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Resumo

Através deste estudo, realizado junto de alunos e das suas familias, pretendeu-se
conhecer factores que, na perspectiva daqueles, possam concorrer para situagdes de
mal-estar e de falta de envolvimento escolar. Espera-se que o acesso a esse
conhecimento possa servir de pista para futuras intervengdes, no sentido da
minimiza¢do de obstaculos ao bem-estar e da criacdo de condi¢des de adaptabilidade e
sentimento de pertenga dos estudantes em relagdo a escola e a sua aprendizagem.

A relevancia do estudo prende-se sobretudo com o facto de o envolvimento ser
visto como um indicador positivo para o sucesso académico e como factor protector
relativamente ao absentismo e abandono escolar.

Participaram neste estudo de 20 sujeitos, 10 alunos da escola Rui Galvao de
Carvalho, conselho de Ribeira Grande, e 10 Encarregados de Educagdo. Os 10 alunos
que foram tomados para integrar o grupo de estudo foram seleccionados de entre os que
se encontravam, no ano lectivo 2010/2011 matriculados nos 2° e 3° ciclos do Ensino
Basico, em risco de desisténcia.

Quanto a metodologia utilizada neste estudo, optou-se por uma pesquisa de cariz
qualitativo, uma vez ser o nosso propodsito conhecer a riqueza e a diversidade de dados
provenientes das perspectivas dos alunos e suas familias acerca do envolvimento dos
primeiros na escola

De acordo com os dados emergentes, foi clara a imensa dificuldade em
responder de forma inequivoca as questdes de partida, tendo em conta a ambiguidade
nos discursos dos participantes (alunos e familias), nomeadamente no que se refere ao
envolvimento afectivo. Em relagdo ao envolvimento comportamental e cognitivo,
sobressaiu nos discursos dos alunos e suas maes uma maior consisténcia, nas suas
assungdes de ndo comprometimento, como por exemplo, o ndo cumprimento das
normas ¢ o desuso de estratégias metacognitivas e de auto-regulacdo. Estes resultados
poderdo, em todo o caso, ser interpretados como uma auséncia de ligacdo e de
compromisso por parte daqueles para com a escola. Quanto a perspectiva dos alunos e
suas familias acerca dos factores contextuais, os dois grupos de participantes
descreveram os primeiros (os alunos) como pouco envolvidos, tanto ao nivel do
contexto escolar como familiar, o que se afigurou num importante leque de pistas e
focos de intervencdo a ser implementadas pela escola, ndo fosse este o objectivo

primeiro deste estudo.



Abstract

In the course of this study, conducted with students and their families, the aim
was to be acquainted with the factors, which in their perspective, can contribute to
situations of discomfort and school disengagement. It is expected that the access to this
information can be a hint for future interventions, in a way that can minimize obstacles
to well-being and create conditions for adaptability and students sense of belonging
regarding school and their learning.

The importance of the study is mostly due to the fact that engagement is
considered as a positive indicator of academic success and as a protective factor
regarding truancy and school dropout.

In this study, the participants are 20 individuals, 10 students from school Rui
Galvao de Carvalho, in Ribeira Grande, and 10 parents or legal guardians. The 10
students were selected from 5™ to 9™ grade students, school year 2010/2011, in risk of
school dropout.

As for the method used in the study, a qualitative approach was chosen, since
our aim is to know the wealth and diversity of data from students and their families’
perspectives regarding the students’ school engagement.

According to the data, it was noticeable the great difficulty to answer the main
questions in an unequivocal manner, considering the ambiguous discourse of the
participants (students and families), particularly concerning affective engagement. In
matter of behavioral and cognitive engagement, it was prominent a greater consistency
in students and their mothers discourses, in their assumptions of not compromising, as
for example, not comply with the norms and the disuse of metacognitive and self-
regulation strategies. In this case, these results can be interpreted as students and
families absence of connection and compromise towards school.

Regarding the second question, the students and their families’ perspectives of
contextual factors, the two groups of participants described the first (the students) as
weakly engaged, on both school and family levels, that represents an important range of
hints and interventions focus to be implemented by the school, which was the first goal

of this study.
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INTRODUCAO

O presente estudo subordinado ao tema “Factores condicionantes do
Envolvimento do aluno na escola — Perspectivas de alunos e suas familias”, harmoniza-
se com muita da investiga¢do em intervencdo comunitaria, a qual tem como objectivo
prevenir problemas de vivéncia quotidiana e/ou promover o bem-estar nos sujeitos € nas

organizagoes (Durlak & Wells, cit. in Wandersman, 2006).

As escolas constituem um dos tipos mais comuns e visiveis das organizagdes
comunitérias. Os individuos que pertencem a este tipo organizagdo, frequentemente,
sentem-se ligados e leais a mesma, desenvolvem um sentimento de partilha e de
comprometimento muatuo que os liga numa unidade colectiva. E o estudo e compreensao
dessa unidade e das relagcdes que nela se estabelecem sdo importantes, uma vez que ¢

conhecido que as relagdes que se baseiam em valores e objectivos partilhados sdo mais

significativas e sustentaveis (Speer & Hughey, 1995).

Alunos ndo comprometidos e ndo envolvidos com a escola, serdo alunos cujos
valores estdo desencontrados dos valores da escola, que ndo se revéem nela e que ndo
conseguiram, ainda, encontrar sentido para a obrigatoriedade formal de frequéncia
escolar a que se encontram sujeitos. Neste sentido, poderdo assumir o papel de

obrigados-resignados ou, ainda mais grave, de obrigados-revoltados (Amado, 2001).

Desvendar e atender as necessidades destes alunos, tem sido um dos maiores
desafios que enfrentam os técnicos, educadores e toda a politica educacional. Assim,
aparenta ser de extrema importancia procurar conhecer e compreender, na perspectiva
dos alunos e familias, o que podera estar a condicionar o envolvimento do aluno na
escola, ou seja, a dificultar ou constituir problema para que os estudantes ndo sintam a
escola como sua, e como tal, desistam gradualmente da escola passando a premiar

comportamentos disruptivos e atitudes negativas perante a escola e os outros.

Ainda a este respeito, Pajares e Schunk (2001), referem que, para que a escola
alcance os seus objectivos, ¢ necessario que promova, entre os alunos, interesse genuino
e entusiasmo pela aprendizagem e desempenho escolar. Deste modo, o ensino com base
no envolvimento parece construir o alicerce para o fortalecimento do envolvimento do

aluno e o processo global da aprendizagem.



Com este estudo, e partindo da visdo dos proprios sujeitos, cré-se que o acesso a
esse conhecimento possa servir de pista para a intervengdo em contexto escolar,
nomeadamente técnicos, professores e dirigentes, que lidam directamente com esta
problematica e que dia apo6s dia frustram e véem-se restringidos no seu trabalho e
limitados nos resultados pretendidos. Pensa-se que este ¢ um aspecto relevante para o
contexto escolar-comunitario de Rabo de Peixe. Por outro lado, a relevancia do estudo
prendeu-se ainda com o facto de o envolvimento do aluno na escola ser visto como um
indicador positivo para o sucesso académico e como factor protector relativamente ao
abandono e/ou a comportamentos disruptivos que afectam cada vez mais os alunos nas

institui¢des escolares (Lippman & Rivers, 2008).

Ao longo da dissertagdo, serdo abordados varios topicos dispostos em trés

capitulos fundamentais, que se descrevem, sumariamente de seguida.

O capitulo um, ¢ organizado em dois pontos. No primeiro faz-se a apresentagao
de perspectivas e abordagens ao conceito de envolvimento do aluno, da-se a conhecer o
enfoque histérico do envolvimento do aluno na escola, a visdo uni ¢ multidimensional
do conceito e descrevem-se diferentes dimensdes como a afectiva, comportamental e
cognitiva. No segundo ponto, ¢ dada atencdo a factores contextuais do envolvimento,
nos aspectos que se atém a relacdo social do aluno na escola, concretamente no que diz
respeito a relacao do aluno com o professor € com pares, ambiente e seguranca escolar e
ainda a componente da instrugdo, e a relagao social do aluno em casa, no que se refere

ao envolvimento familiar e a participagdo da familia em actividades escolares.

No segundo capitulo, clarifica-se o leitor quanto aos aspectos relativos as opgdes
metodoldgicas adoptadas na concretizagdo da investigacdo, especificando o design de
estudo, as caracteristicas dos participantes, os instrumentos de recolha de dados e os

procedimentos de recolha e de analise de dados.

A apresentacdo, andlise e discussdo dos resultados integram o terceiro e ultimo
capitulo, onde se procura perceber a forma de envolvimento mais caracteristica dos
participantes ¢ aspectos que, na perspectiva daqueles, possam estar a condicionar esse
envolvimento. O trabalho terminou com as conclusdes onde se sintetizam as principais
ideias a retirar desta investigagdo empirica na visdo da autora, bem como as implicagdes
e as limitagdes do estudo, e alguns contributos e sugestdes para promover o

comprometimento dos alunos que frequentam a institui¢ao escolar.
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CAPITULO1

Perspectivas e Abordagens



1. Envolvimento escolar

De entre os temas que preocupam actualmente o sistema educativo, e que sao
objecto de interesse e atencao por parte de investigadores, profissionais da educagdo e
comunidade educativa em geral, ocupam um lugar de destaque, os temas relativos as
elevadas taxas de insucesso escolar, ao absentismo e ao abandono escolar precoce, aos
problemas de indisciplina e ao baixo grau de envolvimento dos alunos pela escola.

Neste enquadramento, diversas tém sido as investigagdes, com distintas
abordagens e perspectivas, que tém evidenciado preocupag¢do com a necessidade de
envolver os alunos na escola e de os motivar para a conclusdo da escolaridade
obrigatoria (eg., Gembeck, Chipuer, Greed & McGregor, 2006, cit. in Gonzalez, 2010),
na medida em que o envolvimento do aluno parece exercer uma influéncia relevante
sobre os resultados académicos e a formacdo, em geral, do aluno (Veiga, 2009). Para
alguns autores, o abandono escolar podera ser uma expressdo de baixo envolvimento
(Archambault, Janosz, Fallu & Pagani, 2009).

Com efeito, o envolvimento dos alunos na escola constitui hoje um elemento
central, para o sistema educativo; procuram-se medidas, propostas e programas de
diversas naturezas, com o intuito de melhorar e aumentar o compromisso, o interesse
genuino, isto ¢ o envolvimento do aluno com a escola e com a sua aprendizagem

(Gonzélez, 2010).

1.1. Enfoque historico do conceito de envolvimento

O enfoque da investigagdo em torno do envolvimento escolar tem como
preocupacao a identificacdo de factores associados ao envolvimento do aluno na escola
(Gonzalez, 2009). Foi neste sentido que se desenvolveram distintas linhas de
investigacdo entrelacadas, com variagdes e inconsisténcias nos conceitos € na
terminologia utilizada (Furlong; Whipple; Jean; Simental; Soliz; Punthuma, 2003;
Fredericks; Blumenfeld; Paris, 2004; Appleton; Christeson; Furlong, 2008, cit. in
Gonzilez, 2010).

As contribui¢des dos estudos realizados acerca do envolvimento sdo amplas e
diversas. Abarcam desde investigacdes que contribuiram para criar a ideia de que o

envolvimento do aluno na escola se relaciona estreitamente com o desempenho
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académico, passando por estudos que argumentam que o envolvimento ¢ um resultado
escolar em si mesmo, com importantes implicagdes para as organizagdes educativas
(Gonzélez, 2010). A investigacdo sobre o envolvimento do aluno na escola com este
destaque ¢ relativamente recente. Foi desenvolvida vivamente nos EUA desde os anos
90 do século passado.

A Gra-Bretanha também conta com uma certa tradi¢ao ao nivel da investigacao,
sobretudo relacionada com os fenomenos do desengagement, fulcrais para a
identificacdo de variados factores que incidem no desprendimento progressivo dos
alunos relativamente a escola (Solomon & Rogers, 2001; Riley & Forrester, 2002
Callanan et al., 2009; Ross, 2009, cit. in Gonzalez, 2010).

Também sdo visiveis os trabalhos de investigagdo desenvolvidos no Canada
(Archambault er al., 2009) e na Australia (Fullarton, 2002), que tém apresentado
contribuicdes relevantes, desde abordagens criticas a sdcio-criticas.

Portugal tem acompanhado os estudos neste dominio, integrando um projecto
internacional intitulado “Exploring Student Engagement in Schools Internationally”, no
ambito do qual se pretende, entre outros aspectos, o desenvolvimento de um
instrumento de avaliagcdo, tendo ja sido produzida uma primeira versdo internacional

designada por “Student Engagement in School Questionnaire” (Veiga, 2009).

1.2. O Envolvimento do aluno na escola: um conceito ainda em

construc¢ao

O conceito de envolvimento do aluno na escola ndo conta com uma
denominacdo e com uma defini¢do clara e univoca, sendo ainda entendido de diferentes
formas por investigadores.

Acerca da sua denominagdo, hd quem utilize a expressdo “envolvimento
escolar”, outros “envolvimento académico” enquanto outros se referem ao
“envolvimento na aprendizagem”, e também ha quem se refira ao “ndo envolvimento”,
ou “desafecto” (Gonzalez, 2010).

No respeitante a sua definicdo, ¢ frequente alguns investigadores aludirem a
escassa descricao do conceito, as diferentes formas de o operacionalizar e a diversidade
de linhas e focos de investigacdo que se entrelagam em torno do mesmo (Frederick,

Blumenfield, Friedel & Paris, 2003; Appleton & Christenson, 2008).
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Frederick et al. (2003), referem que sobre a designacdo de envolvimento se
incluem uma série de construtos que “podem ajudar a explicar como se comportam,
pensam e sentem os alunos na escola” (p.6).

Por sua vez, Glanville e Wildhagen (2007) postulam que o envolvimento escolar
se refere a um envolvimento psicolégico e de conduta do aluno no curriculo escolar,
abrangendo uma serie de atitudes como “participagdo”, “adesdo”, “pertenga”. Para os
mesmos autores os termos “aliena¢do” e ‘“afastamento” referem-se ao nao
envolvimento.

Newmann (1986, cit. in Zyngier, 2010) afirma ser dificil definir
operacionalmente o termo envolvimento, contudo, assegura que “sabemos quando
estamos na sua presenga” (p.98).

McMahon e Portelli (2004), numa perspectiva critica, indicam que a no¢ao de
envolvimento dos alunos na escola tem sido levantada em termos abstractos, aplicavel a
qualquer quadro, a margem de diferengas ou necessidades contextuais.

Simon-Morth e Chen (2009) também referem que o envolvimento escolar foi
definido operacionalmente de diversas formas, na tentativa de valorizar o grau em que
os alunos estdo envolvidos, conectados e comprometidos com a escola e motivados para
aprender e vencer. A ilustrar esta ideia estd também a definicdo apresentada por
Newmann, Wehlage ¢ Lamborn (1992), ao apontar que o conceito de envolvimento faz
referéncia a implicagdo activa, a0 compromisso e atencao concentrada, em oposi¢do a
participacgao superficial, apatia ou desinteresse.

Como se pode verificar, embora as alusdes anteriores ilustrem algumas formas
habituais de definicdo do conceito de envolvimento. Nao significa, contudo, que exista
um consenso na sua operacionalizacdo, uma vez que distintos investigadores ao
centrarem-se em aspectos do envolvimento do aluno com a escola, fazem uso de outros

conceitos mais especificos que nem sempre estao bem delimitados.

1.3. Envolvimento e motivac¢ao: dois conceitos distintos

Eventualmente, uma das dificuldades associadas a clarificacdo do conceito de
envolvimento prende-se com alguma proximidade a outros construtos. Com efeito, na

procura dos antecedentes do envolvimento do aluno na escola, podemos situar-nos na
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literatura sobre a motivacdo (Schunk & Zimmerman, 2006, cit. in Veiga, 2009).
Todavia, importa destacar que envolvimento ¢ motivagao sao conceitos distintos.

A motivagao estd ligada aos processos psicologicos que exercem influéncia
sobre o comportamento dos estudantes em situacdes de aprendizagem, esta relacionada
com as razdes ou motivos que levam o individuo agir de determinada maneira. J& o
envolvimento refere-se a relagdo estabelecida entre o individuo e actividade. Essa
relacdo envolve aspectos comportamentais, emocionais e cognitivos, podendo ser
modificada a partir de mudangas introduzidas no contexto (Frydenbeg, E.; Ainley, M;
Russell, N., 2005).

Os primeiros estudos sobre o envolvimento dos alunos na escola focalizavam
frequentemente comportamentos “time-on-task” (tempo efectivo dedicado a
tarefa/actividade). Mas o envolvimento ¢ muito mais do que o tempo que os alunos
dispensam na tarefa, uma vez que engloba o seu comportamento (persisténcia, esforgo,
participagdo), a sua cogni¢ao (valor atribuido a aprendizagem, relevancia para o futuro,
uso de estrategias e autoregulacdo) e as suas experiéncias interpessoais e afectivas
(sentimentos em relacdo a aprendizagem e sentido de pertenga a escola), ndo
esquecendo a importancia dos professores, pares e familia (Anderson; Christenson;
Lehr, & Jones, 2008).

Pode acontecer, por exemplo, um aluno estar motivado a ter uma boa actuacio
no geral, sem estar envolvido em tarefas especificas da escola (Newmann, et al. 1992).
Ou seja, os alunos podem estar motivados, mas nao envolvidos. Num estudo recente
Frydenberg et al. (2005) observaram que alunos de escolas primarias e secundarias,
registaram pontuagdes elevadas e positivas referente as suas motivagdes para aprender,
mas indicaram um baixo nivel de interesse no trabalho de sala de aula. Nesta situacao, ¢
pouco provavel que os alunos direccionem o maximo da energia motivacional para o
seu trabalho escolar.

Assim, podemos inferir que os alunos podem estar motivados, mas nao
envolvidos, e ¢ exactamente isso que constitui um dos maiores desafios para todos os
intervenientes da educagdo, a fim de fazer face e corresponder as necessidades dos

jovens cada vez vais desinteressados ¢ alienados da escola (Willms, 2000).
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1.4. Visao unidimensional vs multidimensional do envolvimento do aluno

na escola

Fundamentalmente no que respeita a investigagdo desenvolvida na América do
Norte, ha a distinguir duas grandes etapas no desenvolvimento do construto (Yonezawa,
Jones & Joselowsky, 2009). Uma representada por trabalhos iniciais que tenderam a
caracterizar o envolvimento do aluno na escola sobretudo em termos unidimensionais, €
a outra, em que o envolvimento ¢ considerado um fenomeno multidimensional.

[lustrando a primeira etapa, em Frederiks er al. (2004) encontra-se uma
sistematizacdo da maioria dos trabalhos realizados na década passada num quadro que
distingue separadamente trés dimensdes do envolvimento: comportamental, afectivo e
cognitivo. Foi notorio o enfoque da investigacdo na incorporagdo de definigdes do
envolvimento do aluno, preferencialmente em algumas dessas dimensdes. Por exemplo,
boa parte dos estudos engloba os aspectos comportamentais, centrados nos
comportamentos observaveis dos alunos, como manifestacdo do seu maior grau de
envolvimento com a escola e com a sua aprendizagem. Outros estudos centraram-se
essencialmente em aspectos emocionais, relativos ao interesse, valores e sentimentos
(negativos e positivos) pela escola, aulas, professores, e nos estados afectivos
(ansiedade, tédio, interesses etc.) dos estudantes na escola. Também houve
investigacdes que se focalizaram nos aspectos cognitivos, que avaliam o envolvimento
psicologico do aluno na aprendizagem, o dominio das ideias, conhecimento e
habilidades e sua motivagdo intrinseca para aprender. Mas no geral, foram
predominantes os trabalhos centrados nos aspectos comportamentais € a sua relacao
com os resultados académicos.

Na verdade, estes ultimos estudos revelaram-se essenciais no estabelecimento da
relacdo entre comportamento e envolvimento, todavia com limitagdes na hora de
integrar outros elementos (afectivo e cognitivo) que, hoje, considera-se fazerem parte do
envolvimento (Atweh, 2007). Como relata Atweh (2007), foi desenvolvido um conjunto
de estudos que analisaram as dimensdes do envolvimento do aluno na escola de forma
isolada, isto é, numa perspectiva unidimensional. Estes estudos vém ao encontro da
ideia expressa por Jimerson, Campos e Greif (2003), ao afirmarem que as defini¢des do
envolvimento do aluno na escola quase nunca incluiam elementos afectivos e

cognitivos.
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Frederiks, Blumenfeld, Paris, (2004) recordam que o envolvimento do aluno na
escola foi considerado como um conceito estitico com trés dimensdes isoladas
(comportamental, afectiva e cognitiva), evocando que estudar alguma das componentes
ajudaria a compreender o envolvimento escolar como um todo. Porém, os autores
também descrevem que examinar separadamente as dimensdes do envolvimento
dicotomiza o comportamento, as emocdes e cogni¢des do aluno, quando na realidade
estes factores estdo dinamicamente integrados e ndo isolados. Ainda, adiantam que
apesar da existéncia de robustos corpos de trabalho sobre cada uma das dimensdes do
envolvimento em separado, considerar o envolvimento como um construto
multidimensional oferece uma maior base logica para examinar os antecedentes e
consequéncias do comportamento, das emocdes e da cognicdo simultaneamente e
dinamicamente.

Frederiks et al. (2004) defendem, entdo, a necessidade de entender o
envolvimento como um meta-construto que integra multiplos construtos relacionados,
designadamente as trés dimensdes ja mencionadas. O afastamento das caracterizacdes
unidimensionais do envolvimento do aluno na escola, para uma visao multidimensional
¢, como referem Yomenazwa et al. (2009), uma mudanga que apesar de nao se ter
completado totalmente, tem ganho muito terreno nos ultimos anos.

Na verdade, a natureza multidimensional do envolvimento tem vindo a
conquistar um assaz reconhecimento na actualidade (Audas & Willms, 2001; Jimerson
et al.,, 2003; NCSE, 2006; Atweh, 2007; Lipman & Rivers, 2008; Furlong &
Christenson, 2008; Simon-Morton & Chen, 2009, cit. in Gonzalez, 2010) ainda que a
concordancia sobre a multidimensionalidade difira no que respeita ao numero e tipo de
dimensdes implicadas. Com efeito, distintos modelos de envolvimento do aluno na
escola incluem duas componentes (comportamental e afectivo), trés (comportamental,
afectivo e cognitivo) ou quatro (comportamental, afectivo, psicoldgico e académico),
(Appleton et al., 2008, cit. in Gonzalez, 2010).

Uma articulagdo compreensiva acerca do envolvimento como um todo €
encontrada na revisdo extensiva da literatura conduzida por Frederiks et al. (2003). Os
autores defendem que o envolvimento na escola inclui uma dimensao comportamental,
englobando a participacdo nas actividades sociais, académicas e extracurricular; uma
emocional, que envolve atitudes face a escola, aos professores e disciplinas, e ligagdes

para com a institui¢do; e finalmente uma dimensao cognitiva, que envolve a disposi¢ao
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dos alunos para investir na sua educacdo, compreender ideias complexas e habilidades
dificeis.

Também aquando da sua revisdo da investigagdo, Rhodes (2007) relata que o
envolvimento do aluno é um constructo multidimensional que os tedricos adoptam para
englobar as dimensdes comportamentais, cognitivas e afectivas: alunos envolvidos sdo
aqueles que pensam, agem e sentem que a escola ¢ interessante hoje, e importante para
amanha. Os alunos que estdo envolvidos exibem um conjunto de comportamentos que
apoiam a realizacdo académica, incluindo a participagdo, persisténcia na tarefa,
assiduidade regular e atencdo sustentada. Os factores emocionais, normalmente
considerados como indicadores do envolvimento do aluno, incluem a excitagcdo, o
interesse € o gosto pela aprendizagem, e um sentimento de pertencga para com a escola.
Por ultimo, a componente cognitiva do envolvimento manifesta-se na preferéncia pelo
desafio académico, investimento na aprendizagem, auto-conceito positivo (tanto em
termos de habilidade académica como de eficacia no sentido mais amplo) e objectivos ¢

aspiragdes para com a educagdo futura.

Apesar dos méritos verificados através da investigacao, o envolvimento do aluno
na escola enquanto construto teorico, tem as suas limitagdes. Fredericks et al. (2004)
sublinharam que a conceptualizacdo do envolvimento € teoricamente inconsistente
devido a incorporagdo de uma variedade de subconstrutos entre os diferentes
investigadores e a uma sobreposi¢do nas definigdes dos diferentes tipos de
envolvimento.

Através da revisao da literatura efectuada, os autores ficaram com a impressao
de que as dimensdes do envolvimento (comportamental, afectiva e cognitiva)
sobrepdem-se umas as outras € que ainda também podem sobrepor-se com o0s seus
antecedentes e resultados.

Ora, uma possivel solugdo, referem Lam e Jimerson, (2008) ¢ garantir que os
subconstrutos ndao se sobrepdem, sendo assim essencial aperfeicoar a sua
conceptualizacdo e acautelar que as componentes de cada dimensdo sejam claramente
definidas e independentes umas das outras.

Assim, a busca de uma conceptualizacdo mais holistica do envolvimento ¢
elencada na explicacdo dada por Lam e Jimerson (2008) ao referirem que se trata de um
constructo multidimensional que congrega a dimensdao afectiva, comportamental e

cognitiva da adaptacao do aluno na escola.
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Com efeito, ao incorporar subconstrutos bem definidos no conceito de
envolvimento do aluno, podemos nao s6 minimizar as limitagcdes da sua organizagao,

como ainda capitalizar os méritos do seu caracter inclusivo (Lam & Jimerson, 2008).

1.5. Dimensoes do envolvimento do aluno na escola
1.5.1. A Dimensao afectiva

A dimensao afectiva, denominada também de “componente psicoldgica” do
envolvimento do aluno com a escola, destaca a importancia das conexdes afectivas na
escola e nas aulas. Inclui, como relata Furlong, Whipple, Jean, Simental, Soliz e
Punthuma (2003, cit. in Gonzalez, 2010), um nivel de resposta emocional ou
envolvimento para com a escola, abarcando sentimentos de afeicdo, aprego, gosto,
pertinéncia, lago e adesdo.

Yazzie-Mintz (2001) também relaciona a dimensdo afectiva com o sentimento de
conexao (ou desconexao) do aluno com a escola, isto €, como se sente acerca dela, das
pessoas, bem como dos métodos dos trabalhos escolares.

Frederiks et al. (2003, 2004) indicam que se trata de uma dimensdo do
envolvimento do aluno com a escola assente na no¢ao de “atractivo”, considerando as
reacgOes positivas (interesse) e negativas (aborrecimento) dos alunos na sala de aula
(Skinner & Belmont, 1993) e as reac¢des emocionais face a escola, ao professor e aos
colegas (Lee & Smith, 1995, cit. in Gonzalez, 2010).

Outros estudiosos (Finn, 1989; Voelkl, 1997; Newmann & Davis, 1992;
Glanville & Wildhagen, 2007), conceptualizam o envolvimento afectivo como uma
identificacdo com a escola, que inclui o sentimento pertenca (sentir-se parte dela e sentir
que a escola ¢ uma parte importante da sua propria experiéncia), a valorizagdo pelo
aluno no éxito das realizacdes relacionadas com a escola e a sua utilidade para a vida e
para o futuro, e a apreciacao do sucesso nos resultados académicos.

Também Willms (2000), ao referir-se a dimensdo afectiva, invoca o
compromisso afectivo de sentimento de pertenca ou adesao a escola mas no sentido do
aluno sentir-se aceite e valorizado pelos colegas e outros membros ¢ ainda aceitagao dos
valores escolares.

Outros estudiosos (Fullarton, 2002; Jimerson et al., 2003; Lipman e Rivers,

2008; Anderson, Christenson & Lehr, 2009), quando se referem ao envolvimento
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afectivo destacam o compromisso emocional, que passa pelos sentimentos dos alunos
em relacdo aos professores, colegas, outros profissionais e, ainda, pela escola.

Um dos aspectos incluidos na dimensdo afectiva do envolvimento do aluno na
escola, ao qual a literatura prestou particular aten¢do, ¢ o conceito de sentimento de
pertenga a escola que os estudantes possuem, um conceito amplamente estudado por
parte dos psicologos tal como afirma Osterman (2000), e que o mesmo autor (2000,
2002) denomina de “sentido de comunidade” dos alunos. Trabalhos realizados sobre
este aspecto associam-no a qualidade das relagdes entre professores e alunos e, em
geral, aos lagos sociais do estudante para com a escola (Finn, 1989; Romeroy, 1999;
Murphy et al., 2001; Croninger & Lee, 2001; Bergeeson, 2003, cit. in Gonzalez, 2010).
E habitual associar a auséncia ou debilidade de tais lagos com os problemas de
abandono, insucesso e de fragilidade de convivéncia.

A importancia do apoio social como elemento basico na adaptacdo académica e
no envolvimento dos estudantes ¢ igualmente sublinhada por Suarez- Orozco, Pimentel
e Martin (2009) num estudo sobre alunos emigrantes, onde os autores apontam para a
ideia de que a adaptagdo bem sucedida dos alunos esta relacionada com a qualidade das
relagdes que aqueles estabelecem na escola, quer com os professores quer com 0s
colegas.

Um tema sobre o qual a investigacdo sobre o envolvimento afectivo tem dado
real ateng¢ao ¢ a influéncia da rede de amigos no sentimento de compromisso que se
desenvolve entre os alunos e a escola (Furlong et al., 2003; Rumberger, 2008; Suérez-
Orozco et al., 2009).

A literatura sobre o assunto diz-nos que ¢ habitual destacar-se a importancia que
tém para o aluno as relagdes significativas (com os professores e colegas), o seu
rendimento, a permanéncia na escola, a importancia que atribuem a confianga, o apoio e
a colaboracdo nas suas relagdes escolares (Gonzalez, 2010).

As referéncias anteriores sao representativas, nao so da diversidade de conceitos,
elementos e aspectos a serem integrados na dimensdo afectiva, mas também, de uma
forma ou outra, da importancia atribuida as relagdes sociais e académicas dos estudantes
nas escolas e nas aulas.

Numa perspectiva mais critica, alguns autores vdo mais além (Cunningham,
2005, cit. in Gonzalez, 2010) quando afirmam que as diferentes componentes da
dimensdo afectiva do envolvimento, isto é, os conceitos usados (como sentimento de

pertenga, vinculo afectivo, adesdo, sentimento de conexdo, adesdo, sentir-se membro,
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etc.), com frequéncia se sobrepdem ou sdo utilizados indistintamente. Assim, podemos
inferir que quando o estudo do envolvimento do aluno na escola se expandiu, também o
Iéxico de termos e conceitos cresceu indistintamente (Bum, Weis et al. 2005; cit. in
Gonzalez, 2010).

No presente estudo os aspectos relacionados com a dimensdo afectiva assentam
na proposta de alguns autores quando sugerem que o envolvimento afectivo do aluno na
escola prende-se com componentes como o gosto pela aprendizagem, que abarca
sentimentos que os estudantes tém em relagdo a aprendizagem (Lam, 2008) e reac¢des
afectivas na sala de aula, como sejam o interesse, curiosidade e felicidade (Frydenberg,
et al. 2005), e o gosto pela escola, como sejam a ligagdo e identificagao a escola (Lam,
2008) que inclui o sentimento pertenca (sentir-se parte dela e sentir que a escola ¢ uma
parte importante da sua propria experiéncia) (Finn, 1989; Voelkl, 1997; Glanville &
Wildhagen, 2007).

1.5.2. A Dimensdo comportamental

Grande parte da investigacdo sobre o envolvimento, particularmente quando
comegou a ser estudado na década de 90, centrou-se, como ja foi referido anteriormente,
em aspectos comportamentais, mais especificamente em comportamentos observaveis
(como assiduidade, participagdo em actividades escolares e extracurriculares,
cumprimento das regras, e auséncia de comportamentos disruptivos) que denotariam o
quao envolvido estavam os alunos nas tarefas e na realizag¢ao do trabalho escolar.

Foi patente a atencdo prestada a esta dimensdo, na medida em que o
envolvimento escolar era medido basicamente por comportamentos observaveis
relacionados com o esforgo, participagdo e realizacdo (Jimerson et al. 2003).

Yonezawa, Jones e Joselowsky (2009), argumentam que os investigadores que
se orientam unicamente pela dimensdo comportamental examinam apenas a forma de
actuacdo dos estudantes, isto €, as acgdes ou os comportamentos e a participagdo em
actividades escolares.

