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RESUMO

A multiculturalidade é um tema muito actual, na sociedade, em geral, e no
contexto escolar, em particular, nomeadamente na Europa. A comunidade educativa tem
um papel muito importante a desempenhar neste contexto multicultural, podendo
favorecer — ou criar barreiras — a mobilizacdo e desenvolvimento de capacidades e
competéncias, bem como ao desenvolvimento cognitivo, emocional e socia dos alunos.
Um conhecimento aprofundado da escola deve constituir o primeiro passo para a
promocao de uma educagdo intercultural, onde a informagéo relativa aos alunos dessa
escola pode ser utilizada na organizacdo e supervisdo da mesma, valorizando a
flexibilidade curricular e a pedagogia diferenciada, vitais para a aprendizagem e sucesso
escolar pretendidos, pela escola e pel os Orgéos superiores, que a tutelam.

Assumimos uma abordagem interpretativa (Denzin & Lincoln, 2000) e
escolhemos o formato de um estudo de caso intrinseco (Stake, 1995/2007), sendo o caso
considerado a escola que seleccionamos para o0 estudo. Assim, nesta investigacdo
participaram todos os alunos da escola. O principal instrumento de recolha de dados foi
0 questionario, sendo os dados obtidos tratados estatisticamente, recorrendo a estatistica
descritiva (tabela, gréficos), bem como a testes y2, Kruskall-Wallis e correlaces de
Pearson, para cruzamento de variaveis.

Os resultados obtidos permitem obter um retrato desta escola quanto a diversos
aspectos. a média de idades é elevada nos 7° e 9° anos; observa-se biparticéo de género;
estdo representadas 20 nacionalidades, com destague para a portuguesa e as dos
PALOPs; o nivel socioecondmico € baixo, assim como as habilitacdes literérias dos
encarregados de educacao; muitas profissdes desempenhadas pelos EE s&o trabalhos
semi-qualificados ou ndo qualificados; ha mais de 50% de alunos com retencdes; a
maioria dos alunos apresenta expectativas altas, em relacdo a escola.

A escola em estudo, como escola multicultural que é, € um exemplo da era

multicultural e da globalizac&o, téo presente nas sociedades ditas ocidentais.

Palavras-chave: Multiculturalidade, educacdo intercultural, insucesso escolar,

supervisdo, organizagao escolar.



ABSTRACT

Multicultural issues are common in society, in general, and in school context,
in particular, namely in Europe. The educational community plays avery important role
in this multicultural context and it might facilitate — or not — the mobilization and
development of abilities and competencies, and students cognitive, emotional and
social development. An in-depth knowledge of school should be the first step to
promote intercultural education, where information about the students of this particular
school can be used in order to organize and supervise that same school, valuing the
curricular flexibility and the differentiated pedagogy. These are vital contributions for
the intended learning and school achievement, required both by the school and by the
directive board.

We assumed an interpretative approach (Denzin & Lincoln, 2000) and chose the
format of an intrinsic study case (Stake, 1995/2007). The case we studied is this
particular school. Therefore, all the students of this school were part of this research.
The questionnaire was the main instrument to collect data, and these data were
statistically treated. We used descriptive statistics (tables, graphics), and the X2 test,
Kruskall-Wallis and Pearson’ s correlations, in order to cross some variables.

The results illustrate a picture of this school in what concerns several aspects:
the average age is quite high on the 7" and 9" grades; there is a bipartition of gender;
there are 20 nationalities represented, especially the Portuguese and the PALOPs
(African Countries Speaking the Portuguese Language); the socio-economical level is
low, as well as parents’ literacy; most parents embrace a semi- or non-qualified job;
there are over 50% of students who fail; most students have high expectations towards
school.

This multicultural school is an example of the multicultural and global era so

common in the Western societies.

Key words: Multicultural issues, intercultural education, school underachievement,
supervision, school organization.
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INTRODUCAO

Numa era global, onde existe uma crescente interligacdo e interdependéncia
entre os paises, como resultado da liberalizacdo dos fluxos internacionais de comércio,
de capitais, de tecnologias, de informagdo e do aumento de mobilidade dos cidadéos,
assiste-se ap desenvolvimento de uma cultura global, acompanhada pela revitalizacéo
de memarias étnicas e comunitérias, como resposta a procura de estabilidade. Num
mundo globalizado, da tecnologia e do conhecimento, onde as sociedades europeias se
tornaram sociedades mais pluriculturais, 0 modo mais adequado de combater as
desigualdades e a exclusdo social passa pela adopcdo de politicas publicas centradas na
equidade de oportunidades, sobretudo através da educacéo (César, 2003, 2009; Roldéo,
2003, 2005). De acordo, com Delors (1996) a educacdo deve organizar-se de acordo
com quatro pilares do conhecimento: aprender a conhecer, onde se apropriam 0s
instrumentos necessarios a compreensao; aprender a fazer, onde se age sobre 0 meio
envolvente; aprender a viver juntos, atraves da participacdo e cooperacdo com 0S OUutros;
aprender a ser, onde se integram todos os pilares. De acordo com 0 mesmo autor, 0s
sistemas educativos formais tendem a privilegiar 0 acesso a0 conhecimento, nao
atribuindo tanta importancia as outras formas de aprendizagem, o que ndo se coaduna

com a aspiragao de construir uma educagdo como um todo e paratodos.

Contudo, o sistema educativo deve ter em conta o risco de que a construcéo
social, juridica e politica do pais, ndo reflicta o pais com as pessoas e 0s povos que nele
residem e trabalham. Também é necessario ter em consideragdo o risco da referida
construgcdo ndo assumir o patrimonio e as herangas culturais aportadas pelas migracoes,
nos Gltimos anos. E, portanto, necessario que se tire partido do encontro com outras
culturas, em que os imigrantes participam (Abreu & Hale, 2009; Favilli, César, &
Oliveras, 2004).

Na tentativa de gjudar os futuros cidad&os a abrirem-se ao pluralismo cultural
das sociedades, surge a educagcdo intercultural, que pretende promover a
interdependéncia, a solidariedade e a mediacdo (Perotti, 1997). Assim, a educacdo
intercultural procura incluir todos os alunos na sociedade plural onde vivem. Pretende
disseminar uma visdo nova da histéria, da geografia, da lingua, da cultura e da

sociedade. Surge como uma tentativa, a nivel do poder politico central, de tentar



encontrar um equilibrio entre as diversidades culturais e a coesdo social, para que dessa
forma se construa uma sociedade do futuro, assente em valores democraticos. Pensamos
ser conveniente salientar que, quando nos referimos a uma sociedade pluricultural,
segundo Perotti (1997), esta ndo pode ser definida sobrevalorizando a diferenciacéo
étnica, nacional ou religiosa face a diferenciacdo provocada nas culturas pela classe

social, idade ou geracdo, género, territdrio, entre outros aspectos

A Escola, é configurada e configurante do contexto social e multicultural onde
estd inserida. Desempenha um papel decisivo, ndo apenas no acesso aos saberes mas
também na descoberta da dteridade, da diversidade e no desenvolvimento da
capacidade de agir em matéria de direitos humanos. Deste modo, a formagdo do
cidadéo, numa sociedade pluricultural, deve ser organizada de forma a que, entre as
actividades educativas a privilegiar, nas areas curriculares disciplinares, deva figurar a
aprendizagem dos direitos do homem e dos valores democréticos. “(...) a educagio
para os direitos humanos faz parte da educagio intercultural, ela propria a fonte
da educacdo contra a intolerincia, a xenofobia e o racismo” (Cotrim, Ortig&o,

Ferreira& Oliveira 1995, p. 17, negrito no original).

Dos 15 anos de desempenho de func¢des docentes, leccionando a disciplina de
ciéncias de fisico-quimicas, os Ultimos oito foram exercidos na escola onde se
desenvolve esta investigacdo. Ao longo destes anos foi-nos possivel fazer uma reflex@o
sobre a constituicéo das turmas, sobre a constituicdo da populacéo escolar, desde o ano
lectivo 2001/02, quando inicidmos funcBes nesta escola. A reflexdo a que nos referimos
permitiu compreender as alteragbes que ocorreram ao nivel da populacdo escolar.
Assim, e tendo em conta a pluralidade da sociedade, podemos dizer que, ao longo dos
anos, a populacdo escolar foi gradualmente mudando: a presenca de alunos imigrantes,
ou filhos de imigrantes, tem tido um aumento significativo, de ano para ano. Cada vez
mais nos deparamos com alunos oriundos de uma grande diversidade de paises, 0 que se
traduz numa grande diversidade cultural, nas aulas. No desempenho das funcdes
docentes, muitas vezes (com)vivemos com alunos com pouco dominio da lingua
portuguesa a quem, por ndo conseguirmos comunicar de forma adaptada ao trabalho
académico, a maioria das vezes ndo conseguimos gjudar. Por outro lado, cada vez mais,
nos apercebemos de alunos com graves problemas familiares, muitas vezes associados a

situagOes de pobreza. Para aém disso, 0 aumento da violéncia na escola, sobretudo nos



anos correspondentes ao inicio de ciclo, bem como as elevadas taxas de abandono
escolar, associadas a situacfes de insucesso, sdo também exemplos recorrentes nesta

escola, como em tantas outras.

Numa tentativa de minimizar a frustracdo e o sentimento de impoténcia
associados a resolucéo das situacdes anteriormente explicitadas, bem como motivada
pela necessidade de conhecer em profundidade a diversidade cultural presente nesta
escola, surge a necessidade de redizacdo de uma investigagdo no campo da
multiculturalidade. Por ser uma temética que desde sempre nos interessou, pensamos ser
de todo o interesse, quer pessoa quer profissional, a realizacdo do presente estudo. Mas
gostariamos, também, que este estudo constituisse um ponto de partida para outros
investigadores e professores, uma proposta de reflex&o.

Esta dissertacdo encontra-se dividida numa introdugdo, quatro capitulos e
consideracOes finais. A introducdo surge como um espago privilegiado para a
apresentacdo do tema a desenvolver, bem como para uma breve caracterizagdo do
percurso da investigadora.

Capitulo 1 — Diz respeito ap Quadro de Referéncia Teorico, onde procuramos
desenvolver conceitos que consideramos serem fundamentais para este estudo. E
constituido por trés pontos. Multiculturalidade, onde, apds a definicdo, tratamos dois
subpontos: educagdo intercultura e educagdo inclusiva; e insucesso escolar que
caracterizamos, focando ainda o papel das interaccdes sociais e a qualidade e equidade,

bem como a cultura de escola, a organizacéo escolar e a supervisio.

Capitulo 2 — Metodologia, onde, apdés um breve enguadramento da
problemdtica em estudo, passamos a identificacdo do problema e questbes de
investigacdo. Fundamentamos as opcbes metodoldgicas efectuadas, nomeadamente
quanto a abordagem, design, participantes, instrumentos de recolha de dados e

procedimentos.

Capitulo 3 — Apresentacdo de resultados, considerando varios pontos. dados
demogréficos, caracterizando os alunos quanto a idade, género, ano de escolaridade, ao
pais de origem, agregado familiar, cultura (pai/mée), habilitacOes literarias (pai/mae),

profissdo (pai/mée); dados escolares, focando 0s anos de retencdo e respectivas causas,



cruzamento de variavels, salientando os resultados considerados estatisticamente

significativos (p <0,05) e estatisticamente muito significativos (p <0,01).

Capitulo 4 — Discussdo de resultados, considerando trés pontos:. Relacfes
estati sticamente muito significativas entre variaveis relacionadas com o pais de origem
e com a nacionalidade; relacOes estatisticamente muito significativas entre variaveis
como o0 género, utilizacdo do computador para estudar e para entretenimento, as
expectativas acerca do prosseguimento de estudos, expectativas profissionais entre
outros; relagoes estatisticamente muito significativas entre as avaliagOes dos diferentes

ciclos do ensino bésico e do secundario, com outras variaveis.

As ConsideragOes Finais apresentam-se como uma reflexdo sobre os resultados
obtidos, onde consideramos também as implicacbes a nivel do desenvolvimento pessoal

e profissional, assim como as perspectivas de futuro.



CAPITULO 1

QUADRO DE REFERENCIA TEORICO

Minha aldeia é todo 0 mundo.
Todo o mundo me pertence
Aqui me encontro e confundo
com gente de todo o mundo
gue atodo o mundo pertence.
(Gededo, 1997, p. 30)

1.1. MULTICULTURALIDADE

Portugal Continental localiza-se no extremo sudoeste da Europa e da
Peninsula Ibérica. Apresenta uma localizacdo geografica periférica, relativamente ao
continente europeu. Limitado a Norte e a Este por Espanha, e a Oeste e a Sul pelo
Oceano Atlantico, ocupa uma érea de 89348 km? (Pereira, 1998) O territdrio de Portugal
inclui ainda os arquipélagos dos Acores e da Madeira. Os 840 km de Costa Atlantica,
cedo configuraram a vocagdo maritima do povo portugués. No inicio do século XV,
com 0s descobrimentos, 0s portugueses partiram em viagem, tornando-se célebres pela
descoberta dos caminhos maritimos para a india, Brasil, China e Jap&o, o que |hes
permitiu um contacto globalizante com as diferentes culturas (Pereira, 1998). A partir
dos finais do século XV, tiveram inicio os primeiros fluxos emigratérios para 0s
diferentes continentes. O fluxo emigratério atingiu, por vezes, valores muito elevados,
com consequéncias demogréficas, econdmicas e sociais para a sociedade portuguesa
(Antunes, 1981).

