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Resumo

Este estudo, centrado na tutoria enquanto modalidade de ensino, aprendizagem e apoio,
gue simultaneamente desenvolve competéncias de integracdo, desenvolvimento pessoal e
académicas, organiza-se de acordo com cinco grandes questbes: a primeira, aprofundar a
tematica da tutoria nas vertentes historica, social, econémica e cultural; a segunda, caracterizar
um programa de tutoria; a terceira, conhecer as perspectivas dos tutorandos sobre o programa

tutorial; a quarta, analisar as perspectivas dos tutorandos relativamente ao impacto da tutoria no
seu percurso educativo ao nivel pessoal e académico; e, por Ultimo, identificar as caracteristicas

do tutor a partir da opinido dos tutorandos.

Na andlise da evolugdo do conceito de tutoria ao longo dos tempos e também das préticas
gue actualmente a ela se associam — o coaching, a mentoria e a supervisdo —, procuramos
estabelecer tragos comuns e distintivos entre elas. Assim, € comum as praticas referidas a técnica
de questionamento e de escuta activa, assim como o0 estabelecimento de relagbes de apoio,
marcadas pela confidencialidade e pela proximidade, sem contudo se perder o distanciamento que
a relacéo profissional obriga; por outro lado, distinguem-se no que diz respeito aos seus objectivos
especificos, ora mais direccionado para a resolu¢cdo de uma situacdo pontual, o coaching; ora
mais dirigida para o estabelecimento da integragdo do individuo numa nova situagéo (a entrada
numa nova instituicdo escolar, num grupo ou turma) ou num novo ciclo de estudos, a mentoria; ora
para desenvolver, com a participacéo activa dos implicados, um projecto de médio ou longo prazo,
um processo de estagio ou a integragdo numa empresa, a supervisao.

O estudo empirico, realizado mediante inquérito por questionario, com uma amostra de
trinta alunos integrados num programa tutorial de uma escola de S&o Miguel, incide tanto no
levantamento de variaveis ligadas ao nivel socio econdmico e cultural dos tutorandos, percurso

escolar e apoios (fora e dentro da escola), assim como nas percepgdes que tém sobre o impacto



da tutoria no seu desenvolvimento pessoal e académico e as caracteristicas e competéncias que
consideram essenciais para o desempenho do cargo de tutor.

As conclusdes a que se chegou levam a pensar que o programa de tutoria em apreco se
dirige a estudantes provenientes de um meio socioeconémico baixo, com um percurso escolar
irregular, sendo que todos os alunos tiveram pelo menos uma retencdo e apresentam
necessidades de apoio, que se processa em termos de “aulas de apoio” em determinadas
disciplinas, sobretudo as mais estruturantes do pensamento abstracto e da comunicacéo verbal
(Matematica e Lingua Portuguesa, respectivamente).

Por outro lado, de acordo com as perspectivas dos alunos, a tutoria funciona em grupo e
em termos individuais e dos professores tutores séo privilegiadas as caracteristicas relacionadas
com a componente académica (saber explicar e ter capacidade para ensinar a aprender, por
exemplo), sendo-lhes reconhecida, também, caracteristicas pessoais, tais como a capacidade
para escutar, conversar e orientar. Os tutorandos mostram-se satisfeitos com a tutoria em geral,

mas sobretudo no que diz respeito a vertente académica.



Abstract

This study focuses on tutoring as a form of learning and teaching, which looks at the
individual as a whole, by promoting his/her development in terms of academic as well as social
skills. It draws on and builds upon five central aspects of tutoring: its historic, cultural and socio
economic aspects; the description of a tutorial programme in a secondary school; the tutees’
perceptions of the programme; their perceptions of the impact of tutoring on their level of
achievement, both personally and academically; finally, the identification of the characteristics of a
tutor based on the tutees’ insights. Accordingly, the study aimed at building an insight on these
matters as perceived by the students.

Chapters 1 and 2 aim at providing a broader understanding of the evolution of the concept
of tutoring through times and the modern forms of practice that have emerged associated with it —
coaching, mentoring, and supervising — including the similarities and the differences among them.
There are several skills common to these roles: active listening, questioning and relationship-
building skills, which promote a close, but professional, relationship based on confidentiality. These
roles diverge, however, in terms of specific aims. While coaching is practical-problem-solving
oriented, mentoring focuses on monitoring and assisting an individual’'s integration in a new
situation and supervising on an individualized, longer-term task, as for example a training course.

Chapter 3 focuses on the investigation carried out through gquestionnaires, involving a
group of 30 tutees that corresponded to all the tutees of a secondary school on the Island of Sao
Miguel with a tutorial programme. The study describes the tutees’ economic and socio cultural
context, their schooling process, the support they had in and out of school to promote their
success, their perceptions on how the tutorial sessions have improved their social and academic
skills and the characteristics and skills they consider important for the role of a tutor.

The results of the study suggest that the group of tutees analyzed is socially and

economically underprivileged, with an irregular schooling path and some unsuccessful outcomes,



and, therefore, were in need of remedial work, above all in Portuguese and Mathematics, which are
essential for the development of communication and abstract thought.

This group of tutees had individual and/or group sessions and, according to their
perceptions, the most important characteristics of a tutor are academically-oriented (to be able to
explain and clarify doubts, to know how to teach how to learn, for example) although they also
recognize the importance of some personal features, as for instance the capacity to listen to them

and talk. The tutees seem to be satisfied with the programme, mainly in academic terms.
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INTRODUGCAO

Com a crescente autonomia atribuida as escolas, cumpre a cada instituicdo delinear
perspectivas de rumo que passem pela assuncao de que “todos os portugueses tém direito a
educacdo e a cultura” e de que “é da especial responsabilidade do Estado promover a
democratizagdo do ensino, garantindo o direito a uma justa e efectiva igualdade de oportunidades
no acesso e sucesso escolares” (Lei de Bases do Sistema Educativo, Capitulo I, artigo 2°, pontos
1 e 2). Para a consecucgédo destes objectivos, € essencial que a escola diferencie as suas formas
de intervencdo, introduzindo medidas que promovam o0 sucesso educativo de todos os alunos,
através de uma efectiva utilizacdo dos recursos existentes, ou da redistribuicdo dos mesmos,
cumprindo, assim, os requisitos da equidade e da qualidade para que todos possam, de pleno

direito, enfrentar com sucesso os desafios de uma sociedade cada vez mais globalizada e

internacionalizada. De entre essas medidas, cabe destacar o Programa de Tutoria, que se tem
vindo a apresentar como forma de “proporcionar uma escola de qualidade e de sucesso para

todos”. No sentido de se aprofundar esta tematica, o presente estudo incide sobre as

perspectivas que alunos integrados num programa tutorial tém sobre o seu funcionamento e o
impacto que ele exerce no seu desenvolvimento académico e pessoal. Incide, ainda, na
exploracéo de caracteristicas do tutor e tutorando.

A democratizagdo da sociedade em Portugal ap6s a Revolucdo do 25 de Abril e o
subsequente alargamento da escolaridade obrigatdria até ao 9° ano, presentemente alargada até
ao 12.° ano e/ou até a idade de 18 anos, colocaram novos desafios ao sistema educativo
portugués, na medida em que a escola deixou de ser um local de homogeneidade para ser um
local de heterogeneidade e individualizagdo. Mais do que assegurar o acesso de todos o0s jovens a
escolaridade, era necessario garantir que todos eles, independentemente da sua origem

socioeconémica e cultural, do seu nivel de desenvolvimento fisico, intelectual, afectivo e social,

das suas formas de ser e de estar, vissem, efectivamente, as suas diferencas reconhecidas,



através da implementacdo de estratégias diversificadas que fomentassem a igualdade de
oportunidades na aquisi¢cdo do conhecimento e de competéncias essenciais para a sua integracao
social. Como afirma José Carlos Morgado (2001, p. 60), interpretando as palavras de Ana
Benavente (1999), “sendo a educagéo um direito de todos, sé por caminhos diferentes, com ritmos
distintos e através de propostas diversificadas, os alunos conseguem aprender e construir
aprendizagens idénticas”.

Ja o Decreto Regulamentar n°. 10/99, de 21 de Julho, vinha ao encontro desta escola
inclusiva e “curricularmente inteligente” (Leite, 2001, p. 31), que se pensa a si propria, procurando
formas de intervencdo alternativas, de modo a possibilitar a consecucdo de objectivos comuns,
apesar das diferencas, através da criagdo da figura do professor tutor (artigo 10°). De acordo com
o referido Decreto, este cargo devia ser exercido por um professor que “mantenha um contacto
lectivo directo e regular” com esse grupo especifico de alunos (ponto 4), cabendo-lhe a ele a
responsabilidade pelo acompanhamento do processo educativo de jovens integrados em
programas de recuperacao da escolaridade, ou em risco de insucesso repetido ou de abandono
escolar precoce, entre outros (pontos 1 e 3), que revelem falta de acompanhamento préximo por
parte das familias, numa tentativa de encontrar uma solugéo para “a discriminagdo negativa com
gue os menos favorecidos chegam a escola” (Silva: 2005).

A legislacdo subsequente, nomeadamente, o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, e
Decreto Legislativo Regional n.° 35/2006/A, de 6 de Setembro, e a Portaria Regulamentar n.°
76/2009, de 23 de Setembro, estipulam a hip6tese da existéncia de um tutor com competéncias ao
nivel do apoio na integracdo, aconselhamento e orientac¢éo, na articulagéo entre o curriculo regular
e a via profissionalizante ou profissional, no acompanhamento do desenvolvimento curricular, no
estabelecimento da ligacdo com a familia e os servi¢os de apoio, criando planos de prevencao do
insucesso e do abandono escolares. Mais ainda se especifica que o tutor assume as funcdes do
director de turma.

Para além de preconizar a elaboragdo de um plano de acgéo que promova a melhoria do

desempenho académico, social e afectivo dos alunos em causa, evitando, assim, “a



desorganizacdo do seu percurso escolar” (Regulamento Interno da Escola Secundaria de Passos
Manuel), o referido Decreto Legislativo Regional prevé a implementacdo de uma dindmica
colaborativa entre todos os intervenientes no processo educativo — professor tutor, alunos,
Conselho de Turma, Servigo de Psicologia e Orientacdo, encarregados de educacao e técnicos de
saude ou accdo social —, com diferentes graus de implicacdo, no sentido de proporcionar uma
orientagdo personalizada com qualidade, porque atenta aos contextos e as necessidades reais de
cada aluno. Assim sendo, a tutoria assume um caracter solidario e interactivo, procurando
estimular o aluno, nas sessfes de acompanhamento semanais previamente calendarizadas, a
participar activamente na construcéo e na reformulacdo do seu plano de acgéo, numa tentativa de
dar resposta imediata e efectiva as solicitagdes especificas de cada momento do seu processo de
ensino e aprendizagem, sempre com o objectivo de o levar a construir o seu proprio conhecimento
de forma auténoma e responsavel. Como referem Breen e Littlejohn (2000), “all learning [...]
requires intention and decision and, as the humanist psychologists discovered, learners work
harder if they can explore and articulate their own ideas, ask their own questions and seek their
own answers”. Este tipo de interac¢@o subjacente ao programa de tutoria, que promove uma
comunicacdo imediata e oportuna assente na negociagdo para a resolugcdo conjunta de
problemas, “is especially important for less motivated, culturally disenfranchised, and other at-risk
groups; the bigger the gap between students’ backgrounds, ideals, and aspirations (if any), and the
school’s institutionalized norms and purposes, the more crucial a responsive or contingent form of
interaction will be, if we are to assist the students in their development” (Van Lier, 1996, p. 163).
N&o se pode dissociar, portanto, o papel do professor tutor da sua funcao de educador e
€ nesta perspectiva que podemos encontrar, na legislagdo em vigor, um nimero significativo de
pontos comuns nas func¢des por ele exercidas e pelo director de turma. De entre os varios
exemplos, realcamos o estabelecimento da ligacdo entre a equipa pedagdgica, os alunos e 0s
encarregados de educacao; a promog¢édo da comunicagédo e de formas de trabalho cooperativo
entre professores e alunos; a coordenagdo, em colaboracdo com os docentes da turma, da

adequacdo de actividades, estratégias e métodos de trabalho a especificidade concreta de cada



aluno; o contacto com os encarregados de educagdo, mantendo-os informados sobre o processo
educativo dos seus educandos e a procura de formas diversificadas de envolvimento dos
encarregados de educacdo nesse mesmo processo. Pressupde-se que € com base nesta
sobreposicéo de competéncias que a prépria legislacdo estipula que o professor tutor “assum(a]
todas as competéncias do director de turma relativamente aos alunos sobre os quais exerce
tutoria” (alinea e), do ponto n° 2, do artigo 91° do referido Decreto Regulamentar n.° 35/2006).
Urge, entéo, questionar se, ao contrario do que a lei prevé, ndo seria mais proficuo, quer
para a instituicdo escolar quer para os alunos, reequacionar o programa de tutoria, atribuindo a
funcdo de professor tutor ao director de turma, mas prevendo-se, obviamente, a possibilidade de
outras alternativas. Nao é, afinal, um dos requisitos basicos para o exercicio do cargo de professor

“

tutor que este tenha “um contacto lectivo directo e regular com os alunos”, para um maior
aprofundamento das relagfes interpessoais e um estreitamento dos lacos afectivos, essenciais
para criar um clima facilitador da aprendizagem? Quem na escola passa mais tempo com 0s
alunos do que o director de turma? Para além da sua disciplina, ndo lecciona ele, ainda, a area
curricular ndo disciplinar de Formagao Civica? N&o estdo os objectivos pressupostos para esta
area curricula associados a alguns dos problemas que afectam os alunos sujeitos ao programa de
tutoria? Por outro lado, importa ainda interrogarmo-nos se a acumulacgéo destas func¢des traria um
acréscimo efectivo de trabalho ao director de turma, superior ao que lhe seria exigido como
colaborador do professor tutor, caso esse cargo fosse atribuido a um outro docente da turma.
Preocupada com a “rejeicdo da indiferenca a diferencga”, para utilizar as palavras de Luiza
Cortesao (2000, p. 43), a escola que foi objecto deste estudo desenvolveu esforgos no sentido de
encontrar novas propostas pedagoégicas complementares as actualmente existentes, que
viabilizem o sucesso educativo de todos os alunos, para que a sua inclusdo ndo corra o risco de
ser apenas aparente, proporcionando efectivamente uma real igualdade de oportunidades a todos
0s que nela realizam o seu percurso escolar. No nosso entender, a implementacdo de um
Programa de Tutoria, podera, eventualmente, constituir uma das possiveis formas inovadoras de

promover a obtencao de igualdade na distribuicdo de sucessos.



Efectivamente, uma das questbes mais complexas da escola de hoje diz respeito ao
(in)sucesso educativo e aos factores que condicionam o desempenho escolar dos alunos. Séo
numerosos os estudos e os autores que, nas Ultimas décadas, se tém debrugado sobre este
fendmeno. Benavente (1980, passim) considera que a problematica do insucesso escolar possui
um caracter massivo: por afectar uma percentagem consideravel de alunos, o que entra em
contradicdo com os objectivos que defendem uma escola para todos; constante: pois, percorre
varios niveis de escolaridade; precoce: dada a incidéncia verificada nos primeiros anos de
escolaridade; selectivo: por afectar particularmente o0s jovens provenientes de meios
desfavorecidos; e cumulativo: por ser um fenédmeno repetitivo ao longo do percurso escolar do
aluno. A autora descreve-o, ainda, como “um fendmeno relacional em que estdo implicados: o
aluno, com a sua personalidade e histéria individual, situado na sua familia e meio social; e a
escola, com o seu funcionamento e organizagdo, 0s seus instrumentos pedagogicos e contetdos
a que os professores dao vida [...]. Nesta mesma linha de pensamento se inscrevem outros
autores, nomeadamente Almeida et al. (2005, p. 3629) que mencionam a existéncia de estudos
sociolégicos e de investigacdo psicolégica, os quais apresentam diferentes factores que
condicionam o (in)sucesso escolar. No que se refere aos estudos socioldgicos, estes autores
salientam varidveis como os padrdes culturais, a linguagem e até mesmo “o proprio processo de
socializacdo das criangas no seio da familia e da comunidade de pertenca”. J4 no caso da
investigacdo psicoldgica, evidenciam-se as varidveis pessoais do aluno e do professor, entre
outros factores, nomeadamente as expectativas dos professores e o relacionamento interpessoal
nas escolas.

Benavente (1980, p. 9), ao sistematizar as teorias explicativas para a questdo do
insucesso escolar, salienta: a teoria dos “dotes” individuais, a teoria do “handicap” sécio-cultural e
a teoria socio-institucional, sendo que as duas primeiras se centram no aluno e a ultima na escola.
No que diz respeito a primeira, esta assenta no pressuposto de que a inteligéncia é hereditaria e
gue pode ser medida através de testes, responsabilizando o aluno pelo seu sucesso/insucesso

sem comprometer a escola. Almeida et al. (2005, passim) também corroboram esta ideia,



afirmando que durante muito tempo a inteligéncia era entendida como algo imutavel e que a
escola nao tinha qualquer poder para influenciar o seu desenvolvimento. Benavente refuta a
exclusividade desta teoria, apoiando-se na ideia de que “a constata¢cdo da selectividade social do
insucesso, evidenciada pelas estatisticas e trabalhos de soci6logos da educacdo, tirou a teoria dos
dotes muito do seu impacto publico”. Relativamente a esta segunda teoria, que atribui a
responsabilidade dos diversos niveis de desempenho dos alunos as suas diferentes “bagagens”
sécio-culturais, a autora considera que a grande limitacdo desta corrente, a semelhanca da
anterior, é ndo equacionar “em geral o insucesso escolar como fenémeno relacional” entre o aluno
e a instituicdo educativa. A investigadora defende por isso que o insucesso resulta “de uma
relagdo negativa entre alunos de determinados meios sociais e a instituicdo escolar” e apresenta a
terceira teoria — a da corrente sdécio-institucional. Aliando a dimenséo social e institucional, esta
teoria diferencia-se das anteriores na medida em que coloca a ténica do insucesso néao no aluno,
mas na instituicdo escolar. Cabera entdo as instituicdes de ensino identificar os obstaculos ao
sucesso dos seus alunos e encontrar formas de intervencdo que promovam uma escola mais
eficaz e democrética. Estas formas de intervencdo passam necessariamente pela accdo dos
professores, podendo estes ser promotores de (in)sucesso, consoante as suas crengas e praticas.

Na mesma linha de pensamento, Roazzi e Almeida (1988, p. 54) consideram que “os
professores sdo os catalizadores do processo educativo” e as suas competéncias cientifica e
pedagogico-didactica podem promover 0 sucesso ou 0 insucesso escolar dos alunos. De acordo
com estes autores, 0 processo de ensino-aprendizagem poderia ser optimizado se o professor
recorresse as experiéncias e ao capital cultural dos alunos, valorizando, assim, a integracdo de
novos conhecimentos nos anteriormente adquiridos e, por consequéncia, promovendo
aprendizagens verdadeiramente significativas. Esta problemética é também abordada por Gomes
(1987, p. 170), que destaca a “influéncia que a escola e os professores (através da interac¢édo na
sala de aula) tém na produgéo do insucesso escolar em geral e, muito especialmente, no que
afecta com particular intensidade, jovens provenientes de certos meios sociais.” Partindo do

conceito de “cliente ideal”, de Becker, este autor afirma que as expectativas que os professores



tém relativamente aos alunos sdo efectivamente condicionadas pelo meio sdcio-cultural de onde
estes provéem, podendo contribuir, assim, para 0 sucesso ou 0 insucesso dos mesmos. A tonica é
colocada novamente na instituicdo escolar, sendo os professores responsabilizados por aquilo a
gue este autor, reportando-se a Rosenthal e Jacobson (1977), denomina de “certa modalidade de
insucesso escolar’. Também Almeida et al. (2005) voltam a referir a importancia que as
expectativas que o professor deposita nos alunos, condicionadas por factores como o contexto
sécio-cultural dos mesmos, contribuem para a criagdo dos padrfes de “mau” e “bom” aluno.

Verificamos, deste modo, que muitos dos estudos até agora realizados sobre as causas
do insucesso escolar ddo énfase por um lado a variaveis sociais e culturais, por outro lado a
variaveis associadas a instituicdo escolar e aos docentes.

E, portanto, no sentido de procurar entender as potencialidades da tutoria enquanto
modalidade de ensino, aprendizagem e apoio, que este estudo se orienta, percorrendo 0s varios
significados a ela atribuidos ao longo dos séculos, clarificando os significados actuais, dada a sua
grande flexibilidade, e, por ultimo, descrever o funcionamento de um programa de tutoria numa
escola da llha de Sédo Miguel a partir da perspectiva dos alunos. Neste sentido, o Capitulo | é
dedicado a perspectiva histdrica e evolugao do conceito de tutoria, o Capitulo Il & especificagcdo do
gue actualmente se entende por essa modalidade de ensino e a outras a ela associadas, para, no
capitulo Il se descrever um programa de tutoria, de acordo com os dados recolhidos através de
inquérito por questionario aplicado a alunos nele integrados. E dai retirarem-se algumas
conclusdes que levem a uma melhor compreensdo de como os alunos entendem e avaliam o

referido programa.
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Origem e Evolugéo Histdrica do Conceito de Tutoria

INTRODUCAO

A principal cause for the lack of a unified history of tutoring may be that the
concept of tutoring has been called so many different names and that it exists only as a

jumble of related terms dispersed over 2,500 years of social history.

Gordon e Gordon (1990, p.2),

O conceito de tutoria em educacédo sofreu profundas variagdes de sentido ao longo dos
séculos, consoante a época, o pais e a cultura em que era aplicado, e muitos foram os vocébulos
introduzidos no Mundo Ocidental com significados idénticos ou afins, desde os paidagogds ou os
rhetores da Antiguidade Classica, passando pelos escalastre ou candidatus das Idades Média e
Moderna e os peer tutors ou Erziehungskuenstler da Idade Contemporanea, aos mentores ou
supervisores da actualidade, s6 para citar alguns exemplos (Gordon & Gordon, 1990, pp. 1-7).
N&o é de estranhar, pois, a dificuldade com que os investigadores se deparam ao tentar encontrar
uma definicdo Unica para este conceito e, a0 mesmo tempo, descortinar, no meio de um
emaranhado de termos, quais os que efectivamente estdo relacionados com tutoria.

A inexisténcia de uma terminologia uniforme obriga a um excurso histérico sobre o
conceito de tutoria, as varias acepc¢des que tomou e as praticas pedagogicas e didacticas a ele
associadas. Neste sentido, este capitulo dirige-se, sem a pretensdo de fazer Historia da
Educacéo, ao levantamento das varias correntes culturais, filoséficas, politicas e pedagogicas das
varias épocas, naquilo que nelas se pode reconhecer como pratica da tutoria, enquanto método de

ensino e de formagao integral do individuo.

1. Etimologia e Antiguidade Classica

Tutela e tutoria tém uma raiz etimolégica comum — tueri, verbo latino que significa

” o ” oo«

“proteger”, “defender”, “cuidar”, “zelar por”, “supervisionar”, “governar” —, surgindo frequentemente
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como sinénimos. Todavia, enquanto a primeira se associa a uma acg¢ao juridica, o exercicio da
autoridade legal sobre uma pessoa menor ou interdita, a segunda apenas retém o sentido mais
lato: a accdo de preservar, proteger, defender, amparar. Neste sentido, a primeira forma de tutoria
€ a da familia, que transmite as tradi¢cdes e os valores fundamentais para a existéncia, mesmo que
oralmente, provendo os seus elementos de competéncias praticas que garantam a continuidade
de crencgas, religides e leis, nucleares para a sobrevivéncia e a identidade comunitarias, conforme
se pode ver nas tradi¢cdes judaica, suméria ou em outras civilizagdes pré-classicas, onde nao
existiam escolas e a instrucao era garantida pelos pais, sacerdotes ou homens sabios.

Quando a familia deixou de poder garantir uma formacdo que respondesse a exigéncia
social de competéncias mais especializadas, delegou parte das suas funcdes educativas em
figuras tutelares que servissem de modelo, encaminhassem as criangas na sua formagcéo fisica e
intelectual e zelassem pela conduta moral e civica daqueles que tinham a seu cargo ou guarda
(Pereira, 1975, p. 312).

Foi na Antiguidade Classica, nomeadamente na civilizagdo grega e romana, que a tutoria
assumiu relevo. Inicialmente, a educacdo era dirigida para o desenvolvimento fisico, mas
progressivamente alargou-se a outros dominios — musica, danca, canto e poesia —, sendo com 0s
Sofistas, “os primeiros professores e conferencistas” (Pereira, 1975, p. 382), que se deu a
formagé&o de um curriculo de estudos (idem, 1975, p. 313), incluindo disciplinas como a Gramética,
a Dialéctica e a Ret6rica, mas também a aritmética, geometria, astronomia e musica. Itinerantes e
remunerados, estes filosofos aproveitavam qualquer ajuntamento de pessoas para demonstrarem
0 seu saber, sendo, muitas vezes contratados como tutores de jovens que pretendiam vir a fazer
carreira politica, munindo-os de conhecimentos técnicos (“techne”) necessarios ao desempenho
de fungdes publicas.

Enquanto os Sofistas privilegiavam a retérica, os discursos longos e o ensinamento a
aristocracia, em troca de dinheiro e hospedagem, Soécrates, na Pdlis, através do dialogo e
acreditando na reminiscéncia, levava o outro a construir o seu préprio conhecimento. No dialogo

de Ménon, é mesmo comparado a um Torpedo, peixe que da descargas eléctricas, a fim de fazer
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reagir aqueles que o tocam (Barnier, 2001, p.17), como forma de fazer sobressair a sua
capacidade de estimular o raciocinio do seu interlocutor. Conhecido por Maiéutica, o sistema de
ensino de Socrates é, portanto, uma forma de pedagogia que centra no individuo a construcdo do
seu proprio conhecimento, induzindo-o ao raciocinio e a descoberta daquilo que pensava nao
saber. Platéo, por seu turno, emulando o seu Mestre, utilizou 0 mesmo método, articulando-o com
palestras mais formais. Colocava problemas aos seus seguidores que teriam de os resolver de
forma critica. Dai 0 seu ensino ja se desenrolar na Academia de Atenas, onde o didlogo entre o
discipulo e o Mestre mitico estimulava o pensamento, agucava a razdo na procura da verdade
ideal.

Para além desses dois fundadores da tutoria enquanto processo de construgdo do
conhecimento e da aprendizagem, é de realgar 0 percurso existencial de Aristdteles como
exemplar naquilo que a tutoria pode ter de sucesso. De facto, relativamente novo ficou o6rfao e foi
tutorado por Proxénio; ja em Atenas, contratou tutores da escola de Platédo, frequentou a escola de
Isécrates e a propria Academia de Platdo, tornando-se de tal modo eminente que o préprio Mestre
o considerou “the mind of [his] school” (Gordon & Gordon, 2001, p. 15). Ap6és a morte do seu
Mestre, abandonou Atenas, foi tutor de Alexandre o Grande da Maceddnia, regressando passados
treze anos para fundar a sua escola, o Liceu, onde ocupava as manhds a ensinar um grupo
restrito de alunos sobre argumentacéo filoséfica, a tarde a licdes de retérica e dialéctica a um
publico mais vasto, coadjuvado por escolares mais antigos (Abbagnano, 1976, pp. 235-236).

Se da civilizacdo grega a figura que sobressai é a de Sdcrates, no que diz respeito a
tutoria, é inegavel que, na romana, € inultrapassavel a figura de Quintiliano, dado que liberta a
tutela da crianga do enquadramento familiar, considerando que a sua educacgdo deve desenvolver-
-se essencialmente pelo contacto com o colectivo, ao contrario do que era pratica comum entre a
elite romana. Neste sentido, defende que a crianca saia do seio familiar para aprender com o
primus magister, um mestre sabio, e contactar com outras criancas, porque esta seria a forma
mais enriquecedora de aprendizagem, na medida em que a crianga se relaciona com 0s seus

pares, os imita, os emula, em suma, adquire conhecimentos varios, por haver uma maior oferta de
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aprendizagem e formas mais propicias de aprender (Barnier, 2001, p. 18). Dito de outro modo, a
defesa de Quintiliano da aprendizagem colectiva tem a ver com o facto de, por um lado, ela
favorecer a transmissao de conhecimentos, por outro, permitir uma maior socializacéo e, portanto,
uma melhor aprendizagem da vida.

E o mesmo Quintiliano que identifica trés tipos de tutores domésticos na Roma antiga
(Gordon & Gordon, 1999, p. 23): em primeiro lugar, uma ama que acompanhava a crianca até aos
trés anos de idade; depois, um “pedagogue” (escravo grego) que devia ser um modelo moral e
intelectual, mas também aquele que ensinava as primeiras letras e 0 iniciava nas virtudes
romanas; aos 7 anos, no “ludus” (escola primaria), o mesmo “pedagogue” garantia a sua
seguranca e a sua moralidade, ao mesmo tempo que supervisionava a competéncia do professor.
Por vezes chamado de “pedisequis”, “comes”, “custus”, “rector”, vé-se como as func¢des dessa
figura se comecaram a dispersar e a tornar-se difusas. Até porque assumiam outros titulos,
conforme fossem pagos e residissem na casa dos tutorandos (“domi”), ou ndo, apenas ai se
dirigissem a fim de leccionar (“fori”).

Esta profusdo de designagBes leva Quintiliano a criticar a pratica excessiva da tutoria
assumida nesses termos, em detrimento da aprendizagem colectiva, até porque essa era uma
tradicdo grega, virada para o pensamento filoséfico e ndo para a vida social e pragmatica pela
qgual os romanos pugnavam. Por outro lado, este pensador criticava a preferéncia da elite romana
pela tutoria doméstica, devido a crenca de que assim o estudante ficaria protegido da imoralidade
e da corrupgédo, porque pensava que nem sempre os tutores eram bem formados e, assim sendo,
passariam a sua proépria ignorancia ao pupilo. Considerava, ainda, que um bom orador s6 se faz
em confronto com 0s outros; por isso defendia a constru¢cdo do saber como acto colectivo, mas
sob a supervisdo de um tutor que daria indicacdes e definiria objectivos, tarefas para as quais é
necessario pouco tempo, refutando, desta forma, a opcédo romana de que “a tutor of one student
could offer more than a teacher of many” (Gordon & Gordon, 2001, p. 24).

Em sintese, Quintiliano preconizava a criagdo de um método romano que privilegiasse a

oratoria e a discussao, enquanto forma colectiva de transmisséo de conhecimento, da supremacia
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da lei e da retérica romanas, ao contrario do método grego em que o didlogo filoséfico infindavel

se centrava no Mestre mitico, que dirigia 0 pensamento do tutorado.

2. Daldade Média ao Renascimento

A verdade é que o sistema romano de tutoria predominou na Idade Média. A Igreja utilizou
os clérigos como tutores de senhores e imperadores, divulgando e defendendo a literatura classica
que, de outro modo, se teria perdido. Manteve-se, porém, o principio de que a tutoria se devia
processar entre apenas um tutor e um tutorando, ou seja, um instrutor podia ter a seu cargo varios
tutorandos, mas a tutoria fazia-se individualmente. Neste sentido, é particularmente significativo o
caso portugués.