Na hora de restringir e investigar a dimensao comportamental, tera sido influente
a defini¢do delimitadora de Finn (1993), que considera que o envolvimento dos alunos
na escola ostenta duas dimensoes basicas, uma comportamental que se define em termos

de participacdo, ou seja, se um aluno participa de forma regular na aula e nas
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actividades escolares, e outra afectiva assente no sentimento de pertenca, isto €, se um
aluno sente que pertence a comunidade escolar e valoriza resultados escolares
relevantes.

Fin (1993) iguala a componente comportamental do envolvimento a
“participacdo” do aluno nas actividades escolares. Para tal sugere que seria necessario
distinguir quatro niveis diferentes de participacao (Finn, 1989). O primeiro incluiria
comportamentos basicos, como o cumprimento das regras na escola, ter uma
assiduidade regular e respeitar as orientagdes do professor. O segundo nivel abarcaria a
iniciativa do aluno em termos de colocar questdes, iniciar didlogo com o professor,
procurar ajuda, etc., bem como o entusiasmo e o uso do tempo extra nos trabalhos
escolares. O terceiro nivel incluiria o envolvimento do aluno e participacdo em aspectos
sociais e extracurriculares da vida escolar. O ultimo e quarto nivel diria respeito a
participacdo na gestdo escolar, como por exemplo, estabelecer metas académicas e
participar de forma regular no sistema disciplinar da escola.

O investigador (Finn, 1989) argumenta que ¢ da participagdo dos alunos nas
actividades extracurriculares oferecidas pela escola que advém a identificagcdo com a
escola; ¢ esse tipo de actividades que concorre para um sentimento de pertenca que
ajuda a promover um sentimento de auto-valorizagdo e auxilia os alunos a tornarem-se
resilientes, particularmente se fazem parte de um grupo em risco de abandonar a escola
antes de completar a escolaridade obrigatoria.

Estudos norte-americanos t€ém considerado a participagdo como positivamente
relacionada com um leque de resultados educacionais de sucesso (Fullarton, 2003).

De facto, foram muitos os investigadores (Voelkl, 1997; Willlms, 2000;
Fullarton, 2002) que adoptaram o modelo bi-dimensional de Finn (1989) nas suas
proprias investigagoes ou que definiram esta dimensdo comportamental como a
dimensao do “compromisso” em termos de participacao.

Fredericks et al. (2003, 2004), na sua revisdo da investigagdo sobre o tema,
anunciam que embora a componente do “compromisso” em termos de participagdo do
aluno ter sido delimitada de formas diferentes por diferentes investigadores, no geral,
faz referéncia a nogao de participagdo em actividades académicas ou extracurriculares
por parte do aluno, considerada e entendida pelos autores, como um elemento crucial na

obtencdo de resultados académicos positivos e na prevengao do abandono.
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A semelhanca dos tedricos acima descritos, também Lam (2008) defende que o
envolvimento comportamental do aluno na escola abrange componentes como o
envolvimento activo nas actividades extra-curriculares.

Outras defini¢cdes sobre o envolvimento comportamental do aluno na escola
focalizam-se na participacdo de tarefas de aprendizagem e académicas na sala de aula, e
incluem comportamentos como a persisténcia, esforco e atencdo (Birch & Ladd, 1997,
Finn, 1989; Skinner & Belmont, 1993; Glanville e Wildhagen, 2007; Lipman e Rivers,
2008, cit. in Gonzalez, 2010).

Lam (2008) também sugere que o envolvimento comportamental do aluno na
escola inclui componentes como o esfor¢o e persisténcia na aprendizagem
(manifestacdo comportamental da motivagdo para o sucesso). Esta ainda relacionado
com a participacdo aberta do aluno na sua educag¢do, como a frequéncia as aulas,
trabalho duro e constante e estar implicado activamente nos trabalhos da sala de aula
(Newman & Davis, 2004), bem como acgdes ou desempenhos observaveis, como a
realizagdo os trabalhos de casa (Willlms, 2000; Jimerson et al., 2003).

As defini¢des do envolvimento comportamental do aluno na escola por parte dos
investigadores sdo alvo de vérias apreciagdes, por vezes controvérsas. Por exemplo,
Zyngier (2007) adverte que a investigacdo sobre a tematica nao vai além de contar o
nimero de alunos que estdo envolvidos em tarefas curriculares (como completar
trabalhos de casa, ndo faltar as aulas, persisténcia e esforco e atengdo) ou nas
extracurriculares, sem a preocupagdo minima em aprofundar o tema com o objectivo de
compreender o significado que os alunos atribuem a actividade ou a sua motivacao para
participar nela.

Nesta mesma linha critica estdio McMahon e Portelli (2004), quando
testemunham que a atencdo prestada as manifestagdes comportamentais do
envolvimento do aluno, normalmente, toca por alto nas questdes relativas a natureza da
aprendizagem ou o seu proposito € metas.

No presente estudo o envolvimento comportamental do aluno na escola refere-se
a conduta positiva, como seguir as regras e aderir as normas (Frydenberg, et al., 2005),
ao esforco a persisténcia para com a aprendizagem (Birch & Ladd, 1997; Skinner &
Belmont, 1993) e finalmente a participagdo nas actividades extra-curriculares da sua

escola (Finn, 1989 & Frydenberg, et al., 2005).
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1.5.3. A Dimensiao cognitiva

O envolvimento cognitivo refere-se a qualidade do processamento cognitivo que
os estudantes utilizam nas tarefas escolares (Walker, Greene, & Mansell, 2006, cit. in
Lam, 2008).

Sdo variadas as formas como diferentes autores se referem a dimensao cognitiva
do envolvimento do aluno. Por exemplo, para Fredericks ef al. (2004), esta dimensao
assenta fundamentalmente na ideia de investimento intelectual. Alegam que a dimensao
cognitiva do envolvimento tem-se centrado em dois aspectos. Por um lado, no
investimento psicologico na aprendizagem que se prende com as percepcdes de
competéncia, disponibilidade em implicar-se em actividades de aprendizagem e o uso
de estratégias meta-cognitivas e de auto-regulagdo por parte dos alunos (memorizagao,
planificacdo de tarefas, auto-control), para controlar e orientar os seus processos de
aprendizagem; e por outro, na vontade do aluno em persistir em tarefas dificeis,
regulando o seu proprio comportamento de aprendizagem e ainda a disposi¢do para
esforgar-se 0 necessario para a compreensdo das ideias complexas e o dominio de
capacidades dificeis.

Neste enquadramento, Pintrich e De Grot (1990, cit. in Chapman, 2003) também
enfatizam o envolvimento cognitivo dos alunos como estando associado ao uso de
estratégias metacognitivas e de auto-regulagdo, como o ensaio, a sumaizagao ¢ a
elaboracdo para recordar, monitorar e compreender os seus processos de aprendizagem.
Nesta perspectiva, o comprometimento dos alunos € visto como um comportamento
motivado, que resulta do tipo de estratégias cognitivas que os alunos optam por utilizar
(por exemplo estratégias de processamento superficial vs profunda). Os alunos que
optam por estratégias profundas estdo mais envolvidos cognitivamente, exercem mais
esforco mental (focado na aprendizgem), criam mais ligagdes entre as ideias e atingem
maior compreensao das mesmas, bem como tém mais vontade em persistir em tarefas
dificeis, regulando o seu proprio comportamento de aprendizagem.

Com efeito, outros investigadores (Connell & Wellborn, 1991; Newmann
Wehlage & Lamborno, 1992; Wehlage, Rutter, Smith, Lesko, & Fernandez, 1989, cit. in
Fredricks, et al., 2003) também afirmam que a dimensao cognitiva do envolvimento do
aluno se refere ao investimento psicologico na aprendizagem, numa preferéncia pelo

desafio, assim como, a aspectos relacionados com a motivagdo e as estratégias meta-

-24-



cognitivas do aluno relacionadas com a aprendizagem auténoma e responsabilidade para
a melhorar (Mandinach, 1983; Meece et al., 1988, cit. in Fredricks, et al., 2003).

A dimensao cognitiva do envolvimento reporta-se ainda a objectivos (pessoais €
de esfor¢o) de aprendizagem o que leva a que um aluno se envolva num tema com a
inten¢do de o dominar. Refere-se também ao grau de curiosidade dos alunos sobre o que
tém que aprender (Kloo & Ainley, 2005; Suarez, Orozco, 2009 cit. in Gonzalez, 2010) e
a disponibilidade para ir mais além do que as exigéncias basicas para dominar
habilidades complexas (Lipman & Rivers, 2008).

No mesmo alinhamento de ideias estdio Newmann et al. (1992) quando definem
esta dimensao como o esforco dirigido para a aprendizagem, a compreensao, ou o
dominio do conhecimento, habilidades ou capacidades para promover o trabalho
académico.

Também o Committee on Increasing High School Students Engagement and
Motivation to Learn (2004) sublinha que, para além dos comportamentos observaveis e
das emocgdes, importam os aspectos cognitivos e mentais, argumentando que a
implicacdo cognitiva genuina resultard em aprendizagem.

Nesta investigagao o envolvimento cognitivo prende-se com a qualidade do
processamento cognitivo apresentado pelos alunos nas tarefas escolares (Walker,
Greene & Mansell, 2006, cit. in Chapman, 2003). Engloba o investimento na
aprendizagem, que se estende ao uso de estratégias cognitivas, metacognitivas e de
auto-regulagdo para monitorizar e orientar os processos de aprendizagem e, ainda, aos
objectivos de aprendizagem (Frydenberg, ef al., 2005) que se prendem com a relevancia
do trabalho escolar para aspiragdes de futuro, o valor da aprendizagem e objectivos
pessoais (Apleton; Christenson; Kim & Reschly, 2008), numa vontade de ir para além

do conhecimento basico (Printrich e De Grot, 1990, cit. in Chapman, 2003).

1.6. Envolvimento na escola — implicacdes para os alunos

Como ja referenciado, nos ultimos anos, o conceito de envolvimento tem sido
alvo de interesse crescente no campo da educacdo. Muitos educadores e investigadores
véem-no como uma solugdo para os problemas de baixa realizagdo escolar e, neste
sentido, ¢ encarado como um amortecedor contra a baixa realiza¢do académica e uma

miriade de resultados negativos (Lam e Jimerson, 2008). Como tal, sdo muitos os
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autores (Anderson, et al. 2009) que consideram que o envolvimento do aluno como o
conceito mais importante na preven¢ao do abandono escolar ou na promogdo da
conclusao dos estudos.

Também o conceito de envolvimento tem sido aplicado para descrever a
disposi¢do do aluno em participar nas actividades escolares de rotina, como ir as aulas,
entregar trabalhos e seguir as indicagdes dos professores nas aulas (Chapmam, 2003).

Da mesma opinido ¢ Natriello (1984, cit. in Chapman, 2003), quando indica que
o envolvimento dos alunos na escola esta relacionado com a participagcdo daqueles nas
actividades oferecidas como parte do programa escolar.

Para Kearsley e Schneiderman (2007, cit. in Chapman, 2003), a ideia por detras
da teoria do envolvimento ¢ a de que os alunos devem estar implicados, envolvidos em
tarefas de aprendizagem com significado durante a interac¢do com os outros.

Quem parece partilhar desse pressuposto ¢ o Comimitee on Increasing High
School Student’s Egangement and Motivation to Learn, Nacional Research Cunncil
(2003), que refere que o envolvimento se baseia na ligacdo do aluno com o contexto
social em que a aprendizagem ocorre.

Yazzie-Mintz (2006), no seu estudo intitulado “as vozes dos alunos sobre o
envolvimento”, atesta que o envolvimento ndo ¢ uma actividade a solo. E para reforcar
esta afirmagdo, o investigador faz uma analogia ao termo quando utilizado noutros
contextos. Alegou que falar sobre envolvimento ¢ falar de relagao.

As formas nas quais o termo “envolvimento” ¢ usado numa variedade de
contextos fora da educacdo focam a natureza relacional e interactiva do conceito. Por
exemplo, duas pessoas ficam “envolvidas” quando se comprometem a entrar numa
relacdo permanente, continua e intima com o outro; duas forcas ficam “envolvidas”
numa batalha quando se confrontam, comprometidos numa relagdo antagonista e
violenta. Assim, falar de envolvimento no contexto escolar é falar sobre “relacdo” — a
relagdo do aluno com a comunidade escolar: as pessoas (professores e pares), com as
estruturas (regras, instalacdes, horérios), com o curriculum e o conteudo, com a
pedagogia e com as oportunidades (curriculares e extra-curriculares). Deste modo, ha
muitas formas através das quais um aluno pode-se envolver com a comunidade escolar.
O grau no qual o aluno estd “envolvido” na escola dependera da qualidade,
profundidade e extensdo da relagdo do aluno com estes varios aspectos da vida e

trabalho da escola (Yazzie-Mintz, 2006).
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Tomlinson (2002) indica que o envolvimento se refere a criacdo de um ambiente
que incentiva os alunos a aprender. Para tal identifica cinco critérios, nomeadamente a
afirmagao (alunos sentem-se aceites), a contribuicdo (cada aluno sente que tem
importancia suficiente para contribuir e fazer a diferenca), o propdsito (cada aluno
considera que o seu trabalho ¢ interessante e significativo), o poder (cada aluno
considera que o seu trabalho ¢ um contributo para o crescimento gradual) e o desafio
(cada aluno considera que o seu trabalho nao ultrapassa a sua habilidade para ser bem
sucedido).

Por seu lado, Shernoff; Csikszentmihalyi; Schneider e Shernoff (2003) sugerem
também que o envolvimento do aluno ¢ influenciado por factores fenomenologicos, de
instrucdo, do docente, individuais e escolares. Assim, quando um aluno se sente amado,
aceite e alvo de preocupagdo, o envolvimento ¢ fortalecido e assim ¢ criado um alicerce
para a exceléncia académica.

Como se pode virificar, o conceito de envolvimento pode ser visto como uma
disposicao do aluno para aprender a trabalhar com os outros e envolver-se na instituicao
escolar, o que se expressa nos sentimentos de pertenca e de ligacdo do estudante
relativamente a escola (Willms, 2000). Porém, alguns alunos nao partilham este
sentimento de pertenca e ndo acreditam que o sucesso académico terd um papel
determinante no seu futuro. Estes sentimentos e atitudes podem resultar na “alienacdo”
para com a escola (Finn, 1989; Jenkins, 1995) e, consequentemente, levard os
estudantes a ausentarem-se gradualmente das actividades escolares e, nalguns casos, a
apresentar comportamentos disruptivos e revelar atitudes negativas face a professores e
outros alunos (Willms, 2000). Neste sentido, a investigagdo aponta para ideia de que o
oposto do envolvimento ¢ a “alienagdao” “desprendimento” ou “desafecto”. Os alunos
nao envolvidos sdo passivos, ndo se esforcam e desistem com facilidade face aos
desafios; podem estar aborrecidos, depressivos, ansiosos ou até zangados com a sua
presenca na sala de aula; podem ser privados de oportunidades de aprendizagem ou
mesmo rebeldes contra professores e colegas.

As implicagdes da falta de envolvimento dos alunos na escola e na educagdo,
podem ser nefastas, uma vez que conduzem a fracas oportunidades laborais, associados
a outros resultados negativos, como a gravidez na adolescéncia € o consumo de
substancias (McIntosh & Houghton, 2005, Hosie, 2007; Beinart et. al., 2002, cit. in
Ross, 2009).
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A partilhar a mesma opinido estdo Anderson et al. (2004) quando dizem que os
alunos nao envolvidos tém maiores probabilidades de desistir da escola e sdo mais
propensos, mais tarde, a viver na pobreza, a serem dependentes da seguranca social e
outros sistemas de assisténcia governamental, a terem problemas de saude, a
envolverem-se em comportamentos criminais, a serem detidos e a experienciar o
desemprego. Os mesmos autores acrescentam que os custos para a sociedade em termos
de impostos e de programas de assisténcia governamentais para a empregabilidade,
habitagdo e cuidados de satide sdo impressionantes.

Também Steimberg et al. (1996 cit. in Suarez et al., 2009) salientam aspectos
referentes a falta de envolvimento. Os autores véem o envolvimento do aluno na escola
como o “grau em que estdo conectados ao que estd acontecendo nas aulas” (p.15).
Referem que os diferentes niveis de envolvimento dos alunos com a escola se situam
num continuo, em que um dos podlos seria representado por aqueles altamente
comprometidos, que estdo activamente implicados na sua educacdo e fazem as tarefas
pedidas para vencer na escola, e o outro polo seria representado pelos os alunos nao
envolvidos, que habitualmente manifestam falta de interesse, assiduidade irregular as
aulas, ou que nao completam as tarefas escolares atribuidas. Todos estes aspectos
podem conduzir a multiplos fracassos e com frequéncia levam ao abandono e podem ser
considerados como uma desvinculagdo, por parte do aluno com a escola e com o seu

processo de aprendizagem (Chapman 2003).

2. Factores Contextuais

Sobre o envolvimento do aluno na escola, tem emergido da investigacdo dois
conjuntos de factores — Pessoais e Contextuais que influenciam significativamente o
envolvimento do aluno na escola e os seus resultados académicos.

Os factores pessoais estdo associados a varios tipos crengas; orientagdo para
objectivos; atribuicdo e de a auto-eficacia (Veiga, 2009).

Para o compromisso do aluno com a sua formagdo académica parece nao bastar
focar a atencdo em factores pessoais relativos e exclusivos ao aluno.

Neste sentido, e no presente estudo, o foco estd centralizado nos factores
contextuais, na sua vertente escolar e familiar, particularmente no que diz respeita a

relacdo social na escola e a relagao social em casa.
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Atender a factores contextuais, tanto no dominio instrutivo como social, parece
contribuir para um melhor entendimento do comportamento escolar dos estudantes.

Igualmente os aspectos “ligados ao meio familiar sdo actualmente considerados
como importantes factores contributivos para o desenvolvimento de trajectos educativos
bem sucedidos” (Morgado, 2001, p.78)

E no seio da familia que a crianga e o jovem satisfazem as suas necessidades
basicas. E nesta perspectiva que na opinido de Villas-Boas (2001) se pode entender o
importante papel que a familia desempenha na educacdo, ou seja, em todo o
desenvolvimento integral, incluindo o desenvolvimento cognitivo, o comportamento € o
desempenho escolar (Amado & Freire, 2002).

Estd também documentado que apoio e envolvimento parental contribuem
fortemente para o desempenho académico do aluno (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995,
cit. in Lam & Jimerson, 2008).

Depois da familia, a escola, como refere Durkheim (cit. in Amado, 2001), é o
espago onde as criancas € os jovens continuam o seu processo de socializagdao, o meio
onde se consolidam normas, valores e onde se estabelecem relagdes. Tal como na
familia, a escola assume um papel preponderante no desenvolvimento emocional,
comportamental, intelectual e social.

E mais provéavel que os alunos estabelecam compromissos pessoais com a escola
e com a aprendizagem quando sentem que os pais, professores e outros alunos se
preocupam com o seu sucesso. Deste modo, os alunos estdo mais dispostos a continuar
o investimento quando sdo encorajados, apoiados e assistidos (Jones, 2008).

De acordo com o Commitee on Icreasing High School Students’ Engagement
and Motivation to Learn, National Research Concil (2003), a probabilidade de os
alunos estarem envolvidos ¢ maior quando os professores, amigos e familiares apoiam
eficaz e propositadamente o seu envolvimento na aprendizagem e na escola. As relacdes
entre os factores contextuais, o envolvimento dos estudantes e os resultados escolares
destes nao sdo estaticas, pelo contrario, sdo reciprocas e dinamicas (Skinner & Belmont,
1993). Sdo varios os estudos que tém mostrado como os factores contextuais sdo

susceptiveis de influenciar e afectar o envolvimento do aluno na escola (Lam e Jimerson

2008).

-29-



Assim, neste trabalho no que concerne aos aspectos referentes a relagao social na
escola, atende-se a relagdo aluno-professor, aluno-pares, ambiente e seguranga escolar, e
instrucao). No que diz respeito a relagdao social em casa, esta engloba o envolvimento
familiar na escola e a participagdo da familia nas actividades escolares. (Lam &

Jimerson, 2008).

2.1. Relacao social do aluno na escola

O envolvimento do aluno na escola ndo assenta apenas na tarefa, uma vez, que
no ambito do contexto da escola, existem muitos outros factores que podem influenciar
o envolvimento do aluno.

Neste sentido, duas amplas componentes da escolarizagdo tém manifestado um
impacto significativo no envolvimento do aluno na aprendizagem: a cultura das relagdes
e a cultura da aprendizagem, tanto ao nivel da escola como da sala de aula (Frydenberg
et al. 2005).

A evidéncia nao provém apenas da investigacao tradicional, mas também das
percepcdes dos proprios alunos, uma vez porque estes sao observadores dos seus
professores, isto €, daquilo que se passa na sala de aula, das suas proprias reacgdes e
daquilo que ajuda e prejudica a sua aprendizagem. A cultura escolar tem apresentado
uma influéncia persuasiva, tanto directa como indirectamente nos alunos. Os alunos que
demonstram clareza nos propositos, equidade, apoio social t€m maior probabilidade de
desenvolver envolvimento comportamental, afectivo e cognitivo com a sua

aprendizagem e com a escola (Newmann, 1996, cit. in Frydenberg et al. 2005).

2.1.1. Relacao aluno/ professor

A literatura tem destacado a importancia que o suporte do professor desempenha
sobre os alunos, para que estes se envolvam de forma satisfatéria na escola e na
aprendizagem (Julio, Vaz & Faria, 2006; Skinner & Belmont, 1993; Turner et al.,
1998).

Os professores sao centrais no envolvimento dos alunos na aprendizagem, sendo
a sua influéncia poderosa e persuasiva, um facto constante na determinacdo da
qualidade da vida escolar para os alunos (Batten & Girling-Butcher, 1981, cit. in

Frydenberg et al. 2005). Tem sido defendido que a atengao e os cuidados dedicados por
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parte do professor tém um efeito significativo nas atitudes e nos sentimentos dos alunos
face a escola (envolvimento afectivo), na conduta e participacdo (envolvimento
comportamental), na adopcdo de estratégias eficazes (envolvimento cognitivo) € na
realizacdo académica (Frydenberg et al. 2005).

Os professores t€ém também um papel essencial e no modo de interac¢do dos
pares na sua sala de aula. Por exemplo, quando os professores encorajam e desenvolvem
respeito mutuo entre alunos, estes sentem-se mais capazes € mais envolvidos na
regulacdo do seu proprio comportamento (Fydenberg et al. 2005).

Um estudo conduzido por Turner et al. (1998), revelou que os estudantes
apresentam maior envolvimento comportamental, emocional e cognitivo quando o
professor insiste para que as ideias relacionadas com a actividade proposta sejam
compreendidas, concede maior autonomia aos estudantes no processo de resolugdo da
mesma e oferece apoio necessario a concretizagdo dos objectivos da actividade.

Julio, Vaz e Faria (2006) investigaram, a luz de um referencial psicanalitico, as
interacgdes num grupo composto por estudantes que se destacaram pelo alto
envolvimento durante a resolucdo de uma actividade de Fisica. Concluiram que em
tarefas que exigem maior investimento cognitivo para sua realizagdo, nao basta elevado
envolvimento comportamental e emocional.

Também verificaram, que perante este tipo de tarefa, os estudantes altamente
envolvidos tendiam a orientar o seu envolvimento por suposi¢des bdsicas que os
desviam das tarefas em busca de alivio para as tensdes que surgem no grupo. Neste
ambito, o apoio do professor aos grupos ¢ fundamental para que o elevado
envolvimento comportamental e emocional resulte em envolvimento cognitivo e que
essas dimensdes do envolvimento sejam orientadas pelas tarefas de aprendizagem
propostas.

Um estudo realizado por Skinner e Belmont (1993) indicou que a autonomia
concedida aos alunos, a clareza de objectivos e a ligacdo do professor com aqueles, do
ponto de vista afectivo e cognitivo, colaboraram para a promog¢ao do envolvimento dos
alunos. Os resultados indicam que a percepc¢ao dos alunos sobre a actuacao do professor
tem um efeito interactivo sobre o envolvimento.

Também a percepcao dos alunos sobre o professor, desempenha um importante
papel sobre o envolvimento daqueles na escola e na aprendizagem.

Frydenberg et al. (2005) refere que a investigagdo internacional tem evidenciado

que a percepcdo dos alunos sobre o apoio e envolvimento do professor também
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contribui significativamente para um aumento do esforco, da atencdo, do interesse e
finalizacao dos trabalhos na aula.

Alunos que relatam um elevado sentido de ligacao aos professores demonstram
um envolvimento emocional e comportamental mais elevado (Furrer & Skinner, 2003;
Connell & Wellborn, 1991; Gest, Welsh & Domitrovich, 2995; Murray & Greenberg,
2001; Wentzel, 1998; Eccles et al., 1993,cit. in Frydenberg et al. 2005).

O entusiasmo dos alunos, interesse, felicidade e conforto na escola parecem ser
moldados pelo seu sentido de ligagdo aos outros. Pelo contrario, sentimentos de
aborrecimento, frustracdo, tristeza e ansiedade na escola sdo exacerbados quando as
criangas € os jovens se sentem alienadas pelos outros (Lam, & Jimerson 2008).

Os alunos revelam um esforco acrescido nas actividades de sala de aula quando
sentem que os professores nutrem interesse sobre eles enquanto individuos,
reconhecendo-os por exemplo pelo nome e estabelecendo didlogo ndo sé no contexto da
sala de aula mas sobretudo fora dele ou no ambito de outras actividades na escola
(Frydenberg et al. 2005).

No mesmo alinhamento de ideias esta Veiga (2001, 2007, 2008) ao identificar
componentes extremamente importantes no que se refere a relagdo entre aluno e o
professor. Por exemplo, a comunicagdo dos professores tem um impacto muito
marcante sobre os alunos. Os alunos que relatam um elevado sentimento de
proximidade com os seus professores demonstram um maior envolvimento emocional e
comportamental (Furrer & Skinner, 2003; Connell & Wellborn, 1991; Gest, Welsh &
Domitrovich, 2005, cit. in Veiga, 2009).

Quando os alunos tém a percepcdo que as interacgdes que estabelecem com os
professores sdao bem sucedidas, a qualidade do relacionamento serd influenciada
positivamente, a sua motivacao a nivel académico serd mais elevada, bem como as suas
atitudes em relacdo a escola (Cunningham, Wang & Bishop, s/d, cit. in Frydenberg et
al. 2005).

Ao mesmo se refere Jones (2008), alegando que a intensidade da relagdo, a
aproximagdo ¢ a aten¢do que o professor disponibiliza, tém um impacto deveras
positivo no desempenho escolar do aluno. As relagcdes existentes entre os factores
contextuais, o envolvimento do aluno nas escolas e os resultados dos alunos sdo
reciprocas e dindmicas. E altamente provavel que quando os professores providenciem

mais apoio social e de instrug@o aos alunos, estes serdo mais envolvidos (Jones, 2008).
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Segundo Mintz-Yazzie (2006), muita da investigagdo feita acerca do
envolvimento dos estudantes na escola focaliza-se na necessidade do aluno se ligar a um
adulto na comunidade escolar. O apoio dos adultos — pelo menos de um — ¢ de fulcral
importancia para que os alunos se mantenham presentes na escola, na medida em que
constitui uma base so6lida para o envolvimento. No mesmo sentido Lippman (2008)
afirma que ¢ mais provavel que os alunos se envolvam se tiverem apoio dos adultos,

enquanto pessoas significativas, em casa e na escola.

2.1.2. Relacao aluno/pares

A investigacdo tem destacado a importancia da influéncia das relagdes entre os
alunos e os seus pares na criagdo de boas oportunidades de envolvimento (Newmann,
1992).

Ha um conjunto de estudos que abordam a influéncia das relagdes estabelecidas
entre os alunos e seus pares (Kindermann, 1993; McNamara, Barry & Caldwell, s/d;
Newmann, 1993 & Frydenberg, 2005).

O trabalho efectuado por Kindermann (1993) foi um dos primeiros que
investigou a relacdo entre envolvimento escolar e o relacionamento entre colegas de
grupo no 1° ciclo. Uma das questdes centrais do estudo foi verificar se o envolvimento
dos estudantes que se reinem para formar um grupo de forma voluntaria ¢ homogéneo,
isto €, se o envolvimento pode ser tido como um critério para compreender a formagao
espontanea dos grupos. Os resultados evidenciaram que os alunos tendem a reunir-se
com o0s colegas que apresentam o mesmo nivel de envolvimento e que, apesar das
mudangas na composicdo dos grupos ao longo do ano, a homogeneidade do
envolvimento dos alunos ¢ mantida.

McNamara, Barry e Caldwell (s/d, cit. in, Willms 2000) demonstraram que os
jovens com relagdes de amizade na escola apresentavam niveis mais altos de
desempenho escolar e menos angustia emocional do que os alunos sem amizade
reciproca.

Segundo Frydenberg et al. (2005), as normas e valores do grupo de pares sio
importantes no ambiente da sala de aula. Segundo os autores, os estudos focalizados no
nivel de envolvimento do grupo de pares — aceitacdo e rejei¢do e a eficacia da

interac¢do na aprendizagem, concluiram que pertencer a um grupo de pares altamente
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envolvido tende a aumentar o envolvimento comportamental a nivel individual.
Também ¢ mais provavel que as raparigas tenham grupos de pares mais apoiantes na

aprendizagem escolar que propriamente os rapazes (Frydenberg et al. 2005).

2.1.3. Ambiente escolar e seguran¢a

O ambiente escolar nem sempre atende as necessidades dos alunos. Quando os
alunos ndo percepcionam um ambiente calmo e seguro, podera levar a uma diminuicao
do seu envolvimento e do desempenho escolar, e assim, ampliar a sua vulnerabilidade
para o desenvolvimento de comportamentos de risco (por exemplo, ao abandono
escolar). Um aspecto especifico da influéncia do contexto social escolar com o

envolvimento do aluno ¢ certamente a seguranga ¢ a ordem no ambiente escolar

(Fydenberg ef al. 2005).

Sao alguns os estudos que tém tentado explicar o porqué da variagcdo dos niveis
de envolvimento dos alunos nas escolas em termos do ambiente escolar (Finn & Voelkl,
1993; Johnson et al., 2001; Lee & Smith, 1993, cit. in Willms, 2000).

Finn e Voelkl (1993 cit. in Willms, 2000) verificaram que os alunos em risco,
nomeadamente aqueles com assiduidade menos consistente, sio menos envolvidos nas
escolas onde as regras sao rigidamente aplicadas. Esta evidéncia ¢ consistente com os
achados de Rumberger’s (1995, cit. in Willms, 2000) que defende que os alunos t€ém
menos probabilidade de abandonar a escola quando a politica disciplinar ¢
percepcionada como segura e justa.

E frequentes os alunos terem dificuldade em permanecer e ou continuarem
envolvidos em ambientes que percepcionam como inseguros ou injustos (Mintz-
Yazzie, 2006). Segundo Jensen (1998, cit. in Voke, 2002), o ser humano necessita
sentir-se ligado aos outros, do mesmo modo também deseja estar fisica e
psicologicamente seguro; assim sdo os alunos, quando confrontadas com ameagas
fisicas e psicologicas sentem-se menos motivados para aprender. E mais provavel que
os alunos se envolvam na escola e na aprendizagem quando a escola assegura um
ambiente que vai ao encontro das suas necessidades (Brooks, 1999, cit. in Voke,
2002).

A investigacdo também tem demonstrado que os alunos com dificuldades

académicas, os frequentemente ausentes e os que exibem problemas comportamentais
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sd0 mais propicios ao abandono escolar (Anderson, et al., 2004). Mas as taxas de
abandono escolar e a conclusdo da escolaridade obrigatoria podem variar de escola
para escola. Por exemplo, as escolas com ambientes organizados, com professores
comprometidos ¢ com altos niveis de proximidade entre os alunos e com politicas
disciplinares percepcionadas pelos alunos como justas tém taxas de abandono escolar
mais baixas, em contraste com outras escolas onde impera a fraca autoridade por parte
dos adultos, a deficitaria relagdo de cuidados entre os professores e os alunos,
curriculos pobres e desinteressantes, ¢ com elevados niveis de absentismo que estdo
associadas a mais elevadas taxas de abandono escolar (Anderson et al., 2004).
Segundo Frydenberg ef al. (2005) a intimidagdo, a agressividade, o espalhar
rumores, por exemplo, sdo comportamentos que originam o medo, a raiva € o
ressentimento, a0 mesmo tempo que reduzem a ligacdo com a escola e o envolvimento
na aprendizagem. Na opinido do autor, ¢ dificil ao aluno aprender e ser positivo
quando se sente assustado. Deste modo ¢ urgente que lideres, professores, alunos e
pais se envolvam de forma sistémica, para que seja possivel o desenvolvimento de

uma cultura escolar consistente e segura.

