacdo exaustiva e a comparacdo de dados foi feita a partir da
grelha de analise por forma a compreender o sentido do declarado. A
comparacgao foi realizada quer no interior de cada categoria, quer de
modo intercategorial. Aqui se experimentou e se reformulou a grelha de
analise e foram esbocadas as primeiras relagcdes e direcdes das vozes
dos entrevistados.

c) Fez-se a afericdo da robustez das declaracbes de interpretacdo no
decorrer do trabalho anteriormente relatado procurando-se adotar um
conjunto de instrumentos capazes de averiguar a fidelidade e
consisténcia de todo o processo e do produto final, isto €, da informagao
recolhida, da sua recolha, tratamento e interpretacdo. A triangulagdo
permitiu aferir se a informacéo alvo de analise era mencionada por mais
de uma entrevista. A “superacédo da incerteza” (Bardin, 2001, p.31)
obtida pela analise exaustiva e comparativa de todas as entrevistas
permitiu aferir da validade e generalizagao da leitura interpretativa. Com
o “enriquecimento da leitura” proposto por Bardin (2001, p. 31)
pretendeu-se aferir da pertinéncia dos conteudos veiculadas pelas
vozes analisadas e da capacidade das propostas categoriais em analise

produzirem informacgdes ricas e adequadas aos objetivos deste trabalho.

Prestou-se atencado as limitagbes comummente apontadas a analise
de conteudo por forma a reduzir-se o ambito das suas desvantagens. Velou-
se para que a categorizagdo, essencial ao método de trabalho, nao
escondesse o sentido mais profundo do texto. Deste modo pretendeu-se que
o olhar quantitativo (centrado no numero de ocorréncias) ndo camuflasse a
profundidade dos conteudos (Flick, 2007).
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Procurou-se que as inferéncias nao fossem simples parafrases do
discurso dos respondentes (Flick, 2007) ao cotejar-se a construgcao
interpretativa com analise de contexto (Chase, 2008).

3.1.5 Questoes de natureza ética

O trabalho de pesquisa na area das ciéncias sociais € humanas
implica cuidados éticos acrescidos dado que o seu objeto de estudo envolve
o estudo do comportamento do ser humano. Sempre que a investigacao
envolva seres humanos os direitos e liberdades das pessoas terao que ser
salvaguardados (Vilelas, 2009). Deverdo ser tomadas todas as precaugdes
para que o estudo ndo tenha qualquer tipo de consequéncias negativas para

a vida pessoal e profissional dos que nele estdo envolvidos (Tuckman, 2000).

O Relatério Belmont, elaborado pela National Commission for the
Protection of Human Subjects in Biomedical and Behavioral Research (1979),
€ um marco na identificacdo dos principios éticos basicos que devem nortear
a pesquisa envolvendo seres humanos. Nele ficam assegurados trés
principios éticos basico: i) o principio do respeito pelas pessoas, concretizado
no reconhecimento do seu direito a autonomia e da protegdo dos que vivem
situagdes de autonomia reduzida; ii) o principio da beneficéncia, concretizado
na obrigagcdo, quer de ndo prejudicar as pessoas, quer de maximizar o0s
presumiveis ganhos e minimizar os eventuais danos da investigacéo; iii) e o
principio da justica concretizado, quer na relagdo entre quem recebe os
beneficios da investigacdo e aqueles que a suportam, quer na distribuicdo
dos beneficios advindos da investigagcdo na medida das necessidades de
cada um. A aplicagdo destes trés principios obriga a que os trabalhos de
investigacdo observem os seguintes requisitos: i) consentimento livre e
informado dos participantes; ii) avaliagdo dos riscos e beneficios da pesquisa;
iii) e, finalmente, a justica na sele¢ao dos participantes.

Os principios e requisitos atras enunciados constituem a base da ética

na investigagado na area da medicina e ciéncias biologicas. Estes principios
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tém sido, ao longo das ultimas décadas, transpostos para as demais areas de
producdo de conhecimento cientifico. Alguns investigadores filiados no
paradigma qualitativo (e.g. Punch, 2008). tém sugerido propostas para um
codigo deontoldgico especifico desta area. Esses investigadores argumentam
que a relagcéo entre os sujeitos investigados e os pesquisadores é diferente
das relagdes estabelecidas nas abordagens quantitativas por ser continuada
e de longa duracdo, passivel de criar relagbes afetivas e n&o apenas
contratuais e a regulagdo da participacdo dos sujeitos na investigagao ser
mais forte. Bogdan e Biklen (2010) referem que a maioria dos investigadores
qualitativos orientam a sua acdo através de quatro postulados éticos
essenciais, a saber: i) o anonimato e confidencialidade da identidade dos
sujeitos para evitar prejuizos decorrentes da divulgacédo da informacgao; ii) o
respeito pelos sujeitos deve levar a registar apenas as informagdes
consentidas e claramente informar sobre os objetivos da pesquisa; iii) clareza
na negociacdo dos termos do acordo celebrado com os participantes e
respeito escrupuloso pelo compromisso assumido; iv) e autenticidade na

redacao dos resultados sendo fiel a voz dos dados.

A seguir enunciam-se as diretrizes éticas que orientaram a presente
pesquisa. Usando uma metodologia mista de investigagdo usaram-se
instrumentos de recolha de dados estatisticos e valorativos. Pretendeu-se
com os ultimos aceder as percegdes dos alunos (e.g. questionario de atitudes
face ao projeto TurmaMais) e aos significados atribuidos pelos docentes ao
desenvolvimento do projeto (e.g. entrevistas semiestruturadas). Procurou-se
estabelecer, desde o inicio, uma relagcédo de clareza e esclarecimento com os
participantes. Tendo acesso facilitado aos docentes, coordenadores e
diretores, pelo facto de com eles se trabalhar ao nivel do acompanhamento
do projeto na sua escola, deixou-se clara que a colaboragao na recolha de
informagéo, quer dos questionarios, das entrevistas e da recolha de dados
quantitativos, relativos aos resultados escolares dos alunos, nao tinha
qualquer relacédo direta com a nossa atividade de acompanhamento feito no
ambito do Programa Mais Sucesso Escolar. Informou-se que a recolha de
dados serviria para um trabalho pessoal de natureza académica, cujos
objetivos principais foram descritos, e que a participagdo de cada escola era
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voluntaria. Estabeleceu-se com as escolas que o preenchimento dos
questionarios dos alunos seria precedido por um pedido de autorizagdo aos
encarregados de educagao dos respondentes que atempadamente Ihes foi
enderecgado pelo diretor de turma. Garantiu-se, ainda, total confidencialidade
quanto ao nome de cada escola envolvida no estudo. Assegurou-se que 0s
dados recolhidos ndo seriam usados para outros fins que nado fossem o do
trabalho cientifico e que os dados brutos, apos defesa do trabalho, seriam

eliminados.

Para além dos principios éticos anteriormente descritos houve
preocupagao para que o estudo realizado, envolvendo a participagao
voluntaria de um numero significativo de pessoas (mais de trés centenas de
alunos e dezenas de docentes, quer enquanto entrevistados, quer enquanto
acompanhantes dos alunos no preenchimento dos inquéritos), tivesse
pertinéncia socioprofissional para que o discurso teérico produzido pudesse
ter algum grau de utilidade sobre certas questbes de natureza teodrica e
pratica da profissdo docente. Ndo se compreenderia que O concurso
generoso de tantos esforgos servisse apenas uma causa pessoal diletante
(Van der Maren, sem data, referenciado por Lessard-Hébert et al., 2008, p.
89).

3.1.6 Participantes

3.1.6.1 Populaciao e amostra

Sendo a amostra definida como o conjunto de individuos ou
ocorréncias em relagdo aos quais a investigacdo acabara por se concretizar
ela deverd ser representativa da populacdo que pretende representar. E
essencial a clara definicdo da amostra para que o estudo permita resultados
cuja responsabilidade advém das condigbes de experimentagdo e
procedimentos de manipulagdo da dados e ndo das caracteristicas singulares
da amostra (Almeida et al., 2008).
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Usando trés diferentes instrumentos de recolha de dados: o inquérito
por questionario para os alunos, o inquérito por entrevista para os
professores e dados quantitativos referentes a avaliagdo dos alunos a nivel
de cada escola e sua comparacdo com as avaliacdes nacionais esmiugcaram-
se diferentes procedimentos de amostragem para que se adequassem a

cada um dos instrumentos.

Os participantes neste estudo sdo alunos e professores de escolas

que adotaram a metodologia organizacional em estudo.

Foram 58 as escolas que em 2011/12 integraram o Programa Mais
Sucesso Escolar (PMSE) com tipologia organizacional TurmaMais. As
escolas que constituem a populagdo na qual se fez este estudo encontravam-
se distribuidas, de norte a sul do pais, do modo que a seguir se enuncia: 13
pertenciam a Diregdo Regional de Educac&o do Norte (DREN), 12 a Direcao
Regional de Educagdo do Centro (DREC), 10 a Direcdo Regional de
Educacédo de Lisboa e Vale do Tejo (DRELVT), 18 a Diregdo Regional de
Educacdo do Alentejo (DREA) e 5 a Direcdo Regional de Educagéo do
Algarve (DREALG). Cada uma das cinco Diregdes Regionais, de acordo com
o previsto no Despacho n.° 100/2010 de 5 de janeiro, € representada na
Comissédo de Acompanhamento do PMSE e procede, conjuntamente com os
representantes da tipologia TurmaMais ao acompanhamento das escolas da
sua area geografica. Em janeiro de 2013 as Dire¢des Regionais foram
extintas, de acordo o estipulado na Lei organica do Ministério de Educagéao e
Ciéncia, Decreto-lei n.° 125/2011 de 29 de dezembro passando a integrar,
enquanto Diregdes de Servigos Regionalizadas, a atual Diregao- Geral dos
Estabelecimentos Escolares, abreviadamente designada por DGEStE.

Como ¢é habito em estudos cientificos, apesar de se querer estudar o
fendbmeno analisado a nivel do pais e ndo o podendo fazer — por dificuldades
que vao desde a quase impossibilidade temporal de recolha e analise de
dados, a inviabilidade econdmica de outros procedimentos bem como a
pouca utilidade estatistica -, a recolha de dados incide n&o sobre toda a
populagdo mas apenas sobre uma amostra ou populac¢ao alvo (Almeida et al.,
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2008). Escolhe-se assim uma escola por area de jurisdicdo de cada uma das
5 Diregcbes Regionais de Educacéo, em que em 2012, o territério continental
se divide.

Para uniformizagéo e atualizagdo da linguagem de acordo com a nova
organica do Ministério da Educagéao e Ciéncia, vertida no ponto 2 do artigo 2.°
do Decreto-Lei n.° 266-F/2012. D.R. n.° 252, 3.° Suplemento, Série | de 2012-
12-31, este estudo designara, a partir deste momento, por:

- Direcdo de Servicos Regido Norte (abreviadamente
designada por DSRN) a area territorial anteriormente abrangida pela
Direcado Regional de Educagao do Norte;

- Direcdo de Servicos Regido Centro (abreviadamente
designada por DSRC) a area territorial anteriormente abrangida pela
Direcado Regional de Educacgao do Centro;

- Direcdo de Servicos Regidao Lisboa e Vale do Tejo
(abreviadamente designada por DSRLVT) a area territorial
anteriormente abrangida pela Direcdo Regional de Educagédo de
Lisboa e Vale do Tejo;

- Direcdo de Servicos Regido Alentejo (abreviadamente
designada por DSRA) a area territorial anteriormente abrangida pela
Direcado Regional de Educacgao do Alentejo;

- Direcdo de Servicos Regido Algarve (abreviadamente
designada por DSRAL) a area territorial anteriormente abrangida pela

Direcado Regional de Educacgao do Algarve.

Verificou-se, ao longo dos anos de trabalho realizado com estas
escolas, que as suas diferentes localizagbes regionais n&do propiciavam
particularidades significativas no seu modo de funcionamento. Sujeitas que
estdo todas as escolas a normativos legais e procedimentais de natureza
nacional existe uma profunda uniformidade de atuacdo entre elas. A
existéncia de concursos de colocagao de professores a nivel nacional talvez
tenha contribuido, ao longo de varias décadas, para criar nas escolas modos
de atuacdo semelhantes em todo o tecido nacional. Estas constatagdes

levam a considerar que quaisquer que fossem as escolas escolhidas,
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enquanto alvo da amostra, nenhuma delas apresentaria caracteristicas
singulares que pudessem afetar o seu contributo na resposta as questdes

enunciadas.

Enveredou-se pela escolha de uma amostragem polietapica de
conveniéncia ja que se escolheu uma escola por cada Diregdo de Servigos
Regional com base num conjunto de caracteristicas previamente
determinadas. A escola escolhida em cada Diregcdo de Servigos Regional foi
aquela que reuniu, no ano letivo de 2011/12, as condigdes que a seguir se
enumeram:

i) escola do interior ou do litoral de acordo com o maior numero de
escolas com esta caracteristica geografica, com metodologia
organizacional TurmaMais, em cada Diregédo de Servigos Regional;

ii) escola com o 9.° ano de escolaridade contratualizado para
efeitos de contrato das metas de sucesso estabelecidas no ambito
do PMSE;

iii) escola em que os alunos do 9.° ano de escolaridade tivessem
beneficiado, ao longo dos 3 anos do 3.° ciclo, da metodologia

organizativa TurmaMais;

iv) escola que em cada Direcdo de Servicos Regional tivesse o

maior numero de alunos a frequentar o 9.° ano de escolaridade.

A variavel de referéncia foram as 58 escolas que no ano letivo de
2011/12 estiveram, a nivel nacional, envolvidas na tipologia TurmaMais do
PMSE. A amostra que se procurou de conveniéncia para captar a extensao
do territério, partiu da divisdo territorial elegendo os aspetos cruciais
supramencionados reconhecidos como importantes na compreensdao do

fendbmeno estudado. O universo de selecdo da amostra é resultante da

conjugacao dos diversos requisitos distribuidos pelos 5 territérios.
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3.1.6.1.1 Questiondario de atitudes dos alunos face a TurmaMais

Os questionarios de atitudes dos alunos face ao Projeto TurmaMais
foram enviados para a direcdo das 5 escolas selecionadas.

Procedeu-se ao envio dos questionarios (e dos respetivos pedidos de
autorizacdo a pais e encarregados de educacéo) no dia 29 de maio de 2012.

Os mesmos foram rececionados em cada escola nessa mesma semana.

O ano de escolaridade escolhido foi o 9.° por se pretender que as
respostas fossem dadas por alunos conhecedores do funcionamento do
Projeto ha ja varios anos, neste caso, ao longo de todo o 3.°ciclo.

O momento em que os alunos responderam aos questionarios
coincidiu com os ultimos 5 a 6 dias de aulas (as aulas terminaram
oficialmente a 8 de junho de 2012 para o 9.° ano de escolaridade) ja com
conhecimento dos resultados obtidos na avaliagéo interna. Este facto permitiu
auscultar ndo as atitudes de alunos perante as expetativas do projeto
TurmaMais na promogao do seu sucesso escolar mas a sua atitude face ao
Projeto baseada, quer nos processos de trabalho que o mesmo permitiu, quer
nos resultados obtidos relativos a sua admiss&do ou n&o ao exame final do 9.°

ano.

Os questionarios, como ja anteriormente referido, foram enviados por
correio para cada uma das escolas e administrados em sala de aula pelo
professor regente de uma das disciplinas contratualizadas pelo PMSE, a mais
das vezes, o proprio coordenador do projeto.

3.1.6.1.2 Entrevista

Os participantes neste estudo sdo docentes das cinco escolas que
adotaram a metodologia organizacional TurmaMais selecionadas segundo os
critérios ja explanados.
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Foram realizadas 10 entrevistas a docentes do ensino basico e
secundario com as caracteristicas explanadas no quadro 18.

Caracteristicas
Escola Funcao Idade Sexo Grau académico Area de docéncia
1 Membro da diregéo 45 F Mestrado 1.° Ciclo
Docente/Coordenador projeto 39 M Licenciatura Portugués
2 Membro da diregéo 52 F Licenciatura Portugués
Docente/Coordenador projeto 37 M Licenciatura Geografia
3 Membro da direcédo 36 F Licenciatura Portugués
Docente /Coordenador projeto 40 F Licenciatura Matematica
4 Membro da diregéo 55 M Licenciatura Historia
Membro da diregao 38 F Licenciatura Matematica
Docente /Coordenador projeto 37 M Licenciatura Historia
5 Membro da direcéo 50 F Licenciatura Portugués

Quadro 18: Caracteristicas etarias de género e especializagcdo académica dos participantes nas entrevistas.

3.1.6.2 Dimensao da amostra

E com base na qualidade da amostra que se obtém a significancia das
inferéncias — ligacdo com o numero de elementos que a compdem — e a sua

representatividade — que atesta a sua qualidade (Almeida et al., 2008).

Ja que a amostra a responder aos questionarios produz dados
destinados a analise estatistica procurou-se que um maior numero de
sujeitos o0 respondessem para garantir a sua significancia e

representatividade.

No que respeita as entrevistas feitas aos docentes optou-se por
selecionar aqueles que maior informagdo tinham obtido no decorrer do
trabalho continuado de trés anos letivos com o projeto. Buscou-se a
profundidade da opiniao em vez do numero maior de respondentes pelo que
considerou-se 10 entrevistados como um numero suficiente dado que a sua

importancia advinha dos cargos desempenhados na escola face ao projeto.
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3.1.6.2.1 Questiondario de atitudes dos alunos face a TurmaMais

Decidiu-se escolher como populacdo alvo para recolha de
questionarios de atitudes de alunos face ao Projeto TurmaMais uma escola

por cada Diregao de Servigos Regional.

Como ja se referiu cada uma das regides abrange territérios nacionais
diferenciados no que respeita a questdo da populacdo habitar em zonas do
interior ou do litoral. Contabilizou-se em cada territério o numero de escolas
com projeto TurmaMais que se situavam no interior ou no litoral. Deste modo
foi selecionada a escola que tinha um maior numero de alunos a frequentar o
Projeto, no ano terminal de 3.° ciclo (9.° ano de escolaridade) e
geograficamente se situava na caracteristica dominante litoral/interior da
maioria das escolas dessa regido. Assim a escola escolhida na DSRN foi
uma escola do litoral, bem como na DSRLVT e DSRAL. Foi escolhida uma
escola do interior na DSRC e uma escola cujo concelho se situa na
confluéncia litoral/interior na DSRA, ja que, posicionando-se geograficamente
numa zona litoral a atividade econdémica preponderante ndo resulta desse

facto.

A dimensdo da amostra para efeitos de recolha de dados de
questionarios de alunos face a TurmaMais foi de 5 escolas. Estas escolas
eram frequentadas por 472 alunos no 9.° ano de escolaridade. Foram
distribuidos 497 questionarios (mais 5 do que o numero total de alunos a
frequentar o 9.° ano em cada escola) dos quais foram respondidos 364.
Destes foram considerados validos para analise estatistica 311. Seguiu-se,
deste modo, a recomendagao de Nunnally (1978, p. 279) segundo a qual o
numero de sujeitos alvo da amostra devera ser, pelo menos, cinco vezes
maior que o numero total de itens do questionario (eram 44 os itens iniciais
do questionario). Dos 53 questionarios ndo considerados para analise
estatistica 30 apresentavam incoeréncia na respostas por nao haver
correspondéncia nas respostas aos itens de confirmacao e 23 apresentavam
atragcao a posicao 3 ou 5 da escala de likert.
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A escola que sera doravante designada de ESCOLA 1, afeta a DSRN
situa-se no distrito de Braga - litoral norte - teve a frequéncia de 118 alunos
no 9.° ano de escolaridade estando estes alunos, na sua maioria, envolvidos

no projeto ao longo de todo o 3.° ciclo.

Para aplicacdo do Questionario de Atitudes de alunos face a
TurmaMais (QAFTM) foram distribuidos 123 questionarios (mais 5 do que o
numero total de alunos), dos quais foram respondidos 105 tendo sido
utilizados 94 na analise estatistica. Foram anulados 11 questionarios pelo
facto de 9 revelarem incoeréncia nas respostas e 2 apresentarem atracéo a

posicao 3 e 5 da escala de likert.

A escola designada de ESCOLA 2, afeta a DSRC, situa-se no distrito
de Viseu - interior centro - teve a frequéncia de 112 alunos no 9.° ano de
escolaridade estando estes alunos, na sua maioria, envolvidos no projeto ao

longo de todo o 3.° ciclo.

Para aplicagcdo do QAFTM foram distribuidos 117 questionarios (mais
5 do que o numero total de alunos), dos quais foram respondidos 79 tendo
sido utilizados 64 na analise estatistica. Foram anulados 15 questionarios
pelo facto de 5 revelarem incoeréncia nas respostas e 10 apresentarem
atragcao a posicao 3 e 5 da escala de likert.

A escola a que se passara a designar de ESCOLA 3, afeta a DSRLVT,
situa-se no distrito de Santarém tem a frequéncia de 136 alunos no 9.° ano
de escolaridade estando estes alunos, na sua maioria, envolvidos no projeto

ao longo de todo o 3.° ciclo.

Para aplicagdo do QAFTM foram distribuidos 141 questionarios (mais
5 do que o numero total de alunos), dos quais foram respondidos 110 e
utilizados 94 na analise estatistica. Foram anulados 18 questionarios pelo
facto de 10 revelarem incoeréncia nas respostas e 8 apresentarem atragao a
posicao 3 e 5 da escala de likert.
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A escola referenciada como ESCOLA 4, afeta 8 DRSA, situa-se no
distrito de Setubal — confluéncia litoral/interior - tem a frequéncia de 66
alunos no 9.° ano de escolaridade estando estes alunos, na sua maioria,

envolvidos no projeto ao longo de todo o 3.° ciclo.

Para aplicagdo do QAFTM foram distribuidos 71 questionarios (mais 5
do que o numero total de alunos), dos quais foram respondidos 54 e
utilizados 45 na analise estatistica. Foram anulados 9 questionarios pelo
facto de 6 revelarem incoeréncia nas respostas e 3 apresentarem atracéo a

posicao 3 e 5 da escala de likert.