Portugal, um pais fundado na Idade Média, preconizou o exemplo acabado da influéncia
da Igreja no ensino. Conforme Rémulo de Carvalho (1996) e Rui Gréacio (1988), a situacdo da
educacao em Portugal sofria de um acentuado atraso em relagéo a outros paises europeus, sendo
0 ensino essencialmente conventual e episcopal (Rémulo, 1996, p. 40), mas Rogério Fernandes,
ao caracterizar o método de ensino da leitura que na Idade Média se utilizava, distingue “escola
publica” de “escola doméstica”, num artigo intitulado “A histéria da educagdo no Brasil e em
Portugal — Caminhos cruzados”, referindo ainda a existéncia de “Mestres”, que ensinavam
essencialmente rapazes, e “Mestras”, cuja accdo se dirigia aos elementos femininos. Por outro
lado, o dltimo autor distingue “clérigos” de “leigos”, dependendo do material didactico que
utilizavam para ensinarem a ler e a escrever. Os primeiros recorriam a textos impressos das
bibliotecas dos conventos onde eram formados ou viviam, enquanto os segundos utilizavam
transcricdes manuscritas de processos judiciais e publicos. Este Ultimo facto, mais tarde, espanta
e é objecto de critica de Humanistas italianos que visitam Portugal.

N&do se pode esquecer, também, que € na Idade Média que a universidade se
institucionaliza e nela se expande o papel do tutor, sobretudo com a criagdo do New College de
Oxford (1379), conhecido como o berco do sistema tutorial. Até esta data, ndo se dava,

estatutariamente, grande importancia a educacao dos alunos, sendo prioritaria a administracéo
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econdmica e a vigilancia do cumprimento das normas. Com William de Wykeham, fundador do
New College, estipula-se que os alunos mais velhos, os “seniors”, assumissem a responsabilidade
de dar assisténcia aos mais jovens. Eram esses veteranos que tinham a seu cargo a preocupacao
com o comportamento e 0 aproveitamento académico dos “juniors”, os alunos mais novos, sendo
uma espécie de guardides da conduta moral e da fé religiosa. O “Dean”, figura que titulava e
dirigia cada aluno nos seus estudos, passou a ser coadjuvado pelo que mais tarde se designou de
“College Tutor”, “professor credenciado que dirige pessoalmente os estudos dos alunos que lhe
foram confiados” (Balcells & Martin, 1985, p. 66). Todavia, 0 termo “tutor”, na nomenclatura
inglesa, s6 surge no final do século XVI, nos estatutos do Brasenose College de Oxford, para
designar os professores que acompanhavam, dentro do College, o trabalho pessoal de cada
aluno, ao lado dos magistrais que, fora do College, ministravam as ligbes. Pouco a pouco, a
funcdo de tutor foi assumindo caracteristicas especificamente educativas e didacticas em
detrimento da de guardido e, no século XVII, o seu trabalho era reconhecido. Em Cambridge, o
tutor manteve a sua funcdo de guardido da conduta moral e da fé religiosa, cabendo a orientacéo
dos estudos a um supervisor.

A criacdo da Universidade em Portugal merece particular referéncia, perante as
vicissitudes por que passou, ora sediada em Lisboa, ora em Coimbra, s6 definitivamente fixada
nesta Ultima cidade no reinado de D. Jodo Ill, no século XVI. Inicialmente criada como Estudo
Geral em Lisboa por D. Dinis, sob insisténcia de prelados (Carvalho, 1996, p.98), a sua fungéo era
a de transmitir e receber os conhecimentos ja existentes sem a preocupacdo de os aumentar com
outros novos, dai que o método de ensino assentasse na repeticdo e na memorizacéo de textos
previamente escritos (idem, p. 58) por parte dos “lentes”, que posteriormente os faziam passar aos
alunos, muitas vezes denominados por “escolares”. De relevar que os grandes Mestres da
Universidade portuguesa eram, preferencialmente, estrangeiros, ou portugueses que tivessem
estudado fora do pais. J& com o Estudo Geral estabelecido em Coimbra, em 1357, ha noticia de

gue as lentes expandem a sua accéo para fora da instituicdo a que pertenciam, aparecendo, deste
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modo, a figura do moderno “explicador” (Carvalho, 1996, p. 77), que leccionava em casa e, apesar
de ndo se assemelhar, ao tutor inglés cumpria uma das suas fungdes didacticas.

O Infante D. Pedro, apds a sua grande viagem pelo mundo, propde ao irmédo, o Rei D.
Duarte, que o Estudo Geral portugués sofresse uma profunda alteracdo, dada a ignorancia dos
prelados e a ineficacia dos métodos, e seguisse o modelo praticado em Oxford e Paris de
organizagcdo em “College” (Carvalho, 1996, p. 102), desligando o sistema portugués do modelo
escolastico de Bolonha e de Salamanca. Mais tarde (idem, p.125), 0 mesmo Infante assumiu a
orientagdo e a educacéo do seu sobrinho, D. Afonso V, contratando para seu “preceptor” o erudito
italiano Mateus Pisano, pratica que se generaliza nos reinados seguintes entre a classe abastada
portuguesa. Estes “preceptores” tinham por missdo ensinar gramatica, jogos de espada, dancas e
bailados, boas maneiras e virtudes, a semelhanca do que acontecia no resto da Europa com os
tutores.

O sistema tutorial de Oxford que foi abordado ndo pode ser desligado das grandes figuras,
muitas delas humanistas, que passaram por Oxbridge, quer como alunos, quer como tutores,
casos de Erasmo, que frequentou a casa de Thomas More, foi tutor dos filhos do médico de
Henrique VIII, e assistiu, mesmo que temporariamente, a aulas em Oxford (Gordon & Gordon,
1990, pp. 61-64), e de um conjunto de jovens ingleses (John Colet, John Fisher, William Grocyn)
gue, regressados de Italia, vinham imbuidos do espirito humanista e pretendiam fazer surgir esse
movimento em Inglaterra. O mesmo acontecendo em Portugal, para onde sédo frequentemente
chamados grandes Humanistas com o objectivo de educar os principes herdeiros ou os filhos de
nobres, como foi o caso de Cataldo Siculo, para um dos filhos bastardos de D. Joé&o Il e para o
fidalgo Pedro de Meneses (Carvalho, 1996, p. 129), ou de Clenardo, Mestre do Infante D.
Henrique, e docente na Universidade, que designava a sua escola por “Ludus”, como reflexo do
seu meétodo de ensino se basear no jogo e na brincadeira, apesar de privilegiar o Latim como
lingua corrente.

E incontornavel na Histéria da Educacdo do Sul e Norte da Europa, o papel da Italia,

enquanto pais berco da Renascenga, sintetizado na obra de Gordon e Gordon (1990), pelo
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subtitulo “Italy points the way” (idem, pp. 45 e segts). Efectivamente, na Europa dos séculos XV e
XVI, ocorreu uma série de alteracdes a nivel social, politico, filosofico, teoldgico e, evidentemente,
educacional.

Com os Humanistas, relativamente ao ensino, area que nos interessa de sobremaneira,
passou-se da escolastica medieval para uma nova forma de ensinar (“new learning”), em que o
individuo se torna a figura central e o seu desenvolvimento intelectual, espiritual e fisico
fundamental, procurando-se a exceléncia. O tutor humanista assume particular importancia na
expansao e divulgacdo dos ideais greco-romanos, nomeadamente no estudo das linguas e das
literaturas classicas, assumindo um papel de relevo nas cortes europeias de entdo. A de Isabel de
Castela, por exemplo, foi nuclear e um alfobre na dinamizacdo do saber e da educacéo
renascentistas, quer feminina quer masculina. As quatro filhas que teve foram submetidas a sua
propria tutoria e a de varios tutores, levando, através do casamento, o gosto pelo estudo e pelo
saber para varias cortes europeias: a portuguesa, a holandesa, e a inglesa.

E um facto que a tutoria na época se cingia essencialmente & casa real ou as familias de
um elevado estatuto social, mas, por outro lado, o interesse revelado pelos governantes projectou
a figura do tutor como relevante na educacao das criancas. O mesmo ndo se passou no Norte da
Europa, mais marcada pelo movimento da Reforma e pelo Puritanismo, onde ndo se confiava
nessa figura, por isso as criancas ficavam limitadas a uma educacéo informal e doméstica.

O objectivo dos Humanistas italianos, em termos educativos, era o de desenvolver “an
easy graceful learning, suppleness and dignity of figure in the old Greek tradition” (Gordon &
Gordon, 1999, p. 46), procurando o equilibrio e, com ele, a perfeicdo do todo que é o Homem. S6
assim se entende que Vittorino da Feltre preconizasse a adaptacéo do contetdo e do método aos
“dons” da crianca. Interessante, também, é o facto de o mesmo tutor ter designado a sua “escola”
de “La casa Giocosa”, 0 que revela a énfase dada ao ambiente como estimulador da
aprendizagem. Pde, ainda, em destaque o facto de a maioria dos Humanistas se opor ao castigo
fisico, pratica comum, defendida pelas familias e aplicada no sistema clerical. Para além disso, os

Humanistas introduziram a ideia de que a educacao devia ser individual e ministrada de forma
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coerente, logica e progressiva. E ainda de realcar o facto de os Humanistas se dedicarem &
tutoria, ora em grupo, ora individual. Melanchthon, por exemplo, na sua “schola privata”, recebia
em grupo os seus pupilos duas vezes por semana, complementando a aprendizagem de forma
individual numa relacao dual.

Por seu turno, Roger Ascham, tutor de Isabel | de Inglaterra, defendia a individualizagédo
do ensino, devendo este ser ministrado de acordo com o ritmo da crianca, e a aprendizagem da
lingua materna antes do Latim, sendo, por isso, considerado por muitos como pioneiro dos
métodos educacionais modernos (Gordon & Gordon, 1990, p.97). Enquanto os Humanistas do Sul
da Europa desenvolveram a sua tutoria na corte, privilegiando a leitura dos classicos, a poesia e a
arte, os Reformistas do Norte da Europa expandiram a sua ac¢do a outras classes sociais,
preconizando uma educac¢@o mais prética, direccionada para a defesa do nacionalismo e para a
expansao maritima.

A valorizacao da tutoria, durante a Renascenca, torna-se evidente quando, de vinte e dois
trabalhos publicados sobre educacao na Inglaterra no século XVI, isto €, trinta e cinco por cento da
literatura inglesa da época, dezasseis dizem respeito a este método especifico de ensino, cerca de
setenta e trés por cento (Pollock, 1983, passim). A corroborar esta ideia, o aumento da procura de
tutores, que ultrapassava a oferta, levou jovens professores promissores a optarem pela tutoria em
vez do magistério universitario, empobrecendo a docéncia da universidade.

Pratica comum na finalizagdo da educacao e da formacao, ao longo e, sobretudo, no final
do século XVI, era a “Grand Tour”, viagem pelas principais capitais da Europa na companhia de
um tutor, designado por “travelling tutor” ou “Bear leader” (Gordon & Gordon, 1990, p. 120), o que
revela a importancia que essa figura continuava a ter no seio da sociedade inglesa,
desempenhando mesmo funcdes de secretario da familia, bibliotecério, capeldo e médico (idem, p.
116). Por vezes, conforme se |é na correspondéncia mantida entre tutor e tutorando, o primeiro
assumia o papel de “best friend”, de confidente e conselheiro, inclusive das raparigas, cuja
educacao permanecia cingida ao meio doméstico, salvo raras excepgdes, a de algumas mulheres

gue conseguiram atingir o estatuto de “scholars”, mesmo que tivessem de ensinar por detras de
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um cortinado ndo fosse a sua beleza distrair os assistentes, caso de Novella D’Andrea, na
Universidade de Bolonha.

Desta resenha sobre a educac¢do medieval e renascentista torna-se evidente que a figura
do tutor é constante nas cortes ou em casas de nobres e homens cultos, nas universidades e,
ainda, na formacgéo pratica dos nobres renascentistas durante a “Grand Tour”, mas também
assume papel de relevo na formacao técnica da classe mercantil que emergia, devido a expansao
maritima. Perante esta nova realidade, para qual a universidade ndo estava preparada, mais uma
vez coube ao tutor criar material que respondesse as novas necessidades educativas, incluindo
geografia, mapas, técnicas de navegagdo e informacgdes sobre as terras recém-descobertas,
destinado ndo s6 aos seus pupilos, mas também a toda a sociedade. Pode-se, portanto, concluir
gue os tutores da Renascencga souberam adequar o seu desempenho & nova realidade. A sua
accdo pedagdgica, centrada no individuo e nas suas caracteristicas, marcou o pensamento

educativo do século XVII, nomeadamente o de Locke (Gordon & Gordon,1990, p.105).

3. Do Racionalismo ao lluminismo

Rocha (1988, p.15) considera que, chegado o século XVII, o do Racionalismo, se
introduzem os principios da “Escola (ou Educacédo) Tradicional”, expressdo de que se deve retirar
o sentido pejorativo que, mais tarde, no século XIX, assumira. Relaciona, por outro lado, esse
surgimento com o aparecimento dos métodos cientifico e filoséfico, sendo que o primeiro levou a
emancipac¢do das ciéncias experimentais face & filosofia, com Francis Bacon, Galileu Galilei e
Newton; o segundo, com Descartes, centrou a questao da filosofia na reflexdo sobre o método
mais adequado a indole da propria filosofia. Entre esses dois métodos, ha, segundo o mesmo
autor, pontos de contacto: a defesa das vantagens de um método adequado, a clareza e a ldgica
gue devem presidir as questdes e ao seu desenvolvimento e, finalmente, que os problemas devem
ser analisados minuciosamente e ordenadamente, para que sejam atingidos os objectivos

pretendidos.
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E neste contexto de discuss&o cientifica e filoséfica que surge o método pedagdgico, com
W. Ratke e, sobretudo, Coménio, transpondo ambos as conclusdes referidas anteriormente para a
pedagogia. Na verdade, até ao século XVII, apesar dos esforcos humanistas para adequar os
curriculos e o ritmo de aprendizagem ao temperamento da crianca, esta foi sempre entendida

como “um pequeno adulto”. Também é verdade que o século da Razdo ndo foi facil para a
infancia, devido a elevada taxa de mortalidade e ao direito de progenitura que persistiam na
Europa. Assim, tornou-se necessario introduzir uma educacao que fizesse as criancas entender a
época em que viviam e as munisse de instrumentos para enfrentar as situagdes desfavoraveis a
sua propria condicdo em caso de ndo serem primogénitos. As escolas existentes regiam-se por
principios pedagdgico-didacticos caracterizados pela auséncia de organizacdo, de vias de
aprendizagem claras, de articulagcdo de disciplinas afins, de individualizacdo, por uma
aprendizagem essencialmente enciclopédica e fragmentaria, com utilizacdo de métodos multiplos
e varios, privilegiando-se a leitura indiscriminada, por isso, motivadora da disperséo.

Considerado o “Galileu da educacao” (Barnier, 2001, p.18), Coménio trouxe ao saber
humano a unidade e a universalidade, porque o acto de educar, segundo ele, ndo devia estar
limitado & escola e a familia, mas ser da responsabilidade de toda a sociedade. Definiu, assim, um
principio de base que ainda suporta a educagéo: ensinar de tudo a todos, sob todos os pontos de
vista, para que a escola esteja ao servigco da humanidade e veja o0 Homem na totalidade do seu
ser, independentemente do seu sexo e da sua condi¢do social. Esta-se, em suma, perante um
projecto de ensino de massas, em que 0 Mestre sera coadjuvado por monitores, escolhidos de
entre os melhores alunos. Faziam parte das fungdes do monitor a repeticao das licbes do Mestre,
a vigilancia do trabalho dos monitorados, fazé-los repetir as ligbes e ajuda-los nas dificuldades.
Este sistema parte do principio de que ensinando os outros se aprende também, desde “qu’on le
parle, gu'on le fasse, qu'on le mette en pratique” (Barnier, 2001, p. 19). Os conhecimentos atingem
a sua plenitude quando séo transmitidos, porém, esta ndo é a Unica fungcdo do Mestre quando se
pretende construir uma educacao sélida, sé atingida se os conhecimentos forem interiorizados

pela propria pessoa. O método atras referido nao pde em causa a actividade do professor, aquele
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gue assegura a boa compreenséo dos contelidos e favorece o progresso dos alunos mais fracos,
antes preconiza que o aprendente se torne mais activo no dominio dos saberes, sinta apeténcia
pela investigacdo pessoal. A comunicagdo Mestre - Monitor — Monitorado funciona, assim, como
reguladora e facilitadora da aprendizagem.

Mentor da Idade da Raz&o em Franca, Montaigne, com 0s seus Essays, introduziu no
pensamento francés a andlise psicolégica da mente e do caracter, que mais tarde influenciaria o
pensamento rosseauniano e o de Voltaire (Gordon & Gordon, 1990, p. 126). Da sua reflexéo,
retira-se que ele defendia a tutoria como forma de aprendizagem, porque, no sistema tutorial, a
familia procurava que o tutor tivesse “a well composed temperate brain” (idem, 1990, p. 126), e
recusava a frequéncia da escola devido ao seu formalismo classico redutor. Contudo, nos séculos
XVI e XVII, o percurso tipico de aprendizagem de um individuo, entre os trés e os dezoito anos de
idade, incluia um tutor que o acompanhava em casa e, por vezes, na frequéncia da escola,
assumindo ai a funcéo de “private coach” (idem 1990, p. 127).

Na corte francesa de Luis XIV que, na linha da casa Tudor, privilegiava a tutoria
doméstica, Gordon e Gordon (1990, pp. 127-135) distinguem trés fases: a primeira, respeitante ao
Rei, tutorado por Le Vayer, sem grande sucesso porque o ambiente cortesé@o distraia o pupilo; a
do filho de Luis XIV, que foi sujeito a uma educacdo cuidadosamente planeada, porque o pai
pretendia evitar os erros da tutoria por que passara, contratando dois tutores, um deles tinha a seu
cargo a formacao integral da pessoa do principe, o segundo, 0 “précepteur” era responsavel pela
sua educacao académica; em 1670, comecou a ser tutorado por Bossuet, cujo programa tutorial
falhou nado por causa dos seus ideais, mas devido aos métodos utilizados, inadequados para uma
crianga, isto é, Bossuet seguia 0s principios humanistas de ensino, porém, contrariando esses
mesmos principios, instituia o castigo fisico de tal forma que aterrorizava o pupilo; finalmente, a
terceira fase diz respeito ao neto de Luis XIV, o Duque da Borgonha, que foi tutorado por Fénelon,
coadjuvado por subtutores (“under-tutors”). Este Duque, aos sete anos de idade, revelava
inteligéncia, embora fosse altamente disperso, razdo pela qual o seu tutor utilizou métodos

indirectos de ensinar: escreveu fabulas de onde o pupilo extraisse a moralidade que o guiasse no
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seu futuro papel; estabeleceu uma relacdo afectiva com o pupilo; criou um curriculo adequado a
sua educacao global, por isso, combinava a aprendizagem das linguas estrangeiras, da Geografia,
da Historia e da Religido, com a educacéo para a saude, a higiene, a alimentacao, privilegiando o
jogo e a leitura de textos ilustrados. Pretendia Fénelon, com esse sistema, ndo s6 que o Principe
crescesse intelectualmente e como pessoa, mas que desenvolvesse 0 gosto pela aprendizagem,
por ela mesma, sobretudo, que vivesse como criancga.

No final do século XVII, John Locke trabalha os principios do sistema tutorial de Fénelon e
sintetiza toda a tradicdo educativa da Renascenc¢a, do Humanismo e da Reforma. A sua grande
inovacao reside no facto de considerar que a educagéo deve ser dirigida a todas as criancas e ndo
apenas as das classes sociais mais elevadas. Por outro lado, enfatizava a ideia de que os bons
habitos se formam desde cedo e que a disciplina tem por base dois principios indissociaveis: a
construcdo da auto-estima e o reconhecimento de que um acto errado leva a desonra.
Considerava o exemplo parental como fundamental e que um bom tutor, na planificacdo da sua
accdo, deveria ter em conta as caracteristicas naturais, os talentos adquiridos, os interesses, mas
também os pontos fracos dos pupilos. Via, ainda, a formagdo da pessoa como um processo que,
simultaneamente, devia ter em conta o corpo e o intelecto, porque s6 deste modo se podiam
desenvolver as potencialidades da crianga. O pensamento de Locke acaba por ser uma procura
deliberada do ideal de vida e de caracter para a Humanidade.

Em relagdo a tutoria, Locke estabelece algumas qualidades que um tutor deve ter:
“sobriety, temperance, tenderness, diligence and discreption” (Blumerfeld, 1973, pp.15-16), mas
também deve ser bem formado e educado, conhecedor profundo dos habitos e dos costumes da
sociedade (Gordon & Gordon, 1990, p.140), porque o seu grande objectivo é ensinar ao pupilo
bons héabitos, o gosto pelos principios da virtude e da sensatez, para que ele construa uma visdo
da Humanidade. Durante a tutoria, a instrugédo para o vigor, a actividade e o trabalho arduo devia
ser permanente, porque, na maior parte das vezes, a educagdo preparava para a universidade e

ndo para a vida. Enfim, Locke, pela primeira vez, destaca um principio basico da pedagogia
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moderna: a de que a educacgédo deve ser centrada na crianga, ideia que ira influenciar os séculos
seguintes, e que se mantém actual.

Apesar de estar presente em outros paises da Europa, a Companhia de Jesus, criada no
século XVI, ja tinha assumido um papel preponderante no ensino portugués do século XVII,
mesmo que em permanente conflito com a Universidade de Coimbra, onde nunca se conseguiu
infiltrar (Carvalho, 1996, pp. 318-319). Os Jesuitas tomavam a instrucdo como forma de ser bem
sucedido na vida, por isso foram fundamentais para a valorizagdo social da educacéo e do ensino
(idem, p. 329), nomeadamente pelo privilégio da gratuitidade e pela educagcao moral e civica que
preconizavam. Opositores aos novos modelos pedagdgicos, a sua accdo era marcada pela
severidade, rigidez de regras, obediéncia pertinaz e cega, ignorando as grandes descobertas
cientificas (idem, p. 385).

No entanto, em termos de tutoria, pode-se, no seu método de ensino, encontrar algumas
marcas que para ai remetem, pela existéncia de um “decurido”, um elemento que tinha a seu
cargo um grupo de dez estudantes, perante o qual recitavam a matéria, que, depois, era corrigida
pelo professor para, finalmente, ser repetida em conjunto (Dias, 1997, p. 146). Esse sistema
tornou-se mesmo, a partir de 1591, uma parte fundamental do cédigo jesuita da educacdo. N'A
arte de crear bem os filhos na idade da puericia, de Alexandre Gusmao, um educador moralista do
século XVII, defendia-se que da “qualidade da accdo educativa sobre a infancia dependia a
capacidade do futuro adulto e a possibilidade de reformacéo das familias, da Igreja e da sociedade
em geral”. Deste modo, as maes cabia a orientacéo inicial dos filhos, mas, na juventude, teriam os
pais a funcao de educéa-los “no 6dio ao pecado, no amor da castidade e no horror ao vicio e a
desonestidade” (idem, p. 146). Essas funcdes parentais, exigentes, podiam ser delegadas em
“tutores, aios e mestres” a quem era atribuida a responsabilidade de instruir as criancas, a partir
dos sete anos de idade, na leitura e na escrita.

A obstinacao jesuita em recusar os novos modelos pedagdgicos leva a que, no século
XVIII, sejam expulsos do pais pelo Marqués de Pombal, para além, como é I6gico, do forte poder

econémico que possuiam, o que n&o interessava a corte. E no mesmo século que novas correntes
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de pensamento pedagogico surgem e que sdo trazidas para Portugal pelo regresso dos
“estrangeirados”, letrados que, ou por motivos politicos, ou por interesse intelectual, se
deslocaram para fora, contactando com o espirito iluminista que, entretanto, surgira. A Reforma
Pombalina do ensino iniciou-se com o Alvara Régio de 28 de Junho de 1759, onde se extinguiam
0s estabelecimentos jesuitas e se criam as primeiras escolas gratuitas da responsabilidade do
Estado, motivo pelo qual se diz que Portugal foi o primeiro pais ocidental que organizou o ensino
do Estado.

Rogério Fernandes (1994, pp. 125-130) da conta da reflexdo publica que se desenvolvia
em Portugal sobre a necessidade de se criar uma nova forma de educagédo e do respectivo
programa educacional. No que diz respeito a educacgdo das classes dirigentes, duas opgoes se
colocavam: a da “educacdo publica”, ministrada a um “grande numero de meninos, em huma
grande escola publica, longe de vista e disciplina de seus Pais, ou de seus Tutores” * e a da
“educacgdo particular’ (doméstica), havendo detractores e defensores de uma e da outra. Os
pontos mais polémicos diziam respeito as questfes da salde, da emulacdo em termos de
instrucdo, a organizacdo das classes e & moralidade. De salientar ainda a existéncia de muitas
outras formas de ensino, nomeadamente a do Internato, > em que o0 Mestre recebia em sua casa
um numero reduzido de alunos. Relativamente & educagcdo das camadas populares, deveria ter
um caracter técnico (Fernandes, 1994, p. 132), dirigida ao treino para uma profissao.

Mesmo ndo sendo pacifica a ideia de que a Escola Nova surgiu com Rousseau (Rocha,
1988, p. 41), a verdade é que o0 seu nome estd associado a uma nova mentalidade educativa.
Com efeito, ao considerar a bondade, a liberdade e a igualdade como caracteristicas essenciais
do Homem, Rousseau preconiza que o primeiro dever do educador é conhecer a crianga,

considera-la como um ser vivo e tomar a infancia como um bem, que se vive no presente, € Unica

! Esta definigdo surge num artigo anénimo intitulado “Reflexdes sobre a educacdo”, do Jornal Enciclopedico,
de 1778 (Fernandes, 1994, p. 125).

2 “pquelas escolas, em que os meninos vivem em caza de seus Mestres, s30 partes da sua familia, e tantos
em numero quantos o Mestre possa dirigir e instruir por si mesmo (idem, m.p.)”. Este sistema parece
assemelhar-se ao praticado pelos Humanistas, como por exemplo Thomas More e Vittorino da Feltre.
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e evolui de forma regular (Rocha, 1988, pp.42-43). Perante esta visdo da crianca, Rousseau opta
pela educacéo natural em detrimento da social, isto é, a educagéo deve ser ministrada no campo,
em contacto com a natureza, longe dos costumes da sociedade, que é perniciosa, através da
experiéncia e com objectivos claros. Também acredita que a instrugdo comega no momento do
nascimento, ou através da natureza ou dos homens ou das coisas. Para este autor, a verdadeira
educacao deve dirigir-se para a busca da felicidade e, neste sentido, o papel do educador deve
ser indirecto, ou seja, 0 éxito da accao educativa relaciona-se com a preparacdo do ambiente
onde o educando fara, inicialmente, as suas experiéncias pessoais (Rocha, 1988, p. 45), para a
pouco e pouco harmonizar as suas tendéncias naturais com a vida social, através da intervencéo
directa do educador.

No llumismo, é inultrapassavel a tentativa de Pestalozzi de elaborar um verdadeiro método
de educacgédo e de ensino dirigido exclusivamente para as escolas elementares (Rocha, 1998, p.
84), fiel ao espirito de Coménio e aos principios naturalistas de Rousseau (Barnier, 2001, p. 20).
Com a criagdo do asilo de Stans, que abrigava criancas orfas de guerra e de familias
extremamente pobres, esse pedagogo pOs em pratica as suas ideias, aliando as actividades
manuais e técnicas as actividades intelectuais de leitura, escrita e calculo, visando o Homem na
sua globalidade. Dito de outro modo, o sistema pedagdgico de Pestalozzi recorria ao amor pela
formagédo moral e religiosa, a educacao fisica, mas também a formacé&o profissional.

Conhecer, querer e poder sdo os trés verbos que remetem para uma pratica activa na
educacdo; o essencial é fazer as criangas agirem, despertar a sua capacidade para tomar
iniciativas, levando-as, deste modo, a serem mais autonomas. Porém, essa autonomia obriga a
partilha e a comunicagao inter-pares, a cooperagéo e a solidariedade, sem se esquecer que 0
esfor¢o individual, a emulacdo e a competitividade séo importantes. Para Pestallozi, o saber deve,
efectivamente, ser partilhado, mas ele chama a atencdo para a importancia da alternancia de
papéis, isto é, o subordinado, aquele que aprende, ndo deve manter-se sempre na mesma

posicdo. Para que a aprendizagem se concretize deve, também, assumir o papel de subordinador,
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aquele que ensina, porque s6 assim podera avaliar a solidez dos seus conhecimentos (Barnier,
2001, pp. 21-22).

Inicialmente, por razdes econdmicas, Pestalozzi instituiu um sistema de “Monitorat’
(monitorial), decisdo que teve, também, uma justificacdo pedaglgica, perante os principios
enunciados anteriormente. Esse sistema alargou-se a outras instituicdes, geralmente de caridade,
como forma de fazer face a falta de condigcBes econémicas, mas também por preocupacdes
morais e educativas: ser nomeado monitor servia para distinguir os melhores alunos e
responsabiliza-los por outros colegas e, até mesmo, por adultos (Barnier, 2001, p. 23). Mais tarde,
no asilo de Yverdon, esse sistema sofreu algumas alteracdes, transformando-se em formas
diversas de tutoria entre pares (Barnier, 2001, p. 22).

Gordon e Gordon (1990) consideram que, durante os séculos XVII e XVIII, a pratica da
tutoria era corrente entre as classes mais elevadas, sendo essa fungdo desempenhada em parte
pelos pais, recorrendo-se a “tutors, instructors, mentors and candidates” (idem, p. 161), ndo sendo,
todavia, incomum que, paralela ou intermitentemente, fosse frequentada a escola. A verdade é
que a relagcdo com o Mestre, quer ele fosse privado ou publico, ia muito para além das restricdes
institucionais. O tutorado vivia, por vezes, em casa do Mestre e trabalhava com a familia, numa
concepcao que pressupde a ideia de que trabalho e estudo devem estar interligados. Este mesmo
conceito de “living room education” sera retomado por Pestalozzi e permanecera como pratica
durante o século XVIII, vindo, no século XIX, a ser nomeado como “domestic education” ou
“fireside education” (idem, p. 162), com uma enorme popularidade nas sociedades europeia e
americana. Um exemplo deste método de ensino é o de Mozart, cuja educacéo foi feita em familia,
sob o olhar atento do pai, seu tutor. Aos trés anos de idade, Mozart imitava a irma mais velha, ja
uma virtuosa no clavicérdio, aos quatro, tocava varias pegcas de memodria, para aos cinco compor
enquanto o pai registava a sua producao na pauta. Outro caso significativo do sucesso da pratica
da educacdo doméstica, aplicada nos moldes que tem vindo a ser descrita, € o de Goethe, cuja
educacao inicial foi tutorada pelo pai para, posteriormente, ser acompanhado nos estudos

primarios e pré-universitarios por tutores contratados. Toda a restante formacgédo foi desenvolvida
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pela leitura dos livros da biblioteca familiar, entrando para a universidade, com apenas dezasseis
anos, sem ter sofrido qualquer educacao de caracter formal.

Nesta época, a educacédo feminina aumentava gradualmente, feita sobretudo em casa,
pela mée, mas a maioria das raparigas podia ter uma governanta, um tutor, ser acompanhada pelo
pai, o irmao mais velho, um tio ou um parente chegado, geralmente, clérigo, cientista ou professor,
podendo estas varias formas serem combinadas (Gordon & Gordon, 1990, pp.160-170).