2.1.4. Instrucao

A instrucdo refere-se ao conteudo e pedagogia daquilo que ¢ aprendido pelos
estudantes (Jones, 2008).

O modo tradicional de transmissdo passiva de actividade de sala de aula parece
nao ser do agrado dos alunos, na medida em que relatam que o trabalho escolar ¢
interessante e envolvente quando: varia em vez de ser repetitivo; tem significado e liga-
se a vida fora da escola; ¢ desafiante e da oportunidades para um pensamento sustentado
na exploracdo, sem ser demasiado dificil; quando envolve dialogar e trabalhar com os
pares (Fydenberg et al. 2005). Segundo Fydenberg et al. (2005) uma abordagem de
ensino que apoia o envolvimento ¢ a “pedagogia auténtica”. Esta abordagem tem sido
associada aos niveis mais elevados das trés dimensdes do envolvimento para os alunos
desde o ensino primdrio ao secundario, com efeitos crescentes nos anos escolares
subsequentes (Newmann et al. 1996, cit. in Fydenberg et al. 2005).

Os resultados de um estudo conduzido por Turner et al. (1998) sugerem que os

alunos apresentam maior envolvimento comportamental, emocional e cognitivo quando
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o professor: insiste para que as ideias relacionadas com a actividade proposta sejam
compreendidas; concede maior autonomia aos estudantes no processo de resolugdo da
mesma e oferece apoio necessario a concretizagdo dos objectivos da actividade.

Os resultados apresentados por Skinner e Belmont (1993) e por Turner et al.
(1998), vém demonstrar a utilidade do professor conseguir criar um ambiente de
aprendizagem desafiador e estimulante e, ao mesmo, tempo oferecer as condig¢des
necessarias para o sucesso dos alunos nesse mesmo ambiente. A colocacdo de desafios e
a exigéncia da compreensdo de conceitos e ideias relacionadas com a actividade, se ndo
forem bem doseadas, podem levar os estudantes a sentirem-se sobrecarregados e,
consequentemente, ao ndo envolvimento.

Fydenberg et al. (2005) referem que os alunos envolvem-se com mais facilidade em
tarefas que consideram interessantes, desafiantes e importantes, apesar da existéncia de
uma grande variagdo nas percep¢des dos alunos acerca daquilo que consideram
interessante, desafiante e importante.

Na verdade, a forma como os professores ensinam nas salas de aula, a metodologia e
o tipo de comunicagdo utilizados tem um impacto colossal na motivagdo do aluno
(Veiga et al. 2009).

Garmaise (2007) vai mais além, ao afirmar que aos alunos deve ser dado alguma
opc¢do em termos da escolha da matéria para aprender. A autora fundamenta esta ideia
afirmando que as pessoas em geral estdo mais confortaveis quando sentem que tém
algum controlo e alguma possibilidade de escolha. Esta estratégia de ensino permite aos
alunos ter gosto naquilo que aprendem. Segundo a investigadora, ensinar, sob diferentes
formas, tem alguma semelhanca com a narragdo de histdrias. E necessario ter pratica,
mas apenas professores verdadeiramente dindmicos e carismaticos podem transferir
informacao aos alunos mais facilmente. Entusiasmo e anedotas fazem destacar as licdes
na mente dos alunos. Subtemas especificas devem estar relacionadas com a vida
quotidiana com ligacdes a eventos actuais.

A autora ainda salienta que algumas coisas devem ser evitadas na sala de aula.
Por exemplo, apesar da comunicagdo professor/aluno ser importante, ninguém gosta de
ser frequentemente questionado, uma vez que leva a que os alunos fiquem tensos e
muitos infelizes. A rotina mondtona pode levar os alunos a planear antes do tempo o
aborrecimento nas aulas. Germaine (2007) menciona também que ndao ha uma unica
solugdo para envolver todos os alunos. H4 alunos com auto-motivacao suficiente para

aprender, outros estdo determinados a ignorar qualquer envolvimento com a disciplina e
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ou com a escola. A maioria, porém, situa-se entre estes dois extremos. Ora, se 0s
professores estiverem dispostos a trabalhar para estabelecer uma ligagao real com os
seus alunos, estes estardo também dispostos a envolverem-se. A investigadora vai mais
longe ao dizer que ¢ necessario o estabelecimento de certas ligagdes para que a

aprendizagem se faca de forma eficiente.

2.2. Relacao social do aluno em casa

Sao varias as razdes que levam os alunos a abandonarem a escola ou a
encontrarem-se em risco de a abandonar. Esta designacdo de risco, conforme referem
Jadue, Galindo e Navarro (2005), reflecte o reconhecimento de que alguns alunos estao
mais predispostos a experimentar problemas, tanto em relagdo ao rendimento escolar
COmMo nas suas experiéncias pessoais € sociais.

Os alunos que vivem processos que poderdo conduzir ao abandono sdo, na
opinido de Knesting e Waldron (2006), particularmente aqueles que recebem pouco
apoio escolar em casa.

Tem sido frequente, alguns autores afirmarem que os ambientes sociais,
nomeadamente o ambiente social em casa por parte dos familiares, se apresentam como
determinantes para o sucesso académico dos alunos e também para os processos de
fracasso e abandono escolar.

Assim, a qualidade do apoio familiar condiciona, quer pela positiva, quer pela
negativa, o sucesso académico da crianca e ou jovem. As actividades e atitudes dos pais
como: a manifestacdo do interesse/desinteresse pelo trabalho escolar; o apoio e
supervisdo; a participagdo ou nao nas reunides da escola, etc., poderdo estimular a
aprendizagem ou pelo contrario contribuir para o inicio de um processo de falta de
envolvimento ou desinteresse pela escola, muitas vezes irreversivel (Villas-Boas, 2001).

Neste sentido, podemos inferir que a relagdo social em casa assume uma forte
influéncia no envolvimento do aluno na escola. Esta bem documentado que o
envolvimento parental (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995), nomeadamente o apoio dos
pais (p.e., expectativas, encorajamento, assisténcia e monitoriza¢do), actua como factor
preditivo do envolvimento escolar (Veiga et al., 2009) e assume um papel determinante
no desempenho académico e no envolvimento do aluno na escola (Lam, & Jimerson

2008). Ross acrescenta (2009) que as aspiragdes parentais também estdo fortemente
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associadas ao envolvimento dos jovens, particularmente quando desejam que os filhos
permanecam na escola.

O ambiente em casa proporcionado a crianga ¢ ao jovem molda as atitudes
desenvolvidas destes face a aprendizagem (Lumsden, 1994, cit. in Voke, 2002). Quando
este ambiente encoraja a exploragdo e curiosidade e providencia os recursos que podem
alargar a visdo que a crianga ¢ o jovem tém do mundo, a sua motivacao natural para
aprender € estimulada.

Voke (2002) também refere, que quando as pessoas proximas da crianca
fortalecem o seu senso de “valor proprio, competéncia, autonomia e auto-eficacia”, a
crianga comega a ver-se como competente e capaz; a sua liberdade para se envolver em
demandas academicamente desafiantes e a capacidade para tolerar e lidar com o
fracasso ¢ significativamente engrandecida. Pelo contrario, quando o ambiente em casa
desencoraja a curiosidade natural da crianga e enfraquece o seu sentido de competéncia
e de valor proprio, a crianga pode, ao longo do tempo, formar atitudes que inibem o seu
envolvimento para com a escola (Voke, 2002).

Chambers (2007) defende que as criangas e os jovens adultos provenientes de
familias onde a aprendizagem ¢ extremamente valorizada, que cresceram rodeados de
livros e outras manifestagcdes de conhecimento, chegam ao processo de aprendizagem
como se ja conhecessem “a casa”. Até os mais rebeldes tém uma compreensdo
intrinseca da aprendizagem como uma forma de adquirir informacao. Podem tornar-se
mais selectivos acerca daquilo que querem saber, assimilando a ligacdo entre o seu

papel no processo de aprendizagem e aquilo que podem aproveitar.

2.2.1. Envolvimento familiar

Sobre o envolvimento dos pais na escola e o seu papel no sucesso académico,
alguns estudos realizados tém revelado, na sua maioria, uma associacao positiva entre
envolvimento parental na escola e os resultados positivos (menos problemas de
comportamento, menos abandono escolar e maior sucesso académico) para os alunos
nos primeiros anos de escolaridade, apontando o baixo envolvimento parental na escola
como um factor de risco para o baixo desempenho e abandono escolar (Canavarro

2002),
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Frydenberg et al. (2005) igualmente reconhecem que o envolvimento parental ¢
visto como predictor do envolvimento e da realizagdo académica do aluno e ¢
frequentemente reconhecido como uma qualidade da cultura escolar. Neste sentido, os
autores defendem que uma relacdo positiva entre pais e alunos ndo sé contribui
significativamente para o envolvimento do aluno (especialmente para o envolvimento
afectivo), como igualmente auspicia o foco dos alunos na mestria em vez de nos
objectivos de desempenho/aprendizagem.

Como se pode verificar, associado as representagdes sobre a importancia do
envolvimento dos pais na escola, estd a crenga de que o envolvimento parental conduz a
um maior sucesso escolar dos filhos.

Por exemplo, hda um conjunto de estudos que fazem indicacdo de que nas
familias de classe social elevada, os pais envolvem-se mais na escolaridade dos filhos,
obtendo estes melhores resultados académicos (Charlot, 1997; Establet, 1987, cit. in
Diogo, s/d). Nesta optica, o envolvimento dos pais na escola surge associado ao sucesso
escolar, mas em fun¢ao da classe social. Na opinido de Vieira (2003, cit. in Diogo, s/d),
o maior envolvimento dos pais de condi¢do social mais elevada advém da necessidade
que estas familias tém de criar estratégias para que nao vejam os percursos escolares dos
seus filhos regredirem em termos sociais.

Ja Forquin (1997) sustenta a tese do efeito positivo do envolvimento parental, ao
referir que os alunos cujos pais se envolvem mais na sua escolaridade obtém mais
sucesso, independentemente dos seus recursos.

Outros investigadores defendem mesmo que o envolvimento dos pais das classes
sociais baixas tem um efeito compensador das suas desvantagens em termos de
condigdes sociais de existéncia (Epstein, 1992; Laurens, 1992; Terrail, 1990; Zéroulou,
1988 cit. in Diogo, s/d), destacando alguns destes autores, o papel desempenhado pelas
escolas no envolvimento dos pais (Epstein, 1992) e, nomeadamente quando os pais sdo
ajudados a apoiar os filhos, sdo verificadas melhorias no aproveitamento escolar (Villas-
Boas, 2000).

Assim, o envolvimento parental ¢ considerado por muitos autores (Grolnick &
Slowiaczeck, 1994; Kohl, Lengua, McMahon, 2000; Zellman & Waterman, 1998, cit. in
Canavarro et al. 2002) como um conceito abrangente dado que envolve um conjunto

variado de comportamentos e de atitudes por parte das familias.
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Silva (2003), definiu o envolvimento da familia na escola como sendo o apoio
directo daqueles aos seus educandos. Aqui o apoio assume uma base individual onde o
seu objecto tem um rosto — a casa, como o espago privilegiado.

Neste estudo, ao referirmos a relagdo social em casa, estda implicito o
envolvimento e o apoio da familia no processo educativo dos seus filhos, assente nos
seus diferentes componentes: apoio prestado por parte dos pais em actividades de
aprendizagem em casa (p.e., supervisionar se o filho fez os trabalhos de casa, dar
assisténcia e monitorizar as suas aprendizagens, possuir expectativas, oferecer
encorajamento) (Veiga et al., 2009); comunicagdo estabelecida entre os pais € a escola
(p.e., iniciativa com que os pais pedem ao professor informacgdes sobre o progresso dos
seus filho, participagdo e assiduidade nas reunido de pais); participagdo dos pais em
actividades na escola (p.e., organizacdo de eventos, realizacdo de voluntariado na
escola, etc.), (Epstein, 1987, 1991).

S6 uma relag@o produtiva entre a escola e a familia podera incluir ganhos para a
familia (coesdao e o empowerment), para a escola (eficacia), para os estudantes (sucesso)
e para sociedade (a constru¢ao democratica a partir da base do quotidiano).

Montadon e Perrenoud (2001, p. 159, cit. in Figueiredo, et al., 2009), num
estudo realizado sobre o envolvimento dos pais no trabalho escolar dos filhos
concluiram que a “atitude dos pais relativa ao seu trabalho e o interesse que eles
manifestam ndao podem sendo exercer uma influéncia positiva sobre as suas
aprendizagens e os seus resultados”. Segundo os mesmos autores, outros estudos tém
tentado mostrar que o envolvimento dos pais na escolaridade dos filhos aumenta a
probabilidade de este progredir de uma maneira Optima tanto no dominio das
aprendizagens como nas atitudes.

Ao mesmo se referem outros autores (Silva, 2003, Stoer e Silva, 2005, Lima,
2008, Diogo, 2008, cit. in Figueiredo, et al., 2009) sobre os efeitos do envolvimento da
familia na escola e no desempenho escolar dos alunos, na vantagem de constituir, por
exemplo, uma energia positiva para elevar os resultados dos alunos.

Na opinido de Marujo e Neto (2005), se o ambiente familiar é rico em
incentivos, onde se acompanha de forma optimista o percurso escolar dos alunos, os
pais servem de modelo aos seus educandos, querendo estes saber cada vez mais e
melhor. O mesmo acontece se a escola atrair o aluno, pois este ao ser incentivado e
valorizado pelos professores tera mais vontade de aprender, aumentando o seu

aproveitamento e, consequentemente, a sua motivagao € a sua auto-estima.
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A formula para sucesso manifesta-se da seguinte maneira: mais envolvimento
dos pais na escola equivale a um maior aproveitamento e permanéncia na escola por

parte dos alunos e, consequentemente, em melhores escolas (Carvalho, 2000).

2.2.2. Participacdo da familia nas actividades na escola

Quando se alude as relagdes entre a escola e as familias, ndo sdo raras as vezes
que em o conceito de envolvimento dos pais na escola e o de participagdo sao
percepcionados como sinonimos. No entanto, os dois termos possuem diferentes
conotacdes. Davies et al. (1989, cit. in Diogo, 2002) entende que o primeiro se refere a
todas as formas de actividade dos pais na educagdo dos seus filhos quer seja em casa, na
comunidade ou na escola. Ja a designacdo de participacdo faz referéncia as actividades
dos pais que supdem algum poder ou influéncia em campos como planeamento, gestao

e tomadas de decisdo.

No mesmo alinhamento de ideias estd Silva (2003), quando diz tratar-se
fundamentalmente de dois niveis diferentes de actuagao. Por um lado, no papel dos pais
actuando individualmente, apoiando o seu filho em casa, criando-lhe condi¢des para que
desempenhe o melhor possivel o seu papel de aluno e deslocando-se a escola quando for
convocado pela escola. A este tipo de actuacdo, o autor designa de envolvimento e nao
deve confundir-se com o termo participagdo, que segundo o mesmo, deve associar-se a
representacdo dos pais em Orgdos da escola, em associagdes de pais ou mesmo em
outros 6rgaos de diferentes niveis do sistema educativo. A participagdo parental assim
entendida ¢ uma atitude politica, estd legalmente reconhecida e deverd_levar os pais a
defenderem os interesses colectivos daqueles que os elegeram como seus
representantes.

Neste estudo, a participagdao da familia em actividades escolares diz respeito as
actividades desenvolvidas na escola, como por exemplo, participar em reunides
organizadas pela escola, ir a festas organizacdo de eventos, realizacdo de voluntariado
na escola, etc., (Epstein, 1987, 1991).

Quanto maior a frequéncia e a participacao dos pais nas actividades escolares,
culturais e de lazer dos filhos, maior o desempenho académico das criangas e ou dos

jovens (Cia; Pamplim & Williams, 2008).
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CAPITULO II
Metodologia do Estudo



Feita a abordagem tedrica que enquadra e sustenta este estudo, pretende-se neste
capitulo dar a conhecer as opcdes metodoldgicas que orientaram toda a nossa
investigacdo. Assim, no primeiro ponto, procurar-se-a sintetizar os pressupostos
tedricos, resultantes da revisdo de literatura realizada bem como serdo efectuadas as
questdes de investigacdo. Nos pontos subsequentes serdo descritos o tipo do estudo
realizado, os participantes considerados, os instrumentos utilizados e os processos de

recolha e de analise dos dados.

1. Pressupostos e questdes da investigacio

A escola enquanto espago de aprendizagem assume cada vez mais um papel
preponderante no desenvolvimento cognitivo e social dos alunos e representa para a

sociedade uma fonte socializadora de grande impacto na vida das pessoas.

As dificuldades de adaptagdo dos alunos a escola tém vindo a ser referenciadas
como geradoras da intensificacdo dos niveis de insucesso, absentismo e abandono
escolar precoce, problemas de indisciplina e comportamentos disruptivos e ainda baixo
grau de implicacdo dos alunos na escola. Estas problematicas tém sido alvo de um
crescente interesse por parte dos investigadores e dos diferentes intervenientes da
escola, dado o seu impacto na vida futura dos alunos e consequentemente na sociedade
(Ruffolo, 2006, cit. in Nobre & Janeiro, 2010).

Sao crescentes e variados os estudos que tentam encontrar solugdes para tais
problematicas (Fredricks et al., 2003).

Para que a escola alcance os seus objectivos ¢ indispensavel, que se promova
entre os alunos interesse genuino e entusiasmo pela aprendizagem e pelo desempenho
escolar (Pajares & Schunk, 2001). Assim, urge a necessidade de envolver os alunos na
escola e motiva-los a prosseguirem e concluirem a obrigatoriedade formal da
escolarizagao.

Com efeito, investigacdes no ambito da Psicologia Educacional tém
documentado que o envolvimento do aluno na escola - um construto com destaque para
investigar e abordar problematicas como as anteriormente descritas - exerce uma
influéncia de grande relevancia nos resultados académicos sendo visto como um

indicador positivo para o sucesso académico (Willms, 2000) e como factor protector
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relativamente ao abandono e/ou a comportamentos disruptivos que afectam cada vez
mais os alunos nas escolas (Lippman & Rivers, 2008).

Assim, atender as necessidades dos alunos desligados da escola parece revestir-
se de extrema importancia, no sentido de procurar conhecer a perspectiva deles acerca
dos factores que poderdo estar a condicionar o seu envolvimento. Do mesmo modo,
atender as perspectivas das familias desses alunos, pode constituir uma mais-valia para
a compreensdo da atitude de afastamento da escola. E este enquadramento e este tipo de
preocupagdes que sustentam o presente estudo.

Segundo Quivy e Campenhoudt (2005), qualquer trabalho na area das ciéncias
sociais deverd iniciar-se com uma pergunta de partida que relembre ao investigador, ao
longo de todo o projecto, o que ¢ que ele deseja saber, o mais exactamente possivel. Os
mesmos autores (2005) afirmam que esta funcdo so sera correctamente desempenhada
pela pergunta de partida se ela apresentar qualidades de clareza, de exequibilidade e de
pertinéncia. Neste sentido, da experiencia profissional da autora e dos pressupostos
teoricos ilustrados no capitulo anterior e agora sintetizados, emergiram as seguintes
questdes que nortearam este estudo:

- Qual a perspectiva dos alunos e das suas familias acerca do envolvimento dos
primeiros na escola?

e Como se descrevem, e sdo descritos, em termos de envolvimento

afectivo?

e Como se descrevem, e sdo descritos, em termos de envolvimento
comportamental?

e Como se descrevem, e sdo descritos, em termos de envolvimento
cognitivo?

- Qual a perspectiva dos alunos e das suas familias acerca dos factores
contextuais do envolvimento na escola?

e Como alunos e familias descrevem a relagdo social na escola?
e Como alunos e familias descrevem a relagdo social em casa?

Cré-se que as respostas a estas questdes poderdo facultar um conjunto de dados
essenciais para uma melhor compreensao do desinvestimento escolar e do desligamento
da escola, por parte dos alunos. Julga-se, ainda, que uma melhor compreensdao da
situacdo poderd contribuir para o alcance de renovadas estratégias e instrumentos de
mobilizagdo dos alunos para a escola, a serem usados por toda a comunidade escolar,

nomeadamente dirigentes, professores e técnicos, que lidam directamente com esta
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problematica e que dia apo6s dia frustram e véem-se restringidos no seu trabalho e
limitados nos resultados pretendidos.

Pensa-se que este ¢ um aspecto ainda mais relevante quando se atenta ao
contexto escolar-comunitario de Rabo de Peixe, localidade de incidéncia deste estudo.
Esta Vila tem sido conhecida (sobretudo e infelizmente) pelas suas dificuldades, e pelos
estigmas que comporta. Importa entdo explicitar algumas caracteristicas do contexto
onde esta inserida a escola.

A escolaridade da populacao de Rabo de Peixe ¢ reduzida (Branco; Costa; Cruz,
Diogo & Moniz, 2008) sendo uma grande franja da populagdo beneficiaria de RSI
(Instituto de Accdo Social, 2010). Assim, quando falamos de Rabo de Peixe falamos
habitualmente de pobreza, fracos recursos econdémicos, precariedade profissional, baixa
escolaridade, onde os habitos escolares ainda ndo sdo assimilados e ndo fazem parte das
estratégias de vida futura dos individuos em idade escolar, indicadores estes que nos
reportam para a compreensao dos fenomenos do absentismo e abandono escolar.

E um aspecto igualmente relevante tomando o ponto de vista da actividade
profissional da autora do trabalho. O facto de exercer fungdes no estabelecimento de
ensino onde incide o estudo, desafia ao trabalho diario com alunos nido envolvidos na
escola, que ndo se revéem nela e cujos valores estdo desencontrados dos valores da
Escola, assim como ao trabalho com as familias desses alunos, para quem o
desinvestimento escolar das criangas e jovens €, muitas vezes, o menor dos problemas
que enfrentam.

Devido ao facto da investigadora observar toda esta realidade no seu ambiente
de trabalho, alimentou o interesse pelo tema. Assim, através deste estudo, a realizar
junto de alunos e das suas familias, pretende-se conhecer factores que, na perspectiva
daqueles, possam concorrer para situagdes de mal-estar e de falta de envolvimento em
relagdo a escola, na expectativa de que o acesso a esse conhecimento possa servir de
pista para a intervencao em contexto escolar, no sentido da minimizacao de obstaculos

ao bem-estar e da criagdo de condi¢des de adaptabilidade e sentimento de pertenca.

2. Design de estudo

No que se refere a organizagdo metodologica do presente estudo, estamos

perante um quadro de enfoque qualitativo.
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Ao enveredar por uma pesquisa de cariz qualitativo pretende-se ndo somente
aceder a globalidade dos fenomenos como também a sua compreensao, tentando estudar
a realidade sem a fragmentar e descontextualizar, com um maior interesse pelo processo
do que simplesmente pelos resultados ou produtos (Bogdan & Biklen, 2006). Na
opinido de Bogdan e Biklen (1994), a abordagem qualitativa envolve tanto o
conhecimento 16gico, objectivo e intelectual como o conhecimento pessoal subjectivo e
intuitivo. Neste ambito, para os autores, a pesquisa qualitativa ¢ considerada como uma
possibilidade cientifica que incorpora uma reflex@o de consciéncia tendo em conta a sua
analise de conteudo.

No entanto, muitos investigadores ainda sdo criticos da pesquisa qualitativa. Por
exemplo, Gunter (2006) afirma que frequentemente a pesquisa qualitativa nao se define
por si s6, mas em contraponto a pesquisa quantitativa. Afirma, ainda, que na pesquisa
qualitativa existe um menor controlo, na medida em que se regista um envolvimento
emocional do pesquisador com o seu tema de investigagdo, hd aceitacdo explicita da
influéncia de crengas e valores sobre a teoria, a escolha de tdpicos, o método e a
interpretagdo dos resultados, enquanto na pesquisa quantitativa, as crengas e valores
pessoais nao sao considerados fontes de influéncia no processo cientifico.

Apesar desta posicdo Gunter (2006) reconhece que existem diversas ordens de
razdo que podem sustentar a decisdo metodoldgica de um pesquisador, na medida em
que ambos os tipos de pesquisa tém as suas vantagens e desvantagens, pontos positivos
e negativos, devendo a escolha de uma ou outra adequar-se a pergunta da pesquisa. Ora,
sendo o0 nosso propdsito conhecer a riqueza e a diversidade de dados provenientes das
perspectivas dos alunos e suas familias acerca do envolvimento dos estudantes na escola
bem como avaliar as dimensdes deste envolvimento, achamos que o enfoque qualitativo
se adequaria, privilegiando-se, entdo, a entrevista semi-estruturada como principal meio
de acesso aos dados.

Assim, julga-se, que no presente estudo, o enfoque qualitativo contribuird para
uma compreensao mais especifica, genuina e pessoal das percepgdes dos alunos e suas
familias acerca dos factores que podem condicionar o envolvimento dos primeiros na
escola. Por ultimo, tendo em conta a novidade do tema em estudo, em particular no
universo visado, € o objectivo essencialmente interpretativo, pode, ainda dizer-se que se
trata de uma pesquisa de caracter exploratorio e descritivo (Carmo & Ferreira, 1998).

Por ultimo, decidiu-se, em termos da sua finalidade enveredar por uma investigagao

com cunho aplicado (Almeida & Freire, 2000), uma vez ser nossa pretensao que este estudo
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venha contribuir para o desenvolvimento de renovadas estratégias com o intuito de
melhorar e elevar o compromisso e o interesse genuino do aluno com a sua escola e com a

sua aprendizagem.

3. Participantes

Este trabalho contou com a participacao de 20 sujeitos, 10 alunos da escola Rui
Galvao de Carvalho, concelho de Ribeira Grande, e 10 Encarregados de Educacdo
desses alunos.

Os 10 alunos que foram tomados para integrar o grupo de estudo foram
seleccionados de entre os que se encontravam, no ano lectivo 2010/2011 matriculados
nos 2° e 3° ciclos do Ensino Basico, em risco de desisténcia.

Para a consideracdao da desisténcia foram tomados indicadores reconhecidos
como preditores de falta de envolvimento como, baixo rendimento académico, falta de
assiduidade, indisciplina, e, ainda, reduzido interesse parental pelo percurso educativo
dos seus educandos.

Para além do risco de desisténcia, na constituicdo do grupo de participantes
consideramos o ano de escolaridade, com vista a contemplar perspectivas de alunos de
todos os niveis de ensino oferecidos pela escola em estudo, € 0 sexo com vista a aceder
a perspectivas de alunos e alunas

O conjunto dos 10 alunos inscritos em turmas do 5° ao 8° ano de escolaridade

apresenta-se no Quadro n.° 1.

Quadro n° 1 — Caracteriza¢io dos Alunos Participantes

Alunos Ano Escolaridade Sexo Idade
Al 5° M 12
A2 5° F 14
A3 6° M 14
A4 6° F 14
AS 7° M 14
A6 7° F 14
A7 7° M 14
A8 7° F 14
A9 8° M 14

A10 8° F 14
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Da leitura ao quadro acima, para além da informagdo sobre a reparticdo pelas
condi¢gdes ano de escolaridade e sexo, podemos verificar que as idades dos alunos
variam entre os 11 e os 14 anos. Observa-se também a auséncia de alunos do 9.° ano,
pelo facto de ndo ter sido reconhecido pelos Directores de Turma de entdo a existéncia
de casos que se enquadrassem nos critérios ja mencionados. Isto significa que no ano
lectivo 2010/2011, os alunos matriculados nas unicas duas turmas do 9° ano gozavam de
bom aproveitamento escolar, nao tinham problemas de indisciplina, nem a assiduidade
irregular expressiva. Atendendo a este aspecto, optou-se por contemplar mais duas
turmas do 7.° ano, procurando, simultaneamente, incorporar um aspecto presente na
escola: a existéncia de um nimero de turmas de 7.° ano superior as dos demais anos de
escolaridade e, eventualmente associado a esta situagdo, mais alunos de 7.° ano com
problematicas equivalentes as descritas e tidas como critério de seleccao.

No respeitante as familias, como ja mencionado, o critério tomado foi o
estabelecimento de contacto com o Encarregado de Educagdo do Aluno, figura em
relacdo a qual, para além da relacdo de parentesco com o aluno, se recolheram as
seguintes variaveis socio-demograficas: idade, sexo, habilitagdes literarias. Para além
destes aspectos, ainda se atendeu a condi¢dao socio-economica da familia (definida em
fungdo de percepgdo ou ndo de rendimento social de insercdo — RSI). Estes dados sdo

apresentados no Quadro n.° 2.

Quadro n° 2 — Caracterizacao das Familias Participantes

Habilitacoes Beneficiarias
Alunos Parentesco Idade Sexo Literarias Profissao RSI
EE1 Mae 43 F 5° ano Doméstica Nao
EE2 Mae 43 F 4° ano Doméstica Nao
EE3 Mae 51 F 1° ano Doméstica Sim
EE4 Mae 33 F 9° ano Doméstica Sim
EE5S Maie 50 F 6° ano Doméstica Nao
EE6 Mae 33 F 6° ano Repositora Hiper Nao
EE7 Mae 49 F 6° ano Empregada Nao
doméstica
EE8 Mae 44 F 4° ano Doméstica Sim
EE9 Mae 40 F 5° ano Doméstica Nao
EE10 Mae 36 F 6° ano Operaria Fabril Nao
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Da leitura do Quadro n.° 2, no que respeita as familias participantes, observa-se
que o estudo contou apenas com Encarregados de Educacdo do sexo feminino, com
idades compreendidas entre os 33 e 51 anos, e com nivel de escolaridade baixo,
variando entre o 1° ano e o 9° ano. Em relagdo a profissdo, a maioria das maes sdo
domésticas, a excep¢do de trés que trabalham fora. Ha também trés familias cuja
situagdo de precariedade econdmica as coloca na situagdo de beneficiarias de RSI.

Em suma, importa referir que a escolha dos participantes prendeu-se com
questdes conceptuais e ndo de representatividade (Guerra, 2006; Miles & Huberman,
1994), o que nos faz crer que o grupo seleccionado abrange diferentes participantes com

diversas interpretacdes e percepgdes do fendmeno em estudo, para além de se coadunar

com os objectivos desta investigacao.

4. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

As técnicas a utilizar sdo aquelas que o método permite e que a natureza do
estudo aconselha. Para Bell (1997, p. 23), ndo existem métodos milagrosos para a
resolucdo de problemas de investigacdo referindo que “as técnicas de recolha de
informacao seleccionadas sao aquelas que se adequam a tarefa”.

Assim, para a tarefa que enfrentamos, a entrevista semi-estruturada pareceu-nos

o mais adequado.

4.1. A entrevista

Para a construgdo do corpus de investigacdo qualitativa elegeu-se a entrevista.
De acordo com Bogdan e Biklen (2006), a entrevista ¢ uma conversa intencional entre
duas (ou mais) pessoas, dirigida por uma delas, com o objectivo de obter informacdes
sobre o entrevistado e que permite “uma amplitude de temas consideravel, levando o
investigador a levantar uma série de topicos, oferecendo ao sujeito a oportunidade de
moldar o seu contetido” (2006, p. 135).

Na mesma linha de pensamento estdo Giglione e Matalon (2005), quando

definem a entrevista como “uma conversa tendo em vista um objectivo” (p. 65).
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Bogdan e Biklen (1994, p.50) também referem que “para um investigador qualitativo
que planeie elaborar uma teoria sobre o seu objecto de estudo, a direc¢do desta s6 se
comega a estabelecer apds a recolha de dados e o passar de tempo com os sujeitos. Nao
se trata de montar um quebra-cabecas cuja forma final conhecemos de antemao. Esta-se
a construir um quadro que vai ganhando forma a medida que se recolhem e examinam
as partes. O processo de analise dos dados € como um funil: as coisas estdo abertas no
inicio (ou no topo) e vao-se tornando mais fechadas e especificas no extremo. O
investigador qualitativo planeia utilizar parte do estudo para perceber quais sdo as
questdes importantes. Ndo presume que se sabe o suficiente para reconhecer as questdes

importantes antes de efectuar a investigacao.”

Assim, no contexto desta investigagdo optdmos por entrevistas de caracter semi-
estruturado, uma vez que nos pareceu ser um dos procedimentos de recolha de dados
apropriados aos nossos objectivos, por se ajustar a natureza exploratdria e de aquisi¢ao
de maior conhecimento e profundidade sobre uma tematica (Giglione & Matalon,
2001).