A escola doravante referenciada como ESCOLA 4, afeta a DSRAL,
situa-se no distrito de Faro — litoral - tem a frequéncia de 40 alunos no 9°
ano de escolaridade estando estes alunos, na sua maioria, envolvidos no

Projeto ao longo de todo o 3° ciclo.

Para aplicagdo do QAFTM foram distribuidos 45 questionarios (mais 5
do que o numero total de alunos), dos quais foram respondidos 16 e todos

eles utilizados na analise estatistica.

O quadro 19 resume a informacgao anteriormente descrita referente ao

modo como se atingiu a dimensao da amostra.

Escola Alunos que frequentaram o Inquéritos Inquéritos anulados Inquéritos

9° ano em 2011/12 respondidos Incoeréncia | Atragao | validados
1-N 118 105 94
2-C 112 79 10 64
3-LVT 136 110 10 92
4-A 66 54 45
5-Alg 40 16 16
TOTAL 472 364 30 23 311

Quadro 19: Construgao da dimensao da amostra do QAFTM.
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distribuem nas diferentes escolas

O quadro 20 resume o modo como

as frequéncias

da amostra se

Escola Frequéncia Percentual Percentagem Percentagem
valida acumulativa
N 94 30,2 30,2 30,2
C 64 20,6 20,6 50,8
Valido LVT 92 29,6 29,6 80,4
45 14,5 14,5 94,9
Alg 16 5,1 5,1 100,0
Total 311 100,0 100,0

Quadro 20: Distribuicdo das frequéncias da amostra das escolas no contexto territorial.

Descreve-se agora a amostra, apresentando o modo pelo qual se

distribuem as suas caracteristicas etarias, de género, de nivel de avaliagéo,

historico de repeténcias, contexto sécio- econdmico e de escolaridade dos

pais.

Os alunos que responderam ao QAFTM tém idades compreendidas

entre os 14 e os 17 anos. Tém maioritariamente entre 14 (n=127; 41,1%) e

15 anos (n=148; 47,9%), totalizando assim 89% dos alunos questionados. Os

alunos com 16 anos representam 8,4% do total (n=26) e os alunos com 17

anos representam 2,6% do total (n=8).

Idade

Grafico 1: Distribuicao da amostra segundo a idade.
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Sao 56,1% dos respondentes (n=174) ao QAFTM do género feminino
e 43,9% (n=136) pertencem ao género masculino.

Sexo

VARONO47
Fem
Masc

Grafico 2: Distribuicdo da amostra segundo o sexo.

Foram 1,9% dos respondentes (n=6) ao QAFTM os que se situaram
como alunos de nivel 2. Como alunos de nivel 2/3 auto caracterizaram-se
28,9% dos alunos (n=89). Os alunos de nivel 3 correspondem a 14% da
amostra (n=43), sendo de 20,1% (n=62) os alunos que se auto situaram no
nivel 3/4. Sao de 6,2% (n=19) os respondentes que se reconheceram como
pertencentes ao nivel de avaliacdo 4. Ja os alunos que se auto reconhecem
como pertencentes ao nivel de avaliagdo 4/5 representam 26% do total
(n=80) e os respondentes que se auto situam, exclusivamente no nivel 5,

representam 2,9% do total (n=9).
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Nivel Grupo

Grafico 3: Distribuicdo dos respondentes pelo nivel de desempenho em que se auto definem.

Quanto ao histérico de repeténcia 17,7% dos respondentes (n=55)

afirmam ja ter passado por tal experiéncia e 82,3% (n=256) negam ja ter

repetido algum ano no seu percurso escolar.

Hist_Rep

Porcentagem

Sim

Hist_Rep

Grafico 4: Historico de repeténcia dos respondentes ao QAFTM.

Quanto aos recursos economicos das familias de origem dos

respondentes 19% (n=59) afirmaram receber subsidio da Ag¢do Social

Escolar (ASE) do escaldo mais alto, o escaldao A; 20,9% (n=65) dizem
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receber subsidio da ASE no escaldo B e 60,1% (n=187) dos respondentes

declaram nao serem subsidiados pela ASE.

Esc_ASE

Porcentagem

T T
B Nao Esc

Esc_ASE

-

Grafico 5: Dimensao da amostra dos alunos subsidiados e ndo subsidiados.

Apenas 2% das maes (n=6) tém escolaridade inferior ao 4.° ano e
10,7% (n=33) apresentam o 4.° ano como escolaridade de referéncia. As
maes com 6.° ano de escolaridade representam 23,5% (n=72) e com o 9.°
ano 24,1% (n=74). Com o 12.° ano de escolaridade aparecem 22,8% das
maes (n=70) e com licenciatura 14,7% (n=45).
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Hab_Mae

Grafico 6: Escolaridade das maes

Os pais com escolaridade inferior ao 4.° ano séo 3,6% (n=11) e com a
4.° ano 12,9% (n=39). Com o 6.° ano de escolaridade surgem 29,4% dos pais
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(n=89) e com 0 9.° ano 19,5% (n=59). Séo 20,5% (n=62) os pais com o 12.°
ano e com licenciatura 12,9% (n=39).

Habr_ﬂPai

Porcentagem
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<4%ano 4% ano 6

Grafico 7: Escolaridade dos pais

A caracterizagdo que acabou de ser feita, baseada na descrigdo de
algumas variaveis independentes, podera ser um pouco mais aprofundada,
em termos de analise inferencial, pela utilizacdo do Qui-Quadrado, uma vez
que se admite que as variaveis estdo medidas numa escala nominal.
Pretende-se agora analisar se existe alguma relagcédo entre algumas variaveis
para mais profundamente podermos caracterizar a populacéo respondente ao
QAFTM.

Procurou-se saber, no quadro 21, como se distribuem os grupos
de alunos com ASE e sem ASE relativamente ao seu historico de
repeténcias. A repeténcia é de 22,4% dos alunos com ASE. A percentagem
de alunos repetentes sem ASE é de 14,6%. Temos assim que 22,4% dos
alunos com escaldao A ou B do ASE ja vivenciaram, pelo menos uma vez,
uma situacdo de repeténcia e 77,6% dos alunos com ASE nunca
vivenciaram qualquer situacio de repeténcia. Ao transitar-se para o perfil dos
alunos né&o subsidiados s6 14,6% dos alunos vivenciou, pelo menos uma vez,

uma situacao de repeténcia e 85,4% nunca passou por essa experiéncia.
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ASE * Hist_Rep Tabulagao cruzada

Hist Rep Total
Sim Nao
Contagem 28 97 125
) Expected Count 22,2 102,8 125,0
Sim % dentro de ASE 22,4% 77,6% 100,0%
Residual ajustado 1,8 -1,8
ASE
Contagem 27 158 185
B Expected Count 32,8 152,2 185,0
Nao % dentro de ASE 14,6% 85,4% 100,0%
Residual ajustado -1,8 1,8
Contagem 55 255 310
Total Expected Count 55,0 255,0 310,0
% dentro de ASE 17,7% 82,3% 100,0%
Quadro 21: Relacgao entre histérico de repeténcia dos alunos e subsidio ASE
Testes de qui-quadrado
Valor df [ Sig. Assint. (2 | Sig exata (2 | Sig exata (1
lados) lados) lado)
Qui-quadrado de 3,142 ,078
Pearson
Correcao de 2,602 ,107
continuidade®
Razéo de 3,066 ,080
verossimilhanca
Fisher's Exact Test ,095 ,054
Associagao Linear por 3,104 ,078
Linear
N de Casos Validos 310

a. 0 células (0,0%) esperam contagem menor do que 5. A contagem minima esperada é 22,18.

b. Computado apenas para uma tabela 2x2

Quadro 22: Testes de Qui-Quadrado para a relagcao entre histérico de repeténcia dos alunos e subsidio ASE

Os ajustes

significancia, que so se atingiriam com ajustes residuais de 1,96. De facto,
como se comprova no quadro 22, a margem de erro da amostra n&o é inferior
a 5% mas é inferior a 10% esbogando-se assim, segundo alguns autores

(que admitem que entre 5% e 10% ¢é possivel fazer esta leitura), uma
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tendéncia de efeito entre as caracteristicas sociais de condicdo de caréncia

econdmica e o percurso escolar dos alunos. Estes resultados ndo permitem

afirmar haver uma relagdo entre a variavel insucesso escolar e a variavel

referente a condicdo econdmica dos alunos. Apenas se pode referir a

existéncia de uma linha de associagao tendencial.

Procurou-se saber se na amostra respondente ao QAFTM haveria

alguma relagdo entre a escolaridade da m&e e do pai e o historico de

repeténcia dos alunos. Do cruzamento entre a variavel habilitagdo da mae e

historico de repeténcia dos alunos resultaram os quadros 23 e 24.

r_Hab-Mae * Hist_Rep Tabulagido cruzada

Hist Rep Total
Sim Nao
Contagem 16 23 39
Expected Count 7,2 31,9 39,0
4° ano ou -
% dentro de r_Hab-Mae 41,0% 59,0% 100,0%
Residual ajustado 3,9 -3,9
Contagem 14 58 72
Expected Count 13,2 58,8 72,0
6° ano
% dentro de r_Hab-Mae 19,4% 80,6% 100,0%
Residual ajustado 3 -3
Contagem 13 61 74
4 74
¢ Hab-Mae 9 ano Expected Count 13,6 60, ,0
% dentro de r_Hab-Mae 17,6% 82,4% 100,0%
Residual ajustado -2 2
Contagem 9 61 70
Expected Count 12,8 57,2 70,0
12° ano
% dentro de r_Hab-Mae 12,9% 87,1% 100,0%
Residual ajustado -1,4 1,4
Contagem 3 42 45
T Expected Count 8,3 36,8 45,0
ic
% dentro de r_Hab-Mae 6,7% 93,3% 100,0%
Residual ajustado -2,2 2,2
Contagem 55 245 300
Total Expected Count 55,0 245,0 300,0
% dentro de r Hab-Mae 18,3% 81,7% 100,0%

Quadro 23: Relagao entre a escolaridade das maes e o histérico de repeténcia dos alunos.
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Os resultados observados no quadro 23 mostram que o histérico de
repeténcia dos alunos é de 41% quando as maes tém escolaridade de 4.°
ano ou menos (contudo, assiste-se a uma sobrerrepresentacdo de alunos
com histéricos de repeténcia, cujas maes tém niveis de escolaridade
reduzidos). Passa para 19,4% quando as mées tém uma escolaridade até ao
6.° ano. Diminui para 17,6% quando as maes atingem o 9.° ano de
escolaridade. Continua a diminuir para 12,9% com a escolaridade das maes
situada nos 12.° ano e, nas maes com licenciatura, apenas 6,7% dos alunos
surgem com historico de repeténcia. Do ponto de vista da robustez
significativa o grande contraste evidenciado neste quadro é o experienciado
nos resultados de repeténcia entre filhos de maes de baixa escolaridade (4.°
ano ou menos) e com licenciatura. Os dados obtidos no ajustamento residual

assim o comprovam: 3,9 no primeiro caso e 2,2 no segundo.

O quadro 24 esclarece que os resultados obtidos sdo estatisticamente
significativos a um nivel de significancia (a) igual a 0,001. Deste modo, ao se
estabelecer a hipotese nula de que nao ha diferenca entre os percursos de
repeténcia destes alunos e a escolaridade das mé&es somos obrigados a
rejeita-la aceitando a hipotese alternativa de que o histérico de repeténcias se

apresenta correlacionado negativamente com a escolaridade das méae.

Testes de qui-quadrado

Valor df Sig. Assint. (2
lados)
Qui-quadrado de Pearson 18,995% 4 ,001
Razao de verossimilhanga 17,566 4 ,001
Associagao Linear por Linear 15,023 1 ,000
N de Casos Validos 300

a. 0 células (0,0%) esperam contagem menor do que 5. A contagem
minima esperada é 7,15.

Quadro 24: Testes de Qui-Quadrado para a relagcao entre escolaridade da mae e historico de repeténcia.
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Cruzaram-se as variaveis habilitacdo do pai e historico de repeténcia

dos alunos cujos resultados aparecem nos quadros 25 e 26.

r=Hab-Pai * Hist=Rep Tabulagao cruzada

Hist Rep Total
Sim N&o

Contagem 20 28 48
4° ano ou - Expected Count 8,4 39,6 48,0
% dentro de r_Hab-Pai 41,7% 58,3% 100,0%

Residual ajustado 4,8 -4,8
Contagem 17 72 89
6 ano Expected Count 15,6 73,4 89,0
% dentro de r_Hab-Pai 19,1% 80,9% 100,0%

Residual ajustado i) -5
Contagem 9 50 59
r_Hab-Pai 9° ano Expected Count 10,3 48,7 59,0
% dentro de r_Hab-Pai 15,3% 84,7% 100,0%

Residual ajustado -5 9
Contagem 4 58 62
120 ano Expected Count 10,9 51,1 62,0
% dentro de r_Hab-Pai 6,5% 93,5% 100,0%

Residual ajustado -2,6 2,6
Contagem 2 37 39
Lic Expected Count 6,8 32,2 39,0
% dentro de r_Hab-Pai 5,1% 94,9% 100,0%

Residual ajustado -2,2 2,2
Contagem 52 245 297
Total Expected Count 52,0 245,0 297,0
% dentro de r_Hab-Pai 17,5% 82,5% 100,0%

Quadro 25: Relagao entre a escolaridade dos pais e o histérico de repeténcia dos alunos.

Observando o quadro 25 verifica-se que 41,7% dos alunos com pais

com escolaridade igual ou inferior ao 4.° ano ja vivenciaram um histérico de

repeténcia. Sendo que 19,1% dos alunos com pais com escolaridade até ao

6.° ano vivenciaram, pelo menos uma vez, a experiéncia da repeténcia. Sao

15,3% os alunos com pais com escolaridade até ao 9.° ano que ja repetiram

um ano de escolaridade e 6,5% dos alunos com pais com habilitagdes até ao

9.° ano também passaram por essa experiéncia. Nos pais com licenciatura
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5,1% dos seus filhos vivenciaram a repeténcia no seu percurso escolar.
Relativamente a eventual correlagcéo entre a escolaridade do pai e o itinerario
escolar dos alunos, os resultados ndo sdo substantivamente diferentes dos
registados com a escolaridade da mée rejeitando-se, também neste caso, a
hipétese nula de ndo associacédo entre as variaveis. Tomando por referéncia
a distribuicdo percentual total segundo o itinerario escolar constata-se que
cerca de 18% dos alunos ja experienciaram pelo menos, por uma vez, a
repeténcia, sendo que aqueles alunos cujos pais tém uma escolaridade muito
baixa (4.° ano ou menos) o seu valor percentual amplia-se em 2,3 vezes,
subindo para 41% e 42%, respetivamente. Contrariamente quando se
observa o subgrupo de alunos cujos pais tém elevadas escolaridades, por
exemplo, licenciatura ou mais, o indice da repeténcia caiu trés vezes,
situando-se em 6,7% e 5,1%, respetivamente. Daqui se depreende a
existéncia do efeito “elastico” decorrente da relacdo entre as variagdes da
escolaridade dos pais e as variagcbes da densidade dos itinerarios de
repeténcia e a confirmacao das teses da estruturalidade sociocultural e das
l6gicas de dominancia social no 3.° ciclo.

Os ajustamentos residuais indicam que a trajetoria académica dos pais
influéncia o historico de repeténcia dos filhos sobretudo no caso dos
primeiros serem detentores do 4.° ano de escolaridade ou menos (4,8 de
ajustamento residual), do 12.° ano (ajustamento residual de -2,1) e de uma
licenciatura (-2,2 de ajustamento residual).

No caso dos pais licenciados esperava-se que cerca de sete dos seus
filhos reprovassem e apenas se observaram duas reten¢gdes. Nos pais com o
12.° ano sao esperados cerca de 11 alunos reprovados e s6 se observam
quatro. De igual modo, e em tendéncia contraria, esperava-se que nos pais
com baixa escolaridade — 4.° ano ou menos- houvesse cerca de oito alunos

reprovados e observam-se 20.

O quadro 26 evidencia que o grau de significancia dos resultados
observados no quadro 25 € muito elevado.
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Testes de qui-quadrado

Valor df Sig. Assint. (2
lados)
Qui-quadrado de Pearson 29,147° 4 ,000
Razao de verossimilhanga 27,683 4 ,000
Associagao Linear por Linear 23,707 1 ,000
N de Casos Validos 297

a. 0 células (0,0%) esperam contagem menor do que 5. A contagem
minima esperada ¢ 6,83.

Quadro 26: Testes de Qui-Quadrado para a relagcao entre escolaridade da mae e historico de repeténcia.

A amostra dos respondentes ao QAFTM ¢€ caracterizada por
evidenciar uma relacao direta entre a escolaridade mais alta da mée ou do
pai e a possibilidade dos alunos vivenciarem taxas de repeténcia mais
baixas. Nos casos apresentados nos quadros 23 e 25 as linhas distintivas e
fraturantes da influéncia dos progenitores no aumento do sucesso dos filhos
é diferente. E superior a 40% o numero de alunos ja reprovados no caso de,
quer as maes, quer os pais terem escolaridade igual ou inferior ao 4.° ano.
Caso a escolaridade das maes suba para o 6.° e ou 9.° anos ha uma
diminuigao clara da possibilidade dos seus filhos reprovarem. Contudo, no
caso das méaes, o facto destas serem licenciadas apresenta um peso maior
do que o0 12.° ano na possibilidade da diminuicdo da retencao dos seus filhos.
A diferenga entre a diminuicdo das taxas de repeténcia e a obtengao do grau
de licenciatura face a conclusdo do 12.° ano ndo é tdo acentuada no caso

dos pais.

Foi anteriormente admitido que as variaveis analisadas se encontram
medidas numa escala nominal, razdo pela qual se optou por uma analise
inferencial fazendo uso do calculos baseados no Qui-Quadrado para que, de
modo mais aprofundado se pudesse caracterizar a amostra relacionando
algumas variaveis. Verificou-se, apos esta analise, alguma curiosidade, em
termos descritivos, de se observar as posigdes dos alunos nos grupos de
desempenho avaliativo, ndo apenas em termos das suas percentagens

(como foi feito no grafico 3 ) mas também pelo desempenho médio. Pestana
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e Gageiro (2003) afirmam que quando se tem escalas ordinais com quatro ou
mais graus a variavel pode passar a ser tratada como variavel numeérica.
Nesta escala de sete graus temos sete niveis de desempenho no que
respeita aos niveis de avaliagao pelos quais os alunos se repartem: 2; 2/3; 3;
3/4; 4; 4/5 e 5. A normalidade das variaveis apresenta robustez dado que
decorre de uma amostra grande baseada em 311 casos. O pressuposto da
igualdade de varidncia dos grupos (homocedasticidade) levou a que se
considerasse, apenas para efeito de analise, varaveis que apresentassem
grupos de respondentes com numero proximo. Os pressupostos de
aplicabilidade dos testes, nomeadamente o pressuposto de normalidade de
distribuicdo e o pressuposto de homogeneidade de variancias foram
analisados com os testes de Kolmogorov-Smirnov e o teste de Levene.
Todavia, ambos os testes sdo robustos as violagbes de normalidade e de
homocedasticidade nas situagcdes em que a amostra € superior a 30 e 0s
grupos amostrais sdo de tamanho semelhante (Pestana & Gageiro, 2003).

Pretendeu-se observar os alunos situados num determinado nivel de
desempenho escolar que caracteristicas apresentam do ponto de vista sécio-

econdmico, demografico e de percurso escolar.

O quadro 27 mostra diferengas significativas na comparagéo entre o
género e a média do nivel avaliativo em que os alunos se auto situam. Sendo
os dois grupos de alunos formados pelos diferentes géneros, préximos na
sua dimensao (n fem-172 versus n masc-135) e variabilidade (com desvio
padrao de 1,7- fem- e 1,6- masc) os resultados apresentam consisténcia para
se afirmar o melhor desempenho escolar das raparigas (com média de 4,20)
face aos rapazes (média de 3,52).

Relatério
Nivel Grupo
Sexo Média N Desvio padréao
Fem 4,20 172 1,692
Masc 3,52 135 1,597
Total 3,90 307 1,682

Quadro 27: Médias comparativas entre o nivel de avaliagdo do grupo e o sexo.
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O quadro 28 —tabela de ANOVA- mostra-nos a diferenga das médias e

das variancias. Observa dentro de cada grupo qual a sua posigdo em termos

de resultados médios e da sua dispersao. Verifica-se, neste caso, que o grau

de significancia é elevado com p<0,001.

Tabela de ANOVA?

Soma dos df Quadrado F Sig.
Quadrados Médio
Entre ) 34,887 1 34,887 12,805( ,000
Nivel (Combinado)
Grupos
Grupo *
Nos grupos 830,983 305 2,725
Sexo
Total 865,870 306

a. Com menos de trés grupos, as medidas de linearidade de Nivel Grupo * Sexo nao podem

ser calculadas.

Quadro 28: Tabela de ANOVA para as médias comparativas entre o nivel de avaliagdo do grupo e o sexo.

O quadro 29 informa que os alunos ndo subsidiados com ASE

apresentam resultados meédios de 4,27 e os alunos beneficiados com Apoio

Social Escolar surgem com resultados médios de 3,30.

Relatério
Nivel Grupo
ASE Média N Desvio padrao
Sim 3,30 122 1,526
Nao 4,27 185 1,672
Total 3,89 307 1,681

Quadro 29: Médias comparativas entre o nivel de avaliagao do grupo e o ASE.

A tabela de ANOVA (quadro 30) mostra a elevada significancia destes

resultados que associam fatores de contexto econémico das familias com

desempenho escolar dos alunos alvo da amostra do QAFTM.
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Tabela de ANOVA?

Soma dos df Quadrado F Sig.
Quadrados Médio
Entre ) 68,745 1 68,745 26,332 ,000
Nivel (Combinado)
Grupos
Grupo *
Nos grupos 796,265 305 2,611
ASE
Total 865,010 306

a. Com menos de trés grupos, as medidas de linearidade de Nivel Grupo * ASE nao

podem ser calculadas.

Quadro 30: Tabela de ANOVA para as médias comparativas entre o nivel de avaliacdo do grupo e ASE.