Influenciado por Pestalozzi, Herbart (1776-1841) considerava que a educacdo era uma
guestdo privada, mais do que uma funcdo publica. A sua reflexdo entre o ensino publico e o
privado levou a considerar que o primeiro nunca penetrava na esséncia da vida, ndo levava ao
autoconhecimento, preocupava-se principalmente com a transmisséo de saberes, por isso, seria
suplementar em relacéo a segunda, porque a educacdo da moral é sempre da responsabilidade
da familia. A figura do tutor € mais préxima e mais fidedigna para o estudante, ja que, de acordo
com o progresso ou nao do aluno, consegue reformular o seu método com vista ao sucesso. Por
outro lado, define a educacdo como uma permanente interaccao entre o professor e o aluno, logo,
0 numero de alunos deve ser reduzido. Este pensamento foi aplicado por Herbart em 1811,
guando organizou um seminario direccionado para a preparacdo de jovens futuros professores,
utilizando o sistema de um para um, ou seja, o0 sistema de tutoria, 0 que contrastava com o
funcionamento da escola publica de entéo. Idealizou um sistema de ensino em que o tutor ndo
teria quaisquer restricdes curriculares, nem estaria sujeito a normas escolares, seria antes um
“mediador” na comunidade, entre as familias e o Estado (Gordon & Gordon, 1990, p. 165),
servindo de ponto de referéncia para tudo o que dissesse respeito a educacdo, nomeadamente,
na tomada de decisdes sobre o percurso académico, escolas a frequentar, supervisao de estudos.
Em suma, seria um elo de ligacdo entre as familias que partilhassem as mesmas preocupacgtes
educacionais e 0 mesmo sistema de valores. Desta forma, seria assegurada a interac¢éo entre
familias e escolas e, assim, beneficiar-se-ia das vantagens do sistema privado e do sistema

publico.
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Ao longo do periodo que vimos a abordar, da Idade Média ao século XVIII, reconhece-se
gue a educacao doméstica e a utilizacdo de tutores, com as variacfes de termos que a este
conceito se associam, € uma constante. No entanto, Herbart privilegia a aprendizagem em
pequenos grupos sob a orientagdo de um tutor, sem menosprezar o papel da escola publica

(Gordon & Gordon, 1990, p. 182), estabelecendo, assim, a fronteira entre duas eras: a da Escola

Tradicional e a dos alvores da Escola Nova.

4. Séculos XIX e XX: Tutoria, Ensino Mutuo e massificacao do ensino

E impossivel abordar o rumo que tomou a educagio nos séculos XIX e XX sem se falar na
alteracédo, lenta e progressiva, que o conceito de infancia sofreu a partir do fim da Idade Média.
Para além disso, é necessario olhar, mesmo que brevemente, para a forma como a ideia de
escola acompanhou essa evolugéo.

A ideia da infancia ser uma etapa particular da vida, marcada pela inocéncia, e constituir
um momento de preparacdo para a fase adulta (Allen, 1976, p. 10), ndo existia antes dos séculos
XVI/XVIIl. Na Idade Média, conforme ja foi referido, a crianca era tratada como um adulto em
miniatura e, desde muito cedo, integrava-se na vida social, em termos académicos e de trabalho,
sem qualquer diferenciagdo etaria. Era comum ver criangas de cinco, seis ou sete anos de idade a
participarem em actividades que hoje considerariamos inadequadas, nomeadamente, a frequéncia
de “taverns of ill repute” (Ariés, 1962). O “fosso geracional’ que marca a actualidade néo existia e
a aprendizagem fazia-se por contacto directo, ou seja, aprendia-se uma profissdo observando o
artifice a laborar.

O estudo formal medieval ndo tinha em conta a idade dos alunos e desconhecia que os
curricula assim como o material didactico deviam ser organizados por niveis de dificuldade,
conforme os sistemas de ensino modernos, no geral. Antes de a infancia ser considerada na sua
esséncia, o estudo fazia-se pela memorizacéo e pela repeticdo sistematica de textos. Estaria num

grau mais avancado aquele aluno que mais repeticOes tivesse feito. A sala de aula era um
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amontoado de individuos, entre os cem e os duzentos, das mais variadas faixas etarias. Allen
(1976, pp.11-12) refere que, no fim da Idade Média, a organizacdo do espaco onde se estudava
comecou a sofrer alteragdes. Alguns professores comegaram a agrupar os alunos que estudavam
as mesmas licbes em é&reas distintas da sala, o que pode ser entendido como o inicio da
constituicdo de classes por nivel de ensino. Segundo o mesmo autor, s6 no século XVII essa
prética viria a ser generalizada, mantendo-se, todavia, a dispers&o etaria no mesmo espaco. E no
século XIX que a escola e a sala de aula adquirem a configuracdo que, de certo modo, ainda hoje
existe. E também neste século que, por volta de 1880 (Gordon & Gordon, 1990, p. 195), a escola
publica comega a rivalizar com o ensino doméstico ou tutorial.

Efectivamente, nesse periodo assistiu-se ao aumento substancial da populagéo infantil,
devido possivelmente a maiores cuidados com a saude, alimentacao e higiene, o que levou a uma
maior procura de educacao. Na Europa, as classes dominantes continuavam a preferir o ensino
doméstico, mesmo que o combinassem com o publico que, entretanto, comecara a consolidar-se.
Na sociedade inglesa, por exemplo, havia uma nitida preferéncia por contratar governantas e
tutores, dependendo o contrato estabelecido da maior ou menor capacidade econémica das
familias. Era também habitual a familia permitir que os irmaos mais velhos fossem tutores dos
mais novos, como complemento da sua formacgdo (Gordon & Gordon, 1990, p. 198), naquilo que
viria a ser designado por tutoria entre pares (“peer tutoring”). Os bons resultados das criangas
educadas através desse método terdo contribuido para o sucesso que o Ensino Muatuo (“Monitorial
School Movement”, idem, p. 196; “Le systéme Monitorial”, Barnier, 1996, p. 35) teve em todo o
Mundo, (Carvalho, 1996, p. 526).

Independentemente da polémica sobre a autoria do método de Ensino Mtuo, ela surge
com Andrew Bell (1753-1832), nos finais do século XVIII, intitulado de “Self-tuition” (Carvalho,
1996, p. 526), e, quase simultaneamente, com Joseph Lancaster (1778-1838), para fazer face a
duas situacdes diferentes. Bell aplica esse método em Madrasta, na india, num colégio de 6rfios
de filhos de militares europeus e de indianas, que se mostravam renitentes em aprender e muito

indisciplinados (idem, 1996, p. 526; Gordon & Gordon, 1990, p. 198); Lancaster utiliza o ensino
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mutuo como forma de responder a elevada procura da sua escola e, também, para suprir as
dificuldades econdmicas por que passava (Gordon & Gordon, 1990, p. 198).

Ainda segundo Gordon e Gordon (1990, pp. 196-200), a esséncia do Ensino Mdatuo, tal
como formulado por Bell e Lancaster, em si mesma, ndo era nova, porque desde sempre se
considerou que ensinar e aprender sao duas ac¢des complementares e concomitantes (“He who
teaches learns”). Por outro lado, no pensamento ocidental defendeu-se que uma crianca aprende
melhor se for outra crianga a ensina-la. O mérito de Bell e Lancaster estara, entdo, no facto de
terem criado um sistema de operacionalizacdo desse pensamento baseado na utilizacdo de
alunos mais velhos que replicavam e faziam repetir a matéria, previamente ensinada pelo
professor, a um grupo de oito a dez alunos, a classe®, que tinham a seu cargo. Para além disso,
era fundamental a organizacao rigorosa e geométrica do préprio espaco, dado que na mesma sala
podiam encontrar-se até mil alunos. As mesas, uma para cada classe, eram dispostas em filas
simétricas; todas as actividades desenvolviam-se sob o olhar atento do professor e eram
cadenciadas por gestos, toques de campainha, ou de apito. Quanto ao restante material didactico,
a fim de manter o sistema o mais economico possivel, a escrita, nas primeiras classes, era
treinada nos tampos de mesas cobertas de areia e as paginas do manual, de que muitas vezes
apenas existia um exemplar, eram ampliadas em forma de tabelas e afixadas nas paredes da sala,
onde também existia um quadro negro, silabéarios, quadros de leitura e de calculo. Todo o ensino
processava-se de forma mecénica, numa cadeia que muitos autores aproximam do regime militar
ou do sistema de producéao fabril. Foucault (1975, p. 167) qualifica-o de “Horlogerie complexe” e,
segundo Allen (1976, p. 13), a ordem, rigor e disciplina que o caracterizavam “might be envied by
many an army battalion.”

O Ensino Mutuo chega a Portugal, no inicio do século XIX, como forma de ultrapassar a

pouca alfabetizacéo do exército (Carvalho, 1996, p.526). E de salientar, contudo, que, se o método

3 . . . . .

Nesse sistema de ensino havia 8 classes, pelas quais os alunos tinham de passar para completar os estudos
elementares. O mesmo aluno poderia estar em classes diferentes consoante os seus progressos em
determinado conteudo, por exemplo, na primeira classe da leitura e na segunda do calculo.
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em questéo preconizava a educacgdo de criangas por criangas, a transposicao feita para Portugal,
em que eram os soldados a ensinar os soldados fez com que o pais fosse pioneiro na aplicacao
desse método de ensino para alfabetizac@o de adultos. As escolas criadas dentro dos quartéis
alargaram a sua accdo aos elementos das suas familias e a sociedade civil do distrito a que o
quartel pertencia (idem, p.526).

E de relembrar que, no século XVI, ja era utilizado um método similar de ensino pelos
Salesianos alemées e pelos Jesuitas portugueses, tendo estes Ultimos estabelecido em Lisboa o
sistema de decuribes a que ja se fez referéncia. E de registar também que, com adaptacées a
época e as condigdes sociais, o sistema monitorial de Pestalozzi se manteve em pratica nas
instituicdes de solidariedade durante o século XIX e em grande parte do século XX, conforme se
pode ler em Gordon e Gordon (1990, 196 e segts) e Barnier (2001, pp. 22-40).

A rapidez com que se alcangavam resultados na alfabetizag¢éo, o baixo custo financeiro e
a resposta imediata que era dada a falta de professores pela utilizacdo de alunos, trés dos
factores mais importantes que levaram a instituicdo do Ensino MUtuo na maioria dos paises
europeus e no Continente Americano, tornam-se mais tarde as razfes pelas quais esse método de
ensino, nesses moldes, € extinto. Efectivamente, a aprendizagem era rudimentar, 0s espacos e o
material existentes, inadequados. Para além disso, o Estado, ao longo do século XIX, comecou a
investir mais no ensino publico e a classe docente tomou mais consciéncia da sua fungdo, por
isso, ndo aceitava que alunos de oito e nove anos desempenhassem as suas funcées;
socialmente, o Ensino Mdtuo comecgou a ser, também, conotado como um método destinado as
classes mais pobres (Allen, 1976, pp. 16-17; Gordon & Gordon, 1990, p. 200). Apesar dos
aspectos negativos referidos, na altura em que ele foi aplicado em grande escala, verificou-se uma
reducdo da indisciplina na sala de aula e a melhoria do desempenho escolar, do comportamento
social, das atitudes e da auto-estima de monitores e monitorados (Allen, 1976, p. 10).

O método Bell-Lancaster, enquanto inovacao educativa naquilo que ela tem de “crise”,
“rotura”, ou “busca de uma ou de outra coisa” (Fernandes, 1993, p. 157), contribuiu para a

formacgédo da ideia de que a escola deve ser um sistema organizado (Gordon & Gordon, 1990, p.
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200) e recolocou a questdo humanista e iluminista de que o ensino, mais do que uma actividade
individual e isolada, € um acto social.

A ideia de que o0 ensino devia ser laico, universal e gratuito surgiu com a Revolucao
Francesa (1789), marcando todo o pensamento social e politico dos séculos seguintes. Neste
sentido, assistiu-se, durante o século XIX, & expansdo da escola publica e a definicdo da
obrigatoriedade do ensino, inclusive em Portugal, pais onde a educacdo e a alfabetizacdo se
encontravam em niveis bem mais baixos do que na restante Europa. Na Inglaterra industrializada
dava-se de tal modo importancia a educagdo que os pais eram censurados socialmente se a
negligenciassem (Fernandes, 1994, p.564), o mesmo nado acontecendo em Portugal, apesar das
determinagdes legais de Rodrigo da Fonseca, em 1835, e de Passos de Manuel, em 1836, que
estabeleciam a escolaridade obrigatdria entre os sete e os quinze anos de idade (ibidem).

O Oitocentismo portugués foi marcado por reformas sucessivas nos varios niveis de
ensino, mas também por algumas experiéncias pedagoégicas particulares relativas a leitura: a de
Feliciano Castilho, com o Método Repentino, e a de Jodo de Deus, com a Cartilha Maternal.
Todavia, o0 movimento de renovacdo da escola, que no final do século XIX surgiu, recentrou as
guestdes da educacgdo na crianca ela mesma, levando a que a psicologia se constituisse como
disciplina cientifica experimental (Barnier, 2001, p. 58) e servisse de base as novas praticas
pedagogicas da Escola Nova. O professor deixou de ser aquele que transmitia saber, mas aquele
gue punha a crianca a agir, a orientava e a acompanhava, sem esquecer a importancia da
entreajuda e da cooperacao.

Esse movimento reformador s6 chega a Portugal durante a 12 Republica, periodo em que
a educacéo e a escola sdo consideradas como factores decisivos do progresso social (Fernandes,
1994, p. 167). Assim, pugnou-se pela modernizagdo do sistema educativo a todos 0s niveis
(curriculos, conteudos, espacos escolares), mas com particular incidéncia na formacdo dos
professores, uma vez que se entendia que a auséncia dessa formacdo estaria na origem da
estagnacdo do sistema, “porquanto, dominando as matérias dos programas, desconheciam, na

maioria, os métodos correctos de as ensinar’ (Fernandes, 1979, p. 92). A este propdsito, afirma
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Joel Serrdo (1981, p. 23) o seguinte: “Ora, entre nés, sempre aconteceu que tais impetos de
avanco politico e educativo acabaram por inscrever-se numa pratica educativa morosa, incada de
dificuldades de toda a ordem, desde as financeiras, resultantes da penuria do Estado, até as
culturais, oriundas do nivel cientifico-pedagdgico dos agentes de ensino recrutados ou
recrutaveis”. Com efeito, Portugal estava & margem das inovacdes pedagogicas que comegaram a
surgir com Dewey, Montessori, Decroly e Freinet, entre outros, cujo pensamento marcara o
movimento da Escola Nova. Para além de defenderem a escolarizagdo como um acto social, estes
pedagogos preconizavam a utilizacdo de métodos activos que fossem ao encontro dos interesses
dos alunos, satisfizessem a sua necessidade social, pela entreajuda e a partilha, e a necessidade
de accao, de acordo com o principio de Dewey “Learning by doing” (Debesse, 1999, pp. 82-83).

A instauracdo da Ditadura em 1933 veio acentuar o atraso em que se vivia e acabou
definitivamente com o impeto reformador da 12 Republica. As preocupa¢des dos governantes
dirigiam-se essencialmente para o equilibrio das financas publicas, passando a escola “a ser o
molde onde se produziam as almas obedientes e conformistas” (Fernandes, 1993, p. 167). Em
Luiza Cortesédo (1981, pp.65-111) pode ler-se uma boa analise do que foi a politica educativa do
Estado Novo, quer da época de Salazar, quer da de Marcelo Caetano. Para além de se ter
assistido & reducdo dos anos de escolaridade do ensino elementar para trés anos e ao
encerramento de vérias Faculdades e Escolas Normais, com a consequente perda de qualidade
da formacao dos professores, limitaram-se os contelidos a leccionar a leitura, escrita e calculo.
Perdeu-se completamente o ideal da Revolugédo Francesa ao preconizar-se que 0 acesso ao saber
e a cultura era “nocivo”, podendo levar ao aumento de reivindicagdes (idem, p.74).

Paradoxalmente, é ainda durante o Estado Novo, com o ministro Veiga Simao, que em
Portugal se comeca a falar de democratizagdo do Ensino. Na tentativa de recuperar do atraso que
se vivia em relacdo aos restantes paises industrializados e, também, por causa de pressdes
externas, nomeadamente da OCDE (ibidem, p. 109), abriram-se varias escolas de diferentes
niveis, criou-se o ensino pré-primdrio oficial, aumentou-se a escolaridade obrigatéria para seis

anos e abriram-se cursos superiores de curta duragdo. Contudo, a democratizacdo prevista na
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Reforma de 1973 foi relativa, porque condicionada pelas contradices politicas e econdmicas, a
crise e 0s encargos com a guerra colonial. O acesso a escola foi generalizado, mas nédo surgiram
directivas oficiais para se alterarem as praticas pedagdgicas nem se teve em conta a
heterogeneidade socioeconémica e cultural dos alunos. So a partir da Revolucao de Abril de 1974,
passado o periodo de grande contestacdo e de reivindicacdo de alteragbes substanciais na
educacao portuguesa (relativamente a curriculos e programas, relagédo aluno-professor, sistema
de avaliacdo, formacdo de professores, gestdo escolar), foi preconizada a democratizacdo do
ensino, com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei n° 46/86, de 14 de Outubro,
em que se estipula que é da responsabilidade do Estado garantir a igualdade de oportunidades no
“acesso e sucesso escolares”.

Barnier (2001, p. 49) considera que o periodo que vai de 1880 a 1970 foi a época dourada
da reflexdo e da pratica pedagdgicas (“L’age d’or du pédagogique”). A Psicologia surge como
ciéncia fundamental e a Pedagogia como a ciéncia aplicada que Ihe corresponde, o que levou a
gue se defendesse a abordagem cientifica da educagédo, bem como a articulagédo entre teoria e
pratica. Nesta perspectiva, e retomando os ideais de Coménio, Rousseau e Pestalozzi, a escola
privilegia a educacdo para a cidadania, a socializacdo e as relagcbes humanas, com vista ao
desenvolvimento integral do aluno. Para se atingir esse objectivo, Robin (1837-1912), a
semelhanca de muitos outros pedagogos, defende a vivéncia em comunidade, a entreajuda e a
cooperacao, relevando a importancia da co-educacao no seu projecto educativo. Os alunos com
maior mérito, independentemente da idade, funcionavam como modelos, orientadores, “padrinhos”
e monitores de alunos a seu cargo. Esta forma de reciprocidade prevenia o excesso de
autoritarismo dos mais velhos e promovia a responsabiliza¢cdo dos mais novos (Barnier, 2001, pp.
51-53). Ferrer, pedagogo espanhol, e Makarenko, pedagogo e professor ucraniano, na linha de
Robin, desenvolvem sistemas de tutoria semelhantes. O primeiro, valorizando o trabalho de pares
e o produto dai resultante; o segundo, privilegiando o trabalho em grupo, em que era estimulada a
consciéncia de que cada elemento podia contar com o outro, mas os papéis podiam ser alterados,

isto €, um subordinado podia assumir a qualquer momento o papel de chefia.
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Assiste-se progressivamente ao longo dos séculos XIX e XX a uma “substituicdo” da
accdo directa, imediata, do professor por um conjunto de actividades e de mediagbes entre pares,
favorecendo-se, assim, um clima social de cooperagcdo e entreajuda, propicio a uma melhor
integracdo e interiorizac@o dos conhecimentos. O professor monitoriza o trabalho dos diversos
grupos, promove o dialogo e a partilha entre os seus elementos, assumindo, segundo Barnier
(2001, p. 78), o papel de professor tutor, naquilo que faz lembrar a maiéutica socratica e a relagédo
Mestre-Pupilo.

Hoje em dia, com a massificagéo do ensino, a tutoria como processo Unico de formagéo e
educacdo de um para um nao é, aritmeticamente falando, exequivel nem desejavel. Contudo, o
seu principio basico permanece actual — o de que h& sempre uma relagdo que passa pelo zelo,
cuidado e orientagdo a nivel pessoal e académico, beneficiando os vérios intervenientes no
processo —, mesmo que assumindo modalidades distintas. Gordon e Gordon (1990, pp. 327-330),
a esse respeito, afirmam que, actualmente, educacgédo e escola se confundem, tendo-se perdido a
nocdo de que a tutoria pode integrar o desenvolvimento educativo. Criticam mesmo os
historiadores actuais por descreverem o método tutorial utilizando outros termos que ndo o de
tutoria, 0 que o torna obscuro e o fez quase desaparecer das praticas pedagogicas. Mas, a tutoria,
como método de ensino, continuou a existir no século XX, tendo até sido revitalizada, na segunda
metade, no Mundo Ocidental. Nos Estados Unidos, por exemplo, surgiram varios programas
tutoriais: Youth Tutoring Youth para jovens em risco de exclusdo social; Homeworker Helper,
dirigido a criangcas econémica e culturalmente desfavorecidas e National School Volunteer
Program, mais direccionado para as criangas com deficiéncias varias ou sobredotadas. Um pouco
por todo o Mundo, foram surgindo outras variantes: peer tutors, after school remedial programs,
home-bound instruction [...] the home-schooling movement” (Gordon & Gordon, 1990, p. 330),
para ndo falar das explicacbes particulares que ainda subsistem, apesar de comecar a haver

centros acreditados de apoio ao estudo pés-escolar”.

4 . . . . . .
No Reino Unido, em 1983, o jornal London Times estimava que milhares de professores complementavam o seu
rendimento anual dando explica¢Bes (“private tutoring”), de forma secreta e com a conivéncia dos pais. O mesmo acontecia
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A abordagem diacrénica que foi feita até este momento p8e em destaque que a tutoria,
apesar de ter assumido as mais diversas designacdes ao longo dos tempos, teve um papel de
destaque enquanto método pedagdgico de ensino individual sendo a flexibilidade uma das suas
caracteristicas, permitindo que seja adaptavel ao espacgo social, econémico, politico e cultural de
cada época, inclusive da nossa, por isso deve ser revitalizada nas escolas do século XXI. No
entanto, € necessario verificar que novos conceitos foram sendo introduzidos e que praticas a eles

correspondem, visto que ao longo do século XX, conforme ja referido, se assistiu a metodologias

diversas no ensino de um para um.

nos Estados Unidos, em que os “Learning Centers” ministravam uma instru¢do uniforme e mecanicista, o que lhes valeu o
epiteto de “McDonalds of Teaching” (Gordon & Gordon, 1990, pp. 313-316).
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Lidar com a Diversidade

INTRODUCAO

As Escolas Inclusivas tendem a fomentar redes de apoio natural através da énfase
nos sistemas de tutoria entre os alunos, circulos de amigos, aprendizagem cooperativa e
outras formas de colocar os alunos em situagdo de contacto mediante relagbes naturais,
continuas e de apoio.

Jesus e Martins (2000, p.13),

Apesar de um dos objectivos desta dissertacdo ser o de destacar a importancia da tutoria
como uma das metodologias de ensino que podera dar resposta a diversidade de alunos que hoje
frequentam a escola, a verdade é que ndo podem ser contornados outros conceitos e respectivas
praticas que a sua volta gravitam.

Neste contexto, € de relembrar que, na Cultura Ocidental, se durante os séculos XIX e XX
se assistiu a massificacdo do ensino, conforme se mostrou no capitulo anterior, a democratizacao,
entendida como oportunidade ndo sé do acesso a escola, mas, sobretudo, como catalisadora do
sucesso generalizado, s6 aconteceu mais tarde e, no caso portugués, com O Processo
democratico. Com efeito, s6 na sequéncia do 25 de Abril de 1974 e as “reformas” sucessivas que
se deram e que culminaram com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo em 1986,
entretanto revista (Lei n.° 49/2005, de 30 de Agosto), se pode falar de uma verdadeira
conceptualizagdo de um sistema de ensino que tem em conta a diversidade social, cultural,
pessoal e econdémica, que comecou a surgir como realidade nas escolas. Assistiu-se, entdo, a
introducdo de novas metodologias de ensino e de aprendizagem, que tinham em conta as
correntes pedagoégicas mais actuais.

Todavia, actualmente, para além desta diversidade sécio-econdémica, a escola inclusiva
confronta-se com novas formas de diversidade, agquelas que se relacionam sobretudo com as
diferencas de natureza fisica, psicolégica e cognitiva e para as quais é necessario encontrar

respostas claras e eficazes, a fim de que se assista a uma verdadeira renovagdo do paradigma
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educacional e cientifico a que a escola tem de responder, naquilo a que Viegas Fernandes (2000,
p.11) chama de paradigma da “complexidade”, isto &, citando o autor em questédo (idem, p. 24),
“utilizar a inteligéncia para promover uma educag¢do que contrarie a cegueira do pensamento
simplificador, disciplinar e disciplinado; uma educacdo que desenvolva a competéncia de
pensar de uma forma global e complexa que possibilite a compreensdo da complexidade da
realidade. Uma educacgdo que contribua para o empowerment dos cidaddos/as.” Dito de outro
modo, a educacao deve levar a uma maior intervencéo individual e colectiva e a uma maior
eficacia do exercicio de cidadania, na medida em que os cidaddos aumentam o0s seus
conhecimentos, capacidades e auto-estima, assim como adquirem competéncias e confianga para
se assumirem como sujeitos autbnomos e activos.

E neste sentido que vem o estipulado na Decisé&o 2006/1720/CE de 15 de Novembro de
2006, adoptada pelo Parlamento Europeu e pelo Conselho da Unido Europeia, que cria o
“Programa de Aprendizagem ao Longo da Vida”, de onde se destacam, tendo em conta a
perspectiva desta dissertacdo, a de que um processo tutorial € uma possivel e viavel resposta
para a prossecucdo dos seguintes objectivos: “Contribuir para o desenvolvimento de uma
aprendizagem de qualidade ao longo da vida e promover elevados niveis de desempenho; reforcar
o contributo da aprendizagem ao longo da vida para a coeséo social, a cidadania activa, o didlogo
intercultural, a igualdade entre homens e mulheres e a realizacdo pessoal; contribuir para
aumentar a participagdo na aprendizagem ao longo da vida de pessoas de todas as idades,
incluindo as pessoas com necessidades especiais e grupos desfavorecidos; incentivar a melhor
utilizacdo possivel dos resultados e dos produtos e processos inovadores e assegurar O
intercambio de boas praticas [...] no intuito de melhorar a qualidade nos sectores da educagéo e
da formacéo.”

De acordo com estes principios, as instituicdes de ensino caberd receber uma maior
diversidade de alunos, estilos e percursos de aprendizagem. Conforme afirmam Bullock e Wikeley
(2004, p. 3), nos Uultimos vinte e cinco anos, as politicas educativas dos varios paises

preocuparam-se essencialmente em criar uma “well educated, highly skilled, yet flexible,
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workforce”, mas ainda ha um longo caminho a percorrer. O estabelecimento de percursos e
estratégias que levem a mudanca centrados na motivagdo pessoal e nos objectivos de uma
aprendizagem ao longo da vida; a criacdo de vias diversificadas de educacao continua; o respeito
pelos varios estilos e ritmos de aprendizagem, competéncias e conhecimentos e a promog¢éo do
desenvolvimento profissional sdo preocupagfes do mundo actual para as quais devem ser
encontradas respostas pedagogicas e didacticas adequadas.

Uma dessas respostas sd0 as modalidades de coaching, supervising!, mentoring e
tutoring, que mais ndo sdo do que formas reinventadas dos mais diversos modelos de ensino
prestado ao longo dos séculos, conforme explicitado no primeiro capitulo, criadas com o objectivo
de irem ao encontro das necessidades do aluno que se pretende para o século XXI, um aluno
autébnomo e independente, que vé a aprendizagem como um processo continuo, que decorre ao
longo da vida, e que, por isso, ndo se compadece com as tradicionais metodologias de ensino e
aprendizagem.

Ora, conceitos como coaching, supervising, mentoring e tutoring precisam de ser
clarificados ndo s6 em termos semanticos, mas sobretudo nas praticas educativas que a eles
subjazem. A verdade é que todos eles tém em comum a flexibilidade, mas também principios
transversais, nomeadamente os que se relacionam com o desenvolvimento da empatia, as
competéncias de escuta activa, a gestdo do tempo e um conhecimento alargado de referenciais de
apoio social, psicoldgico e educativo (Wisker et al. 2008, p. 13). Para além destes aspectos, é
ainda de considerar que qualquer destas modalidades tem como objectivos principais promover

“student autonomy, independent problem solving, workplace and work-based learning, reflective

! Apesar de alguns termos comegarem a surgir no Iéxico portugués, optou-se aqui pela nomenclatura
inglesa, porque alguns deles ainda ndo tém tradugdo portuguesa, nomeadamente coaching, que ndo pode
ser entendido, no contexto escolar apenas como “treino”, ja que pressupde uma pratica que ultrapassa, de
certo modo, o mero desenvolvimento de competéncias desportivas. Todavia, é de realgar que mentoring
comega a surgir como “mentoria”, tutoring, como “tutoria” e supervising, como “supervisdo”.
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development and generic and subject-specific skills” (idem, 2008, p.5), sendo a expresséo inglesa

que melhor caracteriza esses objectivos 0 “empowerment”

que se pretende que o aluno adquira.

Por outro lado, a utilizacéo, por vezes indiferenciada, de um ou de outro termo, para além
de revelar a complementaridade que mantém entre eles, é também reveladora dos tracos minimos
gue os distinguem e que tém a ver com o perfil da pessoa que desempenha o cargo, a duracdo da
relagdo entre os individuos envolvidos e a actuagdo e praticas que implicam.

Segundo os mesmos autores, cada um desses papéis integra comportamentos similares
gue necessitam de ser desenvolvidos, aprendidos e postos em pratica, resumindo-os como a
capacidade para se relacionar com o outro, tendo em conta as suas necessidades e o seu estadio
de desenvolvimento, a fim de encontrar um conjunto de respostas imediatas ou mediatas. Neste
sentido, constituem-se como fundamentais a observacgéo e a escuta activa, em suma, a empatia a
gue subjaz uma atitude ndo preconceituosa e nao directiva, 0 que nao exclui a necessidade de
organizagdo e de planificacdo, na medida em que o objectivo € o de encontrar solucdes
profissionais, vocacionais e, em contexto de ensino formal, educativas. Todavia, a relacédo
estabelecida, apesar de ser de um para um ou de um para varios, dependendo dos contextos, nao
implica que se perca o distanciamento profissional. S&o ainda tragos transversais aos varios
papéis, a capacidade de dar feedback, estimular e motivar, enfim, de reforcar positivamente cada
objectivo alcangado.

E, portanto, pela busca da clarificacio destes conceitos e praticas no ambito educativo
que nos propomos enveredar, entendendo-os como respostas, se ndo novas, pelo menos
reactivadas e actualizadas no contexto da globaliza¢éo, que implica a intensificacdo de relacfes
sociais a escala mundial e uma visdo do mundo como um todo, que, por um lado, caminha para a
homogeneidade, mas em que cada vez mais, paradoxalmente, se tem em conta a

heterogeneidade (Estevao, 2002, pp.8-9).

2 PO .
Em Portugués ja comega a surgir a palavra “empoderamento”.
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1. Tutoria: conceitos associados

1.1 Coaching

Ainda ndo muito divulgada em Portugal, esta metodologia de ensino e de apoio ao
desenvolvimento pessoal e académico, baseada na relagdo de um para um, € uma importacao
dos Estados Unidos da América, inclusive para o Reino Unido, conforme constatam Wisker et al.
(2008, p.24), devido as recentes mudancas introduzidas no ensino superior britanico, que levaram
a um aumento significativo do nimero de alunos e, por isso, a utilizacdo de métodos de ensino e
aprendizagem menos directivos, que colmatassem o cada vez menor contacto com o professor.
Neste contexto, a figura do coach comeca a assumir relevo, apesar das resisténcias quer dos
professores, cujos horarios ja sao sobrecarregados, quer dos alunos, que, de inicio, se ressentem
pelo facto de o professor ndo lhes providenciar o conhecimento que eles procuram, apesar de
posteriormente se aperceberem dos beneficios desta modalidade de apoio, que os incentiva a
construir o seu conhecimento de forma auténoma (idem, p. 23).