Bell (2004, p. 141) argumenta que neste tipo de entrevista “sdo feitas
determinadas perguntas, mas os entrevistados tém liberdade de falar sobre o assunto e
de exprimirem as suas opinides. O entrevistador limita-se a colocar habilmente as
questoes e, se necessario, sondar opinido na altura certa”.

Mantendo a ideia de liberdade de expressdo por parte do entrevistado, mas
pretendendo salvaguardar o rumo da investigacdo, para a realizacdo das entrevistas aos
alunos e suas familias, elabordmos previamente um guido. Este foi definido por dois
blocos tematicos: formas de envolvimento (afectivo, comportamental e cognitivo) e
factores contextuais (relagdo social na escola e relagdo social em casa), correspondentes
a duas areas-chave revistas na literatura (Anexo 1).

Tal como referem Carmo e Ferreira (1998, p. 134), para a construgdo do guido
de entrevista é necessario “encadear as questdes de forma adequada ao objectivo da
pesquisa’”.

Efectuada a preparacdo do guido de entrevista, procurou-se perceber a sua
adequagdo. Para o efeito, entrevistaram-se dois alunos, um do sexo masculino e outro
do sexo feminino, com caracteristicas semelhantes as do publico-alvo. Para além dos
alunos, foram entrevistadas duas maes, cujos filhos/alunos identificavam-se com o

perfil dos estudantes em estudo.
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O objectivo subjacente foi verificar se as questdes eram entendidas pelos
entrevistados, i.e., se as perguntas incorporadas no guido eram acessiveis, atendendo a
que este se destinava a um publico heterogéneo e a necessidade que a nossa mensagem
fosse entendida por todos de forma semelhante, o que so6 foi possivel utilizando um
vocabulario simples e uma linguagem clara (Ghiglione & Matalon, 2001).

A este respeito, Ruquoy (2005, p. 93) assinala que “na entrevista de
investigacao, o que esta em jogo [...] [€¢] um desejo de conhecimentos. O saber tedrico
do investigador ocupa o pano de fundo da pratica da entrevista, delimita o campo de
pesquisa, baliza a exploracdo ou enuncia hipoteses. Contudo, o investigador ndo deve
utilizar, com o seu interlocutor, 0 mesmo vocabulario que utiliza para definir o seu
quadro de pesquisa [...]. Por conseguinte, importa que ndo negligenciemos a operagao
que consiste em traduzir as preocupacgdes em indicadores concretos € compreensiveis
pelo interlocutor”.

Outra situagdo prendia-se com a adequacdo do numero de questdes e ainda se
ndo causava fadiga aos entrevistados (Ghiglione & Matalon, 2001).

Apos a realizacao destas entrevistas-teste, concluiu-se que o guido carecia de
pequenas alteracdes e adequacdes relativamente a linguagem. Assim, foram
reformuladas algumas questdes, de modo tornéd-las mais compreensiveis. A referir que
por parte dos entrevistados ndo se verificou fadiga nem impaciéncia, o que nos permitiu
entender que a extensao da entrevista foi adequada. Com estas indicacdes, procedeu-se a
construgdo do guido definitivo mantendo-se as mesmas areas tematicas.

A par disso, a realizacdo das entrevistas-teste tornou possivel uma aprecia¢ao do
comportamento da entrevistadora, permitindo um aperfeicoamento da capacidade de
comunicar mais facilmente com os entrevistados e de ainda respeitar os siléncios.

Antes de efectuar as entrevistas a todos os alunos (incluindo os do pré-teste) e as
respectivas familias, a entrevistadora solicitou o seu consentimento informado e pediu
as autorizacoes devidas institucionalmente.

Dados estes passos, as entrevistas foram realizadas em dia e hora previamente

acordados com cada um dos participantes.

5. Procedimentos de recolha dos dados

Para a consecucdo deste estudo e com o intuito de norteamos O nosso

procedimento de recolha de dados por uma orientagdo ética responsavel (Bogdan &
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Biklen, 2006), foi primeiramente formalizado um requerimento ao Presidente do
Conselho Executivo da Escola Rui Galvao de Carvalho, no qual se procedeu a
explicitacdo dos objectivos do estudo e ao mesmo tempo solicitar o devido
consentimento para a consulta dos processos dos alunos.

Posteriormente e apds a concessdo da autorizacdo, foram contactados os
Directores de Turmas dos 2° e 3° ciclos, de forma a identificarem nas suas turmas
alunos com os critérios ja identificados A escolha dos D.T e respectiva colaboragao
prende-se com o facto de serem reconhecidos como informadores privilegiados no que
respeita ao conhecimento e informagdo que possuem, bem como a relacdo de
proximidade que estabelecem com os alunos e suas familias.

A aplicagdo das entrevistas obedeceu a um conjunto de procedimentos prévios.
Foi realizado o contacto com cada um dos participantes, em que lhes foi explicitado o
objectivo da investigacdo e apresentada a proposta da entrevista.

Foi ainda garantida a confidencialidade da informagdo facultada. Isto ¢, com
todos os participantes foram tomados os cuidados éticos, de acordo com o Relatorio
Belmont, lancado em 1978 pela National Commission for the Protection os Human
Subjects in Biomedical and Behavioral Research, nos EUA e referido por Lima, (2006).
Tal como refere este autor, neste Relatorio estabelecem-se trés principios basicos a ter
em conta, nomeadamente o respeito pelas pessoas, a beneficéncia e a justica. Através
destes principios, o investigador deve respeitar todos os participantes na investigagao,
usar a informagao recolhida para beneficio de todos, protegendo aqueles que
participaram directa ou indirectamente. Tendo em conta estes principios, foi realizado
um documento de consentimento informado, onde se explicaram os objectivos da
investigacdo e o papel de cada interveniente no estudo. Este documento foi assinado,
antes do inicio de cada processo de recolha de dados, pelo investigador e por cada um
dos sujeitos que participaram na investigacao.

As entrevistas decorreram entre o més de Janeiro e Abril de 2011 e tiveram uma
duragdo média de 55 minutos. A mais curta teve a duragao de 24 minutos e a mais
extensa de 1 hora e 15 minutos. As entrevistas, aos alunos e suas familias, foram
realizadas no gabinete do Servi¢o de Psicologia e Orientacdo (SPO) da Escola Bésica
Integrada de Rabo de Peixe (EBIRP), a excep¢ao de uma que foi efectuada na propria
residéncia da Encarregada de Educagdao (EE), em virtude da sua dificuldade em se

deslocar ao referido estabelecimento de ensino.
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A escolha do gabinete do SPO prendeu-se, essencialmente, com o facto de ser
um local calmo tanto para os alunos como para as suas familias e ainda por oferecer a
privacidade recomendavel. Respeitou-se assim o que ¢ aconselhavel por alguns autores
(Ruquoy, 1997; Giglione & Matalon, 1997 & Bell, 2002) no que diz respeito ao local,
de modo a proporcionar aos entrevistados as condi¢des que do ponto de vista fisico e
psicoldgico, assegurassem uma conversa bem sucedida.

A entrevista foi iniciada com a apresentagao mutua entrevistadora/ entrevistados,
bem como com um agradecimento pela participacdo do/a entrevistado/a, procurando
criar um ambiente de bem-estar e de colaboragdo, seguindo-se uma explicagdo genérica
do tema e dos objectivos do estudo.

Foi, mais uma vez, garantida a confidencialidade das informacgdes recolhidas e
pedida a autorizagdo para a gravacdo da entrevista, a ser eliminada logo apds a defesa da
tese de mestrado. Tais procedimentos estdo espelhados na afirmacdo de Lima (2006, p.
145) que “o investigador deve ter a obrigagcdo ética de proteger a privacidade dos
investigados, assegurar a confidencialidade da informacdo que fornecem e, quando
possivel, garantir o anonimato das suas respostas”.

Deste modo, todas as informacoes utilizadas neste estudo t€ém o consentimento
dos participantes e ndo prejudicam a sua conduta pessoal e profissional.

Houve também por parte da investigadora a preocupagdo que o/a entrevistado/a
compreendesse o efectivo interesse na sua percepcao sobre os factores condicionantes
do envolvimento do aluno na escola. Foi dito, ainda, que poderia levar o tempo que
pretendesse para responder as questdes colocadas, pedindo-lhe simultaneamente um
esforco de reflexao.

Durante as entrevistas propriamente ditas, devido as caracteristicas das questdes
e ou dos entrevistados, houve a necessidade de reforcar o que os sujeitos haviam dito,
repetindo a pergunta ou reformulando a mesma. Para além disto, a entrevistadora coube,
também, auscultar atentamente, aceitar todas as opinides, ideias, pontos de vista, mesmo
que diferentes dos seus, adoptando uma postura ndo avaliativa (Bogdan e Biklen, 2006).

Para registo da informagdo foi utilizado o gravador e, na etapa seguinte,
procedeu-se a transcri¢do integral das entrevistas e a respectiva analise de contetido.

A cada entrevista foi atribuido um numero, que corresponde a ordem
cronolodgica da sua realizacdo, e uma letra relativa a inicial do nome do/a aluno/a e

Encarregado de Educacgao.
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6. Procedimentos de analise dos dados

O tratamento dos dados recolhidos através da entrevista exige o recurso a outra
técnica — a andlise de conteudo que, segundo Chaumier (cit. in Bardin, 1997, p. 40) se
pode definir como “uma operacdo ou um conjunto de operagdes visando representar o
contetido de um documento sob uma forma diferente do original, a fim de facilitar num

estado ulterior a sua consulta e referenciacao.”

Com esta técnica, objectivou-se “efectuar inferéncias com base numa logica
explicitada, sobre as mensagens cujas caracteristicas foram inventariadas e
sistematizadas” (Vala, 1986, p. 104).

Segundo Bardin (1977), a andlise de contetdo consiste num ‘“conjunto de
técnicas de analise de comunicagdes visando obter, por procedimentos sistematicos e
objectivos de descrigdo do contetido das mensagens, indicadores (quantitativos ou nao)
que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigoes de
producdo/recepcao destas mensagens” (p. 42).

A questdo da inferéncia também ¢ identificada por Ghiglione e Matalon (2005,
p. 182) ao afirmarem que “a analise de conteudo ¢ uma técnica para fazer inferéncias
pela identificagdo sistematica e objectiva das caracteristicas especificas de uma
mensagem.” Estas inferéncias sdo feitas com base nos termos usados pelo entrevistado,
na frequéncia com que surgem no discurso ou na forma como sdo estruturadas as
respostas.

No ambito da nossa investigacdo, o exame dos dados da entrevista através da
analise de conteudo, prendeu-se com a andlise de contetido tematica, que ¢ transversal
ao corpus.

Assim, procedeu-se a analise por categorias a partir da inclusdo do discurso de
cada entrevistado, relacionado e relevante para a compreensao do tema correspondente a
cada categoria.

Sobre o estabelecimento de categorias, Bardin (1977) refere que o sistema de
categorias pode ser definido tanto a posteriori como a priori, considerando-as rubricas
ou classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidades de registo, no caso da
analise de conteudo) sob um titulo genérico. Estas categorias permitem, de alguma
forma, a simplificacdo do material a ser analisado do mesmo modo que facilitam
apreender o seu sentido. No caso deste estudo, o processo de construgdo de categorias
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aconteceu a priori, tendo-se procurado que estas fossem compostas por termos-chave
indicando “o significado central dos campos semanticos dos conceitos em estudo”, de
acordo com o que preconiza Vala (1986, p. 111).

Assim, a partir da revisdo da literatura foi montado o seguinte esquema

categorial, o qual ¢ acompanhado de algumas unidades de registo explicativas:

Dimensiao 1 — Formas de Envolvimento — engloba os excertos das entrevistas dos
participantes (alunos e suas familias) no que se refere as formas de envolvimento, no
que diz respeito ao envolvimento Afectivo, Comportamental e Cognitivo.

Categoria 1.1. — Envolvimento Afectivo — inclui todas as afirmacdes relacionadas com

os sentimentos do aluno face a aprendizagem e a escola que frequenta.

1.1.1. Gosto pela aprendizagem — integra os testemunhos sobre sentimentos e

reaccOes afectivas dos alunos na sala de aula.

1.1.2. Gosto pela escola — refere-se as alusdes feitas pelos participantes sobre a
ligacao e identificagdo (sentimento de pertenca) do aluno para com a

escola.

Categoria 1.2. — Envolvimento Comportamental — esta categoria contém excertos
quanto a conduta positiva na escola, a persisténcia e ao esforco do aluno na

aprendizagem, e participacdo nas actividades extracurriculares.

1.2.1 Conduta positiva na escola — sdo inseridas nesta categoria opinides dos
participantes relativas ao cumprimento das regras e normas da escola (politicas

disciplinares da escola).

1.2.2 Esforgo e persisténcia para com a aprendizagem — agrupa testemunhos

sobre o envolvimento dos alunos nas tarefas de aprendizagem.

1.2.3 Participacdo em actividades extracurriculares — abarca afirmacgdes dos

entrevistados sobre a participagdao dos alunos em actividades praticadas na escola.

Categoria 1.3. — Envolvimento Cognitivo — esta categoria refere-se a qualidade do

processamento cognitivo que os estudantes usam nas tarefas académicas.
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1.3.1 Investimento na aprendizagem — integra opinides acerca do uso por parte
dos alunos em desenvolver estratégias metacognitivas e de auto-regulagdo para

orientar os processos de aprendizagem.

1.3.2 Objectivo de aprendizagem — inclui afirmacdes que ilustram a atribuig¢ao
que os entrevistados fazem sobre a vontade dos alunos tém de ir além do

conhecimento basico.

Dimensao 2 — Factores Contextuais — agrega os excertos das entrevistas dos
participantes (alunos e suas familias) relativos a Relagdo Social na Escola e a Relagdo

Social em Casa.

Categoria 2.1. — Relacio Social na Escola — esta categoria compreende as concepgoes
dos inquiridos acerca das relagdes interpessoais estabelecidas entre os alunos e os
professores, os colegas de escola, o ambiente e seguranca escolar e, por ultimo, a

relacdo do aluno com o dominio instrutivo.

2.1.1. — Relagdo aluno/professor — sentimentos dos alunos em relagao ao
professor e a sua influéncia e interferéncia com a sua aprendizagem, na promocao do

envolvimento do aluno na escola.

2.1.2 — Relagao aluno/pares — relagdes de inter-ajuda e apoio que se estabelecem

com os pares, que fazem o aluno sentir-se bem e aceite na escola.

2.1.3. — Ambiente e seguranga escolar — englobam impressdes dos participantes

sobre o espaco fisico e o clima de seguranca e ordem no ambiente escolar.

2.1.4. — Instrugdo — reporta-se as opinides dos participantes relativo a forma

como os professores leccionam os contetidos programaticos.

Categoria 2.2. — Relagdo social em casa — esta categoria engloba percepcoes dos
participantes sobre envolvimento providenciado pelas familias no processo escolar do

educando e a participagao das familias nas actividades da escola.

2.2.2. — Envolvimento e Apoio — incluem as declaragdes dos participantes sobre
0 apoio e supervisao € monitorizagdao nos trabalhos, o encorajamento na aprendizagem,
as expectativas, e comunicacao da familia com a escola em relagdo no que toca percurso

escolar dos educandos.
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2.2.2. - Participag@o nas actividades escolares — agrupa os testemunhos dos
participantes sobre as actividades da familia na escola, como sejam, reunides
organizadas pela escola, ir a festas, organizagdo de eventos e iniciativas, realizacao de

voluntariado na escola.

Em termos do estudo da robustez deste sistema, procuramos adoptar os
procedimentos enunciados por diferentes autores. Segundo Ketele e Roegiers (1993), a
pertinéncia, a validade e a fiabilidade de um instrumento de recolha de dados decorrem,
de varios aspectos: precisdo dos objectivos que comandam a investigacdo, e da
defini¢do clara do tipo de informagdes a recolher; grau de adequacdo entre o que se
pretende recolher € o que efectivamente, se consegue e, por fim, da garantia de que ndo
exista ambiguidade na sua apresentag¢do para que, aplicando o instrumento a diferentes
pessoas ou a mesma pessoa, em diferentes momentos, o resultado ndo se altere.

Para o efeito, em relagdo a construgdo do sistema categorial, além de termos
sempre presente 0s objectivos e as questdes que nortearam este trabalho, procuramos
explicitar o contetido das categorias em fungao da revisdo da literatura a que tivemos
acesso, e, ainda, tivemos em atencdo o processo de categorizagdo intra e
intercodificadores, a fim de assegurar a da fiabilidade do sistema categorial e dos
resultados produzidos (Esteves, 2006, Vala, 1986).

Diligenciou-se para que o processo de categorizagdo, isto €, de inser¢dao dos
depoimentos dos participantes nas categorias, obedecesse a diversos principios, como
sejam: exaustividade, onde se atendeu a todas as unidades de registo pertinentes e todas
foram codificadas; exclusdo mutua, que significa evitar que a mesma unidade de registo
possa aparecer a0 mesmo tempo em duas categorias diferentes; homogeneidade, ou seja,
a organizacdo do sistema de categorizagdo assentou num mesmo principio de
classificagdo; pertinéncia, pretendeu-se que as categorias criadas fossem relevantes e ao
encontro do material de andlise e adequadas ao quadro tedrico; objectividade, visando-
se que as unidades de registo fossem codificadas da mesma maneira, mesmo quando
submetidas a varias andlises; e produtividade, em relagdo aos resultados a alcancar

(Bardin, 1977; Carmo & Ferreira, 1998).
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Capitulo III

Analise e discussao dos Resultados



1. Apresentacgao, analise e discussao dos resultados

Apos termos apresentado a opcdes metodologicas, passamos a explicitar neste
capitulo a andlise dos dados em estudo das entrevistas realizadas e em simultaneo, a sua
discussdo dos resultados a luz da literatura de pesquisa e dos objectivos da investigagao.

No que se refere aos TIPOS DE ENVOLVIMENTO (1) do aluno na escola,

considerou-se o Envolvimento Afectivo, Comportamental e Cognitivo.

No ambito do Envolvimento Afectivo (1.1.), foram aqui incluidas todas as
afirmacdes relacionadas com sentimentos, como o gosto do aluno face a aprendizagem e
o gosto face a escola que frequenta.

Para analisar o Gosto pela aprendizagem (1.1.1.), os dez alunos e dez familias
participantes foram questionados acerca dos seguintes aspectos: 1) a vontade e
curiosidade sentidas pela aprendizagem de coisas novas; 2) os sentimentos
experimentados no acréscimo de aprendizagens novas; 3) a importancia e utilidade

atribuidas as aprendizagens e 4) preferéncia por trabalhos faceis ou desafiantes.

No que diz respeito aos dois primeiros pontos, e estabelecendo uma relacdo entre
eles, podemos concluir que as respostas dos alunos estdo em dissonancia. Por um lado,
em dez alunos, a esmagadora maioria (9), considera ter vontade e curiosidade de
aprender coisas novas:

A1 ““eu gosto de aprender jogos de matematica e de E.Fisica”.

A2 “contas, eu gosto muito de contas”.

A4 “ sinto muita vontade em aprender coisas novas em matematica, gosto muito de matematica”.

A9 “gosto de trabalhar matérias dos vulcdes. Eu tenho muita curiosidade e gosto muito disso.
Ciéncia ¢ a minha disciplina preferida”.

A10 “sim, eu sinto vontade em aprender, porque num futuro temos que estar preparados para

tudo!

Mas simultaneamente, um namero elevado (7) de alunos refere desinteresse e
aborrecimento, enquanto estado emocional experimentado aquando de situagdes novas
de aprendizagem. Nao obstante, confluem as respostas relativamente a relevancia que
tém as disciplinas, quer na sua vontade quer nos seus sentimentos. Abaixo apresentam-

se recortes que ilustram estes aspectos:

Al “algumas matérias ndo sdo interessantes (...) as vezes eu fico aborrecido e depois ndo me

apetece fazer mais nada”.
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A3 “quando estou na sala de aula fico aborrecido (...) a portugués fico sempre”

A6 “eu as vezes fico aborrecida (...) ¢ algumas matérias que eu ndo gosto. Eu estou mais vezes
aborrecida”.

A5 “quando estou a aprender eu fico aborrecido (...) ndo me apetece .

A10 “ as vezes a gente sente aborrecimento outra vezes ndo, mas depende muito das matérias

(...) professora de matematica brinca as vezes com a gente ¢ isso ¢ bom para a gente. A

professora de portugués ndo (...) quase ninguém tira positiva a portugués”.

> Ja no que se refere as Encarregados de Educag¢do, embora em menor numero,
verificdmos igualmente falta de harmonia nas suas respostas. Em dez maes, seis
considera que os filhos tém vontade e curiosidade em aprender coisas novas, a0 mesmo
tempo, que percepcionam experimentarem sentimentos negativos quando em situagdes

de aprendizagem, tais como desinteresse e aborrecimento.

EE1” ele ja diz que gosta mais (...) diz em casa aprendeu coisas novas (...) gosta muito de
matematica e ¢ futebol, ele gosta muito de futebol”.

EE4 “quando ela estd a aprender, acho que ela fica muito interessada e acho que ela quer
aprender ainda mais. Quando aprende uma coisa nova ela ndo descansa enquanto ndo aprender a origem
daquela coisa (...) gosta muito de ciéncias”. ”.

EE10 “ ela gosta de aprender coisas que lhe interessa (...) eu penso que neste momento ¢ aquela
musica que lhe interessa”

EE9 “Sim, ele é curioso, mas é como eu ja disse, ele tem interesse por aprender mas de assuntos
que lhe interessa mesmo, por exemplo sobre futebol que ele adora e também pesca, mas € s6”

EE7 “Eu acho que sim (...) mas ele disse-me se fosse para o profij ele ia aprender coisas

diferentes e novas (...) Ele agora interessa-se muito € por EVT e natacdo”.

Quanto aos relatos das maes na percepgao de sentimentos negativos pela aprendizagem

de mais coisas novas, apresentam-se alguns exemplos:

EE1 “eu tenho visto ele um pouco mais entusiasmado, mas ainda ndo ¢ interessado (...) ele
escrever nos livros e entdo por isso tem que passar para o caderno, ele ndo gosta nada, ele prefere
nimeros .

EE2 “Ela ndo tem interesse em aprender.., ela fica aborrecida. Eu estou sempre a dizer: porque ¢
que ndo pegas nos livros para a mdo? E ela diz que ndo tem paciéncia (...) ela nunca foi uma aluna
interessada, mas agora esta pior. Nunca me apoquentei tanto como estes tltimos anos”.

EES5 “ele fica aborrecido e quando ndo consegue compreender ele desespera e fica muito
aborrecido (...) ele ndo tem interesse por aprender nada da escola (...) s6 se interessa por animais, mais

nada”.
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EEG6 “s6 se ¢ alguma coisa que ela goste, mas quando ela ndo gosta ela ndo tem interesse nenhum
(...) ela ndo sente entusiasmo por aprender (...) por aquilo que eu conhego dela ¢ esta sempre aborrecida”.

EE7 “eu ndo sei porque ele comigo fala muito pouco (...) sente muita falta do pai (falecido) (...)
acho que ele ndo sente interesse em aprender (...) os professores dizem que ele gosta é de fazer desenhos,
que ndo esta atento, distrai os colegas e ¢é isso que sempre acontece”.

EES8 “nada, nada . Ela ndo se interessa com nada. Ela estd sempre aborrecida (...) ela diz que nio

tem paciéncia”.

Quanto o ponto trés, importancia e utilidades atribuidas as aprendizagens,
constatamos que que tanto os alunos (8) como as suas Encarregadas de Educagao (10)
percepcionam como de grande relevancia as aprendizagens passiveis de serem
desenvolvidas na escola, essencialmente relacionadas com o seu beneficio para a vida
e para o futuro. Ou seja, todas as respostas receberam a mesma concordancia de que so
o estudo poderd engrandecer os alunos enquanto individuos, permitindo-lhes ser

cidadaos dignos e possuidores de uma boa profissao.

Al “se a gente ndo aprende, a gente ndo pode fazer nada no futuro”.

A10 “sim (...) num futuro temos que estar preparados para tudo”.

A3 “sim eu acho importante aprender”.

A4 “eu acho importante porque a gente esta sempre a aprender, para saber”.

A7 “Entdo ndo acho importante!!! E sempre muito bom aprender outras coisas”.

Quanto aos testemunhos das Encarregadas de Educagdo a esta questao:

EE1 “claro que eu acho muito importante que ele aprenda coisas novas”.

EE2 “Entdo nao acho importante que ela aprenda! Quem ¢ a mae que nao quer o melhor para os
filhos?”.

EES5 “Oh ¢ sim senhora. Quem ¢ a mae que nao quer o melhor para os filhos?”

EES8 “Eu acho importante”.

> Importa a este nivel realgar que o destaque que as maes atribuem a importancia e
utilidade das aprendizagens, parece denotar grande envolvimento. Na realidade, e
tratando-se de maes referenciadas com reduzido interesse parental, os seus discursos
parecem ser incongruentes e dissonantes, entre o que verbalizam, e o que efectivamente
praticam.

Relativamente a influéncia que tem o caracter desafiante ou acessivel das tarefas

no gosto que os alunos desenvolvem na aprendizagem, foi possivel concluir, pela
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analise das suas respostas que, embora por razdes diversas, a maioria dos alunos (7)

prefere trabalhos que se constituem como um desafio.

A7 “prefiro os desafiantes, da mais pica, da mais conhecimento e vontade de ir procurar”.

A9 “ os desafiantes (...) d4 mais pica. A gente sente que ¢ melhor que os outros”.

A2 “prefiro os desafiantes para ver se consigo ultrapassar as minhas dificuldades. Se for facil
ndo tem piada, eu acho”.

A6 “eu gosto mais dos desafios (...) para pesquisar mais. Os faceis ndo tém interesse”.

> J4 no que diz respeito as respostas das suas Encarregadas de Educagdo, estas
distribuem-se de forma equilibrada pelas trés categorias de respostas: trabalhos simples
(4), trabalhos desafiantes (3) e desconhecimento em relacdo a este aspecto (2), ndo nos

permitindo realizar grandes conclusdes.

Quatro consideram os trabalhos faceis:

EE1 “ele gosta dos trabalhos mais faceis. Ele gosta de coisas para despachar”.

EE2 “eu acho que ¢ os faceis para acabar depressa”.

O mesmo numero (4) de maes ¢ de opinido que os filhos apostam mais em trabalhos que

dao mais luta, preferencialmente os desafiantes.

EE10 “ela gosta de ser desafiada., ela é curiosa. Ela gosta muito de desafiar as coisas”.

EE4 “ela gosta das coisas desafiantes”.

As restantes (3) mostraram desconhecimento em relacdo a esta questao.

EE3 “ ndo sei”.
EES “as coisas que ele ja sabe ele ndo se interessa muito”.

EES8” nio sei, ela ndo se importa com nada”.

> Posto isto, julgamos poder concluir que ndo ¢ clara a relag@o entre o gosto pela
aprendizagem, ou o seu inverso, com o envolvimento destes alunos, pelo menos quando
consideramos os indicadores seleccionados, uma vez que embora considerem ter
vontade e curiosidade em aprender, achem que tal ¢ importante e 1til, e que sdo as

tarefas mais desafiantes as que mais os motivam, ainda assim predomina o
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aborrecimento e desinteresse em relacdo a novas aprendizagens, realizadas na escola,
enquanto sentimentos experimentados.

As suas encarregadas de educagdo também ndo apresentam grande concordancia
nas suas respostas, na medida em que a maioria, embora considere que os filhos sentem
vontade e curiosidade de aprender, e que a aprendizagem ¢ um instrumento valioso
quanto a sua utilidade, percepcionam por parte dos filhos reac¢des negativas como o

aborrecimento na sala de aula.

Por sua vez, para analisar o Gosto pela escola (1.1.2.), os participantes foram

questionados acerca dos seguintes aspectos: 1) a satisfacdo e orgulho por frequentarem a
sua escola, que se traduziam num sentimento de pertenca e ligacdo a escola; 2) os seus
julgamentos quanto a qualidade das relagdes que desenvolvem na escola; 3) a vontade

em ir a escola e 4) a sua assiduidade.

Quanto ao ponto um, satisfacdo e orgulho por frequentarem a sua escola, grande
parte dos alunos (7) refere satisfacdo e orgulho por fazer parte da sua escola, mas
relacionado com a sua vertente recreativa (diversdo, convivialidade e espaco) e ndo com

as aprendizagens.

Al “O que eu gosto mas nessa escola ¢ o ginasio a gente faz natacao e eu gosto muito.

A2 “sim eu tenho orgulho de estar nesta escola (...) gosto dessa escola (...) o que gosto mais ¢ o
pavilhdo (...) e as aulas de natagdo”.

A3 “eu gosto de estar na escola para estar com os amigos, no recreio e para estar no ginasio

A9 “o que gosto mais ¢ do pavilhdo, logicamente”.

A7 “gosto de estar aqui para estar com 0s meus amigos”.

A8 “eu tenho orgulho em pertencer a esta escola (...) o que mais gosto saos os meus colegas,

sinto-me feliz quando estou com os meus colegas.

> Contudo, e relativamente a estes alunos a maioria (7) das suas maes referiram
relatos no sentido inverso, isto €, ndo consideram que os seus educandos experimentam

satisfacao e orgulho relativamente a escola.

EE1 “eu acho que ele ainda nio se sente feliz”.
EE2 “ela ndo esta feliz aqui na escola. Acho que ndo tem orgulho (...) ela ndo se sente integrada
na turma (...). Este ano ela ndo tem vontade por causa que os colegas da sala dela sdo novos (...) ela sente-

se inferior ndo, ndo gosta da escola e ndo va com vontade”.
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EES5” eu acho que ele ndo tem orgulho nem esté feliz em estar aqui (...) eu ndo sei explicar, acho
que o problema ndo ¢ a escola de R.P, ele ndo gosta ¢ de estar na escola (...) ndo gosta nada da escola”.

EE6 “gostar ela ndo gosta. Ndo sei o que se passa (...) ela vem porque é obrigada a vir (...) acho
que ndo se sente feliz nem tem orgulho em estar aqui (...) na minha opinido se calhar esta integrada com
as pessoas erradas (com as colegas da escola) e ndo com a turma”.

EES8 “cla ndo gosta de estar na escola (...) o problema ndo ¢ a essa escola, se eu dissesse para ir
para outra escola ela ndo ia. Ela ndo sente orgulho de esta aqui na escola (...) ela diz muita vez: eh ¢ tao

aborrecida aquela escola”.

No que diz respeito a qualidade das relagcdes no meio escolar, ponto nimero
dois, a maioria dos alunos (7) considera ter alguém proéximo, nomeadamente pares e
professores, e apenas trés alunos refere ndo manter qualquer tipo de relag@o significativa

com nenhum elemento da comunidade escolar.

A1 “posso recorrer aos continos € ao meu primo”.

A8 ““as minhas trés amigas. Estou com elas desde a primaria”.

A10 “ ha as minhas amigas. Estou com elas desde o 2° ano daquela escola (escola 1° ciclo) (...) a
minha DT. Eu gosto dela”.

A3 “aqui na escola ¢ importante um amigo (...) sei que posso sempre recorrer 4 minha D.T”.

A2 “os professores. A minha DT, a professora T... . Eu gosto muito dela (...)”.

A9 “ a minha DT. Ela faz tudo por mim (...) eu quando tenho algum problema eu vou logo ter

com ela”.

Também as suas Encarregadas de Educacdo (7) acreditam que existe
efectivamente um elevado sentido de ligagao aos outros, referindo também elas os pares

€ 0S professores.

EE1”ele sente-se muito apegado aos professore, ele gosta muito da DT™.”.

EE2 “uma pessoa importante para ela aqui na escola é a sua DT”

EE4 “na escola importante. Acho que ¢ a DT. Fala muito nela e gosta muito dela e também de
uma amiguinha

EE10 “aqui na escola ela tem uma amiga principalmente (...) se ela tiver algum problema é com

a amiga”.

> Ou seja, verificamos uma total coincidéncia nas respostas de alunos e
Encarregados de Educacdo quanto ao estabelecimento de relacdes qualitativamente

construtivas na escola. Contudo, tal ndo parece influenciar a vontade de ir a escola,
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como podemos observar na analise das descri¢des ao ponto trés, vontade em ir a escola,

uma vez que oito alunos assumidamente declararam falta de vontade.

Al “(...) eu gostava de ficar em casa com a minha mae, com a minha irma bebé e com a minha
sobrinha bebé (...) a minha mie vem me trazer a escola todos os dias. Ela tem medo que eu fuja como eu
fazia antes (...) .

A2 “eu ndo venho com vontade (...) o ano passado eu perdi (...) este ano eu sinto envergonhada
naquela turma ano (...) eu sou grande e eu sou a mais velha (...). Acho que se eu tivesse amigas da minha
idade na minha turma eu vinha com mais vontade para a escola”.