Tal como na analise anterior do Qui-Quadrado o quadro 31 demonstra
que a escolaridade da mae é determinante na obtencdo de melhores
resultados dos alunos. Maes com escolaridade igual ou inferior ao 4.° ano
tém educandos com classificacbes médias de 3,26. Quando as maes tém o
12.° ano como padréo de escolarizagéo os seus filhos atingem classificagdes

meédias de 4,29. A licenciatura das maes leva a médias de classificagdo dos

filhos de 4,89.
Relatério

Nivel Grupo
r_Hab-Méae Média N Desvio padrao
4° ano ou - 3,26 38 1,483
6° ano 3,36 70 1,514
9° ano 3,57 74 1,689
12° ano 4,29 70 1,562
Lic 4,89 45 1,555
Total 3,85 297 1,665

Quadro 31: Médias comparativas entre o nivel de avaliagdo do grupo e a escolaridade da mae.
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O quadro 32 mostra a significancia dos resultados obtidos.

Tabela de ANOVA

Soma dos df Quadrado F Sig.
Quadrados Médio
(Combinado) 97,850 4 24,462 9,889 ,000
Nivel  Entre . .
Linearidade 87,534 1 87,534 35,385( ,000
Grupo * Grupos _ o
Hab Desvio de linearidade 10,316 3 3,439 1,390 ,246
r_Hab-
Mae Nos grupos 722,332 292 2,474
Total 820,182 296

Quadro 32: Tabela de ANOVA para as médias comparativas entre o nivel de avaliagdo do grupo e a

escolaridade da mae.

O quadro 33 revela que pais com 0 4.° ano de escolaridade ou menos

correspondem a filhos que situam a média dos seus resultados em 2,91. A

obtengdo do 9.° ano pelo pai eleva a média dos rendimentos obtidos pelos

alunos para 4,22. A licenciatura do progenitor apresenta resultados médios

de classificagcado dos alunos de 5,08.

Relatério

Nivel Grupo

r_Hab-Pai Média N Desvio padrao
4° ano ou - 2,91 47 1,248
6° ano 3,39 87 1,505
9° ano 4,22 59 1,753
12° ano 4,18 62 1,615
Lic 5,08 39 1,494
Total 3,87 294 1,674

Quadro 33: Médias comparativas entre o nivel de avaliacao do grupo e a escolaridade do pai.

O quadro 34 evidencia a alta significancia dos resultados obtidos.
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Tabela de ANOVA

Soma dos df | Quadrad F Sig.
Quadrados o Médio
(Combinado) 132,763 4 33,191] 13,935| ,000
Nivel  Entre o
Linearidade 122,882 1] 122,882| 51,593| ,000
Grupo * Grupos _ _ _
Hab Desvio de linearidade 9,881 3 3,294 1,383 ,248
r_Hab-
Pai Nos grupos 688,325 289 2,382
Total 821,088 293

Quadro 34: Tabela de ANOVA para as médias comparativas entre o nivel de avaliagdo do grupo e a
escolaridade do pai.

3.1.6.2.2 Entrevistas

Os 10 entrevistados apresentam uma média de idade de cerca de 43
anos como se podera confirmar pela observagdo do grafico 8. As barras
azuis e amarela representam os membros das diregdes das escolas
entrevistados e a barra vermelha representa os docentes acumulando a

funcao de coordenadores do projeto TurmaMais.

Idade dos entrevistados por escola

60

55

52
50
50

45

40

39 & ”
37 o 37
30
20
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0

Escola 1 Escola 2 Escola 3 Escola 3 Escola 5

Grafico 8: Representacao da idade dos entrevistados por cada escola.
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No que respeita ao sexo os entrevistados sdo predominantemente do
género feminino (como se observa no grafico 9) ainda que haja apenas um

membro da diregcao entrevistado do sexo masculino:

Distribuicdo dos entrevistados por sexo

W Sexo Masculino
W Sexo Feminino

Grafico 9: Amostra dos entrevistados por sexo.

Ao nivel da habilitagdes literarias 20% dos entrevistados pertencem a
area de docéncia da Matematica (tantos quanto os de Histéria) e 40% a area

de docéncia de Portugués.

Areas de docéncia dos entrevistados

1
2
W 1.9 Ciclo
W Portugués
Matematica
1 W Geografia
M Historia
4
2

Grafico 10: Distribuicdo dos entrevistados pelas respetivas areas de docéncia.
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3.1.6.2.3 Analise dos resultados da avaliacdo dos alunos

As cinco escolas constituintes da amostra tém um numero de alunos
bem diferenciado a frequentar cada ano de escolaridade e sofreram
diferentes processos de agregacéo no decorrer dos trés anos de aplicagao do

projeto TurmaMais.

Evolucao frequéncia anos 09/10 - 10/11
ell/12

160
140
120 +—
100
80 +— — — —
60 — — —
40 + — — — — —

N.° alunos

Escola 1 Escola 2 Escola 3 Escola 4 Escola 5

Grafico 11: Frequéncia dos alunos do 7.° ao 9.°, ano nas cinco escolas da amostra, no decorrer do projeto
TurmaMais.

A evolugédo do numero de alunos a frequentar a escola 2, ao longo dos
trés anos do projeto, revela um aumento do numero de alunos entre o 7.° ano
e 0 9.° ano contrariando a evolugao nas restantes escolas. Refira-se que esta
escola sofreu um processo de agregacédo no final de 2009/10 passando,
posteriormente, a integrar alunos pertencentes a duas escolas numa s6. No
conjunto dos anos em estudo assinala-se que a escola 5 € aquela que perde
menor numero de alunos no decorrer do 3.° ciclo. Em 2010/11 aparece com
mais alunos que no ano anterior devido ao facto de terem transitado todos os
alunos do 7.° para o 8.° ano recebendo neste ano alunos retidos. As escolas
do sul (4 e 5) apresentam menor frequéncia de alunos face as escolas do
centro e do norte do pais refletindo as assimetrias demograficas do territério

nacional.
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4 APRESENTA(}Z\O DOS DADOS
Introducgéo

No decorrer do capitulo agora iniciado far-se-a a apresentacdo dos dados
recolhidos alternando, tanto quanto possivel, com a sua plausivel
interpretacéo.

Os dados recolhidos através do QAFTM, das entrevistas aos docentes
e dos resultados finais obtidos pelas escolas foram trabalhados de modo
distintos, de acordo com a sua propria natureza. O questionario de atitudes
foi alvo da apresentagao de estatisticas descritivas de medida central e de
dispersdo tais como a média e o desvio-padrdao, quer para o conjunto de
todos os itens, quer para cada item em separado, incluido na categoria
especulativa previamente definida. Foi feito tratamento de estatistica
inferencial na correlagado das variaveis de contexto. O tratamento estatistico
do QAFTM recorreu a utilizagado do software SPSS, 21, (Statistical Package
for Social Science).

A entrevista foi alvo da analise de conteudo e procedeu-se a criagao
de seis categorias prévias nas quais se enumeraram as unidades de registo.

Recorreu-se a procedimentos de registo e contagem puramente manuais.

Os dados recolhidos sobre a avaliagdo dos alunos nas diferentes

escolas foram alvo de tratamento estatistico descritivo.

4.1 Questionario de atitudes dos alunos face a TurmaMais

A recolha de dados efetuada através do QAFTM teve como objetivo captar
um conjunto de percegdes dos alunos do 9.° ano que frequentaram as escolas

respondentes ao questionario e cujas afirmacdes foram medidas através de uma
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escala de concordancia e de discordéncia contendo cinco pontos: 1-
Absolutamente de acordo (AA); 2- Parcialmente de acordo (PA); 3- Nao concordo
nem discordo (NCD); 4- Parcialmente em desacordo (PD); 5- Absolutamente em
desacordo (AD).

Relembra-se que de acordo com os dados apresentados na caracterizagao
da amostra os inquéritos respondidos foram 364 dos quais, apds eliminagao dos
questionarios cujas respostas apresentaram incoeréncia (apurada com questdes
que entre si eram as mesmas feitas de modo diferente) e atragdo a algum dos
pontos da escala, acabaram por ficar reduzidos a 311. Os respondentes tém
idades compreendidas entre os 14 e os 17 anos de idade (Média = 14,7). Cerca
de 54% sao do sexo feminino. Autoavaliaram-se com o nivel 3 ou superior cerca
de 69% e 82,3% referem nunca ter tido uma retengdo. Cerca de 40% referem
auferir subsidio do ASE. Sdo 60,7% as méaes que possuem habilitacbes
académicas nao superiores ao 9.° ano e 65,4% dos pais aparecem nessas

mesmas condigoes.

Através da triangulagdo de varios indicadores procurou-se verificar se
havia consisténcia nas informacdes dadas pelos respondentes na primeira parte
do QAFTM referente a caracterizagdo da amostra. Foram cruzadas as variaveis
idade do aluno, histérico de repeténcia e avaliacdo obtida.

Observou-se que do cruzamento entre a variavel idade e a variavel
historico de repeténcia se obtiveram os dados do quadro 35. Este € aqui
apresentado porque aparece como uma segunda validagdo dos resultados
(sendo a primeira a depuragcédo efetuada nos questionarios de acordo com o

anteriormente exposto).

O quadro mostra que o efeito da idade do aluno é decorrente do
historico de repeténcia. Isto revela que podem ser aceites as informacgdes
fornecidas pelos respondentes dada a existéncia de um possivel indice de
coeréncia entre o cruzamento das suas respostas face ao seu historico de
repeténcia e a idade. Nesta medida o quadro 35 pode ser entendido como um
quadro de consisténcia dos dados

256



r_ldade (3 gr) * Hist_Rep Tabulagao cruzada

Hist Rep Total
Sim Nao
Contagem 0 127 127
14 anos Expected Count 22,6 104,4 127,0
% dentro de r_ldade (3 gr) 0,0%| 100,0%| 100,0%
Residual ajustado -6,8 6,8
Contagem 23 125 148
Expected Count 26,3 121,7 148,0
r_ldade (3 gr) 15 anos
% dentro de r_ldade (3 gr) 15,5% 84,5% | 100,0%
Residual ajustado -1,0 1,0
Contagem 32 2 34
16 anos ou Expected Count 6,1 27,9 34,0
mais % dentro de r_ldade (3 gr) 94,1% 59% | 100,0%
Residual ajustado 12,3 -12,3
Contagem 55 254 309
Total Expected Count 55,0 2540 309,0
% dentro de r_Idade (3 gr) 17,8% 82,2% | 100,0%

Quadro 35: Relagao entre a idade dos alunos e o seu histérico de repeténcia.

Uma terceira validacdo das respostas dadas aos questionarios
pelos alunos € aquela que pode ser encontrada no quadro 36. Os alunos que
estdo no 9.° ano com 14 anos e 15 anos (logo sem desfasamento etario) tém
médias de desempenho de 4,28 e 3,86, respetivamente. Os alunos com 16 ou
mais anos de idade surgem com médias de 2,56. A idade apresentada pelos
alunos e a média obtida no seu nivel de desempenho refletem o histérico de

repeténcia.

As relacdes aqui estabelecidas pelos respondentes entre as suas idades,
avaliagao obtida e histérico de repeténcia apenas confirmam as conclusdes que a
quem tem chegado a literatura em Ciéncias da Educacado, década apds década
(Westeburry, 1994; McCoy & Reynolds, 1999; Hong & Raudenbush, 2005;
Griffith, Lloyd, Lane & Takahashi, 2011; Moser, West & Hughe, 2012).
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Relatério

Nivel Grupo
r_ldade (3 gr) Média Desvio padré&o
14 anos 4,28 126 1,608
15 anos 3,86 147 1,720
16 anos ou mais 2,58 33 ,969
Total 3,89 306 1,681

Quadro 36: Médias comparativas entre o nivel de avaliagdo do grupo e a idade.

O teste ANOVA (quadro 37) mostra a alta significancia destes resultados.

Tabela de ANOVA

Soma dos df Quadrado F Sig.
Quadrados Médio
(Combinado) 76,103 2 38,051| 14,681| ,000
Entre Linearidade 64,783 1 64,783 24,995| ,000
Nivel Grupo * Grupos Desvio de 11,320 1 11,320 4,367 ,037
r_ldade (3 gr) linearidade
Nos grupos 785,338 303 2,592
Total 861,441 305

Quadro 37: Tabela de ANOVA para as médias comparativas entre o nivel de avaliacao do grupo e a idade.

Recorrendo a estatistica descritiva foram obtidas as frequéncias ocorridas

em cada um dos cinco pontos da escala, relativamente a cada um dos 34 itens

considerados do questionario. O numero de respondentes em cada item é igual

ao numero de inquéritos validos (n=311) por se ter calculado a média de cada

item e, substituido pelo seu valor, os poucos itens em que ocorriam omissao de

resposta (Pestana & Gageiro, 2000). Foram calculados os resultados das somas

das percentagens dos pontos da escala de absolutamente de acordo (AA) com

parcialmente de acordo (PA) e dos pontos da escala parcialmente em desacordo

(PD) com o absolutamente em desacordo (AD). Foi calculado o quociente dos

pontos da escala entre AA+PP e PD+AD (dado ser tendencialmente superior o

numero de concordantes face aos discordantes), para se calcular o racio entre

concordantes e discordantes.
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O quadro 38 ilustra estas operacgoes.

Ponto da Escala %
Item 1 2 1+2 3 4 5 445 Racio f:oncorfiér!cia
AA | PA | AA+PA | NCD | PD | AD | PD+AD v s ke

1 50,8 30,9 81,7 13 23 4,8 71 11,5
2 376 376 75,2 132 84 3,2 11,6 6,5
3 312 354 66,6 21,2 71 5,1 12,2 5,5
4 33,4 402 73,6 15,1 6,8 4,5 11,3 6,5
5 34,1 405 74,6 15,8 7.4 2,3 9,7 7,7
6 431 32,8 75,9 11,9 6,1 6,1 12,2 6,2
7 379 238 61,7 17,7 9,0 11,6 20,6 3

8 30,9 36 66,9 23,8 3,9 55 9,4 71

9 22,2 441 66,3 21,5 77 4,5 12,2 5,4
10 203 28 48,3 30,2 106 10,9 21,5 22
1 412 30,2 71,2 203 45 3,9 8,4 8,5
12 109 27 37,9 328 132 16,1 29,3 1,3
13 293 37,9 67,2 22,8 71 2,9 10 6,7
14 305 286 59,1 19 9,3 12,5 21,8 2,7
15 341 357 69,8 212 45 4,5 9 7.8
16 44,4 431 87,5 7,7 3,9 1 4,9 17,9
17 36,7 341 70,8 244 42 0,6 4,8 14,8
18 257 318 57,5 286 84 55 13,9 4.1

19 344 347 69,1 158 87 6,4 15,1 4,6
20 26,7 37 63,7 21,2 9 6,1 15,1 4,2
21 11,9 16,4 28,3 296 138 283 42,1 0,7
22 154 235 38,9 27 129 21,2 34,1 1.1

23 135 26 39,5 34,4 9 17 26 1,5
24 219 27 48,9 286 151 74 22,5 22
25 9,3 19 28,3 31,2 206 19,9 40,5 0,7
26 141 293 43,4 232 141 193 33,4 1,3
27 669 18 84,9 8 4,5 2,6 71 12

28 357 347 70,4 23,8 3,2 2,6 5,8 12

29 302 328 63 26,7 7,1 3,2 10,3 6,1

30 373 357 73 16,7 64 3,9 10,3 7

31 363 415 77,8 164 29 2,9 5,8 13,4
32 254 379 63,3 228 84 55 13,9 4,6
33 29,6 469 76,5 135 48 5,1 9,9 7,7
34 354 457 81,1 119 42 2,9 7,1 11,4

Quadro 38: Construcéo do racio por item entre as respostas concordantes e discordantes.

O quadro 39 apresenta a descricdo de cada um dos 34 itens do

QAFTM.

Itens do QAAFTM

A TurmaMais ajuda a que n&o haja alunos com nivel 1 no final dos periodos

A TurmaMais ajuda os alunos de nivel 5 a manterem as suas notas

WIN|—=

Tenho mais motivagdo para estudar desde que os professores passaram a informar-me das notas a
cada momento, por causa da TurmaMais

Desde que ha TurmaMais cada professor da-me mais informagdes em relagédo ao que tenho que fazer
para melhorar as minhas notas

Desde que ha TurmaMais alguns professores passaram a dar-nos e a corrigir mais exercicios em aula e
assim aprendemos mais

Trabalho melhor quando vou para a TurmaMais porque estou com colegas com 0 mesmo ritmo que eu

Tenho mais a vontade de participar na aula quando estou na TurmaMais porque n&o tenho receio da
reagao dos colegas

Estar na TurmaMais com colegas que sabem tanto como nds é estimulante

A TurmaMais levou-me a ter mais responsabilidade pelo trabalho

Gosto de ir para a TurmaMais porque fago novos amigos

A turma de origem fica mais calma por haver sempre alunos a sairem para a TurmaMais

Na TurmaMais nao ha indisciplina

Consigo portar-me melhor na sala de aula porque entendi a importancia do bom comportamento para a
nota final

Gosto de ir para aTurmaMais

O trabalho na TurmaMais ajudou-me a aprender mais

A ida a TurmaMais ajuda os alunos com mais dificuldades a tirarem melhores notas

Desde que ha TurmaMais reprovam menos alunos nas turmas

Na TurmaMais ha mais trabalhos que na turma de origem
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Itens do QAAFTM

19 | Compreendo melhor a matéria quando estou na TurmaMais

20 | Os professores quando trabalham connosco na TurmaMais explicam melhor a matéria

21 | Os testes parecem ser mais faceis na TurmaMais

22 | Passei a gostar mais de algumas disciplinas por ter ido a TurmaMais

23 | Passei a gostar mais de alguns professores por os ter conhecido melhor quando fui a TurmaMais

24 | Os professores quando trabalham connosco na TurmaMais sdo mais exigentes

25 | Na TurmaMais a matéria € mais “puxada” que na turma de origem

26 | Antes de haver TurmaMais ndo trabalhava tanto na sala de aula

27 | Nao tive conflitos com os novos colegas da TurmaMais

28 | Nao passavam tantos alunos antes de haver TurmaMais

29 | Os alunos quando estédo em risco de ficarem retidos gostam de ir para a TurmaMais

30 | Até os alunos com positiva sobem as notas na TurmaMais

31 | Desde que ha TurmaMais ha menos alunos com nivel 2 no final do 3.° Periodo

32 | A TurmaMais fez com que eu acreditasse mais nas minhas capacidades

33 | A TurmaMais ajuda os alunos de nivel 4 a ndo descerem para 3

34 | A TurmaMais ajuda alguns alunos de nivel 3 a subirem para 4

Quadro 39: relagdo de itens do QAFTM

O QAFTM apresenta 34 itens. Considerou-se que seria util identificar
os dez itens de maior concordéncia e os dez itens de maior discordancia
assumindo-se que os restantes 16 se encontrariam numa tendéncia clara de
indecisdo. O quadro 40 revela que os dez itens com o maior racio, isto €, os

que apresentam maior numero de concordancia por cada discordancia sao os

seguintes:
Racio
Itens Concordancia/
Discordancia
16 A ida a TurmaMais ajuda os alunos com mais dificuldades a tirarem melhores notas 17,9
17 Desde que ha TurmaMais reprovam menos alunos nas turmas 14,8
31 Desde que ha TurmaMais ha menos alunos com nivel 2 no final do 3.° Periodo 13,4
27 Nao tive conflitos com os novos colegas da TurmaMais 12
28 N&o passavam tantos alunos antes de haver TurmaMais 12
01 A TurmaMais ajuda a que néo haja alunos com nivel 1 no final dos periodos 11,5
34 A TurmaMais ajuda alguns alunos de nivel 3 a subirem para 4 11,4
15 O trabalho na TurmaMais ajudou-me a aprender mais 7,8
05 Desde que ha TurmaMais alguns professores passaram a dar-nos e a corrigir mais 7,7
exercicios em aula e assim aprendemos mais
33 A TurmaMais ajuda os alunos de nivel 4 a ndo descerem para 3 7,7

Quadro 40: Dez itens com maior racio de concordancia

Os racios destes itens revelam, por exemplo, no caso do item 16 que
cerca de 18 respondentes mostraram concordancia por cada respondente
que revelou discordancia. O mais baixo racio deste conjunto de itens de
maior concordancia entre os respondentes revelou que cerca de oito alunos

revelaram concordancia com o item 33 por cada um que discordou.
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No quadro 41 apresentam-se os dez itens com mais baixo racio de

concordancia.
Racio
Itens Co.ncordf“mc.ia/
Discordancia
25 Na TurmaMais a matéria € mais “puxada” que na turma de origem 0,7
21 Os testes parecem ser mais faceis na TurmaMais 0,7
22 Passei a gostar mais de algumas disciplinas por ter ido a TurmaMais 1,1
26 Antes de haver TurmaMais néo trabalhava tanto na sala de aula 1,3
12 Na TurmaMais néo ha indisciplina 1,3
23 Passei a gostar mais de alguns professores por os ter conhecido melhor quando fui a 1,5
TurmaMais
24 Os professores quando trabalham connosco na TurmaMais sdo mais exigentes 2,2
10 Gosto de ir para a TurmaMais porque fago novos amigos 2,2
14 Gosto de ir para aTurmaMais 2,7
07 Tenho mais a vontade de participar na aula quando estou na TurmaMais porque n&do tenho &
receio da reacdo dos colegas

Quadro 41: Dez itens com menor racio de concordancia.

Este quadro revela que por cada aluno concordante com os
enunciados dos itens 21 e 25 ha cerca de 1,4 discordantes e que apenas
trés inquiridos concordam com o enunciado no item 7 por cada uma
discordancia.

Foi assim possivel identificar, através de um procedimento polietapico,
cinco variaveis latentes revelando, cada uma delas, maior ou menor adesao
dos respondentes. Partindo dos quadros 40 e 41 construiram-se as seguintes
dimensdes especulativas:

i. TurmaMais responsavel pelo aumento do sucesso escolar;

ii. TurmaMais responsavel pelo aumento da qualidade do sucesso

escolar;

iii. Ambiente de trabalho na TurmaMais;

iv. Condigdes de ensino e aprendizagem na TurmaMais e

v. TurmaMais e afetos.
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Apresenta-se, agora, cada dimens&o composta pelos respetivos itens.