Estando inicialmente associado nos Estados Unidos ao contexto desportivo e ao mundo
empresarial, o coaching destinava-se sobretudo ao desenvolvimento de competéncias nessas
areas, sendo, por isso, “more directive and focused on the Job”, isto é, centrando a acgdo na
pratica e na resolugdo rapida e eficaz de problemas ao nivel do desempenho, mas também ao
nivel do desenvolvimento pessoal (Miller, 2002, p.32). No entanto, nos Ultimos anos, tem-se
assistido a uma proliferacdo de “academic coaches”, que trabalham, regra geral, fora das
instituicdes, comegando, agora, a serem contratados para integrarem 0s respectivos centros de
estudo, de forma a complementar o ensino tradicional, nunca se confundindo com o papel do
professor.

Definido como uma ferramenta de ajuda (“Coaching is a practical helping tool” — Wisker et
al, 2008, p.21) que promove a aprendizagem e o desenvolvimento individual, o coaching é
também um processo que envolve partilha, assentando na escuta activa, na observagdo, empatia

e construcdo de uma relagdo mutua, a partir daquela que € considerada a competéncia-chave

41



Lidar com a Diversidade

deste método: o questionamento. Neste sentido, o coach ndo da respostas, colocando antes
guestdes para que aquele que apoia encontre 0 seu proprio caminho na resolucao dos problemas.
Por isso, pode-se considerar o coaching como um processo holistico, geralmente posto em pratica
na relacdo de um para um ou em pequeno grupo, mas também uma forma de apoio que leva o
individuo a definir os seus proprios objectivos, reconhecendo os obstaculos a ultrapassar para os
atingir.

Brockband and McGill (2006, pp. 11-14) identificam quatro abordagens ao coaching — a
funcionalista, que tem por objectivo assegurar o funcionamento eficaz de uma organizacédo ou
sociedade e, por isso, 0 objectivo é tdo-somente a transmissao, “the process is teaching or telling,
and the learning outcome is single loop and limited to improvement” (idem, p. 95); a de
compromisso, que pretende integrar os jovens socialmente excluidos no mundo do trabalho e tem
0 mesmo objectivo que a abordagem funcionalista, mas com um método totalmente diferente,
porque humanista e assente numa relacdo entre individuos; a revolucionaria, que leva a alteracéo
de crencas e de comportamentos; finalmente, a abordagem evolucionista, que centra a atencdo na
experiéncia subjectiva do individuo, levando-o a construir a sua prépria aprendizagem. O método é
0 mesmo da abordagem de compromisso, mas 0s objectivos sdo outros: “double loop and
transformational” (ibidem, p.94). Segundo estes autores, € a Ultima abordagem que melhor se
adequa ao ensino, na medida em que promove uma aprendizagem “activa’, em que o aluno é
considerado como “a person capable of self-directed growth” em termos académicos, mas também
em termos pessoais, (Wisker et al. 2008, p. 25), e, ainda, o desenvolvimento do pensamento
critico, embora, por vezes, privilegie o individualismo em detrimento das actividades colectivas.

De entre os varios modelos de coaching que visam maximizar o potencial existente em
cada individuo, importa realcar o de John Whitmore, o modelo GROW, e o ciclo de aprendizagem
de Kolb. No primeiro, sédo definidas quatro etapas de acordo com o acrénimo “GROW” — “G,
establish the goal; R, examine the reality of the situation; O, consider the options available; and W,
confirm will to act; decide what will happen.” Dirigida essencialmente para a resolugcdo de

problemas, esta metodologia requer que o aluno estabeleca objectivos claros e concretos,
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exequiveis e mensuraveis, realistas e com prazos definidos, tendo em conta as suas capacidades
e limitacdes®, mas também que analise realisticamente a situacdo, tenha em conta as opcoes
disponiveis, e se comprometa a agir sem vacilar. Requer, ainda, que as sessfes de coaching
sejam estruturadas de acordo com o perfil e as necessidades do coachee. No segundo modelo,
Kolb, que define a aprendizagem como "the process whereby knowledge is created through the
transformation of experience" (1984, p. 41), considera, também, a existéncia de quatro etapas.
Segundo ele, a aprendizagem decorre primeiramente da experiéncia, sendo, no entanto,
necessario percorrer varios estadios para que esta se concretize. De acordo com este autor, a
experiéncia leva ao pensamento/ reflexdo, seguidamente, a conclusdes e a planificagdo da nova
etapa, que, por sua vez, se constitui como uma nova experiéncia, dando-se inicio a um novo ciclo
de aprendizagem. Dependendo do contexto, o individuo pode entrar no ciclo em qualquer uma das
etapas, sendo, no entanto, importante que as percorra na sua totalidade.

Aplicado ao coaching, o ciclo de Kolb funciona como o suporte teérico, na medida em que
0 coach encoraja o coachee a reflectir sobre as suas experiéncias, identificando os aspectos mais
ou os menos eficazes, orientando-o, assim, para a identificacdo do seu estilo pessoal de
aprendizagem, a avaliacdo do seu desempenho e, ainda, para a andlise das técnicas aplicadas, a
fim de verificar o que pode ser melhorado (Wisker et al, 2008, p. 27), sendo, entdo, essencial que
o coach conhega e compreenda os processos inerentes a actividade de coaching, bem como os
diversos estilos, competéncias e técnicas adequados a cada contexto particular, pois s6 assim é
gue esta modalidade podera ser verdadeiramente “a process that enables learning and
development to occur and thus performance to improve” (Parsloe, 1999, p. 8).

Com efeito, 0 sucesso do coaching assenta fundamentalmente na construcéo de relagbes
dial6gico-conversacionais, mais especificamente nas competéncias de guestionamento, de escuta

activa e de observacao, bem sintetizadas em Parsloe (Wisker et al, 2008, p. 36):

® Wisker et al (2008, p. 32) especificam as caracteristicas dos objectivos através do acrénimo SMART: “S —
specific; involving tangible outcomes, methods and dates; M — measurable; easy to tell when goal has been
achieved; A — achievable; possible within given timeframe and conditions; R — realistic; possible within
personal capabilities and limitations; T — time-specific: must have a target date for achievement.”
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There is an old saying that God gave us two eyes,
two ears but only one mouth so that we could look

and listen four times as much as we speak.

A comunicacdo é uma das pedras basilares das instituicdes escolares e 0 seu objectivo
principal o sucesso educativo dos alunos, por isso estas parecem-nos ser, sem duvida, locais
privilegiados para a actividade de coaching.

Sandy Maynard (2006) encontra, efectivamente, vantagens quer para as unidades
organicas que contratam coaches, quer para os alunos. No primeiro caso, afirma que dentro das
instituicbes se verifica um aumento do envolvimento da comunidade educativa e dos niveis de
sucesso, existe um decréscimo do absentismo e a criagdo de condi¢cdes para a melhoria das
relagBes interpessoais. Em relacdo aos alunos, considera que eles beneficiam porque elevam a
sua auto-estima, desenvolvem competéncias sociais e de estudo mais eficazes, sentem-se mais
motivados, retirando uma maior satisfacdo do processo de aprendizagem e, consequentemente,
um maior sentido de responsabilidade pessoal. Afirmam Wisker et al. (2008, p. 25), neste sentido,
gue o trabalho conjunto de coaches e professores faz com que os Ultimos déem um novo sentido
as suas praticas, construindo relacdes mais fortes de ensino, de aprendizagem e entre pares,
constituindo-se, portanto, como um factor importante na criagdo de projectos de mudanca.

Do atrds exposto, torna-se evidente que a utilizacdo da metodologia de coaching em
contexto escolar serve objectivos bem precisos e praticos, dado que o interesse estd em
solucionar uma situagao concreta, num curto espaco de tempo. Todavia, isto ndo implica descurar
0 contexto pessoal e espacial em que a relagdo coach — coachee se desenvolve. Dai Wisker et al.
(2008, p. 35) preconizarem a importancia de um clima de cumplicidade que deve ser criado
durante as sessOes, individuais ou em grupo, nomeadamente pela eliminacdo de qualquer
elemento perturbador da boa comunicacdo, até mesmo para que o aluno se aperceba da

seriedade do momento.
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1.2. Supervisao

O conceito de supervisdo esteve inicialmente associado a organizagdo industrial do
trabalho, “como actividade técnica especializada, intermediaria entre o operario e a administracao,
com o objectivo de acompanhar e controlar a execug¢édo do trabalho interpretando as decisdes
tomadas a um nivel superior e garantindo o cumprimento das metas estabelecidas” (Myrtes Alonso
in Ferreira org., 2000, p.171), surgindo, assim, como uma actividade directiva de controlo. E
também entendida como um processo continuo de desenvolvimento e de aprendizagem
experiencial ao longo da vida, baseados no trabalho inserido no contexto social de varias
profissdes.

No que diz respeito ao ensino, a supervisdo surge frequentemente associada, na literatura
da especialidade, a formagéo inicial de professores e a orientagdo de trabalhados universitarios de
longo prazo (mestrados e doutoramentos, por exemplo). Contudo, parece ser possivel encontrar
pontos de convergéncia entre as funcfes do supervisor nesse ambito e aquele que serd o
caminho de um processo tutorial, objecto primeiro desta dissertagéo.

De acordo com Vieira, (1993, p.11), o processo de supervisdo corresponde a uma
“actuacéo de monitoracéo sistemética da pratica pedagdgica, sobretudo através de procedimentos
de reflex@o e de experimenta¢éo”, baseada na confianga, no respeito e num trabalho colaborativo
desenvolvido numa atmosfera afectivo-relacional positiva que permita o desenvolvimento pessoal
e profissional de todos os participantes no processo. Esta ideia ja tinha anteriormente sido
expressa por Alarcao (1987, p. 86), quando afirmava que o processo de supervisdo deveria ter
como objectivo desenvolver nos professores um espirito auto-didacta, capaz de experimentar e
inovar, de reflectir sobre a sua ac¢do e a dos outros e de a criticar de forma construtiva, de
trabalhar colaborativamente com todos os elementos envolvidos no processo, de resolver
problemas e de tomar decisfes, de sentir entusiasmo pelas tarefas que se propdem realizar e de
tomar consciéncia de que séo responsaveis pelo sucesso dos alunos. Ambas as autoras rejeitam,

portanto, a visdo do supervisor como um técnico do ensino, que mais ndo faz do que aplicar a

45



Lidar com a Diversidade

teoria a pratica, privilegiando antes um modelo de supervisdo reflexiva que preconiza o
“desenvolvimento pessoal e profissional do sujeito em interac¢gdo com a experiéncia, num contexto
de reflexdo-experimentagcdo que o motiva a um posicionamento sistemético face as suas
concepcdes e praticas profissionais” (Vieira, 1993 pp. 16-17).

Este modelo de supervisdo integra dois elementos essenciais a um processo continuo de
desenvolvimento, de construcdo do ser, do saber e do agir" (Vieira, 1993, p.12) — a
experimentacao e a reflexdo. Por outro lado, ele tem, ainda, como principio fundamental o enfoque
no sujeito e no trabalho colaborativo direccionado para a melhoria da pratica pedagdgica e, em
Ultima instancia, o sucesso educativo de todos os alunos, que, afinal, mais ndo é do que o
objectivo derradeiro de toda a prética educativa.

Wisker et al (2008, p. 13 e sgts.) sdo, também, claros na associacdo da supervisdo ao
desenvolvimento de um projecto alargado no tempo, cujas finalidades Ultimas sdo as de que o
projecto se conclua e que o supervisionado se sinta habilitado com competéncias que lhe
permitam dar continuidade a outros projectos ou processos, inclusive os relativos ao
desenvolvimento pessoal. As mesmas autoras apresentam uma diversidade de papéis que o
supervisor pode assumir, de acordo com o levantamento feito em diversas oficinas de formacéao,
dentro e fora do Reino Unido: médico, pai e mée, facilitador, mentor, conselheiro, amigo, defensor,
ou mesmo alguém com poderes magicos, qual curandeiro, capaz de fornecer as respostas para
todo o tipo de problemas. Neste sentido, é fundamental que os papéis sejam definidos desde o
inicio da relacdo de supervisdo, a fim de que o supervisionado se consciencialize de que
aconselhar néo significa dizer exactamente aquilo que ha a fazer nem tao pouco fornecer todas as
respostas certas (idem, pp. 80-82).

Pressupondo, tal como o conceito de coaching, didlogo e negociacdo, a supervisdo
distingue-se do ultimo conceito pelo facto de implicar uma visdo mais alargada e abrangente, a
monitorizagdo do trabalho desenvolvido, num processo de colaboracdo mutua, em que o
supervisionado seja estimulado a mobilizar competéncias para a concretizacdo da tarefa a que se

propds. Do mesmo modo, pressupde a existéncia de um conjunto de regras estruturadas relativas
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aos comportamentos e as expectativas, devendo o supervisor guiar, propor ideias e modelos, que
podem nem sempre ser seguidos pelo supervisionado. Apesar de amigavel, a verdade é que a
supervisdo pressupde uma relacdo de autoridade, visto que implica orientagdo, tomada de
decisGes e juizos sobre a qualidade do produto, sendo estes os tracos distintivos que a

diferenciam da relagéo coach-coachee.

1.3 Mentoria

Os autores que se debrugam sobre o conceito de mentoria reenviam para a mitologia
grega o seu surgimento. Na Odisseia de Homero, Odisseu confia a Mentor, seu fiel e sabio amigo,
a educacdo de seu filho Telémaco antes de partir para a guerra de Troia. Atena, deusa da
sabedoria, da razéo e das artes, assume a forma de Mentor como guia e conselheira, orientando
Telémaco no seu desenvolvimento fisico, intelectual e espiritual, segundo as regras rigidas da vida
cavalheiresca, e aconselhando-o nas suas acg¢fes e tomadas de decisdo durante a auséncia de
seu pai. Félenon, por seu lado, a fim de fazer contrastar o absolutismo de Luis XIV com o ideal de
monarca, um homem de paz, sabedoria e de estilo de vida simples, reconstréi o mito da
Antiguidade Cléassica, conferindo a Mentor a importancia que ele realmente tivera enquanto
professor, orientador e guia de Telémaco. A popularidade da sua obra, As Aventuras de Telémaco
(1699), explica, segundo Miller (2002, p. 24), a introducao do termo “mentor” no dicionario de
lingua inglesa a partir de 1750.

Esta breve referéncia a mitologia grega serve para destacar algumas das caracteristicas
fundamentais de um mentor, como por exemplo, a sabedoria, a sensatez e a prudéncia, que
permitem a alguém mais experiente numa area do saber, ou num oficio, orientar, aconselhar,
incentivar e apoiar 0 menos experiente, 0 mentee, na aquisicdo de competéncias essenciais para
0 seu crescimento pessoal e profissional, a partir de uma relagcao construida com base na empatia,

na confianga e no respeito matuo, e, por isso, facilitadora do processo de aprendizagem.
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Todavia, Miller (2002, p. 30) estabelece uma distingdo entre o conceito que se tem de
mentoria nos Estados Unidos e o europeu. Enquanto no primeiro a mentoria € desempenhada por
alguém mais idoso e com mais autoridade, tendo em vista essencialmente o desenvolvimento
profissional, e ndo tanto a aprendizagem, o modelo europeu assenta mais na experiéncia do que
na autoridade e visa essencialmente a aprendizagem e o desenvolvimento pessoal. Para este
mesmo autor, alguém que se dedique, qual Mentor da mitologia grega, ao crescimento do
individuo na sua globalidade, desempenha uma tarefa bem mais complexa, porque holistica,
assumindo diversos papéis consoante o contexto: os de “coach, counseller, guardian, and
networker/facilitator”.

E nesta concepgao classica, em que um individuo mais experiente deve cuidar e treinar o
menos experiente, afastando qualquer preconceito, que assentam actualmente os programas de
mentoria no meio educativo (Gulam and Zulfiqar, apud Hall, 2003). Na tentativa de melhor clarificar
0 conceito, Roberts (2000), a partir da revisao de literatura da especialidade do ultimo quartel do
século XX, identifica as principais caracteristicas da mentoria como as de uma relagéo de apoio,
um processo de ajuda, um processo de ensino e aprendizagem, um processo de desenvolvimento
profissional, um processo reflexivo e formal, e como um papel construido por e para 0 mentor, o
gue significa que esta metodologia, contrariamente as que até aqui se tém analisado, é centrada
no papel e desempenho do mentor, 0 modelo a seguir, independentemente de os elementos
implicados, mentor-mentee, aprenderem um com o outro. Por outro lado, para que este processo
de aprendizagem seja bem sucedido, é importante que o mentor assuma o cargo de forma
voluntaria, revelando uma vontade intrinseca ndo s6 de ajudar e apoiar o aluno, mas também de
com ele partilhar o seu conhecimento, as suas praticas e estratégias de remediacdo e de
resolucéo de problemas.

Dada a multiplicidade de papéis que pode desempenhar, conforme ja foi referido, o treino
de um mentor passa necessariamente pela aquisicdo de técnicas de escuta, estratégias de
aconselhamento, metodologias de trabalho em pequeno grupo, recolha e partilha de informacéo

sobre a instituicdo educativa, formagcéo em técnicas de estudo e aquisicdo de competéncias para
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lidar com vérios tipos de pessoas e situagdes, nomeadamente com a diversidade de estilos,
formas e comportamentos de aprendizagem (Wisker et al, 2008, p. 65).

Faz parte da literatura consultada (Wisker et al, 2008, p. 67; Miller, 2002, p. 265) a
referéncia as contingéncias que envolvem a aplicacdo de um processo de mentoria em meio
escolar, mas também os beneficios que dai podem advir. Relativamente ao insucesso do
processo, referem os autores a diferenca social e a discrepancia de valores entre mentor e
mentee, a inexperiéncia ou a falta de treino dos mentores, ou, ainda, o desfasamento existente
entre os objectivos estipulados para a mentoria e as reais necessidades do aluno, assim como o
conflito de papéis que pode surgir, caso o mentor pretenda agir em nome do mentee ou agir junto
dele como uma “autoridade”. Quanto aos aspectos mais positivos da mentoria, 0s autores realcam
aquele que consideram fundamental — o caracter interactivo da relagédo entre os intervenientes, na
medida em que ambos beneficiam com o processo: o mentor assume um papel e uma identidade
dentro da instituicdo escolar, retira satisfacdo pessoal por apoiar o trabalho de outros, logo, vé
aumentada a sua auto-estima e alargada a sua visdo da sociedade, dado que desenvolve
competéncias sociais e interpessoais; 0 mentee, por sua vez, beneficia em termos académicos e
pessoais com o0 conhecimento tedrico e pratico e com a experiéncia pessoal do mentor, tornando-
se mais seguro e confiante. Para além disso, o ambiente escolar em que esta integrado surge
melhorado com a reducéo dos problemas comportamentais, nomeadamente os casos de bullying
e de abandono escolar, o que podera contribuir para 0 bem-estar e sucesso educativo do mentee.

Relativamente ao professor, Miller (2002, p. 266) reconhece que, nos casos em que O
mentor é uma figura exterior a instituicdo, ha o sentimento generalizado de que se perdeu alguma
autonomia com a sua presenca na escola. Contudo, também releva que a mesma presenca faz
sobressair o facto de que existem outras pessoas que se interessam pelo ensino e aprendizagem
dos alunos e, por isso, as reflexdes e decisbes dos professores ja ndo sdo isoladas, a
aprendizagem surge reforcada e os alunos véem aumentadas as suas expectativas educativas e
sociais, tudo isto sem sobrecarregar a carga horaria do corpo docente, visto que as actividades

extra-curriculares sao asseguradas por mentores voluntarios.
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Miller (2002, p. 25), a partir da leitura que fez de um artigo de Philip e Hendry, Making
sense of mentoring or mentoring making sense? Reflections on the mentoring process by adult
mentors with young people, publicado no Journal of Community and Applied Socia Psychology,
assumindo que a mentoria deve ser um processo natural e voluntario, apresenta cinco tipos desta
modalidade: a classica, uma relacdo de um para um em que intervém um adulto mais experiente
gue apoia um jovem, historicamente relacionada com o modelo em que um perito num oficio
orienta um aprendiz*; a Individual ou de equipa, em que um grupo de jovens procura um individuo
OU UM grupo mais pequeno para os apoiar, aconselhar e providenciar actividades que constituam
um desafio, tipico dos escuteiros, por exemplo; entre amigos, como no caso de um grupo de
mulheres jovens que criaram uma rede de apoio, trocando informacgéo e analisando vérias opgfes
antes de agir em relacéo a adultos de quem desconfiavam; entre pares, que surge entre grupos de
amigos num contexto de exploracdo de um tdpico polémico; mentoria a longo prazo, muito
semelhante a classica, com a diferenca de que os intervenientes sdo, neste caso, adultos com
histéria de rebeldia e de desafio & autoridade.

Conforme se pode observar, o conceito de mentoria € bem mais vasto e abrangente do
gue os de coaching e de supervisdo, na medida em que sup8e a monitorizacdo num periodo de
tempo alargado de um trajecto de desenvolvimento pessoal, educativo e profissional. Distingue-se,
ainda, desses outros conceitos, porque implica a hierarquizacdo e o exercicio de uma certa
autoridade que advém da experiéncia do mentor, geralmente tomado como um modelo a seguir,

cuja pericia é observada, imitada, mesmo que seguidamente se discutam as decisdes tomadas.

* Como exemplo desta modalidade em Portugal, refira-se o caso da Universidade Catélica, que oferece
desde o ano lectivo de 2008-2009 um Programa de Mentoring para os alunos dos cursos de Licenciatura em
Economia e Gestdo que a ele se candidatem, desde que cumpram os requisitos necessarios. Os mentores
tém dois pontos em comum: todos eles sdo lideres muito bem sucedidos, tendo atingido o topo nas
empresas onde trabalham, e sdo ex-alunos da Universidade Catdlica com cursos em Economia ou Gestdo, o
que permite reforgar o elo de ligagao entre os alunos e o mundo profissional.
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1.4 Tutoria

O conceito de tutoria assumiu ao longo dos tempos diversas formas e conotagdes,
conforme se referiu no Capitulo I. Contudo, nos finais do século XX, o conceito foi reactivado “pour
désigner un systéme quelque peu différent” (Baudrit, 1999, p. 1) sem, contudo, resolver a profusdo
de significados que a ele subjazem. Da mesma forma, Barnier (2001, p. 119) considera que a
tutoria tem actualmente um reconhecimento social forte e que se concretiza por praticas
diversificadas em diversos dominios de actividades, nas empresas e nos sistemas de ensino, no
ultimo caso, inclusive na formag&o inicial de professores, no ensino superior como forma de ajuda
aos estudantes e, ainda, como processo de apoio e de acompanhamento das aprendizagens.

E também Barnier que (idem, p. 120) refere a criacdo de redes de troca reciproca de
saberes (“réseaux d’échanges de savoirs”)® como uma forma catalisadora da entreajuda
pedagogica, movimento que, segundo ele, se iniciou em 1970 e se concretizou na década
seguinte pela constituicdo da primeira rede de partilha de saberes. Ainda no entender de Barnier,
a estruturagdo dessas redes assume caracteristicas fundamentais da tutoria, visto que aquele que
oferece o seu saber desempenha o papel de recurso humano, de guia, para aquele que exprime
as suas dificuldades e coloca duvidas, tratando-se de uma relacdo de aprendizagem fortemente
individualizada e interactiva. E, ainda, um sistema em que aquele que oferece o saber pode

desempenhar o papel de animador junto de um grupo, variando o modo de funcionamento

* Barnier (2001, p. 120/1) faz a resenha do surgimento do movimento que levou a cria¢do de redes de

partilha de saberes em Franga, referindo primeiramente que nos anos 70 uma professora primaria,
aproveitando a estada numa instancia de neve, levou os alunos a observar o fazer de alguns artesdos, para
posteriormente leva-los a construir objectos artesanais semelhantes, com o objectivo de fazer perceber aos
alunos que para além do saber tedrico e descontextualizado na escola, existia um saber pratico. Outros
projectos se desenvolveram na mesma linha e, em 1980, um grupo de assistentes sociais, responsaveis por
associagdes e pessoas em situagdo precaria, organizaram-se a fim de construir um projecto de reinsergao
social, partilhando e oferecendo os saberes de cada um. Hoje em dia, existem em Franga varias centenas de
redes de partilha de saberes.
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segundo a actividade, a personalidade e o seu saber fazer. Finalmente, estas estruturas
privilegiam o facto de cada interveniente se colocar na posicéo de oferecer ou pedir um saber.

Neste contexto, a aprendizagem € concebida como um processo de construcdo-
apropriacéo, em que a partilha desempenha um papel fundamental (Barnier, 2001, p. 127), num
vaivém entre as interaccdes sociocognitivas e os momentos em que a pessoa trabalha so,
dependendo, evidentemente, das caracteristicas individuais das tarefas e dos contextos.

Baudrit (1999, p. 3) distingue, por seu lado, o monitor do tutor de uma forma clara e
precisa, um ensina, o outro ajuda, sendo que, no ultimo caso, os beneficios reciprocos serdo bem
mais evidentes, naquilo que apelida de “efeito-tutor” (“effet-tuteur”), evidentemente numa relagédo
entre pares, ja que a tutoria pode assumir diferentes modalidades. Neste sentido, Campos et al.
(1988, p. 50) definem o tutor como a pessoa na qual confluem todos os papéis e fungbes que
digam respeito a educacéo integral do aluno e a sua formacao como pessoa, isto é, especifica o
mesmo autor, o tutor funciona como um elo de ligagdo entre pais, professores e alunos que
constituem uma comunidade escolar, sendo a sua fungcdo principal a de orientar o aluno
individualmente em todas as areas de formacdo, mas também, de forma indirecta, de trabalhar
com todos os outros elementos implicados no processo de ensino e de aprendizagem, criando o
ambiente adequado e prevendo possiveis falhas.

Bullock e Wikeley (2004, p. 13), por seu lado, referem que durante o século XX, no Reino
Unido, se reconheceu a complementaridade existente entre o professor e o tutor, mas a tutoria era
essencialmente administrativa, isto &, consistia em verificar a assiduidade do aluno, monitorizar o
seu progresso e fornecer informacgéo sobre a escola. Porém, durante os anos 70, com 0 aumento
da escolaridade obrigatéria, considerou-se que o professor devia ter responsabilidade no
desenvolvimento pessoal e social dos alunos, o que levou a um aumento das funcdes dos
professores com a respectiva sobrecarga horéaria, destinada aquilo a que a mesma autora chama
de “pastoral care curriculum”, cujas linhas programaticas eram definidas pela instituicdo e diziam
respeito as competéncias sociais, ao controlo de comportamentos, a educacdo para a saude,

orientagdo vocacional, etc. Nesta perspectiva, era dada mais importancia a fungéo pastoral do que
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a parte académica, separando-se do aluno a pessoa e o aprendente. Contudo, na década
seguinte, a reflexdo levou a considerar-se que 0 sucesso académico era tdo importante como o
desenvolvimento de competéncias afectivas e, assim, o papel dos professores devia ter em conta
tanto a aprendizagem de conteddos como o desenvolvimento social e emocional, o que levou a
introducdo de estratégias que promovessem a discussdo de um para um entre estudantes e um
adulto a quem se reconhecesse competéncia. Desta forma, acreditava-se que o aluno sé teria a
beneficiar com as sessdes individuais de tutoria, ganhando um maior controlo sobre a sua propria
aprendizagem e, logo, uma maior autonomia.

Confinada inicialmente as escolas do ensino béasico e secundario inglesas, esta forma de
tutoria, recentemente, expandiu-se para 0 ensino superior, porque nela se reconhecia a eficacia
em habilitar os estudantes na compreensdo do que e como aprendiam e lhes forneciam
estratégias de revisdo, planificacdo e responsabilizacdo pela sua propria aprendizagem. E
interessante registar que empresas como a Motorola e a Rover Group utilizaram a mesma
estratégia para aumentar o desempenho dos seus funcionarios (Bullock & Wikeley, 2004, p.11).
Por outro lado, os educadores e as forgas politicas reconheceram, também, os seus beneficios.
Numa conferéncia do Partido Trabalhista, em 2003, Tony Blair, por exemplo, enfatizou essa
necessidade de um ensino individualizado: “Progress in the twenty first century demands teaching
tailored to each child’'s ability” (idem), reconhecendo, assim, a importancia que modalidades de
ensino como a tutoria tinham na promogdo da auto-consciencializacdo e da auto-confianca do
aluno, na compreensao do seu processo de aprendizagem e no desenvolvimento da organizacao
do seu estudo e de competéncias de comunicagdo. Dai o facto de a tutoria individual ter passado
a ser utilizada nas escolas e faculdades como uma estratégia para a melhoria de desempenho.

Melaragno (1976, p. 190.) relata o projecto de investigacdo-ac¢do que realizou com
Newmark numa escola primaria da Califérnia também nos anos setenta, de onde retira quatro
formas de tutoria entre pares diferentes: a intra-classe, a entre niveis, a entre escolas e, ainda, a
de uma tutoria informal gerada por outras praticas institucionalizadas. O mesmo estudo foi

retomado por Baudrit (1999, p. 7), que afirma ser a primeira formula a mais classica, a mais
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conhecida e a mais utilizada, isto é, tradicionalmente a tutoria é entendida como um processo de
fazer com que, dentro do mesmo grupo ou da mesma faixa etaria, o aluno mais rapido na
resolucdo das tarefas apoie o que apresenta mais dificuldades. O segundo tipo utiliza alunos de
anos de escolaridade mais avancados que apoiam os de anos mais baixos. No terceiro caso, a
tutoria da-se também entre diferentes niveis de ensino, sé que desta feita entre escolas. Por fim, a
tutoria faz-se em relacdo a actividades particulares, dirigidas para disciplinas especificas ou para
actividades extra-curriculares, assumindo formas da tutoria entre niveis.

Dada a complexidade do estudo de Melaragno ndo se pode afirmar com rigor quais os
factores que conduziram aos resultados obtidos. No entanto, é possivel dizer-se com alguma
validade que estes programas de tutoria contribuiram grandemente para a melhoria das
competéncias académicas e da atitude dos alunos em relacéo a escola De acordo com o autor, 0s
dados quantitativos recolhidos permitiram concluir que houve uma melhoria significativa e
consistente nos resultados dos testes de leitura, aplicados a todos os alunos da escola primaria
onde decorreu o estudo, durante um periodo de quatro anos. Por outro lado, verificou-se também
um decréscimo no numero de actos de vandalismo e de hostilidade entre os alunos e um aumento
nos niveis de assiduidade. Por Ultimo, tanto os pais como os professores notaram que os alunos
tinham uma atitude mais positiva em relacdo a escola. A estes aspectos positivos ndo é
certamente alheio o facto de a tutoria ter preferencialmente um caracter espontaneo, logo,
voluntario, conforme afirma Baudrit (1999, p. 7) e de ser um processo dinamico, porque interactivo,
0 que permite criar um ambiente simultaneamente facilitador da aprendizagem e dos processos de
socializacao (Berzin, 2001, p. 123).

Analisando diversas praticas de tutoria espontanea, Baudrit (1999, p. 10) caracteriza-as
em: reciproca, alternada, movel (“tournant”) e, ainda, de remediacdo. Na primeira, 0s
intervenientes ndo ficam condicionados ao desempenho de papéis de longa duragéo, segundo as
circunstancias ou os assuntos a tratar cada um podera encontrar-se na posi¢cdo de tutor ou de
tutorando, de acordo com as suas competéncias, evitando-se qualquer hierarquia; na segunda, os

papéis de tutor e de tutorando sdo desempenhados alternadamente, supervisionados de forma a
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manter-se a equidade; na movel, é constituido um grupo de alunos que dominam os diversos
contetdos e que se deslocam pela sala de aula, de acordo com as solicitagbes dos restantes
alunos; na de remediacdo, a tutoria destina-se essencialmente a aquisicdo de uma competéncia
especifica, a de leitura, por exemplo, por isso o tutor funciona como um recurso de apoio ao
professor. Alguns autores véem nesta Ultima pratica o verdadeiro fundamento da tutoria, na
medida em que se destina ao sucesso e a aquisicdo de competéncias muito particulares
(Feldman, Devin-Sheehan & Allen, 1976).