A6 “ndo sei (...) depende do dia, depende das disciplinas”.

A5 “ndo venho com vontade para escola (...) desde pequenino eu chorava. Quando fui para
R.Peixe (escola Rui Galvdao de Carvalho) gostei mais (...) mas quando fui para o 7° ano fiquei sem
vontade. Gosto de ficar ca fora no recreio”.

A8 “ndo senhora (...) porque eu ndo gosto de estar na escola (...) eu quero ¢ ficar em casa”.

Do mesmo modo, as suas maes (8) corroboram em completo estas posigoes.

EE1 “n3o vem com muita vontade (...) eu continuo ia ir leva-lo todos os dias por que sendo ele
vem para casa’.

EE2 “tem poucos dias que ela se levanta com vontade para vir para a escola, a maior parte ela
tem de ser empurrada da cama (...) este ano ela tem menos vontade por causa dos colegas da sala que s@o
mais novos que ela. Ela sente-se inferior a eles”.

EES5 “para ser sincera eu nao acho que ele tenha vontade de vir para escola. (...) s6 soube que as
coisas ndo estavam bem quando recebi os avisos da D.T”.

EE6 “nao, ndo vem com vontade nao senhora para a escola”.

EES8 "ndo vem com vontade porque ela ndo tem paciéncia para estar na escola. ela esta sempre

aborrecida”.

> Esta auséncia de vontade em ir a escola estd claramente relacionada com o nivel
de assiduidade irregular que demonstravam possuir os alunos, corroborados pelas suas
encarregadas de Educacdo. De facto, a totalidade dos alunos inquiridos assumiu ja ter

ultrapassado o limite das faltas previstas por ano lectivo.

Al “sim, falto (...) apesar de estar um bocadinho melhor que no ano passado. Eu ndo sei explicar
porque ¢ (...), eu vinha depois fugia (...) no primeiro periodo eu faltei (...) agora ¢ menos um bocadinho”.

A2 “este ano no primeiro periodo eu faltei tanto”.

A6 “claro que costumo faltar as aulas”.

A8 “falto, falto muito (...) para ficar la fora da escola com outros rapazes”.
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A4 “falto as aulas para ajudar a minha mae. Ela ¢é doente (...) as vezes o meu irmdo vai para o
hospital (...) 0 meu pai vai para as ilhas trabalhar (...) eu sou muito preocupada com a minha familia. E

por isso que eu falto as aulas”.

Também a totalidade (10) das suas maes mostraram-se conhecedoras e

conscientes dessa mesma realidade.

EEI ”’sim ele falta, O ano passado ele s6 foi uma semana as aulas. Este ano, nos primeiros dias
quando comegou a escola ele ndo queria ir o dia todo. Ele comegou por ir as aulas de ginastica, (...) depois
foi a mais uma ¢ mais uma e agora ja estd indo a mais”.

EE4” Sim, falta, falta muito. Ela sempre foi uma menina com problemas de satide. O ano
passado foi operada (...) e por isso ndo vem para a escola. Para além disso ela ¢ muito preocupada com os
irmaos, com a familia. Tive um bebe prematuro e tinha de ir muitas vezes ao hospital... ela preocupa-se
em levar a irma & escola, preocupa-se se estdo bem. E por causa disso que ela falta muito a escola”.

EE5” em outubro, foi quando eu soube que ele faltava as aulas (...) eu estava tdo descansada. Se
eu soubesse mais cedo eu ja tinha cortado o mal pela raiz”.

EES8 “sim ela falta. Ela falta porque ela ndo gosta da escola. ela diz que ndo tem paciéncia (...) e
0 ano passado ela também faltou. O professor N.... estava sempre na minha casa e dizia que tinha muita
pena que ela faltasse a escola porque ela era boa de cabega, tinha capacidades”.

EE10 “no 1° periodo eu ndo pude vir buscar as notas a escola Para dizer a verdade, quando eu
vim agora no 2° periodo buscar as notas, (...) eu reparei naquela quantidade de faltas. Eu chamei atengao a
directora dela e ela disse que eu ja sabia porque tinha as cartas assinadas e ela foi buscar as cartas (...) eu

vi e disse essas assinaturas ndo sdo minhas (...) ela tinha falsificado a minha assinatura”.

> Desta forma, parece-nos possivel deduzir que o ndo envolvimento escolar dos
participantes neste estudo nao parece ter relacdo com a escola enquanto espago e local
recreativo, nem mesmo com as relagcdes que estes alunos estabelecem com os seus pares
e professores. Neste estudo, apesar da maioria dos participantes alunos expressar e
vivenciar sentimentos de afei¢do pela escola e sentirem um elevado sentimento de
pertenca e de ligacdo aos outros, tais sentimentos ndo se constituiram nem foram
fortemente atractivos para que os alunos vinculassem uma vontade auténtica de
permanéncia na escola e de comprometimento com a sua aprendizagem, o que parece
contradizer varios estudos, quando atestam que o entusiasmo dos alunos, o interesse ¢ a
felicidade na escola parecem ser moldados pelo seu sentido de ligagdo aos outros (Finn,
1989; Romeroy, 1999; Murphy et al., 2001; Croninger e Lee, 2001; Bergeeson, 2003) e

que o sentimento de pertenca ou de ligacdo aos outros ¢ encarado como um factor
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altamente significativo na protec¢ao de adolescentes em risco de abandonar a escola

(Resnick, et al., 1997, cit. in Frydenberg et al. 2005).

> Igualmente no gosto pela escola a pratica parece contradizer a percepcao, ja que
a totalidade dos alunos assume ter ultrapassado o limite das faltas em algumas
disciplinas, o que anteveriamos como improvavel se considerassemos as respostas em
relacdo a satisfagdo e orgulho sentidos com a associagao a escola bem como a existéncia
de relagdes qualitativamente significativas. Ainda assim, ndo ha vontade por parte
destes alunos em ir a escola. Assim sendo parece-nos que gostar da escola
(envolvimento afectivo) traduzido no orgulho em frequenta-la, possuir relagdes de
qualidade, achar importante aprender verbalizando vontade em fazé-lo, ndo ¢ suficiente,
a julgar pelos nossos resultados, para que a vontade de aprender e a permanéncia na

escola se verifique.

\

No que diz respeito ao Envolvimento Comportamental (1.2.), as referéncias a
conduta positiva, ao esforco e a persisténcia do aluno com a aprendizagem, e a

participagdo nas actividades extracurriculares, foram aqui englobadas.

A Conduta positiva (1.2.1.), foi analisada a luz do seguimento ou ndo das
politicas disciplinares estabelecidas pela escola. Assim, os participantes deste estudo
foram questionados sobre as suas concepgdes relativos a: 1) conhecimento das regras de
conduta; 2) juizo avaliativo sobre as mesmas e 3) pratica efectiva das normas vigentes

na escola.

Todos (10) os alunos referiram conhecer as regras e normas através das
informacdes esclarecimentos prestados pelos Directores de Turma e professores no

inicio do ano lectivo.

A3 “os professores ¢ os D.T informaram”.
A5 “eu sei quais sdo as regras da escola (...) ja, por todos os professores”.
A6 “ja fui informada pela D.T e pelos outros professores”.

A7 “ja fui informado pelos professores (...) no principio do ano”.

Do total das maes, seis afirmaram claramente que os seus filhos conheciam as

regras, como indicam as seguintes descrigoes:

-67-



EE1”’sim, ele conhece, ele vai sempre comigo as reunides e ouve essas coisas serem faladas (...)
sim, eu conhego através da D.T “

EE4 “ja sim senhora, pela D.T”

EE6 “A gente no principio do ano lectivo, nas reunides a gente sabe quais sdo as regras que eles
tém que cumprir (...) eu conhego quais sao”.

EE9 “sim, pelas professoras no 1° dia da escola (...) sim, eu conhego algumas (...) pela D.T”.

No entanto, quatro maes afirmaram desconhecer esse facto

EE3 “ndo sei, ele ndo me conta nada, nem a professora nunca me disse nada disso (...) eu ndo

conheco as regras”.

EES “Ele nunca falou nisso em casa, se sabe as regras, mas quando eu ia as reunides a D.T dizia
que ja tinha explicado tudo, ndo sei (...) eu ndo conhego”.

EES8 “ ndo, ndo sei se ela sabe (...) eu ndo sei as regras”.

EE10 “ndo sei se ela sabe (...) eu ndo conhego”.

Quase todos (9) os alunos véem as regras estabelecidas como equitativas.

A2 “(..) eu acho justas”.
A5 ““eu acho as regras justas...nas aulas ndo podemos olhar para tras”.
A6 “(...) sim, acho justas”.

A7 “(...) eu acho justas”.

Quando ao facto das Encarregadas de Educagdo terem conhecimento se os seus
filhos percepcionavam as regras como justas, seis confessaram desconhecer esta
matéria.

Ao inverso, quatro maes mostraram-se cientes, acrescentando ainda que nem
sempre os seus educandos as consideravam legitimas, como se pode verificar no relato

que se segue:

EE9 “Nem todas. Durante as aulas ndo deixam usar o boné (...) ir a casa de banho... e por causa

disse ele fica muito revoltado”.

> Nao obstante, a pratica parece contradizer os pontos anteriores, ja que mais da
metade dos alunos inquiridos (7) confessaram nao seguir o coédigo de conduta de sala de
aula, e como tal ja terem sido alvo de varias participagdes disciplinares. As
Encarregadas de Educagao (7) destes alunos confirmaram o facto de os seus filhos ja

terem sido chamados a atencao pelos professores por causa do seu comportamento.
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Realgaram-se das respostas dos alunos, as justificagdes que apresentam para a

dissonancia constatada, tal como expresso nos seguintes fragmentos das entrevistas.

AS “todas as vezes eu sou chamado a ateng@o dos professores (...) falo para o lado (...) hei tantas
participagdes que eu ja tive por causa do comportamento”.

A6 “sim ja tive uma 4 ou 5 participagdes (...) por causa de estar a rir, a falar, a olhar para tras (...)
mas ndo ¢ por faltar ao respeito aos professores”.

A7 “as vezes ndo sigo as regras, fico desatento e sou chamado a tengao (...) as vezes eu chego a
sala ¢ a matéria ¢ chata e eu comego a desatinar (...) se ndo fosse pelo meu comportamento acho que
tinha boas notas (...) ja tive muitas participagdes. Este ano eu acho que ¢ umas 7 participagdes”.

A3 “eu ja perdi a conta (...) mas deve ser umas 5 ou 6 (...) eu berrava nas aulas (...) mas ¢é por
causa dos meus colegas e chamem para fazer palhacadas”.

A9 “(...) também as vezes eu pago pelos outros. Uma pessoa ndo fala sozinha ndo ¢?! As vezes

eu ndo estou fazendo nada (...) e sou logo chamado a atengdo”.

Também acerca desta posi¢do, dao-se alguns depoimentos dos Encarregados de

Educacao:

EE3 “a D.T diz que ele se comporta mal nas aulas (...) tem vezes que ele segue as regras. Ele ¢é

muito nervoso, ele sempre foi assim e quando ele esteve no colégio (institui¢do) era ainda pior

(...) ja teve (participagdes) e ndo foi poucas”.

EES “ele ndo segue as regras (...) ja, teve principalmente na aula de histéria”.

EEG6 “nao sei se ela se comporta bem (...) ja teve (participacdes) .

EE7 “ndo ¢ por dizer palavrdes aos professores, € por estar a falar, é por responder aquilo que as
professoras dizem (...) é por comportamentos que ele ndo deve ter na sala (...) sim j& teve varias
participagdes disciplinares”.

EES8 “ela tem dias de respondeu, mas sa coisas que os alunos fazem a ela e ela a que paga pelos
alunos (...) as vezes ela paga pelos outros alunos e depois as professoras chamam ateng¢do e mandam para
rua (...) Ja, mas foi por casa dum telemovel. Ela tinha dentro da mala e ele apitou. Acho que foi s6 por
isso”.

EE9 “ele costuma ser muita vez chamado a atengdo dos professores (...) mas nunca faltou ao
respeito os professores. Ele ndo cumpre as regras (...) sim, ja teve muitas participacdes, principalmente

nas aulas de portugués”.

Dando seguimento a andlise da componente comportamental, no que concerne
ao Esforco e a Persisténcia para com a aprendizagem (1.2.2.), a literatura tem

referido que os alunos envolvidos comportamentalmente sdo mais propensos a abordar
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as tarefas com entusiasmo e a persistir perante a dificuldade (Stipek, 1996, cit. in Voke,

2002).

> Desta forma, os resultados alcancados pela andlise das respostas dos nossos
participantes, ndo contradizem a literatura, quando apenas trés deles referiram esforgar-
se e persistir numa tarefa com elevado grau de dificuldade até obter os resultados

desejados.

A2 “eu estudo até conseguir fazer aquela matéria (...) eu ndo desisto, eu continuo até conseguir”.

A9 “em casa eu peco ajuda a minha irma (...) e pego ajuda aos professores. Mas nao gosto de
pedir muito a ajuda aos professores, eu tenho vergonha, (...) as vezes vou a net (...) eu continuo até
conseguir! Raramente eu estudo (...) eu ndo preciso”.

A10 “eu sou persistente quando eu quero (...) na escola pego ajuda aos professores e por vezes as
minhas colegas (...) antes aplicava-me mais, quando estava no 6° ano tinha 4 ¢ 5 a tudo (...) tinha aquela
coisa (...) queria ser a melhor (...) tive no quadro de honra (...) mas quando eu quero mesmo aquela coisa

eu consigo (...) este ano quero passar de ano por isso estou a me esforgar”.

»  Pelos relatos acima descritos, s6 um nimero muito reduzidos de alunos parece ir
ao encontro dos desfechos de alguns estudos, que quando os alunos consideram que os
seus professores oferecem garantias claras de ajuda estratégica, apoio e assisténcia,
tém mais probabilidade de se tornarem mais persistentes e esfor¢carem-se mais (Skiner

e Belmont, 1993).

Grande parte dos alunos (7) confessou que quando as dificuldades perduram,
acabam mesmo por desistir. Concomitantemente, classificaram-se como sendo alunos
muito pouco empenhados relativamente aos estudos, logo, com baixos niveis de esfor¢o

e persisténcia para ultrapassar os obstaculos.

Al “algumas vezes eu ndo quero fazer os trabalhos, eu fico sem paciéncia (...) fico logo
aborrecido”.

A5 “eu ndo dedico tempo aos estudos. Sei 14 eu ndo estudo. Esfor¢o-me pouco ou nada (...) e
quando eu ndo entendo a matéria (...) eu ndo faco nada”.

A6 “eu ndo dedico tempo ao estudo. Eu ndo estudo. Eu ndo sou empenhada na escola (...) nos
trabalhos se eu vir que ndo consigo, eu desisto”.

A7 “as vezes eu pergunto, mas a maior parte eu desisto (...) eu consigo dar o meu melhor (...)
ndo me apetece estar na escola, o que eu gosto ¢ de estar com os meus amigos 1a de fora da escola. Aqui
na escola eu ndo peco ajuda (...) s6 quando ¢é para copiar. Nao sou empenhado. Muitas vezes finjo que

estou a trabalhar nas aulas”.
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Quanto as suas familias, a quase totalidade das maes (8) declarou que os filhos
ndo se esforcam, nem se empenham nas tarefas com entusiasmo, acabando assim por

desistir facilmente quando a tarefa se demonstra demasiado complicada.

EE2 “nido estuda nem para os testes (...) eu nunca vi ela preocupada com trabalhos (...) ela ndo se
esforca nada, ndo insiste com nada. Ela aborrece-se com tudo”.

EES5 “ele era empenhado, mas agora ndo. Nao se esforca nada e aborrece-se com tudo. Ele s6
teve no 1° periodo 2 positivas (...) ele ndo insiste nas coisas, deixa tudo”.

EE6 “quando ela tem dificuldades ela fica aborrecida (...) ela ndo ¢ nada empenhada e nao se
esforca nada, nada (...) quando tem alguma coisa dificil ela acaba por desistir”.

EE7 “ele ndo se esforca nada e quando faz alguma coisa ¢ com a ajuda da irma e do cunhado (...)
ndo senhora, ele ndo nada empenhado (...) ele ndo se preocupa com os trabalhos, porque ele nao faz
nada”.

EES8 “ndo, ndo ¢ muitas vezes que ela estuda ndo senhora. E quando ela ndo entende as matérias

ela desiste. Ela ndo faz esfor¢o nenhum para aprender, nada!”.

A participa¢do dos alunos em actividades extracurriculares (1.2.3.)
oferecidas pelas escolas, tem sido descrita e considerada como positivamente
relacionada com um vasto leque de resultados educacionais de sucesso (Fullarton,
2003), i.e., como fortes preditores da realizagdo académica e do envolvimento
comportamental do aluno na escola. Segundo March (1992), as actividades
extracurriculares levam, a um aumento do interesse do aluno face a escola e aos valores

da escola, o que conduz indirectamente a um melhor rendimento académico.

A este respeito, os alunos e as suas familias foram auscultados se 1) conheciam o
leque das actividades em funcionamento na escola; 2) sobre a sua frequéncia em alguma
das actividades extracurriculares oferecida pela escola; e 3) se as consideravam

importantes, inclusive durante as interrupgoes lectivas.

Quanto a primeira situagdo, se conheciam o leque de actividades extracurricular
em funcionamento na escola, do total dos alunos, sete disseram ndo conhecer quais as

actividades que a escola possuia. A este respeito, exemplifica-se um depoimento:
A2 “ndo sei quais sdo”.

Um aluno do sexo masculino demonstrou-se conhecedor de varias, mas nio

conseguiu especificar quais.
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Apenas trés alunas exemplificaram algumas actividades:

A4 ¢ de espectaculos. Fazer poemas (...) mas tem bastante”.

A10 “sim eu conheco, por ex clube ambiente, alimentacao teatro...e acho que tem mais”.

Relativamente as participantes maes, todas (10) revelaram desconhecimento

completo.

EE1 “ndo ndo sei quais as actividades que a escola tem”.
EE2 “ndo, ndo sei, a D.T nunca falou nisso”.

EE4 “nao, ndo conheco. Nunca falaram nisso”.

EES5 “ eu ndo conhego”

EE10 “ndo sei”.

Relativamente ao segundo ponto, frequéncia em actividades extracurriculares
oferecidas pela escola, todos os alunos (10) inquiridos disseram ndo participar em
actividades extracurriculares na escola. A razao principal apresentada, prende-se na sua
maioria com falta de desejo e ainda porque alguns interesses ndo convergem como se

analisa nos relatos que se seguem:

A6 “nao participo porque ¢ muito chato”.

A7 “aqui na escola nunca tive interesse em participar”.

Al”eu gosto de actividades de desporto e aqui na escola ndo tem”.

A5 “eu participava se houvesse actividades sobre a lavoura”.

A3 “aqui i . . L
aqui ndo me apetece (...) gostava que a escola tivesse actividades para tratar dos animais.

Quando eu estava no colégio (numa institui¢do) eu tratava de animais...gosto muito de animais”.

> Também a este respeito, oito E.E pronunciaram-se no mesmo sentido, isto &,
todos admitiram que os seus filhos ndo participavam nas actividades extracurriculares
oferecidas pela escola. O motivo que alegado relaciona-se com a falta de importancia
atribuida as actividade, desisténcia, auséncia de vontade e também falta de informagao

sobre a sua existéncia.

EES8 “ndo, ela ndo gosta dessas coisas desde pequenina (...) ela ndo gosta dessas coisas as porque
¢ muito envergonhada!”.

EE10 “ela ja teve no clube da alimentacdo mas ela desistiu, porque ndo tinha paciéncia de se
levantar cedo”

EES “ndo participa (...) ele ndo gosta de fazer nada. Ele ¢ muito fechado, ndo gosta de nada. Ele

sO quer ir para as vacas com o vizinho. Nao quer ir para as aulas para ir tratar das vacas”.
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Duas Encarregadas de Educacao apontam a falta de informag¢dao por parte dos
professores como causadora da auséncia de tais praticas, como se observa nas

descrigdes abaixo:

EE7 “ele ndo participa (...) acho que os professores ndo dizem a ele para participar”.
EE2 “¢ uma coisa que a D.T nunca falou (...) se houvesse danga aqui na escola, eu acho que ela

ia gostar”.

A este proposito alguns autores (Lindsay, 1984, cit. in Fullarton, 2002) referem
que as escolas que encorajam a participagdo dos alunos geralmente t€ém niveis mais
elevados de envolvimento em comparacdo com alunos em escolas que ndo tém estas

caracteristicas.

Apesar da totalidade dos alunos terem declarado ndo participar em actividades
extracurriculares na escola, metade (5) dos alunos atestaram que frequentavam

actividades (na sua maioria relacionadas com desporto), mas fora do ambito escolar.

Al ” fora da escola eu jogo futebol e gosto muito”.

A2 ” fora da escola eu jogo voley. Ja jogo ha 5 anos”.

A7 “eu jogo futebol aqui em Rabo de Peixe”.

A9 “fora da escola ndo me faltam actividades. Tenho natagao futebol”.

A10 “fora da escola estou na musica, na filarmonica de Rabo de Peixe”.

Igualmente cinco E.E conferiram que os seus filhos participavam fora da escola.

EE1 “fora da escola ele joga futebol. Ele gosta muito de desporto”.
EE4 “mas ela teve participando na danga, pelo RSI, mas ela ndo tinha transporte para ir para a
RG”.

EE10 “ela tem musica. Ela toca numa filarménica aqui em Rabo de Peixe”.

> Relativamente a este assunto, Gerber (1996) realizou um estudo sobre as
actividades extracurriculares dentro ou fora da escola e a relagdo com o seu desempenho
académico. A autora concluiu que as correlagdes entre estas indicam que as actividades
realizadas dentro da escola, estdo mais fortemente relacionadas com o desempenho

académico, do que as actividades realizadas fora da escola. Esta conclusdo parece
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corroborar as evidéncias dos relatos dos participantes deste estudo, de que, apesar da
metade dos alunos frequentarem actividades fora da escola ndo sdo se evidenciam

suficientemente consistentes para elevar o seu envolvimento comportamental na escola.

Quando os alunos foram novamente questionados se consideravam importante a
existéncia e a diversidade das actividades por parte da escola, na sua maioria (7),
inclusive aqueles que frequentam as actividades externas a escola, valorizou a
importancia da sua institui¢do escolar oferecer actividades diversificadas, bem como a

conveniéncia das mesmas alongarem-se as interrupgoes lectivas, a saber:

Al “sim, acho importante que a escola tenha actividades (...) eu vinha porque as vezes eu nao
tenho nada para fazer em casa”.

A2 “acho importante. Eu vinha e era bom porque alguns alunos se desenvolvem mais e ficam
mais interessados”.

A3 “sim ¢ importante (se fosse para trabalhar com os animais eu ia gostar mais. Quando eu
estava no colégio (institucionalizado) eu tratava dos animais (...) gosto muito de animais”.

A6 “sim ¢ importante (...) talvez fosse interessante eu participar porque nas férias eu ndo tenho
nada para fazer”.

T . . . . ~ A ~
A9 “sim, gostava que as actividades se mantivessem nas interrupgdes. As vezes eu ndo tenho

nada para fazer nas ferias. Acho que era importante (...) tipo passar tempo com 0s amigos”.

A quase totalidade (8) das maes também atribuiu relevancia e importancia em
que a escola proporcionasse aos seus alunos este tipo de actividades, tendo em conta as
suas vantagens, nomeadamente em favorecer a socializagdo entre pares, promover a
aprendizagem e o desenvolvimento, diminuir os comportamentos de risco € aumentar a

vontade de irem para escola.

EE1 “considero muito importante. Se a escola tivesse actividades de desporto que ¢ o que ele
osta, por, ele continuava & mesma porque ele ndo tem com quem brinque. Ele ndo tem amigos 14 na rua
t 1 t 1 t b El t 1
(...) ele vinha nas férias também (...) . E mais uma coisa para a convivéncia dele”.
as actividades sdo importantes, talvez ela se interessasse mais pela escola (...) sim, talvez
EE2 “ tividad rtantes, tal 1 t | 1 , tal
ela viesse com mais vontade para a escola”.
EES5 “eu acho importante haver isso [actividades] para os alunos estarem ocupados ¢ ndo fazem
asneiras”.
EE6 “acho que sim. Assim ela sempre podia ficar ocupada e sempre um incentivo (...) talvez
danca ela gostava”.
EE7 “eu acho que ¢ importante para eles, ¢ uma coisa que eles aprendem, convivem (...) Eu

gostava que ele participasse..., eu ficava muito mas descansada (...) para ndao andar por ai ”.
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EE9 “¢ muito importante. E muito bom para pessoas se desenvolverem (...) ha pessoas que
sentem felizes a fazer essas actividades. O P... gosta muito e sente-se feliz a jogar futebol (...) acho sim
senhora. Porque as vezes ndo ha nada para fazerem nas ferias e assim eles tinham uma actividade e ndo

andavam por ai”.

Uma Encarregada de Educagdo, apesar de ter atribuido elevada importancia a
pratica dos alunos em actividades extracurriculares, considerou que a escola tinha
também um papel primordial na opcao e promog¢do das actividades. Para tal, faz um
apelo aos 6rgdos de gestdo para que auscultem a opinido dos alunos, uma vez que
considerou que aqueles mereciam ser ouvidos e tinham uma palavra a dizer sobre as

suas preferéncias e gostos:

EE4 “Penso que eles (o0rgdos de gestdo escolar) deviam falar com os alunos, pode ser que o
alunos também tivessem a sua opinido, nao ¢ verdade? Eles podem ter outras coisas em mente que talvez

se interessassem mais (...) os alunos ficavam entretidos depois nas na sala”.

> Na verdade, sdo varios os autores (Finn & Rock, 1997; Mahoney & Cairns,
1997, cit. in Fullarton, 2002) que tém sustentado a ideia que os alunos que participam
com regularidade em actividades extracurriculares na escola desenvolvem um
sentimento de pertenga em relagdo a sua comunidade escolar, passando a constituir um
aspecto importante nas suas proprias vidas. H4 também quem defenda que
disponibilizar instalacdes desportivas, clubes e projectos para os jovens depois das aulas
pode reduzir o risco do ndo envolvimento, por exemplo, os jovens que usam estas
instalagdes desportivas pelo menos uma vez por semana t€ém menos probabilidade de
pertencerem ao grupo dos “ndo envolvidos” na escola (Ross, 2009).

Esta ideia parece-nos de extrema relevancia para fomentar o envolvimento dos
alunos na escola, uma vez que neste estudo, um consideravel numero de participantes
mantém actividades nesta area, mas fora do ambito escolar.

Por outro lado, a auséncia ou a ndo participa¢do em actividades extracurriculares
pode levar os alunos a alienarem-se das suas actividades escolares (Holland e Andre,
1987, cit. in Fullaton, 2002), e por conseguinte, pode levar a um aumento do absentismo
e consequentemente, a uma reducdo das aspiragdes académicas e ainda desencadear um
maior envolvimento em comportamentos der risco Marsh e McNeal (1992, 1995, cit. in

Beckett, 2002).
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Assim, pelos relatos de ambos os grupos de participantes, alunos e Encarregados
de Educagdo, podemos concluir uma auséncia total na participagdo dos primeiros em
actividades extracurriculares na escola. Neste sentido, ndo podemos deixar de
mencionar as conclusdes dos autores acima indicados que aludem a esta desisténcia.

Aquilo que as respostas dos individuos, as questdes que se prendem com os
indicadores seleccionados para aferir do envolvimento comportamental nos parecem
dizer, ¢ que voltamos a deparar-nos com uma incongruéncia entre as verbaliza¢des e o
comportamento. Isto ¢, a maioria conhece as regras e julga-as equitativas e justas, mas
nao as cumpre. Nao considera ser persistente nas tarefas, € ndo conhece ou frequenta
actividades extracurriculares, embora considere que a sua existéncia € o seu
prolongamento as interrupgdes lectivas, ¢ de suprema importancia, posi¢do realgada
pelas suas maes. A este propodsito, talvez importe realcar Finn, quando em 1989,
argumenta que a participacdo dos alunos em actividades extracurriculares na escola
permita uma identificagdo e concorra para um sentimento de pertenga o que

efectivamente nao parece ocorrer no que toca aos alunos analisados.

Relativamente ao Envolvimento Cognitivo (1.3.), esta forma de envolvimento
esta com o Investimento Psicoldgico na aprendizagem, que se prende com as estratégias
meta-cognitivas relacionadas com a aprendizagem auténoma e responsabilidade em
melhora-la e ainda estd com os Objectivos de Aprendizagem, aliados ao desejo de ir

mais além dos requisitos da escola e uma vontade em ir além do conhecimento basico.

No que concerne ao Investimento na Aprendizagem (1.3.1.), a maioria dos
alunos (8), para além de ver a escola como um espago responsavel pelo companheirismo
e convivéncia, encara-a também como um lugar de exceléncia para concretizagdo de

aprendizagens significativas para o futuro:

A2 ¢ um lugar que significa aprender e ¢ também para brincar um bocadinho (...) considero
importante aprender”.

A3 “a escola é um sitio para ensinar (...) ¢ muito importante para ler e escrever ¢ depois arranjar
um trabalho”.

A9 “na escola eu posso aprender a ler, a escrever e a falar melhor”.

A4 ”a escola é a minha vida (...) vai dar-me os meus estudos (...) ¢ muito importante aprender,
porque se a gente nao souber nada a gente nao vai saber ler , escrever, entdo o que ¢ que a gente vai fazer
na nossa vida ”’.

A10 ¢ um caminho, um método para o nosso futuro, para ser muito mais (...)”.
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Aos alunos foi perguntado o que faziam para assegurar uma melhor
compreensdo das coisas novas que aprendiam. A esta questao, metade (5) dos alunos,

indicaram usar algumas estratégias de orientagdo, muito embora a um nivel elementar.

A6 “vou ao caderno, ao livro e comego a ler o que escrevi sobre aquela matéria e vou
completando”.

A9 “a minha irma tem o 9° ano. Quando eu preciso ela escreve coisas num papel e faz perguntas
como se fosse um teste e eu estudo por ali”.

A10 “pergunto ao meu primo que esta no Liceu”.

Os restantes cinco alunos disseram que tentavam lembrar do que aprenderam e

outros confessaram nada fazer porque ndo estudavam.

A2 “eu tento estudar bem”.
A3 “tento lembrar daquilo que eu aprendi”.
A7 “estudando, mas s6 as vezes ¢ que eu estudo. Eu ndo estudo quase nada”.

A5 “nada, eu ndo estudo nem fago nada”.

Quanto a este mesmo tipo de pergunta, o que fazem os seus filhos para assegurar
que compreenderam as coisas, seis maes, foram directas ao dizer nada saberem sobre

estes assuntos. Quatro E.E pronunciaram-se da seguinte forma:

EE1 “ele ensina a gente e depois a gente faz perguntas”.
EE4 “a primeira coisa que ela faz ¢ fazer perguntas (...) eu ndo sei responder (...) ele diz: se eu
tivesse um portatil eu podia pesquisar (...) eu ndo tenho possibilidades”.

EE6 “se ¢ uma matéria que ela gosta, como ciéncias ela faz pesquisas”.

Apenas uma mae corroborou inteiramente o que foi expressado pelo filho, como

se verifica na seguinte descrigdo:

EE9 “eu vejo a irma a fazer coisas, faz perguntas para cle responder”.

Os alunos foram também interpolados sobre as estratégias utilizadas quando
aprendiam coisas novas, nomeadamente, se costumavam relacionar aprendizagens
novas com outras ja adquiridas. Sobre este assunto, a quase totalidade (8) dos alunos

disseram fazer sO “as vezes”.
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Dois alunos confessaram mesmo nunca terem usado tal estratégia.

A2 ““eu nunca fiz essas coisas”.
A5 “eu nunca fiz isso (...) eu ndo estudo (...) desde que vim para R.Peixe que ndo estudo nem

fago TPC’s (...) ndo dedico tempo nenhum aos trabalhos”.

Outra questdo relacionada com investimento na aprendizagem, colocadas aos
participantes, era se tinham o habito de colocar por palavras suas as novas

aprendizagens para que desta forma pudessem entender e assimilar melhor.

Apenas um aluno responder positivamente:
A4 “sim, eu costumo fazer isso”.

A maioria (6) disse nunca a utilizar.