Dimensdo 1 “TurmaMais responsavel pelo aumento do sucesso
escolar” composta por cinco itens:
- o item 15 (O trabalho na TurmaMais ajudou-me a aprender mais),
- o item 16 (A ida a TurmaMais ajuda os alunos com mais dificuldades a
tirarem melhores notas),
- o item 17 (Desde que ha TurmaMais reprovam menos alunos nas turmas),
- o item 28 (N&o passavam tantos alunos antes de haver TurmaMais) e
- 0 item 31 (Desde que ha TurmaMais ha menos alunos com nivel 2 no final
do 3.° Periodo).

Dimensao 2 “TurmaMais responsavel pelo aumento da qualidade do
sucesso escolar’” composta por trés itens:
- o item 1 (A TurmaMais ajuda a que ndo haja alunos com nivel 1 no final dos
periodos),
- o item 33 (A TurmaMais ajuda os alunos de nivel 4 a ndo descerem para 3)
e

- o item 34 (A TurmaMais ajuda alguns alunos de nivel 3 a subirem para 4).

Dimensao 3 “Ambiente de trabalho na TurmaMais” composta por trés
itens:
- o item 7 (Tenho mais a vontade de participar na aula quando estou na
TurmaMais porque n&o tenho receio da reagdo dos colegas),
- o item 12 (Na TurmaMais ndo ha indisciplina) e
- o item 27 (N&o tive conflitos com os novos colegas da TurmaMais).

Dimenséo 4 “Condigbes de ensino e aprendizagem na TurmaMais”
composta por cinco itens:
- o item 5 (Desde que ha TurmaMais alguns professores passaram a dar-nos
e a corrigir mais exercicios em aula e assim aprendemos mais),

- o item 21 (Os testes parecem ser mais faceis na TurmaMais),
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- 0 item 24 (Os professores quando trabalham connosco na TurmaMais s&o
mais exigentes),

- o item 25 (Na TurmaMais a matéria € mais ‘puxada” que na turma de
origem) e

- 0 item 26 (Antes de haver TurmaMais ngo trabalhava tanto na sala de aula).

Dimensao 5 “TurmaMais e afetos ” composta por 4 itens:

- o item 10 (Gosto de ir para a TurmaMais porque fago novos amigos),

- o item 14 (Gosto de ir para aTurmaMais),

- 0 item 22 (Passei a gostar mais de algumas disciplinas por ter ido a
TurmaMais) e

- o0 item 23 (Passei a gostar mais de alguns professores por os ter conhecido
melhor quando fui a TurmaMais).

Relembra-se que todos os itens da Dimensdo 1 “TurmaMais
responsavel pelo aumento do sucesso escolar” e da Dimensao 2 “TurmaMais
responsavel pelo aumento da qualidade do sucesso escolar” se encontram

entre os de maior racio de concordancia.

A Dimenséao 3 “Ambiente de trabalho na TurmaMais” é composta pelo
item 27 (N&o tive conflitos com os novos colegas da TurmaMais) com racio
de concordancia elevada e os itens 7 e 12 (respetivamente, Tenho mais a
vontade de participar na aula quando estou na TurmaMais porque n&o tenho
receio da reagdo dos colegas e Na TurmaMais n&do ha indisciplina) com

baixos racios de concordancia.

A Dimenséao 4 “Condigdes de ensino e aprendizagem na TurmaMais” é
composta pelo item 5 (Desde que ha TurmaMais alguns professores
passaram a dar-nos e a corrigir mais exercicios em aula e assim aprendemos
mais) com racio elevado de concordancia e os itens 21, 24, 25 e 26 (Os
testes parecem ser mais faceis na TurmaMais; Os professores quando
trabalham connosco na TurmaMais sdo mais exigentes; Na TurmaMais a

matéria € mais “puxada” que na turma de origem e Antes de haver
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TurmaMais nado trabalhava tanto na sala de aula) com baixo racio de
concordancia.

A Dimensao 5 “TurmaMais e afetos ” € formada por quatro itens

advindos, todos eles, do grupo com menor racio de concordancia.

Fez-se uma analise das dimensdes descobertas tentando, por um
lado, avaliar da consisténcia interna total da escala e, por outro lado, dentro
de cada dimensao da consisténcia de cada um dos enunciados em relagao
ao total. Através do calculo do alfa de Cronbach apurou-se se todas as ideias
(ou item) contribuem para a ideia agregadora da dimensdo em que se
encontram bem como da fiabilidade de toda a escala. Foram eliminados 10
itens que nao se correlacionavam positivamente com a escala. Dos 44 itens
iniciais submeteram-se 34 a analise e, da observacao da fidelidade efetuada
com o conjunto da amostra, obteve-se um alfa de 0,943, como consta no

quadro 42.

Estatisticas de confiabilidade

Alfa de Cronbach | Alfa de Cronbach com base em itens N de itens
padronizados

,943 ,945 34

Quadro 42: Analise da fidelidade do QAFTM

O valor de alfa obtido (0,943) é considerado muito alto (Ruiz, 1988) o
que permite afirmar que o construto subjacente aos 34 itens que, na
totalidade, compdem o QAFTM apresenta unidade e que o instrumento pode
ser utilizado como técnica de confianga na recolha de dados.

O coeficiente de consisténcia interna medido pelo alfa de Cronbach é
interpretado de acordo com o seguinte quadro:

0,81 a1,00 Muito alto
0,61 a 0,80 Alto
0,40 a 0,60 Moderado
0,21 a0,40 Baixo
0,01a0,20 Muito baixo

Quadro 43: Quadro de interpretacao do coeficiente de alfa de Cronbach inspirado em Ruiz, 1998.
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Da analise feita a cada uma das cinco dimensdes construidas a partir
da analise dos dados do QAFTM, com o objetivo de se calcular a sua
fidelidade, obtiveram-se os resultados que se seguem.

A Dimensao 1 “TurmaMais responsavel pelo aumento do sucesso
escolar® obteve um alfa de 0,830.

A Dimensao 2 “TurmaMais responsavel pelo aumento da qualidade do
sucesso escolar obteve um alfa de 0,806.

A Dimensao 3 “Ambiente de trabalho na TurmaMais” obteve um alfa
de 0,315.

A Dimensao 4 “Condi¢des de ensino e aprendizagem na TurmaMais”
obteve um alfa de 0,638.

Finalmente, a Dimensédo 5 “TurmaMais e afetos ” obteve um alfa de
0,750.

Estes dados apontam, de acordo com Ruiz (1998), para que a
Dimensdo 3 apresente um baixo coeficiente de consisténcia interna, as
Dimensdes 2, 4 e 5 surjam com um alto coeficiente de consisténcia interna e

a Dimensao 1 apareca com um coeficiente de consisténcia interna muito alto.

Apos construgdo dos indices, decorrentes da analise dos itens
compositos de cada dimensao especulativa, foi apurada a média simples
para cada uma da variaveis latentes, por forma a compreender-se a maior ou
menor intensidade de concordancia das variaveis, de acordo com os cinco
pontos em que a escala do QAFTM mede as opinides dos respondentes. Os

resultados obtidos registaram-se no quadro 44.

265



Dimensao Média

1. TurmaMais responsavel pelo aumento do sucesso escolar 1,96
2. TurmaMais responsavel pelo aumento da qualidade do sucesso escolar 1,94
3. Ambiente de trabalho na TurmaMais 2,28
4. Condigdes de ensino e aprendizagem na TurmaMais 2,82
5. TurmaMais e afetos 2,74

Quadro 44: Média simples de cada dimensio especulativa.

As maiores intensidades de concordancia ocorrem nas Dimensodes 1, 2
e 3 sendo as dimensodes 4 e 5 as que apresentam menor intensidade de

concordancia.

Procedeu-se a criagao de perfis dos alunos por forma a relaciona-los
com a autoperceg¢ao dos rendimentos académicos e com o grau na escala do

QAFTM em cada dimensao especulativa.

A constituigdo dos perfis foi obtida através do produto cartesiano
P=Género*Habilitacdo dos Pais*Caréncia econdmica (ASE), tendo-se obtido
2x2x5=20 perfis e apurado as pontua¢des médias das dimensdes da escala e
da autoavaliagdo atribuida ao rendimento académico do aluno em cada um
deles. Sdo as sucessivas relagcdes entre as pontuacdes meédias de cada uma
das dimensdes da escala e as pontuagdes médias atribuidas ao rendimento
académico que se projetam no espago grafico bidimensional. As linhas
vertical e horizontal contidas nos grafico correspondem as respetivas médias
das variaveis em causa; os pontos projetados correspondem aos perfis de
alunos cujas legendas ajudam a interpretar os resultados projetados.

A habilitagdo académica dos pais nao reflete a escolaridade isolada da
mae ou do pais ou a média de ambas. E a escolaridade mais elevada de um
dos pais.

A “autoavaliagdo do seu rendimento académico (1 a 7)” expressa em
2,00; 3,00; 4,00; 5,00 e 6,00 corresponde, respetivamente, na autopercegao
do desempenho académico dos alunos nos niveis de avaliagdo do ensino
basico de 2/3; 3; 3/4; 4 e 4/5.
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(D1) TM responsavel pelo aumento do sucesso escolar

Em cada dimens&o é medida o grau de resposta do aluno na escala
de 1 a 5 do QAFTM.

2,757
111
(o]
251
2,50 O IEI]
(¢]
112
o)
2,25
© 152
(o]
i :
2,00 +54
142
O
231 ol 132
— (o] 242
O 242
1,757 211 299 O
|
221 o
o)
1 I I I I
2,00 3,00 4,00 5,00 6,00

Autoavalia¢io do seu rendimento académico (1a7)

Grafico 12: Posigao dos alunos, segundo o seu perfil, na escala do QAFTM face a Dimenséao 1 “TurmaMais
responsavel pelo aumento do sucesso escolar”.

(Fem, 42 ano ou -, com ASE) ’
(Fem, 42 ano ou -, sem ASE)
(Fem, 62 ano, com ASE)
(Fem, 62 ano, sem ASE)
(Fem, 92 ano, com ASE)

v
(Masc, 42 ano ou -, com ASE) _231

v
(Masc, 42ano ou -, sem ASE) .;ii

(Masc, 62 ano, com ASE) ¥ 242

Perfis (Legenda)
"132 (Fem, 92ano, sem ASE) 911
7141 (Fem, 122ano, com ASE) " 212
7142 (Fem, 122 ano, sem ASE) 7221
:151 (Fem, Lic ou +, com ASE) :zzz

152

(Fem, Lic ou +, sem ASE)

231

No grafico 12 é projetada a ideia de

(Masc, 62 ano, sem ASE) ¥ 251
(Masc, 92 ano, com ASE) 7252

que a TurmaMais

(Masc, 92 ano, com ASE)
(Masc, 92 ano, sem ASE)
(Masc, 122 ano, com ASE)
(Masc, 122 ano, sem ASE)
(Masc, Lic ou +, com ASE)
(Masc, Lic ou +, sem ASE)

€ responsavel

pelo aumento do sucesso escolar uma vez que da totalidade dos perfis em

analise apenas dois apresentam pontuag¢des indicativas de indeciséo e,

simultaneamente, consideram ter rendimento académico entre os niveis 2/3.

Ambos os alunos sdo subsidiados com ASE, com diferentes géneros e

diferentes escolaridades dos pais.
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Grafico 13: Posigao dos alunos, segundo o seu perfil, na escala do QAFTM face a Dimenséo 2 “TurmaMais
responsavel pelo aumento da qualidade do sucesso escolar”.

Perfis (Legenda)
"111 (Fem, 42 ano ou -, com ASE) :132 (Fem, 92 ano, sem ASE) "211 (Masc, 42 ano ou -, com ASE) :231 (Masc, 92 ano, com ASE)
"112 (Fem,42anoou- sem ASE) 141 (Fem,122ano,com ASE) 7212 (Masc, 42ano ou -, sem ASE), 232 (Masc,92ano, sem ASE)
7121 (Fem, 62 ano, com ASE) "142 (Fem,122ano,sem ASE) " 221 (Masc, 62 ano, com ASE) , 241 (Masc, 122 ano, com ASE)
= ’ ’ v - ’ v 4 ’ 242 (Masc, 122 ano, sem ASE)
'122 (Fem, 62 ano, sem ASE) '151 (Fem, Lic ou +, com ASE) '222 (Masc, 62 ano, sem ASE) 7251 (Masc, Lic ou +, com ASE)
131 (Fem, 92ano, com ASE) 152 (Fem, Licou +, sem ASE) 231 (Masc, 92 ano, com ASE) 7252 (Masc, Lic ou + sem ASE)

No grafico 13 é projetada a ideia de que a TurmaMais é responsavel
pelo aumento da qualidade do sucesso dado que dos 20 perfis em analise
apenas um se aproxima da indefinicdo face a esta dimens&o. Este inquirido
apresenta um perfil de sexo feminino, com ASE e com pais com uma

escolaridade de 4.° ano ou menos.
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Grafico 14: Posicao dos alunos, segundo o seu perfil, na escala do QAFTM face a Dimensao 3 “Ambiente de

trabalho na TurmaMais”.

Perfis (Legenda)
-r
"111 (Fem, 42ano ou -, com ASE) _ 132 (Fem, 92 ano, sem ASE) 7211 (Masc, 42ano ou -, com ASE) :231
r 7141 (Fem, 120 ASE) 7 ° 232
112 (Fem, 42ano ou -, sem ASE) ., em, ano, com 212 (Masc, 42 ano ou -, sem ASE) ,
7121 (Fem, 62ano, com ASE) '142 (Fem, 122ano, sem ASE) 7221 (Masc, 62 ano, com ASE) 9
"122 (Fem, 62 ano, sem ASE) 151 (Fem, Lic ou +, com ASE) 7222 (Masc, 62 ano, sem ASE) ¥ 251
7131 (Fem, 92 ano, com ASE) 7152 (Fem, Licou +, sem ASE) 7231 (Masc, 92 ano, com ASE) 7252

No grafico 14 a ideia de as aulas na TurmaMais

ambientes disciplinados, n&o conflituosos e promotores

(Masc, 92 ano, com ASE)
(Masc, 92 ano, sem ASE)

1 (Masc, 122 ano, com ASE)

(Masc, 122 ano, sem ASE)
(Masc, Lic ou +, com ASE)
(Masc, Lic ou +, sem ASE)

decorrerem em

da participagao

individual é percecionada por 15 dos 20 perfis. Quatro alunos escolheram

pontuagbes na escala aproximadas a zona de indecisao.

aproxima-se da discordancia.

Um dos perfis

O perfil dos alunos que se aproximam, na escala, da zona de

indecisdo ou de nao adesdo € caracterizado por ser maioritariamente do

sexo feminino, sem ASE com grande diversidade na escolaridade dos pais.

Em termos de autoavaliagdo posicionam-se como alunos de nivel 3 e 3/4.

Daqui decorre que, provavelmente, integraram grupos de trabalho na
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TurmaMais nos quais os restantes colegas apresentavam os mesmos niveis
de desempenho. Logo, a existéncia de grupos de trabalho com ambientes
indisciplinados, conflituosos ou pouco participativos nao foi percecionada por
alunos com mais dificuldades (com nivel 2/3) nem por alunos de nivel 4 e 4/5.
Ainda assim, dos 11 alunos que se posicionaram entre o nivel 3 e 3/4 apenas
dois tendem para a indecisdo, na escala, na relagdo entre o funcionamento
da TurmaMais e a existéncia de um ambiente de trabalho favoravel a

aprendizagem.

3,50 112
@)
=
™=
[}
[
g
$ 3257
S 111
2 O
£ oz
251

E S 1310 141
: P d
2 300+ > CﬁE
S = [241]
© 41
H 231] o [22p] 151 =
0 o) O od
on o (@)
8 275 2z
11
S 211 -3
o 252
- O
‘é 231 o)

2,50

212 G
@)

I I T I
2,00 3,00 4,00 5,00 6,00

Autoavaliagio do seu rendimento académico (1a7)

Grafico 15: Posicao dos alunos, segundo o seu perfil, na escala do QAFTM face a Dimenséo 4 “Condigoes
de ensino e aprendizagem na TurmaMais”.

Perfis (Legenda)
"111 (Fem, 42 ano ou -, com ASE) :132 (Fem, 92 ano, sem ASE) "211 (Masc, 42 ano ou -, com ASE) :231 (Masc, 92 ano, com ASE)
"112 (Fem, 42ano ou -, sem ASE) _ 141 (Fem, 122ano, com ASE) 7212 (Masc, 42 ano ou -, sem ASE) , 232 (Masc,92ano, sem ASE)
7121 (Fem, 62 ano, com ASE) "142 (Fem,122ano,sem ASE) " 221 (Masc, 62 ano, com ASE) , 241 (Masc, 12%ano, com ASE)
= ’ ’ v - ’ v 4 ’ 242 (Masc, 122 ano, sem ASE)
122 (Fem, 62 ano, sem ASE) '151 (Fem, Lic ou +, com ASE) ,222 (Masc, 62 ano, sem ASE) 251 (Masc, Lic ou +, com ASE)
131 (Fem, 92ano, com ASE) 152 (Fem, Licou +, sem ASE) 231 (Masc, 92 ano, com ASE) 7252 (Masc, Lic ou + sem ASE)

No grafico 15 observam-se as projecbes dos alunos quanto as
condicdbes de ensino e aprendizagem decorrentes da existéncia da

TurmaMais. A maior exigéncia na profundidade dos conteudos, o maior
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numero de trabalhos e a realizagdo de testes com maior grau de dificuldades

sao realidades percecionadas pela maioria dos alunos na zona de indecisao

By

da escala. Sete dos alunos tendem a n&o-aceitacido das ideias expressas

nesta dimensdo. Os perfis destes alunos sao variados no que respeita a

escolaridade dos pais, s&o maioritariamente do sexo feminino com apoio

ASE. A autopercecado de desempenho escolar abrange os niveis avaliativos

2/3, 3 ed4.
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Grafico 16: Posicao dos alunos, segundo o seu perfil, na escala do QAFTM face a Dimensao 5 “TurmaMais e

Perfis (Legenda)

afetos”.
"111 (Fem, 42ano ou -, com ASE) : 132 (Fem, 92ano, sem ASE)
"112 (Fem, 42ano ou -, sem ASE) _ 141 (Fem, 122ano, com ASE)
7121 (Fem, 62ano, com ASE) "142 (Fem, 122 ano, sem ASE)
"122 (Fem, 62 ano, sem ASE) '151 (Fem, Lic ou +, com ASE)
7131 (Fem, 92 ano, com ASE) 7152 (Fem, Licou +, sem ASE)

7211

7212
7221
7222
7231

v
(Masc, 42 ano ou -, com ASE) 231

(Masc, 42ano ou -, sem ASE) , 232
(Masc, 62 ano, com ASE) ¥ 242
(Masc, 62 ano, sem ASE) ¥ 251
(Masc, 92 ano, com ASE) 7252

(Masc, 92 ano, com ASE)
(Masc, 92 ano, sem ASE)

1 (Masc, 122 ano, com ASE)

(Masc, 122 ano, sem ASE)
(Masc, Lic ou +, com ASE)
(Masc, Lic ou +, sem ASE)

No grafico 16 é projetada a ideia da indecisdo da esmagadora maioria

dos alunos que a frequéncia da TurmaMais seja feita por gosto pessoal, pela

agradabilidade no convivio com novos colegas e que dessa frequéncia tenha

resultado uma melhoria da relagdo com os professores e um maior gosto
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pelas disciplinas. Esta ideia € partilhada por alunos de todos os niveis de

desempenho académico e dos mais variados perfis.

4.2 Entrevista

Os dados recolhidos através da entrevista tém como objetivo contribuir
para a resposta as questdes hipotéticas de principio levantadas por este
estudo: é o insucesso escolar um fato social, organizacional e/ou pessoal?
Pode a tecnologia organizacional TurmaMais ser percecionada como causa
do aumento do sucesso escolar? Nesse caso qual a percegcao dos
entrevistados sobre o papel do ecossistema TurmaMais no aumento do

sucesso escolar?

Como referido anteriormente foram realizadas 10 entrevistas durante o
més de dezembro. Os respondentes foram escolhidos de acordo com as
diferentes fungbes desempenhadas em cada uma das escolas face a
aplicacdo do projeto TurmaMais: membro da diregdo responsavel pelo
acompanhamento do projeto, coordenador do projeto e/ou docente com

pratica de sala de aula com os alunos enquadrados no projeto.

A entrevista foi respondida via e-mail e a amostra revela que a larga
maioria dos respondentes € do sexo feminino, com idades compreendidas
entre 36 e 55 anos advindos de grupos de recrutamento variados: 1.° ciclo e
Portugués, Matematica, Geografia e Histéria de 2.° e 3.° ciclos.

Com base nas ideias fundamentais da entrevista elaborou-se um guiédo

de entrevista do qual se extraiu o quadro 45.
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Categorias

Subcategorias

Indicadores

A. Percecoes e Percegdes e opinides relativas a a. Novas praticas do entrevistado
opinides dos diferenca da prépria pratica: na sala de aula.
docentes sobre a
influéncia do projeto A1. Na sala de aula. b. Departamento e Conselho de
na sua acao Turma centrados nas
profissional. A2. No departamento e conselho de aprendizagens.

turma;

c. Novas praticas do entrevistado

A3. Enquanto membro da diregao. na gestdo pedagogica da escola.
B. Percecoes e Percegdes e opinides do entrevistado
opinides dos relativas a alteragdo das praticas dos
docentes sobre a outros docentes: a. Novas praticas de partilha

influéncia do projeto
nos outros docentes.

B1. Nas praticas de partilha

entre docentes.

b. Novas praticas de sala de aula

B2. Nas praticas de sala de aula. reconhecidas aos outros
docentes.
C. Percecoes e Percegdes e opinides relativas ao novo
opinides dos funcionamento da escola:
docentes sobre a a. formacéao de equipas

influéncia do projeto
na organizagdo da
escola.