A nivel demogréfico, por exemplo, observou-se um fraco crescimento da
populacdo portuguesa: passou-se de 1 milh&o de habitantes, no século XV (1415), para
um 1,4 milhdes de habitantes no século XVI (INE, 2001), sendo este crescimento
justificado pela necessidade de povoamento das colénias portuguesas. A partir de 1960,
o volume de emigracéo aumenta e, no periodo compreendido entre 1962 e 1975, dirige-
se principalmente para a Europa. Antes de 1962 a emigragdo maioritariamente dirigia-se
para o Brasil e, depois de 1975, passou a orientar-se mais para a América do Norte

(Antunes, 1981). De acordo com 0 mesmo autor, 0 maior fluxo emigratorio registou-se



em 1970, em que sairam de Portugal 180 000 pessoas, das quais 136 000 emigraram
para Franca. Este aumento significativo da emigracéo, no periodo entre 1962 e 1975,
correspondendo a 1100000 pessoas, encontra justificagdo ndo apenas na Situagéo
econdémica e social do pais mas, principamente, no forte crescimento econémico que
entdo se registava nos paises do Centro e Norte da Europa, sobretudo ao nivel da

producdo industrial.

Contudo, a histéria de Portugal ndo se faz apenas de emigrantes mas também
de imigrantes. Entenda-se por emigrantes “ os cidadéos portugueses que tiverem deixado
o territério nacional para, no estrangeiro, exercerem uma actividade remunerada e ai
residirem com carécter permanente’” (MAI, 1995, p. 1). Quanto ao outro lado deste
fendmeno, Peixoto (2007) define imigracéo “ (...) pelo stock de populacdo residente de
nacionalidade estrangeira’ (p. 459). Por sua vez, o P. Anténio Vaz Pinto (2003), na
qualidade de Alto Comissario para a Imigraciio e Minorias Etnicas (ACIME), a
proposito da sessdo de abertura do | Congresso Imigracdo em Portugal — Diversidade -
Cidadania — Integracio, define imigrac3o dizendo: “E um puzzle humano colorido, de
inumerdveis cores, linguas, sabores, tradicdes, culturas, religifes. Por isso mesmo, ndo
pede apenas uma resposta, mas respostas variadas e sucessivas, Um puzzle que se vai
construindo com o esforco de todos’. (p. 10)

Como jafoi referido anteriormente, antes da década de 70, o fluxo emigratorio
dominava a dindmica migratéria de Portugal. De acordo com dados obtidos a partir do
Recenseamento de 1960, residiam em Portugal 29428 estrangeiros, nédo sendo
considerados os cidaddos oriundos dos PALOP, uma vez, até meados da década de 70,
nao eram considerados estrangeiros. O fim do regime ditatorial, a 25 de Abril de 1974,
as consequentes transformagdes econOmicas associadas, 0 desenvolvimento de
actividades sazonais e em part-time, asSim como a necessidade de mé&o-de-obra néo

especializada, tornaram Portugal num pais de imigragdo (ACIME, 2006).

Em meados da década de 70, os fluxos de imigragdo comecaram a aumentar de
forma significativa, conforme se pode observar através dos dados do Servico de
Estrangeiros e Fronteiras (SEF). Assim, em 1960, 0,3% (29428) da populacéo residente
em Portugal era estrangeira. Esse valor passou para 0,5% (50750), em 1980, para 4,0%
(416659) em 2005 e para 4,1% (435736) em 2007 (dados provisorios). Estes valores sdo



relativos aos imigrantes legais, uma vez que ndo ha dados oficiais relativos aos
estrangeiros que vivem em situacdo ilegal. De acordo com dados fornecidos pelos
recenseamentos gerais da populacéo, no periodo compreendido entre 1960 e 1981, a
populacdo estrangeira residente em Portugal cresceu 269%, enquanto que, a populacdo
portuguesa residente cresceu apenas 11% (ACIME, 2006).

Desde a década de 70 que o fluxo de imigracdo registou um crescimento
gradual, interrompido, apenas, segundo Peixoto (2007), por algumas aceleracoes
relacionadas com o processo de regularizag@o extraordinéria da imigracéo ilegal. O
crescimento foi muito mais intenso quando, em 2001, foi criada a lei que permitia as
“autorizacdes de residéncia’. Os dados do SEF ilustram o aumento ocorrido: 0 nimero
total de estrangeiros com estatuto legal, em Portugal, passou de 207607, em 2000, para
435736, em 2007.

A origem dos fluxos imigratérios tem variado ao longo das décadas. Na década
de 70, do século XX, o Estado fomentou a emigracdo de trabal hadores cabo-verdianos e
de outras colOnias africanas, devido sobretudo a escassez de méo-de-obra Com a
independéncia das colonias (1974/75), registou-se um brusco aumento da imigracéo
delas proveniente, acentuado pelos conflitos militares, que entretanto ocorriam nesses
paises. Assim, entre a década de 70 e a de 90, predominaram os fluxos provenientes dos
PALOP e, embora com menos representacdo, os provenientes do Brasil, configurando o
gue Peixoto (2007) designa por “sisterna migratério lusdfono” (p. 461). Com a entrada
de Portugal na Comunidade Econdmica Europeia (CEE), em 1986, deu-se um aumento
do nimero de estrangeiros ligados a actividades econdémicas, estimulando a vinda de um
nimero crescente de imigrantes, ndo apenas dos paises lusdfonos, mas também de
outros paises europeus e americanos. A partir de finais da década de 90, deu-se um
grande aumento da imigracdo proveniente da Europa de Leste, e de outros paises
exteriores as &reas de influéncia portuguesa. Este aumento explica-se, sobretudo, pelo
elevado numero de autorizacdes de permanéncia, bem como pelo grande crescimento
econdmico de Portugal, associado a necessidade de méo-de-obra, como a que se refere a
Expo 98, Ponte Vasco da Gama, A2 (Auto-estrada do Sul) e, mais tarde, a construcdo
dos estadios para o Euro 2004 (ACIME, 2006).



Embora sgja perigoso generalizar, sabemos que as caracteristicas, expectativas
quanto ao futuro, culturas, interesses e necessidades dos imigrantes variam muito com a
nacionalidade. Apresentam também diferencas ao nivel da instrucdo, da regido de
destino e da insercéo profissional. A maioria dos cidadéaos de nacionalidades africanas
apresenta habilitacdes escolares baixas e qualificacOes profissionais ao nivel do sector
primério, contrariamente a imigracéo do L este da Europa, com habilitagdes ao nivel do
ensino superior. A imigracdo africana localiza-se sobretudo na Area Metropolitana de
Lisboa, enquanto que a imigracdo de Leste da Europa se distribuiu de forma mais
alargada pelo pais. A nivel profissional, quer os imigrantes africanos quer os imigrantes
da Europa de Leste desempenham maioritariamente fungcbes ndo qualificadas na
construcdo civil, no caso dos homens, e nos servigos domésticos, no caso das mulheres
(Peixoto, 2007).

Apesar da imigracdo africana e da imigracdo da Europa de Leste terem
registado picos de aceleragdo, no que se refere aos fluxos imigratorios, ndo € nenhuma
delas que corresponde a nacionalidade estrangeira com mais representatividade em
Portugal. A comunidade oriunda dos PALOP constituiu durante muitos anos a maior
comunidade de imigrantes a residir em Portugal (César, 2009; Favilli et a 2004). No
entanto, o relatério de actividades 2007, apresentado pelo Servico de estrangeiros e
Fronteiras (SEF), registou pela primeira vez uma maior representatividade da popul agéo
brasileira, em detrimento da populacdo cabo-verdiana. A explicacdo para esta situacéo
reside na caracterizagdo dos fluxos imigratérios. A imigracdo cabo-verdiana é de
caracter residual, ocorrendo eminentemente ao abrigo da reunido familiar e de fins
académicos. Ta como aimigracdo da Europa de Leste, também aimigracéo brasileiraé
essencialmente laboral e encontra-se descentralizada por todo o pais (ACIME, 2006).
Sdlienta-se que, no caso da imigracdo africana, se, em aguns casos, os fluxos de
imigragcdo permitiram a reunido familiar, noutros casos tornaram-se parte da
comunidade portuguesa, constituindo a chamada imigracdo de 22 e de 3?2 geragéo. O
relatério do SEF, anteriormente referido, prevé que os fluxos migratérios continuem a
crescer na Europa. Por um lado, porque o processo de reunificacdo familiar vai
continuar; por outro lado, porque sd0 necessarios para abrandar o envelhecimento
demografico e para satisfazer as caréncias dos mercados de trabalho europeus.



Dados obtidos a partir do Gabinete de Informagdo e Avaliagdo do Sistema
Educativo do Ministério da Educacdo (GIASE, 2006), mostram-nos gque os alunos
matriculados segundo os grupos culturais/nacionalidade passaram de 70404, no ano
lectivo 00/01, para 81470 no ano lectivo 03/04. Por “grupo cultural/nacionalidade” deve
entender-se o conjunto dos alunos de nacionalidade estrangeira ou de nacionalidade
portuguesa cujos ascendentes pertencam a um determinado  “grupo
cultural/nacionalidade” (GIASE, 2006). Os alunos brasileiros sdo agueles cujo nimero
de matriculas mais aumentou: passaram de 4930, em 00/01 para 9934, em 03/04. Nos
alunos provenientes dos paises de leste também se constata um aumento significativo:
passaram de 4051 para 5703, nos mesmos anos lectivos. Os restantes grupos
culturais/nacionalidade: etnia cigana, paises dos PALOP, india/Paquistdo, Brasil, e

China registaram aumentos pouco significativos.

Numa sociedade global, da tecnologia e do conhecimento, onde 0 mundo mais
parece umaaldeia, o puzzle humano e colorido, que define imigragéo, nas palavras do P.
Anténio Vaz Pinto, a Escola tem um papel importante a desempenhar. A Escola, em
Portugal, € um dos locais onde coexistem diferentes culturas e diferentes grupos sociais:
portugueses autéctones, portugueses filhos de imigrantes de 22 e 3* geracdo e 0s
imigrantes provenientes dos paises anteriormente referidos. Lidar com esta diversidade
€ um dos maiores desafios, sendo 0 maior desafio, que se coloca a Escola. Para Moreira
(2009b) a funcdo educativa escolar visa conectar e transferir discursos e préticas entre
os diferentes grupos sociais. De acordo com o relatério do Debate Nacional de
Educacéo (DNE), “ (...) ou a escola se torna um lugar de incluséo socia plura e de
promocéo de igualdade de oportunidades ou € um lugar de discriminagdo e exclusdo
(CNE, 2007, p. 40). A dificil inclusdo das familias imigrantes, que participam em
minorias culturais e énicas, muitas vezes com modelos parentais diferentes dos
portugueses, associado ao desconhecimento da sociedade de acolhimento, constituem
obstaculos importantes a inclusdo dos alunos na comunidade educativa. Por outro lado,
existem as dificuldades relacionadas com a lingua: Perret- Clermont (2009) considera
gue, numa escola, existem diferentes linguas podem criar-se fortes assimetrias entre os
estudantes que pertencem a minorias culturais e os pares. Assim, 0 primeiro passo sera
facultar condicdes de inclusdo a essas familias, do ponto de vista socia e cultural, de

formaa que os pais participem no processo escolar dos filhos. As condigdes de incluséo



social devem passar, em primeiro lugar, por garantir 0o acesso a informacdo, a
participacdo na sociedade, acesso a habitacdo, aos meios de salde, proteccdo social,
emprego, ou Rendimento Social de Inser¢do, se necessario. (Rede Europeia Anti-
Pobreza/Portugal, [REAPN], 2008)

A comunidade educativa, por sua vez, devera estar atenta as necessidades
especificas dos alunos, tentando responder adequadamente, evitando possiveis atitudes
racistas e xenéfobas por parte dos alunos e restantes agentes educativos. Barbosa (2005)
define comunidade educativa como sendo um conjunto de pessoas (professores, alunos,
pais e encarregados de educacdo, auxiliares de accéo educativa e pessoal administrativo)
e institui¢des (servigos da administragdo central e regional com intervencdo na &rea da
educacdo, autarquias locais, associacfes culturais e recreativas e outras organizagoes
civicas e ainda entidades ligadas a actividades de caracter cientifico, ambiental e

econdémico) que trabalham conjuntamente na realizacdo de um projecto de educacéo.