> Relativamente a este ponto verificamos, que pesar dos alunos considerarem a
escola um lugar de exceléncia para a concretiza¢do das suas aprendizagens, revelam um
fraco investimento pessoal nas suas aprendizagens, essenciais por exemplo, para que se
envolvam num tema com a inten¢do de o dominar, ndo dao continuidade ao esforgo
(focalizado para a sua aprendizagem) que dizem fazer e as habilidades que dizem tentar

adoptar.

Quanto ao juizo que as E.E fizeram sobre este mesmo assunto, utilizagdo de
estratégias para uma melhor compreensdo, apenas uma mae foi peremptoria na sua

resposta, corroborando o relato da sua educanda A4:

EE4 “sim ela faz essas coisas. Ela tem em casa um caderno que nio ¢ da escola e ela escreve

coisas (...) faz isso”.
Duas maes afirmaram que sim, mas com alguma reniténcia.

EE6 “acho que ¢ mais ou menos isso que ela faz”.

EE9 “eu acho que ele faz isso, porque assim é mais facil dele perceber”.

> A grande maioria disse desconhecer se os seus educandos utilizavam este tipo de

estratégias, até porque habitualmente ndo estudavam.

EE2 “ndo sei essas coisas, mas ela ndo estuda”.
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EE3 “ndo sei. Ele chega a casa e vai para o quarto fazer desenhos”

EE7 “ndo sei, eu nunca reparei nisso. Mas sei que ele ndo se interessa por nada, por isso, ndo

L3

faz”.

EES “ela nao faz isso senhora. Ela ndo estuda”.

Ainda todos os participantes foram inquiridos sobre a eventualidade de se
socorrerem a livros para além dos manuais e a programas televisivos para reforgar e ou
alargar as suas aprendizagens. No que diz respeito aos alunos, novamente a quase
totalidade (8) foi precisa ao comunicar que ndo se serviam deste tipo de estratégia,

alegando alguns deles ndo terem gosto pela leitura.

A6 “nio leio livros sobre as (...) ndo fago nada para compreender as coisas novas que aprendo”.

A8 ”quando aprendo coisas novas (...) ndo costuma fazer nada (...) ndo, eu ndo leio livros para
aprender mais (...) o que sei ja basta para mim (...) na internet (...). Na televisdo o que eu gosto é de ver as
novelas e musica”.

A7 “eu ndo leio livros das matérias, eu ndo gosto ler”.
S6 uma aluna assumiu que sim:

A10 “sim, eu costumo ler. O ler ajuda. E por causa disso que eu sei ler bem. Eu antes tinha

muitas dificuldades na leitura”.

Um aluno apesar de ter confirmado nao ler livros, disse contudo que gosta de programas

relacionados com o mar.

A9 “eu gosto muito de ver o canal Odisseia, coisas de pesca e do mar”.

Na percepgao das E.E sobre a mesma questdo, verifica-se que apenas duas maes
assumiram que os seus educandos recorrem a este tipo de estratégias, mais precisamente

a leitura de livros e a visualizacao de programas televisivos instrutivos.

EE4 “ela gosta de ler (...) gosta muito de fazer pesquisas no computador. Ela gostava de ter um,
mas eu nao posso comprar (...) ela também gosta de ver o canal Discovery”.
EE9 “sim ele as vezes vai buscar os livros da irma (manuais escolares) para fazer trabalhos (...)

ele gosta muito de fazer canais de historia e gosta muito de vulcoes”.
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Quase todas (8) as maes vao ao encontro da maioria dos alunos inquiridos, isto
¢, confirmaram nao ser usual os filhos recorrerem a livros e a programas televisivos

para melhorarem a sua compreensao e aprendizagens, a saber:

EE1 “ele ndo 1€. Eles ndos gosta de livros. Ele costuma ir ao computador, mas ¢ mais jogos que
ele faz (...) na televisdo ele s6 gosta de ver futebol”.

EE2 “ndo, ndo. Sé se for revistas de cantores, isso ela gosta (...) pesquisas ela ndo faz porque nao
tem computador (...) a vida ndo promete para comprar (...) na televisdo € s6 cantores de manha a noite”.

EES “ela ndo 1€ nada (...) na internet ele gosta de estar a fazer pesquisas de animais, de vacas, de
magquinas tudo o que seja coisas de lavoura”.

EE7 “ele ndo faz nada disso [ler]. Agora na internet ele estd 14 sempre (...) mas ndo ¢ para

estudar (...) na televisao ele s6 gosta de ver filmes de accdo, de porrrada”.

> Neste estudo, embora grande parte dos alunos tenha atribuido importancia ao
aprender com sentido e relevancia para o seu futuro, na sua maioria demonstraram um
elevado desinvestimento intelectual nas suas aprendizagens traduzindo-se, numa fraca
implicagdo nas actividades de aprendizagem, e num desuso de estratégias meta-
cognitivas. Como se pode verificar da andlise as entrevistas efectuadas, e a luz dos de
varios estudos, os resultados parecem indicar um baixo envolvimento cognitivo dos
alunos para com as suas aprendizagens. Se tivermos em conta afirmagdes referenciadas
na literatura, como a de Covington (2002), ao referir que uma grande quantidade de
investigacdes tem concluido que os padrdes de envolvimento cognitivo dos alunos estdo
geralmente reflectidos nas estratégias que adoptam para aprender, e estas, por sua vez,
influenciam a realizag¢do (os alunos que se direccionam para a compreensao ¢ dominio
de tarefas e que fazem wuso de estratégias de elaboragdo sdo bem-sucedidos
academicamente). Podemos, mais uma vez, deduzir, e porque os poucos alunos que
assumem utilizar estratégias fazem-no de forma elementar, que estamos perante um
conjunto de alunos ndo envolvidos, cujo investimento na aprendizagem poderd um foco

de intervencao.

Relativo aos objectivos de aprendizagem (1.3.2.), uma parte dos alunos
entrevistados (6) expressou que na escola e naquele ano lectivo, importava
essencialmente aprender a ler e a escrever, tirar boas notas e passar de ano intengdes

conotadas numa indisponibilidade para ir além das exigéncias basicas.

Al “na escola quero aprender a ler e a escrever. Este ano quero tirar boas notas”.
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A2 “o meu objectivo ¢ saber ler, saber as matérias e saber falar direito (...) porque hd pessoas
aqui que ndo se percebe o que elas dizem (...) este ano quero passar de ano”.

A7 “eu acho importante aprender as matérias, a saber linguas por exemplo (...) se eu for para o
estrangeiro eu ja sei falar”.

A9 “aprender mais daquela matéria (...) e quero passar de ano (..) eu ja perdi porque faltava

muito”.

Outros referiram ndo possuir qualquer aspiracao:

A6 “este ano ndo tenho nada importante para mim”.
A7 “sei la quais sdo os meus objectivos”.

A8 ““eu ndo pretendo nada nesta escola”.

Quanto as perspectivas das Encarregadas de Educagdo acerca do que os seus
educandos pretendiam aprender e achavam mais importante na escola, particularmente

no ano lectivo inscritos, apresentam-se alguns relatos.

Trés maes parecem saber exactamente o que os filhos pretendem aprender na escola e o

seu objectivo tragado para o ano lectivo.

EE2 “acho que ¢ aprender para tirar um curso de culinaria que ela gosta muito”.

EE4 “ela ¢ uma menina que gosta muito de aprender coisas novas e diferentes. Ela esta sempre
disponivel para aprender (...) ela quer passar de ano (...) ela ja perdeu um”.

EE9 “acho que ¢é coisas sobre ciéncias que ele quer aprender aqui na escola, coisas sobre o mar, a

pesca e o desporto (...) mais importante € ele ir para o PROFIJ, ¢ s6 isso que ele quer e fala”.

Uma Encarregada de Educacao referiu uma total auséncia de propositos em relacdo ao

filho.

EES8 “ela ndo tem objectivos nenhuns (...) na sua cabega ela nao tem nada”.

Duas maes mostram-se confusas com aquilo que acham que os filhos pretendem

aprender e o que julgavam importante.

EE6 “eu acho que o objectivo € ser alguém para ter um bom futuro (...) ela esta repetindo o
memo ano (...) quando comegou o ano lectivo ela queria passar de ano para ndo ficar atrés (...) agora ja
comegou.. Estd a mudar. Ja ndo sei o que ¢ que ela acha importante para ela”.

EE1 “ndo sei o que ele pretende aprender na escola, mas o que ¢ mais importante para ele na
escola é a natagdo”.

EE10 “ndo sei explicar (...) importante este ano para ela eu acho que ¢ passar de ano”.
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Duas maes desconheciam o que os filhos pretendiam aprender, € a que atribuiam maior
importancia. Contudo, uma mae EE9/A9 real¢ou que o grande objectivo da sua

educanda era transitar de ano.

Uma mae apesar de conhecer o gosto do filho por algumas tematicas especificas,
realcou sobretudo a componente desviante dos seus interesses, que comprometem os

objectivos da sua aprendizagem escolar.

EES “(...) este ano o que ¢ mais importante para ele é ndo ir as aulas e estar com mas companhias

a fumar aquelas porcarias (droga)”.

Aos alunos foi também perguntado quais eram os objectivos e designios quando
estavam a aprender, isto €, se passava apenas por uma valorizacdo pessoal (p.e., ser

melhor que os outros), ou se aspiravam obter mais conhecimento para o futuro.

Na quase totalidade (9) das respostas dos alunos, as suas aspiracdes apontam para uma
projeccao a longo prazo, ou seja, expressaram que quando aprendem, objectivam

alcancar um futuro melhor.

Al “quando estou a prender (...) ter um futuro melhor”.
A2 “o0 meu objectivo ¢ ser alguém no futuro”.

A4 ““é para saber mais (...) para ter um futuro melhor”.

Sobre este mesmo assunto, apenas as respostas de quatro Encarregadas de Educacao

foram ao encontro das dos filhos:

EE4 “o objectivo da B... ¢ saber mais para quando for maior ajudar mais”.
EE6 “acho que ¢ para ter um bom futuro”.
EE9 “eu acho que o que ele quer é ter um bom futuro”.

EE10 ”penso que quando ela esta estudando € para ser uma boa aluna. Ela nunca fala no futuro”.

A grande maioria (6) referiu desconhecer as intengdes dos filhos acerca dos objectivos

perante as suas aprendizagens.

EE1 ele ndo fala em nisso (objectivos). Acho que ele ndo tem objectivos”.
EES “eu ndo sei responder isso (...) acho que ele ndo tem objectivos nenhuns”.

EE7 “ele ndo tem objectivos aquele rapaz. Ele ndo se importa com nada nem com os outros”.
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EES8 “nao sei, mas acho que ela ndo objectivos nenhuns”.

A grande maioria dos participantes (8), apesar de ter projectado os seus
objectivos de aprendizagem para longo prazo, e de forma latente manifestarem
preocupacdo futura, verbalizaram designios pouco ambiciosos, traduzidas em fracas
aspiracdes futuras. No maximo alguns sujeitos intentam chegar ao nivel secundério ou

alcangar um curso profissional.

Al “talvez tirar um curso profissional (...) a minha irma tem um (...) mas gostava de ser jogador
de futebol”.

A2 “queria ter o 12° ano, mas nao sei se vou chegar 14 (...) gostava de um curso de arbitragem”.

A6 “eu ndo penso no futuro, isso ndo me passa pela cabega (...) ndo sei, talvez chegar ao 12°
ano”.

A7 "tenciono ir para a secundaria ou para um curso profissional”.

A9 “o ano de escolaridade que eu quero ter ¢ no minimo o 9° ano e no maximo o 11° ano”.

Uma aluna aspirou vir a poder ser professora de musica, a sua disciplina preferida.

A10 “pretendo mesmo ir para o 12° ano (...) eu acho que tenho capacidade e eu acho que tenho
(...) mas eu acho que conta muita a for¢a de vontade e eu as vezes nao tenho (...) mas gostava muito de

estudar musica no conservatdrio (...) gostava muito de dar aulas de musica”.

Dos dez participantes, apenas uma rapariga foi categdrica nas suas aspiragdes futuras -

chegar ao ensino superior.
A4 “eu quero ir para a universidade. Eu quero ser advogada”.

As mesmas perguntas foram aplicadas as suas Encarregadas de Educacao.

Uma mae corroborou as aspiragdes descrita pela sua educanda ao verbalizar o seguinte:

EE4 “ela quer tirar o curso de advogada (...) quer continuar até a universidade, até acabar o

curso”.
As percepcdes da maioria das maes (7) vao de certa forma ao encontro dos alunos.

EE1 “por ele, ela ja tinha largado a escola acho que é o 9° ano, mas acho que ¢ porque a gente
em casa esta sempre a dizer para ele tirar 9° ano (...) ele ndo fala em continuar a estudar”.
EE2 “ela fala em ir até ao 7° ano (...) eu ¢ que gostava que ela tirasse o 9° ano. Mas ela ndo fala

nisso”.
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EE7 “ele s6 fala em ir para o PROFIJ para aprender uma actividade. Ele ndo fala se quer
continuar a estudar”.

EE9 “ele fala as vezes em ir par uma escola profissional (...) eu ndo sei qual ¢ o ano que ele quer
alcangar porque ele ndo fala nisso”.

EES8 “ela quer ¢ ser dona de casa (...) ela s6 quer o 7° ano mais nada”.

Duas maes disseram nao conhecer as aspiragdes do filho neste sentido, como se confere:

EE3 “ndo sei até quando ele quer estudar. isso ¢ coisas que eles nunca falam comigo”.
EES “ ndo sei até que idade ele quer estudar (...) eu ndo sei se ele quer continuar a estudar, ele

nunca fala nisso. Ele ndo quer estar em escola nenhum, ndo quer estudar”.

> Estes resultados ndo foram surpreendentes na medida em que, também de acordo
com a investigacao, os alunos envolvidos cognitivamente com a escola sdo aqueles que
definem como objectivos prioritarios o conhecimento e dominio da matéria (Newmann
et al., 1992) o que se traduz num objectivo a curto prazo, contrario ao definido por estes
estudantes, que objectivam as aprendizagens face a um futuro longinquo, contrario até a
sua tarefa desenvolvimentista, que contribuird certamente para a sua auséncia de

envolvimento.

Ingressando na segunda dimensio, FACTORES CONTEXTUAIS (2), a
analise sera efectuada em fungdo das duas categorias que a definem, a Relagao Social na
Escola e a Relagdo Social em Casa. A semelhanca do anteriormente adoptado, serdo

vistas em simultaneo as perspectivas de alunos e das familias.

No que concerne a Rela¢do Social na Escola (2.1.), esta categoria compreende
as ideias dos inquiridos acerca das relagdes interpessoais estabelecidas entre os alunos e
os professores, os colegas de escola, o ambiente e seguranga escolar e, por ultimo, a
relacdo do aluno com o dominio instrutivo. Pretende-se compreender se estes aspectos
sd0 vistos como responsaveis, ou ndo, pelo envolvimento do aluno na escola.

Sobre a Relacio entre o aluno e os seus professores (2.1.1.), procurou-se
conhecer o que mais gostam os alunos nos seus professores e se esse sentimento

interferia com a sua aprendizagem.
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Dos dez alunos participantes, sete afirmaram nutrir sentimentos positivos pelos
seus professores, embora com maior ou menor afinidade por uns do que por outros. Ora,
quando os jovens estabelecem boas relacdes com os seus professores, estas poderdo ser
fulcrais para o seu envolvimento com a escola. (Ross, 2009), particularmente em termos

emocionais e comportamentais (e.g., Lam & Jimerson, 2008).

O mesmo numero (7) de alunos revelou pensar que os professores se preocupam
com eles e com as suas notas. Mas sdo sobretudo os Directores de Turma, surge com
maior impacto no comprometimento e envolvimento para com escola, contribuindo por

exemplo, para que os alunos faltem menos vezes as aulas.

Al “(...) eles [professores] ajudaram para que eu viesse para as aulas”.

A2 “sim, muito. Principalmente a minha D.T”.

A4 “(...)sim, a D.T, a professora de matematica, muitos professores”.

A6 “sim, a minha DT. Ela ja me ajudou um bocado”.

A8 “A professora de matematica, de ciéncias dizem para vir para a escola porque ¢ importante
para o futuro”.

A9 “(...) sim, principalmente a minha D.T”.

No entanto, existem situagdes em que os estudantes parecem nao se sentir
apoiados e estimulados pelos professores, em que a ligagdo parece nao se estabelecer ou
ter sido rompida, como ¢ o caso de uma aluna deste estudo, cujo depoimento foi
peremptorio:

A6 “(...) este ano lectivo, ndo! Sao muito poucos os professores que tém contribuido para isso
(para que esteja mais envolvida)”.

Também a maioria (7) dos EE partilha da mesma opinido dos alunos, isto &,
entendem que os professores, em especial os Directores de Turma, evidenciam
preocupacdo e atengdo pelos seus educandos, nomeadamente no que respeita a

assiduidade daqueles.

EE1 “ele tem bons professores. A D.T ajudou muito o H... a vir para a escola. Ela teve um papel
muito importante na vida dele”.

EE2 “tém ajudado muito. A D.T entdo esta sempre a falar com ela para ndo faltar as aulas. Ela
ajuda muito”.

EE4 “sim, acho que os professores se preocupam com ela. Quando ela faltou muito, porque eu
estive 4 meses no hospital com uma grande depressao (...) eu ndo dava atencao aos meus filhos (...) a D.T
ajudou muito. Preocupava-se muito e tive apoio. Foi uma professora que esteve sempre atenta e eu
agradeco muito”.

EE7 “sim, eu acho que sim (preocupam-se). Se ele falta as aulas e se porta mal ela telefona logo.
Isso € se importar!”.
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EE10 “se ndo se preocupassem ndo falavam tanto comigo”.

Mas existem vozes dissonantes, pois uma mae expressou desconfianga e duvidas
pela existéncia de professores preocupados e interessados pelos alunos, outra negou a
existéncia dessa preocupacao nos professores no ano escolar em curso, e outra, ainda,
afirmou desconhecer se os professores do seu filho se preocupavam com ele ou nao.

EES8 (... ) é s6 a professora de ciéncias e a D.T (que se preocupa) (...) ja ha poucos professores
destes que se preocupam com os alunos. Eles s6 querem saber de si”.

EE6 “(...) este ano ndo. Ela ndo tem nenhum professor que se preocupe com ela! Mas o ano

passado ela tinha um (...) ela gostava muito dele”.
EES “este ano para ser sincera eu ndo sei se os professores se preocupam (...)".

Ainda no respeitante a relacdo com o professor, os alunos foram também
questionados sobre o que mais gostavam nos seus professores € se esse sentimento
interferia com a sua aprendizagem. Quase todos (8) consideraram essencial a forma
como o professor ensina, tanto para uma maior implicagcdo com a disciplina, como para
uma melhor compreensdo da matéria. A instrugdo parece sair favorecida com a adopg¢ao
de um comportamento jovial e bem-humorado por parte do professor, como podemos

observar através de alguns testemunhos:

Al “gosto muito quando os professores brincam com a gente, conversam (...) fico mais aplicado
nas disciplinas”.

A7 “gosto mais daqueles que sdo divertidos a dar matéria (...) €, ndo gosto como os professor de
geografia da a matéria (...) € chato (...) eu tive negativa a geografia”.

A9 “acho que ¢ importante sim. Por exemplo, a forma como a professora de geografia explica eu
ndo percebo nada (...) por causa disso ndo gosto de geografia (...) quase todos sdo bons e gosto mais
quando sdo brincalhdes (...) eu dedico-me mais nas disciplinas assim”.

A10 “as vezes eles ensinam como se estivessem na brincadeira (...) assim aprendo muito melhor
(...) aplico-me mais quando gosto do professor ¢ quando ele me apoia (...) isso ajuda a esforcar mais.

Quando a gente ndo gosta daquele professor também a gente ndo gosta daquela matéria”.

> Assim para estes alunos, a forma de o professor ensinar — manifestando
proximidade, prestando assisténcia e apoio, denotando jovialidade — ¢ importante para a
sua adesdo as disciplinas. Este tipo de comportamento do professor parece concorrer
para maior satisfacdo nas aulas. E, com efeito, ndo podemos esquecer que na
bibliografia se encontra a ideia de que os professores sdo centrais no envolvimento dos

alunos com a sua aprendizagem, sendo a sua influéncia poderosa e persuasiva, o factor
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mais constante na determinacao da qualidade da vida escolar para os alunos (e.g., Batten

& Girling-Butcher, 1981).

Mas, neste estudo, também existem situagdes em que a atencdo sentida da parte
dos professores ndo é suficiente para fomentar maior implicagdo no trabalho escolar. E
o caso de uma aluna, que o que mais gosta nos professores se relaciona com o apoio e
atencdo dispensada, ndo sendo, no entanto, motivo maior para se implicar mais nas
disciplinas.

A2 “(...) gosto quando eles estdo ali ao nosso lado a ensinar, quando eles apoiam e ddo atengdo
(...) ndo me aplico mais na disciplina por isso (pelo apoio prestado)”.

> Eventualmente, essa fraca adesdo ao trabalho académico podera ter a ver com
um hiato entre a importancia atribuida pelos alunos quanto a forma como desejariam
que os professores ensinassem € como sentem as situagdes na pratica. Mais da metade
dos participantes alunos (6) revelou que sdo aspira¢des que gostariam de ver mais vezes
concretizadas, sendo pois escassas as vezes que sentem, da parte dos professores, a
adopcao daquelas estratégias pedagogicas de proximidade, de interaccao descontraida,
positiva e afectuosa, como se pode perceber pelos exemplos seguintes:

A6 “(...) se eu tivesse professores mais meigos comigo (...) que estivessem ali (...) eu estava mais

interessada, eu gostava de vir mais para a escola e esforgava mais”.
A7 “a maior parte dos professores ndo sao divertidos, ¢ s6 dar matéria, sdo muito chatos”.

No respeitante as maes, seis atribuem nota positiva a forma como o professor
ensina e consequentemente a importancia que o seu comportamento tem no sucesso da
aprendizagem dos seus filhos.

EE1 “(...) sim ¢ muito importante a forma como os professores ensinam. As vezes em casa ele
diz o que o professor ensinou (...) como ensinou (...) ¢ ele lembra-se quando os professores fazem as
coisas diferentes”.

EE6 “(...) eu acho que sim (importante). Se eles tiverem mais interesse em ensinar aos alunos,
os alunos também ficam mais interessados, ndo é?”.

Uma mae apesar de valorizar a forma como o professor ministra as suas aulas,

valoriza, também, o modo como o aluno apreende e compreende a matéria, atribuindo

quase como uma responsabilidade partilhada.

EE10 “(...) é sim muito importante a forma como os professores ensinam, mas também tudo

depende do aluno, da maneira como vai compreender as coisas”.
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Trés maes indicaram alguma ignorancia quanto a forma como os professores ministram
as aulas.
EE3 “(... ) eundo sei (...) ela ndo diz nada dessas coisas (...) eu ndo sei nada dessas coisas”.

EES “(...) eu ndo sei essas coisa (...) se € importante a maneira que os professores ensinam (...)
ele ndo fala disso em casa”.

Uma E.E referiu que a falta de compreensdo dos contetidos € o insucesso da
aprendizagem por parte dos alunos tem a ver com falta de preparagao dos professores,
que leva a que ndo expliquem convenientemente.

EE9 “(...) ha professores que ndo percebem nada do que explicam (...) quando sabem explicar ¢
mais facil para os alunos compreenderem”.

> Apesar de grande parte dos alunos ter reconhecido o contributo dos seus
professores para que estejam mais envolvidos na escola (preocupag@o com as suas notas
e para que nao faltem as aulas) e acharem importante a forma como o professor ensina
para ampliar a sua realiza¢do académica, também verbalizaram que fora do contexto da
sala de aula, as interac¢des, o didlogo e o sentido de liga¢ao aos professores, eram quase
inexistentes. Esta ideia esteve presente em sete dos dez alunos entrevistados, e pode
ajudar a perceber o quanto a relagdo interpessoal com os professores parece ser
importante para os alunos. J4 atras referimos o hiato entre a importancia atribuida pelos
alunos quanto a forma como desejariam que os professores ensinassem € como sentiam
as situacoes na pratica. No nosso estudo, esta situacdo, de alguma desilusdo, parece

relacionar-se com os ambientes mais informais.

Al “(...) sdo poucos os que falam comigo la fora”.

A7 “fora das aulas, quem fala comigo ¢ s6 o professor de Francés. Os outros ndo falam (...) em
Francés eu tive uma boa positiva porque eu gosto do professor e porque ele esta sempre a falar comigo. E
0 unico que faz isso (...) ndo gosto quando eles s6 dao matéria (...) ™.

A8 “(...) ndo, eu ndo tenho nenhum professor que fale comigo fora das aulas”.

Nao obstante, o comportamento do professor influencia fortemente as
percepgdes que os alunos tém sobre a sua interaccao com eles (Skinner & Belmont,

1993). Quando os alunos nao percepcionam um elevado sentido de ligacdo aos
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professores, demonstram um fraco envolvimento emocional e comportamental

(Frydenber et al. (2005).

As maes, quando questionadas sobre a ligacdo entre professores e alunos fora
das aulas, isto €, se sabiam se os professores fora do contexto da sala de aula, interagiam
com os alunos, se dialogavam, se conviviam, etc., apenas quatro assentiram, dizendo
que os filhos confraternizavam com os professores sem ser nas aulas. O mesmo nimero
de maes (4) disse desconhecer se os professores falavam com os seus filhos sem ser nas

aulas. Uma E.E disse que s6 no contexto da sala ¢ que ha ligagao:

EEI “¢€ s6 na aula que os professores falam com ele”.

Uma mae afirmou ndo existir entre a filha e os professores uma relacdo muito
proxima, por ela ser muito timida e calada:

EE 8 “ndo, ela ndo fala com os professores (...) ¢ muito fechada (...) nem comigo ela fala”.

> Face ao descrito sobre a Relagdo entre o aluno e os seus professores, julgamos
poder concluir que, de uma forma genérica, a maioria dos alunos com fraco
envolvimento, bem como as suas maes, considera ter sentimentos positivos pelos seus
professores, e que o comportamento destes pode contribuir para maior adesdo a escola e
ao trabalho académico. O que os alunos mais gostam ¢ a forma como o professor
ensina, mas nos seus aspectos relacionais, como a proximidade, a assisténcia e aulas
divertidas. No entanto, consideram que tal ndo acontece habitualmente. Os alunos

também dizem que as interac¢des fora da sala de aula praticamente ndo acontecem, o

que concorre para o seu distanciamento da escola.

Passamos agora a andlise das perspectivas de alunos e familias sobre Relagao do
aluno com os seus pares (2.1.2). Com esta dimensdo, procurou-se compreender se 0s
alunos tinham amigos na turma e na escola, se se sentiam aceites ou rejeitados e se
alguma vez tinham sido ameagados pelos seus pares. Procurou-se, também, aceder as
formas de interac¢ao no trabalho de sala de aula, mais precisamente na prestacdo de

apoio entre pares.
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Em relacao as amizades na turma e na escola, a maior parte dos alunos (7) refere
manter relacdes favoraveis com os colegas, principalmente com os da turma. Quanto as
questdes da aceitagdo/rejeicao, todos os participantes (10) exteriorizaram auséncia de
sentimentos de rejeicdo e de ameagas por parte dos seus pares. No respeitante as
interac¢oes focadas nas tarefas académicas, os alunos também referem terem colegas

cooperantes quando sentem dificuldades sentidas.

Algumas verbalizacdes extraidas do total dos discursos dos alunos ajudam a
ilustrar estes aspectos.

Al “tenho amigos na turma. Eu posso contar com a ajuda dos meus amigos. Eu nunca tratei mal
ninguém (...) nunca fui ameacado (...) Eu costumo pedir ajuda e eles me ajudam”.

A7 “tenho muitos colegas tanto na turma como na escola e dou-me bem com todas eles. Nunca
fui ameagado nem nunca ameacei: eu sou um bom rapaz. (...) ndo me sinto rejeitado por eles (...) e sei
que posso contar com a ajuda dos meus colegas”.

A8 “tenho as minhas 3 amigas desde a primaria (...) eu tenho uma boa relagdo com os meus

colegas (...) eu na gosto de briga porque eu fico nervosa (...) ndo, nunca fui rejeitada nem ameagada”.

Uma aluna refere que mesmo nao tendo uma relagao amistosa com os colegas de

turma, sabe que pode contar com eles.

A4 “a minha relagdo com os meus colegas nas aulas ndo ¢ muito bem. Querem saber tudo da
minha vida e isso eu ndo gosto(...) mas eu tenho uma amiga (...) eu ndo me sinto rejeitada. Também
nunca fui ameagada por ninguém (...) se eu tenho alguma dificuldade eu sei que posso contar com

alguns deles”.

Apenas uma participante assumiu ndo ter amigos na turma e por isso gostava de
ser integrada noutra turma. Na perspectiva desta aluna, este sentimento de
distanciamento afectivo dos colegas, parece estar a causar falta de envolvimento para

com a sua escola.

A6 “na minha turma ndo tenho amigos. Tenho uma relagdo mais ou menos (...) mas eu nao me
sinto rejeitada por eles, nem eu fui ameagada (...). Gostava de mudar de turma, ndo gosto dos meus
colegas. Gostava de ter outros colegas na minha turma (...) talvez eu estivesse mais interessada (...) acho

que sim (...)".

> A experiéncia da aceitagdo dos estudantes pelos seus pares parece estar

associada a um orientagdo positiva tanto para a escola como para a realizagdo
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académica (Feitosa, 2005). Dos relatos dos alunos, parece-nos crer que a grande maioria
revelou simpatia e aceitagdo parte a parte, tanto em relacao aos colegas de turma como
aos da escola, e sem dificuldades em fazer amizades. Assim, neste caso, a experiéncia
de aceitagdo, por si s0, parece ndo ser suficientemente potente para reconciliar os alunos
com a escola e ajuda-los orientarem-se mais positivamente para a realizagao académica.

O modo como as maes olham para a interac¢ao dos alunos com os seus pares
ndo ¢ discordante do descrito pelos filhos. A maioria (7) das maes concordou que os
filhos tinham amigos na turma e na escola e que a interacgdes existentes eram muito
benéficas, tanto para os lacos de amizade como para favorecer o envolvimento e gosto
pela escola.

Também a forma como as maes valorizam as relagdes dos seus filhos com os
colegas vai ao encontro daquilo que nos diz a literatura (Feitosa, 2005), isto ¢, que
alunos que experienciam um elevado sentimento de aceitagdo pelos pares, revelam-se
mais empenhados e mais envolvidos comportamentalmente com a sua escola e com a
sua aprendizagem. E neste sentido que os pares constituem uma importante fonte de
apoio social. Da mesma forma que podem “roubar a vontade de estudar”, também
podem estimular a permanéncia na escola (Feitosa, 2005). Nos nossos resultados
encontramos algumas evidéncias que parecem ir ao encontro do referido atrds. No
testemunho de uma mae, cujo filho apresenta um historial de assiduidade muito
irregular as aulas, os pares assumiram um papel preponderante na sua implicagdo com a

escola.

EE1 “os colegas ajudam muito o H... porque ele esteve no ano antes quase sem ir a escola (...) na
hora do intervalo eles dizem agora vamos ter isso e isso. Ele ndo tem problemas nenhuns em fazer
amizades, ele da-se bem com todos (...) se ele ja tinha sido ameacado alguma vez, era esta a minha grande
preocupagdo (porque no ano anterior recusou-se sempre a ir as aulas) mas eu acho que ndo. Ele gosta da
sua turma e tem amigos de outras actividades fora da escola”.

EE4 “sim ela tem amigas. Algumas costumam dormir 14 em casa (...) rejeitada por colegas eu
ndo sei, mas acho que ndo (...) sim ela costuma pedir ajuda as amigas”.

EE7 “tem amigos sim. Os amigos estdo com ele desde a escola primaria (...) eles (amigos)
ajudam (...) ele estd sempre pronto para ajudar um amigo”.

EES8 “elas (amigas) sdo 3 ou 4 amigas. Ela ndo tem mais. Se elas apoiam ¢é aqui, na escola,
porque ela nunca vai para a casa delas. E cada uma nas suas casas. Se ela ja foi rejeitada e ameagada,

acho que nunca”.
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Uma mae verbalizou que a filha ndo tinha amigos na turma:

EE6 “tem (amigos) mas acho que ¢ mais na escola do que na turma. A M... ¢ sociavel (...) Nao,
que eu saiba ela nunca foi ameagada nem ameacgou ninguém aqui na escola. Uma vez ela comentou que
houve uma briga com uma colega e ela demonstrou ter sido rejeitada, mas foi s6 uma vez (...). Acho que
ela gostava de ter outros colegas de turma, porque paraa M.... o significado de amigo ¢ diferente, ndo € o

mesmo que um colega. Se ela pudesse ela tinha os seus amigos mesmo na sua turma”.