Goodlad e Hirst (1989) ainda distinguem quatro modalidades de tutoria: a de “substituicao”
(“surrogate”), que assenta na transmissdo linear do saber — professor, aluno-tutor, aluno-
tutorando; a de “controlo” (“Proctoring”), em que o tutor ajuda o aluno a estudar os conteudos das
diversas disciplinas; a de “co-tutoria” ou “tutoria reciproca” entre um grupo de alunos; e a “tutoria
sem professor” (“Teacherless tutoring”), em que um grupo de cinco a dez alunos prepara um tema
previamente indicado pelo professor, realizando um debate, apés o qual tem de apresentar as
conclusdes.

Todas estas perspectivas sdo bem reveladoras da diversidade de praticas e de opinibes
gue sobre a tutoria se pode ter. Com efeito, a flexibilidade do conceito vé-se pelas formas
diversificadas que assume, pelo caracter de orientacdo e de ajuda que privilegia,
independentemente de haver ou nao limitagcdo temporal, mas também porque as caracteristicas e
atribuicdes das outras modalidades de apoio (mentoria, supervisdo e coaching), podem,
eventualmente, ser desempenhadas dentro de uma relacdo turorial, ou seja, apesar da mentoria
ser abrangente, ela tem ainda uma carga de autoridade e de emulacdo de que por vezes a tutoria
também se serve; por outro lado, a partilha e o controlo de saberes, tipicos da supervisao, servirao
na tutoria em situagdes especificas, nomeadamente no desenvolvimento de um projecto a médio
ou longo prazo; do coaching, a tutoria aproveitara o seu caracter pontual, rapido e eficaz na
resolugdo de uma questao ou situacdo. Porém, tal como o coaching, a supervisao e a mentoria, a

tutoria visa o desenvolvimento pessoal e social, académico e profissional que va para além da
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escolarizagdo, munindo o aluno de competéncias e de “empowerment” que lhe permitam aprender

ao longo da vida.

2. Tutoria em contexto escolar

2.1 Enquadramento legal

A tutoria no sistema educativo portugués sO recentemente foi institucionalizada. O
Processo de Bolonha de 1999 apenas foi transposto para o quadro juridico portugués em 2006,
através do Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de Margo. Nele se prevé que sejam criadas condigdes
para que a aprendizagem deixe de ser apenas uma transmissdo de saberes e privilegie o
desenvolvimento de competéncias que levem a aprendizagem ao longo da vida. Uma das formas
para que isso aconteca € o acompanhamento dos alunos na obtencdo dos diferentes graus
académicos, através de um sistema de “tipo tutorial”. Em relacdo ao ensino basico e secundario, a
tutoria surge em 1999 como uma hipo6tese — “A direc¢do executiva pode designar [...] professores
tutores responsaveis pelo acompanhamento, de forma individualizada, do processo educativo de
um grupo de alunos, de preferéncia ao longo do seu percurso escolar” (Decreto Regulamentar n°.
10/99, de 21 de Julho, art° 10.°). Mais se acrescenta que o professor tutor deve ter,
preferencialmente, formacdo especializada em orientacdo educativa ou em coordenagédo
pedagogica, cabendo-lhe desenvolver medidas de apoio, nomeadamente ao nivel da integracédo
na escola e na turma e ao nivel do estudo e da realizagdo de tarefas escolares, promover a
articulacao entre actividades escolares e outras actividades formativas e, ainda, entre os varios
intervenientes no processo educativo. Em Marco de 2004, o Plano Nacional de Prevencdo de
Abandono Escolar, emanado pelos Ministérios da Educacao e da Seguranga Social e do Trabalho,
prevé que até 2005 se crie a figura do professor tutor nos 1.° e 2.° ciclos do Ensino Basico, um
professor que se especializa na identificagdo e no acompanhamento de criangas em risco, agindo
como mediador entre a crianca e o Centro de Apoio Social Escolar. Recomenda-se, ainda, a

generalizacéo da figura do professor tutor ao 3.° ciclo até 2006, acrescentando-se as suas funcdes
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o desenvolvimento de actividades extracurriculares, orientagdo no percurso escolar e vocacional,
entre outras. Actualmente, existe, apenas, o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, de 2008, que
cria, igualmente, a possibilidade de as escolas designarem “professores tutores para
acompanhamento em particular do processo educativo de um grupo de alunos”, nada mais tendo
sido acrescentado (Capitulo 1V, art.° 44, 4).

Em 2006, a Regido Autonoma dos Acores, pelo Decreto Legislativo Regional n.°
35/2006/A, de 6 de Setembro, e com base nos documentos nacionais referidos, previa, no art.
91.°, a existéncia de professores tutores com competéncias ao nivel do apoio na integracdo na
turma e na escola, aconselhamento e orienta¢cdo no estudo e nas tarefas escolares, na articulagao
entre o curriculo regular e a via profissionalizante ou profissional, nho acompanhamento do
desenvolvimento curricular, no estabelecimento da ligacdo com a familia e os servigos de apoio,
criando planos de prevencdo do insucesso e do abandono escolares. Mais ainda especifica o
mesmo Decreto Legislativo Regional que o professor tutor assume todas as func¢des do director de
turma relativamente aos seus tutorandos, um grupo especifico de alunos que estejam integrados
em “programas de recuperacdo da escolaridade, em programas profissionalizantes e em cursos
profissionais, [...] em programas especialmente voltados para o atendimento de criangas e jovens
com necessidades educativas especiais”, de alunos sujeitos a retencao repetida ou outros casos
particulares, ndo devendo o nimero exceder os vinte e cinco alunos. Estipula-se, por ultimo, que
“a funcdo de professor tutor apenas pode ser exercida por docentes profissionalizados que
mantenham contacto lectivo directo e regular com os alunos a acompanhar”. Na Portaria Regional
n.° 76/2009, de 23 de Setembro (Regulamento de Gestdo Administrativa e Pedagdgica de Alunos
— RGAPA), Capitulo X, Criacdo de Programas de Apoio Educativo, prevé-se um conjunto de
actividades destinadas essencialmente a alunos com maiores dificuldades ou caréncias de
aprendizagem, em risco de retencdo ou de exclusdo e abandono escolar precoce, de entre as
guais se destacam as de “apoio no estudo”, nomeadamente no que diz respeito a aquisicao de
estratégias especificas individuais e as de desenvolvimento de competéncias sociais e pessoais,

de orientagdo e de acompanhamento no ambito de projectos de tutoria bem como as de
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entreajuda de alunos do mesmo nivel ou de diferentes niveis de ensino, surgindo, neste ultimo
caso, a possibilidade de criagdo de programas tutoriais entre pares. (art.° 33.°, alinea g, e art.°
36.°, ponto 2, alineas c) e e)).

Ao caracter actualmente vago da legislagédo nacional, contrapfe-se na regional, apesar da
maior objectividade, a profusdo de fungbes de ordem diversa, nomeadamente ao nivel do
desenvolvimento pessoal e social, académico e administrativo, o que revela que é importante

clarificar para cada processo tutorial os objectivos que o presidem, a figura do tutor, o publico-alvo,

as relacdes interpessoais.

2.2 Competéncias e fungdes do tutor

Sendo a tutoria a mais abrangente, porque flexivel, de todas as formas de apoio atras
referidas, ela implica conhecimento cientifico, pedagogico e didactico, em maior ou menor grau,
dependendo do contexto e de quem exerce a funcdo de tutor (um adulto experiente, um
profissional, um aluno mais velho, mais novo, de um nivel mais ou menos avancado), para que
este possa cumprir com uma das principais funcdes que lhe estdo acometidas — promover o
sucesso académico do tutorando, e, sobretudo, a sua autonomia, desenvolvendo a sua
capacidade para a aprendizagem ao longo da vida. Por outro lado, dada a inegavel componente
pessoal e social da tutoria, ela implica, também, o dominio de um conjunto de competéncias
sociais que permita o desenvolvimento de uma relagdo empética entre tutor-tutorando, criando-se,
assim, um ambiente favordvel a aprendizagem e ao crescimento pessoal e social, nao
dispensando, ainda, o conhecimento de um manancial logistico-administrativo para que o
tutorando possa ser esclarecido sobre qualquer assunto relacionado com a instituicdo que
frequenta e/ou encaminhado imediata e oportunamente para um dos servigcos disponiveis,
nomeadamente em areas que requerem um apoio profissional, como por exemplo, o
aconselhamento pessoal (“Counselling”).

Para além do conhecimento do contetdo, que, segundo Ball e McDiarmid, (1990, apud

Castro, p 20) requer que os professores saibam “coisas acerca do mesmo que tornam possivel
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ensina-lo”, isto €, que tenham um conhecimento pedagodgico-didactico construido através da
reflexdo na e sobre a accéo, o tutor deve, ainda, possuir conhecimento sobre as formas e os
estilos de aprendizagem que déem resposta as necessidades do tutorando. Uma das mais
conhecidas de acordo com Wisker et al. (2008, p. 18) é a distincdo entre “deep and surface
strategies of learning” feita por Brown (2004, p. 32), sendo a tarefa do tutor a de levar o aluno a
passar do conhecimento superficial (“surface learning”), descontextualizado, porque sem qualquer
relagdo com o mundo real, ao conhecimento significativo (“deep learning”), aquele que é integrado
e mobilizado sempre que necessario para a resolucao de problemas. Dito de outro modo, o tutor
deve levar o tutorando a querer compreender o conhecimento e ndo apenas a reproduzi-lo, a
guestionar e problematizar em vez de aceitar passivamente a informacdo, a relacionar o
conhecimento com as suas proprias experiéncias e a generalizad-lo em lugar de centrar a sua
atencdo apenas nos conteddos que serao objecto de avaliagdo, a construir e desconstruir
argumentos em vez de evitar pensar criticamente. Contudo, a estes dois estilos de aprendizagem
associou-se um terceiro, 0 estratégico (“strategic learning”), que coloca o enfoque nos resultados
da aprendizagem, na garantia de que as tarefas sejam concluidas com éxito e o grau académico
obtido, sem grande atencéo a reflexdo e a construcéo de sentidos. Para os autores, 0s estudantes
utilizam geralmente uma combinacdo desses trés estilos, cabendo ao professor tutor estimular
sobretudo a aprendizagem significativa (“deep learning”) que levara, ndo raras vezes, ao almejado
sucesso educativo, porque interiorizada.

Bullock e Wikeley (2004, p. 2) ajudam a perceber o anteriormente referido, quando
afirmam que o aluno precisa de reconhecer a ligacédo entre a aprendizagem de factos, teorias, e
competéncias, a sua propria estratégia dos processos de aprendizagem e a aprendizagem sobre
si proprio como aprendente. Afirmam também que, apesar de a aprendizagem ser Unica para cada
individuo, ela é também um processo social, dai o tutor dever ter em conta o que o estudante deve
aprender, constituindo-se, nesse sentido, como um perito conhecedor do curriculo, dos
conhecimentos a adquirir e do modo de os integrar para atingir os objectivos. O tutor €, ainda, um

profissional que oferece um reportério de estratégias de aprendizagem, produto de uma formagéo
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especifica, e, por dltimo, ele é aquele que apoia e facilita a reflexdo do aluno sobre si préprio como
aprendente e sobre a sua propria aprendizagem. A corroborar esta Ultima ideia, Marland e Rogers
(1997, p. 46) afirmam que a verdadeira tutoria vai muito para além da simples resolucdo de uma
tarefa, como por exemplo a realizagdo de um trabalho de casa. E, pois, dever do tutor elevar o
aluno acima da necessidade imediata de concretizacdo de uma actividade apos outra e de leva-lo
a compreender e a assumir o controlo do seu proprio processo de aprendizagem. Dito de forma
simples, para estes autores, € dever do tutor ensinar o aluno a aprender.

Em sintese, 0 sucesso de uma relacdo tutorial fundamenta-se na adaptabilidade aos
diferentes estilos e abordagens de aprendizagem de cada aluno, sendo que, de acordo com
Schmidt (1995, p. 709), os alunos menos experientes e/ou com algumas dificuldades de
aprendizagem esperam ser orientados de forma directa, isto é, que o tutor lhes dé indicacdes
precisas sobre os conteddos importantes a estudar. Na mesma linha de pensamento, J. Neville
(2005, p. 8) afirma que os alunos de um grau académico mais baixo em determinada matéria tiram
maior beneficio de um tutor mais directivo, um perito que os ajude a construir uma base soélida
sobre a qual poderdo posteriormente construir a sua propria aprendizagem, enquanto 0os mais
experientes e auto-suficientes consideram mais motivante se o tutor delegar neles a
responsabilidade de decidirem o que e como aprender. Em ambos os casos, no entanto, a
perspectiva é sempre a de levar 0 aluno a construir uma aprendizagem significativa, mas, para
gue tal ocorra, é fundamental que se criem relagdes interpessoais consistentes, marcadas pela
comunicacdo efectiva, verbal e ndo verbal, assim como pela empatia, confidencialidade,
autenticidade e auséncia de juizos de valor. E evidente que essas relacdes devem ser construidas
pela definicdo clara dos papéis e expectativas de cada um dos intervenientes, assim como pela
negociacao das formas de trabalho, tendo sempre em conta o caracter profissional da relacéo e os
principios e valores subjacentes as directivas da politica educativa, nomeadamente as integradas
no projecto educativo da escola que o aluno frequenta. Caso contrario, segundo Wisker et al.
(2008, p. 16), poder-se-a correr o risco de essa relagao se tornar de tal forma pessoal que sejam

extravasadas as funcgfes do tutor, criando-se, deste modo, relagdes de dependéncia que impecam

60



Lidar com a Diversidade

o distanciamento necessario para o desenvolvimento autbnomo do aluno. A relagcdo deve ser
proxima, mas nunca intima.

Para Wallace (2008, p. 17), um bom comunicador, caracteristica muito importante num
tutor, ndo é aquele que produz um discurso sem interrupgdes, recorrendo com frequéncia a
palavras polissilabas ou aquele que tem sempre algo a dizer nas sessdes, ou que pretende ter a
altima palavra. Também no é aquele que exprime ideias complexas no estilo académico. E, pelo
contrario, alguém que sabe ouvir o0 outro, lhe coloca a questdo correcta, apresenta ideias
complexas de forma clara e precisa, mantendo um contacto visual regular, assim como usa a
linguagem nao verbal, interpreta a linguagem do outro e adapta o registo e estilo ao contexto.
Moust (1993, apud Schmidt & Moust, 1995, p. 709 e Baudrit, 2002, p. 24) associa a competéncia
comunicativa do tutor, a capacidade de se exprimir numa linguagem préxima da do aluno, a
congruéncia cognitiva, considerando-a como uma das qualidades fulcrais do tutor, na medida em
gue se aliam competéncias académicas a sociais, numa “alquimia’ que mistura dotes pessoais
com conhecimento cientifico.

Os varios autores insistem no facto de a comunicagdo entre tutor-tutorando dever ser
estruturada, de acordo com os objectivos tracados. Assim, da formacdo do tutor deve constar o
desenvolvimento de duas competéncias essenciais: a da escuta activa e a do questionamento. A
primeira implica, segundo Bullock e Wikeley (2004, p. 56) e Wisker et al. (2008, p. 16), estar
integralmente empenhado na comunicagdo, compreendendo o explicitado, mas também inferindo
o implicito, intervindo através de um enquadramento adequado das respostas. Neste sentido, o
método “Pause, Prompt and Praise” é o mais frequentemente utilizado. O tutor deve conceder
tempo de espera ao aluno antes de intervir (“Pause”), intervir no sentido de o apoiar ou corrigir
(“Prompt”) e, finalmente, reforcar de forma positiva e explicita o comportamento observado
(“Praise”).

Relativamente a segunda competéncia, a do questionamento, Wallace (2008, p. 26)
considera ser ela essencial no desempenho da fungdo do professor e do tutor, porque ela é

utilizada em diferentes contextos e com diferentes objectivos: para avaliar o nivel de
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conhecimentos e de competéncias, para encorajar 0 pensamento critico, para mostrar que basta
pensar para se obter uma resposta, mas também envolver os alunos activamente nas sessofes, a
fim de Ihes dar um sentido de posse sobre o seu conhecimento ou competéncias. Reconhecendo
a dificuldade nesta técnica, a mesma autora considera, todavia, que € possivel tracar algumas
orientagOes: a utilizacdo de questBes abertas, que evitam as respostas simples e encorajam o
pensamento e a comunicagdo, de questdes hipotéticas, que providenciam oportunidades para o
uso da imaginacao e a resolugéo de problemas, e de questbes orientadoras, que ajudam o aluno a
expressar as suas ideias sem, contudo, condicionar a resposta.

E ainda pelo didlogo que a tutoria se revela uma forma facilitadora do desenvolvimento
pessoal e social, porque se centra permanentemente a atencdo nas necessidades do individuo,
ou, conforme Baudrit (1999, p. 65), “étre le tuteur de quelqu’un, c’est en quelque sorte prendre en
charge cette personne, la guider, l'aider”, ou seja, dar simultaneamente uma orientacdo sécio-
afectiva e institucional que, ndo sendo avaliada em termos académicos, constitui uma das funcdes
importantes da escola enquanto detentora de um conjunto de atitudes, valores e competéncias® a
privilegiar na formacao para a cidadania.

Com efeito, um dos papéis fundamentais do tutor €, segundo Marland e Rogers (1997, pp.
2-13), levar o aluno a atingir a autonomia racional (“rational autonomy”), isto €, leva-lo a descobrir-
-se a si proprio e aos outros, decidindo quem é, como quer ser e como pode mudar o seu
comportamento para ser quem quer, atribuindo, assim, a tutoria a funcéo de orientacao pessoal e
espiritual, em conjunto com a educativa e a vocacional. E nesse sentido que 0s mesmos autores
afirmam que o papel do tutor “is to enable the pupil gradually but consistently, and through that
learning of self, to learn better how to understand others, relate to them, to make use of the school,

and gradually to prepare to take full place in wider society” (idem, p. 14).

® Marland e Rogers (1997, p. 14) apresentam a seguinte lista de atitudes, valores e competéncias a ter em
conta na tutoria, seguindo a terminologia Pring, conforme apresentada na obra Personal and Social
Education in the Curriculum (1984): virtudes intelectuais e morais, tragos de personalidade, competéncias
sociais, conhecimento pratico e tedrico, e valores pessoais.
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A flexibilidade do conceito de tutoria ja definido, associam-se, segundo Bullock e Wikeley
(2004, p. 46) trés tipos de tutor, que correspondem a trés niveis de envolvimento no processo:
“Jumping through hoops”, mais centrado nos resultados e na carreira futura, “Getting to know you”,
mais virado para o conhecimento global dos alunos e “The reflective tutor”, que se preocupa em
responsabilizar o aluno pelo seu processo de aprendizagem, sem menosprezar os resultados

escolares. A mesma flexibilidade permite que o publico-alvo seja também variado.

2.3 Tutoria : combate ao insucesso e integracao da diversidade

Tendo em conta que o objectivo da tutoria € o desenvolvimento integral do individuo — a
nivel académico, pessoal e profissional, um aluno que frequente um programa de tutoria, com
excepgdo daqueles que integram uma instituicdo onde ela assume caracter obrigatério, necessita
de alguma forma de apoio a, pelo menos, um desses niveis. Foi neste sentido que nos anos
setenta, nos Estados Unidos, houve uma revalorizagdo do papel de tutor (Gordon & Gordon, 1990,
p. 214), dado que a qualidade do sistema educativo foi questionada devido ao decréscimo do
desempenho dos alunos. Baudrit (2002, p. 5) afirma mesmo que os professores estavam a
encontrar dificuldades em trabalhar com alguns publicos escolares: alunos oriundos de niveis
sociais desfavorecidos e filhos de imigrantes, surgindo a tutoria entre pares como uma forma de
esbater a distancia entre o professor e o aluno.

A tutoria funcionava, entdo, como um programa de educacdo compensatoéria tanto para a
experiéncia de aprendizagem como também para a experiéncia de socializa¢do. Ora, esses dois
principios continuam validos no presente. De facto, a tutoria deve ser entendida, na perspectiva do
aluno, sempre como um apoio académico e uma forma de socializacao, isto é, a plasticidade do
conceito permite que alunos com necessidades diferentes sejam acompanhados de forma
diferenciada, porque ha aqueles que necessitam de ser integrados, na escola, no grupo, ou até
mesmo na sociedade, e 0s que necessitam apenas de ver a sua auto-estima académica

aumentada.
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As primeiras experiéncias americanas foram alargadas para alguns paises europeus que
também viram a taxa de imigracdo fortemente aumentada a partir da década de sessenta,
nomeadamente a Bélgica, Alemanha, Franca e Suica. O governo belga, por exemplo,
institucionalizou nos anos setenta um sistema de tutoria essencialmente dirigido para aumentar o
sucesso dos alunos ao nivel da leitura. Presentemente, com o processo de Bolonha, séo também
ja muitas as universidades que optaram por implementar um programa de tutoria, nos termos em
que ja foram referidos.

Barnier (2001, p. 89) pde em destaque os efeitos positivos que a tutoria teve em relacéo
as alteragdes no comportamento e a atitude para com a escola, mas também as melhorias que se
deram no plano cognitivo de alunos integrados num processo tutorial. Por outro lado, (iddem, p. 90)
considera que a tutoria € uma forma de o aluno encontrar o0 seu préprio lugar num grupo ou numa
comunidade, porque se vé integrado numa rede interactiva. Fernandez (apud Campos et al, 1988,
p. 69) considera que uma das primeiras tarefas do tutor € a de conhecer verdadeiramente o aluno
como pessoa e compreender o estado evolutivo em que se encontra para assim apoia-lo na sua
aprendizagem, distinguindo aquilo que é facilitador do que € inibidor. Para esta autora, na
generalidade, o tutor deve saber que na adolescéncia surgem uma série de mudancas que vao do
aspecto fisico (muitas vezes ndo bem aceites pelo aluno e que causam transtornos e conflitos
interiores, levando mesmo a comportamentos agressivos que se manifestam através de tensfes
emocionais) a transformagdes cognitivas, nomeadamente a da formacdo do pensamento formal,
fundamental para que o adolescente crie 0 seu proprio sistema de valores, mas também a
capacidade de auto-reflexdo que o leve a compreender os principios e fundamentos dos varios
saberes a um nivel teérico, mobilizando-os sempre que deles necessitar. Também é de realgar,
segundo a mesma autora (idem, p. 73), que se a imagem de si mesmo € essencial nesta fase de
desenvolvimento, a imagem que os outros devolvem é muito importante, por isso, muitas vezes 0s
seus comportamentos e atitudes servem para chamar a atencdo em busca de admiragcdo ou

consideracdo pela sua pessoa. Em suma, todas estas alteracfes estdo ao servigo da criagdo de
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uma identidade prépria, aspecto que ndo deve ser ignorado pelo tutor, porque s6 assim podera ser
estabelecida a relagao entre o estadio de desenvolvimento e a aprendizagem.

Como é ldégico, num processo de aprendizagem intervém factores fisicos, perceptiveis
pela observacéo imediata, factores cognitivos, mensuraveis por técnicas e instrumentos de
avaliacéo diversificados, factores emocionais, como por exemplo a ansiedade, o desinteresse e a
falta de auto-estima, que podem levar a recusa e ao abandono escolar, mas também factores de
ordem social.

E com esta diversidade que um processo tutorial se vai defrontar e, neste sentido, deve
encontrar respostas adequadas, a fim de que a diversidade seja entendida na sua plenitude, para
gue o processo educativo seja eficaz, verdadeiramente democratico e virado para o

desenvolvimento de competéncias que levem ao querer aprender ao longo da vida.

2.4 Sessoes de Tutoria : estruturagdo e planificacdo

Conforme tem sido referido e a literatura consultada reforca (Gordon & Gordon, 1990;
Wisker et al, 2008; Barnier, 2001; Baudrit, 2002; Bullock & Wikeley, 2004) a tutoria deve ser um
processo devidamente estruturado e planificado, sobretudo quando exercida por um profissional,
porque, apesar de ser um processo em que o didlogo e o questionamento sdo fundamentais,
assim como a proximidade entre o tutor e o tutorando, o acaso nao deve ocorrer, ou corre-se 0
risco de o aluno se sentir a deriva, ndo reconhecer utilidade ao processo, dado que necessita de
entendé-lo como um acto educativo organizado e com objectivos claros e precisos. Sanchez
(Campos et al, 1988, p. 53) defende que a programacdo da tutoria deve ter como pressuposto
bésico que a orientacdo de um aluno ndo é pontual, que aconteca num ou varios momentos da
sua vida escolar, “sino que se trata de un processo continuado que comienza el primer dia que el
nifio entra en la escuela y finaliza cuando la deja para elegir un camino Professional o unos
estldios superiores”, 0 que ja acontece em alguns paises que tém vindo a reconhecer o sucesso

do método.
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Dependendo da situagdo concreta do aluno, as sessdes de tutoria podem ser de dois
tipos: individual, por exemplo para a resolucdo de questfes marcadas pela confidencialidade, e
em grupo, quando as dificuldades ou necessidades do aluno sdo comuns, com estilos de
aprendizagem semelhantes e em que seja possivel utilizar actividades e/ou estratégias
conducentes a melhoria dos resultados. Da organizacao e planificacdo dessas sessoes, segundo
Malcolm Knowles (1975, apud J. Neville, 2005), devem ser observados os seguintes principios:
“Conhecimento mutuo e definicdo de papéis”, isto é levar os alunos a conhecerem-se e a
perceberem que tipo de ajuda poderdo receber de cada um, mas também desenvolver
competéncias de auto-regulacdo do processo de aprendizagem e de entender qual o papel do
tutor; “Planificagdo”, em que se negoceia sobre 0 modo como as sessdes decorrerdo e como
serdo tomadas as decisbes sobre o processo tutorial; "Identificacdo de necessidades de
aprendizagem”: comparacao entre conhecimentos ja adquiridos e por adquirir; “Estipulacdo de
objectivos™: ajudar os alunos a delinear objectivos claros, precisos e exequiveis, consoante as
necessidades de aprendizagem diagnosticadas; “Elaboragdo de um plano”: apoiar os alunos na
delineagdo do seu plano de aprendizagem, desenvolver estratégias de acesso e tratamento de
informacao; “Envolvimento nas actividades de aprendizagem”: definicdo clara, neste sentido, da
responsabilidade de cada uma das partes; “Avaliagdo dos resultados de aprendizagem”:
apresentacéo de dados concretos sobre a avaliacdo, dando feedback construtivo.

Na descricdo de uma sessao de tutoria tipica, Wisker et al. (2008, p. 142) comegam por
afirmar que o inicio deve ser ocupado na demarcacdo do tempo de cada sessdo, propondo que
seja de noventa minutos, depois que seja delimitado o tempo em que cada participante intervira, a
fim de garantir a equidade. Aquando do uso da palavra, cada participante deve fazer o relato do
seu progresso desde a Ultima sessao e fazer referéncia aos pontos ai acordados, ou clarificar
ideias e fazer os comentarios que considerar pertinentes Deste modo, segundo Bullock e Wikeley
(2004, p. 55) os tutores formam “their own picture of the student as learner, with which to clarify
and challenge the student’s own picture of themselves”. Para além disso, nédo se corre o risco de

se quebrar a continuidade do processo, porque, ao relembrarem o seu plano de acgdo e os
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objectivos que se propuseram alcancgar, os alunos tomam consciéncia da importancia desses
momentos de reflexdo e de partilha para conhecerem melhor o seu processo de aprendizagem, a
fim de o poderem regular pelo confronto do passado, presente e futuro (idem, p. 58). Por ultimo,
no final de cada sesséo, dever-se-4 fazer uma avaliacdo da forma como decorreu.

Conforme se viu, a volta da tutoria gravitam metodologias diversificadas que pretendem
dar resposta a diversidade de necessidades e estilos de aprendizagem a que a escola
actualmente ndo pode ficar indiferente e delas se deve socorrer para poder cumprir um dos seus
propésitos fundamentais: o da inclusdo, promovendo o sucesso. Com a énfase na aprendizagem
ao longo da vida, é importante que sejam desenvolvidas competéncias que munam o individuo
com ferramentas que |lhe permitam ser autbnomo e independente. Nao sendo panaceia para o
insucesso escolar, a tutoria assume-se, devido a sua comprovada flexibilidade, como uma
metodologia valida, mesmo que ainda tenha de ser objecto de préaticas mais frequentes que levem
ao estudo dos seus efeitos efectivos.

E nesta perspectiva que interessa descrever o modo como funciona um programa de
tutoria numa escola em particular, apesar das limitagBes ja referidas, nomeadamente o caracter
vago da legislacdo, a diversidade de fung¢Bes que sdo atribuidas ao tutor, e a auséncia de
formacgdo especializada para o desempenho do cargo conforme a prépria lei prevé (Decreto

Legislativo Regional n.° 35/2006/A, de 6 de Setembro, art. 91.°).
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INTRODUCAO

Nos dois capitulos anteriores, deu-se conta das varias formas que a tutoria assumiu ao
longo dos tempos e das actuais perspectivas que sobre ela existem. Da revisdo da literatura feita,
tornou-se evidente a escassez de bibliografia centrada nesta problematica. Todavia, parece haver
elementos que permitem inferir o valor que um processo tutorial tem na formacgéo integral do
individuo, na sua vertente académica e de desenvolvimento enquanto pessoa. Por outro lado,
também se pode afirmar que ainda se estd, em Portugal, no inicio da implementagdo de
programas de tutoria, dai haver uma certa deriva nas praticas que a eles subjazem. A amplitude e
a flexibilidade do conceito, dadas as inumeras acgdes e competéncias que a ele estdo associadas,
podem ser condicionantes para que a pratica da tutoria se generalize.

E, portanto, fundamental, entender a tutoria como um processo de aprendizagem
estruturado, que passa necessariamente pela componente académica, criando formas de apoio
que promovam O sucesso escolar, pelo desenvolvimento pessoal e social, no sentido da
integracao na comunidade educativa, e, também, pela orientacdo e encaminhamento vocacionais,
a fim de cumprir as varias fungdes que um tutor tem.

Deu-se também conta do caracter vago da legislagdo portuguesa que refere a figura do
tutor, mas que néo a institucionaliza, deixando as escolas a hipétese de a criar ou ndo, podendo
levar a um certo experimentalismo sem fundamentagao, pela auséncia de formacao especializada
dos professores que desempenham o cargo de tutores, funcionando, presentemente, por um certo
“voluntarismo” que ndo deve ser confundido com o caracter voluntario que o desempenho das
fungdes do tutor deve ter. Dito de outro modo, a pratica da tutoria é, neste momento, feita por
professores que, perante a inovagao e devido a sua sensibilidade, nela véem uma forma de apoio
e de ajuda a alunos que revelam dificuldades a varios niveis.

E, entdo, na busca de caracteristicas dessas praticas que este capitulo se ira debrugar,
enquadrando-as no corpus tedrico a que ja se fez referéncia. Neste sentido, ir-se-a apresentar a

analise estatistica dos dados recolhidos, através de questionario junto dos alunos de uma escola

69



Analise da Pratica de Tutoria numa Escola Secundaria

secundaria da Regido Auténoma dos Agores, mais especificamente da Illha de Sdo Miguel, que
desde 2005 implementou um sistema tutorial, sob proposta dos Conselhos Executivo e
Pedagdgico. Analisar-se-ao as respostas ao questionario, a fim de dai inferir os estilos de
aprendizagem, o decurso das sessbes de tutoria (tipo, periodicidade, e actividades ai

desenvolvidas), assim como o grau de satisfagdo e a percepgao sobre a figura do tutor.