C1. Funcionamento em equipa educativa.

C2. Procedimentos de
refletidos.

avaliagao

C3. Extensédo das praticas para além das
disciplinas contratualizadas.

educativas

b. avaliagdo no centro da agao
educativa

c. escola contaminada por novas
praticas

D. Percecoes e
opinides dos
docentes sobre a

influéncia do projeto
na mudanca de
atitudes dos alunos
face a escola.

Percecoes e opinides dos docentes
sobre:

D1. Mudangas relacionais.

D2. Mudangas face aos resultados

escolares.

a. Mudangas na relagdo com os
colegas os professores e a
escola.

b. Mudanga nas expetativas de
obter melhores resultados.

E. Percecoes e Percegdes e opinibes dos docentes

opinides dos sobre: a. Resultados internos
docentes sobre a E1.Melhoria avaliagao interna. melhorados.

influéncia do projeto

nos resultados dos

alunos.

F. Percecoes e Percecoes e opinidbes dos docentes a. Pais e encarregados de
opinides dos sobre: educagdo mais envolvidos no
docentes sobre a acompanhamento dos alunos

influéncia do projeto
na atitude dos pais e
encarregados de
educacao

F1. Envolvimento parental no
acompanhamento dos educandos.

Quadro 45: Estrutura de categorizacado da entrevista.
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S&o agora exibidos os dados obtidos através das entrevistas em cada

uma das categorias previamente selecionadas para analise.

A. Percecgdes e opinides dos docentes sobre a influéncia do projeto na

sua agao profissional

No corrente ponto expde-se a voz dos entrevistados face a influéncia
do projeto TurmaMais na sua propria agao profissional (A) principalmente no
que respeita as novas praticas do entrevistado na sala de aula (A1 a.), as
novas praticas ocorridas no Departamento e Conselhos de Turma (A2 b.) e,
por fim, as novas preocupagdes do entrevistado na gestdo pedagogica da

escola (A3 c.).

A1a. Novas praticas do entrevistado na sala de aula

Da analise do conteudo das respostas pode compreender-se que 0O
projeto proporcionou diferentes condigdes de trabalho permitindo um:

processo de individualizag&do e do respeito pelos ritmos de aprendizagem
de cada um (E84p/c)

que juntamente com a aplicagéo de diferentes técnicas de trabalho baseadas
no

uso recorrente da avaliagdo formativa e (...) incorporagdo das regras
atitudinais (E63p/c)

consubstanciaram-se em resultados benéficos no processo de ensino e

aprendizagem ao permitirem:

mais tempo de util de aula (...) melhorar o ambiente de trabalho devido a
reducao da indisciplina (...) aumento da motivagao dos alunos (E63p/c)

conseguindo-se assim um:

processo de ensino muito dindmico (E84p/c).
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As diferentes condigdes de trabalho no interior da sala de aula aliadas
ao uso de novas técnicas acabaram por se mostrar vantajosas no trabalho

pedagogico tanto mais que quem acaba por beneficiar sdo

todos os envolvidos (E8,p/c)

de onde € legitimo supor que sejam todos os participantes na agado de

ensino e aprendizagem: os alunos e professores.

A2b. Novas praticas no Departamento e Conselho de Turma

Os testemunhos coincidem na ideia de que houve uma mudanga no
trabalho individual por forma a aumentar o trabalho de equipa e de partilha
mais profundo e continuado com os restantes colegas. E dado um exemplo
claro do que se passou a fazer através dessa articulacdo entre todos no
Conselho de Turma e no Departamento:

colaborar na organizacao dos grupos a incluir na “TurmaMais (...) manter
um registo verdadeiramente actualizado da evolug¢ao dos alunos (E4,p/c)

e esta maior partilha no interior destes 6rgaos tinha uma finalidade clara, a de

conseguir ter:

um maior poder na resolu¢ao dos problemas dos alunos no Conselho de
Turma (E63p/c)

A3c. Novas preocupagdes do entrevistado na gestdo pedagogica
da escola.

As respostas dos entrevistados mostraram a mudanga que ocorreu na
sua acdo, enquanto membros da direcdo, explicando as areas em que
tiveram de intervir, com o objetivo de fazer o qué para chegar a que grande

finalidade. E descrito que as areas que mereceram intervencéo foram o
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processo de ensino e aprendizagem (...) ao nivel do trabalho docente, da
organizagao dos grupos/turma e ao nivel do sistema de avaliagao (E3.d)

e na pratica para fazer, exatamente, o qué?

trabalhado de modo articulado e continuado a questdo das médias de
sucesso a obter (E53d)

constante “redesenhar” da organizagéo [para se agir em] outras légicas
para além das mais comuns: logica de ciclo versus loégica de ano; logica
de ano de escolaridade vs. turma; coortes de alunos vs. “fornadas”
(E94d)

obrigatoriedade em trabalhar com indicadores de contexto a nivel da
turma, do agrupamento e do concelho; obrigatoriedade em trabalhar com
indicadores de contexto regional e nacional; obrigatoriedade em
trabalhar com indicadores de entrada e de saida a nivel de ano, de
turma e de ciclo de escolaridade; obrigatoriedade em alocar ao projeto
docentes com o perfil mais adequado; obrigatoriedade em prestar contas
do trabalho desenvolvido e dos resultados alcancados; obrigatoriedade
em apresentar metas quantificadas por ano e ciclo de escolaridade;
obrigatoriedade em fomentar e trabalhar em equipa; obrigatoriedade em
criar um plano interno de formacgado, tendo por premissa o0 sucesso
escolar, direcionado para docentes e nao docentes (E7.d).

E qual o grande objetivo de todo este novo direcionamento da acgao

das liderancgas de topo?

A escola passou a organizar-se em torno da necessidade de fazer com
que mais alunos tivessem sucesso (E53d).

B. Percegbes e opinides dos docentes sobre a influéncia do projeto nos

outros docentes.

No presente ponto expdem-se os conteudos do discurso dos

entrevistados face a influéncia do projeto sobre a mudanga da agdo dos

outros docentes (B), nomeadamente no respeitante as novas praticas de

partiiha entre docentes (B1 a.) e nas novas praticas de sala de aula

reconhecidas aos outros docentes (B2 b.).
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B1a. Novas praticas de partilha entre docentes.

Novos modos de trabalho em conjunto foram vistos serem ensaiados

pelos docentes que participaram no projeto:
intensificaram os processos de partilha com os colegas do departamento
e dos Conselhos de Turma (E63p/c)

trabalho em equipa e fomento do trabalho colaborativo entre os pares
(E7.d)

o trabalho colaborativo foi melhorado, ano apés ano (E24p/c)

trabalho esse que era diferente do que anteriormente tinha sido feito, pois,

surgiram

métodos e instrumentos diferentes dos rotineiros (E4,p/c)

conseguiram mudar algumas praticas e metodologias de trabalho (E94d).

B2b. Novas praticas de sala de aula reconhecidas aos outros
docentes.

A descricdo do que mudou também aparece enumerada numa clara
aproximacgao as propostas de intervengdo do ecossistema psicopedagogico

TurmaMais:

trabalho com base em indicadores relativos a atitudes, comportamentos
e conhecimentos monitorizados de seis em seis semanas (...)
necessidade de elaborar materiais para os diferentes grupos de
aprendizagem (E7,d)

a chamada de atencao para a realizacao de tarefas de carater formativo,
que permitiram ao professor orientar e regular o processo ensino-
aprendizagem, identificar dificuldades, corrigir e indicar um caminho a
seguir, ou seja, intervir atempadamente (E24p/c)

avaliacdo sistematica dos alunos (E10sd)
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aumentaram a importdncia dada a avaliagcdo formativa, mudaram
processos de trabalho em sala de aula com recurso a mais
procedimentos de avaliagdo e monitorizagdo com feedback aos alunos
(E63p/c)

Os novos procedimentos de trabalho aqui elencados tinham um claro objetivo
a:

centragem do processo de ensino aprendizagem no aluno (...
diferenciacéo pedagdgica (E7,d)

Em resumo pode-se dizer ter havido uma apropriacdo das propostas
de trabalho do projeto TurmaMais com o objetivo de aumentar o sucesso dos
alunos e, essa apropriagdo, levou a uma mudanga dos recursos

habitualmente usados pelos docentes

Os professores que participaram no projecto “moldaram” a sua pratica
pedagdgica (...) ao trabalho colaborativo (...) a operacionalizagdo da légica da
avaliagéo formativa (...) e na elaboragdo conjunta e partilhada dos instrumentos
de avaliagao (E14d)

e dai advieram consequéncia no trabalho dos docente tendo sido possivel a

contaminacdo de estratégias e de metodologias e autoformacao e
desenvolvimento profissional (E74d).

C. Percecgbes e opinides dos docentes sobre a influéncia do projeto na
organizacgéo da escola

No corrente ponto expdem-se as vozes dos entrevistados face a
influéncia do projeto na organizagéo escolar (C) na formagédo de equipas
educativas (C1 a.), no colocar a avaliagdo no centro da agédo educativa (C2
b.) e, por fim, na contaminagao da escola pelas novas praticas (C3 c.).

Esta &€ a categoria em que se registou um maior numero de

ocorréncias (50) com a participagéo de todos os sujeitos entrevistados (10).
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C1a. Formacao de equipas educativas

Esta subcategoria registou 14 ocorréncias e foi referida por nove dos
10 entrevistados.

A constituicdo de equipas educativas foi considerado um aspeto com
relevo pelos entrevistados por permitir sedimentar, nuns casos, e aprofundar
noutros, praticas ja existentes no interior da escola. O recentrar destas
equipas na missao a que a escola se propde foi outro dos aspetos
assinalado:

consolidou uma pratica ja existente de constituicdo de equipas
pedagdgicas que acompanham as turmas ao longo do ciclo de
escolaridade (E1d)

Acentuou-se e vingou o trabalho colaborativo, o trabalho em equipa
(E32d)

O sentimento de pertenga a um projeto coletivo (E84p/c)

O trabalho em equipa estendeu-se aos departamentos e aos conselhos
de turma (E53d)

As equipas educativas ndo foram simples e vagas inten¢des, uma vez
que tiveram um papel reconhecido na analise dos problemas e na criagao de
estratégias de respostas. Estas respostas eram vistas na perspetiva de
analise ao nivel microssociolégico assumindo as equipas responsabilidades

pela agdo e permitindo o aprofundamento das problematicas a um nivel ndo

usual na escola:

afirmacdo de equipas pedagogicas que reforgcaram o trabalho
colaborativo e que fizeram da analise e resolugdo dos problemas dos
alunos o principal foco da sua agao (E24p/c)

equipa pedagdgica fixa para as diferentes turmas do 7° ano (E8,p/c)
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os resultados escolares passaram a ser entendidos, efetivamente, como
desempenhos colaborativamente considerados (E3.d)

a discussdo aberta, critica e proveitosa dos métodos pedagdgicos, dos
materiais e dos resultados obtidos pelos docentes e pelas equipas
pedagogicas (E4,p/c)

notou-se uma diferenca a nivel das discussdes entre pares o produto
das reunides ia muito para além da atribuicdo de classificagbes aos
alunos e da tipificacdo do comportamento e aproveitamento da turma.
Essas reunides (...) a funcionar por ano de escolaridade e nao por turma
concluiam que os fatores de contexto por si s6 ndo explicavam tudo
(E94d)

C2b. Avaliagdo no centro da agéo educativa

As referéncias aos procedimentos de avaliagcéo refletidos registaram
19 ocorréncias e foram salientadas pela totalidade dos entrevistados. E a
subcategoria com a maior frequéncia de ocorréncias e de sujeitos. Centrais
do ecossistema psicopedagogico TurmaMais sao as ideias expressas pelos
entrevistados sobre i) os procedimentos a desenvolver com os critérios

atitudinais:

uma profunda reflexdo e revisdo dos critérios de avaliagdo dos alunos.
Neste campo de destacar a total reformulacdo dos pardmetros a
considerar no dominio comportamental (E1d)

a discussdo profunda dos critérios de avaliagdo, em particular no
dominio comportamental, tornando a avaliagdo um processo mais
objetivo, claro e transparente (E2p/c)

nos conselhos de turma foi possivel uniformizar critérios atitudinais para
ajudar os alunos a melhorarem o ambiente de trabalho da aula (E53d)

i) a contratualizagdo de novas metas de aprendizagem com os alunos:

a implementacéo da pratica de contratualizagao de resultados (E14d)

pude também verificar tabelas com a evolugéo do aluno ao longo do ano
e com a contratualizacdo de metas a alcancar (E94d)
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iii) a monitorizagdo dos resultados para que, através da informacao
atempada, o aluno tenha capacidade de decidir sobre o esfor¢o necessario a
aquisicao das aprendizagens:

a monitorizagdo dos resultados escolares permitiu aos professores,
alunos acompanharem melhor o nivel das aprendizagens realizadas e
por realizar, saber onde estavamos e onde desejavamos chegar, numa
perspetiva de avaliagdo continuada, a luz da légica de avaliagéo de ciclo
(E24p/c)

monitorizagao/regulagao sistematica (E10sd)

a producgéao e utilizagdo de instrumentos que permitiam uma verdadeira
avaliagao continua de cada aluno (E4,p/c)

pude observar grelhas de autoavaliagdo, que os alunos preenchiam com
a quantificacado de todos os pardmetros e com os calculos subjacentes a
ponderacgao da classificagao final (E9,d)

iv) a avaliagdo vista a luz do ciclo de estudos e ndo na perspetiva de ano

letivo:

a aplicacédo de uma logica avaliativa de ciclo (E8,p/c)

concentracdo das decisbes pedagogicas e avaliativas no conselho de
ano e avaliagao tendo por referencial o ciclo de estudos (E7.d)

houve discusséo alargada sobre as praticas docentes e questdes como
a avaliagdo segundo a légica de ciclo e ndo somente de ano (E63p/c)

V) a pratica continuada da avaliagao formativa:

trabalho em sala de aula reforgando a avaliagdo formativa (E53d)

transmitindo os resultados aos alunos numa perspectiva realmente
formativa, utilizacdo pedagdgica das metas estipuladas, incluindo as
taxas de sucesso (E4,p/c)
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C3c. Escola contaminada por novas praticas

Esta subcategoria € a segunda com maior numero de
frequéncias de ocorréncias a seguir a anterior. Afere-se a percegéo dos
entrevistados quanto ao confinamento das praticas decorrentes do
projeto TurmaMais ao pequeno grupo de docentes que o aplica
diretamente ou, se pelo contrario, essas praticas conseguem penetrar em

alguns setores da vida da escola.

O alargamento das praticas do projeto deu-se através da intervengéo
da direcdo da escola com debates ocorridos nas estruturas intermédias

da escola como o Departamento e o Conselho Pedagadgico (CP)

como presidente do CP promovi o alargamento de algumas boas
praticas decorrentes da implementacdo do projecto aos anos de
escolaridade n&o abrangidos pelo mesmo (E1d)

em relagdo as equipas pedagdgicas, decidimos alargar o envolvimento
de todos os docentes dos conselhos de turma no projeto (...) discusséo
sobre a avaliacao (...), estendeu-se ao Conselho Pedagdgico e culminou
com a aprovagao de uma série de documentos (E24p/c)

A acdo das liderangas de topo no sentido de procurar alargar as
praticas do projeto para além das disciplinas e anos contratualizados teve
também como atores os docentes que passaram a aplicar em outras
turmas procedimentos que foram convidados a implementar nas turmas
intervencionadas pelo projeto. Houve também uma apropriagdo desses
procedimentos por parte dos professores que fazendo parte do mesmo
Conselho de Turma ndo viram a sua disciplina intervencionada. Por fim a
extensdo das praticas ocorreu também no interior do Departamento

curricular:

os professores envolvidos no projecto, regra geral, transpuseram (...)
suas praticas para as suas restantes turmas (que ndo eram do ano de
escolaridade contratualizado) (E1+d)
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aqueles que nao tinham a turma + mas que eram chamados a participar
em todas as reunibes de definicdo de estratégias, de monitorizagcéo e
selecao dos grupos (E84p/c)

trabalho (...) se estendeu a outras turmas e actividades, reconhecimento
da sua validade e verdadeira utilidade (...) estendeu-se a todos os
elementos de grupos de recrutamento (E4,p/c)

Concretamente quais os procedimentos advindos do projeto e que
foram considerados uteis e incorporados no trabalho de outros anos de
escolaridade e disciplinas? Sobretudo as praticas de monitorizagao e
contratualizagdo das aprendizagens como se depreende dos

testemunhos:

a elaboragdo de uma grelha de avaliagdo global a partir dos critérios
estabelecidos (...) um documento especifico para o efeito
[contratualizagao] (E14d)

a aprovagao de uma série de documentos e a construgdo de uma grelha
de registo (E24p/c)

criacdo de documentos uniformizados de monitorizagdo das
aprendizagens dos alunos (E63p/c)

E importante verificar a extensdo do alargamento das praticas
introduzidas pelo projeto. S&do referidos exemplos que vado desde a
reorganizagao dos apoios de um determinado ano de escolaridade a luz
dos procedimentos propostos até a extensido de alguns deles a todos os
anos de escolaridade e escolas do agrupamento:

a avaliagcdo foi alvo de grandes discussdes que levou a criagdo de
documentos uniformizados (...) para todos os anos de escolaridade (do
ensino basico ao secundario) (E63p/c)

as alteragdes sobre o modo de monitorizar as aprendizagens dos alunos
(...) estendidas a todos os ciclos de ensino da escola (E53d)

os instrumentos de avaliagdo aplicados inicialmente as turmas do
projecto foram alargados a outras turmas e ciclos (E4,p/c)
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uma série de documentos e a constru¢do de uma grelha de registo, que
seria aplicada em todas as escolas do agrupamento, com adaptagbes
em fung¢do do ano e da disciplina. (...) decidimos estender a metodologia
Turma Mais aos apoios educativos de portugués e matematica dos 5° e
6°anos (E24p/c)

Todo este trabalho de alargamento das praticas sugeridas pelo projeto
foi feito com que objetivo? Parece ser clara a intengdo do sentido desta
acgao: centrar a missao da escola no sucesso dos alunos recorrendo, por
isso, a mecanismos de monitorizacdo que permitam praticas de avaliagao
das situacoes, de prestacédo de contas e de responsabilizacéo. As praticas
de accountability = (Afonso, 2009) usadas na promogdo do sucesso

escolar:

as diferentes estruturas (conselho pedagdgico, departamentos, etc.)
passaram a olhar de uma outra forma para os resultados dos alunos
(E94d)

a importancia das metas e das praticas pedagdgicas direccionadas para
0 sucesso tornou-se central na actuagao dos docentes e nas finalidades
da escola (E4,p/c)

D. Percegdes e opinides dos docentes sobre a influéncia do projeto na

mudancga de atitudes dos alunos face a escola

No presente ponto expdem-se os conteudos do discurso retirado das
vozes dos entrevistados em relag&o a influéncia do projeto sobre a mudancga
das atitudes dos alunos face a escola (D), nomeadamente no respeitante as
mudangas ocorridas na sua relagdo com os colegas, os professores e a
escolas (D1 a.) e na mudanga de expetativas na obtencdo de melhores
resultados (D2 b.)

D1a. Mudangas na relagdo com os colegas, os professores e a escola.

As opinides expressas vao no sentido de salientarem uma melhoria na

relagdo entre os alunos devido a colaboracdo que conseguem estabelecer
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mesmo entre alunos com diferentes prestagcdes académicas e oriundos de
diferentes contextos socioecondmicos e geograficos (rural e urbano). Os
alunos véem a escola como um local que lhes permite o sucesso registando-
se um aumento da disciplina. A sua relagcdo com os professores é também
alterada por passarem a dividir entre ambos o poder da informagao util no
tempo certo. Ouca-se a voz dos respondentes:

a diminuicdo dos conflitos fora da sala de aula (...) o trabalho
colaborativo a pares, em que os alunos com mais sucesso podem ter um
papel no apoio aos colegas com mais dificuldades, melhorando
conhecimentos e criando outro tipo de lagos entre alunos, muitas vezes
provenientes de realidades socioecondmicas e culturais diferentes
(E84p/c)

melhoraram a sua imagem da escola (E14d)

diminuigcdo dos problemas disciplinares; diminuicdo dos conflitos entre
alunos; aumento dos processos socializadores (E74d)

os alunos sentiram que as aulas eram mais adequadas ao seu ritmo de
trabalho e necessidades de aprendizagens (E10sd)

passaram a ser mais interrogativos face aos professores (E3,d)

D2b. Mudanga nas expetativas de obter melhores resultados.