> Em face dos testemunhos de alunos e maes, julgamos ser notdrio, que o
problema do fraco envolvimento parece ndo se situar ao nivel da relagdo com os seus

pares.

No que se refere ao Ambiente e a seguranca escolar (2.1.3.), foi perguntado
aos participantes a sua opinido sobre o espago fisico da sua escola e sobretudo como se
sentiam relativamente a (in)seguranga e ao ambiente escolar da sua escola.

Em relacao ao ambiente fisico, seis alunos concordaram que a escola era velha e
como tal menos bonita, com salas desconfortdveis, com poucos recursos capazes de
proporcionar meios agradaveis de estudo e de diversdo e poucos espacos propicios a

pratica de desporto.

A7 “o polivalente podia ter mais jogos para a gente jogar e ter um campo de futebol. Antes tinha,
mas agora ja nao tem. Agora tem um gindsio novo, mas a gente nao pode ir quando quer (...)”.

A9 “por exemplo, algumas salas sdo muito quentes (...) os professores ndo gostam de abrir as
janelas (...) porque os rapazes querem entrar (...) as vezes atiram pedras e partem os vidros”.

A10 “as salas ndo sdo muito bonitas. Na minha opinido, se a escola, as salas fossem mais

confortaveis, tivesse mais cores (...) gostava mais de ca estar”.

No respeitante a seguranga, todos os participantes (10) concordaram que
sentimentalmente vivenciam emog¢des positivas em relacdo ao ambiente escolar, isto €,
todos dizem sentir-se seguros no espago escolar, ndo sendo identificado por eles um
unico lugar mais assustador. Mas em relagdo ao ambiente circundante ja ndo nutrem o
mesmo sentimento.

Todos (10) realcaram, com veeméncia, preocupagao pelo facto de reconhecerem
que a sua escola, constitui um espaco privilegiado para o encontro de ex-alunos de
idades mais avangadas e de outros com comportamentos desviantes, como o assédio € o
uso e o consumo de drogas. Aos olhos dos alunos entrevistados (10) € precisamente este

ambiente de intranquilidade que ocorre de fora para dentro da escola, aliado ainda a
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falta de supervisao e dos recursos humanos quase inexistentes na escola, que os leva a

pensar que a escola ndo esta segura.

A2 “devia haver mais auxiliares, porque assim os rapazes de 1a de fora ndo entravam na escola”.

A5 “eu sinto-me seguro (...) mas a escola ndo estd segura (...) entra muita gente 14 de fora (...)
rapazes com drogas”.

A7 “eu ndo sinto medo, sinto-me seguro (...) mas a escola ndo ¢ segura (...) os rapazes de 1a de
fora vao c4 para dentro e s6 fazem porcaria”.

A10 “a escola nao estd nada segura (...) e esta pior agora (...) os rapazes que nao sao da escola e
que estdo la fora entram e ficam ao pé dos blocos das aulas. Ainda no outro dia, um rapaz fora da escola

esteve quase a cortar a minha amiga (...) ele atirou uma pedra e partiu o vidro”.

> Apesar de ndo verbalizarem sentimentos de inseguranca em relagdo a sua
pessoa, o reconhecimento da escola enquanto lugar ndo seguro pode ser um dos
aspectos facilitadores do desinvestimento destes alunos. A seguranga ¢ a ordem no
ambiente escolar sdo realmente um aspecto singular da influéncia da cultura escolar
com o envolvimento do aluno. A intimidacao, a exclusao social, o uso de drogas e o
assédio sdo comportamentos que podem originar, a médio e longo prazo, medo,
desconfianca e inseguranga; ao mesmo tempo reduzem a ligagdo com a escola e o
envolvimento na aprendizagem (Frydenberg et al. 2005). Por esta razdo, os gestores
escolares, os professores e toda a comunidade educativa precisam envolver-se, de forma
sistémica, para o desenvolvimento de uma cultura escolar consistente e segura
(Frydenberg et a.l 2005). E dificil aprender e ser-se positivo e a contrariar adversidades
quando sentimos que a nossa seguranca estd abalada.

As perspectivas das maes no que se refere ao ambiente escolar foram no mesmo
sentido dos seus filhos. A maioria (8) descreveu a escola como demasiado velha e
desconfortavel, principalmente no que se refere aos espagos das salas de aula. No
entanto, em termos de seguranga pareceram manifestar alguma confianca na escola pois
todas (10) afirmaram que em nenhuma ocasido os seus educandos sofreram qualquer

tipo de acidente por falta de seguranga interna na escola.

EE1 “conhego bem a escola porque vou levar o H... todos os dias. Ha tanto tempo que dizem que
vao construir uma escola nova e nada. As salas nao sdo muito confortaveis. Sdo escuras, de inverno sao
frias, e se eles tém que ir de um bloco para o outro eles apanham chuva”.

EE4 “As salas s3o muito velhas. A nivel de conforto e principalmente d inverno, as salas ndo tém

aquecedor, sdo muito frias”.
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EE7 “no meu tempo a escola era mais confortavel (...) agora ndo acho que as salas por exemplo
sejam confortaveis (...) podia ser muito melhor”.
EE6 “ndo sdo nada confortaveis. Eu ja fui para salas que estdo praticamente destruidas, sdo frias,

ndo sdo confortaveis nem para quem esta a dar aulas nem para quem estd a estudar”.

> Contudo, a confianga e a tranquilidade ficam comprometidas quando o olhar se
volta para o exterior da escola. A quase totalidade (9) das maes ndo foi indiferente ao
ambiente de inseguranga que paira a volta dos filhos, por falta de meios humanos para
controlar as suas entradas e saidas da escola. Aliado a este aspecto, sdo reiteradas as
vezes que os alunos estdo expostos a ambientes € a modelos de comportamentos
desviantes, por parte de individuos externos a escola mas que se mantém, durante

grande parte do dia, nas redondezas do estabelecimento de ensino.

EE2 “tem poucos continuos ca na escola. Se tivesse mais a escola era mais segura. (...) a parte de
tras da escola ndo ¢ segura (esta mais exposta a entrada de intrusos) .

EE4 “ndo é uma escola muito protegida. Entram muitas criangas de fora com muita facilidade e
outras que saiam daqui da escola também com facilidade. Esta escola tem falta de funcionarios”.

EE6 “ndo ¢ segura (a escola), no caso da M... que estd proibida em sair e ela sai. Eles
[funcionarios] fazem o seu trabalho na frente (...) mas eles deixam sair na mesma (...) eu ja estive 14 fora
[da escola] dentro do carro a vigiar a M....., e ela entrava e na mesma hora saia (...) ¢ muitos rapazes ao pé
dessa escola”.

EE10 “agora que ja tem aquela protecg@o estd a ajudar [a aumentar a seguranga] (...) ha muita
falta de funcionarios (...) a escola devia ter segurancas por causa dos rapazes que estdo la fora porque

entram e enganam as criangas mais novas”.

Uma mae responsabiliza a escola, particularmente, a falta de recursos humanos capazes
de assegurar a presenca dos alunos na escola, impedindo-os de sair para o exterior, pelos

comportamentos de risco que o filho manifesta.

EES5 “aquela escola ndo ¢ nada segura! Nao tem auxiliares, tem muitos alunos ruins (...). Quando
soubemos o que se estava passando (...) o pai ia para a escola vigia-lo. O pai chegou a apanhar varios
cigarros de droga na carteira dele (...). Eu insisti, insisti e ele disse que era um rapaz fora da escola (...).
Era bom que tivesse um policia de manha até a noite, para ndo deixar entrar os rapazes maiores de idade
com droga naquela escola (...). As vezes eu digo p ndo sair da escola, mas ele sai. Se ndo deixassem sair

para fora da escola ndo tinha acontecido isso na escola ”.
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Apenas uma mae considerou que a escola possui os recursos humanos suficientes e

capazes de assegurar uma supervisao eficaz ao seu filho.

EE3 “as vezes ele diz que o continuos nao deixam sair (...) ele estd bem na escola (...) ¢ uma

escola segura porque eles tomam conta dele”.

Para terminar a abordagem a Relacdo Social na Escola analisa-se, em seguida, a
relacdo do aluno com o dominio instrutivo. A Instrugéao (2.1.4.) reporta-se as opinides
dos participantes relativas ao modo como os professores leccionam os conteudos
programaticos. E mais provavel que os alunos estejam envolvidos na aprendizagem
quando sdao activos e quando lhes sdo dadas algumas possibilidades de escolha e
controlo sobre o processo de aprendizagem e quando a aprendizagem ¢ individualizada,
auténtica e relacionada com os interesses dos alunos (Voke, 2002).

Aos alunos foi pedido para se pronunciarem acerca do apoio prestado pelos seus
professores no contexto da sala de aula quando sentiam dificuldades. As E.E foi
perguntado se tinham conhecimento se os professores dos seus filhos apoiavam quando

careciam de ajuda.

Todos os alunos, a excepcao de um (9), disseram que podiam contar com a ajuda do

professor para explicar, tirar ou esclarecer duvidas.

A3 “quando tenho dificuldades os professores vdo te comigo ao meu lugar (...) sim os meus
professores se preocupam comigo”.

A6 “‘eu posso contar com ajuda dos meus professores. Quando tenho dificuldades eles falem
comigo e dizem que posso contar com eles”.

A8 ”sim, quando eu tenho dificuldades os professores apoiam, a professora explica outra vez (...)
eles esclarecem as minhas duvidas”.

A9 “Quando eu tenho dificuldades, sim os prof costumam apoiar. Eles dizem que eu tenho que

estudar mais, para ficar mais atento nas aulas..., as vezes eles vém ao meu lugar (...)".

> Este tipo de verbalizagdes vai ao encontro do ja expresso pelos alunos acerca de
acharem que os professores se preocupam com eles, embora como também j4 vimos, em
termos afectivos eles gostassem de sentir maior proximidade por parte dos professores.

Parece, assim, que os professores estdo mais centrados na instrugao do que nos aspectos
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relacionais. Ou que os alunos, por terem baixo rendimento, privilegiam e/ou escudam-se

na vertente relacional.

Das maes, metade (5) respondeu positivamente em relagdo ao apoio prestado
pelo professor no respeitante as matérias escolares, trés responderam com hesitacdo e
duvidas relativamente a esse aspecto, e duas maes responderam que desconheciam se 0s
professores dos seus filhos eram cooperantes e se facultavam auxilio aquando das

dificuldades sentidas. Apresentam-se exemplos de cada uma destas posicoes:

EE1 “sim apoiam..., ele diz que os professores ensinam, vao ao pé dele, ao seu lugar ensinar”.
EES “sim eles dao apoio!”

EE7 “eles apoiam e explicam, ele ¢ que ndo deve se interessar muito”.

EE2 “eu ndo sei bem..., mas eu acho que sim”.

EE9 “eu acho que dizem (...)".

122

EEG6 “isso eu nao sei

Ou seja, mais uma vez nos parece que a accdo dos professores em relagdo aos
conteudos escolares € vista como apoiante, parecendo nao ser este um aspecto que esteja

a comprometer o envolvimento dos alunos.

Aos alunos foi também perguntado se os seus professores fomentavam
condi¢des de sucesso, isto €, se 0s encorajavam a expor as duvidas, e se tinham o habito
de dar feedback construtivo aos resultados positivos. A este respeito, mais da metade (7)
respondeu afirmativamente.

A2 “sim eles dizem se eu tenho duvidas (...) dizem muito bem! Mas que eu tenho que estuda
mais um bocadinho”.

A4 “os meus professores perguntam se tenho duvidas (...) eles preocupam-se (...) ¢ dizem muito
bem quando eu tenho bons resultados”.

A6 “sim, eles fazem sempre isso, eles dizem se a gente tem davidas (...) se a gente tem bons
resultados eles dizem: muito bem”.

A10 “sim, eles dizem para eu dizer as minhas davidas (...) sim costumam para isso [dar
feedback]”.

A mesma questdo foi colocada as E.E, mas apenas uma respondeu com firmeza e

corrobora as respostas da sua educanda A4:

EE4 “ sim eles fazem isso. Ela diz que os professores dizem se ela tem duvidas”.
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Trés maes responderam com algumas reservas:

EE2 “Eu acho que eles perguntam se ela tem dividas sim (...) explicam a matéria (...) quando ela
tem bons resultados eles dao os parabéns”.
EE6 “ Eu acho que sim (...) as vezes ela comenta que sim”.

EE10 “Eu acho que sim “.

Mas a maioria das (6) E.E ndo soube responder se os professores dos seus educandos

instigavam os alunos a expor dividas nem se davam feedback.

Ainda no que se prende a condi¢des que poderdo concorrer para o aumento do
sucesso das aprendizagens dos alunos, esta a questdo dos elogios feitos pelos
professores aquando da participagdo dos alunos nas aulas. Metade dos alunos
entrevistados (6) manifesta serem escassas as vezes em que este tipo de reforgo
acontece espontaneamente por parte dos seus professores.

Al “Nem todos (...) s6 poucos professores fazem elogios”.

A6 “so6 alguns fazem (elogiam a participacdo nas aulas) ”.

A8 “Eles nio fazem isso. Eles so dizem presta a atengdo, fica atento (...)".
A9 “As vezes eles dio elogios, s6 as vezes”.

A10 “s6 alguns fazem isso (elogiam a participagdo nas aulas) ”.

Do total das E.E, apenas duas com alguma reserva, confirmaram que os professores
normalmente elogiam os seus filhos.

EE1”eu acho que os professores elogiam”.

EE6 “eu acho que sim, costumam elogiar”.

> Estes dados leva-nos a supor, e uma vez que estamos a analisar alunos nao
comprometidos com a escola, que o reforgo positivo, nomeadamente através do elogio
aquando da sua participag¢do nas aulas, poderia concorrer para um maior envolvimento
por parte dos alunos.

Também ndo existe uma uUnica solucdo para envolver todos os estudantes.
Alguns alunos tém auto-motiva¢do suficiente para aprender, outros alunos estdo
determinados a ignorar qualquer envolvimento com a disciplina, outros porém, situam-
se entre estes dois extremos. Mas, quando os professores estdo dispostos a adaptar a sua
instrucdo as necessidades reais dos seus alunos e a trabalhar para estabelecer uma
ligagdo auténtica, estes alunos estardo mais dispostos a envolverem-se com sucesso

(Voke, 2002).
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No respeitante a estrutura e decurso das aulas, seis alunos disseram que
acontecia poucas vezes e que sO alguns dos seus professores tinham por hébito
organizar as aulas tendo em conta as suas sugestdes. A titulo ilustrativo apresentamos

dois relatos:

A2 “ndo, ndo fazem isso”.
A9 “as vezes a gente pede aos professores para fazer algumas coisas. Mas eu gostava que os

professores ouvissem mas a gente”.

Contudo, e relativamente a outra pergunta o mesmo numero de alunos (6)
disseram que os professores se preocupavam em adaptar as aulas no sentido de ir ao
encontro das necessidades e ritmos, contudo, frisaram que adaptacdo se estendia

preferencialmente aos alunos com dificuldades de aprendizagem.

Al “Eles interessam em ajudar os meus colegas que precisam”.

A3 “Sim eles querem saber... querem saber dos alunos que precisam mais”.
13 M M 5 M 2

A6 “eles preocupam-se, principalmente com os que estdo mais atrasados”.

A7 “sim eles fazem isso para aqueles que precisam”.

> Tais resultados leva-nos a admitir que o ndo envolvimento cognitivo de, pelo
menos, parte destes alunos ndo parece indicar estar relacionado com aspectos de
instrucdo, i.e., por exemplo, com as adaptacdes que os professores aparentemente
realizam, a julgar por algumas das suas respostas, até porque consideram sempre que os
professores realizam estas adaptacdes para’outros” que ndo eles.

Estas descrigdes sugerem no ambito da avaliagdo da instrugdo, no nosso estudo,
porque, e de acordo com afirmacdes de autores como Yazzie-Mmitz (2006), que quando
aos alunos ¢ solicitado para identificar tipos de trabalho na aula — métodos de ensino e
de aprendizagem — que os podem excitar ou envolver, de um modo geral, os alunos
permanecem mais atraidos e mais envolvidos nas tarefas. Os alunos também se
envolvem mais nas actividades em que sdo participantes activos ou actividades de
representacdo. Inversamente, os alunos estdo menos envolvidos nas actividades em que
ndo desempenham um papel activo, como por exemplo as palestras do professor
(Yazzie-Mmitz, 2006).

Do mesmo modo as maes dos alunos foram questionadas sobre os

procedimentos adoptados pelos professores dos filhos no contexto da sala de aula.
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Das dez E.E inquiridas, apenas duas deram sinais evidentes das praticas dos professores,

isto ¢, se habitualmente organizavam as aulas segundo as opinides dos alunos:

EE2 “sim os professores fazem isso. A D.T costuma a falar nisso”.
EE4 “os professores explicam com clareza (...) corrigem os trabalhos (...) ¢ assim eu ja vim a
varias reunioes e os professores dizem que tentam organizar de varias maneiras para os alunos

entenderem”.

Uma mae assumiu ndo saber responder a estas questdes atribuindo a responsabilidade

do seu desconhecimento a timidez do filho.
EE1 “eu ndo sei estas coisas. Ele ndo diz, ele é muito fechado”.

A grande maioria (7) das maes entrevistadas mostrou desconhecimento quanto a
estrutura e decurso das aulas organizadas pelos professores dos seus educandos.

Ainda a comprovar a constatacdo, de que os alunos estdo menos envolvidos nas
actividades quando ndao desempenham um papel activo e dinamico nas tarefas de
aprendizagem, estdo os relatos da totalidade dos participantes (10), ao testemunharem
que as aulas poderiam ser muito mais estimulantes e motivantes, logo, menos
enfadonhas, se os professores utilizassem outro tipo de estratégias de ensino de cariz

diversificado.

Al “eu gosto muito de fazer jogos, ver filmes, fazer visitas de estudo (...) mas a gente faz tdo
pouco”.

A5 “ eu gostava mais de fazer visitas de estudo, dar passeios, ver animais (...) nunca fazem”.

A8 “se os professores fizessem menos vezes fichas e mais vezes filmes, actividades de grupo e
jogos, eu acho que ficava menos aborrecida nas aulas”.

A9 “ver filmes, fazer jogos, analisar historias, fazer representacdes (...) de actividades
engracadas (...) aprendemos melhor com essas brincadeiras (...) quer dizer, ndo sdo brincadeiras (...)

A7 “alguns fazem jogos e vemos filmes (...) mas sdo poucos os professores que fazem isso (...)
eu gosto disso assim, gosto de experiéncias e coisas assim, porque eu percebo melhor a matéria e ¢ mais
divertido”.

A8 “ndo gosto nada quando eles estdo sempre a falar e a dar matéria, ¢ tdo aborrecido (...) ndo se

interessam por mais nada”.

Tal leva-nos novamente a crer que os alunos consideram que as adaptacdes a
existirem, ndo se aplicam a eles, uma vez que seis destes elementos haviam referido
atras e noutra pergunta, que os professores adaptavam as aulas aos seus ritmos e

necessidades.
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Passamos agora a segunda categoria tomada em consideragdo no ambito
FACTORES CONTEXTUAIS, a Relacao social em casa (2.2.). Esta categoria
engloba as percep¢des dos participantes sobre o envolvimento das familias no processo

escolar do educando e a participagdo das familias nas actividades da escola.

Sao varios os estudos (Montadon e Perrenoud, 2001, Silva, 2003, Stoer e Silva,
2005, Lima, 2008, Diogo, 2008) que tém incidido a relacdo escola familia tendo

apontado, a maioria, para a existéncia de efeitos positivos nos resultados dos alunos.

Neste estudo, o envolvimento das familias (2.2.1), reune os testemunhos dos
participantes sobre o apoio € supervisdo € monitorizagao nos trabalhos; encorajamento
na aprendizagem; expectativas relativas ao percurso escolar, por parte da familia, e

comunicagdo desta para com a escola.

No que toca ao apoio dispensado aos trabalhos, a supervisao ¢ monitoriza¢ao dos
mesmos, segundo os alunos, mais de metade (7) das familias falham neste aspecto,

como se pode verificar nos depoimentos abaixo:

A2 “(...) ndo, ndo costumam mandam fazer os TPC’s, nem véem os trabalhos”.

A3 “(...) o meu pais e as vezes a minha irmd manda-me fazer os trabalhos, mas eles ndo véem
nem discutem os trabalhos comigo™.

A7 “(...) a minha mae e as minhas irmas (...) estdo sempre a dizer: va estudar, ¢ sempre a mandar
estudar (...) mas isso ndo (verificar os trabalhos)”.

A8 “(...) a minha familia (...) ndo me obrigam a estudar nem verifica os TPC’s (...) eles ndo

discutem os trabalhos comigo. Eles também nao se oferecem para a judar”.

Um aluno relatou que a auséncia de apoio e supervisdo se prende com o facto de

verbalizar em casa ndo ter deveres escolares para fazer:

A5 “eu digo sempre que ndo tenho trabalhos para fazer. Antes de vir para esta escola a minha

irma ajudava”.

Apenas trés alunos deram testemunhos seguros sobre o apoio que recebem por parte dos

seus familiares no acompanhamento e monitorizacao das actividades escolares, a saber:

Al “a minha mae diz todos os dias para eu fazer (os trabalhos) (...). A minha mae costuma ver, e
a minha irma também”.
A4 “(...) quando eu chego a casa, as vezes a minha mae diz: logo fazes os tpc’s e o meu pai diz

ndo ¢ logo, ¢ agora que ela vai fazer (...) muitas vezes a minha mae e o meu pai apoia”.
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Incidindo agora sobre os relatos das maes, os testemunhos descritos pelas EE
confrontam-nos com uma aparente preocupagao em relacao ao percurso escolar dos seus
educandos. Mas, no que respeita ao acompanhamento e monitorizagdo, para metade (5)

das E.E, nem sempre se materializa em praticas regulares e eficazes.

Uma mae declaradamente referiu ndo ter competéncia para tal:

EE3 “(...) eu garreio com ele para fazer os trabalhos de casa (...) eu ndo ensino porque eu nao

=95

S€1 .

Duas maes deram indicagdes de um apoio e a supervisao nos trabalhos escolar ser quase

inexistente:

EEG6 “(...) eu ndo quero que ela siga o mesmo caminho que eu. Eu deixei a escola cedo (...). Eu
mando ela fazer os trabalhos (...) as vezes eu vou 14 espreitar ver o que ela ta fazendo”.
EE8 “(...) e digo a ela para fazer os trabalhos (...) ndo ninguém ajuda. Ela diz logo: isso sdo

coisas minhas (...) ela também diz que nunca tem trabalhos”.

Duas E.E referiram que apesar de se sentirem incapazes de apoiar e monitorizar os
TPC’s, havia na familia membros com capacidades que podiam socorrer os filhos,

todavia, tal nao chegava a ser concretizado pelas razdes abaixo apontadas:

EE2 “(...) eu estou aqui na escola todas as semanas (...) eu converso muito com ela, eu dou
conselhos (...) eu ndo acompanho porque eu nao sei ensinar, mas o meu afilhado sabe e ensina as vezes
(...) mas ela nao pede ajuda e ndo quer ajuda (...) ela tem tudo para poder ajudar (...) mas ela ndo gosta,
ndo se interessa”.

EES “(...) eu sempre me preocupei com os meus filhos (...) eu ndo sei ensinar porque eu ja sai da
escola ha muito tempo, mas a irma, a minha filha que é professora primaria, dizia a ele que queria ver os

tpcs, mas ele dizia que ndo era preciso que ja tinha feito. Na verdade ele ndo fazia nada”.

Cinco maes referiram ser usual oferecer o auxilio no acompanhamento e na supervisao

dos trabalhos de casa dos filhos.

EE1 todos os dias eu vejo se ele tem trabalhos e ele esté ali comigo e faz. Se eu ndo souber, ele

espera pela irma e ela ensina”.
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EE10 “eu pergunto: ja fizeste os trabalhos de casa? Eu vejo. Quando ela esta a dormir eu vou ver
a mochila dela se est4 feito e também para saber se tem algum recado aqui da escola (...) O pai ensina

naquilo que ele percebe”.
EE7 “eu ndo sei ensinar. E mais as imas que fazem isso ¢ o cunhado também faz. Eu costumo

ver o caderno, a letra se esta bem feita”.

> Julgamos entdo pertinente realgcar o facto de, ainda que os discursos das maes
apontem preocupagcdo com a escolaridade dos filhos, fazendo supor que existe
envolvimento por parte da familia, nos acompanhamentos dos seus deveres escolares e
mesmo ainda na sua supervisdo, a verdade ¢ que os relatos dos seus filhos contrariam

esta visao, isto ¢, que tal acompanhamento ndo se traduz na préatica.

Os alunos foram também interrogados se algum vez as suas familias recorreram
a algum apoio externo (explicadores) no intuito suprir algumas dificuldades existentes.
A esta questdo, todos (10) os sujeitos disseram que as suas familias nunca tinham
proporcionado este recurso, atendendo as dificuldades econdmicas sentidas pelas suas
familias.

Quanto a mesma questdo, as E.E foram unanimes (10) em dizer que nunca
proporcionaram qualquer tipo ajuda externa aos seus filhos, justificando para o efeito a
falta de recursos econdmicos. Também ¢ referido que a propria escola faculta este tipo
de apoio, apesar de alguns alunos nao o frequentam por op¢ao, como podemos constatar

no depoimento de uma EE:

EEG6 ““ah... nio tenho condi¢des para lhe arranjar explicador, mas a M.... tinha apoio c4 na

escola e faltava sempre, ela ndo aproveitava”.

> Parece-nos claro que se os alunos ndo envolvidos se caracterizem por uma
assiduidade irregular, traduzidos inclusive no ultrapassar do limite de faltas, as aulas
ditas “obrigatorias”, o que se dira de aulas de apoio, percepcionadas como facultativas?

Pelas descri¢gdes acima parece que o envolvimento fica por vezes na intengdo,
levando-nos a crer tratar-se de familias com pouco capital escolar que apesar de
demonstrarem disponibilidade para ajudar os filhos, evidenciam dificuldades em

concretizar com caracter regular e eficaz a verificagdo e monitoriza¢ao dos trabalhos.
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Segundo Lima (2002) trata-se de um envolvimento que se traduz ao nivel das
intengdes que caracteriza expectativas tolerantes ao abandono escolar muitas vezes

responsabilizando o proprio filho pela sua aprendizagem e prosseguimento de estudos.

Também foi partilhado por quase todos (8) os participantes alunos que as suas
familias costumam encoraja-los a serem mais empenhados, a terem boas notas e a ndo

faltarem as aulas tendo em conta a importancia e valor que atribuem a escola.

Al “estdo sempre a dizer que tenho que estudar mais, estdo sempre falando nisso (..) ddo muito
valor a escola”.

A2 “a minha mae faz-me muitos elogios (...) eu fico muito contente. O meu pai ¢ a minha mae
dao muito valor a escola. dizem que ¢ muito importante para mim”.

A6 “a minha mae diz: tu consegues! A minha mae estd sempre a falar comigo para ser mais
empenhada”.

A9 “a minha mde ¢ a minha irma dizem que eu sou muito esperto, eu ¢ que ndo quero nada, sou

preguicoso”.

Através das exposigdes relatadas, as percepgdes dos alunos sobre as
preocupagdes manifestadas das maes nas mais diversas situacdes de apoio, parece estar
em consonancia com as E.E.

Também se verifica em ambos os relatos que sdo as maes, na sua maioria, que
assumem o papel principal, as responsaveis por encorajar ¢ incentivar os filhos a
estarem mais empenhados na escola. E fundamentalmente no feminino que o

envolvimento é demonstrado.

Apenas um aluno referiu ndo ter memoria se alguma vez a sua familia lhe ter
feito um elogio pelos trabalhos realizados com sucesso, nem tinha encorajado ou

incentivado a ser mais empenhado na escola.

A3 “poucas vezes a minha familia faz essas coisas (incentivar) (...) eu ndo me lembro se algum

dia disseram essas”.

Das dez maes inquiridas, oito revelaram encorajar os filhos a serem mais
empenhados, a terem boas notas e a nao faltarem as aulas tendo em conta a importancia

e valor que atribuem a escola e nas vantagens para um futuro mais bem sucedido.
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EE2 “eu digo a ela que aqui na escola ¢ que ela tem o seu futuro. Fora da escola ninguém va
ensina-la (...) eu dou muita coragem para nao faltar (...) todos os dias eu falo com ela sobre a importancia
de ndo faltar a escola. E por isso que eu venho todas as semanas & escola falar com a D.T para ver como
ela esta indo (...) quando ela tem um bom trabalho eu dou um elogio para ver se ela fica contente ¢ tenha
interesse na escola”.

EES “estou sempre a encorajar, estou sempre a dizer a ele para estudar ¢ se ele quiser mesmo ser
lavrador pode ir para a universidade tirar um curso”.

EE7 “sim muito, ndo tenho maos a medir. O cunhado também diz para ele ser mais empenhado,
mas ele desinteressa-se rapidamente (...) eu nao entendo porque é”.

EE6 “costuma dizer a ela, se ela quiser pode fazer (trabalhar) o que ela quiser, ela é muito

2 2
inteligente, ela ndo sabe aproveitar a sua inteligéncia, porque apesar do problema da M... ser a distrac¢ao,

se ela faltar um dia, quando ela for de novo as aulas ela consegue captar”.

Duas maes revelaram claramente falta de habito em encorajar e incentivar os filhos
relativamente a sua aprendizagem, chegando mesmo a demitir-se do seu envolvimento:

EE3 “ele sabe que ndo pode faltar a menina da assisténcia ja falou nisso com ele (...) ele ¢ que
sabe (...) ele tem que ter cabeca, eu no sei o que se passa naquela cabega”.

EES8 “eu digo a ela: va para escola (...) ndo vale a pena dizer nada porque ela ndo quer nada da
escola”.

> Os testemunhos descritos tanto pelos alunos como pelas EE, confrontam-nos
com uma clara preocupagdo com o percurso escolar dos filhos, no entanto, a
manifestacdo deste interesse nem sempre se materializa em praticas de apoio regulares e

eficazes.

Em relacdo as expectativas manifestadas pelas familias relativamente ao sucesso
e permanéncia na escola na escola, quatro estudantes anuiram que a sua familia deseja

que venham a adquirir um curso profissional.

Al “a minha mée diz para eu tirar um curso profissional como a minha irma. Ela sabe que eu ndo
gosto muito da escola (...) mas se eu nao estudar eu ndo ter um bom emprego como a minha irma”.

A8 “ndo sei se eles querem que eu continuo a estudar (...) eles nunca disseram isso. Eles ndo
falam nisso comigo, se eu quero um curso profissional ou néo (...). Eu quero ser dona de casa como a
minha mée e ela sabe disso (...) eles ddo mais ou menos valor aos estudos”.

A10 “a minha mae diz que o futuro ¢ meu, que eu ¢ que sei (...) a minha mae ndo quer que eu
tenha um futuro igual ao dela, porque ela s6 estudou até ao 6° ano (...) Eles dizem para eu tirar um curso

profissional. A minha mae j& me disse para me informar nas capelas (escola profissional)”.
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Dois alunos acham que a familia ambiciona que cheguem até ao 9° ano.

A7 “a minha familia acredita que eu tenho capacidades, mas que eu ndo tenho cabega, que estou
sempre a fazer mal (...) eles sabem bem disso (...) eles gostavam bastante que eu continuasse os estudos,
acho que até ao 9° ano, para ter um bom trabalho (...) ndo sei qual é a profissdo que a minha mae quer que
eu tenha”.

A9 “a minha mae esta sempre a dizer que eu tenho capacidades para ter um emprego melhor
(que os pais). A minha mae diz que queria que eu fosse tudo menos pescador, mas que sou eu que tenho
que escolher o que eu quero ser (...) ela ja disse para tirara pelo menos o 9° ano (...) ao menos tirar a carta

de marinheiro”.

Um participante, apesar de reconhecer o desejo de permanéncia na escola por parte da
sua familia, ignora, contudo, a escolaridade que os pais esperam que ele venha a
alcancar:

A6 “eu acho que a minha familia quer que eu estudo (...) ndo sei até qual é o ano (...) eu também

ndo sei qual ¢ a profissdo que eles querem que eu tenha (...) sei 14 quando ¢ que eles querem que comece a

trabalhar (...) tem vezes que eles acreditam que eu vou ter um bom futuro”.

Um participante desconhece se a sua familia deseja que prossiga os estudos e mesmo

qual a profissao que venha a ter.