Apesar da comunidade educativa ser o termo mais encontrado, quando se fala
de educacdo, temos que fazer a distingdo entre esta, a comunidade escolar e a
comunidade social. A comunidade escolar é considerada parte integrante e fundamental
da comunidade educativa. Refere-se aos alunos, professores, auxiliares de accdo
educativa e pessoal administrativo que diariamente partilham o espaco fisico da escola
(Courela, 2007). Por sua vez a comunidade educativa insere-se num meio social mais
abrangente, com o qual interage, que se designa por comunidade social. De acordo com
Courela (2007), "Adoptando uma visdo sistémica, a comunidade escolar é um
subsistema da comunidade educativa e, esta Ultima, um subsistema da comunidade

socia envolvente”. (p. 174)

Uma vez feita a distingéo entre as diferentes comunidades, importa considerar
gue, na comunidade educativa, € necessario ter em consideracéo a diversidade cultural
existente. Autores como Alro, Skovsmose e Valero (2009) consideram a diversidade
cultural como um conjunto de diferentes culturas, a coexistirem simultaneamente.
Consideram, ainda, tratar-se de uma construgdo dindmica, na medida em que os
individuos, ou grupos de individuos, podem, em diferentes situacdes, identificarem-se
com diferentes culturas. Ao longo dessa construcdo temos que entrar em linha de conta,
ndo apenas com tudo aquilo que ja vivemos, com o passado, as experiéncias prévias, as
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tradicOes, os valores, as relagbes sociais e politicas (Nieto, 2002), ou sgja, com o
“background” (Alro et a., 2009), mas também com aquilo que perspectivamos para o
futuro, ou sga, 0 “foreground” (Alro et a., 2009). Este conceito pode relacionar-se
com a vontade de aprender, com a motivagdo para aprender numa nova sociedade, no
pais de acolhimento. Onde a possibilidade de uma melhor vida passa, em muitos casos,
por um desempenho bem conseguido na Escola, por uma motivacdo intrinseca, com o

objectivo de uma vida melhor, de uma oportunidade de vida.

1.1.1. Educaciao intercultural
A expansdo portuguesa, dos seculos XV a XVIII, é considerada, por Oliveira-
Costa e Lacerda (2007), como determinante, ndo sO por considerarem 0s portugueses
pioneiros ha globaizacdo, mas também na interculturalidade, que foi um trago
fortemente vincado durante esse periodo. Por outro lado, o conhecimento da
interculturalidade na expansdo portuguesa, segundo Carneiro (2007), poderia aportar
conhecimentos enriquecedores para a compreensdo dos processos edificadores da

interculturalidade, agora que nos torndmos destinos de acolhimento para muitos
imigrantes.

De modo a dar resposta aos milhares de imigrantes e aos diferentes contextos
multiculturais que caracterizam a sociedade actual, é necessario, na opinido de Banks
(1994), promover a afabetizacdo multicultural. Deste modo, pretende-se proporcionar
uma educagdo para a multiculturalidade. Assim, de uma sociedade multicultural emerge
a nocdo de educacdo multicultural que, por vezes, se confunde com anocédo de educacéo
intercultural. Nesse sentido, pensamos ser necessario proceder a sua distingdo. A
educacdo multicultural corresponde, numa perspectiva global, ao desenvolvimento de
valores, competéncias e atitudes necessérias para uma vida socia que fomente e respeite
os direitos humanos (Cotrim, Ortigdo, Ferreira, & Oliveira, 1995). Numa definicéo de
Nieto (2002),

Educacdo multicultural € um processo da reforma da escola regular e da educagéo
basica para todos os alunos. Desafia e reeita o racismo e outras formas de
discriminac&o nas escolas e na sociedade e aceita e afirma o pluralismo (étnico, racial,
linguistico, religioso, econdmico, e de género, entre outros). (p. 29)

Parece-nos importante uma chamada de atencéo para o termo multicultural ser

mais utilizado por autores anglo-saxonicos, abrangendo duas perspectivas (global e
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restrita), enquanto que, na Europa, se privilegia o termo intercultural, assumindo-se que
existe uma diferenca entre estes dois constructos. Assim, no contexto europeu, O
constructo de interculturalidade surgiu nos anos 70, do século passado, em Franga, na
207 reunido da UNESCO, redlizada em Paris, a 27 de Novembro de 1978, na
Conferéncia Geral da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura. Desta conferéncia foi emitida uma declaragéo, a Declaracdo sobre a raga e 0s
preconceitos raciais, que constituiu, segundo Fleuri (2003), um dos primeiros
documentos a propor as bases de uma educagéo intercultural. A Declaracdo afirma que:

Todos 0s povos e todos 0s grupos humanos, qualquer que seja a sua composi¢ao ou a
sua origem étnica, contribuem conforme sua prépria indole para o progresso das
civilizacBes e das culturas, que, na sua pluralidade e em virtude de sua interpretacao,
constituem o patriménio comum da humanidade. (...) o direito de todos os grupos
humanos & identidade cultural e ao desenvolvimento da sua propria vida cultural no
contexto Naciona e internacional. (Fleuri, 2003, p. 4)

Este conceito surgiu num cendrio especifico de emigragso. E adoptado como
uma necessidade de integracdo dos filhos de imigrantes e consequente adaptacédo ao
sistema de ensino, numa sociedade cada vez mais multicultural. Em Portugal, desde a
década de 70, do séc. XX, conforme jafoi referido, os fluxos migratorios sofreram uma
inversdo: a emigragdo cedeu lugar a imigragdo. Desta forma, na década de 90, do séc.
XX, em Portugal tornou-se necessario promover uma educacdo intercultural e, por
iniciativa governamental, foram criadas agumas estruturas institucionais. o
Secretariado Coordenador dos Programas de Educacdo Multicultural, mais tarde
designado Entreculturas, tutelado pelo Ministério da Educacdo (1991); o Alto
Comissariado para a Imigracio e Minorias Etnicas (ACIME, 1991); a Associacdo de
Professores para a Educacéo Intercultural (1993); o projecto de Educacdo Intercultural
(1993/94); o Alto Comissariado para a Imigragdo e Didlogo Intercultural (ACIDI),
(PCM, 2002), que criou, em 2008, o Observatério da Imigracéo (Ol).

Desde que o constructo de interculturalidade foi criado, muito se tem escrito
sobre ele, quer a nivel naciona (estruturas ingtitucionais, investigacdes académicas),
quer anivel internacional. Nesse sentido podemos dizer que o ponto essencia parauma
educacdo intercultural assenta no reconhecimento do contributo de todas as culturas
para 0 conhecimento e vivéncias sociais. De acordo com o ACIME, educagédo

intercultural &
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Toda a formagdo sistemética que visa desenvolver, quer nos grupos maioritérios quer
Nos Minoritarios:

- melhor compreensdo das culturas nas sociedades modernas,
- maior capacidade de comunicar entre pessoas de culturas diferentes;

- atitudes mais adaptadas ao contexto da diversidade cultural, através da compreensao

dos mecanismos psico-sociais e dos factores socio-politicos capazes de produzir
racismo;

- maior capacidade de participar na interaccdo social, criadora de identidades e de

sentido de pertenca comum & humanidade” .(Ouellet, 1991, citado por ACIME, 2008,
Slide 2)

O mesmo organismo, em 2002, alarga a definicdo de educagdo intercultural
considerando que esta se deve articular com a educacéo para a cidadania e promover o
desenvolvimento de cinco preocupagOes/valores. “Abertura a diversidade cultural;
coesdo social; participagéo critica na vida democrética; igualdade de oportunidades e
equidade; respeito pela vida no planeta’ (Ouellet, 2002, citado por ACIME, 2008, Slide

3). Banks (1993), por sua vez, define educacéo intercultural como:
(...) uma ideia, um movimento de reforma educativa e um processo, cujo principal
objectivo é a mudanca estrutural das institui¢des educativas de modo a que os alunos

de ambos os sexos, sobredotados e de diversas etnias e grupos culturais, venham ater
oportunidades iguais para a cangarem o sucesso escolar. (p. 1)

Este autor considera que a educacdo intercultural se constitui como um
instrumento para que todos os alunos possam alcancar os seus objectivos chamando-lhe,
também, “educacdo para aliberdade”. Ainda de acordo com 0 mesmo autor, 0 el emento
chave para uma educacdo intercultural é a nocdo de que todos os estudantes devem ter
equidade de oportunidades para aprender na escola.

Também Davidman e Davidman (1994) definem educacéo intercultural como:

(...) uma estratégia multifacetada, orientada para a mudanca, que se norteia por seis
objectivos relacionados entre si:

e aigualdade de oportunidades

e 0o pluralismo cultural nasociedade

e acriacdo de relacdes de harmonia e compreensdo intercultural na sala de aula, na
escola e na comunidade

e acapacitacio/ empowerment de todos 0s actores educativos

e um conhecimento alargado dos varios grupos étnicos-culturais por parte de todos
0s agentes da comunidade
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e aformacio de todos os intervenientes no processo educativo, numa perspectiva
intercultural, informada e critica. (p. 2)

Por sua vez, educacdo intercultural, de acordo com Cotrim, e seus
colaboradores (1995), situa-se a um nivel mais restrito: ao nivel da escola, do projecto
educativo e curricular do estabel ecimento de ensino, da ligacéo ao ambiente cultural dos
diferentes grupos, assim como ao nivel da sala de aula: das préticas, das actividades e da
avaliacdo. Para Cotrim e seus colaboradores (1995), quer consideremos o termo “multi”

ou o termo “intercultural” trata-se de;

(...) educar ndo so para os valores da toleréncia e do respeito pelo outro, mas também
para a igualdade de oportunidades, desenvolvendo conhecimentos, competéncias e
atitudes num ambiente relacional equalitario e promotor de sucesso educativo. (p. 9)

Também Tdes (2005) considera que “ (...) promover a educacgao intercultural é
estimular ainteraccdo entre culturas, a partilha de saberes proprios de cada uma, é saber
inter-relacionar os diversos conhecimentos (...), especificos de cada cultura, tirando

partido da heterogeneidade existente, do conflito de posicdes e de opinides’ (p. 12).

As diferentes perspectivas de educacdo intercultural, que acabdmos de
enumerar, complementam-se e contribuem para uma visdo mais ampla. Apresentam, em
comum, uma proposta de transformagao assente na necessidade de mudanca, de modo a
que aprender a viver juntos e a relacionar-se numa base igualitaria constitua o fulcro
desta educagdo. Assim, quando se refere a educacdo intercultural, e de acordo com a
definicdo do ACIDI (2007) “(...) referimo-nos a uma perspectiva dindmica e a um
conjunto de dimensdes, transversais a toda a educacdo/intervencdo e que,
desgjavel mente, devem premiar a escola como um todo e a vida social no seu conjunto”
(p. 2). A educacgédo intercultural, alicercada na heterogeneidade e partilhando os
diferentes saberes e opinides sustentadas, podera ser determinante para uma educacdo
para os direitos do homem, para uma sociedade onde a equidade € respeitada.

As sociedades actuals, caracterizadas como sociedades multiculturais, s8o um
misto de identidades, onde a diversidade tem um papel fundamental. Como tal, devem
valorizar-se, respeitar e inter-relacionar os conhecimentos e os valores das diferentes
culturas (CNE, 2007). A educacdo intercultural deve promover a partilha das diferentes
culturas, reconhecer novas formas de aceder ao conhecimento e de desenvolver novas

competéncias. A Escola, por suavez, € também um exemplo da coexisténcia de diversas
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culturas e modos de vida, sendo, por isso, considerada como um dos locais privilegiados
para o desenvolvimento e aplicacdo dos principios civicos de respeito pela diferenca, de
solidariedade e de justica social, consagrados na Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos (ONU, 1948) e na Declaracéo de Salamanca (UNESCO, 1994).

Segundo Moreira (2009a), as escolas, nas sociedades democraticas, ndo tém
apenas a funcdo de ensinar literacia e numeracia, mas também desempenham um papel
importante na educacdo para a cidadania. Deve tirar-se partido da socializacdo dos
alunos nos espacos'tempos da escola (César, 2003), para que sejam mobilizados na vida
social, actuando como cidaddos autbnomos e responsaveis. Deve promover-se o didogo
entre elementos de diferentes culturas porque, para se poder falar em educacéo
intercultural, € crucia que se fale de didogo intercultural, uma vez que néo € possivel
desenvolver uma educacdo intercultural sem existir um didogo intercultural (César &
Kumpulainen, 2009). No ambito do didlogo intercultural, e considerando que 2008 foi 0
Ano Europeu do Didogo Intercultural (AEDI), na ceriménia de abertura realizada em
Ljubljana, na Eslovénia, a 8 de Janeiro, o Comiss&rio Europeu para a Educacéo,

Formacé&o, Cultura e Juventude, Figel (2008), no discurso de abertura, considerou que:

(...) adiversidade cultural é ariqueza da Europa, ndo um problema. A expansdo da
UE e a migragdo estéo a fazer crescer esta diversidade. Precisamos, portanto, de
mais didlogo entre as culturas, como um contributo para a compreensao mitua entre
as diversas nagdes, etnias e religides, a fim de superar o nacionalismo e xenofobia.

(p-1)

Destaca ainda que,

(...) como resultado da globalizac&o, demografia, migragao, do alargamento europeu e
da mobilidade interna, a Europa esta cada vez mais diversificada. As nossas culturas,
as nossas linguas, etnias e religifes estéo diariamente cada vez mais em contacto.
Sabemos que esta tendéncia ird, se possivel, continuar a crescer. Faz parte do nosso
mundo e é da nossa responsabilidade garantir o seu sucesso. (p. 1)

Deve, portanto, intensificar-se o didlogo entre culturas, promover-se 0 contacto
entre elas, devem ser ultrgpassados os preconceitos, de modo a alcancar um
enriquecimento mutuo. Jansa (2008) refere que ” O caminho do didlogo intercultural € o
caminho do reforco dos mais solidos aicerces da paz e da prosperidade do nosso
planeta’ (s.p.). E destaforma que o primeiro-ministro da Eslovénia se refere ao didlogo
intercultural e a importancia que €e representa. Esta necessidade de didogo

intercultural é também partilhada por outros embaixadores europeus para o diaogo,
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nomeadamente Coelho (2008), que refere que o didlogo intercultura pode ser
considerado como um instrumento capaz de ajudar os cidaddos europeus e todos os
habitantes do espaco europeu a atingirem 0s conhecimentos e as competéncias
necessarias para viverem e conviverem num ambiente aberto e culturalmente rico, onde
adiversidade cultural e os direitos humanos sejam respeitados e considerados essenciais

para o desenvolvimento.