Os alunos sentem ser possivel alcancar melhores resultados porque
véem nas aulas uma possibilidade de aprender tendo mais consciéncia do
ponto onde se encontram e do que fazer para melhorar. As melhores
oportunidades proporcionadas pela escola coresponsabilizam-nos na

obtengao de melhores resultados.

maior responsabilizacdo dos alunos por perceberem que estava ao seu
alcance melhorar os resultados (E53d)

melhores condi¢gdes e oportunidades de alcancar melhores resultados
escolares (E14d)

aumento da sua responsabilizacdo para com os seus resultados
escolares (E7,d)
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maior consciéncia, por parte dos alunos, sobre a forma como eram
avaliados (E94d)

a definicdo de patamares individuais de progressao permitiu aos alunos
acompanhar o progresso ao longo do ano letivo (E84p/c)

Todas estas mudangas nos alunos face aos seus colegas, a escola,

aos professores e as expetativas de obtencdo de melhores resultados

proporcionou-lhes um aumento da motivacédo pelo trabalho em sala de aula

reforcando a confianga em si mesmos.

perceberam que através do seu trabalho conseguiam, a curto prazo,
melhorar os resultados o que aumentou o interesse pelo trabalho em
sala de aula (E63p/c)

aumento da auto — estima e da autoconfianga (E7.d)

E. Percegbdes e opinides dos docentes sobre a influéncia do projeto

nos resultados dos alunos

No corrente ponto expdem-se as vozes dos entrevistados face a

influéncia do projeto nos resultados escolares (E). As opinides apontam para

um aumento das taxas de sucesso e de qualidade do sucesso com a

superacdo das taxas de sucesso historico da escola e das metas

contratualizadas. Ha também alusdo a importédncia da melhoria da taxa

coortal e do facto de alunos com diferentes caracteristicas melhorarem os

resultados:
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aumentaram as taxas de sucesso, aumentaram as taxas da (...
qualidade desse sucesso, foram atingidas as metas contratualizadas,
foram superadas [as metas contratualizadas] (E14d)

foram atingidas percentagens de sucesso superiores as esperadas
(E24p/c)

os niveis de sucesso histérico dos anos intervencionados foram
sucessivamente ultrapassados (E4;,p/c)



melhores resultados porque mais alunos transitaram de ano (E53d)

houve uma clara diminuigdo dos niveis inferiores a 3, houve mais alunos
a tirarem niveis 3 e 4 e as taxas internas de sucesso aumentaram
(E63p/c)

melhoria das atitudes e comportamentos dos alunos; melhoria dos
resultados tendo em conta a coorte anterior aproximacgdo, ainda que
relativa, em relagao as médias nacionais (E7,d)

recupera alunos com dificuldades [permite] o desenvolvimento de alunos
com niveis de sucesso elevados (E84p/c)

F. Percegbes e opinides dos docentes sobre a influéncia do projeto na

atitude dos pais e encarregados de educagao

Neste ultimo ponto procede-se a exposi¢cao dos conteudos do discurso
dos respondentes a entrevista relativamente a influéncia do projeto sobre a
atitude dos pais e encarregados de educacao (F), principalmente no que se
refere ao seu maior e mais consciente envolvimento no acompanhamento
dos seus educandos (F1 a). A adesao dos pais e encarregados de educagao
ao projeto € aqui referenciada, bem como o agrado pela partilha de
informagédo detalhada sobre o desempenho de seus filhos. Surgem ainda
falas que referem um envolvimento positivo de colaboracdo dos pais e

encarregados de educagdo com a escola.

ao verificarem a evolugcdo positiva dos resultados dos alunos (...)
puderam constatar que (...) contribuia efectivamente para o sucesso
educativo dos seus filhos (E14d)

ter ainda mais informacgéao disponivel ao longo do periodo e conhecer o
desempenho dos alunos em diferentes contextos de sala de aula
(E4,p/c)

conhecimento mais pormenorizado do dia-a-dia dos seus educandos; um
acompanhamento mais informado resultante de uma avaliagdo mais
transparente e objetiva. Maior envolvimento dos encarregados de
educacao na vida da escola (E7,d)

287



288

estes mostraram-se agradados (...) dada a descrigao pormenorizada que
em sumula lhes era entregue no final de cada periodo de avaliagédo
(E53d)

a definicdo de patamares individuais de progressdo permitiu aos seus
encarregados de educacdo acompanhar o progresso ao longo do ano
letivo; a definicdo de patamares individuais de progressao permitiu aos
seus encarregados de educacdo um relacionamento com a escola pela
positiva e n&o um relacionamento pela negativa, em que a escola
procura os encarregados de educagao para se queixar do incumprimento
dos alunos (E8,p/c)

saiam das reunides com mais satisfagcdo porque levavam dados
objetivos do que os filhos tinham feito e do que deveriam ainda fazer
(E63p/c).



4.3 Analise dos resultados da avaliagao dos alunos

Os dados estatisticos referentes as taxas de sucesso e de sucesso histérico
recolhidos nas cinco escolas da amostra, bem como os referentes as taxas
de sucesso e de sucesso histérico nacionais, recolhidos nas publicacdes
oficiasis do  Ministério da Educacdo e Ciéncia no  site
http://www.dgeec.mec.pt/np4/96/, sao apresentados nos quadros 46 e 47.

Estabeleceu-se como taxa de sucesso historico (das escolas e nacional) a
meédia das taxas de sucesso obtidas nos ultimos quatro anos letivos, no

mesmo ano de escolaridade.

Ano letivo 2009/10 Ano letivo 2010/11
7.° ano 8.° ano

o
g = Taxa de Taxa de Taxa de Taxa = Taxa de Taxa de Taxa de Taxa
5 ‘o | SUCESSO | SuUCessO | Sucesso | sucesso ‘s | sucesso | sucesso | sucesso | sucesso
@ o | histérico | histoérico da nacional o | histérico | histérico da nacional

g da nacional escola S da nacional escola

o escola 2004/08 ° escola 2005/09

» 2004/08 2009_10 | 2009_10 2 2005/09 2010_11 | 2010_11
1 144 82% 88% 122 86% 94%
2 88 88% 94% 92 89% 95%
8 148 81% 79% 88% 83% 143 83% 86% 93% 89%
4 91 67% 79% 80 74% 85%
5 48 80% 100% 50 82% 96%

Quadro 46: Comparacéao das taxas de sucesso (histérico e obtido por ano) nas escolas durante os anos
letivos de vigéncia do projeto TurmaMais com as taxas de sucesso nacionais (sucesso histoérico e obtido
por ano).

Ano letivo 2011/12
9.° ano
o Taxade | Taxade | Taxade Taxa
8 Z | sucesso | sucesso | sucesso | sucesso
§ histérico | historico da nacional
s da nacional | escola
3 escola 2006/10 | 2011_12 | 2011_12
* 2006/10
1 | 118 87% 98%
2 114 77% 88%
3 82 87% 84% 82% 82%
4 67 78% 65%
5 40 86% 75%

Quadro 47: Comparacéao das taxas de sucesso (histérico e obtido por ano) nas escolas durante os anos
letivos de vigéncia do projeto TurmaMais com as taxas de sucesso nacionais (sucesso histérico e obtido
por ano).
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A partir dos dados dos quadros 46 e 47 calculou-se o diferencial entre
a taxa de sucesso escolar obtido, quer nas cinco escolas da amostra, quer a
nivel nacional e a taxa de sucesso histérico, quer das escolas, quer a nivel
nacional. O grafico 17 demonstra que houve nos trés anos um desempenho
melhor no diferencial entre o sucesso obtido e o historico de sucesso nas
escolas (entre o dobro e o triplo) face ao mesmo diferencial a nivel nacional.
No ano letivo de 2011/12 sendo o diferencial entre a taxa de sucesso obtido e
a taxa historica de sucesso negativo observou-se uma queda menor das

escolas face aos resultados nacionais.

Diferencial entre a taxa de sucesso obtida e a taxa de sucesso histérico nas escolas e
a nivel nacional

6%

Escolas
M Nacional

4% +———
iR .
0%

d09/10 d10/11 dl.
2%

-4%

Grafico 17: Diferencial entre a taxa de sucesso obtidas e a taxa de sucesso historico nas escolas e a nivel
nacional

No grafico 18 ilustram-se os dados recolhidos quadros 46 e 48
referentes as taxas de sucesso obtidas pelas cinco escolas em cada ano
letivo intervencionado pelo projeto TurmaMais e as taxas de sucesso obtidas
a nivel nacional. Com excecéao dos resultados obtidos pela escola 4 e da taxa
de sucesso obtida em 2011/12 pela escola 5 todos os demais resultados sao

superiores aos obtidos a nivel nacional.
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Taxas de sucesso das escolas e nacionais no triénio 2009/10 2011/12

120%

100%

80% - =

B TxSucesso 09_10-7.° ano
60% - — M TxSucesso 10_11-8.° ano
TxSucesso 11_12-9.° ano

40% |

20% —

0% —
Escola 1 Escola 2 Escola 3 Escola 4 Escola 5 Nacional

Grafico 18: Taxas de sucesso das escolas e nacionais no triénio em que decorre o projeto TurmaMais

A escola 4 obteve sempre as mais baixas taxas de sucesso, quer por
comparagao com as restantes escolas, quer por comparagido com as médias
nacionais. Esse facto levou a observacao em pormenor do seu desempenho.
Comparou-se assim as taxas de sucesso histérico obtidos em cada ano de
escolaridade e as taxas de sucesso agora obtidas para se compreender a
evolucdo da escola.

No grafico 19 ilustra-se essa comparagao. Em todos os anos a taxa de
sucesso histérico da escola 4 € inferior a taxa de sucesso histérico nacional,
apesar disso, esta escola consegue em 2009/10 e 2010/11 taxas de sucesso
superiores as suas taxas de sucesso histérico e préximas das taxas

historicas de sucesso a nivel nacional.
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Comparacgao entre as taxas de sucesso historico nacional e as taxas de sucesso
histérico e de sucesso da Escola 4

100%

90%

80%

70%

60% -
[ TxSucessoHistéricoNacional

B TxSucessoHistdrico Escola
TxSucesso Escola

50% -

40% A

30% -

20% A

10% -

0% -

7.° Ano 8.9 Ano 9.2 Ano
2009/10 2010/11 2011/12

Grafico 19: Analise comparativa dos resultados da escola 4 no seu sucesso histérico e no sucesso
historico nacional

292



5 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Introducgéo

Na discussao dos resultados ensaiam-se respostas as questdes enunciadas
na introducdo deste estudo articulando os resultados obtidos com o

enquadramento tedrico suscitado (Pacheco, 2006).

De acordo com a questao de partida desta investigagao - a tecnologia
organizacional TurmaMais contribui para o aumento do sucesso escolar? — e
com as hipoteses sobre a percegdo dos envolvidos no projeto face ao
insucesso escolar ser um fendmeno predominante decorrente da dinadmica da
acao social, organizacional ou individual optou-se por captar as percegdes e
opinides de alunos e docentes, bem como analisar os resultados escolares
obtidos na amostra de conveniéncia de cinco escolas que, no ambito do
PMSE, experienciaram o projeto TurmaMais. A selegdo destes atores deveu-
se ao facto de se considerar o seu papel central nas questdes do sucesso e
insucesso escolar. A opc¢ao pela analise dos resultados escolares prendeu-se
com a busca de referenciais mais “objetivos” do resultado da agdo de alunos

e professores na apropriagao da tecnologia organizacional TurmaMais.

A organizacdo do presente capitulo pretende, assim, esmiugar
inicialmente a logica inerente as questdes de investigagao e, depois, inferir se
0 sucesso/insucesso escolar é encarado, na dinamica dos atores deste
projeto, como um facto predominantemente social, organizacional ou
individual. Num primeiro momento pondera-se a relagdo entre o projeto
TurmaMais e o aumento do sucesso escolar. Num segundo momento
disserta-se sobre as relagdes encontradas entre as componentes do
ecossistema psicopedagodgico TurmaMais e o0s seus contributos para a
possivel obtencdo de um maior sucesso escolar. E, no momento derradeiro
discutir-se-a o que se depreende ser a posi¢ao dos atores sobre o seu papel

no contributo para o0 aumento do sucesso escolar.
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Os dados recolhidos sugerem que o projeto TurmaMais conseguiu, na
maioria dos momentos avaliativos, fazer aumentar as taxas de sucesso das
escolas analisadas quando comparadas com as suas taxas de sucesso
histérico e com as médias nacionais no decorrer do 3.° ciclo. Mais apontam,
também, para a convicgao dos atores (alunos e professores) da apropriagéo
e relevancia de alguns dos componentes da tecnologia organizacional
TurmaMais (sintetizados no seu ecossistema psicopedagogico) no aumento
do sucesso escolar. Deduz-se, ainda, que apesar de se reconhecer a
importancia das condigdes de contexto nas causas do insucesso escolar a
acao do individuo através da sua margem de liberdade pessoal pode alterar a

organizacgéo escolar permitindo uma reducéo do insucesso escolar.

Analisa-se logo apos, pormenorizadamente, os dados obtidos de modo
a tornar possivel uma resposta firmada nos principios teoricos e nos
elementos recolhidos a pergunta de partida e as hipoteses que suscitaram
este estudo.

5.1 TurmaMais e aumento do sucesso escolar

Acorrem na ponderagéo sobre este ponto dados recolhidos atraves i)
da aplicagcdo a alunos de um questionario de atitudes face ao projeto
TurmaMais, ii) de uma entrevista efetuada a professores e iii) da analise
estatistica dos resultados obtidos pelas escolas na avaliagdo dos alunos no
decorrer dos trés anos de escolaridade do 3.° ciclo. A triangulagao critica dos
dados obtidos serve assim para a compreensao da relacido a estabelecer
entre o projeto TurmaMais e o sucesso escolar.

Da analise estatistica dos resultados obtidos pelos alunos, nas
diferentes escolas, decorrem as seguintes linhas de forga:
i) na comparagao dos resultados das 5 escolas com as médias

nacionais, nos trés anos de escolaridade em analise, quatro
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resultados das escolas s&o inferiores as meédias de sucesso
nacionais, um esta em linha com a média nacional e 10 resultados
sao superiores as medias de sucesso nacionais;

ii) a escola que nunca atingiu ou superou a média nacional de
sucesso (escola numero 4) assistiu a uma redugdo média da
diferenga entre a sua média e a média nacional de 25%, no
decorrer dos trés anos de escolaridade do projeto, enquanto nos
quatro anos anteriores ao projeto a diferengca com a média nacional
de sucesso era de 30%.

iii) No decorrer da aplicagao do projeto a média de sucesso das cinco
escolas aumentou 3,4% face a meédia nacional enquanto nos
quatro anos anteriores ao projeto a sua média de sucesso era
superior a nacional em 1,2%.

iv) O diferencial entre a taxa de sucesso obtida e a taxa de sucesso
histérico nas escolas e a nivel nacional foi cerca de trés vezes
superior (a favor das escolas) nos anos letivos de 2009/10 e
2010/11. No ano de 2011/12 o diferencial entre a taxa de sucesso
obtida e a taxa de sucesso historico nas escolas e a nivel nacional
apresenta uma queda menor nas escolas do projeto face a média

nacional.

Os dados apontam para uma melhoria das taxas de sucesso das
escolas no decorrer da aplicagdo do projeto, quer na comparagdo com as
suas medias de sucesso historico, quer com a comparagdo do sucesso
histérico nacional. As escolas 4 e 5 (situadas no Alentejo e Algarve) nao
obtiveram no terceiro ano do projeto melhores taxas de sucesso por
comparagao com as medias nacionais € com o seu proprio sucesso historico.
Também aqui se verifica a tendéncia nacional das escolas do sul do pais
obterem taxas de sucesso mais baixas que as escolas da regido centro e
norte (DGEEC, 2013?). H4, contudo, uma trajetéria nestas escolas que vale a
pena considerar. A escola 4 transitou 82% dos alunos do 7.° até ao 9.° ano,
nos dois anos iniciais do projeto (o seu historico anterior era de 70,5% de
transicbes nesses anos de escolaridade). A escola 5 fez transitar 96% dos
alunos até ao 9.° ano (ao contrario do seu histérico anterior ao projeto de

295



81% de alunos transitados). A maior transigdo de alunos no 7.° e 8.° ano de
escolaridade (caracteristica semelhante a todas as restantes escolas
analisadas) foi penalizadora para estas duas escolas ao verem as suas taxas
de aprovagéo de 9.° ano serem menores que nos anos anteriores ao projeto.
Por que conseguiram as escolas do centro e norte do pais melhorar os seus
desempenhos no decorrer do 3.° ciclo € no ano final do mesmo e as escolas

do sul falharam tal objetivo?

Os alunos, através do QAFTM, percecionam uma correspondéncia
clara entre o projeto TurmaMais e o aumento do sucesso escolar. As
Dimensdes 1 e 2 aferem as seguintes ideias, respetivamente, “TurmaMais
responsavel pelo aumento do sucesso escolar’ e “TurmaMais responsavel
pelo aumento da qualidade do sucesso escolar’. Os itens constituintes destas
dimensdes apresentam todos um alto racio de concordancia. Os coeficientes
de consisténcia interna de cada Dimens&do sdo muito altos (a Dimensao 1
apresenta um o de 0,830 e a Dimens&o 2 um o de 0,806). Estas sdo também
as Dimensbes com maior intensidade de concordancia na escala de 1 a 5
(em que 1 indica absolutamente de acordo e 5 absolutamente em desacordo)
merecendo os itens da Dimensdo 1 uma média simples de 1,96 e os da
Dimensao 2 uma média simples de 1,94 situando-se, deste modo, entre o
absolutamente de acordo e o parcialmente de acordo.

Os alunos referem, assim, que a TurmaMais permitiu um aumento do
sucesso escolar uma vez que os ajudou a aprender mais (item 15), ajudou os
alunos com mais dificuldades a tirarem melhores notas (item 16), permitiu
que menos alunos reprovassem e, por isso, mais alunos transitassem (itens
17 e 28), que houvesse menos alunos com nivel 2 no final do 3.° Periodo
(item 31). O aumento da qualidade do sucesso é confirmado pelos alunos ao
concordarem que a TurmaMais ajuda a ndo haver alunos com nivel 1 no final
dos periodos (item 1), que ajuda os alunos de nivel 4 a n&o descerem para
nivel 3 (item 33) e que ajuda alunos de nivel 3 a subirem para o nivel 4.
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Ap0s a criagcdo de 20 perfis dos alunos para a sua conjugagao com as
autopercec¢des do rendimento académico, o grau na escala e em cada
dimensdo especulativa inferiram-se resultados semelhantes aos
anteriormente descritos. Apesar dos alunos percecionarem a TurmaMais
como responsavel pelo aumento do sucesso escolar e da qualidade do
sucesso os inquiridos ndo consideram que tal seja atribuido a existéncia de
mais trabalho e de maior exigéncia no trabalho, na profundidade dos
conteudos abordados e na maior dificuldade dos testes. A analise da escala
do QAFTM aponta para a percec¢ao dos alunos relacionarem como vantagem
do projeto TurmaMais a criagdo de ambientes de aprendizagem disciplinados
e encorajadores a intervengdo e ao aumento do sucesso e da qualidade do
sucesso. Ha indecisdo dos inquiridos face a relacdo entre a frequéncia da
TurmaMais e a melhoria nas relagcbes com os professores, com a
agradabilidade de conhecer novos colegas e com um maior gosto pelas
disciplinas estudadas.

Outra ideia inferida € que a autopercecdo do rendimento académico
nao influi, de modo diferenciador, na natureza das respostas dos alunos na
escala do QAFTM e nas diversas dimensdes especulativas. Os perfis dos
alunos, baseados nas variaveis de género, habilitagcbes académicas dos pais
e beneficio ou ndo do ASE, também n&o determinam diferentes posi¢coes dos

alunos na escala do questionario.

Nas suas entrevistas os docentes mostram também a convicgdo de
que o projeto contribuiu para o aumento do sucesso escolar e da sua
qualidade. Ha claras alusbes ao aumento das taxas de transi¢cdo, da
superacao das taxas histéricas de sucesso e das taxas coortais de conclusao
de ciclo. A melhoria do sucesso € também assinalada pela diminuicdo dos
niveis 2 e aumento dos niveis 3 e 4. Consideram os professores que estas
melhorias dos resultados se deveu i) a assungdo de praticas de
autorresponsabilizagdo dos alunos ja que houve “a discusséo profunda dos
critérios de avaliagdo, em particular no dominio comportamental, tornando a
avaliagdo um processo mais objetivo, claro e transparente” (E21p/c) e que a

“a monitorizacdo dos resultados escolares permitiu aos professores, alunos
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acompanharem melhor o nivel das aprendizagens realizadas e por realizar,
saber onde estavamos e onde desejavamos chegar, numa perspetiva de
avaliagao continuada, a luz da légica de avaliagéo de ciclo” (E21p/c).

Os docentes testemunham ter havido mudangas na escola e no
interior da sala no que se refere: i) a criagdo de melhores e mais
disciplinados ambientes de trabalho ja que foi possivel haver “mais tempo util
de aula (...) melhorar o ambiente de trabalho devido a redugédo da
indisciplina® (E6sp/c); ii) aos acordos estabelecidos com os alunos que
permitiram melhores qualidades nas aprendizagens pelo “uso recorrente da
avaliacdo formativa e (...) incorporagdo das regras atitudinais” (E6sp/c) e
ainda iii) a focagem da atengdo nas modalidades de agrupamento dos alunos
(baseado quer no dominio da aprendizagem, quer nas capacidades, ou ainda
em aprendizagens cooperativas de acordo com o uso de diferentes
materiais), avaliagdo, feedback e ac¢des de recuperacdo, pois referem
atengdo especial ao “processo de ensino e aprendizagem (...) ao nivel da
organizagdo dos grupos/turma e ao nivel do sistema de avaliagdo” (E3.d)
havendo um aumento da “importancia dada a avaliagao formativa, mudaram
processos de trabalho em sala de aula com recurso a mais procedimentos de
avaliacdo e monitorizagdo com feedback aos alunos” (E63p/c). Todos estes
fatores elencados pelo movimento de melhoria e eficacia das escolas para o
aumento do desempenho escolar dos alunos (Edmonds, 1979; Sammons, et
al., 1995; Creemers, 2002; Schreens, Witziers & Steen, 2013 ) foram
testemunhados pelos docentes através da aplicagdo da tecnologia

organizacional TurmaMais.

Os QAFTM e as entrevistas foram realizadas apds as classificagdes
internas de 9.° ano ja serem conhecidas pelos alunos e professores. Apesar
de em duas das cinco escolas os resultados n&do terem sido superiores a
meédia nacional e em trés delas os mesmos resultados serem inferiores ao
respetivo sucesso historico as percecgdes de alunos e professores sdao muito
positivas face a relagao entre os resultados escolares e a vivéncia do projeto
TurmaMais. Considera-se, deste modo, que esta visdo é alicercada na
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vivéncia escolar ocorrida no decorrer de trés anos letivos e que alguns

resultados menos conseguidos no ano terminal de ciclo ndo ensombrou.

5.2 Ecossistema TurmaMais e aumento do sucesso escolar

Concorrem para reflexionar este ponto dados recolhidos mediante i) a
aplicacao a alunos de um questionario de atitudes face ao projeto TurmaMais
e ii) entrevistas efetuadas a professores. Da analise critica e cruzada destes
dados resulta o entendimento da relagcédo entre 0 aumento do sucesso escolar

e o ecossistema TurmaMais.