A3 “eu ndo sei se a minha familia quer que eu continuo os estudos, nem a profissdo que eu vou
ter (...) eu ndo sei (...) eu nunca perguntei a eles (...) eu ndo sei o qual o ano da escola que eles querem que

eu tenha”.

Apenas uma aluna referiu que a sua familia aspira que ela venha a obter um curso

superior.
A4 “a minha mée e o meu pai querem muito que eu estudo. O meu pai disse que gostava que eu
fosse professora ¢ a minha diz: ela ha-se ser o que ela quiser (referindo-se a qualquer outro curso

superior)”.

Metade das maes inquiridas (4) fica pelo desejo que os seus filhos obtenham um curso

profissional.

EE2 “eu valorizo a escola. Ha pequenas aqui com 14, 16 anos que estdo gravidas. Eu ndo quero
isso para a minha filha (...) gostava que ela tirasse um curso profissional, mas que nao fosse numa escola
longe de casa (...) vamos 14 a ver se ela tem cabega...”.

EE7 “para mim era uma alegria se ele dissesse: oh minha mde eu vou me empenhar e vou tirar

um curso profissional. Isso para mim era até um a um elogio para mim (...) se ele quisesse ir tirar um
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curso profissional isso para mim era grande coisa (...) se ele ndo estudar ele vai s¢ um Z¢é ninguém. Eu
digo a ele que ele va ser campongés para resto da vida. Eu tenho um desgosto muito grande. O pai quando

era vivo estava sempre a dizer a ele para ele estudar, tirar pelo menos o 9° ano”.

Uma E.E aspira que a filha alcance o 9° ano, atendendo a baixa expectativa futura

manifestada pela filha.

EES8 “eu gostava que ela tirasse o 9° ano (...) ela quer ser como eu (...) ela quer ser dona de casa,

domestica. Ela ndo quer trabalhar fora de casa”.

Uma mae deseja que o filho obtenha pelos menos a escolaridade minima, para que saiba

ler e escrever, desconhecendo que profissao aspira que ele venha a ter.

EE3 “ele s tem 13 anos., mas ndo tem nada naquela cabecga. eu gostava que ele tivesse o que os
irmdos nao tiveram (...) os irmaos estavam na escola mas nd3o deram nada.., eles nem sabem fazer o seu
nome (...) eu ndo sei qual ¢ a profissdo que eu gostava (...) eu ndo posso responder porque eu ndo sei o

que ele quer ...talvez pedreiro, mestre ou carpinteiro”.

Uma mae deseja apenas que a filha tenha um futuro bem sucedido e que venha a obter

um profissdo mais prestigiante que a sua.

EEG6 “eu estou sempre aconselhando ela a estudar e para ndo faltar para poder ter um bom futuro
e poder ser alguém na vida. Para ter um emprego melhor que o meu (empregada de Hiper) por ex. mas ja

estou a ficar cansada de tanto falar com ela”.

As aspiragdes parentais estdo fortemente associadas ao envolvimento dos jovens,
particularmente quando desejam permanecer na educacao (Ross, 2009). Por vezes, € no
entanto, devemos ter alguma cautela a imbuir demasiada causalidade a esta relagdo, pois
os pais podem estar simplesmente a responder e a adaptar as suas aspiragdes de acordo
com as preferéncias e realizacdes do seu proprio filho. Porém, outros estudos tém
demonstrado a importancia das aspiragdes para ajudar os jovens a ultrapassar a

desvantagem (Ross, 2009).

Uma E.E apesar de aspirar um curso superior para o filho sabe no entanto, que as suas

expectativas ficam apenas no desejo que conclua o 12° de escolaridade.

-106-



EES “eu gostava muito que ele fosse para universidade, mas ele ndo chega 4. Eu ndo queria essa
vida de lavrador para ele (...) pelo menos o 12° ano (...) arranjar um bom emprego? Da maneira que ele

vai andando, eu nao acredito que isso vai acontecer.

Duas maes aspiram que as filhas obtenham um curso superior.

EE4 “gostava que ela seguisse os estudos sim. Gostava que ela fosse médica. Ja que ela disse que
gostava de ajudar, medica também ajuda (...) eu acredito que ela vai tirar um curso superior. Hoje em dia
ha tanta ajuda que antes ndo havia. O governo sempre pode ajudar com uma bolsa..., eu vivo com muitas
dificuldades..., mas vamos fazer os possiveis”.

EE10 “ela tem muitas capacidades, tem mais que os irmdos. Para dizer a verdade eu gostava
muito que ela fosse professora de musica. Mesmo que ela na conseguisse pelo menos tentou! Gostava que

ela fosse para o conservatorio ou para a universidade, eu apoiava sempre”.

No que se refere as interac¢des entre a familia e a escola, nomeadamente a
comunica¢do estabelecida, informacdes sobre o progresso dos educandos, quer por
iniciativa quer por convocatoria, do total dos participantes auscultados, apenas duas
raparigas verbalizaram que as suas maes iam a escola quer por iniciativa do D.T, quer

por iniciativa propria.

Ainda uma aluna referiu a sua mae prontifica-se sempre em ir a escola mesmo sem ser

necessario, mesmo sem o D.T convocar, como se verifica no relato abaixo.

A2 “a minha mde vem muitas vezes a escola (...) ela estd quase sempre aqui na escola para falar
com o D.T e para ver se me comporto bem”.

A4 “ quando a D.T chama a minha mie vem (...) ¢ vem a escola sem ser convocada”.

Um aluno também mencionou que a sua E.E vai a escola sempre que ¢ convocada. Mas
dada por vezes a impossibilidade de se deslocar pessoalmente a escola, utiliza

frequentemente o telefone como forma de obter informacdes desejadas.

Al “a minha mae vai a escola quando a D.T diz para vir (...) fala muitas vezes com a D.T ao

telefone”.

Sete participantes alunos concordaram que a familia vai somente a escola
quando o D.T convoca, na sua maioria resultante de problemas de comportamento e

ainda assim com uma irregularidade constante.
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A7 “a minha mae s6 vem a escola quando a D.T diz”.

A8 “s6 quando a D.T chama (...) s6 quando a D.T diz que eu fiz mal é que ela vem”.

A6 “a minha mée s6 vai a escola quando ela pode. Ela s6 vem as vezes quando a D.T”.

A3 “a minha mae vai poucas vezes a escola (...) s6 vai as vezes quando chamam (...) ela ndo
contacta coma D.T (...)".

A9 “a minha mae esta sempre sendo chamada para vir a escola por causa dos problemas que eu

dou na escola (...) ela ja esta farta (...) Por vezes ela contacta com a DT, mas nao € muita vez”.

Uma aluna referiu que quando a mae tem possibilidades ¢ ela que habitualmente

vai escola, todavia, por vezes o seu pai também assume esta fungao.

A10 “a minha mae trabalha por isso ndo vem muito a escola (...) as vezes quando ela ndo pode,

vem o meu pai (...) foi desde que comecei a faltar muito que a minha mae vem mais 4 escola”.

> Segundo as descri¢des acima, parece que o envolvimento parental na escola ¢
percebido pelos alunos como reduzido, relativamente as praticas relacionadas com a
comunica¢do da familia com a escola. Tal facto é corroborado pelos depoimentos da

EE, quando o mesmo numero confirma s ir a escola quando sdo convocadas pela D.T.

EE1 “eu acompanho todos os dias o H...a escola (...) mas para falar sobre ele [percurso escolar]
¢ quando a D.T diz para vir”.

EE3 “(...) ¢ quando a D.T diz para vir (...) porque ele esta sempre a fazer mal”.

EES “(...) nos ultimos tempos a D.T chama-me muitas vezes, por causa do comportamento dele”.

EES8 “(...) s6 quando a D.T chama (...) sou uma pessoa muito doente [ndao pode ir a escola]”.

> Estes resultados vao ao encontro de um estudo realizado por Davies e
colaboradores (1989), nas escolas do 1° ciclo no contexto Portugués, ao demonstrar que
a extensio dos contactos da escola-familia era reduzida. A semelhanga do que se
verifica nas verbaliza¢des dos participantes neste estudo, o autor também concluiu que
as familias apenas iam a escola quando os professores solicitavam a sua presenca
Davies, 1989).

Para além disso, sdo as maes que demonstram maior ligagdo com a escola e a
educagao escolar dos seus filhos. Segundo Faria (2007, p.123), as maes sao
“interlocutoras privilegiadas entre a familia e a escola”. Num estudo mais recente,

Diogo refere que “sdo as maes que asseguram o acompanhamento da escolaridade dos
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seus filhos” (2008, p. 75), pois sdo elas que asseguram o contacto com a escola. Sdo
elas que vao a escola de uma forma mais assidua para participar em reunides e/ou
entrevistas com o director de turma, no sentido de um maior acompanhamento dos seus
filhos/educandos.

Também foi perguntado ao total dos participantes alunos se achavam importante
que a sua familia fosse a escola com regularidade. A grande maioria (7) valorizou este
aspecto e admitiu a sua relevancia. Um participante chegou mesmo a manifestar grande

desejo pela comparéncia da sua mae na escola.

A2 ““eu acho importante e 1til que ela venha para ela acreditar que eu estou a mudar”.
A9 “sim eu acho importante ela vir porque ela me vai acompanhando ao mesmo tempo”.
A3 “eu gostava que a minha mae fosse mais vezes a escola para saber de mim (...) se me porto

bem, se tenho boas notas”.

Trés participantes manifestaram sentimentos opostos, isto €, descontentamento pelas

idas das suas familias a escola.

A8 “eu ndo quero nem gostava que a minha mée viesse 4 escola (...) para qué? Para saber do meu

comportamento e que eu falto as aulas?”.

A10 “vir mais a escola? ndo! Eu acho que ela ja vem demais”.

> Quanto a percepcao das maes sobre a importancia de um envolvimento activo,
nomeadamente, nas idas a escola com regularidade, verifica-se uma total invogrencia,
todas (10) concordaram em pleno ser muito importante e util ir a escola, apesar de desde

envolvimento ndo se materializar na pratica como verificamos nos relatos atras:

EE1 “eu acho muito importante ir a escola porque ha coisas que ele ndo me diz. eu sé sei pela
DT’?

EE3 “sei 1a se ¢ importante. As meninas da assisténcia dizem (...) Eu venho por causa dele...,
porque ele esta sempre a fazer mal”.

EES “entdo ndo acho util ir a escola. tempos que saber parte dos nossos filhos”.

EE7 “acho muito importante por que assim a gente sabe dos nossos filhos, como ¢ que eles tdo

na escola e assim podemos ajuda-los”.

> Ainda estes resultados indicam a existéncia de uma pequena diferenca de

percepgao entre os alunos e os EE relativamente a importancia atribuida nas deslocacdes
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a escola com regularidade. Os alunos percebem significativamente niveis mais baixos

de envolvimento parental que os E.E, chegando alguns mesmo desejar nao ocorrer.

Finalmente, a Participacdo nas actividades escolares (2.2.2) junta os
testemunhos dos participantes sobre as actividades da familia na escola, participar em
reunides organizadas pela escola, ir a festas, organiza¢do de eventos e iniciativas,
realizagdo de voluntariado na escola.

Muitas investigacdes realizadas tém enfatizado que o efectivo envolvimento dos
pais na vida escolar dos filhos conduz a efeitos benéficos. Marques (1991, p. 20) diz
que quando as familias participam mais na vida das escolas e acompanham os filhos,
estes tém melhores resultados do que os colegas com idéntico, background mas cujos

pais se mantém afastados da escola”.

Sobre este aspecto, todos os alunos, a excep¢ao de um (9) relataram que a
participagdo da sua familia na escola se restringia a comunicagdo com os DT, ora para
ser informada sobre questdes de indisciplina, ora para tomar conhecimento da avaliacao

€ nunca para participar noutro tipo de actividades da escola.

Al “ndo, a minha mae ndo participa em festas ou outras coisas assim (...) ela ndo pode vir as
reunides porque ela toma conta da minha irma bebé e da minha sobrinha”.

A4 “a minha ndo participa em festas e outras coisas que a escola faz”.

A7 “a minha me ndo participa nessas coisas (...) de festas e outras coisas que a escola faz (...) s6
as vezes a uma reuniao”.

A9 “nao, ela ndo vem a festas nem nada dessas coisas (...) as reunides € pouco’.

Porém, duas alunas, quer por vontade propria, quer pela forca do desejo
manifestado pelos familiares, evocaram agrado em que as maes participassem em

actividades escolares e culturais da escola, nomeadamente em algumas festividades.

A6 “eles nao participam em festas (...) em nenhuma actividade da escola (...) mas eu gostava que
viessem”.
A2 “a minha mae ndo participa em nada da escola (...) mas a minha mae gostava muito de estar

nas festas a ver o que eu fago, mas ndo deixam (...) eu ndo sei porque € (...) eu gostava que ela viesse ™.
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> Através dos discursos dos alunos, podemos inferir que nenhum mencionou que
os seus familiares alguma vez tivessem colaborado em actividades escolares, como por
exemplo, na organizacdo de acgdes, de eventos ou até mesmo o simples facto de assistir
a festas, o que vem ao encontro das descri¢cdes das suas maes, quando a totalidade (10)
verbaliza ndo ter o héabito de assistir a festas realizadas pela escola ou participar em

qualquer tipo de actividade de gestao da escola.

Porém, duas maes mostraram agrado e disponibilidade para o fazer, muita embora

nunca o tenham feito.

Uma mae inclusive deixou um apelo aos 6rgaos de gestao escolar.

EE4 “nio participa em nada da escola, s6 quando venho falar sobre a minha filha. Acho que a
escola deveria envolver mais os pais, convidar os pais a vir mais vezes a escola. Dar mais atengdo aos

pais. Se a escola ndo envolve os pais, os pais ndo se envolvem!”.

Uma mae disse ainda que ia a escola sempre que era chamada, e quando ndo era
chamada. Com alguma tristeza, proferiu que tal ndo acontecia porque a escola nao

permite:

EE2 “eu gostava muito de participara nas festas. Eu nunca vim. Por que ¢? Porque ndo deixam!
Esta escola ndo € muito aberta aos pais € eu ndo concordo! Acho uma coisa tola uma mae ser chamada
para ouvir dizer mal do seu filho e ndo ser chamada para ouvir o bem. Porque ¢ que uma mae nao ¢
convidada para vir ver o que o seu filho fez m 6 meses ou num ano para uma mae se sentir orgulhosa do
seu filho? Eu gostava muito de participar! Na primaria eu participava. Aqui ndo! Eu gostava..de participar

noutras coisas daqui da escola, mas nao deixam”.

> Podemos constatar através dos relatos da maioria das maes que o envolvimento
na escola com objectivos que ultrapassam o percurso escolar dos filhos, ndo ¢
considerado. O espago escolar ¢ encarado como um territrio que ndo pertence aos pais,
e por vezes de submissdo (vao a escola porque o D.T chamou).

Varios sdo os estudos que tém indicado que a presenca dos pais na vida escolar
dos filhos constitui um factor indispensavel para o desempenho escolar, enfatizando a
importancia da presenga dos pais ¢ E.E, também nas reunides realizadas nas escolas
(Amatea & Fabrick, 1984, cit. in Chechia, & Andrade, 2002).

Neste estudo, apenas trés maes declararam ter participado em reunides, todavia

relacionadas e direccionadas com as tarefas escolares dos educandos, isto ¢, mais para o
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aluno em si, do que com o intuito de participar em reunides em que supostamente

teriam que assumir posigdes nos orgaos de gestao.

EE2 “eu participo nas reunides. Eu gosto muito. Eu fico toda babada a ouvir as pessoas a falar”.
EES “eu vou a algumas reunides..., ¢ quando eu posso, quando eu estou bem de satde”.

EE7 “eu vim a uma reunido sobre a droga”.

> Através da analise dos relatos expostos, parece-nos que a participacao da
familia, representada neste estudo prioritariamente pelas maes, nas actividades da escola
¢ percebida como inexistente. Estes resultados sugerem que a participagdo dos pais na
escola (por ex., organizacdo de eventos, realizacdo de voluntariado na escola, etc.) ainda
ndo € uma pratica frequente, sendo deste modo mantidos os modelos tradicionais de
relacionamento, centralizados na comunicacao estabelecida sobre o percurso escolar dos
filhos. Estes resultados parecem corroborar os desfechos de um estudo etnogréfico
realizado por Marques (1991) em trés escolas (uma preparatéria e duas secundarias) em
que as relagdes escola-familia se restringiram, sobretudo, a troca de informagdes sobre o

progresso do aluno na escola.

Sintese

Fazemos agora uma sintese da andlise de resultados com vista a facilitar a
retoma das questdes de partida.
Em relagdo a primeira questdo de investigacdo: Qual a perspectiva dos alunos e

das suas familias acerca do envolvimento dos primeiros na escola?

e Como se descrevem, e sdo descritos, em termos de envolvimento afectivo?

e Como se descrevem, e sdo descritos, em termos de envolvimento
comportamental?

o Como se descrevem, e sdo descritos, em termos de envolvimento cognitivo?

Ao nivel do envolvimento Afectivo, realgamos que apesar da maioria dos alunos

\

expressar vivenciar sentimentos positivos em relagdo a aprendizagem (vontade e
curiosidade) e a escola (inclusive orgulho e ligagdes de qualidade a outros - sentimento
de pertenga), esses sentimentos parecem nao serem fortes e atractivos suficiente para
que os alunos mostrem uma vontade auténtica de permanéncia na escola e de

comprometimento com a sua aprendizagem.
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De acordo com Finn et al. (1989), seria de prever que quando os alunos
conceptualizassem emocdes positivas em relacao a sua escola e sentimentos de ligagao
aos outros, demonstrassem comportamentos de maior envolvimento com a escola e com
a sua aprendizagem. Este facto, no nosso estudo, ndo se observa, o que se traduz no
aborrecimento expresso € nos comportamentos de afastamento perante a escola e as
aulas. Também, e parecendo comprovar o desinvestimento destas familias com a
educacdo, se sublinha a discrepancia entre as respostas a este nivel, entre maes e filhos.
Isto ¢, numa familia comprometida, seria de esperar que as maes de filhos que se dizem

com gosto satisfacdo e orgulho pela escola, corroborassem tais expressdes.

No que diz respeito ao Envolvimento Comportamental, as incongruéncias entre

o pensamento ¢ o desempenho sdo ainda mais evidentes. Isto ¢, os alunos conhecem as
regras, acham-nas justas, mas nao as cumprem. Nao se esforgam nem se empenham nas
tarefas, acabando por desistir aquando das dificuldades. Igualmente, julgam muito
importante que a escola oferega actividades extracurriculares, mas nao conhecem a
amplitude e a diversidade da oferta. Com efeito, a Escola onde estes alunos se inserem,
consagra um leque de dezasseis actividades extracurriculares (PAA, 2011).

Tal, vem corroborar os achados de Holland e Andre (1987, cit. in Fullarton,
2002), quando referem que a auséncia de participacao em actividades extracurriculares
pode levar os alunos a alienarem-se das suas actividades escolares e por conseguinte,
levar a um aumento do absentismo escolar.

Podemos ainda, ao nivel do envolvimento comportamental referir, € tomando-o
como uma eventual pista de trabalho, o facto da efectiva maioria destes alunos, e, tal
como seria expectavel, considerar que ndo persistem nas tarefas escolares quando
confrontados com alguma dificuldade. A visdo das maes neste ponto, vai ao encontro da
dos filhos. Esta convergéncia de perspectivas, poderia, eventualmente, funcionar como
um aspecto facilitador da intervencdo ao nivel do envolvimento comportamental. Ou
seja, parece-nos que se tornaria mais facil a escola intervir ao nivel do envolvimento
comportamental, que foi proficuo na emergéncia de linhas de orientagdo pela

consonancia no que diz respeito as concepgdes dos participantes (alunos e familias).

Quanto ao Envolvimento Cognitivo, foi claro por parte dos alunos, um elevado

desinvestimento intelectual nas suas aprendizagens, traduzido na fraca implicagdo nas
actividades de aprendizagem e no desuso de estratégias metacognitivas ¢ de auto-

regulagdo, apesar da importancia atribuida com sentido e relevancia para o futuro. Mais
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uma vez os resultados parecem acentuar o baixo envolvimento dos alunos para com as
suas aprendizagens. Ja por parte das encarregadas de educagdo, a fazer crer e a notar
novamente a sua falta de comprometimento na educagdo dos filhos, uma vez mais
deram sinais de uma quase integral ignorancia relativamente ao que julgam significar as
aprendizagens escolares, ¢ os melhores meios para aquelas serem realizadas com vista
ao sucesso académico.

Neste contexto, parece-nos ainda que importa realgar que os alunos neste estudo,
objectivam as suas aprendizagens a longo prazo, parecendo repetir um discurso feito,
assente na ideia de que a escola tem importancia para o futuro, mas ao mesmo tempo,
nao sentido nem vivido por eles. Isto €, para um adolescente, encarar a escola como uma
como uma mais-valia apenas para um tempo que um dia vird, ndo contribuird

certamente, para uma real ligag¢do a escola.

Respondendo agora a segunda questdo de investigacdo: Qual a perspectiva dos

alunos e das suas familias acerca dos factores contextuais do envolvimento na escola?

o Como os alunos e suas familias descrevem a relag¢do social na escola?
o Como os alunos e suas familias descrevem a rela¢do social em casa?

No que concerne a_Relagdo Social na Escola, poderemos salientar que, de uma

forma geral, a maior parte dos alunos nutre sentimentos positivos pelos seus
professores, do mesmo modo que percepciona que a relagdo com estes, € com especial
destaque para os D.T, pode concorrer para uma maior satisfagdo nas aulas e sentimento
de pertenca para com a escola. O que mais gostam ¢ a “forma como o professor ensina”,
mas nos seus aspectos relacionais, como a proximidade, a camaradagem e aulas
divertidas. Estas inferéncias vdo ao encontro do defendido por Estrela (2000), ao
afirmar que os profissionais da educacdo, nomeadamente os professores tém de ser
dotados de um conjunto de competéncias de caracter didactico e relacional, para além
dos conhecimentos técnicos acerca da sua profissao.

Mais uma vez, e a este nivel, julgamos que o fraco envolvimento podera estar
relacionado com o hiato entre a importancia atribuida pelos alunos quanto a forma como
almejariam que os professores ensinassem € 0 modo como percepcionam ser ensinados.

Este aspecto parece-nos que constitui também uma boa pista no ambito da acgao.
Igualmente a este nivel, ndo se verificaram grandes disparidades entre as concepgdes
dos alunos e as das suas maes, destacando estas do mesmo modo, o papel relevante e

decisivo que desempenha a figura do D.T.
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Também, ¢ no sentido de se constituirem como uma importante fonte de apoio,
estimulando ou nao a permanéncia dos alunos na escola que, na Optica de alguns
investigadores (e.g. Feitosa, 2005), os pares representam um factor privilegiado no
estudo do envolvimento. Quanto a isto, € como antes referido, ambos os grupos de
participantes (alunos e familias) do nosso estudo consideraram revelar simpatia e
aceitagdo parte a parte, tanto em relagdo aos colegas de turma, como aos colegas da
escola. Este parece ndo ser um aspecto a carecer de investimento por parte da escola,
para se fomentar maior envolvimento.

As questoes ligadas ao ambiente e seguranca escolar merecem de igual modo a
nossa atencao, uma vez que a maioria dos alunos, bem como dos seus encarregados de
educagdo, revelou sentimentos de conforto e de confian¢a quanto a um ambiente escolar
essencialmente no que diz respeito a acidentes. Contudo, existiu unanimidade nas
referéncias ao perigo que constitui a pratica recorrente de invasao a escola, por parte de
elementos exteriores a esta, aliada ainda a falta de meios humanos para controlar e

supervisionar as entradas e saidas daqueles na escola.

Por ultimo, e no que se refere a relacdo social em casa, constatamos que

enquanto conceptualizadas pelos participantes como apoiantes e encorajadoras, estas
sao familias que evidenciam dificuldades em concretizar, com caracter regular
sistematico e eficaz o acompanhamento ¢ a monitorizagao da escolaridade dos filhos.
Tal ¢ realcado pela vontade expressa dos alunos, por exemplo, de uma maior
comunicac¢do dos seus pais com a escola.

Finalmente, os nossos resultados sugerem que a participacdo da familia nas
actividades da escola, ¢ percebida pelos participantes como uma pratica inexistente. Dos
resultados emergentes, este parece-nos também ser um importante foco de intervencao,
por parte da escola, mais precisamente no fomento de formas alternativas de
envolvimento parental, acessiveis a pais com baixo capital cultural.

Apos termos analisado e discutido os dados, cabe-nos agora, a seguir tecer as
consideragdes finais desta investiga¢do, salientando as conclusdes gerais, as

implicagdes, limitagdes e sugestdes para estudos futuros.
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CONCLUSOES

O estudo empirico que propusemos realizar, inscreveu-se, no ambito do
envolvimento do aluno na escola, um construto relativamente recente, que tem sido alvo
de interesse crescente por varios investigadores (e.g. Fredricks et al., 2004), na medida
em que constitui hoje um elemento central para o sistema educativo. Muitos educadores
e investigadores véem-no como uma solugdo para os problemas de baixa realizagdo
escolar e, neste sentido, ¢ encarado como um amortecedor contra a baixa realizacao
académica e uma miriade de resultados negativos (e.g. Fredricks et al., 2004). Uma
conceptualizacdo mais holistica do envolvimento ¢ elencada por Lam e Jimerson
(2008), quando referem tratar-se de um constructo multidimensional que congrega a

dimensao afectiva, comportamental e cognitiva da adaptacdo do aluno na escola.

Associado ao tema do envolvimento, surgem ainda os factores pessoais e
contextuais, como forte influéncia no comprometimento do aluno na escola. Este estudo
contemplou apenas os factores contextuais, definidos pela relagdo social na escola
(relagdo aluno-professor, aluno-pares, ambiente e seguranca escolar, e instru¢do) e
relagcdo social em casa (envolvimento familiar na escola e a participagdo da familia nas

actividades escolares).

Em termos praticos, objectivou-se com este estudo conhecer, na perspectiva dos
alunos e das suas familias, factores que pudessem estar a condicionar o envolvimento
dos primeiros na escola, ou seja, a dificultar ou constituir problema para que nao sintam
a escola como sua, e, assim, concorrer para situagdes de mal-estar e de falta de
envolvimento em relacdo a sua escola. Esperou-se que o acesso a este conhecimento
pudesse constituir-se numa mais-valia para a compreensdo da atitude de afastamento

daqueles, e no encontro de pistas e sugestdes para a melhoria das praticas na escola.

Para este efeito, utilizou-se entrevistas, por se afigurar o melhor procedimento
para a compreensao mais profunda das perspectivas dos participantes, sobre os aspectos

que pudessem comprometer o envolvimento do aluno na escola.

Embora aceitemos que o mais importante na exploracao do envolvimento do
aluno, seja escutar e compreender o que os proprios alunos e familias dizem e acreditam

— as vozes dos alunos e das suas familias sobre o envolvimento - sobretudo sobre a sua
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relagdo com a comunidade educativa (Yazzie-Mintz, 2007), este trabalho, se mais nada
fizesse, serviria para denotar a imensa dificuldade de tal processo, mais nao seja pelas
repetidas incongruéncias encontradas nos discursos dos participantes alunos, bem como
nos dos seus cuidadores, que aparentam espelhar um significativo distanciamento entre
concepgoes, intengdes e desempenho.

Quem atente cuidadosamente as respostas dos alunos e das Encarregadas de
Educacio, afastado que esteja da realidade efectiva destes participantes quanto ao seu
desempenho com a escola, facilmente consideraria que nos encontramos perante alunos
comprometidos com a escola, e familias extremamente participantes, cooperantes e
empenhadas no sucesso e no percurso escolar dos seus filhos. Ora, estas familias e estes
alunos foram seleccionados para este estudo exactamente devido ao cumprimento dos
critérios que nos permitiram identificd-los: baixo rendimento académico; falta de
assiduidade (em que seis dos participantes reprovaram inclusive, de ano lectivo, dois
quais acabaram por abandonar a escola); numero consideravel de participagdes

disciplinares e reduzido interesse parental pelo percurso educativo dos seus educandos.

Posto isto, podemos entdo considerar aquilo que julgamos serem algumas das
implicacoes deste estudo. Parece-nos que, nao sendo demasiado ou totalmente claras as
conclusdes passiveis de serem retiradas deste trabalho, podemos realgar alguns aspectos
que, ainda assim, e cabendo a escola, poderiam contribuir para fortalecer e elevar o tao

desejado envolvimento do aluno com a escola:

- Compreender o porqué de, apesar de conhecidas e consideradas justas e
adequadas, as regras de conduta continuarem a ser desrespeitadas. Isto ¢, trabalhar em
conjunto com as familias e eventualmente com outros parceiros existentes na
comunidade, a importancia do estabelecimento de um clima organizacional tranquilo,
sereno, justo e eficaz, assente na responsabilizagdo do aluno, com ganhos consequentes

para o seu envolvimento.

- Trabalhar também, com estes alunos e suas familias, as questdes psicologicas
ligadas com a “tolerancia a frustracdo”, tornando estes alunos capazes de lidar com as
suas dificuldades, persistindo nos seus objectivos e tarefas, o que conduziria,
concerteza, a ganhos ao nivel do envolvimento comportamental do aluno com a escola e

com a sua aprendizagem.
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- Ainda, ajudad-los a compreender os ganhos da escola aqui e agora, em
detrimento de uma perspectiva exclusivamente futura e distante. Que ganhos adviriam

de uma maior ligagdo a escola?

- Identificar o que falha na comunicag@o entre a escola e a “casa” destes alunos,
nomeadamente ao nivel da existéncia de actividades extracurriculares e projectos, que a
escola possui, mas que por alguma razao, considerado pelos alunos e as suas familias

como importantes, deles ndo t€ém conhecimento.

- Desenvolver programas de intervengdo, mais precisamente, ao nivel da
promocao de ambientes na escola mais abertos aos pais, disponibilizando aqueles
espacos e oportunidades que facultem e facilitem as interac¢des (p.e., sala de pais);
criacdo de uma comunicagdo mais aberta e mais efectiva; implementagcdo de tarefas
escolares mais interactivas, onde os pais sao ajudados a apoiar e supervisionar os filhos

(Estrela, 1993).

Depois de referidas algumas implicagdes do estudo, este como qualquer outro,

apresenta algumas limitagdes.

A primeira que detectamos, prendeu-se, com a pesquisa bibliografica, mais
precisamente com a escassez de estudos realizados em Portugal, no ambito do
envolvimento do aluno.

Ainda relativamente ao tema, o facto do conceito do envolvimento do aluno na
escola nao contar com uma denominagdo e¢ com definigdes claras e univocas, ¢
consequentemente ser entendido de diferentes formas pelos investigadores, constituindo
uma enorme dificuldade na compreensao e na operacionaliza¢do do construto.

Também, o facto de a autora desempenhar funcdes ha treze anos na comunidade,
o que implica o estabelecimento de pré concepgoes e esteredtipos vinculados, podera ter
influenciado a dificil tarefa de objectivar conclusdes, embora tenha sido assente num
trabalho consciente de distanciamento.

Gostariamos por fim de salientar, que ndo introduzir neste estudo factores
pessoais pode ter constituido uma limitagao. Porém, a opgao pelos factores contextuais
decorreu de aspectos que vao ao encontro da actividade profissional da autora, cuja
finalidade foi melhorar e criar estratégias de trabalhos capazes de contribuir para uma

acc¢do mais sustentada de um socidlogo no SPO da escola.
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Finalmente, e apesar das limitagdes expostas, ¢ de salientar o valioso contributo
que a presente investigagdo proporcionou no crescimento da autora, enquanto agente de
interven¢do e, por conseguinte, na constru¢do de conhecimento e compreensdo de
alguns factores que podem influenciar o envolvimento dos alunos nas escolas, e servir
para ajudar a intervir mais eficazmente no contexto escolar-comunitario de Rabo de

Peixe, onde se insere a EBIRP.
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ANEXOS



ANEXO 1



Guifio de Entrevista por Blocos Tematicos

Blocos Tematicos

Afectivo Gosto pela aprendizagem

Gosto pela escola

Conduta Positiva

Formas de Esforgo e persisténcia para com a
. Comportamental
Envolvimento aprendizagem

Participagdo nas actividades extra

curriculares

Investimento na aprendizagem

Cogniti - .
osmitive Objectivos de aprendizagem
Relagao aluno/professor
Relacao social na Escola Relagdo aluno/pares
Factores
. Ambiente e seguranga escolar
Contextuais

Instrugao

Envolvimento familiar

Relacdo Social em Casa

Participagao em actividades escolares

(familia)
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