De modo aimplementar uma educacao intercultural, César (2009) refere que se
devem respeitar os estudantes de diferentes culturas, promovendo a participacéo dos
mesmos na escola. Esta autora acrescenta que o processo de inclusdo na nova cultura €
favorecido quando se valorizam os saberes das outras culturas em que o individuo
participa, quando se aproveitam esses saberes para o desenvolvimento da cultura escolar
e do conhecimento académico. Abreu e Hale (2009) sustentaram que, para ter sucesso
no pais de acolhimento, o imigrante tem que estabelecer relagdes sociais com 0s
membros da nova comunidade. No caso dos alunos i migrantes, a inclusédo bem sucedida
na escola funciona como trampolim para ainclusdo na comunidade social mais alargada
(Courela, 2007). As interacgOes sociais entre colegas e professores sdo fundamentais
para participar de forma activa nas préticas da comunidade socia do pais de
acolhimento.

1.1.2. Educaciao inclusiva

Por educagdo inclusiva entendemos uma educagdo que é adaptada as
caracteristicas, necessidades e interesses de cada aluno. Assumimos gque todos os alunos
tém necessidades especiais de educacdo porque cada um € Unico no mundo (César,
2009; Ceésar & Ainscow, 2006; Rodrigues, 2003). César (2009) refere que ndo podemos
atingir uma educagdo inclusiva sem promover uma educacdo intercultural. Porém,
pensamos que o inverso também é aplicavel, ou sga, numa escola em que a educagéo
intercultural sgja promovida e desenvolvida com sucesso podemos atingir uma educacdo
inclusiva. Assim, podemos dizer que educacdo intercultural est4 directamente
relacionada com educacdo inclusiva, a promocdo de qualquer uma delas cria as
condicdes para o desenvolvimento da outra.

Quando falamos em educagdo inclusiva, ndo estamos a referir-nos

especificamente a alunos com necessidades educativas especiais (NEE), mas a todos os
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alunos que, por serem Unicos, por serem oriundos de diferentes paises, de diferentes
familias, com culturas e valores diferentes, com caracteristicas especificas, apresentam
uma necessidade especia de educagdo, pois precisam de uma educacdo adaptada as
caracteristicas, interesses e necessidades de cada um (César, 2003, 2009; César &
Santos, 2006). Este significado mais amplo de educacdo inclusiva vai de encontro a
Declaracéo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948) onde, de acordo com o artigo

26, paragrafo 2:

A educacdo deve visar a plena expansdo da personalidade humana e ao reforgo dos
direitos do homem e das liberdades fundamentais e deve favorecer a compreensdo, a
toleréncia e a amizade entre todas as nagdes e todos 0s grupos raciais ou religiosos,
bem como o desenvolvimento das actividades das NagGes Unidas para a manutencéo
da paz.

Além desta declaracdo, muitos outros documentos internacionais defendem os
principios inerentes a uma educagdo inclusiva, mesmo quando esta designacdo ainda
ndo € utilizada. Contudo, e de acordo com o relatério da UNESCO (1999), a Declaracéo
de Salamanca (UNESCO, 1994) constitui 0 documento internacional mais importante
no que se refere a educacdo inclusiva, sendo um marco incontornavel quando se aborda
este tema. Segundo a Declaragcdo de Salamanca (UNESCO, 1994) a educagao inclusiva

assenta nos seguintes principios:

e cada crianca tem o direito fundamental a educacdo e deve ter a oportunidade de
conseguir e manter um nivel aceitavel de aprendizagem,

e cada crianca tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de
aprendizagem que |he sdo proprias,

e 0s sistemas de educacdo devem ser planeados e o0s programas educativos
implementados tendo em vista a vasta diversidade destas caracteristicas e
necessidades,

e as criangas e jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso as
escolas regulares, que a elas se devem adequar através duma pedagogia centrada
na crianga, capaz deir ao encontro destas necessidades,

e asescolas regulares, seguindo esta orientagdo inclusiva, constituem os meios mais
capazes para combater as atitudes discriminatérias, criando comunidades abertas e
solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a educacéo para todos,
aém disso, proporcionam uma educacdo adequada & maioria das criangas e
promovem a eficiéncia, numa optima relagdo custo-qualidade, de todo o sistema
educativo. (p. viii)

Os principios da educacdo inclusiva, proclamados na Declaracéo de Salamanca
(UNESCO, 1994), foram reformulados no Enquadramento da Accéo no Forum Mundial
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da Educacéo de Dakar (UNESCO, 2000) e constituem o suporte de todas as actividades
da UNESCO, neste dominio. Foram ainda desenvolvidos os Objectivos Educativos para
o Milénio (UNESCO, 2002), tendo em vista a concretizagdo de uma Educagdo para
Todos no ano 2015 (UNESCO, 2004). Apesar dos novos documentos que entretanto
surgiram, a Declaracéo de Salamanca (UNESCO, 1994), continua a ser considerada pela
UNESCO (2004) o documento internacional mais significativo no que respeita a
educacdo inclusiva. Reiterando o referido anteriormente, cada crianca tem o direito
fundamental a uma educacéo de qualidade. Assim, a educacdo inclusiva é considerada
uma resposta a diversidade das caracteristicas, interesses e necessidades dos aunos.
Poderéa ser promovida através do aumento da participacdo na aprendizagem, nas culturas
e nas comunidades e através da reducdo da exclusdo da e na educagdo, ou sgja,
promovendo a equidade de oportunidades no acesso ao sucesso escolar e a inclusdo

social, que esse mesmo sucesso pode permitir (UNESCO, 2004).

A educagéo inclusiva deve ser entendida de forma global, como sendo um
todo, constituido por diferentes partes (Governo, Sociedade, Escola), que devem
trabalhar conjuntamente, de forma a maximizar as praticas de inclusdo (UNESCO,
2004). Compete ao Governo, de acordo com a Declaragdo de Salamanca (UNESCO,

1994):
e Conceder a maior prioridade, através das medidas de politica e através das
medidas orcamentais, ao desenvolvimento dos respectivos sistemas educativos, de

modo a que possam incluir todas as criangas, independentemente das diferencas
ou dificuldadesindividuais,

e Adoptar como matéria de lei ou como politica o principio da educacdo inclusiva,
admitindo todas as criangas nas escolas regulares, a ndo ser que haja razbes que
obriguem a proceder de outro modo,

e Desenvolver projectos demonstrativos e encorgjar o intercambio com paises que
tém experiéncia de escolasinclusivas. (p. iX)

Numa sociedade como a sociedade dita ocidental, caracterizada como uma
sociedade de conhecimento, como uma sociedade global, onde o capital humano, a
educacdo e as competéncias sdo cada vez mais essenciais para incentivar a criacéo de
emprego e reforcar a inclusdo social, é necessario alterar atitudes e formas de
actuacdo. E necessario perceber o significado da palavra inclusdo, para criar
mecanismos que favorecam a existéncia de uma sociedade (mais) inclusiva

Contudo, os dados obtidos (Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
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Econdémico [OCDE], 2007) ndo corroboram a adop¢do dos principios de uma educagdo
e sociedade inclusivas: um quinto das criancas em idade escolar ndo alcanca os padrdes
mais basicos de literacia e numeracia e seis milhdes de jovens abandonam a Escola sem
qualquer diploma, o que levanta questdes acerca da qualidade e eficécia dos sistemas de
educacéo e formacdo da Europa, bem como da equidade de acesso a0 sucesso escolar.
Os jovens, principamente aqueles que abandonam a Escola, deparam-se com
dificuldades de acesso ao mercado trabalho, sendo confrontados com menos empregos
qualificados disponivels e com um acesso muito desigual a aprendizagem ao longo da

vida.

Os estudos realizados, nomeadamente pela OCDE (2007), consideram que as
oportunidades de vida de cada individuo ja se encontram, a maioria das vezes, definidas
guando estes ingressam na Escola. O contexto familiar e o ambiente envolvente
desempenham um papel fulcral, nomeadamente as habilitacOes literarias dos pais. As
competéncias essenciais socio-cognitivas e emocionais, nomeadamente a numeracia e
literacia, desenvolvem-se desde a primeira infancia, sendo os primeiros anos de vida
muito importantes, do ponto de vista do desenvolvimento (Comissdo das Comunidades
Europeias [CCE], 2007). Segundo o mesmo estudo, aprender a aprender, aspirar a
educacdo superior, as atitudes de participacdo civica e a escolha de padrées de vida
aceites pela sociedade, desenvol vem-se quando as pessoas ainda séo muito jovens.

Uma sociedade (mais) inclusiva pressupde uma educacéo (mais) inclusiva e,

necessariamente, uma escola (mais) inclusiva. A educacdo inclusiva, de acordo com
Bénard da Costa, Leitéo, Morgado e Pinto (2006), apresenta como objectivos:

Procurar atingir uma educagdo que garanta simultaneamente os principios da
“equidade” e da“qualidade’.

e Promover o desenvolvimento de projectos Educativos e Curriculares baseados na
inclusdo, na equidade e na convivéncia democrética, envolvendo os professores,
os aunos, as familias e a comunidade social em que a escola se insere.

o Desenvolver uma escola para todos em que o sistema de apoios, sjam eles
internos ou externos a escola, aumente a sua competéncia para uma resposta eficaz
adiversidade dos alunos.

o Promover a participacdo de todos os alunos nas actividades da sala de aula e do
ambito extraescolar, de modo a que se tenha em conta 0 conhecimento e a
experiéncia por estes adquiridos fora da escola.
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e Patenciar os processos de ensino e de aprendizagem numa perspectiva activa,
através da mobilizagdo de todos os recursos da escola e da comunidade assim
como as oportunidades oferecidas pelas tecnologias de informagdo e de
comunicacdo. (p. 9, aspas e mailsculas no original)

O concretizar destes objectivos, apenas sera conseguido se as escolas estiverem
preparadas para acompanhar os ritmos de aprendizagem dos alunos, bem como para
conhecerem 0s Seus interesses, representacoes socials e expectativas. Ainscow e César
(2006) consideram que o conceito de educagdo inclusiva esta fortemente ligado a
necessidade de desenvolver ambientes educativos que favoregcam a aprendizagem dos
alunos. Por sua vez, Bénard da Costa e seus colaboradores (2006) referem que, na
educacdo inclusiva, € necessario reconfigurar cenarios, de modo a conseguir promover o
sucesso escolar, por parte dos alunos, e ndo esperar que sgjam os alunos a adaptar-se aos
cendrios de educacdo formais ja existentes.

Uma Escola inclusiva pretende-se capaz de valorizar a diversidade e a
pluralidade, vendo nas diferencas um elemento enriquecedor (Melro & César, 2002).
Pretende-se uma Escola para todos e ndo apenas para alguns. César (2009) refere que a
educacdo inclusiva promove a qualidade na educagéo para todos e cada um dos alunos.
Acrescenta que a educacdo inclusiva € um conceito abrangente, que inclui também
discriminagdes de género, culturais e sociais, como valores diferentes e/ou lingua, ou
qualquer outro tipo de diferenciacéo, expressa na Declaracdo de Salamanca (UNESCO,
1994), bem como a no¢do de gue todos 0s alunos sdo especiais, sdo Unicos, precisando,
por isso mesmo, de uma educacdo que satisfaca as necessidades de cada um e lhe
permita mobilizar e desenvolver capacidades e competéncias. Por sua vez, Rodrigues

(2000) define a educagdo inclusiva salientando que,

A Educacio Inclusiva (...) ndo € uma evolugdo mas uma ruptura, um corte, com o0s
valores da educacdo tradicional. A educagdo inclusiva assume-se como respeitadora
das culturas, das capacidades e das possibilidades de evolucdo de todos (...). A
educagdo inclusiva aposta na escola como comunidade educativa, defende um
ambiente de aprendizagem diferenciado e de qualidade para todos os alunos. E uma
escola que reconhece as diferencas, trabalha com elas para o desenvolvimento e d&
Ihes um sentido, uma dignidade e uma funcionalidade (...) dai que designaria a
educacdo inclusiva como ‘a comunidade que aprende com todos’. (p. 51, negrito e
aspas no original)

Podemos, ainda, considerar a educacéo inclusiva como aguela que acolhe no
seu seio a grande diversidade e pluralidade de alunos de que faldvamos anteriormente e

consegue responder, de forma adequada, as necessidades, caracteristicas e interesses de
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cada um deles (César 2003). Segundo Valente (2006),

Educacdo inclusiva é entdo aquela em que o processo de inclusdo considera ndo s
criancas gque apresentem necessidades educacionais especiais, mas também aguelas
gue apresentam dificuldades, temporérias ou permanentes, na escola, as que estegjam
repetindo anos escolares, as que sejam forcadas a trabalhar, as que vivem nas ruas, as
que moram em locais distantes de qualquer escola, as que vivem em condicles de
extrema pobreza, as que sgjam vitimas de guerra ou abusos, as que estéo fora da
escola por qualquer motivo, as que apresentam superdotacdo. (p. 1)

Ainscow (1997) considera que um dos melhores recursos que as escolas tém ao
dispor, para que se efective uma educacdo inclusiva, sdo os alunos. Porém, por razbes
vérias, amaioria das escolas ndo consegue que todos os alunos aprendam, ndo consegue
desenvolver nos alunos as competéncias necessarias para a vida. Esta situacdo conduz-
nos a inimeras formas de exclusdo, sendo uma das mais conhecidas, 0 insucesso escolar
e abandono escolar precoce (Abreu & Hale, 2008; Ceésar, 2002, 2003, 2009; César &
Oliveira, 2005; César & Santos, 2006).