1. Objectivos

No estudo feito descreve-se o funcionamento de um programa de tutoria numa escola da
Regido Auténoma dos Acores, Ilha de Sdo Miguel. Inicialmente pretendia-se analisar o processo
em duas escolas, porém, numa delas verificou-se que ele ainda era insipido, apenas trés alunos
estavam integrados no programa, o que impedia que fosse feita uma analise comparativa. Neste
sentido, optou-se pelo estudo de apenas uma escola que respondeu com trinta alunos, a
globalidade dos que frequentavam o programa de tutoria.
O mesmo estudo dirige-se a verificagao dos seguintes objectivos:
- Aprofundar a tematica da tutoria nas vertentes histérica, social, econémica e cultural.
- Caracterizar um programa de tutoria:
- Conhecer as perspectivas dos tutorandos sobre o programa de tutoria
- Analisar as perspectivas dos tutorandos relativamente ao impacto da tutoria no seu
percurso educativo ao nivel pessoal e académico;
- Identificar as caracteristicas do tutor a partir da opinido dos tutorandos.
Enquanto a primeira questdo foi objecto dos capitulos | e Il, as seguintes serédo

apresentadas no que agora se inicia.

2. Selecgao e Caracterizacao da Amostra

O objecto do nosso estudo centrou-se, conforme referido, numa escola secundaria, com
um grande numero de alunos provenientes de agregados familiares alargados, com um elevado

numero de filhos por casal e caréncias socioecondmicas graves, e que apresenta como uma das
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principais finalidades do seu projecto educativo, inspirado no Relatério para a Unesco da
Comisséo Internacional sobre Educacgéo para o Séc. XX, levar os alunos a “aprender a conhecer”,
“aprender a fazer”, “aprender a viver juntos” e “aprender a ser”, considerando esta Ultima como a
via essencial, dado que integra as trés precedentes e tem, por isso, um caracter globalizante,
contribuindo para “o desenvolvimento total da pessoa — espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade,
sentido estético, responsabilidade pessoal, espiritualidade” com o objectivo de “formar cidadaos
autébnomos, verdadeiramente livres e mais capazes. Desenvolvendo os seus talentos, o individuo
sera mais feliz, dono do seu préprio destino e socialmente mais valido.” (idem, p. 14)

E neste contexto que se insere o Programa de Tutoria desta escola, que visa a “promogéo
da formacdo pessoal, académica e cultural do aluno”, através do “desenvolvimento de
competéncias psico-sociais e cognitivas [...], contribuindo para a formagéo do caracter de cada
aluno, a par da orientagéo a nivel individual, da organizagéo do estudo e da aprendizagem [...] no
ambito das diversas areas disciplinares” (ibidem, p. 21), sendo que qualquer aluno da escola pode
frequentar o referido programa desde que proposto pelo conselho ou director de turma, pelo
Conselho Executivo e/ou pelos encarregados de educagéo.

Foi o facto de esta escola ter um programa de tutoria institucionalizado que nos levou a
optar por nela realizar o nosso estudo. Por outro lado, devemos revelar que a dindmica da escola,
0 seu caracter inovador e a vontade e determinagdo para enfrentar novos desafios ndo foram
alheios a nossa escolha, na medida em que sempre despoletaram em nés o mais profundo
respeito e reconhecimento, constituindo um critério importante, a parte o referido programa de
tutoria, condigcdo, obviamente, sine qua non para a consecucédo dos objectivos do estudo. Por
ultimo, importa ainda realgar que, a partir do momento em que foi apresentada a proposta para
este estudo, todos os elementos desta comunidade educativa envolvidos no processo de tutoria se
entusiasmaram e disponibilizaram para nele participarem, de acordo com o solicitado.

Numa primeira fase, contactou-se o Conselho Executivo da escola para apresentar o
projecto de investigagéo e requerer autorizagdo para o implementar no respectivo estabelecimento

de ensino, tendo de imediato sido mostrada total disponibilidade para colaborar no estudo. Os
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professores tutores, por sua vez, mostraram-se receptivos e motivados, até porque veriam o seu
trabalho valorizado exteriormente.

No ano lectivo a que se reporta este estudo, 2007-2008, o programa de tutoria contava
com trinta tutorandos, vinte e sete do 3.° ciclo do ensino basico e trés do secundario, tendo todos
eles respondido ao inquérito por questionario. Dado que a caracterizagdo da amostra resultou da
recolha de dados, mais especificamente da primeira parte do inquérito, pontos 1 e 2,
caracterizagdo do aluno e caracterizagdo do agregado familiar, respectivamente, considerou-se

pertinente inclui-la na analise e discussdo dos dados, ponto 4 deste Capitulo.

3. Procedimentos e métodos de recolha de dados

Tendo em conta os objectivos da dissertagdo agora apresentada e o facto de existirem
muito poucos estudos, em Portugal, sobre esta matéria, optou-se pelo estudo de caso com
caracteristicas descritivas, a partir de dados quantitativos.

O inquérito por questionario (Anexo 1), foi o instrumento escolhido para aplicar aos trinta
alunos que frequentavam o Programa de Tutoria. Ap6s uma analise cuidada das questdes de
pesquisa, identificaram-se os tépicos substantivos a abordar (caracterizagdo do tutorando,
caracterizagdo do agregado familiar, caracterizagdo da situagdo de estudo, programa de tutoria,
perfil do tutor), que cobriram trés areas de recolha de informagéo: “conhecimento ou informagéo”,
aquilo que o respondente sabe; “valores ou preferéncias”, aquilo que o respondente quer ou
prefere; e, finalmente, “atitudes e convicgdes”, aquilo que o respondente pensa ou cré (Tuckman,
1978, p. 196 apud Afonso, 2005, p. 103). De acordo com a analise dos topicos, procedeu-se a
seleccao do tipo de perguntas a realizar e do formato das respostas, passando-se, de seguida, a
elaboracdo das questdes, tendo-se nas diversas etapas sempre presentes o0s principios
estabelecidos por Hill e Hill (2000, pp. 83 — 133) — por exemplo, planear as secgdes do
questionario, consoante a sua extensdo ou grupos de significados; seleccionar apenas a

informagao que é importante obter para o estudo, ou seja, aquela que vai ser sujeita a analise; ter
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sempre em conta o objectivo da questdo na selecgdo do tipo de questbes, gerais e especificas,
abertas e fechadas; colocar perguntas breves e claras, com um vocabulario e sintaxe simples,
adequadas aos respondentes; seleccionar o tipo de respostas, consoante a informagédo que se
quer recolher, respostas qualitativas descritas por palavras pelo respondente, respostas
quantitativas numa escala e respostas quantitativas escolhidas pelo respondente a partir de um
conjunto de respostas alternativas fornecido pelo autor do questionario. Também foi de acordo
com Hill e Hill (2000, pp. 161-2) que se redigiu a introdugdo ao questionario, que inclui o nome da
instituicdo, a identificagéo do investigador, a razdo da aplicagdo do questionario e uma declaragéo
formal da confidencialidade das respostas, aspectos importantes para motivar os respondentes a
cooperarem.

Com o objectivo de contribuir para a validagcdo do questionario, procurando garantir-se a
sua eficacia, o mesmo foi aplicado a trés tutorandos de uma outra escola da Illha de Sdo Miguel,
depois de obtida a devida autoriza¢éo junto do Conselho Executivo e a colaboragéo do respectivo
professor tutor, tendo-se reformulado algumas questdes que suscitaram dividas e/ou se
revelaram pouco claras.

Na escola onde decorreu o estudo, optou-se pela aplicagdo dos questionarios numa das
sessbes de tutoria, num momento que os tutores consideraram mais adequado. Assim, para
garantir a fiabilidade do questionario, e embora se tenha solicitado aos professores tutores que
motivassem os alunos para o seu preenchimento, realgou-se o facto de este ter obrigatoriamente
um caracter voluntario, ndo devendo nenhum aluno preenché-lo se ndo fosse essa a sua vontade
expressa. Para além disso, fez-se notar aos tutorandos que deviam responder com sinceridade e
honestidade, uma vez que nao existiam respostas certas ou erradas, embora se tenha consciéncia
de que, utilizando as palavras de Afonso (2005, p. 103) “a informacao recolhida através da técnica
do questionario consiste ndo no que as pessoas pensam, mas sim no que elas dizem que
pensam, ndo no que as pessoas preferem, mas sim no que elas dizem que preferem”. A nossa
recolha enquadra-se, portanto, no levantamento de perspectivas dos sujeitos inquiridos sobre

diversos aspectos no dmbito da tutoria, embora nem sempre seja possivel discernir se os dados
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obtidos correspondem, de facto, aquilo que os individuos pensam. O inquérito por questionario
detém o estatuto maximo de exceléncia e autoridade cientifica devido a sua natureza quantitativa
e a sua “capacidade de ‘objectivar’ informacao” (Ferreira, 1986, pp. 167-168), apesar de no
presente estudo ndo o termos aplicado a uma amostra numerosa.

O questionario aplicado apresentava duas partes: a primeira dirigida a caracterizagdo nao
s6 do aluno, nomeadamente, em relacéo ao seu percurso escolar e aos beneficios sociais de que
usufrui, mas também no que diz respeito a caracterizagdo socioeconémica do agregado familiar
(profisséo e habilitagdes dos pais). Optou-se por questdes essencialmente especificas e fechadas,
no sentido de claramente se recolherem dados quantitativos em relagdo a vida escolar e familiar
do aluno. Ainda na primeira parte, as respostas dirigem-se no sentido de entender a situagéo de
estudo do aluno, isto €, o acompanhamento e apoio pelos familiares ou outros adultos fora ou
dentro da escola, assim como os seus habitos e estilo de estudo. As questbes foram mais uma
vez elaboradas em termos especificos e fechadas. A segunda parte incide no programa de tutoria
propriamente dito, por isso mais abrangente, ja que nela se encontram questbes que permitem
entender a forma como os alunos foram integrados no programa, o tipo de sessdes de tutoria mais
frequentes e as actividades ai realizadas, mas também as perspectivas e a valorizacdo que os
alunos dizem dar a tutoria no seu desenvolvimento académico e pessoal. Finalmente, as duas
ultimas questdes dirigem-se a figura do tutor, mais especificamente as caracteristicas que os
alunos dizem ser mais relevantes. Nesta parte optou-se, por perguntas de escolha multipla,
abrindo o leque a alguma resposta qualitativa, na tentativa de conhecer e compreender as

perspectivas dos tutorandos sobre o programa.

4. Andlise e discussdo dos dados

Os dados recolhidos através do inquérito por questionario foram colocados numa base de
dados no Programa Estatistico para Ciéncias Sociais, SPSS, versao 15.0, recorrendo-se a analise

descritiva de frequéncia e respectivas percentagens, que serdo apresentadas em quadros
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seguidos de uma interpretagao que os faga interagir com o corpus tedrico que apresentdmos nos

dois capitulos iniciais, seguindo-se a ordem anteriormente referida.

4.1 Caracteriza¢ao do aluno

Conforme anteriormente referido, o programa de tutoria contava, no ano lectivo a que se
reporta este estudo, com trinta tutorandos, a grande maioria integrados no 3.° ciclo do ensino
béasico (27) e apenas trés no ensino secundario, sendo que 50% eram do sexo feminino e 50% do
masculino, com idades que iam dos 13 anos aos com idades superiores a 17 anos, distribuidos

conforme indicado no Quadro 1:

Quadro 1 - Idade dos tutorandos.

Idade Frequéncia Percentagem
13 2 6,7%
14 5 16,7%
15 7 23,3%
16 8 26,7%
17 ou mais 8 26,7%
Total 30 100,0%

Relativamente ao nivel de escolaridade, 90% dos tutorandos frequentavam o ensino
basico (27) e apenas 3 o ensino secundario. Destes, 76,7% estavam integrados no ensino regular,

10% nos cursos do PROFIJ' e 6,7% (2 alunos) nao assinalaram o plano curricular. Trés alunos do

' O PROFIJ, Programa de Formagao e Insergio de Jovens, foi criado pela Resolugéo n © 216/ 97,
de 13 de Novembro, constituindo um dos pilares fundamentais do Plano Regional de Emprego. O
Programa oferece itinerarios formativos diversificados que constituem uma alternativa ao ensino
regular e tem como objectivo proporcionar uma formagao profissional qualificante de nivel I, 1l e lll,
e a titularidade dos 2° e 3° ciclos do ensino basico e do ensino secundario, respectivamente, a
jovens com idades compreendidas entre os 14 e os 18 anos (cursos de nivel | e Il) a até aos 22
anos (cursos de nivel llI).
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ensino secundario (6,6%) frequentavam um curso cientifico-humanistico. Por ano de escolaridade,

a distribuicdo dava-se de acordo com o Quadro 2:

Quadro 2 — Ano de escolaridade frequentado pelo tutorando.

Ano de escolaridade Frequéncia Percentagem
7° 3 10,0%

8° 4 13,3%

9° 20 66,7%
11° 2 6,7%
12° 1 3,3%
Total 30 100,0%

E interessante verificar, no quadro acima apresentado, que 20 dos 30 alunos integrados
no programa de tutoria (66,7%) frequentavam o 9.° ano de escolaridade, o que podera expressar,
por um lado, o facto de a legislagéo estipular condigbes mais rigorosas de progressédo para os
anos terminais de ciclo? e, por outro, o esforgo da instituicdo em causa para que os alunos
completem a escolaridade obrigatodria. A este ultimo aspecto ndo devera, também, ser alheio o
facto de o programa tutorial contar apenas com 3 alunos do ensino secundario (10%).

Relativamente ao percurso escolar dos tutorandos, procurou-se saber se os alunos
estavam a frequentar pela primeira vez o ano de escolaridade em que se encontravam, tendo-se
concluido que isso acontecia com a grande maioria. Com efeito, apenas trés alunos dos 30, todos
eles do 9.° ano, assinalaram que estavam a repetir o ano, sendo que um aluno n&o assinalou
qualquer resposta. Todavia, destaca-se que, ao longo do percurso escolar, 18 alunos (60%)

referem ja terem sido alvo de retengéo, enquanto 12 (40%) dizem que nao. Dos 18 alunos, 6

2 De acordo com a Portaria Regional n.° 72/2006, de 24 de Agosto, o aluno fica retido no final de
ciclo (2.° ou 3.° ciclo do ensino basico), se ndo houver deliberagdo em contrario, pelo menos, de
dois tergos do conselho de turma, quando tiver obtido nivel inferior a 3 a Lingua Portuguesa e a
outra area curricular disciplinar, 0 mesmo nao acontecendo no inicio (5.° e 7.° anos) ou a meio de
um ciclo (8.° ano).
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apresentam retengao repetida no seu percurso escolar (4 alunos tiveram trés retengées e 2 alunos
duas) e 12 uma retengéo. Ainda com o objectivo de melhor conhecer o percurso educativo dos
tutorandos, colocou-se uma questdo em que aqueles que tinham sido sujeitos a retencao
deveriam assinalar o nimero de vezes que tinham ficado retidos por ciclo, apresentando-se os

dados obtidos no Quadro 3:

Quadro 3 — Retencg8es dos tutorandos por ciclo.

Ciclo de estudos NUmero de retencdes Percentagem

Nenhuma vez 21 70,0%

1° Ciclo Uma vez 7 23,3%
Duas vezes 2 6,7%

Nenhuma vez 23 76,7%

2° Ciclo Uma vez 5 16,7%
Duas vezes 2 6,7%

Nenhuma vez 23 76,7%

3° Ciclo Uma vez 7 23,3%
Duas vezes 0 0,0%

Ensino Secundario Uma vez 1 3,3%

Conforme se pode verificar, o ciclo de estudos que apresenta um maior nimero de
retengdes é o 1.° ciclo do ensino basico (9 alunos, num total de 11 retengées), logo seguido do 2.°
ciclo (7 alunos, 9 retengbes) e do 3.° (7 alunos, 7 retengcbes). O ensino secundario € o que
apresenta menos retengdes, apenas uma, dado o numero reduzido de alunos que integram o
programa tutorial, o que esta, provavelmente, relacionado com o facto de a escolaridade
obrigatoria s6 agora ter sido alargada até ao 12.° ano de escolaridade ou até os alunos

completarem 18 anos de idade.
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Relativamente ao agregado familiar, a maioria dos alunos (93,3%) afirma viver com os
pais. Um aluno afirma viver sozinho (€ de referir que este aluno tinha 19 anos e frequentava o 12°
ano) e outro diz viver com familiares (avés, tios e primos).

Tendo em conta a profissdo dos pais, € de realgar que 63,4% das maes dos tutorandos
sdo domésticas (19) e apenas 9 (30%) exercem uma profissdo, essencialmente dirigida a
prestagéo de servigos (auxiliar de idosos, funcionaria de uma escola de condugéo, secretaria,
ajudante de educadora de infancia, empregada de hotel, empregada doméstica, auxiliar,
empregada auxiliar). Uma mée estava desempregada (3,3%) e outra tinha falecido (3,3%). As
profissdes dos pais distribuem-se essencialmente pela prestacado de servigos (60%), sendo que
um aluno nao assinala qualquer profissdo para o pai (3,3%), trés pais estdo reformados (10%) e
um tinha falecido (3,3%).

O baixo nivel econémico do conjunto de alunos inquiridos é visivel, ainda, pelo tipo de
beneficios que recebem dos Servigos de Acgéo Social Escolar (SASE), visto que 23 alunos, isto &,
76,7%, afirmam receber apoio e apenas 7 alunos (23,3%) dizem que ndo. Este aspecto torna-se
ainda mais evidente se se analisar o Quadro 4 com a distribuicao dos alunos que beneficiam de

apoio pelos varios escaldes do SASE:

Quadro 4 — Escaldo correspondente ao apoio do SASE.

Escaldo Frequéncia Percentagem
| 12 52,2%
Il 5 21, 7%
] 6 26,1%
Total 23 100,0%

Como se pode ver, a maior distribuicdo da-se pelos niveis de apoio mais elevados, o que
corresponde a um meio economico muito carenciado. Na verdade, estas percentagens indicam

que 73,9% das familias dos tutorandos tém um rendimento muito baixo.
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Com o intuito de obter uma melhor caracterizagcdo do agregado familiar, colocou-se uma
questdo em que se pedia aos tutorandos para assinalarem as habilitacdes literarias de ambos os
pais. Os dados recolhidos revelam, de acordo com o Quadro 5, que se situam, maioritariamente,

abaixo do 3.° ciclo do ensino basico.

Quadro 5 — Habilitagdes académicas dos pais dos tutorandos.

Habilitac6es Pai Percentagem Mée Percentagem
Analfabeto 2 6,7% 1 3,3%
1° ciclo 14 46,7% 10 33,3%
2° ciclo 5 16,7% 11 36,7%
3° ciclo 5 16,7% 4 13,3
E. Secundario 2 6,7% 1 3,3%
N&o sabe 2 6,7% 2 6,7%
Falecido(a) 0 0,0% 1 3,3%
Total 30 100,0% 30 100,0%

Estes dados confirmam, de facto, a caracterizagao feita do meio socioecondémico em que a
escola se insere, conforme apresentado no seu Projecto Educativo, e a necessidade sentida de
promover formas de actuagao e de praticas pedagdgicas, como a tutoria, que fossem ao encontro
das necessidades e interesses dos alunos, promovendo o gosto pela escola e pelo saber em
geral, com vista ao enriquecimento pessoal e social.

Alias, de acordo com estudos realizados em diversos continentes (Gordon & Gordon,
1990; Barnier, 2001; Baudrit, 2002; Miller, 2002) um dos factores que efectivamente contribuiam
para a implementacao de programas de tutoria era o desfavorecimento socioeconémico, ndo raras
vezes associado a minorias étnicas e as comunidades de imigrantes recém-chegadas ao pais de
acolhimento. Nesse sentido, criaram-se inumeros programas tutoriais, que Baudrit designa de
tutorias interculturais (2002, p.71), desde o ensino basico ao ensino superior, com o objectivo de

tornar os sistemas de ensino “moins socialement inégalitaire” (idem, p. 73), reduzindo os
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insucessos das populagbes ditas “de risco”. Em Israel, por exemplo, o programa PERACH, um
programa tutorial implementado a escala nacional no ano lectivo de 1996-1997 e que ainda hoje
perdura, destina-se, essencialmente, a alunos provenientes de meios sociais desfavorecidos e
com dificuldades de aprendizagem e/ou percursos escolares irregulares (ibidem, p. 117), trés
factores que dificilmente poderao ser dissociados no contexto deste estudo, como se pode ver

pela leitura conjunta dos Quadros 3, 4 e 5.

4.2 Situagao de estudo do aluno
4.2.1 Acompanhamento e apoio fora da escola

Para se perceber qual o acompanhamento que os pais ou outros adultos faziam do estudo
dos seus educandos, elaborou-se uma questdo de escolha multipla que permitisse quantificar a

frequéncia com que eles o faziam. Obtiveram-se os seguintes resultados (Quadro 6):

Quadro 6 — Acompanhamento pelos pais ou outros adultos.

Nunca Uma vez Uma vez N&o

Acompanhamento g Umavez - % Umavez o % % Total
z por
noano perr)iodo pormes semana 12

t' Vfrlss j'Chal_S de 3 10,0 7 233 20 66,7 30
rapalno /avaliagao (100‘0%)
. Col?vdersar solbre os 9 6.7 5 167 23 76.7 30
resultados escolares (1 00’0%)
;.D'a'?f’ar sobre cl’ 1 33 1 33 5 167 22 733 1 33| 30

la-a-dia na escola (100,0%)
i /?anse'har a 1 33 3 100 26 867 30
estudar (100,0%)
E)_CO”ttaC;ar? 2 67 1 33 7 233 10 333 9 300 1 33 30

Irector ae lurma (100’0%)
= Contactar o
oot o 92 400 1 33 5 167 6 200 5 167 1 33| 30

roressor | utor (100,0%)
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Contrariamente ao que seria de esperar de pais com um nivel econémico carenciado e
uma baixa escolaridade, que, comummente, é tido como um grupo que nao valoriza a escola e o
estudo e, por isso, ndo acompanha devidamente os seus educandos, os dados acima
apresentados revelam que os inquiridos tém a ideia de que ha, em determinadas areas
(aconselhar a estudar, conversar sobre os resultados escolares e sobre o dia-a-dia na escola, e
ver as fichas de trabalho/avaliagéo), a preocupacéo dos pais em obter alguma informagéo sobre o
seu percurso escolar. Todavia, também se nota que ha, ainda, a ideia de um certo distanciamento
em relagdo a participagédo activa dos encarregados de educagéo na vida da escola, conforme se
pode verificar pela percentagem que nunca ou raramente (uma vez por ano ou por periodo)
parece contactar o director de turma — 33,3%. Este facto é tanto mais evidente quando se tem em
conta os contactos estabelecidos com o professor tutor. Neste caso, 40% dos pais nunca o
contactaram e 36,7% apenas o fizeram uma vez por periodo ou por més.

Relativamente ao apoio no estudo fora da escola, 50% dos alunos inquiridos afirmam té-lo.

Destes, 0 apoio é dado de acordo com o Quadro 7:

Quadro 7 — Ajuda nos estudos fora da escola.

Quem ajuda nos estudos Freaquéncia Percentagem
* 5O pais 2 13,3%

* 0 irmaos 5 33,3%

= 56 outros familiares 3 20,0%

= s6 explicador 2 13,3%

= SO amigos 1 6,7%

= pais, familiares e amigos 1 6,7%

* pais e irmaos 1 6,7%
Total 15 100,0%

Como se pode verificar, dos quinze alunos que referem ter apoio em casa, sdo os
elementos da familia quem mais os ajuda (80%), sobretudo os irmaos e outros familiares, que

provavelmente terdo tido outras oportunidades de frequéncia de estudos que ndo as da maioria
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dos encarregados de educacdo destes alunos, tendo em conta os dados anteriormente

apresentados no Quadro 5.

4.2.2 Habitos de estudo

Fora do horario escolar, apenas um aluno diz ndo estudar (3,3%), sendo que a frequéncia

com que os restantes estudam pode ser analisada a partir do Quadro 8:

Quadro 8 — Frequéncia de estudo fora da escola.

Frequéncia de estudo Frequéncia Percentagem
* N&o assinalado 1 3,3%
= 4 ou mais dias por semana 4 13,3%
= 1 a 3 dias por semana 6 20,0%
= de vez em quando 13 43,3%
* apenas antes dos testes 6 20,0%
Total 30 100,0%

Conforme se vé, a maioria dos alunos (63,3%) diz estudar de vez em quando e apenas
antes dos testes. Quase todos os dias, s6 quatro alunos dizem fazé-lo e, com alguma regularidade
(1 a 3 dias por semana), seis deles. Observamos, assim, que, no geral, os tutorandos admitem
nao ter habitos de estudo, pelo menos nao de forma regular, o que pode constituir um dos factores

explicativos do insucesso escolar que apresentam.

4.2.3 Frequéncia de aulas de apoio na escola

Dos trinta alunos inquiridos, 76,7% (23) frequentam aulas de apoio ap6s o horario lectivo,

distribuindo-se a frequéncia do modo seguinte (Quadro 9):
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Quadro 9 — Frequéncia de aulas de apoio.

Disciplinas Respostas Percentagem

Namero Percentagem de casos

= Lingua Portuguesa 16 40,0% 69,6%

= Matematica 13 32,5% 56,5%

= Inglés 8 20,0% 34,8%

= Histdria 1 2,5% 4,3%

= Ciéncias Naturais 2 5,0% 8,7%

Total 40 100,0% 173,9%

Uma leitura atenta dos resultados obtidos permite verificar que a incidéncia das aulas de
apoio se da, sobretudo, nas disciplinas de Lingua Portuguesa (69,6%) e Matematica (56,5%), duas
disciplinas estruturantes no curriculo actual. Relativamente a Lingua Estrangeira, 34,8% dos
alunos referem frequentar as aulas de apoio dessa disciplina. Se aliarmos a falta de habitos de
estudo de uma grande parte dos tutorandos (Quadro 8) ao elevado numero dos que frequentam
aulas de apoio, pode-se inferir que este € um grupo com dificuldades em termos de aprendizagem,
0 que corresponde ao perfil de tutorandos tragado por varios autores da especialidade, conforme

anteriormente referido (Gordon & Gordon, 1990; Baudrit 1999 e 2002; Barnier 2001).

4.2.4 Estilo de estudo

Tendo em conta a importancia do estilo de estudo para o sucesso do processo de ensino
e aprendizagem e sem pretender esgotar as vertentes que o configuram, colocou-se uma questao
em que se pedia aos tutorandos para assinalarem o modo como gostavam mais de estudar. Esta
seria uma forma de melhor compreender o perfil de aluno que frequentava o programa tutorial na
escola em andlise. O leque de respostas foi variado, tendo alguns alunos optado por assinalar

mais do que uma resposta, como se pode verificar no Quadro 10.
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Quadro 10 — Forma(s) como gosta mais de estudar.

Estilo de estudo

= Sozinho

= com colegas

= com familiares

= com explicador

= sozinho com tutor

= com colegas da tutoria e tutor
= ndo assinalado

Total

Nimero

17
7

37

Respostas

Percentaogem

45,9%
18,9%
5,4%
2,7%
16,2%
5,4%

5,4%

100,0%

Percentagem
de casos
56,7%
23,3%
6,7%
3,3%
20,0%
6,7%

6,7%

123,4%

De acordo com os dados, a maior parte dos alunos, 56,7%, prefere estudar sozinho,

havendo também alguma preferéncia pelo estudo com colegas (23,3%). O facto de apenas 26,7%

dos alunos afirmarem que preferem estudar na tutoria, seja s6 com o professor tutor (20%), seja

com colegas da tutoria e o tutor (6,7%), indica que o estudo nela desenvolvido néo é propriamente

do agrado dos tutorandos, ficando por esclarecer se isso se deve ao elevado esfor¢o que exige, a

resultados insatisfatérios, ou a outro motivo menos explicito.

4.3. Programa de Tutoria

4.3.1 Integracao no programa de tutoria

Na segunda Parte do questionario, dedicada ao programa de tutoria em si mesmo,

comecou por se tentar saber ha quanto tempo os alunos estavam integrados no programa, tendo-

se obtido os resultados abaixo apresentados (Quadro 11):
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Quadro 11 — Tempo de Frequéncia no Programa de Tutoria.

Tempo de integragao

na tutoria Frequéncia Percentagem
= menos de 1 ano 8 26,7%
= 1 ano 13 43,3%
= 2 anos 6 20,0%
= 3 ou mais anos 3 10,0%
Total 30 100,0%

Perante estes dados, verifica-se que 70% dos alunos frequentava o programa de tutoria
ha um ano e até menos, embora, na altura da aplicagdo do inquérito, o programa estivesse no seu
quarto ano, o que nos leva a depreender que ele se destinava, sobretudo, ao acompanhamento
ocasional de grupos de alunos, ou seja, até terem sido ultrapassadas as dificuldades.

No quadro 12, apresentam-se os dados recolhidos no que diz respeito a pessoa ou

entidade que encaminhou o aluno para o programa de tutoria:

Quadro 12 — Quem sugeriu o Programa de Tutoria.

Quem encaminhou para o Programa Frequéncia Percentagem
= s6 o Director de Turma 22 73,3%

= Servigos de Psicologia e Orientagao 1 3,3%
=Director de Turma e Encarregado de Educagao 1 3,3%

= Outros 6 20,0%
Total 30 100,0%

Torna-se evidente que o director de turma foi quem mais interveio no encaminhamento
dos alunos para o programa de tutoria, porque, efectivamente, no sistema actual de ensino

portugués, é ele que tem maior e melhor conhecimento da situagdo do aluno e segue de perto o

85



Analise da Pratica de Tutoria numa Escola Secundaria

seu percurso escolar, pelo menos durante um ano lectivo, e é ainda ele o elo de ligagao
preferencial entre o conselho de turma, os alunos e a familia.

Embora o director de turma surja sinalizado dez vezes como sendo o professor tutor
(Quadro 13), a maioria dos alunos refere que o cargo € exercido por um professor que nao € da
turma. A explicacdo para o facto de os alunos terem, por vezes, assinalado mais do que uma
opgéo, reside na possibilidade de, na escola onde decorreu o estudo, o tutor ser simultaneamente
professor da turma e director de turma. Para além disso, nas sessbes em grupo, juntavam-se dois

tutores de diferentes areas disciplinares, que acompanhavam os alunos em conteudos

especificos.
Quadro 13 — Identificagdo do Tutor.
Respostas
Quem é o tutor Percentagem
) de casos
Ndmero Percentaaem

= Director de Turma 10 27,8% 33,3%
= outro professor da turma que ndo o DT 5 13,9% 16,7%
= um professor que ndo é da turma 21 58,3% 70,0%
Total 36 100,0% 120,0%

Com o intuito de ficar a conhecer as razdes que levaram ao encaminhamento dos alunos
para o programa tutorial, pediu-se-lhes que indicassem os motivos pelos quais frequentavam o
referido programa. Do conjunto de razdes apresentado, que integra trés componentes — a pessoal,
a académica e a da integragdo na escola e/ou na turma —, os alunos podiam assinalar tantas
hipéteses quantas as que correspondessem a sua realidade pessoal e acrescentar outras, como

se pode ver pela leitura do Quadro 14:
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Quadro 14 — Razdes pelas quais frequenta o Programa de Tutoria.