O dado mais expressivo passivel de ser retirado do QAFTM referente
a esta problematica prende-se com a Dimensao 4 que perceciona as
‘condicbes de ensino e aprendizagem na TurmaMais”. Esta Dimensao
apresenta um alto coeficiente de consisténcia interno (com um o de 0,638)
apresentando uma intensidade de concordancia dos respondentes de 2,85
(na escala ja referida de 1 a 5). Estando ainda nos parametros da
concordancia aproxima-se de uma indefinicdo de posi¢ao (entre a rejeicéo e
a aprovagdo). O item 5 & aquele que, de todos os que compdem esta
Dimenséao, apresenta o mais elevado indice de concordéancia. Expressa-se
este item no seguinte articulado : “desde que ha TurmaMais alguns
professores passaram a dar-nos e a corrigir mais exercicios em aula e assim
aprendemos mais”. A grande concordancia expressa pelos alunos com este
item indicia que o projeto conseguiu, de algum modo, alterar as praticas de
sala de aula. E a avaliagdo formativa a pratica que parece ser aqui salientada
pelos alunos. Ora, a avaliagdo formativa € um dos elementos do ecossistema
psicopedagdgico TurmaMais. Ainda na Dimensdo 4 encontram-se algumas
ideias fundamentais a pratica do projeto que os alunos testemunham. O baixo
indice de concordancia dos alunos com a ideia de que “os testes parecem ser
mais faceis na TurmaMais” (item 21) parece revelar a ideia sempre defendida
pelo projeto de que, sendo desejavel praticas pedagogicas diferenciadas o

grau de dificuldade dos instrumentos usados na avaliagdo sumativa deveria
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ser semelhantes entre as turmas de origem e a TurmaMais. Esta orientagcao
foi sempre defendida pela coordenagéo do projeto devido ao facto dos alunos
nao estarem sujeitos a condi¢des especiais de avaliagdo. Outro facto
relevante prende-se com o0s alunos apresentarem um baixo grau de
concordancia com as seguintes enunciagdes: “os professores quando
trabalham connosco na TurmaMais s&do mais exigentes” e “na TurmaMais a
matéria € mais ‘puxada” que na turma de origem” (itens 24 e 25). Interpreta-
se esta opinido com o cumprimento por parte dos docentes de outra
recomendacgao sobre o modo de funcionamento do projeto: quando os alunos
medios, bons e excelentes frequentam a TurmaMais o que deve ser
trabalhado € um maior grau de profundidade dos conteudos e ndo um grau
de dificuldade maior que nunca ocorreria na turma de origem. Ha também
uma grande discordancia dos alunos face a afirmacdo “antes de haver
TurmaMais né&o trabalhava tanto na sala de aula” (item 26). Os alunos
reconheceram que o projeto permite um maior sucesso escolar ndo atribuem
esse sucesso a trabalharem mais na sala de aula. Pressupde-se, entdo, que
é o tipo de trabalho que é diferente e ndo a sua quantidade. Logo, quando os
alunos concordam com a assercao de que “desde que ha TurmaMais alguns
professores passaram a dar-nos e a corrigir mais exercicios em aula e assim
aprendemos mais” o que poderdo, eventualmente, estar a querer dizer € que
a sua aprendizagem melhorou devido ao facto dos professores corrigirem em
sala de aula mais trabalhos por comparagcdo aos que anteriormente eram

corrigidos.

A Dimenséo 5 referente a TurmaMais e afetos tem um alto coeficiente
de consisténcia interna (com um valor de a de 0,75) apresentando todos os
itens um baixo indice de concordancia dos alunos. Apesar de reconhecerem
eficacia da TurmaMais no aumento do sucesso escolar os alunos parecem
ser claros ao mostrarem indecisdo com as seguintes ideias:

- “gosto de ir para a TurmaMais porque fago novos amigos” (item 10);

- “gosto de ir para aTurmaMais” (item 14);

- “passei a gostar mais de algumas disciplinas por ter ido a TurmaMais” (item
22) e
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- ‘passei a gostar mais de alguns professores por os ter conhecido melhor
quando fui a TurmaMais” (item 23).

Nao se esta aqui perante a importancia afetiva da TurmaMais para
assegurar melhores resultados no desempenho dos alunos. Estes alunos que
estdo a finalizar o 9.° ano de escolaridade com idades compreendidas,
maioritariamente, entre os 14 e os 15 anos, parecem ser capazes de
distinguirem ja a componente afetiva que estimula a motivacdo para a
aprendizagem do lado racional que torna a sua agdo como alunos eficaz face
ao objetivo de alcangar o sucesso. Que papel desempenhou a monitorizagao
das atitudes e valores e de metas progressivas de aprendizagem nesta
racionalizacdo da relagdo dos alunos com o trabalho escolar? Recorde-se
que o ultimo item do quadro com maior racio de concordéncia tem um racio
de 7,7 e que com racios de concordancia de 6,7 e 6,5 aparecem os itens 4 e
13 que afirmam, respetivamente, “desde que ha TurmaMais cada professor
da-me mais informagdes em relagéo ao que tenho que fazer para melhorar as
minhas notas” e “consigo portar-me melhor na sala de aula porque entendi a
importancia do bom comportamento para a nota final’. Considerou-se, pelos
critérios usados, que os racios dos 13 itens intermédios (entre os quais se
incluem o item 4 e 13) apresentavam ja uma tendéncia a indecisao, dai ndo
foram considerados para a constru¢do do enquadramento especulativo das
dimensdées do QAFTM. Mas a grande proximidade destes racios aos dos
itens de maior concordancia talvez nos permita estabelecer uma relagao
entre a monitorizagdo/contratualizagdo das aprendizagens e a importancia
dada as atitudes e valores no ecossistema psicopedagogico TurmaMais e
esta tendéncia para a racionalidade expressa nas percec¢des sobre a utilidade

do projeto.

A outra fala que podera trazer mais luz sobre estas questdes € a
registada pelos professores nas respostas a entrevista. Ha referéncias nas
vozes dos docentes ao uso da avaliagdo formativa e, surgem também,
evidéncias de testemunhos, em grande numero, que apontam para a
incorporagdo de praticas sugeridas pelo ecossistema psicopedagogico
TurmaMais no trabalho de elaboragdo de grelhas uniformes dos critérios

301



atitudinais e de grelhas de monitorizagdo e contratualizagdo a usar nas
dimensdes cognitivas e atitudinais da avaliagdo. Exemplo disso é a afirmacao
de que “pude observar grelhas de autoavaliagdo, que os alunos preenchiam
com a quantificagdo de todos os parametros e com os calculos subjacentes a
ponderagéo da classificagdo final (E94d)’. E ainda da voz dos docentes que
surge a explicagdo de que as mudangas dos alunos na sua relagdo com os
colegas, os professores, a escola e os seus resultados ocorreu devido a
mudangas das suas atitudes ja que se observou um “aumento da sua
responsabilizacdo para com os seus resultados escolares” (E74d). Esta
responsabilizacdo, por sua vez, decorreu da partiha de informagao
proporcionada por praticas de monitorizagdo eminentemente formativas nas
areas comportamental (atitudes e valores) e cognitiva para que o trabalho em
sala de aula se baseasse numa “monitorizagdo/regulagdo sistematica”
(E105d).

5.3 Insucesso escolar: um facto social, organizacional ou
individual?

O debate deste ponto envolve o recurso triangulado a dados
recolhidos através i) da aplicagdo a alunos de um questionario de atitudes
face ao projeto TurmaMais ii) de entrevistas efetuadas a professores e iii) de
dados relativos ao resultados das escolas no triénio em estudo.

Na caracterizagdo do QAFTM os alunos sao convidados a responder a
questdes relativas ao seu percurso escolar e enquadramento familiar. O
cruzamento de algumas dessas variaveis, apos analise inferencial,
permitiram afirmar que, mais uma vez, se verifica uma tendéncia dos alunos
provenientes de meios socioeconomicos mais carenciados (e, por isso,
subsidiados com o escaldo A e B do ASE) apresentarem uma associagao

tendencial maior para a repeténcia face aos alunos nao subsidiados.
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Os alunos cujos pais tém escolaridade mais baixa estao sujeitos a um
maior numero de reprovagdes que os alunos provenientes de familias com

mais altas taxas de escolarizacao.

Também s&o significativos os desempenhos dos alunos consoante o
geénero sendo o melhor desempenho escolar o das raparigas.

Os alunos que constituem a amostra apresentam as caracteristicas
que os estudos advindos da Sociologia da Educagédo tém abundantemente
realcado. O estatuto socioeducativo dos pais influencia os resultados dos
filhos. Conceitos como os de capital cultural das familias ou status
socioeconomico indiciam, também, no caso em analise correlagdo com a
hipétese do insucesso escolar ser um facto eminentemente social (Coleman
et al., 1966; Bourdieu, 1974; Bowles & Gintis, 1976; Bourdieu & Passeron,
1977; Bisseret 1979; Willis, 1981, 1983; Jencks & Mayer, 1990; Giroux, 1997;
Saavedra, 2001; Verdasca, 2002; Baudelot & Establet , 2009 e Bailey &
Dynarski, 2011).

A ideia de que o insucesso escolar tem origem predominantemente
social pode “desculpabilizar” o papel da escola, sua organizagdo e atores
educativos, deslocando o o6nus da reprovacdo para a esfera da
responsabilidade do aluno e sua familia. Nesse caso a reprovagao é
encarada como inevitavel sendo até o unico meio de permitir a recuperagao
do aluno, no futuro. Apesar de serem muitas as investigagdes que provam o
contrario (e.g. Overman, 1986; Westebury, 1994; McCoy & Reynolds, 1999;
Hong & Raudenbush, 2005; Silberglitt, Appleton, Burns & Jimerson, 2006;
Wu, West & Hughes, 2008; Griffith, Lloyd, Lane & Tankersley, 2010; Alet,
2010; Cooley, Fruehwirth, Navarro & Takahashi, 2011; Moser, West & Hughe,
2012) os dados nacionais analisados no relatério do CNE (2013) relatam um
desfasamento significativo entre a idade do aluno e o ano de frequéncia pelo
gue se conclui continuar a ser a repeténcia uma pratica enraizada no sistema
escolar portugués, como também foi comprovado em relatérios da OCDE
(e.g. 2012).
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O presente estudo revelou ter havido uma evolugéo nas cinco escolas
no sentido de se diminuir as taxas de retencdo contrariando assim a
tendéncia de estaticidade dos resultados escolares no ambito nacional
(OCDE, 2012; CNE, 2013). Estes resultados permitem afirmar que apesar
das condicionantes de contexto cultural e socioeconémico serem observadas
nestas escola como causa do insucesso escolar dos alunos no seu passado
elas ndo se tornam condicionantes deterministas dos resultados futuros dos
alunos. Outros elementos, superando alguns dos condicionamentos de
origem social dos alunos, puderam ser observados na agao destas escolas.
Analise-se agora o modo como a organizagao escolar e o papel do ator social

conjugaram esforgos para contrariar as condicionantes sociais.

Os testemunhos dos docentes indiciam ter havido mudangas na
organizagdo da escola ao nivel da sua imagem organizacional, da sua

estrutura de organizagao e do tipo de tecnologia usada.

De uma organizagéo escolar desfocada da sua missdo passou-se para
uma escola organizada “em torno da necessidade de fazer com que mais
alunos tivessem sucesso” (E5sd). Este foco levou a um “constante
‘redesenhar” da organizagao [para se agir em] outras logicas para além das
mais comuns: logica de ciclo versus logica de ano; légica de ano de
escolaridade vs turma” (E94d). Os pressupostos e as praticas do trabalho
mudaram, pois a “importancia das metas e das praticas pedagodgicas
direccionadas para o sucesso tornou-se central na actuagdo dos docentes e
nas finalidades da escola” (E4.p/c). E uma organizagdo de equaciona a sua
missao e esboga novos olhares sobre o modo de estruturar a agédo com vista
a atingir objetivos claros. A partilha desses objetivos estendeu-se a toda a
organizagdo escolar e surgiu “o sentimento de pertenca a um projeto
coletivo” (E84p/c). A escola, ao contrario das praticas mais comuns, nao
deixou 0 modus operandi do projeto ficar exclusivo e isolado no pequeno
grupo que diretamente dele se apropriou. Vendo a sua utilidade promoveu “o
alargamento de algumas boas praticas decorrentes da implementacdo do
projecto aos anos de escolaridade ndo abrangidos pelo mesmo” (E11d).
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A imagem organizacional desta escola parece situar-se longe das
caracteristicas da metafora da anarquia organizada (Cohen, March & Olsen,
1972). As agdes dos docentes estdo longe de terem uma diregdo ambigua
sendo a tecnologia usada clarificada pela discussdo sobre as melhores
praticas pedagodgicas a usar para se alcangar os objetivos de permitir o
sucesso a um maior numero de alunos. A participagdo dos docentes néo é
fluida, isolada e descontextualizada até porque “acentuou-se e vingou o
trabalho colaborativo, o trabalho em equipa” (E32d), logo afastou-se de uma
debilidade de articulagdo que caracteriza a anarquia organizada.

No quadro de referéncia teodrico assumido para analise desta
problematica (Vide ponto 2.2, Capitulo 2) que analisa a organizagdo da
escola posicionada, algures, num continuum entre a burocracia organizada e
a  burocracia racional - “o funcionamento diptico da escola como
organizagédo” (Lima, 2001, p. 47) — considera-se que a escola organizada
pelas praticas propostas pelo projeto TurmaMais se aproxima mais da
organizacgao burocratica teorizada por Weber (1982) do que pela metafora da
anarquia organizada de Cohen et al. (1972). As caracteristicas da imagem
organizacional weberiana privilegiadas pela praxis do projeto sédo i) o
interesse na aquisicdo de competéncias técnicas e profissionais, ii) a
racionalizacdo dos objetivos a alcangar e iii) uma interpretagdo proxima e

algo precisa da agao individual.

O modelo das metaforas organizacionais ndo esgota, de todo, as
caracteristicas com que o projeto TurmaMais pretende dotar a escola. A
estrutura da organizagdo escolar mais proxima a agdo do projeto € a
configurada por Mintzberg (2010) através de uma agdo baseada na

burocracia profissional e, em determinados momentos, na adhocracia.

Os testemunhos dos docentes reconhecem a sua agédo mais préoxima
das caracteristicas da burocracia profissional do que da burocracia
mecanicista. Os docentes baseados no seu saber profissional especializado

passaram a assumir coletivamente a direcdo das suas agdes fazendo o
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diagnostico das situagdes e aplicando programas preconcebidos para
resolugdo dos problemas. O centro operacional referido por Mintzberg
(2010) assume o comando das agbes da organizacdo sendo também
responsavel pela criagdo dos planos a executar, por isso, “houve uma
afirmacao de equipas pedagdgicas que reforgaram o trabalho colaborativo e
que fizeram da analise e resolugdo dos problemas dos alunos o principal
foco da sua acdo” (E21p/c). Estas equipas pedagogicas “intensificaram os
processos de partilha com os colegas do departamento e dos Conselhos de
Turma” (E6sp/c). Deste modo, transferiram para si uma maior fatia de
controlo sobre a sua agao por reconhecerem que os problemas a resolver
sdo proprios de ambientes complexos que exigem capacidades de maior
competéncia apropriando-se, assim, de “um maior poder na resolu¢cao dos

problemas dos alunos no Conselho de Turma” (E63p/c).

Os professores referem ter-se afastado das praticas de burocracia
mecanicista que, a mais das vezes, caracteriza a organizagdo escolar.
Praticas em que a acado é estandardizada sendo cada docente apenas
responsavel pela sua disciplina e pela sua turma. Houve, ao contrario
destas praticas uma “concentragcdo das decisdes pedagodgicas e avaliativas
no conselho de ano” (E74d) permitindo consolidar agdes ja emergentes em
certas escolas ao consolidar “uma pratica ja existente de constituicdo de
equipas pedagodgicas que acompanham as turmas ao longo do ciclo de
escolaridade” (E1+d). Foi sentida

uma diferenca a nivel das discussdes entre pares o produto das reunibes
ia muito para além da atribuicao de classificagbes aos alunos e da
tipificacdo do comportamento e aproveitamento da turma. Essas
reunides (...) a funcionar por ano de escolaridade e ndo por turma
concluiam que os fatores de contexto por si s6 ndo explicavam tudo
(E94d).

O vértice estratégico (direcdo) pode assim assumir com o centro
operacional da escola (os docentes) um trabalho colaborativo entre pares
com reconhecimento das competéncias de especializagao dos pares.
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Momentos houve em que dada a complexidade dos problemas
detetados pelos alunos com risco de insucesso escolar foi necessario aos
docentes uma atuagao multidisciplinar com “trabalho em equipa e fomento
do trabalho colaborativo entre os pares” (E74d) para encontrar “métodos e
instrumentos diferentes dos rotineiros” (E4zp/c). Sdo estes os momentos em
que os docentes necessitam lidar com ambientes td4o complexos quanto
dindmicos exigindo uma ac&o inovadora assente no poder dos
especialistas. Aqui a sua acao aproxima-se das caracteristicas da
adhocracia enunciadas por Mintzberg (2010).

Ha alusbes claras, nas vozes dos professores a mudancas do seu
know-how. Esta questdo é importante dado que o modo de executar as
tarefas é tdo determinante para o grau de consecucgédo dos objetivos e
cumprimento da missdo de uma organizagdo quanto a sua estrutura e
imagem organizacional. A tecnologia tem, segundo Thompson (1976), forte
impacto na organizagdo sendo que este autor advoga o uso de uma
tecnologia intensiva como o modo operacional que permite maior eficacia e
eficiéncia em situacbes em que é necessario mudar a realidade contando
com o feedback que essa mudanga origina por forma a proceder a ajustes
continuados na agéo. Este tipo de acdo ao nivel da organizagdo educativa
faz com que os professores deixem de trabalhar isolados com contributos
nao comunicantes na formacao do aluno e passem a constituir equipas de
trabalho especializadas que ajustam a sua agao pelo respeito das respostas
obtidas dos alunos. Observou-se que “os professores que participaram no
projecto “moldaram” a sua pratica pedagdgica (...) ao trabalho colaborativo
(...) a operacionalizagdo da légica da avaliagcdo formativa (...) e na
elaboragdo conjunta e partilhada dos instrumentos de avaliagao” (E14d) e
que todo este trabalho colaborativo foi posto ao servico de uma “discussao
aberta, critica e proveitosa dos métodos pedagogicos, dos materiais e dos
resultados obtidos pelos docentes e pelas equipas pedagdgicas” (E4,p/c).
Por fim compreende-se que “os resultados escolares passaram a ser
entendidos, efetivamente, como desempenhos colaborativamente

considerados” (E3.d). Sendo que esta colaboragdo envolveu todos os
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atores educativos no interior e exterior da sala de aula (pais, alunos e

professores) dado que:

a definicdo de patamares individuais de progressao permitiu aos alunos
acompanhar o progresso ao longo do ano letivo (...) a definicdo de
patamares individuais de progressao permitiu aos seus encarregados de
educagdo acompanhar o progresso ao longo do ano letivo; a definigdo
de patamares individuais de progressao permitiu aos seus encarregados
de educacdo um relacionamento com a escola pela positiva e nd&o um
relacionamento pela negativa, em que a escola procura os encarregados
de educacgao para se queixar do incumprimento dos alunos (E8,p/c)

A transformacdo da pratica docente numa tecnologia intensiva
(contrariando a tecnologia de elos em sequéncia, de cunho fordista) permitiu
um maior alcance da agao docente ao trazer como aliados na promogéao do
sucesso escolar pais e alunos muitas vezes distanciados deste objetivo pelo

habito da organizagao escolar n&o lhes responder de forma percetivel.

Ficam assim, pois, claramente esbogadas as possibilidades do
ator social poder desempenhar um papel individual relevante no combate ao
insucesso escolar. A integracdo da acédo coordenada de todos (alunos e
pais e encarregados de educacdo) € a forma mais eficaz de evitar, quer a
recusa em participar ativamente no trabalho indispensavel a vida escolar,
quer a violéncia como fruto da revolta sentida pelo ator quando a sua
imagem projetada na escola ndo corresponde a que considera ter direito
(Hirschman, 1970). E no respeito pelo trabalho investido do outro e, na
possibilidade desse trabalho se realizar que a acdo da escola enquanto
organizagéo se deve centrar. Sendo assim deve o professor (e o diretor) na
margem de liberdade (Crozier & Friedberg, 1977) de que dispéem no jogo
social proporcionar ao aluno (com conhecimento do seu encarregado de
educagcdo) experiéncias de aprendizagem que permitam a
autorresponsabilizacédo e a cooperagdo em detrimento do afastamento e do
conflito (Friedberg, 1995). A ética do reconhecimento (Payet, 2005, p. 688)
ou o reconhecimento da agao do sujeito (Dubet, 2001) deveriam fundar a
acao educativa que busca o sucesso escolar de todos os alunos. Este é o
designio do projeto TurmaMais ao permitir o “processo de individualizagéo e
do respeito pelos ritmos de aprendizagem de cada um” (E84p/c) chamando
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a “atencdo para a realizacao de tarefas de carater formativo, que permitiram
ao professor orientar e regular o processo ensino-aprendizagem, identificar
dificuldades, corrigir e indicar um caminho a seguir, ou seja, intervir
atempadamente” (E24p/c). Toda esta nova pratica articulada teve como
funcdo que os alunos compreendessem que “através do seu trabalho
conseguiam, a curto prazo, melhorar os resultados o que aumentou o
interesse pelo trabalho em sala de aula” (E63p/c) proporcionando assim um

“aumento da auto — estima e da autoconfiang¢a” (E74d).

As vozes dos professores apontam para a possibilidade do projeto
TurmaMais ter provocado alteragdes na organizacédo da escola e no papel
individual dos atores permitindo, por essa via, aumentar o sucesso escolar e
contrariar o fatalismo sociolégico que faz da escola apenas a reprodutora

das assimetrias culturais e socioecondmicas da sociedade.
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CONCLUSOES, RECOMENDAGOES e REFLEXOES

O enquadramento tedrico deste trabalho foi iniciado pela pontuacdo dos
principais marcos internacionais que fizeram do acesso, do sucesso e da
qualidade da educagao um direito humano compreendido como essencial do
desenvolvimento dos povos e das suas relagdes fraternas garantindo ao
individuo, independentemente do seu contexto, condi¢des de vida
compativeis com a dignidade humana (ONU, 1940; UNICEF, 1959;
UNESCO, 1990, 1994, 2002, 2012).