De acordo com Vaente (2007) citadano relatorio do CNE (2007),

As escolas inclusivas devem reconhecer e responder as diversas dificuldades de seus

alunos, acomodando tanto estilos como ritmos diferentes de aprendizagem,
assegurando uma educacdo de qualidade a todos através de curriculo apropriado,
modificagdes organizacionais, estratégias de ensino, uso de recursos e parcerias com a
comunidade (...). A inclusdo passa por: crenca de que as criangas podem aprender
juntas, embora tenham ritmos e processos diferentes; garantia de acesso a escola a
todos; possibilidade de que todas as criangas atinjam o0 seu potencia maximo;
privilegiar as relacBes sociais entre todos os participantes — colaboragdo e cooperacao;
mudanca de papéis e de responsabilidades dentro da escola; estabelecimento de infra-
estrutura de servigos suporte (...). (p. 57)

Assumindo que a inclusdo passa pela crenca de que as criangas podem
aprender juntas, embora com ritmos de aprendizagem diferentes, esta aprendizagem soO
sera possivel se os curriculos forem adaptados as necessidades dos alunos. Assim, de
acordo com o relatério da UNESCO (2001),

O curriculo deve ser acessivel a todos os aunos e basear-se em modelos de
aprendizagem, eles préprios, inclusivos e deve acomodar-se a uma diversidade de
estilos de aprendizagem.

O curriculo deve organizar-se de forma flexivel, respondendo a diversidade das
necessidades individuais dos alunos (linguisticas, étnicas, religiosas ou outras) e ndo
ser rigidamente prescrito a nivel nacional ou central.

Um curriculo inclusivo coloca maiores desafios e exigéncias aos professores que
devem ser apoiados nos seus esforcos de planificacdo, organizacdo e implementacdo
dos contextos de aprendizagem que melhor asseguram a participacdo e sucesso dos
alunos. (p. 14)
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Ao considerarmos uma escola inclusiva, com um curriculo proprio, flexivel e
adaptével as caracteristicas, interesses e necessidades dos alunos, estamos a aumentar as
exigéncias colocadas a Escola, aos professores e a comunidade educativa. A
implementacdo e desenvolvimento deste curriculo constitui 0 maior desafio de uma
escola inclusiva, pelo que sera necessario recorrer a todos 0s apoios que possam ser
dispensados, quer da escola quer da comunidade. Ao nivel da escola, alcancar os
objectivos propostos para uma escola inclusiva passa por um elevado grau de
envolvimento dos professores nas diversas tarefas anteriormente citadas. Contudo, ndo
podemos esquecer que ndo se trata de um esforco e envolvimento relativo apenas aos
agentes educativos. O envolvimento da familia e da comunidade educativa e socia é
essencial para o estabelecimento de relagbes de confianca mutuas e reciprocas,
fundamentais para que se consiga atingir uma educagdo (mais) inclusiva (Ainscow,
1997; César, 2002, 2009, in press; Oliveira, 2006).

1.2. INSUCESSO ESCOLAR

O conceito de insucesso escolar, de acordo com Martins e Parchdo (2000),
“traduz o néo atingir de metas (fina de ciclo) pelos aunos dentro dos limite temporais
estabelecidos’ (p. 2). Estes autores apontam como indicadores do insucesso escolar as
taxas de retencdo, as repeténcias e as estatisticas do abandono escolar. Esta definicdo do

conceito de insucesso escolar efectuada, corresponde ao que poderemos designar por
insucesso académico, uma vez que essenciadmente se refere a valores numéricos
facilmente quantificavels (Courela, 2007). Martins e Parchdo (2000) consideram, ainda,
outro tipo de insucesso escolar, menos quantificavel, mas mais complexo, relacionado
com “ (...) 0 ndo atingir das metas individuais e sociais de acordo com as aspiragoes
dos individuos e as necessidades dos sistemas envolventes’ (Martins & Parchéo, 2000,
p. 2), 0 que se aproxima, segundo Courela (2007), do conceito de sucesso escolar que
inclui, ndo sO 0 sucesso académico mas, também, a inclusdo sociad do aluno na
comunidade escolar. Contudo, considerando a dificuldade em avaliar a inclusdo social
dos alunos, no ambito deste trabalho, optamos por utilizar o conceito generalizado de

inNsucesso escolar.
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Para Benavente (1990), o elevado insucesso escolar causado, em parte, pelo
alargamento do acesso a escola priméria, [como entdo se designava o actual 1° ciclo do
ensino bésico] de toda a populacdo em idade escolar, tem sido alvo de diversas teorias
explicativas: ateoria dos “dotes’, adoptada como explicacdo do insucesso escolar desde
o fina da segunda guerra mundia até finais dos anos 60, defendia que o
sucesso/insucesso dependia das maiores ou menores capacidades dos alunos, da
inteligéncia dos aunos, dos “dotes’ exibidos, isto € assentava em explicacdes
psicoldgicas individuais. Esta justificagdo tinha algo de fatalista — se a crianga ndo tinha
os ditos “ dotes’, nada havia afazer — e, assim, descul pabilizava o sistema de ensino e os
proprios professores do insucesso escolar existente, pondo essas mesmas
responsabilidades exclusivamente no préprio auno, pois era dele, das suas

caracteristicas, que dependia 0 sucesso, ou insucesso escolar.

Ainda segundo a mesma autora, entre finais da década de 60 e inicio dos anos
70, do século passado, surge a teoria do “ handicap” sociocultural, que se baseava nas
explicacOes de natureza socioldgica: 0 sucesso/insucesso assentava na pertenca social,
na maior ou menor bagagem cultural dos alunos a entrada na escola. Nesta teoria,
evidenciase 0 papel reprodutor da Escola, em que as desigualdades sociais se
transformam em desigualdades escolares que, por sua vez, legitimam as desigual dades
sociais. Neste tipo de explicacdo, se se mudarem as condi¢fes sociais, ja se podem
encontrar algumas solucBes para o problema do insucesso. Porém, 0 que ainda se
espera, € que este sga atingido, maioritariamente, pelos os alunos de determinadas
classes socio-econOmicas e de determinadas culturas, estando o sistema pouco
empenhado em fazer mudar essas constatacfes através de mudancas curriculares, ou das

préticas dos professores.

Para Benavente (1990), a partir da década de 70, também do século passado,
surge a corrente socioinstitucional, onde a explicagcdo para 0 insucesso escolar aparece
associada aos mecanismos que operam no interior da propria Escola, ultrapassando,
assm, as explicagdes individuais ou sociais. Esta corrente pretende uma diferenciagéo
pedagdgica, onde se invista na transformacéo da Escola, nas estruturas, nos contetidos
programaticos e nas préticas. Pretende-se, deste modo, adaptar a Escola as necessidades
dos diversos publicos que a frequentam, ou sgja, € com esta corrente que Se comega a

reconhecer que os desempenhos dos alunos ndo sdo independentes dos contextos,
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cen&rios e situacBes em que ocorrem e que, por iSso mesmo, as decisdes sobre politica
educativa, os curriculos, a natureza das tarefas propostas, ou as préticas que se
desenvolvem em aula, tém impactes nos desempenhos dos alunos. Pelo que foi dito,
esta é a corrente que mais desafios coloca a Escola e aos professores, pois considera que
as ingtituicbes e os agentes educativos desempenham um papel fulcral no acesso dos
alunos a0 sucesso escolar, ou na criagdo de barreiras a esse mesmo acesso (César,
1994).

Na década de 80, ainda do século passado, com a teoria da reproducdo cultural
e social, e com outros contributos da sociol ogia da educacéo, as causas do insucesso sdo
atribuidas “(...) a forma como a escola esta estruturada, aos conteidos curriculares, ao
tipo de ensino e aos processos de avaliacdo, relacionando estes factores internos com a
origem social e sobretudo cultural do aluno” (Martins & Parchdo, p. 4). Esta
abordagem, bem como a da aprendizagem situada (Lave & Wenger, 1991), ou a teoria
histérico-cultural (Vygotsky, 1032/1978), conjugam os diversos elementos das que
anteriormente foram referidas, mas também acrescentam outros e, sobretudo,
consideram o fendmeno do insucesso escolar como dinémico, multifacetado, dialéctico,

pelo que os diversos elementos que 0 podem explicar interagem entre Si.

Em Portugal, os primeiros trabalhos realizados sobre o tema do insucesso
escolar remontam a década de 70, a 1976, tendo sido publicados pelo Centro de
Investigacdo Pedagdgica da Fundacdo Calouste Gulbenkian (Benavente, 1990).
Considerando que as diferentes abordagens do insucesso escolar tém que considerar a
instituicdo, as ideologias e as politicas educativas, ao longo dos anos foram surgindo
diferentes politicas educativas e ingtituicdes, que visavam o combate a0 insucesso
escolar:

1- Ingtituto de Apoio Socio Educativo (IASE), criado pelo Ministro Veiga
Simdo, em 1971, e que tinha como missd0 dar apoio aos alunos socialmente
desfavorecidos ou com deficiéncias fisicas ou psicoldgicas. As politicas educativas,
tinham como objectivo levar o aluno a Escola e proporcionar-lhe condi¢cdes materiais
(auxilios econdmicos directos, alimentacdo, material escolar, residéncia, entre outros)
de forma a que 0 aluno se mantivesse na escola.
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2- Programa Interministerial de Promocgdo do Sucesso Educativo (PIPSE),
aprovado em Conselho de Ministros, de 10 de Dezembro de 1987. Por presséo da
integragcdo europeia, define o insucesso escolar como um problema do sistema de
ensino, que exige uma intervencdo imediata. Visou potenciar e articular as accOes
existentes, assim como criar novas acc¢es no sentido de minorar as deficiéncias fisicas,

psiquicas e sociais dos alunos.

3 — Paliticas no ambito da(s) Reforma(s) do Sistema Educativo. As diferentes
reformas tiveram presente a questdo do insucesso escolar, quer pelas alteracbes da
populacdo escolar quer pelas ateracbes a0 nivel da gestdo dos estabelecimentos de
ensino, das adaptacOes curriculares, da formacéo de professores, ou alteracdo dos
critérios de avaliacdo, entre outros (Martins & Parchdo, 2000). No entanto, pensamos
que ha um elemento essencia que ndo foi activado: um sistema de avaliacdo das
reformas que iam sendo implementadas, muitas delas sem tempo real de execucéo que
permitisse, sequer, ter uma avaliagdo cuidada que pudesse ser feita. Assim, muda-se
mas, muitas vezes, ndo se sabe porque se muda, nem sequer quais foram os resultados

das mudancas anteriores.

Em resumo, as politicas educativas de combate a0 insucesso escolar, de acordo
com o indicador taxa de retencéo e desisténcia, ndo tém atingido, de forma nitida, os
objectivos para que foram criadas. Assim, de acordo com o Gabinete de Estatistica e
Planeamento da Educacdo (GEPE, 2007/08)), a taxa de retencéo e desisténcia, no 2°
ciclo passou de 15,4 %, no ano lectivo 1996/97, para 8,4% no ano lectivo 2007/08, no
3° ciclo passou de 20,9% para 14,7% e de 36,6% para 22,4% no ensino secundario.
Salienta-se que ndo sdo referidas as taxas relativas, ao 1° ciclo do ensino basico, uma
vez que este ndo faz parte do estudo realizado. Dados existentes no Roteiro para a
Inclusdo (Presidéncia da Republica, 2006), fornecidos pela Comissao de Proteccéo de
Criancas e Jovens (2004), mostram-nos que a saida escolar precoce passou de 31,6%,
em 2000, para 20,1% em 2004. O grupo etério mais representado € o das criangas e
adolescentes entre os 6 e os 15 anos (64,1 por cento do total), correspondendo
aproximadamente a um quinto das criancas em idade escolar.

Observa-se, portanto, que, apesar das estatisticas do insucesso escolar (taxa de
retencdo e desisténcia) ainda registarem valores significativos, também se tem

observado, ao longo dos anos, uma reducéo gradual dessas mesmas taxas. Estes valores
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ddo-nos a indicacdo de que tem diminuido a percentagem de jovens que abandona o
sistema educativo antes de concluir a escolaridade obrigatoria. Assim, mesmo que nem
todos os alunos tenham acesso a um diploma, quase todos tiveram oportunidade de
alargar a formag&o de base, constituindo agquilo a Perrenoud (2002) chama de “salério
minimo cultura” (p. 2), indispensavel para uma participacdo activa na sociedade, ou
sgja, para evitar formas de exclusdo socia (César, 2003, 2009; César & Ainscow,
2006). De sdlientar, ainda, que os dados obtidos em Portugal apresentam valores com
ordens de grandeza semelhantes aos dados obtidos em estudos internacionais. Deste
modo, dados da CCE (2007), confirmam o referido “(...) um quinto das criangcas em
idade escolar ndo alcanca os padrdes mais basicos de literacia e numeracia e seis
milhdes de jovens abandonam a escola sem qualquer diploma(...)” (p. 5).