Motivos que levaram a frequéncia Respostas Percentagem
do programa Namero Percentacem de casos
De Integracdo:
= Falta de assiduidade 1 1,2% 3,3%
= Dificuldade em integrar-se na escola 1 1,2% 3,3%
= O comportamento nas aulas néo ser o 6 7,3% 20,0%
mais adequado
= Ter dificuldade em relacionar-se com os 1 1.2% 3,3%
colegas em actividades comuns
Subtotal 8 10,9% 29,9%
Pessoais:
= Em casa néo ter condigdes para estudar 4 4,9% 13,3%
= N&o saber estudar sozinho 8 9,8% 26,7%
= Em casa néo ter quem ajude a estudar 9 11,0% 30,0%
= Precisar de alguém que o ouga e ajude a 10 12,2% 33,3%
resolver os problemas
= Nao acreditar nas suas capacidades 8 9,8% 26,7%
Subtotal 39 47 7% 130%
Académicas:
» Resultados escolares serem negativos 24 29,3% 80,0%
= Os métodos dos professores ndo se 4 4,9% 13,3%
adaptarem as suas necessidades
= 0s professores darem a matéria muito 3 3,6% 10,0%
depressa
= Outros motivos 3 3,6% 10,0%
Subtotal 34 41,6% 113,3%
Total 82 100,0% 273,2%

Embora as razdoes académicas sobressaiam, sendo a razdo mais apontada para a
integragao no programa de tutoria a de os resultados escolares serem negativos (24 sinalizagoes,
o que corresponde a 80% de casos), o que vem confirmar a hipétese levantada aquando da leitura
conjunta dos Quadros 8 e 9 de que estes alunos tém, efectivamente, dificuldades de
aprendizagem, a verdade é que, numa analise mais atenta dos dados, se verifica que as razdes
de ordem pessoal séo sinalizadas 39 vezes, com mais 5 sinalizagbes do que as da componente

académica, destacando-se a necessidade de o aluno ter alguém que o ouca e o ajude a resolver
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os problemas (33,3%). Estes dados vao ao encontro daquilo que a maioria dos autores estudados
referem constituir competéncias essenciais do tutor, no sentido de dar resposta a estas
necessidades especificas: ndo basta apenas dominar os conteudos de uma ou mais disciplinas
para que o aluno supere as suas dificuldades ao nivel académico, € da maior importancia,
também, o dominio de técnicas de observagido e de escuta activa, bem como de competéncias
sociais que permitam ajudar o tutorando a encontrar solu¢cdes para os seus problemas e a
desenvolver-se como pessoa (Campos et al, 1988; Marland & Rogers, 1997; Bullock & Wikeley,
2004; Wallace, 2008; Wisker et al, 2008). Relativamente aos outros motivos que levaram os
alunos a frequentar a tutoria, sao referidos a indisciplina na turma em que o aluno se integrava e a
falta de estudo.

Para reconhecer a ades&o dos alunos ao programa de tutoria, questionou-se da sua livre
vontade ou da obrigagdo imposta para a frequéncia do mesmo. Neste sentido, verifica-se que,
embora exista uma percentagem elevada de alunos que se encontra no programa de livre vontade

(56,7%), ainda ha um nimero bastante significativo que o frequenta por imposigéo (43,3%).

Quadro 15 — Frequéncia do Programa de Tutoria.

Frequéncia Percentagem
= por obrigagao 13 43,3%
= de livre vontade 17 56,7%
Total 30 100%

4.3.2 Finalidade das sessGes de tutoria e tipo de actividades

Na escola onde se realizou o estudo, existem dois tipos de sessbes de tutoria: sessdes
individuais e sessbes em grupo, sendo que os alunos podem frequentar qualquer modalidade.
Sera de realgar que a maioria, 18 alunos, frequenta as sessées em grupo, enquanto 9 frequentam
simultaneamente tanto as individuais como as em grupo, e 3 alunos tém apenas sessdes

individuais. As sessdes variam entre um segmento e quatro segmentos de 45 minutos, sendo que

88



Analise da Pratica de Tutoria numa Escola Secundaria

vinte e um alunos tém entre um e dois segmentos por semana, seis entre trés e quatro, e trés
alunos ndo assinalaram qualquer opg¢ao.
Os doze alunos com sessoes individuais indicaram as actividades que realizavam nas

sessdes de tutoria, de acordo com o Quadro 16:

Quadro 16 — Actividades realizadas nas sessdes individuais.

REALIZA NAO REALIZA
respostas respostas
Actividades dirigidas para: NOMERO % Perc. | umero % Perc.
Casos Ccasos
a integragdo na escola/turma
= Analisar o comportamento e formas de o melhorar 10 7,6%  83,3% 2 5,6% 16,7%
= Construir um contrato pedagégico, comprometendo- 6 4,6% 50,0% 6 16,6% 50,0%
-se a cumprir as obrigagdes escolares
= Participar em tarefas que fagam perceber a 7 5,3% 58,3% 5 13,9% 41,7%
importancia da escola
= Identificar os seus pontos fortes e fracos no modo 9 6,8% 75,0% 3 8,3% 25,0%
como se relaciona com os outros
Subotal 32 24,3% 266,6% 16 44,4% 133,4%
o desenvolvimento pessoal
= conversar sobre os problemas pessoais 7 5,3% 58,3% 5 13,9% 41,7%
= incentivar a acreditar nas suas capacidades 11 8,3% 91,7% 1 2,8% 7,3%
= incentivar a tomar decisdes sobre o futuro 1 8,3% 91,7% 1 2,8% 7,3%
Subotal 29 21,9% 241,7% 7 19,5% 56,3%
a componente académica
= organizar o horario de estudo 9 6,8% 75,0% 3 8,3% 25,0%
= organizar o caderno diario 9 6,8% 75,0% 3 8,3% 25,0%
= fazer os Trabalhos de Casa 10 7,6% 83,3% 2 5,6% 16,7%
= aprender a estudar 11 8,3% 91,7% 1 2,8% 7,3%
= esclarecer duvidas sobre as diferentes disciplinas 10 76%  83,3% 2 5,6% 16,7%
11 8,3% 91,7% 1 2,8% 7,3%
= preparar-se para os testes
= reflectir sobre os resultados escolares e formas 11 8,3% 91,7% 1 2,8% 7,3%
de os melhorar
Subotal 71 53,7% 591,7% 13 36,2% 105,3%
Total 132 100,0% 1100,0% 36 100,0%  295%
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Na perspectiva dos alunos, as actividades realizadas nas sessées de tutoria individuais
s30 na sua maioria académicas, conforme o nimero de sinalizagées indica (71, o que corresponde
a 53,7%), surgindo, de seguida, as actividades de integragdo, com 32 sinalizagdes (24,3%), e, em
ultimo lugar, as de desenvolvimento pessoal, com 29 (21,9%). Das primeiras, as académicas, ha a
realgar a aparente preocupagdo com os resultados escolares. De entre os doze alunos com
sessdes individuais, onze (91,7%) dizem que aprendem a estudar, realizam actividades de
preparagao para os testes e de reflexdo sobre as classificagbes obtidas. Esta valorizagdo de
actividades da componente académica parece ir ao encontro das necessidades dos alunos, ja que
80% referiram estar no programa por terem niveis negativos, conforme ja referido anteriormente
(Quadro 14). Das segundas, as de integragao, destaca-se, sobretudo, a analise do comportamento
e consequente reflexdo sobre formas de o melhorar (83,3%), tendo sido este, efectivamente, o
item com mais sinaliza¢des nesta componente (20%) quando se questionava sobre as causas da
integracdo no programa de tutoria, como se pdde verificar pela leitura do Quadro 14. Quanto ao
crescimento pessoal, nota-se uma incidéncia nas actividades de motivagéo e de desenvolvimento
da auto-estima e da confianga, bem como da capacidade de tomar decisdes em relagao ao futuro
(91,7%), o que revela um conhecimento ndo s6 dos tutorandos, mas também da importancia que o
reforgo positivo e a motivagdo podem ter como catalisadores do sucesso educativo e do despertar
para a possibilidade efectiva de ascenséo social. Contudo, ndo nos podemos esquecer que, no
geral, a soma de sinalizagbes nas actividades realizadas no &ambito das duas ultimas
componentes, de integragao e pessoal, € de 61, ou seja, 46,1%, ndo chegando, portanto, a atingir
o valor das realizadas numa unica componente, a académica — 71 sinalizagdes, ou seja, 53,7%.
Por serem estas sessdes individuais, esperava-se ver, também, um maior numero de respostas no
item “conversar sobre problemas pessoais” (7 alunos em 12, o que corresponde a 58,3%). Porém,
sabe-se que os adolescentes nem sempre gostam de falar sobre assuntos pessoais nesta fase de
crescimento e, quando o fazem, ndo gostam por vezes de o admitir.

A semelhanga do que se fez com os alunos que frequentavam sessdes individuais,
também se procurou saber junto dos 27 alunos com sessbes em grupo quais as actividades que

realizavam, ou nao, tendo-se obtido os resultados que se apresentam no Quadro 17:
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Quadro 17 — Actividades realizadas nas sessfes em grupo.

REALIZA NAO REALIZA
respostas respostas
Actividades dirigidas para: NUMERO % Perc. | vero % Perc.
Casos Casos
a integrag¢do na escola/turma
= analisar o comportamento e formas de o melhorar 15 5,5% 55,5% 12 11,4% 44,4%
= construir um contrato pedagoégico, comprometen- 8 2,9% 29,6% 19 18,1% 70,4%
do- se a cumprir as obrigagdes escolares
= participar em tarefas que fagam perceber a 16 5,8% 59,3% 11 10,4% 40,7%
importancia da escola
= identificar os seus pontos fortes e fracos no modo 13 4,8% 48,1% 14 13,3% 51,9%

como se relaciona com os outros
Subotal 52 19,0% 192,5% 56 53,2% 207,4%

o desenvolvimento pessoal

= conversar sobre os problemas pessoais 14 5,1% 51,9% 13 12,4 48,1%
= incentivar a acreditar nas suas capacidades 21 7,7% 77,8% 6 5,7 22,2%
= incentivar a tomar decisdes sobre o futuro 20 7,4% 74,1% 7 6,7 25,9%

Subotal 55 20,2% 2038% 26  24,8%  96,2%

a componente académica

= organizar o horario de estudo 20 7,4% 74,1% 7 6,7 25,9%
= organizar o caderno diario 20 7,4% 74,1% 7 6,7 25,9%
= fazer os Trabalhos de Casa 23 8,5% 85,2% 4 3,8 14,8%
= aprender a estudar 26 9,6% 96,3% 1 1 3,7%
= esclarecer duvidas sobre as disciplinas 26 9,6% 96,3% 1 1 3,7%
= preparar-se para os testes 25 9,2% 92,6% 1 1 3,7%
= reflectir sobre os resultados escolares 25 9,2% 92,6% 2 1,9 7,4%
e formas de os melhorar

Subotal 165 60,9% 512,2% 23 221%  851%

Total 272 100,0% 1007,5% 105 100,0% 388,7%

Tal como nas sessdes individuais, nas sessdes em grupo, as actividades realizadas
orientam-se essencialmente para a componente académica, com 165 sinalizagbes (60,7%), sem
que as outras deixem de ter alguma relevancia, nomeadamente as que dizem respeito ao
desenvolvimento pessoal, com 55 respostas assinaladas (20,2%), e as de integragdo, com 52

sinalizagdes (19,0%), embora, neste ultimo caso, se note uma diferenga acentuada em relagéo as
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respostas dadas nas sessdes individuais. Com efeito, enquanto nestas ultimas se verificou que
83,3% diziam realizar actividades no ambito da integragéo na escola e/ou na turma, nas sessoes
em grupo apenas 55,5% dos alunos assinalaram essa resposta.

Tendo em conta os dados que constam dos Quadros 16 e 17, parece que é possivel
depreender que as sessOes de tutoria sdo estruturadas, de um modo geral, de acordo com os
principios estabelecidos por alguns autores da especialidade (Gordon & Gordon, 1990; Baudrit
2000; Barnier 2001; Wallace, 2008; Wisker et al, 2008), dada a diversidade ndo sé das actividades
realizadas, abrangendo as trés grandes componentes de um programa tutorial, embora com
evidente primazia da componente académica, mas também da dinamica que se pode detectar a
partir dessas mesmas actividades. Com efeito, ao se proporcionar aos alunos momentos de
reflexdo e de partilha, quer seja em termos académicos ou em termos pessoais, esta-se a
estimular o desenvolvimento de competéncias sociais, de comunicagdo e de aprendizagem, isto €,
de competéncias transversais a todas as areas curriculares, que vao munir o individuo das
ferramentas necessarias para a aprendizagem ao longo da vida, que, afinal, deve ser o objectivo
ultimo de todo o acto educativo. Tendo em conta os motivos que os alunos apresentaram para a
integracdo no programa tutorial — 47,7% da componente pessoal, 41,6% da componente
académica e 10,9% da componente de integragdo na escola e/ou na turma —, verifica-se, todavia,
algum desfasamento entre as razbes invocadas e as actividades propostas, sobretudo no dmbito
das duas primeiras componentes: nas sessdes individuais e em grupo as actividades da
componente pessoal surgem com 21,9% e 20,2%, respectivamente, e as da componente

académica com 53,7% e 60,9%.

4.3.3 Grau de satisfacdo com as actividades realizadas

Com o intuito de saber se os alunos estavam satisfeitos, ou ndo, com as actividades
desenvolvidas, pediu-se-lhes que assinalassem o seu grau de satisfagdo em cada uma delas,
tendo-se obtido os resultados que se apresentam nos Quadros 18 e 19, que correspondem,

respectivamente, as actividades realizadas nas sessodes individuais e em grupo.
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Quadro 18 — Grau de satisfagdo com as actividades realizadas
nas sessdes individuais.

Actividades dirigidas para:

a integragao na escola/turma

= analisar o comportamento e propor formas de
o melhorar

= construir um contrato pedagégico, comprome-
tendo-se a cumprir as obrigagdes escolares

= participar em tarefas que fagam perceber a
importancia da escola

= identificar os seus pontos fortes e fracos no
modo como se relaciona com os outros

o desenvolvimento pessoal

= conversar sobre os problemas pessoais

= incentivar a acreditar nas suas capacidades
= incentivar a tomar decisdes sobre o futuro
a componente académica

= organizar o horario de estudo

= organizar o caderno diario

= fazer os Trabalhos de Casa

= aprender a estudar

Muito
Insatisfeito

= esclarecer duvidas sobre as diferentes disciplinas

= preparar-se para os testes

= reflectir sobre os resultados escolares e formas de

os melhorar
Total

Insatisfeito  Satisfeito

(10,1%)

(10,0)

2
(1,5%)

9
(90,0%)

5
(83,3%)

5
(71,4%)

5
(55,6%)

(57,1%)
(63,6%)

(63,6%)

5
(55,6%)
4
(44,4%)
6
(60,0%)
8
(72,7%)
8
(80,0%)
8
(72,7%)
9
(81,8%)

90
(68,2%)

Muito
Satisfeito

1
(10,0%)

1
(83,3%)

2
(28,6%)

4
(44,4%)

(42,9%)
(36,4%)

(36,4%)

3
(33,3%)
5
(55,6%)
3
(30,0%)
3
(27,3%)
1
(10,0%)
2
(18,2%)
2
(18,2)

38
(28,8%)

Néo
assinalado

1
(10,0%)
1
(9,1%)

2
(1,5%)

Apds uma andlise do quadro acima apresentado, conclui-se que a maior parte dos

tutorandos esta satisfeita com as actividades realizadas nas sessdes individuais de tutoria

(68,2%), embora um numero consideravel de alunos esteja “muito satisfeito” (28,8%), tendo sido

tdo-somente apontados dois casos de insatisfacéo (1,5%).
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Quadro 19 — Grau de satisfagdo com as actividades realizadas

nas sessfes em grupo.

Actividades dirigidas para

a integragdo na escola/turma

= Analisar o comportamento e propor formas de
o melhorar

= Construir um contrato pedagdgico, comprome-
tendo-se a cumprir as obrigagdes escolares

= Participar em tarefas que fagam perceber a
importancia da escola

= Identificar os seus pontos fortes e fracos no
modo como se relaciona com os outros

o desenvolvimento pessoal
= Conversar sobre os problemas pessoais
= Incentivar a acreditar nas suas capacidades

= Incentivar a tomar decisdes sobre o futuro

a componente académica

= organizar o horario de estudo
= organizar o caderno diario

= fazer os Trabalhos de Casa

= aprender a estudar

= esclarecer duvidas sobre as diferentes disciplinas

= preparar-se para os testes

= reflectir sobre os resultados escolares e formas de

os melhorar
Total

Muito L
Insatisfeito Insatisfeito
1
(6,3%)
1
(5,0%)
1
(4,3%)
1 2

(0,4%) (0,7%)

Satisfeito

10
(66,7%)
5
(62,5%)

12
(75,0%)
8
(61,5%)

8
(57,1%)
8
(38,1%)
8
(40,0%)

(64,0%)
140
(51,5%)

Muito
Satisfeito

4
(26,7%)
3
(37,5%)
2
(12,5%)
4
(30,8%)

6
(42,9%)

(60,0%)

(25,0%)

(45,0%)

15
(60,0%)
8
(32,0%)
117
(43,0%)

Néao
assinalado

(6,7%)

(6,3%)

(7.7%)

2
(10,0%)
2
(10,0%)
1
(4,3%)
1
(3,8%)
1
(3,8%)
1
(4,0%)
1
(4,0%)
12
(4,4%)

Os alunos inseridos em sessdes em grupo mostram-se, de igual modo, satisfeitos com as

actividades realizadas (51,5%), havendo mesmo uma certa equidade na frequéncia pelas varias

actividades. Nota-se, todavia, uma maior satisfagdo com as actividades realizadas nas sessdes

em grupo, visto que, enquanto nas sessdes individuais a incidéncia se da no registo “satisfeito” (90

sinalizagbes, ou seja, 68,2%), nas sessdes em grupo ha um aumento significativo dos registos

“‘muito satisfeito” (117 sinalizagbes, o que corresponde a 43%). Efectivamente, enquanto nas
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primeiras apenas 28,8% dos alunos assinalaram a opgao “muito satisfeito”, nas ultimas a

percentagem aumenta para 43%.

4.3.4 Impacto da Tutoria

E, também, importante, conhecer o impacto que os alunos consideraram que a tutoria

teve, quer em termos académicos quer pessoais. Neste sentido, a questdo que media esse

aspecto, os alunos fizeram as seguintes sinalizacdes (Quadro 20):

Quadro 20 — Impacto da Tutoria.

Impacto da tutoria na componente: ~ Muito
importante

de integragdo na escola/turma

= Faltar menos as aulas 5
(16,7%)
= Melhorar o comportamento nas aulas 3
(10,0%)
= Se relacionar melhor com os colegas 6
(20,0%)
= Se relacionar melhor com os professores 5
(16,7%)
19
Subotal (12,3%)
de desenvolvimento pessoal
= Ter um adulto com quem falar sobre os 10
seus problemas (33,3%)
) . . 14
= Confiar mais nas suas capacidades (46.7%)
. . 13
= Gostar mais de si (43,3%)
= Ser mais ambicioso em relagéao ao seu futuro 17
(56,7%)
54
Subotal (34,8%)
académica
= Acompanhar melhor o ritmo das aulas 14
(46,7%)
= Obter melhores resultados escolares 25
(83,3%)
= Organizar melhor o estudo 19
(63,3%)
= Esclarecer duvidas sobre as diferentes 24
disciplinas (80,0%)
Subotal 82
HPOtE (52 996)
Total 155

Importante

3
(10,0%)
12
(40,0%)
9
(30,0%)
13
(43,3%)
37
(30,6%)

14
(46,7%)
14
(46,7%)
12
(40,0%)
11
(36,7%)
51
(42,1%)

14
(46,7%)
5
(16,7%)
9
(30,0%)
5
(16,7%)
33
(27,3%)
121

~ Pouco
importante

1
(3,3%)
4
(13,3%)
4
(13,3%)
2
(6,7%)
11
(47,8%)

2
(6,7%)
2
(6,7%)
3
(10,0%)
1
(3,3%)
8
(34,8%)

2
(6,7%)

2
(6,7%)

(17,4)
23

Nada

Néo

importante  assinalado

14
(46,7%)
5
(16,7%)
5
(16,7%)
5
(16,7%)
29
(80,6%)

4
(13,3%)

2
(6,7%)
1
(3,3%)
7
(19,4%)

7
(23,3%)
6
(20,0%)
6
(20,0%)
5
(16,7%)
24
(96%)

1
(3,3%)
1
(4,0%)
25
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Para além dos aspectos indicados no questionario, oito alunos ainda acrescentaram
outros em que a tutoria se revelara importante, a saber: a melhoria no relacionamento com a
prépria professora de tutoria, a melhoria na aquisicdo de novas competéncias, ser um espago em
que pode ser ouvido e compreendido, aprender a ser responsavel, reconhecer a simpatia e a
capacidade de ajuda do professor tutor na resolugéo de problemas, aumentar a auto-estima e a
confianga em si préprio e a motivagao para a realizagéo de tarefas especificas (trabalhos de casa),
sendo que alguns dos aspectos mencionados vém reforcar itens presentes no questionario.

Apo6s uma leitura atenta do quadro, verifica-se, ainda, que é significativo o grau de
importancia que as varias sinalizagbes atribuiram a tutoria para as varias componentes da sua
formacgéao integral, distribuindo-se pela apreciagdo entre o “muito importante” e o “importante”.
Contudo, é evidente de novo a primazia da componente académica, com um total de 115
sinalizagbes nestes dois registos (82 no “muito importante” e 33 no “importante”), contra 105 na
componente pessoal (54 e 51 sinalizagdes, respectivamente) e 56 na de integracao (19 e 37
sinalizagoes).

Vinte e cinco dos 30 tutorandos (83,3%) referiram que conseguiram obter melhores
resultados escolares e 24 dizem ter conseguido ver as suas duvidas esclarecidas (80%), o que
estda em consonancia com a importancia que eles davam a componente académica e, também,
com a maior parte dos estudos apresentados por autores que tém vindo a ser referidos ao longo
do nosso estudo (Melaragno, 1976; Goodlad & Hirst, 1989; Gordon & Gordon, 1990; Marland &
Rogers, 1997; Baudrit 1999 e 2002; Barnier, 2001; Bullock & Wikeley, 2004; Wisker et al, 2008),
até porque, como afirmam Lang and Marland (1985, p. 31, apud Bullock & Wikeley, 2004, pp. 13-
14), “the central purpose of institutionalized pastoral care must be to support the process of
learning in schools”, ndo devendo um existir sem o outro. Dito de outro modo, a componente
académica assume vital importancia num programa tutorial porque essa € a razao de ser de um
individuo que frequenta uma instituicdo escolar, porém, as componentes pessoal e social e de
integracdo jamais poderiam ser descuradas porque elas sao fulcrais para o bem-estar do aluno,

para a sua estabilidade social e emocional e, logo, para a criagdo de um clima facilitador da
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aprendizagem e para a melhoria dos resultados escolares. Apenas um dos estudos apresentados
(Campos et al, 1988, pp. 19-22) contradiz esta realidade. Dos 160 alunos inquiridos quanto a
importancia de o tutor os ajudar a superarem as dificuldades no estudo, obteve-se uma pontuagao
meédia de 3,38, considerada baixa pelo autor quando comparada com os resultados obtidos na
componente pessoal.

Passando ao nosso estudo, relativamente ao menor grau de importancia — “pouco
importante” e “nada importante”, verifica-se que ele incide quase exclusivamente sobre a
componente de integragdo, com um total de 40 sinalizagdes nestes dois registos (11 no “pouco
importante” e 29 no “nada importante”) e, ainda, 24 auséncias de sinalizagdo, e sobre a
componente de desenvolvimento pessoal, embora com um grau bastante inferior, 15 sinalizagdes,
a excepcao de 4 sinalizagbes em dois indicadores da componente académica, nomeadamente no
impacto da tutoria no acompanhamento do ritmo das aulas das varias disciplinas e na organizagéao
do estudo.

Na primeira componente, na de integragdo na escola e na turma, é interessante verificar
que 14 alunos em 30 (46,7%) consideram que a tutoria ndo tem qualquer impacto ao nivel da
assiduidade, sendo que na segunda, na de desenvolvimento pessoal, 6 alunos (20%) dizem nao
considerar importante ter no programa um adulto com quem possam conversar sobre problemas
pessoais. No primeiro caso, se cruzarmos os dados com os motivos que levaram os alunos a
frequentar o programa de tutoria (Quadro 14), verificamos que a falta de assiduidade nao constitui
propriamente o problema destes alunos, pois apenas um deles assinalou essa resposta. No
segundo caso, parece-nos também haver um equilibrio com as razdes apontadas para frequentar
a tutoria, visto que apenas 10 alunos assinalaram essa resposta. Por outro lado, o facto de os
tutorandos considerarem que a tutoria teve menos impacto nas componentes de integragao e
pessoal podera estar relacionado com o menor niumero de actividades realizadas nesse ambito,

como se verificou pela leitura dos Quadros 16 e 17.
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No que diz respeito ao grau de responsabilidade de cada elemento da comunidade

educativa na melhoria dos resultados escolares e no crescimento pessoal, as respostas dadas

foram as registadas no Quadro 21:

= a si, ao seu
esforgo pessoal

= ao Director de
Turma
= ao Enc. de Ed.

* a outros
familiares

= ao Tutor

= aos colegas da
Tutoria

= a0s amigos

= aos colegas de
turma

= aos professo-
res da turma

Total

Quadro 21 — Responsabilidade de cada interveniente para a melhoria
dos resultados escolares e o crescimento pessoal.

- » +

Melhoria dos Resultados Escolares

1 2 3 4 5
2 11 11 6
(6,7%) (36,7%) (36,7%) (20,0%)

3 6 7 14
(10,0%) (20,0%) (23,3%) (46,7%)
1 1 5 10 13
(3,3%) (3,3%) (16,7%) (33,3%) (43,3%)
3 3 13 8 3
(10,0%) (10,0%) (43,3%) (26,7%) (10,0%)
1 4 4 21
(3,3%) (13,3%) (13,3%) (70,0%)
1 1 14 10 4
(3,3%) (3,3%) (46,7%) (33,3%) (13,3%)
3 1 15 8 3
(10,0%) (3,3%) (50,0%) (26,7%) (10,0%)
2 1 19 7 1
(6,7%) (3,3%) (63,3%) (23,3%) (3,3%)
1 7 12 10

(3,3%) (23,3%) (40,0%) (33,3%)
10 14 94 77 75

1

(3,3%)

(3,3%)

2
(6,7%)
1
(3,3%)
2
(6,7%)

v
+

Crescimento Pessoal

2 3 4 5

8 9 13
(26,7%) (30,0%) (43,3%)
8 6 16
(26,7%) (20,0%) (53,3%)
5 5 19
(16,7%) (16,7%) (63,3%)
2 10 13 4
(6,7%) (33,3%) (43,3%) (13,3%)
5 4 21

(16,7%) (13,3%) (70,0%)
1 10 11 6
(3,3%) (33,3%) (36,7%) (20,0%)

2 12 8 7
(6,7%) (40,0%) (26,7%) (23,3%)
2 15 8 3
(6,7%) (50,0%) (26,7%) (10,0%)

7 16 7
(23,3%) (53,3%) (23,3%)
7 80 80 9%

Destes dados é de realgar o facto de os alunos reconhecerem na figura do tutor a principal

responsabilidade, quer em relacdo aos resultados escolares, quer no que diz respeito ao

crescimento pessoal. E ele que surge nas duas componentes com o maior nimero de sinalizacdes

maximas, 21 vezes o grau cinco (70%). Por outro lado, o director de turma também assume algum

relevo, embora maior no que diz respeito aos resultados escolares (14 vezes sinalizado com o

nivel maximo, ou seja, 46,7%), sendo suplantado pelo encarregado de educagdo no dominio do
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desenvolvimento pessoal (com 19 sinalizagdes naquele nivel, 63,3%). Neste ultimo dominio, o
director de turma surge em terceiro lugar, com 16 sinalizagbes no nivel maximo (53,3%). Ja no
dominio académico, o 3.° lugar do nivel de maxima responsabilidade é ocupado pelo encarregado
de educacéo (13 vezes assinalado, o que corresponde a 43,3%).

Assim, em termos gerais, observa-se que o tutor, os encarregados de educagdo e o
director de turma sao assinalados pelo tutorando como as pessoas primordialmente responsaveis
pelo seu sucesso, tanto académico como pessoal. Observa-se, ainda, que o tutorando acredita ter
maior responsabilidade no seu crescimento pessoal do que na melhoria dos seus resultados
escolares. Estes dados indicam a necessidade de o tutorando ser estimulado a envolver-se mais

nas tarefas escolares e a sentir-se capaz de responsabilizar-se pela sua prépria aprendizagem.

4.4, Perspectivas sobre as caracteristicas do tutor

Com o objectivo de conhecer quais as caracteristicas que os tutorandos inquiridos mais
valorizavam num tutor, pediu-se-lhes que indicassem trés das doze opgdes fornecidas, que se
subdividiam entre a componente académica e a componente pessoal.

Das varias caracteristicas do professor tutor que os alunos consideraram mais
importantes, como se pode verificar pela leitura do Quadro 22, 83,3% destacam a sua capacidade
para esclarecer duvidas, 40%, a sua capacidade para motivar os alunos para a realizagdo das
tarefas escolares, 36,7% indicam a sua capacidade para ensinar a estudar, caracteristicas
essencialmente viradas para a componente académica. Contudo, apesar de se ter solicitado que
indicassem apenas trés caracteristicas e de os resultados terem sido os referidos, a verdade é que
os tutorandos também reconhecem a importancia do professor tutor para o seu desenvolvimento
pessoal, dai a capacidade de mostrar que “é alguém em quem se pode confiar” (10 sinalizac¢des,

33,3%) e “saber ajudar a reflectir sobre os problemas” (6 sinalizagdes, 20%).
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Quadro 22 — Caracteristicas do professor tutor.

RESPOSTAS
Caracteristicas do Tutor Percentagem
NGmero Percentagem de casos
Componente de desenvolvimento pessoal
= Sabe ajudar a reflectir sobre os 6 6,4% 20,0%
problemas
= Sabe ouvir 2 2,2% 6,7%
= Sabe levar a aprender com os 2 2,2% 6,7%
erros
= Sabe ajudar o aluno a relacionar-se 1 1,1% 3,3%
com os outros
« E alguém em quem se pode 10 10,8% 33,3%
confiar
= E disponivel 3 3,2% 10,0%
= Interessa-se pelos alunos 4 4,3% 13,3%
Subotal 28 30,2% 93,3
Componente académica
= sabe esclarecer dlvidas sobre as 25 26,9% 83,3%
disciplinas
= sabe ensinar a estudar 11 11,8% 36,7%
= sabe ajudar-me a reflectir sobre 7 7,5% 23,3%
0s meus resultados escolares
= sabe mostrar-me que sou capaz 10 10,8% 33,3%
de atingir os meus objectivos
= sabe motivar-me para a 12 12,9% 40,0%
realizagdo das tarefas
Subotal 65 69,9% 216,6%
Total 93 100,0% 309,9%

Se tivermos em conta os tipos de tutor apresentados por Bullock e Wikeley (2004, pp. 46-
49), ja referidos no Capitulo I, diriamos que os alunos inquiridos, de acordo com os resultados
acima apresentados, preferem o tutor “Jumping through hoops”, ou seja, aquele que privilegia uma
abordagem orientada para os resultados escolares. Preferem, ainda, usando a terminologia de J.