Ainda neste contexto fez-se referéncia aos propdsitos da Unido
Europeia de criar metas objetivas para a educagao a alcangar no seu espago
geografico primeiro através da Estratégia de Lisboa e depois pela Estratégia
Europa 2020. Integrado nesta dupla dinamica o sistema de ensino nacional
vé-se obrigado a recuperar o atraso estrutural da populagdo portuguesa aos

bens educativos ao acesso e ao sucesso educativo.

Da analise do percurso de escolarizagdo dos portugueses
depreendeu-se que sO nos ultimos 20 anos do século XX se atingiu o
cumprimento da escolaridade obrigatéria universal de quatro anos e que o
aumento da escolaridade obrigatéria para nove e 12 anos ainda nao se
universalizou no decorrer das duas primeiras décadas do século XXI (GEPE,
2009, DGEEC, 2013).

No discorrer sobre os conceitos de justica e igualdade na educagao
firmou-se a convicgdo de que a finalidade da escola depende do modelo de
sociedade coletivamente assumido. O ideario de uma sociedade democratica
obrigara a privilegiar a formagao do individuo para o exercicio da cidadania e
nao apenas para a sua funcdo produtiva no tecido econdmico. O sistema
educativo que privilegie os aspetos da formagédo da cidadania ndo pode
basear a sua acdo numa justica educativa de tipo exclusivamente

meritocratica dado esta n&o reconhecer as variadas diferencas que
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enformam a vida individual e social. Como pode, pois, um tipo de justica
escolar baseada em valores como a eficiéncia, a eficacia, o individualismo e
a concorréncia permitir o acesso e o sucesso educativo de todos os alunos?
E como poderado valores proprios de uma sociedade mercantil promover a
igualdade de oportunidades a que a educagdo aspira nos paises
democraticos (Estévao, 2004)? Concluiu-se que s6 os valores assentes numa
justica educativa igualitaria e solidaria seriam capazes de assegurar a
escolaridade obrigatoria e universal até aos 18 anos, como a lei portuguesa
impde. SO procurando a escola assegurar formas de compensagao das
diversas desigualdades a que os individuos estdo sujeitos (Derouet, 1989;
Dubet, 1999) os ideais de universalizagcdo da escolaridade obrigatéria seréo

alcangados.

Na linha dos anteriores pressupostos nasce o projeto TurmaMais que
se afirma como um tecnologia organizacional capaz de aumentar o sucesso
escolar e a qualidade das aprendizagens a um maior numero de alunos. Num
primeiro momento recorre a um modo especifico de rotacdo temporaria dos
alunos entre as turmas de origem a uma turma a mais. Num segundo
momento propde praticas profissionais partiihadas entre os docentes a
aplicar em sala de aula (o ecossistema psicopedagédgico TurmaMais)
obrigando a escola a repensar-se como organizagdo centrada num claro
objetivo: a promogdo do sucesso escolar. Atento ao longo debate
desenvolvido pelo movimento de melhoria e eficacia das escolas incorpora o
projeto, nas suas praticas, algumas das suas conclusbes basilares: i)
promogéo de climas de escola organizados e seguros para a promogao das
aprendizagens, ii) criagdo de altas expetativas em todos os intervenientes
educativos, iii) frequente monitorizagdo e feedback das agdes, iv) importancia
dada ao tempo de aula e a qualidade do trabalho, v) énfase nos direitos e
responsabilidades dos aluno e no desenvolvimento profissional dos
professores e 0 vi) consenso sobre a missao da escola , entre muitos outros
(Edmonds, 1979; Sammons, et al., 1995; Creemers, 2002, Schreens, Witziers
& Steen, 2013).
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Da anadlise centrada nas respostas dadas pelos alunos ao QAFTM,
nas opinides dos professores registadas nas entrevistas e na recolha dos
dados resultantes das avaliagbes obtidas nas cinco escolas que, a nivel
nacional, serviram de amostra para este estudo procurou-se saber se os
procedimentos contidos no projeto TurmaMais tinham contribuido para o
aumento do sucesso escolar e se o papel do individuo (professor e aluno)
tinha passado a ser de maior cooperagcdo na mudanga da organizag&o
escolar e na criagdo de uma escola promotora de maior igualdade de
oportunidades.

Os dados obtidos apontam para uma melhoria dos resultados
escolares dos alunos no decorrer dos trés anos de implantagao do projeto. As
cinco escolas obtiveram, nesse periodo de tempo, uma taxa de sucesso
cerca de 4% superior a média nacional e 6% superior a0 seu sucesso

historico.

Os alunos mostram a sua convicgdo no efeito positivo do projeto
TurmaMais no aumento das taxas de sucesso e da qualidade desse mesmo
sucesso reconhecendo que um maior numero de alunos obteve niveis 3 e 4

havendo uma diminui¢cao das retencoes.

Os professores e membros da direcdo da escola referem a alteracéo
das suas praticas pelo facto do projeto permitir: i) maior individualizagdo do
ensino, ii) um real trabalho de partilha com os colegas do Conselho de Turma
e de Departamento focado na melhoria das aprendizagens dos alunos, iii) a
apropriacdo de técnicas de trabalho baseadas na avaliacdo formativa e na
monitorizagdo e contratualizacdo das aprendizagens, iii) a melhoria dos
ambientes de trabalho na sala de aula pela maior responsabilizacdo do aluno
face aos resultados da sua agdo, iv) uma maior colaboragdo dos pais e
encarregados de educacgao devido a partilha de informagao util e atempada,
v) um maior poder na resolucdo de problemas relacionados com o
comportamento e as aprendizagem dos alunos e, ainda, vi) uma percec¢ao
abrangente do ponto em que a escola se encontra no que respeita ao
sucesso atingindo para a fixagado de novas metas coletivas de agéo.
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Como afirma Lima (1998, p. 598-599) “os modelos organizacionais da
escola sado (...) um processo complexo, dinamico e plural que a partida, ndo
exclui definitivamente nenhuma categoria de actores (...) [sendo que estes]
afirmam-se capazes de reproduzirem regras formais que lhes foram
estabelecidas por outrem mas, igualmente, de produzirem novas regras”.
S&0 estas novas regras que se cré que o projeto TurmaMais tenha
conseguido firmar demonstrando a liberdade dos atores (Crozier & Friedberg,
1977) no redesenhar doutras “solugdes organizacionais pedagogicas
compativeis com um ideal de escola publica cujos objetivos estratégicos se
apresentam  vinculados ao nobre compromisso da democratizagcdo e
universalizacdo de uma escolaridade basica UuUnica, ainda que nao
necessariamente uniforme, e sucedida” (Verdasca, 2002, p. 829). As
deducbes feitas a partir das vozes de alunos e professores e dos resultados
obtidos na avaliagdo permitem concluir que a tecnologia organizacional
TurmaMais conseguiu fazer aliar a convicgado da igualdade de oportunidades
defendida pelos sistemas de ensino dos paises democraticos as
possibilidades praticas de um caminho da sua implementagéo alicergcado em
formas partilhadas de agao que criam novas imagens da organizag&o escolar
alicercadas numa ética do reconhecimento (Payet, 2005; Dubet, 2001)

responsabilizacédo e envolvimento.

Por se proceder a um estudo de caso a analise e interpretacdo dos
resultados, no que respeita as suas conclusdes, apresenta uma baixa
validade externa. Porém, ao pretender-se avaliar uma tecnologia de
organizag&o escolar que se apresenta como unica mas com possibilidades
de replicagao adaptativa a escolas em diferentes contextos geograficos pode-
se equacionar a hipbétese que os resultados obtidos possam vir a ser
confirmados em outros casos de escolas que adotem esta mesma tecnologia
organizacional singular. O que interessa neste sentido é testar a teoria
subjacente ao projeto TurmaMais em varios casos estudados para que novas
replicacbes possam fazer com que os resultados possam ser aceites “como

fornecedores de forte apoio a teoria” (Yin, 2010, p.68).
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Sao, consequentemente, extensas as propostas de estudo que o

projeto TurmaMais pode possibilitar. O facto de ter sido disseminado por

cerca de seis dezenas de escolas e continuar a agregar a vontade de um

numero maior de escolas o adotar podera levar a linhas de investigagcéo que,

de modo geral, possam testar o seu papel:

b)

no sucesso do desempenho escolar dos alunos (Barata,
Calheiros, Patricia, Graga & Lima, 2012);

ou que permitam respostas mais circunstanciais a perguntas como:

i)

il)

i)

que papel pode desempenhar nas questdes de igualdade de
género dado que autores como Legewie e DiPretre (2012)
comprovam que os diferentes resultados obtidos por rapazes e
raparigas podem ser fortemente esbatidos se os recursos do
meio envolvente da turma e da escola trilharem um rumo claro
na criagdo de ambientes de aprendizagem orientada e de
alguma competicdo académica, caracteristicas encontradas no
projeto TurmaMais;

0 que aprende a pessoa do aluno nesta passagem, ao longo
dos anos, por um determinado grupo de trabalho formado por
individuos com caracteristicas mais proximas das suas?

qual o poder da rotag&do de aluno preconizada pelo projeto sem
a conjugacdo das restantes praticas do ecossistema
TurmaMais?

qual o tempo ideal de uso da tecnologia organizacional
TurmaMais para provocar efeitos duradouros no tempo na
organizacgéo da escola?

que efeitos tem o projeto na pratica docente apds o fim da sua
implementagdo direta na escola ou, apdés a mudanga do

professor para uma escola onde n&o seja aplicado?

Por fim uma ultima reflexdo. O que medir quando se pretende medir o

sucesso escolar? Nesta primeira década e meia do século XX| a escola

portuguesa tem sido fortemente fustigado pela valorizagdo da métrica quase

Unica dos resultados obtidos nos exames nacionais. A luz da ideia basilar que
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levou a criacdo do projeto TurmaMais é a garantia do sucesso da
escolaridade obrigatéria para todos que deve ser assegurada para que a
sociedade democratica seja um valor real na vida dos cidaddos. Quando se
fala de sucesso escolar os resultados que os alunos obtém em provas
externas ndao devem assumir preponderancia face a avaliagao interna. Até
porque os fatores aleatorios dos primeiros (a sua ocasionalidade, o seu grau
de dificuldade, a complexidade dos critérios de correcdo, a escolha de
determinados conteudos em detrimento de outros) n&o |hes assegura maior
credibilidade que os segundos. O sucesso escolar devera ser encarado,
medido e valorizado em todos os patamares em que ocorre. A conclusdo dos
anos intermédios de ciclo ndo devera ser apenas validada se a mesma levar
a conclusdo do ciclo de estudos. O curriculo fortemente fragmentado em
disciplinas e direcionado desde muito cedo para o ensino superior,
propiciador duma sequencialidade regressiva (Pires, 2000) da avaliagdo e
ndao de uma sequencialidade progressiva, a importdncia dada a certas
disciplinas (referenciadas como estruturantes) em detrimento de outras
conduzem a uma visdo meritocratica do sucesso escolar empurrando para o
insucesso muitos do que sdo obrigados a frequentar a escola até aos 18
anos. O que deve ser entendido como sucesso escolar num sistema de
ensino de um pais democratico ao nivel da escolaridade obrigatoria? A
resposta a esta pergunta deve orientar a definicdo coletiva do que se entende
por sucesso escolar, atingi-lo e valoriza-lo. A aparente disperséo sobre o que
se entende na sociedade portuguesa por sucesso escolar n&o sera afinal um
sinal da descrenca nos valores da prépria democracia e da sua aplicagao ao

nivel da educagao?
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QUESTIONARIO DE ATITUDES DE ALUNOS FACE A TurmaMais
QAFTM

Estamos a fazer um estudo para sabermos o que pensam os alunos sobre a
TurmaMais. Pedimos que colabores connosco respondendo a este questionario.

Instrucdes: Pedimos-te que preenchas as informagdes da I* parte do questionario
com sinceridade. O inquérito é anénimo, por isso, a tua identidade nunca sera conhecida.
Precisamos que o que aqui escrevas seja verdade para podermos fazer um trabalho de
investigagcdo sobre o que pensam verdadeiramente os alunos sobre a TurmaMais.

I PARTE

1. Idade

2. Sexo Feminino [ | Masculino[ |

3. Quando vais para a TurmaMais normalmente vais com os teu colegas do:

3.1. nivel 2[ | nivel 2/3[ | nivel 3[_] nivel 3/4] ] nivel 4 | nivel 4/5[ ] nivel 5[ ]

4. Ja reprovaste algum ano? Sim[ ]  Nao[_]
4. 1. Se reprovaste preenche o quadro seguinte:

Ano escolaridade Ano repetido N.° de vezes
10
20
30
4°
50
60
70
80
90

5. Recebes subsidio da ASE?  Sim[ ]  Nao[ ]
5.1 Caso respondas Sim assinala o escaldo:
Escaldo A[ ]

Escaldo B[ |

Passa a pagina seguinte, por favor!




6. Habilitacdes literarias do pai e da mae

Habilitagdes Literarias Mae Pai

Naio concluiu o 4° ano

4° ano

2° ciclo (5° e 6° anos)

3° ciclo (7°, 8° ¢ 9° anos)

Ensino secundario (10° 11° e 12° anos)

Curso superior

Outra

II PARTE
Instrucdes:

Envolve com um circulo (O) o nimero que corresponde & tua opinido pessoal sobre cada

frase, de acordo com a seguinte escala:
6. Absolutamente de acordo
7. Parcialmente de acordo
8. Nao concordo nem discordo
9. Parcialmente em desacordo
10. Absolutamente em desacordo

Assinala com um circulo (O), sobre um niimero, todas as frases. Se tiveres dividas sobre o
que alguma frase quer dizer pede ajuda.

1. A ida 4 TurmaMais ajuda os alunos com mais dificuldades a tirarem 12345
melhores notas

2. Desde que ha TurmaMais reprovam menos alunos nas turmas 12345

3. Na TurmaMais hd mais trabalhos que na turma de origem 12345

4. Compreendo melhor a matéria quando estou na TurmaMais 12345

5. Os professores quando trabalham connosco na TurmaMais explicam 12345
melhor a matéria

6. Os testes parecem ser mais faceis na TurmaMais 1234

7. Passei a gostar mais de algumas disciplinas por ter ido 2 TurmaMais 12345

8. Passei a gostar mais de alguns professores por os ter conhecido 12345
melhor quando fui & TurmaMais

9. Os professores quando trabalham connosco na TurmaMais sio mais 12345
exigentes

10. Na TurmaMais a matéria é mais “puxada” que na turma de origem 12345

11. Antes de haver TurmaMais niio trabalhava tanto na sala de aula 12345

12. Naio sinto diferenca no meu trabalho quando vou da turma de origem 12345
para a TurmaMais

13. Nido passavam tantos alunos antes de haver TurmaMais 12345

14. A TurmaMais niio tem qualquer influéncia na subida das notas dos 12345
alunos com mais dificuldades

Passa a pagina seguinte, por favor!
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Nao te esquegas que os cinco pontos da escala sdo:
1. Absolutamente de acordo
2. Parcialmente de acordo
3. Nao concordo nem discordo
4. Parcialmente em desacordo
5. Absolutamente em desacordo

15. Os alunos quando estdo em risco de ficarem retidos gostam de ir para 12345
a TurmaMais

16. Até os alunos com positivas sobem as notas na TurmaMais 12345

17. Nio passei a ter melhores notas desde que ha TurmaMais 12345

18. Desde que ha TurmaMais ha menos alunos com nivel 2 no final do 3° 12345
periodo

19. A TurmaMais fez com que eu acreditasse mais nas minhas 12345
capacidades

20. A TurmaMais ajuda os alunos de nivel 4 a ndo descerem para 3 12345

21. A TurmaMais ajuda alguns alunos de nivel 3 a subirem para 4 12345

22. A TurmaMais ajuda a que ndo haja alunos com nivel 1 no final dos 12345
periodos

23. A TurmaMais ndo ajuda os alunos de nivel 3 a manterem-se com 12345
positiva

24. A TurmaMais nfio ajuda alunos de nivel 4 a subirem para 5 12345

25. A TurmaMais ajuda os alunos de nivel 5 a manterem as suas notas 12345

26. Tenho mais motivacio para estudar desde que os professores 12345
passaram a informar-me das notas a cada momento, por causa da
TurmaMais

27. Desde que ha TurmaMais cada professor di-me mais informacdes em 12345
relaciio ao que tenho que fazer para melhorar as minhas notas

28. Desde que ha TurmaMais alguns professores passaram a dar-nos e a 12345
corrigir mais exercicios em aula e assim aprendemos mais

29. Trabalho melhor quando vou para a TurmaMais porque estou com 12345
colegas com 0 mesmo ritmo que eu

30. Tenho mais a vontade de participar na aula quando estou na 12345
TurmaMais porque niio tenho receio da reacio dos colegas

31. Estar na TurmaMais com colegas que sabem tanto como nés é 12345
estimulante

32. A TurmaMais levou-me a ter mais responsabilidade pelo trabalho 12345

33. Gosto de ir para a TurmaMais porque faco novos amigos 12345

34. Nio gosto de ir para a TurmaMais porque fico longe dos meus amigos 12345
da turma durante algum tempo

35. A turma de origem fica mais calma por haver sempre alunos a sairem 12345
para a TurmaMais

36. Quando os alunos voltam da TurmaMais passa a haver mais 12345
indisciplina na turma de origem

37. Na TurmaMais ndo h4 indisciplina 12345

38. Consigo portar-me melhor na sala de aula porque entendi a 12345
importancia do bom comportamento para a nota final

39. Nio gosto muito de ir para a TurmaMais porque tenho mais receio de 12345
tirar davidas

40. Nio tive conflitos com os novos colegas da TurmaMais 12345

41. Antes de haver TurmaMais havia tantos alunos com nivel 2, no final 12345
do ano, como depois de haver TurmaMais

42. Sinto que estou a ser discriminado quando os professores me 12345
propdem participar na TurmaMais

43. Gosto de ir para a TurmaMais 12345

44. O trabalho na TurmaMais ajudou-me a aprender mais 12345

Obrigada pela tua colaboracio!
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GRELHA DE ANALISE DAS ENTREVSTAS

Categorias e Subcategorias

Unidades de registo
Unidade de Contexto

Frequéncia de
ocorréncia e
sujeitos

A. na sua
acao
enquanto
profissional
de educacéao

A1. Na sala de . E6sp/c (1); (2) 5 ocorréncias
aula . E8.p/c (1); (2); (3) 2 sujeitos
. 5 ocorréncias
A2. No o E4,plc (1); (2) 3 sujeitos
departamento e o E63p/c (3); (4)
conselho de turma | « E84plc (4)
. E1,d (1)
. E3,d (1)

A3. membro da
direcéo

ES;d (1); (2)

E7, d (1); (2); (3); (4);

(5); (6); (7); (8)
E9,d (1); (2)
E10sd (1)

15 ocorréncias
6 sujeitos

Total na
categoria

25 ocorréncias
9 sujeitos

B. nos outros
docentes

E1:d (2)
E2,p/c (1); (2)
E3.d (2); (3)
E4,p/c (3); (4)
E55d (3)

E6sp/c (5); (6); (7)

E7, d (9); (10); (11);
(12); (13); (14); (15);(16)

E9.d (3); (4); (5)
E10sd (2); (3)

24 ocorréncias
9 sujeitos

C.na
organizagéo
da escola

C1. funcionamento
em equipa
educativa

El,d (3)

E2,p/c (3)

E3.d (4); (5);
E4,p/c (5)

E5;d (4)

E6;p/c (8)

E7,d (17)

E8, p/c (5); (6)

E9,d (6); (7); (8); (9)

14 ocorréncias
9 sujeitos

C2. Procedimentos

E14d (4); (5)
E2;p/c (4); (5); (6)
E3.d (6)

E4;p/c (6); (7); (8); (9)

ESs;d (5); (6)

19 ocorréncias




Categorias e Subcategorias

Unidades de registo
Unidade de Contexto

Frequéncia de
ocorréncia e

sujeitos
de avaliagdo E6;p/c (9) 10 sujeitos
refletidos E7,d (18); (19)
E8,p/c (7)
E9,d (10); (11)
E105d (4)

C3. Extenséao das
praticas para além
das disciplinas
contratualizadas

E11d (6); (7); (8); (9)
E24p/c (7); (8); (
E4, p/c (10); (1
(13)
E5:d (7)
E6;p/c (10)
E84p/c (8); (9)
E9,d (12)

9); (10)
1); (12);

17 ocorréncias
7 sujeitos

Total na
categoria

50 ocorréncias
10 sujeitos

D. mudanca
de atitude
dos alunos

face a escola

D1. Mudancgas
relacionais

E1,d (10)
E3,d (7)
E65plc (1)

E7, d (20; (21); (22);

(23)

E84 p/c (10); (11); (12);

(13)
E9,d (13)

12 ocorréncias
6 sujeitos

D2. Mudancgas face
aos resultados
escolares

E1,d (11)
E2, p/c (11)

E3,d (8)

E53d (8)

E6sp/c (12); (13)
E7.d (24)

E8, p/c (14)
E10sd (5); (6)

10 ocorréncias
8 sujeitos

E6; p/c (14); (15); (16)
E7,d (25); (26); (27)
E8,plc (15); (16)
E10sd (7)

Total na 22 ocorréncias
categoria 9 sujeitos
E1, d (12); (13); (14);
(15); (16)
E. E2,p/c (12)
Resultados E4,plc (14) 17 ocorréncias
dos alunos E55d (9) 8 sujeitos
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Categorias e Subcategorias

Unidades de registo
Unidade de Contexto

Frequéncia de
ocorréncia e

sujeitos
E1:d (17)
F. Atitudes E3,d (9)
dos pais e F1. Envolvimento E4,plc (15) 11 ocorréncias
encarregado parental no E5:d (10) 8 sujeitos
s de acompanhamento E65plc (17)
educagéo E7.d (28); (29); (30)
E84p/c (17); (18)
E105d (8)
Total no 149 ocorréncias
tema 10 sujeitos
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