Considerando ainda os estudos internacionais, 0 insucesso escolar é apontado
como responsavel pelos resultados menos positivos obtidos pelos alunos. Um desses

estudos, é definido da seguinte forma:

O PISA é um estudo internacional sobre os conhecimentos e as competéncias dos
alunos de 15 anos avaliando o modo como estes alunos, que se encontram perto de
completar ou que ja completaram a escolaridade obrigatéria, adquiriram alguns dos
conhecimentos e das competéncias essenciais para a participacéo activa na sociedade.
(OCDE;, 1999, citado por GAVE, PISA 2006, p. 5)

E conveniente referir que, o PISA se processa em ciclos de trés anos e que, em
cada um desses ciclos, se atribui uma maior importancia a uma determinada tematica. O
PISA 2000 (primeiro ciclo do PISA) teve como principal dominio de avaiacdo a
literacia em contexto de leitura. O PISA 2003 (segundo ciclo do PISA) deu maior
énfase a literacia matemética. Finamente, o PISA 2006 atribuiu uma maior
preponderancia a literacia cientifica. Como nesta investigagdo recolhemos dados
referentes aos desempenhos dos alunos nas disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica, vamos centrar-nos nos dados do PISA 2000 e 2003.

Os resultados do PISA 2000 mostram-nos que o desempenho dos aunos
portugueses nos testes de literacia em contexto de leitura foi modesto, quando
comparado com os restantes paises da OCDE. Segundo Ramalho (2001),

Em comparacéo com a situacdo média do espaco da OCDE, temos em Portugal uma
percentagem muito elevada de alunos de 15 anos com niveis muito baixos de literacia
- 52% de estudantes com niveis de literacia iguais ou inferiores a 2 [num total de 5]
em comparagdo com 40% destes alunos no espaco OCDE. (p. 8)
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Por outro lado, outra constatagcdo que nos interessa para este estudo diz-nos que
os aunos portugueses obtém maior sucesso quando tratam o texto narrativo,
contrariamente a0 que acontece quando confrontados com textos dramaticos e
informativos extensos, sendo as diferencas de desempenhos mais acentuadas quando o
pedido se refere a identificacdo rigorosa e localizagdo precisa de informacéo contida no
texto. Assim, os dados do PISA, se devidamente analisados e discutidos com 0s
professores, poderiam ter dado contributos importantes para as préaticas que importava
desenvolver. Porém, também adertam para diferencas culturais, que estudos
internacionais deste tipo ignoram, omitindo-as nas conclusdes em que comparam 0S
diversos paises, assumindo uma posi¢cao descontextualizada, que, do ponto de vista
tedrico, nos parece pouco sustentavel (Keithel, 2001).

Relativamente a literacia matematica, podemos dizer que, de acordo com 0s
resultados do PISA 2003, as competéncias mateméticas que os alunos conseguem
mobilizar constituem-se como um problema grave, como se pode constatar pelos dados
segui ntes:

Nas provas de afericdo do 4.° ano de escolaridade, apenas 50% dos alunos obtém a
classificagdo méxima no item «nimeros e cdculo». Esta percentagem diminui para
valores na ordem dos 30% nas provas do 6.° e 9.° ano de escolaridade, indiciando a
existéncia de retrocessos ao longo do percurso escolar. Segundo os resultados da
avaliagéo integrada conduzidos pela Inspeccéo-geral de Educacdo, nos anos de 2000-
2001, 1/3 dos aunos terminou 0 9.° ano com reprovacdo a matemética (e 20% em
portugués). Nos exames do 12.° ano, registaram-se, no Ultimo ano lectivo, 27% de
reprovacdes em matemética (em portugués, de 8 a12 %). (PISA, 2003, p. 1)

Os dados fornecidos pelo PISA, refor¢cam o que anteriormente foi dito sobre o
insucesso escolar em Portugal. Contudo, € necessario considerar que O SUCESSO Ou
insucesso ndo sdo caracteristicas intrinsecas dos aunos, mas sim o resultado de um
julgamento feito pelos agentes do sistema educativo sobre a distancia desses alunos em
relacdo as normas de exceléncia escolar em vigor. Por outro lado, a comparacéo entre
avaliagOes internacionais e nacionais conduz a uma “dupla defini¢do institucional” de
sucesso escolar (Perrenoud, 2003). A avaliacéo dita“normal”, efectuada ao longo de um
ano lectivo, pelos professores, tem em consideragcdo o contexto local, o contrato
didactico e o que efectivamente foi ensinado. A avaliagdo externa, ou internacional,
recorre a instrumentos padronizados, construidos a partir do curriculo forma e
aplicados em larga escala. Esta segunda avaliacgdo, mais do que influenciar o destino

académico dos alunos, pretende monitorizar o sistema de ensino.
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Apesar de 0 insucesso/sucesso escolar ser um conceito muito relativo, na
medida em que, 0 que para um sistema educativo € considerado como insucesso ou
sucesso, pode num outro contexto, ndo ter a mesma interpretacdo, sera a definicdo do
sistema educativo que prevalecerd no que respeita a repeténcias, contratos pedagdgicos,
apoios, entre outros aspectos. E também & definicdo do sistema educativo que temos que
atender quando pensamos em formas de reduzir os nimeros do insucesso escolar. Desta
forma, apontamos alguns mecanismos que, na opinido de Perrenoud (2002), estéo na
base da impoténcia dos diversos agentes educativos relativamente ao insucesso escolar:

A recusaem fazer parte do problema.

A vontade de n&o saber.

O peso dos lobbies.

A procura de resultados a curto prazo.

As orientacfes da formacao de professores.
A concepcado da mudanca e das organizagoes.
As falhas na conducéo das reformas. (p. 3)

Segundo Perrenoud (2002), a recusa em fazer parte do problema, prende-se
com a expressdo “a culpa € sempre dos outros’. A maioria dos professores continua a
atribuir a responsabilidade do insucesso escolar aos alunos e as familias e, em Portugal,
acrescentariamos, ainda, as condi¢cbes de trabalho, a0 sistema de ensino, ou,
actualmente, a0 sistema de avaliacdo de professores. As familias, por sua vez,
consideram a escola como um local onde se ocupam das criangas, mas onde as familias
pouco participam. Mas precisamos de reconhecer, em Portugal, que pouco tem sido
feito para implementar mecanismos de auto-regulacdo das dindmicas escola/familia,
embora existam alguns exemplos de casos em que estes aspectos foram muito
conseguidos (César, 2002; in press). Ainda para Perrenoud (2002), os directores dos
estabelecimentos de ensino, mais do que preocuparm-se com préticas pedagdgicas
diferenciadas, preocupam-se em conservar ou melhorar a sua posicdo, o que, em
Portugal, poderd retratar 0 que se passa em agumas instituicdes, mas ignora as
dificuldades que se sentem, em muitas escolas, em encontrar quem queira concorrer
para os cargos de direccdo. Os formadores, mestres da didéctica, ou investigadores, na
sua maioria, estdo mais preocupados em criticar do que em desenvolver investigacoes

cujos resultados sejam aplicaveis no terreno.
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A vontade de ndo saber, apresenta-se com uma dupla forma “- ha coisas que
ndo sabemos, por falta de meios para as estabelecer; - ha coisas que ndo sabemos, mas
acerca das quais nada fazemos, o que vem a dar ao mesmo” (Perrenoud, 2002, p. 4). A
este proposito, Prosser (1999) cita um proveérbio Lituano “se ndo sei 0 que ndo sei, ndo
sel nada. Se s& 0 que ndo sei, sei alguma coisa’ (p. 39). Ha um grande
desconhecimento de vérios aspectos importantes da problematica do insucesso escolar.
Para Salema (2005a), € fundamental conhecer as possiveis explicagbes do baixo
rendimento escolar e identificar os diversos problemas que possam existir. A mesma
autora refere que, entre outros, o problema do insucesso escolar pode estar associado a
explicagdes ambientais, nomeadamente, a nivel socioecondmico, etnia, Situagdo
migrante, desconhecimento da lingua do pais de recepcdo, situacdo geogréfica de

isolamento e minoriareligiosa.

A dificuldade, por parte dos decisores politicos, de acatar os resultados das
investigacOes, tem impedido, em muitos casos, a sua utilizacdo para uma eventual
melhoria dos sistemas de ensino e das condi¢des de acesso dos alunos ao sucesso
escolar. Os saberes sdo frageis e, por vezes, controversos, ou mesmo incomodos. Sabe-
se, por exemplo, que as reprovacdes, além de dispendiosas sdo, geralmente, ineficazes
(Perrenoud, 2002). Também se sabe que, para muitos alunos, a Escola é o ambiente
mais estruturante com que contactam e gque, 0 abandono precoce, ou a falta de apoio,
enquanto a frequentam, aumenta o risco de problemas futuros, que podem ir desde a
criminalidade a exclusdo social (César, 2002, 2009, in press; César & Oliveira, 2005;
Oliveira, 2006; Sampaio, 2006, 2008; Strecht, 2001, 2008). Mas o que faz com que
estes saberes tenham impactes nitidos no sistema de ensino portugués e na qualidade da
educacdo a que o0s alunos tém acesso? E como se avalia 0 que se fez? Estas sdo algumas

das questdes que € importante debater e responder.

O peso do lobbies representa todas as pressoes que eventualmente se fagcam
sentir ao nivel do sistema educativo: lobbies disciplinares ou estatutérios, a supressao ou
inclusdo de uma disciplina, ou ateracdo da carga horaria, podem constituir-se como
tarefas dificeis. Do mesmo modo, também determinados sindicatos ou associagoes de
pais podem colocar em risco uma reforma educativa. Crozier (1971, citado por

Perrenoud, 2002) compara a Escola a uma sociedade blogqueada, referindo que
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"nenhuma forga consegue arrastar o conjunto para a mudanca, mas todas tém o poder de

neutralizar asiniciativas das outras’ (p. 7).

A procura de efeitos a curto prazo contraria a tendéncia do sistema educativo,
que evolui de forma lenta. Desde a altura em que é enunciada umaideia, um programa,
ou uma reforma, até a sua aplicacado, podem decorrer varios anos. Mas, mesmo depois
da aplicacdo de um determinado programa ou reforma, é necessario deixar passar algum
tempo, para poder fazer uma avaliagdo. Tempo que, na maioria das vezes, ndo é dado.
Assim, o sistema educativo portugués esta constantemente a ser alvo de novas reformas,
sem se ter redlizado uma avaliagdo rigorosa da anterior. Desta forma, torna-se muito
dificil aimplementacdo de medidas susceptiveis de diminuirem o insucesso escolar e, se
elas chegarem a ser implementadas, arriscamo-nos a que venham a ser substituidas por

outras menos adaptadas, por falta de uma avaliagdo que evidenciasse a sua eficécia.

Dadas as politicas educativas vigentes, associadas a0 progresso economico e
técnico, € necessario dar uma particular atencdo a educacdo, especificamente, a
formagdo inicial de professores. Numa primeira andlise, comecamos por definir o

professor nas diferentes vertentes, assim:

O professor é um profissional, que exerce uma fun¢do remunerada no sistema de
ensino publico ou privado. O professor € um cidaddo, o que Ihe confere uma dimensdo
civica e politica incontornavel. O professor € uma pessoa com sentimentos, valores,
preocupactes e emocdes, pelo que a sua dimensdo humana, moral e afectiva ndo pode
ser negligenciada. O professor é ainda um membro da organizacdo escolar e da
comunidade educativa, pelo que tem iguamente uma dimensdo organizacional e
associativa, integrando uma cultura profissional especifica. (Ponte, Januério, Ferreira,
& Cruz. 2000, p. 5)

Adicionamente, podemos considerar que o conhecimento é essencia na
definicdo do que é ser professor (Oliveira, 2004). Relativamente a prética profissional
do professor, podemos considerar trés aspectos: A prética lectiva, onde sdo tidas em
conta as interacgoes estabelecidas entre o professor e os aunos, no intuito de facilitar
aprendizagens e o desenvolvimento do aluno;, a prética extra-lectiva, onde sio
consideradas as interaccOes estabelecidas pelo professor com os restantes elementos da
comunidade educativa, e onde também é necessario considerar o tempo dispendido no
planeamento, na preparacdo e na avaliagdo das praticas lectivas, e 0 desenvolvimento

profissional ao longo da carreira, onde o professor procura melhorar a formacéo na area
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de especididade da docéncia, ou sga, procura melhorar/actualizar os seus

conhecimentos, quer cientificos, quer pedagogicos (Ponte, et al., 2000).

Quando nos referimos a competéncias profissionals, sentimos necessidade de
aprofundar um pouco mais o conceito. Alarcdo (1998) define competéncia como: “(...)
um conjunto de microcompeténcias acumulaveis, vélidas por si sO, independentemente
do contexto do seu desempenho e susceptiveis de, uma vez aprendidas, possuirem a

capacidade de transferéncia quase automatica para a vida profissional.” (p. 48)

Para Ponte e seus colaboradores (2000), a nogcdo de competéncia pode
apresentar diferentes significados. Competéncia, no singular, identificase com o
critério de qualidade, onde o professor competente é aquele gque corresponde as
expectativas definidas pelo sistema educativo, pela sociedade e pelos pares.
Competéncias no plural, identificam-se com uma vasta gama de conhecimentos e de

capacidades, exigidas no desempenho da actividade profissional.