Neville (2005, p. 8), um tutor “directivo” que os ajude a construir uma base sdlida de
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conhecimentos, o que nos leva a inferir que eles véem a tutoria “as yet another school process
with which to comply”, como se ela mais néo fosse do que um prolongamento do trabalho escolar.
Estes resultados estao, de igual modo, em consonancia com as respostas dos 13 alunos (43,3%)
que referiram estar no programa tutorial por obrigagdo, como se pode confirmar no Quadro 15. Por
outro lado, esta constante incidéncia na componente académica vem mais uma vez reforgar a
ideia de que o tutor deve ser alguém profissionalmente competente, com conhecimento do
curriculo, dos conteudos, e de estratégias que levem a co-construgdo de saberes (Marland &
Rogers, 1997; Bullock & Wikeley, 2004; Wisker et al, 2008), o que, alias, parece ir, também, ao
encontro da legislagdo, em que se estipula como unico pré-requisito para o exercicio do cargo de
tutor, conforme ja referido, que ele seja um “docente profissionalizado” (Decreto Legislativo
Regional n.° 35/2006/A, de 6 de Setembro, art.° 91.°). Para além disso, o “grupo especifico de
alunos” que a legislagdo prevé para a integragdo em programas de tutoria — alunos que
frequentem programas de recuperagao da escolaridade, profissionalizantes e cursos profissionais,
0s sujeitos a retencao repetida, entre outros —, aponta, também, para a importancia da vertente
académica num programa deste tipo.

No mesmo sentido, o de procurar entender que caracteristicas os alunos valorizavam no
tutor e quem poderia desempenhar esse papel, pediu-se-lhes que identificassem quem gostariam

de ter como tutor no ano lectivo seguinte, tendo-se obtido os resultados indicados no Quadro 23:

Quadro 23 — Preferéncia sobre quem deveria ser o tutor.

RESPOSTAS

Preferéncia pelo Tutor , Pe(;gecn;sgsm
Numero Percentagem
= 0 Director de Turma 15 42.9% 50%
= um Professor da Turma 6 17,1% 20%
= um Professor que néo seja da Turma 9 25,7% 30%
= um aluno que saiba mais 3 8,6 10%
= um aluno mais velho 1 2,9 3,3%
= um adulto que nao pertenca a escola 1 29 3,3%

Total 35 100,0% 116,7%
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De acordo com a leitura que se pode fazer do quadro acima apresentado, conclui-se que,
mais uma vez, sobressai a figura do director de turma, com 50% dos alunos a referirem que
gostariam que ele fosse o tutor no ano seguinte, hipétese que nao esta prevista na actual
legislagdo portuguesa em vigor. A ideia da tutoria entre pares, independentemente do nivel de
ensino ou da idade, e da tutoria liderada por um elemento exterior a escola ndo agradou a estes
alunos, como se pode ver pelo baixo valor das percentagens obtidas (entre 3,3% e 10%).

Antes de concluirmos este capitulo, importa real¢car que os dados apresentados permitem
perceber o perfil de aluno a quem se dirige o programa de tutoria na escola em estudo. Trata-se
de um aluno que provém de um nivel socioecondmico e cultural baixos, apresenta necessidades
de apoio, sobretudo, na componente académica, mas também precisa de alguém que o ajude a
desenvolver-se como pessoa. Para além disso, os resultados obtidos ainda permitem reconhecer
o impacto que a tutoria teve junto desses alunos, assim como saber que caracteristicas o tutor

deve ter.
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Foram cinco as preocupagdes que nortearam este estudo sobre a tutoria e as perspectivas
gue um grupo de alunos a frequentar um programa tutorial, numa escola secundaria da llha de
S&o Miguel, tinha sobre o impacto desta frequéncia no seu desenvolvimento académico e pessoal.

Neste sentido, o primeiro capitulo centrou-se na procura do significado que a tutoria
assumiu ao longo dos tempos, verificando-se que a terminologia era variada assim como era
diversa a perspectiva que se tinha sobre as fungdes de um tutor. Todavia, torna-se evidente que
esta figura era sempre considerada um modelo de virtudes académicas e morais,
independentemente desta funcdo ser exercida por um aluno mais velho ou com mais sucesso
académico, por um “professor doméstico”, particular, por uma ama ou por um escravo grego que
protegia e tinha a seu cargo o controlo daquele que transmitia o saber.

Por outro lado, também se verificou, na mesma linha de pensamento, que a existéncia de
alguém a ensinar contetdos cientificos ou literarios, religiosos e morais, fora um privilégio das
classes sociais mais favorecidas. Mas, chegados o século XIX e as alteragdes sociais, politicas e
econdmicas que se deram, houve necessidade de “escolarizar” o maior nimero possivel da
populacgédo, dai a aplicagdo massificada do método de Bell-Lancaster.

Paralelamente, procurou-se conhecer o que em Portugal se fez em matéria de ensino
massificado, por isso as referéncias que se fizeram ao papel dos jesuitas e a reforma pombalina,
sem esquecer, contudo, a importancia que a criagdo da universidade teve quase nos finais da
Idade Média, para onde sdo chamados grandes Humanistas que tutelaram principes e
pensadores.

Durante esse excurso historico, foram feitas referéncias aos vérios fildsofos e filosofos da
educacdo que marcaram as varias épocas: Socrates, Aristoteles, Coménio, Rosseau, Pestalozzi,
Lock, entre outros.

Conforme referimos no capitulo |, Lock foi aquele que melhor comegou por definir o perfil
de um tutor, inclusive para aquelas que nos interessam mostrar serem as caracteristicas pessoais

desta figura: alguém que é s6brio, moderado, afectivo, diligente e discreto. Pestalozzi, por sua vez,
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acrescenta a formacdo moral e religiosa, a capacidade de educar ao nivel fisico e a formacao
profissional a este papel. E ainda Pestalozzi que defende a importancia da partilha do saber,
porque, repete-se, conhecer, querer e poder séo o0s alicerces da aprendizagem activa.

Com a massificacdo do ensino e as dificuldades em manter um sistema de ensino de um
para um ou em pegueno grupo, no final do século XIX e durante o século XX, houve uma clara
opcao por programas tutoriais que assumiram diversas modalidades.

Foi, portanto, na procura de tragos distintivos destas varias modalidades que o segundo
capitulo se preocupou. Por um lado, porque se reconhece que 0 acesso a escola ndo é
necessariamente garantia de sucesso e, por outro, porque actualmente ha a certeza de que a
escola é, conforme afirma Viegas Fernandes (2000, p.11), um “paradigma da complexidade”, por
iSSO € necessario encontrar respostas a diversidade, ao estilo e ritmos de aprendizagem, mas
também aos varios percursos possiveis ao longo da vida.

Modalidades como coaching, supervising, mentoring e tutoring foram, entdo, analisadas
qguer em relacdo a sua origem histérica e social (ora originarias no mundo do trabalho e
empresarial, transpostas para um contexto académico, conforme, por exemplo, o coaching, ora
originarias no meio académico, a tutoria, transposta actualmente para 0 mundo empresarial e do
trabalho).

Importa destacar que a tutoria se assume como um processo de construgdo e apropriacéo
de saberes, de acordo com Barnier (2001, p. 127), em que 0s intervenientes se enriquecem
mutuamente ou em termos pessoais, ou académicos, ou em ambos.

No mesmo capitulo, ainda se delinearam as varias modalidades que um processo tutorial
pode ter, sendo mais uma vez evidente a flexibilidade do conceito sem, contudo, se perder de
vista que o objectivo fundamental é munir o tutorando de competéncias e dar-lhe “empowerment”
para que seja autbnomo e aprenda a aprender ao longo da vida.

Todavia, o enquadramento legal no contexto da Unido Europeia, portugués e regional, foi
objecto de uma leitura cujo objectivo era principalmente o de reconhecer que perspectiva era dada

acerca da tutoria, notando-se uma vez mais, a sua plasticidade que leva a definicdo de
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competéncias do tutor que vdo das administrativas as académicas, passando pelas que dizem
respeito ao desenvolvimento pessoal. A esta variedade de fungbes corresponde, portanto, um
conjunto de atributos pessoais do tutor, isto €, parafraseando Bullock e Wikeley (2004), um tutor
tem de envolver-se, sem deixar, contudo, a emoc¢&@o sobrepor-se a razdo, demonstrando
capacidade de escuta activa, de questionamento, mas também de responsabilizar o aluno pelo
Seu percurso.

Sao as mesmas autoras que definem o envolvimento do tutor a trés niveis: o mais voltado
para os resultados escolares e o futuro, o mais centrado no conhecimento global do aluno e
aquele que focaliza a sua atengéo na sua autonomia. Na perspectiva dos alunos inquiridos, o perfil
de tutor que mais Ihes agrada é o que desenvolve actividades orientadas para os resultados
escolares, pois as trés caracteristicas mais apontadas séo “saber esclarecer duvidas”, “saber
ensinar a estudar” e “saber motivar para a realizacao das tarefas”.

Da revisdo da literatura, ainda se procurou delinear o tipo de sessfes, individuais e em
grupo, e as actividades que podem ser desenvolvidas num programa tutorial. Foram estes os
aspectos que se tentou perceber através de um inquérito aplicado a trinta alunos de uma escola
secundéria de Sao Miguel. Ressalve-se, porém, que esta amostra era constituida por vinte e sete
alunos do ensino bésico e apenas trés do ensino secundario, com percursos escolares variados,
assim como diversos eram os planos curriculares que frequentavam, a maioria integrava-se no
ensino regular, mas dois alunos frequentavam o PROFIJ. E de realcar, ainda, que a grande
maioria dos alunos frequentava um ano terminal de ciclo, o 9° ano, num total de vinte alunos. Dos
inquiridos, muitos deles, ao longo da escolaridade, ja tinham ficado retidos, dado revelador das
dificuldades e/ou necessidades que esses alunos tinham.

Sabendo-se & partida que a escola em estudo se localiza numa zona de fracos
rendimentos, tradicionalmente agricola e piscatéria, embora actualmente em vias de
industrializagcdo, as profissdes dos pais e 0s apoios do SASE serviram para conhecer o nivel

socioeconémico e cultural destes alunos. Todavia, € de destacar que um ndmero significativo de

maes sao domésticas (63,4%) e que o apoio do SASE se situa no escaldo mais elevado (l), o que
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significa que os alunos recebem apoio em termos de alimentacado, livros, material escolar e
transporte.

Quanto as habilitagbes académicas dos pais, notou-se uma percentagem acentuada de
pais com o 1° ciclo do ensino bésico (46,7%) e de maes com o 1° ciclo (33,3%) e com o 2°
(36,7%), dados importantes para se perceber o tipo de acompanhamento que é feito do percurso
escolar. Independentemente do nivel de escolaridade dos pais ser baixo, nota-se interesse em
conhecer a situacdo escolar dos filhos, sobretudo no que diz respeito aos conselhos que sao
dados para que estudem ou as conversas sobre os resultados e o dia-a-dia da escola. Um outro
dado importante é o de que os contactos com o professor tutor sdo raros, contrastando com o
nivel de contactos com o director de turma, independentemente de ser o director de turma a
contactar a familia, no cumprimento das suas fun¢des administrativas, isto €, comunicar a falta de
assiduidade, convocar para reunides, informar sobre ocorréncias varias, entregar as classificacdes
no final de cada periodo, por exemplo.

Com o nivel econdmico a que ja se fez referéncia, a ajuda nos estudos fora da escola é
reduzida e passa prioritariamente por irmaos e outros familiares, havendo quatro alunos que
afirmam que os pais ajudam e apenas dois que tém explicador. Relativamente a frequéncia com
gue estudam, parece que é rara (“de vez em quando” e “apenas antes dos testes” sdo as maiores
sinaliza¢gbes). Toda esta conjuntura - baixo nivel socioeconémico, poucas possibilidades de obter
ajuda nos estudos fora da escola e dificuldades de aprendizagem acentuadas pela falta de
estudo —, vem ao encontro do perfil de tutorando apontado pela maioria dos autores da
especialidade, conforme referido ao longo de todo o estudo.

Na escola, por seu turno, o apoio é dado predominantemente em Lingua Portuguesa,
Matemética e Inglés, pressupondo-se que sdo estas as disciplinas em que os alunos apresentam
maiores dificuldades.

Ainda no sentido de contribuir para o conhecimento do estilo de estudo dos alunos, é

importante fazer sobressair o nUmero que prefere estudar sozinho (56,7%) e com colegas (23,3%),
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surgindo o tutor com uma preferéncia de 20%, o que indicia o papel que essa figura comeca a
assumir nesta escola.

Os resultados das questfes que temos vindo a comentar permitem uma melhor
compreenséo do programa de tutoria aplicado e do publico a que se dirige. Contudo, o objectivo
fundamental era o de procurar dados que respondessem as questdes centradas no programa de
tutoria: a sua caracterizacao, as perspectivas dos tutorandos sobre o programa e sobre o impacto
no seu percurso educativo ao nivel pessoal e académico e, finalmente, a identificacdo das
caracteristicas do tutor.

O programa de tutoria em analise, na altura da recolha dos dados, funcionava ha quatro
anos. Os alunos inquiridos, na sua maioria frequentavam o programa ha um ano (43,3%), ou até
menos (26,7%), enquanto 20% o frequentava h& dois anos e apenas 10% ha trés anos. A partir
destes dados, pode-se inferir que tem havido um aumento gradual da frequéncia da tutoria, sendo
evidente o papel do director de turma no encaminhamento dos alunos para este tipo de apoio
(73,3% dos alunos foram indicados pelo Director de Turma, apenas um pelos Servicos de
Psicologia e Orientacéo e outro pelo encarregado de educagdo). Também é significativo o dado de
gue outras pessoas encaminharam o aluno para este programa (20%), o0 que revela que a tutoria
ja comecava a ser institucionalizada e reconhecida. Por outro lado, verifica-se que o cargo de tutor
€ desempenhado maioritariamente (70%) por um professor que ndo € da turma, mantendo-se o
director de turma com uma percentagem expressiva (33,3%).

Tendo em conta que a tutoria € uma modalidade que tem como objectivo o
desenvolvimento integral do individuo, conclui-se que as razdes que levaram os alunos a integrar
0 programa foram maioritariamente no ambito do desenvolvimento pessoal (47,7%) e académico
(41,6%), sendo de realcar, porém, que 80% dos alunos assinalaram que frequentavam o programa
devido aos resultados escolares serem negativos. Apesar de terem consciéncia disso, o facto é
gue 43,3% dos tutorandos afirma estar no programa por obrigacgéo.

No entanto, o grau de satisfagdo dos alunos é revelador da sua adesao ao programa,

havendo claramente uma preferéncia pelas actividades desenvolvidas em grupo,
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independentemente da area especifica a que elas se dirigirem (integracdo, desenvolvimento
pessoal ou académico).

As sessOes de tutoria existentes na escola vdo ao encontro do que a literatura estipula,
isto €, sdo individuais ou em grupo, sendo que a maioria se desenvolve nesta Ultima modalidade e
as actividades realizadas dividem-se em trés grandes &reas: as de integra¢éo no contexto escolar,
as de desenvolvimento pessoal e as académicas. E de notar, contudo, que a componente
académica é a que sobressai, indo, alids, ao encontro das necessidades de apoio que os alunos
revelaram no seu percurso escolar e ao nivel socioecondmico de onde provéem. No entanto, se
tivermos em conta os motivos pelos quais os alunos referiram frequentar o programa de tutoria,
notamos algum desfasamento entre a componente privilegiada nas actividades, a académica, e as
razbes invocadas, que incidiam maioritariamente na componente de desenvolvimento pessoal,
embora a percentagem de sinalizagbes na componente académica fosse, também,
significativa.

Relativamente ao impacto da tutoria nas varias areas, retira-se que ela assume muita
importancia no desenvolvimento académico, componente que, mais uma vez, se destaca, também
na componente de desenvolvimento pessoal dos tutorandos e alguma ao nivel da integragéo.
Quanto ao grau de responsabilidade de cada interveniente do processo educativo para a melhoria
dos resultados escolares e do crescimento pessoal, destaca-se a figura do tutor, seguida das do
director de turma e encarregado de educagdo. Todavia, é de referir que, em relagdo ao
crescimento pessoal, assumem particular relevo o encarregado de educacéo e o esfor¢o pessoal.

Finalmente, em relacdo as caracteristicas do tutor, os inquiridos realcam a sua acgédo em
termos académicos, mas também lhe reconhecem importancia como elemento estimulador da
aprendizagem e alguém em quem podem confiar e, logo, dialogar sobre os seus problemas. No
mesmo sentido, o director de turma é uma referéncia para ser designado tutor, com 50% dos
alunos a indicarem-no, sendo, todavia, importante destacar também a existéncia de algumas
preferéncias que vao no sentido de ser um outro professor da turma, ou néo.

Estes dados revelam que, independentemente das condi¢des e das imposi¢des legais, a
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escola em analise conseguiu implementar um programa de tutoria que, nas suas linhas essenciais,
segue pressupostos teoéricos explorados ao longo deste estudo. Em suma, a escola encontrou
uma modalidade prépria de tutoria que abrange e desenvolve a componente académica, sem
davida, mas também a componente pessoal dos seus alunos. Neste sentido, por constituir uma
boa pratica, os 6rgdos governamentais e as instituicdes académicas dele devem aproveitar o que
melhor tem, criando meios para que ela seja conhecida e reconhecida. Este estudo é um
contributo para clarificar os pressupostos de um programa de tutoria, entendido enquanto uma
metodologia flexivel de ensino e aprendizagem que permite a sua adaptacdo a contextos e a
publicos-alvo diversificados, exigindo a escola uma organizagdo e estruturagdo consistentes,
assim como uma definicdo precisa das funcdes e do perfil do tutor.

Evidentemente, neste estudo ndo se esgotam as possibilidades de investigacdo sobre a
tutoria. No futuro, poder-se-a fazer o levantamento de outras préticas, recorrendo a andlise
documental e a observacao directa, a fim de continuar a aprofundar esta tematica.

Todavia, parece ser importante realcar que qualquer programa de tutoria passa pelo
desenvolvimento harmonioso das véarias componentes que integram a formacao global do aluno,
por isso, aos professores que ja estdo envolvidos num processo tutorial seria de recomendar que
nunca perdessem essa perspectiva e, portanto, aprofundassem metodologias de trabalho que as
permitissem concretizar; as escolas, seria de alertar para o facto de haver necessidade de serem
criadas condi¢fes para que a tutoria se institucionalize e seja assumida como uma prética que, se
devidamente estruturada e planificada, pode levar ao sucesso dos alunos, integrando-a nos seus
Projectos Educativos; finalmente, aos 6rgdos governamentais que tém responsabilidades na area
da educacao, seria de solicitar que criassem condigbes para que a tutoria se tornasse uma
realidade nos casos em que se antevisse a sua utilidade para a aquisicdo de competéncias gerais
e especificas da populacdo escolar, respeitando os contornos de situacdes diversas, que
concebessem redes de apoio as escolas que ja tém programas tutoriais implementados, por fim,
gue promovessem formacao especializada nessa metodologia de ensino, de aprendizagem, mas
sobretudo de apoio ao desenvolvimento de igualdade de oportunidades, servindo-se,

evidentemente, da comunidade cientifica que se interessa por estas questdes.
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UNIVERSIDADE DOS ACORES
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
MESTRADO EM SUPERVISAO PEDAGOGICA

O presente questionério surge no ambito de um estudo sobre os Programas de Tutoria

nas Escolas Secundarias.

Este estudo tem como objectivo descrever a implementacdo das Tutorias em duas

escolas da llha de Sao Miguel.
Toda a informacao recolhida sera utilizada unicamente para fins cientificos, garantindo-se
a confidencialidade das respostas. N&o havera identificacéo de casos individuais aguando

da divulgacéo dos resultados.

Agradeco a Vossa colaboracéo, sem a qual este estudo ndo se poderia realizar.

A Mestranda

Filomena Semido



I Escola

QUESTIONARIO (A)
N

1. CARACTERIZACAO DO ALUNO

1.1. Sexo: Feminino OJ Masculino OJ

1.2. Idade:

1.3. Assinala com um X o ciclo a que pertences e o plano curricular que frequentas:

» Ensino Basico (]
= Curriculo Regular
= PERE
= PROFIJ
= Oportunidade

aaaa

= Ensino Secunddrio (J

= Curso Cientifico -Humanistico
= Curso Tecnoldgico
= PROFIJ

aag

1.4. Ano de escolaridade:
1,4.1. E a 1° vez que frequentas este ano de escolaridade? SM O NAO O

1.5. Caso ja tenhas tido alguma retengdo no teu percurso escolar, assinala com um X
o numero de retengoes em cada ciclo:

1vez
= No 1° Ciclo a
= No 2° Ciclo a
= No 3° Ciclo a
= No Secunddrio a

2 vezes

m
O
O
)

3

vezes

)
a
a
)

1.6. Beneficias de apoio do SASE (Servico de Accéo Social Escolar)? SIM O NAO O
1.6.1. Em caso afirmativo, assinala com um X o escaldao de que beneficias:

1°0

220 30

2. CARACTERIZAGAO DO AGREGADO FAMILIAR

2.1. Com quem vives?

40

50

O

2.2. Profissdo do pai

Profissdo da mae

2.3. Assinala com um X as habilitagoes literarias dos teus Pais:

= analfabeto
= 1° ciclo do Ensino Bdsico
= 2° ciclo do Ensino Bdsico
= 3° ciclo do Ensino Bdsico
= Ensino Secunddrio
= Ensino Superior

= NQo sei

.‘,
g

aaaaaddag

=
[o]]
(1)

aaauaaaa




3. CARACTERIZACAO DA SITUAGCAO DE ESTUDO

3.1. Completa a frase abaixo apresentada, assinalando com um X a situagdo que, no
teu caso, corresponde/ se aproxima mais da realidade:

Os teus pais ou os adultos com quem vives Nunca Umavez Umavez Umavez Umavez

por por por
costumam... no ano periodo més semana

= ver as tuas fichas de trabalho /avaliacdo d 0 d d d

= conversar contigo sobre os teus resultados
escolares

» dialogar contigo sobre o teu dia-a-dia na escola
= gconselhar-te a estudar
= contfactar com o Director de Turma

Qaoaa du
aaoaa d
Qaoaa d
Qaoaa du
Qaoaa du

= contactar com o Professor Tutor

3.2. Fora da escolq, tens alguém que te ajude a estudare SIMO NAO O
3.2.1. Em caso dfirmativo, indica quem:

mospais J  mosirmdaos [ = outros familiares 3 = um(a) explicador(a) O

= outros:

3.3. Costumas estudar fora do teu hordrio escolar? SM O NAO OO
3.3.1. Se sim, com que frequéncia costumas estudar?

= 4 ou mais dias por semana
» 1 a 3 dias por semana

= de vez em quando

= apenas antes dos testes

= nunca estudo

aaaaaq

3.4. Frequentas aulas de apoio? SIM NAO O
3.4.1. Se sim, em que disciplina(s)?

3.5. Assinala com um X a forma como gostas mais de estudar:

= Sozinho

= Com colegas

= Com familiares

= Com um{(a) explicador(a)

= Sozinho com o Professor Tutor

= Com outros colegas da Tutoria e o Professor Tutor

aaaaag

IT

1. PROGRAMA DE TUTORIA
1.1. Ha quanto tempo frequentas o Programa de Tutoria?

* Hd menos de 1 ano OJ *Had1ano@d «HA&2anos =HA& 3 ou mais anos J



1.2. Sabes quem sugeriu que frequentasses o Programa de Tutoria? SIM O NAO O

1.2.1. Em caso afirmativo, indica quem:

= 0 Director de Turma
» 0 Conselho Executivo

= 0s Servicos de Psicologia e Orientacdo
= 0 meu Encarregado de Educacdo

= Outro(s) O Quem?

aaad

1.3. Assinala com um X quem é o teu Tutor:

= 0 tfeu Director de Turma 0
= um Professor da tua Turma 0
= um Professor que ndo € da tua Turma 0

1.4. Assinala com um X os motivos pelos quais comecaste a frequentar o
Programa de Tutoria:

Porque...
= faltava muito as aulas

= em casa ndo tenho condicdes para estudar

= ndo sei estudar sozinho

= em casa ndo tenho quem me ajude a estudar

= preciso de alguém gue me ouca e me ajude aresolver os meus problemas
= ndo acreditava nas minhas capacidades

= 0s meus resultados escolares estavam a ser negativos

= 0s métodos que os professores utilizam para dar a matéria ndo se adaptam
as minhas necessidades

= 0s professores ddo a matéria muito depressa
= 0 meu comportamento nas aulas ndo era o mais adequado

= finha dificuldade em relacionar-me com os meus colegas em actividades
comuns

= estava com dificuldade em integrar-me na escola

a aoaaauaaguaaaaaaqaa

= estava com dificuldade em integrar-me na turma

= outro(s)) motivo(s):

1.5. Estds no Programa de Tutoria:

» porque és obrigado O  por livre vontade O

1.4. Tens sessoes individuais de Tutoria? SIM 0 NAO O

1.6.1. Se sim, quantas sessoes individuais tens por semana?

» 1 segmento de 45 0 » 2 segmentos de 45 (J = Outros:
minutos minutos




1.6.2. Indica as actividades que realizas, ou ndo, nas sessoes individuais de

Tutoria e, naquelas que realizas, assinala o teu grau de satisfacao:

* organizo o meu hordrio de estudo
» organizo o meu caderno didrio

= faco os Trabalhos de Casa

= aprendo a estudar

= esclareco duvidas sobre as
diferentes disciplinas

* preparo-me para os testes

= reflicto sobre os meus resultados
escolares e formas de os melhorar

* analiso 0 meu comportamento e
proponho formas de o melhorar

= construo um contrato
pedagdgico, comprometendo-
me a cumprir as minhas
obrigacoes escolares

* participo em tarefas que me
fazem perceber a importédncia da
escola

* identifico os meus pontos fortes e
fracos no modo como me
relaciono com os outros

= converso sobre 0s meus problemas
pessoaqis

» sou incentivado a acreditar nas
minhas capacidades

* sou incentivado a tomar decisdes
sobre o meu futuro

= outra(s)) actividade(s):

>

Nao

Realizo realizo

O aagaaaadq
O agagaaaad

a
a

a
a

o a a 4
o a a d

>

>

I Muito  |psatis-
nsatis- feito
feito
0 0
0 0
a a
a a
0 0
0 0
a a
0 0
0 0
0 0
0 0
0 0
a a
0 0
a a
0 0
0 0

Satis-
feito

O o aaaaaad

a o o a 4 a

a a

Muito
Satis-
feito

O o aaaaadq

g aoa a a a4 a

a d

1.7. Tens sessdes de Tutoria em grupo? SIM O NAO (O

1.7.1. Se sim, quantas sessoes em grupo tens por semana?

= 1 segmento de 45 (J
minutos

» 2 segmentos de 45 O

minutos

= Qutras:




1.7.2. Indica as actividades que realizas, ou ndo, nas sessoes de Tutoria em

grupo e, naquelas que redlizas, assinala o teu grau de satisfacao:

» organizo o meu hordrio de estudo
» organizo o meu caderno didrio

» faco os Trabalhos de Casa

= aprendo a estudar

= esclareco duvidas sobre as
diferentes disciplinas

* preparo-me para os testes

= reflicto sobre os meus resultados
escolares e formas de os melhorar

* analiso o meu comportamento e
proponho formas de o melhorar

= construo um contrato
pedagdgico, comprometendo-
me a cumprir as minhas
obrigacdes escolares

» participo em tarefas que me
fazem perceber a importénecia da
escola

» identifico os meus pontos fortes e
fracos no modo como me
relaciono com os outros

= converso sobre 0s meus problemas
pessodais

* sou incentivado a acreditar nas
minhas capacidades

* sou incentivado a tomar decisoes
sobre o meu futuro

= outra(s)) actividade(s):

>

Realizo

O g agaaaaadq

Q

Q

a o a d

Néo
realizo

O agagaaaadq

Q

Q

a a a d

>

Muito
Insatis-
feito

O g agaaaaadq

Q

a aoa a a a

a d

Insatis-
feito

O agagaaaadq

Q

a aoaa a a4

a u

Satis-
feito

O aogaaauaaadq

a

a

a o a u

Muito
Satis-
feito

O g agaaaaaq

Q

a aoa a a a

a du




1.8. Que importancia das ao Programa de Tutoria para:

= faltares menos as aulas

= acompanhares melhor o ritmo das aulas

= obteres melhores resultados escolares

= organizares melhor o teu estudo

= esclareceres dUvidas sobre as diferentes disciplinas
= melhorares o comportamento nas aulas

= te relacionares melhor com os colegas

= te relacionares melhor com os professores

= teres um adulto com quem falar sobre os teus
problemas

= confiares mais nas tuas capacidades
= gostares mais de fi

= seres mais ambicioso em relagdo ao teu futuro

Muito Impor-
tante

Q

gauouauaauauaaad

Impor-
tante

Q

gauoauaauauaaad

Pouco Nada

Impor-
tante

Q

gauauaauauaaad

Impor-
tante

Q

gauauaauauaaad

1.9. Indica outros aspectos em que o Programa de Tutoria se tenha revelado

importante para ti:

1.10. Numa escala de 1 (minimo) a 5 (mdximo), assinala com um X o grau de
responsabilidade que atribuis a cada interveniente para a melhoria dos teus

resultados escolares:

Minimo de

Responsabilidade

Melhoria dos resultados escolares

Maximo de
Responsabilidade

+

= a fi, ao feu esforco pessoal

= go teu Director de Turma

= ao teu Encarregado de Educacdo

= 0 outros familiares

= ao teu Tutor

= aos colegas da Tutoria

= aos teus amigos

» aos teus colegas de turma

aaaaaaaoaaa-

= aos professores da tua turma

a@aajaaaagaar

a@aaaaaaaQe

aaajaaaagaa®

Qaaaaaaaaely




1.11. Numa escala de 1 (minimo) a 5 (mdaximo), assinala com um X o grau de respon-
sabilidade que atribuis a cada interveniente para o teu crescimento pessoal:

Minimo de

Responsabilidade

Crescimento pessoal

Méximo de
Responsabilidade

+

= a ti, ao teu esforco pessoal

= go teu Director de Turma

= ao teu Encarregado de Educacdo

= g outros familiares

= 0o teu Tutor

= aos colegas da Tutoria

= os teus amigos

= aos teus colegas de turma

= qos professores da tua turma

Qaaaaaaaga=

Qaaaaaaagaam

aagaaaaaoaaQe

QaaaaaaaQaey

Qaaajaaaagaa®

1.12. Indica as 3 caracteristicas que consideras mais importantes num Professor Tutor:

= sabe esclarecer duvidas 0
sobre as disciplinas

= sabe gjudar-me a reflectir
sobre 0s meus problemas

= sabe ajudar-me a reflectir
sobre os meus resultados
escolares outros

= sabe ensinar a estudar o . sabe ouvir

= sabe mostrar-me que
sou capaz de atingir
0s meus objectivos

= sabe levar-me a
aprender com os erros

= sabe ajudar-me a
relacionar-me com os

O

O

= & alguém em
guem se pode
confiar

= & disponivel

= inferessa-se
pelos alunos

* sabe motivar-me
para a realizacdo
das tarefas

0

m

a

1.13. Assinala com um X quem gostarias que te acompanhasse na Tutoria:

= 0 teu Director de Turma
= um Professor da tua Turma

= um Professor que ndo seja da tua Turma
= um aluno que saiba mais do que tu

= um aluno mais velho, mesmo que ndo tenha boas notas

= um adulto que ndo pertenca a escola

a

)
)
a
a

a

O questiondrio termina aqui. Escreve, por favor, o teu nome na tabela para que eu
possa completar o teu questiondrio com as notas que obtiveres no 3° Periodo.

Obrigada pela tua colaboragao!

! Nome préprio

15

Primeira letfra do nome de familia