Considerando que uma formacdo inicial de professores de qualidade é o
objectivo das institui¢des de formagdo (Ponte et al., 2000), a defini¢cdo das competéncias
a desenvolver € uma responsabilidade das institui ¢des de formagdo, assim como a clara
definicdo, d priori, das metas e dos objectivos que se propde desenvolver ao longo da
formacdo. Deste modo, a formacéo inicial, de acordo com 0s mesmos autores, deve

garantir o desenvolvimento de competéncias nas seguintes areas:

a) A formagdo pessoal, social e cultural dos futuros docentes. Onde sera
privilegiado o desenvolvimento de capacidades de reflex&o, autonomia, cooperacéo e
participacdo, valores deontoldgicos, capacidades de percepcdo de principios e relacdo
interpessoal .

b) A formacdo cientifica, tecnoldgica, técnica ou artistica na respectiva
especialidade. O dominio dos contelidos programéticos que se pretendem ensinar €

fundamental para o elevado desempenho da actividade profissional.

c) A formacdo no dominio educacional. A profissionalidade docente
necessita do contributo dado pela investigacéo seja ao nivel da didéctica ou de outras

areas ao nivel das ciéncias da educacéo.
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d) O desenvolvimento progressivo das competéncias docentes a integrar no
exercicio da prética pedagogica A investigacao referida no ponto anterior pode fornecer
diferentes teorias e diferentes resultados. Contudo, cada professor deve ser capaz de

adequar solugdes as diferentes situagdes praticas que, entretanto, vao surgindo.

e) O desenvolvimento de capacidades e atitudes de andlise critica, de
inovagdo e de investigacdo pedagogica. O professor no exercicio de fungdes, perante
determinados problemas, deve mobilizar competéncias no dominio da analise critica
que |he permitam resolver o problema, e simultaneamente, produzir novo

conhecimento.

Resumidamente podemos dizer que ser professor, além dos aspectos de
aprendizagem dos contetidos curriculares, implica também a aprendizagem de aspectos
relacionados com 0 como ensinar, além de como se inserir na comunidade educativa e
na profissdo docente. O dominio dos contetdos cientificos da area curricular, das teorias
de aprendizagem ou do desenvolvimento curricular, por si SO, € uma vez que nem
sempre o todo € igual a soma das partes, ndo garantem um desempenho de qualidade

como profissional.

Além das explicagOes anteriormente citadas para o insucesso escolar, também
0S estudantes apontam motivos para o referido fendmeno. Nesse sentido, em
conferéncia de cidaddos (2006), integrada no DNE (CNE, 2007), jovens estudantes
referiram um conjunto de aspectos, como potenciais responsaveis pelo abandono
escolar: fata de articulagdo, entre os programas e niveis de ensino (horizontal e
vertical); instabilidade politica, o que implica diferentes prioridades e diferentes
intervencoes, diversidade de oferta na educagéo, o que, por vezes, conduz aumafaltade
informacdo clara e acessivel e, como Ultimo aspecto, a relacdo professor/ auno,
caracterizada como distante e impessoal, desadequada as caracteristicas dos alunos e

gue ndo coloca em pratica aprendizagens centradas no aluno.

Para reduzir o insucesso escolar, em relacdo aos diferentes indicadores, e
melhorar a educago, nos proximos anos, tendo em conta as intervencdes prioritérias
sugeridas pelo DNE (CNE, 2007), podemos dizer que o insucesso escolar, apesar de nos
altimos anos ter diminuido, continua a ser um problema grave, que precisa de continuar

a ser combatido. Contudo, deve deixar de se considerar (apenas, diriamos nés) uma
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guestdo escolar, passando a tratar-se como uma questéo social, tal como refere Salema
“(...) aquestéo do insucesso ja ndo é somente um problemarestrito de gestdo e controlo
dos sistemas de ensino, mas que se tornou um problema da sociedade em geral” (2005,
p. 11). Tornase necessario agir também para |4 da Escola, procurando as explicacoes
para 0 insucesso escolar associadas a pobreza e a exclusdo social. Assim, prevenir e
combater o insucesso escolar passa pelo estabelecimento de dinémicas sociais locais
onde, de acordo com 0 mesmo relatorio, se devem envolver as familias, as redes sociais
municipais e locais, as Comissdes de Proteccdo de Criangas e Jovens e, cOmo nao
poderia deixar de ser, a propria escola. A escola, especificamente, na opinido de
Perrenoud (2003), devia: proporcionar curriculos direccionados para 0 essencial, tendo
objectivos explicitos e sensatos; privilegiar situacdes de aprendizagem baseadas em
didécticas construtivas e dispositivos pedagdgicos apropriados; e, ainda, desenvolver
uma organizagdo escolar que permitisse a implementacdo de uma pedagogia
diferenciada. Salema (2005) refere que, todo o mecanismo de formagdo de professores
se devia basear na formacéo de professores em EDC (Educagéo para a Democracia e
Cidadania) e em HRE (Direitos Humanos para a Educacdo). Também Brett, Mompoint-
Gaillard & Salema (2009), no ambito do programade Learnig and living democracy for
all (2006-09, EDC/HRE), consideram gque os professores de hoje precisam, para um
adequado desempenho das suas funcles, de competéncias colectivas (trabaho
colaborativo e inteligéncia colectiva) e de competéncias evolutivas (adaptacéo continua
e desenvolvimento profissional). Consideram também, que a educagdo, além dos
conhecimentos académicos, deve atribuir igual importancia aos valores, as capacidades
sociais e de participagdo, e que sO dessa forma, se conseguira integrar os jovens na
sociedade global.

1.2.1. Interaccoes sociais

O relatério do DNE (CNE, 2007) aponta como fundamental para a reducéo do
insucesso escolar, a necessidade da escola ser vista em termos de desenvolvimento
social, ou sgja, como mais um elo de uma rede socia vasta. Assim, concebe-se a Escola
como disposta a cooperar com 0S parceiros sociais na construgdo de uma educagdo
baseada em aprendizagens que associem, por um lado, conceitos e conhecimentos, e,
por outro lado, tenham em conta a relagdo com o mundo, projectos, atitudes e valores

(Perrenoud, 2003). Podemos dizer que a missdo da Escola, de acordo com o DNE
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(CNE, 2007), é ade ensinar e de fazer aprender o tesouro cultural (cultural thesaurus) €,
simultaneamente, promover uma cidadania livre e responsavel. De modo a cumprir esta
missdo, € necessario 0 empenhamento ndo apenas da escola, apesar do seu papel
fundamental, mas dos diversos recursos educativos das comunidades locais, que devem
ser mobilizados.

A promocdo de melhor educacdo é tarefa de todos os portugueses, ndo apenas dos
professores e das escolas, tarefa cuja concretizagdo tem de passar ndo por vagos
protocolos mas por compromissos sociais muito concretos, tanto nacionais como
locais. (DNE, 2007, p. 150)

Deste modo, aém do que foi referido, o culminar desta misséo passa pelo
envolvimento pessoal, por parte da crianga, do adolescente, do jovem e do adulto. As
familias continuam a ser os principais responsaveis pela educacdo dos filhos, cabendo
ao Estado, de acordo com a Constituicdo, “cooperar com 0s pais na educagdo dos
filhos™ (Artigo 74).

O cumprimento da missdo da Escola é a tinica forma de conseguir evitar aquilo
que Novoa (2007) designa como a forma mais dramatica de fragmentacdo do campo
educativo, onde € muito importante evitar a criacdo de dois tipos de escolas: as que se
localizam nos meios mais favorecidos, centradas no ensino e na aprendizagem; e as que
se localizam em meio sociais mais desfavorecidos, para jovens mais pobres, podendo,
por vezes, confundir-se com “centros sociais’. Para evitar esta separagéo, a Escola tem
que ser centrada no conhecimento e na cultura, nas aprendizagens e nos resultados

escolares (N6voa, 2007).

As interacgbes sociais estabelecidas entre os diversos agentes educativos sao
um dos aspectos essenciais para que a Escola possa cumprir a missdo que acima
referimos e, ainda, para que 0s alunos consigam ter acesso a0 sucesso escolar e a
equidade de oportunidades educativas (Abreu & Elbers, 2005; César & Ainscow, 2006;
César & Kumpulainen, 2009; Perret-Clermont, Pontecorvo, Resnick, Zittoun & Burge,
2004). As interaccoes sociais desempenham um papel fundamental nos desempenhos
escolares dos alunos. Por exemplo, para jovens oriundos de outros paises sdo essenciais
para a inclusdo dos mesmos na escola e na sociedade, como referem Abreu & Hale
(2009), César (2009), Chronaki (2009) ou Perret-Clermont (2009). Estas autoras

atribuem uma especia importancia ao processo de mediacao cultural e social. Assim, as
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interaccOes entre pessoas, bem como entre estas e os diversos artefactos culturais,
desempenham um papel importante na aprendizagem e no desenvolvimento dos
individuos. Para além disso, como afirmam Abreu & Hale (2009), nas experiéncias de
aprendizagem em micro-contextos, como a sala de aula, as interacgdes sociais entre
pares e com os professores sdo af ectadas pel 0s macro-contextos, sistema escolar, cultura

familiar, sociedade, entre outros.

As interacgOes sociais, nomeadamente as interaccOes dentro da sala de aula,
passaram a desempenhar um papel fundamental nos processos de ensino e de
aprendizagem, desde que Vygotsky (1932/1978) referiu que os desempenhos dos alunos
ndo sdo independentes dos contextos e das situagbes em que ocorrem. Deste modo,
podemos afirmar que os estudantes provenientes de minorias culturais, ou pertencentes
ameios socioecondémicos muito desfavorecidos ou, ainda, estudantes com experiéncias

de insucesso acumuladas, ndo tém voz, em aula ou na propria escola (César, 2009).

Os processos de ensino e de aprendizagem sdo complexos. A apropriacéo de
conhecimentos e a mobilizagdo/desenvolvimento de competéncias ndo é possivel sem
considerarmos a dimens&o social, sem considerarmos as interaccOes estabel ecidas entre
0 aluno, sujeito que aprende, com outros alunos, com 0s professores, com o contexto em
gue aprende, com as tarefas que lhe sdo propostas, e com o proprio saber (César, 2000;
Carvaho & César, 2000). InvestigacOes realizadas mostram-nos que as interaccdes
entre pares, implementadas em aula, permitiram aos alunos aprender de forma eficiente,
além de |hes permitir descobrir capacidades a que ndo tinham acesso, ou conhecer
melhor os pares (César, 2003, 2009; Teles, 2005). Cabe, portanto, a Escola organizar-se
de forma a que, as aulas das diferentes disciplinas ndo se limitem a transmisséo de
conhecimentos, mas se preocupem também com o modo como esse conhecimento é
construido, com os contratos didacticos estabel ecidos (César, 2009), com as interaccoes
desenvolvidas entre professor/aluno, e entre pares. Assim, as interaccbes sociais
estabelecidas sG0 essenciais para a formac&o dos jovens, proporcionado que saibam
interagir com seus pares, que sejam capazes de seleccionar ainformagéo relevante, que
saibam viver na sociedade actual, plena de exigéncias ao nivel dos conhecimentos e das
interaccOes sociais, que saibam actuar como cidaddos de pleno direito (César &
Oliveira, 2005; Perret-Clermont et a., 2004).
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Para Abrantes, Serrazina e Oliveira, (1999), “ (...) a aprendizagem € um
processo de construcdo de significados por parte dos alunos (...)", ( p. 29). Deste modo,
podemos considerar que 0 processo de aprendizagem interactua com 0 processo de

construcdo das identidades. Segundo Abreu e Hale (2009), a aprendizagem € um
edificio de competéncias e conhecimentos e € essencia para a construcdo das
identidades. As mesmas autoras apontam as comunidades de prética como essenciais
para a aprendizagem e para o desenvolvimento socio-cultural, pois conferem uma
versatilidade as organizagBes que as torna fontes de conhecimento dindmico. César
(2009) considera a aprendizagem como uma actividade situada, onde a escola &
concebida como um local de partilha de espagos e tempos. Também Lave e Wenger
(1991) realcaram que a aprendizagem € situada e influenciada pela cultura. Para estes
autores, as pessoas sao 0 mais importante nas organizagdes, nomeadamente nas escolas.
Referem, ainda, a importancia das comunidades de prética para a aprendizagem. Mas
também as consideram relevantes para criar cenérios de educagdo inclusiva e para uma
educacdo intercultural, que possa contribuir para a diminui¢do do insucesso escolar.

1.2.2. Qualidade e equidade

Tendo presente a misséo da Escola, que ja referimos, bem como os principios
da educacgdo inclusiva, e considerando o insucesso escolar, de acordo com Martins e
Parch&o (2000), na versdo menos quantificavel, relacionada com o ndo atingir de metas
individuais e sociais, por parte dos alunos, devemos orientar as preocupacgdes para o
dominio da qualidade da educacdo. Nas Ultimas décadas, as preocupacdes com a
qualidade, nomeadamente com a qualidade na educacéo, tém vindo a aumentar. Barroso
(2007) considera a qualidade em educacdo como um conceito ambiguo. Refere que a
qualidade da educacdo “(...) € um processo de construcdo socia e um lugar de
confronto de interesses, l0gicas e poderes, muitas vezes divergentes, que obrigam a
negociacdo e compromisso” (Barroso, 2007, Side 9). Por sua vez, define-se equidade
“(...) como a igualdade de oportunidades, ndo j& sO de acesso a educacdo, mas de
sucesso educativo” (CNE, 2007, p. 46). A equidade em educacéo pressupde que se
tenha em consideragcdo o ponto de partida do aluno, assim como as suas caracteristicas,
interesses e necessidades (César, 2009). Desse modo, o sistema educativo tem que
diferenciar as respostas. E necessario ndo esquecer que, o que se pretende, é uma

educacdo em que, no conceito de qualidade, estgja incluido o conceito de equidade.
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Onde néo esteja presente a ideia de que garantir 0 acesso a educagdo € sinbnimo de
sucesso na educacdo. Deste modo, o grande desafio para a democracia € o de garantir
que as diversas escol as proporcionem uma educacdo de qualidade, de forma a que sgja
indiferente qual a escola frequentada (Valente, 2007, p. 2). Assim, a escola para todos
devera ser uma escola inclusiva, intercultural e de qualidade, para todos os que a

frequentam.

1.3. CULTURA DE ESCOLA

Sendo a definicdo de cultura de escola, uma definicdo mais focalizada da
definicdo de cultura, pensamos ser de todo o interesse, antes de mais, abordar o conceito
de cultura. O conceito de cultura, ao longo dos tempos, tem tido inUmeras abordagens,
sendo que todas elas assentam nos seguintes pressupostos. a cultura passou, de acordo
com Nunes (2007), a ser concebida como apresentando uma dualidade inato/adquirido,
fazer/pensar ou constrangimento/liberdade sem, contudo, ser oposta a determinagtes
naturistas ou idealistas. A cultura apresenta um valor descritivo e ndo normativo ou
hierarquica;, a cultura é concebida, maioritariamente, como actividade

predominantemente contextual e ndo universalista (Caria, 2008).

Associados a estes pressupostos encontram-se um conjunto de principios. a
cultura é vista, por um lado, como uma entidade colectiva, alicercada numa construcéo
social e histérica, onde € fundamental a relagdo com o outro; por outro lado, €
considerada como pratica social indissociavel da dimensdo simbdlica do socid; e,
finalmente, a cultura é concebida como uma reflexividade, que se expressa através dos
saberes préticos na interaccdo social. Estes pressupostos, associados as principios
enunciados e as configuracdes estabel ecidas entre os diferentes principios, conduzem a

diferentes epistemol ogias do objecto cultura (Caria, 2008).

Assim, pode-se falar em diferentes epistemologias da cultura: a epistemologia
da cultura-informagdo, é a no¢do mais préxima do senso comum, onde a cultura € vista
como um capital de recurso acumulavel, ou como um patrimoénio cultural, que é
transmissivel (Silva, 2006), sendo a cultura analisada a partir do conceito de

representacdo social, como algo exterior a prética socia. Epistemologia da cultura
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praticista onde a cultura é considerada como uma prética social determinada por
condicoes e posicdes sociais (Caria, 2008). A cultura € considerada como uma pratica,
resultado de um quotidiano, de um habitus (Bordieu, 1989), e é considerada como uma
representacdo social. Podemos, ainda, falar de outra epistemologia conhecida como a
epistemol ogia da cultura-constrangimento onde a cultura é considerada como sendo um
conjunto de crengas, valores e costumes que, ao serem interiorizados, configuram a
conduta social dos individuos (Giddens, 1997), o que pressupfe a existéncia de uma
entidade superior, de onde derivam préticas e identidades associadas (Caria, 2008).
Finalmente, podemos falar da epistemologia da culturaconjuntura. Nesta
epistemologia, a prética social passa a depender da conjuntura, a estrutura social passaa
ter presente uma configuracdo conjuntural, tendo em conta uma reflexividade
interactiva. Assim, esta epistemologia propiciara 0 desenvolvimento de um espago

social, em gue se questione a atitude perante 0 mundo.

Estudos redlizados por Gomes (1993) evidenciaram que o trabaho
desenvolvido na Escola se encontrava muito préximo da epistemologia da cultura-
constrangimento, ndo considerando, contudo, a hierarquizacéo das varias subculturas,
pressupondo-se que todas tém o mesmo valor social. Estudos mais recentes (Canario,
2003; Lopes, 2001a, 2001b; Matos, 1999), procuraram atribuir mais importancia a auto-
reflexidade profissional, situando-se ao nivel da intervencéo e da reflex@o critica
Procuraram também desenvolver processos e dispositivos pedagdgicos que permitissem
a construcaéo de uma identidade profissional.

Independentemente da epistemologia de cultura mais proxima da educacéo,
podemos afirmar que, sendo a educagdo considerada um dos principais, sendo o
principal, veiculo de socializag&o e de promogdo do desenvolvimento, podemos falar de
uma cultura que se cria e se preserva através da comunicacdo e cooperacao entre
individuos, em sociedade, ou sgja, mais especificadamente, numa cultura de escola
(Carvaho, 2006). Assim, assumindo a educacdo como um processo continuo, que
acompanha o desenvolvimento do individuo, que envolve a preservagdo e transmissdo
da heranca cultural, compreende-se a importancia do sistema educativo, nomeadamente
da Escola, na sociabilizagdo e na transmissdo de valores da maior importancia para as
sociedades futuras (Souza, 2001). Tendo a educacdo, como finalidade, a promocéo de

mudangas nos individuos, susceptiveis de favorecerem o desenvolvimento do Homem e
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da sociedade, 0 melhor lugar para as mudangas ocorrerem € a Escola, que se apresenta
como uma instituicdo cultural que reflecte as ideologias do contexto historico, socia e

cultural, e que ilustra os valores que a sociedade pretende transmitir (Carvalho, 2006).

Os aspectos politicos e socioecondmicos, cada vez mais, exercem influéncia na
educacdo. Deste modo, podemos dizer que qualquer sistema educativo esta associado a
uma determinada cultura. Barroso (2004) identifica diversas perspectivas quanto a
cultura escolar: a perspectiva funcionalista, onde a instituicdo educativa € vista como
um simples transmissor de cultura, de normas, principios e finalidades, produzidas pelo
poder politico; a perspectiva estruturalista, onde a cultura escolar é sobretudo produzida
pela forma escolar da educagéo, ou sgja, pelo plano de estudos, disciplinas, organizacéo
pedagdgica, entre outros; a perspectiva interaccionista, onde a cultura escolar € a cultura
organizacional da escola, onde cada escola € um caso particular. Podemos, entdo, dizer
que cada escola tem uma cultura propria, com praticas, valores e crencas que |lhe sdo
proprios, partilhados por todos agueles que fazem parte do contexto escolar e que com
ele interagem.

Todavia, esta cultura escolar ndo pode ser assumida por todos, uma vez que
tende para a homogeneizacao, aplicada para o todo e ndo para a parte. A este proposito,
Santos Guerra (2002) refere:

(...) os mitos sobre os quais se articula a escola referem-se a bondade dos

padrdes culturais; a eficacia causal do ensino; a igualdade de oportunidades; a

homogeneizacdo do comportamento; a uniformidade das regras, ao

agrupamento estavel; a rotinizagdo da actividade; a transmissdo cultura; a

eficécia da obediéncia; e ao valor da autoridade.(p. 187).

As circunstancias referidas por Santos Guerra (2002) sdo agravadas se
considerarmos o afirmado por Barroso (2004), quando considera que o principio da
homogeneidade constitui umas das marcas mais relevantes da cultura escolar. As
escolas estdo estruturadas do mesmo modo. A organizagdo pedagdgica baseia-se na
nocao de “ensinar muitos como se fosse um s0”. Deste modo, a cultura escolar, baseada

na homogeneidade, conduziu a fendmenos de exclusdo e de dificuldades de insercéo,
ignorando a heterogenei dade existente.

M odificagbes no sistema de ensino, designadamente a autonomia das escolas, a

nivel pedagdgico, curricular e profissional, conduziram a uma concepgéo diferente da
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Escola, considerando cada escola como uma unidade especifica e Unica. Para Névoa
(1995), as organizagOes escolares, mesmo que integradas em contextos culturais
amplos, caracterizam-se por uma cultura interna que lhes é propria e que as diferencia
umas das outras (Brunet, 1995). Muitos outros autores se referem a cultura de escola.
Assim, Prosser (1999) define cultura de escola como “uma forca invisivel e
inobservavel existente na actividade escolar, tema unificador que fornece sentido,
direccdo e mobilizacdo aos membros da escola’ (p. 14). Schein (1985, citado por
Prosser, 1999) fornece-nos um conjunto de interpretacbes para cultura de escola
regularidade de comportamentos observados, incluindo linguagem e rituais, normas
desenvolvidas nos trabalhos de grupo; os sentimentos ou clima transmitidos na
organizacdo. Hamido (2005) considera que “as expressdes cultura de escola, clima,
ethos, atmosfera, personalidade sdo usadas para designar a identidade organizacional”
(p. 117). Segundo esta autora, baseando-se em Prosser (1999), identificam-se quatro
dimensbes paraa cultura: “(...) acultura global, relativa ainsercdo ecol 6gica da escola,
que ndo opera separadamente do que existe a sua volta; acultura genérica, reflectindo
as semelhangas das escolas em termos de normas, estrutura global, valores e accdo
comum, usada para diferenciar niveis (basicos, secundarios) ou naturezas (publico,
privado); a cultura unica, forma prépria de cada escola viver, diferenciada de todas as
outras; a cultura percebida, reflectindo sinais exteriores dos seus valores, através das
formas de divulgacdo, das percepcbes que dela apropriaram 0s elementos da
comunidade” (p. 117, itélicos no original).

Podemos dizer que a cultura de escola ilumina a existéncia, em cada escola, de
aspectos organizacionais e processos sociais especificos, que relativizam a cultura
escolar (Barroso, 2004). Portanto, a escola, mais do que simplesmente acatar decisoes
exteriores, vindas do poder politico, actua de forma activa na reinterpretacéo e
operacionalizacdo das orientagcdes recebidas. Mais do que um simples transmissor da
cultura exterior da sociedade em que se insere, € fundamental que a escola sgja vista
como um grupo social, com uma cultura propria. Contudo, ndo podemos esquecer que,
apesar da cultura de escola continuar a ter uma tendéncia fortemente globalizante,

devemos também ter em conta o contexto local de cada escola
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1.3.1. Organizac¢ao escolar

A Escola desempenha um papel essencial na aplicabilidade, com sucesso, das
novas reformas. Mas, para que tal ocorra, € necessario gque os diferentes intervenientes
no processo sejam ouvidos. Néo se pode deixar de fora agueles que ir&o operar as
reformas propostas, correndo o0 risco de ndo serem implementada com sucesso.
Perrenoud (2002) aponta como explicagdo para o0 fracasso das reformas a néo
participacdo dos agentes sociais responsaveis pela aplicacdo da reforma, na elaboracdo
da mesma. Se a reforma € concebida a margem daqueles que a vao por em prética, é de
esperar que 0s mesmos ndo se solidarizem com decisdes que lhes sdo impostas. Assim,
segundo este autor, enquanto os sistemas educativos ndo encontrarem formas de
negociagdo com 0s agentes sociais envolvidos, que conjuguem coeréncia e debate,
legitimidade formal e base socioldgica, dificilmente se conseguira implementar uma
reforma com sucesso.

As guestdes relacionadas com a autonomia das escola, administracéo e gestdo
escolar, democratizacdo do ensino, participagdo activa na comunidade educativa, ou
envolvimento dos pais e encarregados de educagéo, sdo pontos essenciais dos modelos
organizacionais em vigor. Assumem um papel preponderante quando se pretende
eficécia nas reformas e, em Ultima andlise, quando se pretende alcancar sucesso
educativo (Carvalho, 2006).

A modernizagdo do sistema educativo deve ter em consideracdo a
descentralizacéo e a existéncia de um investimento, ao nivel das escolas, como locais de
formagdo, onde a inércia e a dimensdo administrativa cedam lugar & mobilidade e &
flexibilidade. Também Perrenoud, (2002) considera que, relativamente a concepcao da
mudanca e das organizagoes, enquanto 0 que se entende por organizagao escolar oscilar
entre 0 autoritarismo centralizador dos poderes organizativos e a vontade dos
professores, de ndo prestarem contas do trabalho realizado, qualquer reforma que se

proponha, por mais prometedora que se possa apresentar, estara condenada ao fracasso.

Ao referirmos organizagéo escolar, pensamos numa concepcao de organizagao
escolar que permita a construcdo da escola para todos e 0 sucesso de cada auno
(Ainscow & César, 2006; Mittler, 2003). A Escola, enquanto instituicdo, deve
desenvolver um projecto educativo onde se saliente a importéancia da heterogeneidade e

da diversidade, considerando-a como uma mais valia, como um elemento enrigquecedor,
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e ndo como um elemento perturbador (César, 2003). Perante a diversidade de alunos
matriculados na Escola, esta tem que estar preparada para os acolher (Badalo, 2006;
César, 2009, in press; Oliveira, 2006) 0 que, muitas vezes, pode implicar uma nova
concepcdo de s mesma, perspectivando-se como organizagdo inovadora, onde se
implementem processos de mudanca, com 0 objectivo da melhoria progressiva dos
servigcos educativos, prestados a todos os estudantes (Benavente, 1999). O
conhecimento da cultura de escola e a promoc¢&o de uma escola inclusiva, por parte da
organizag&o escolar, o desenvolvimento de uma educagdo intercultural, poderdo ser os
elementos potenciadores do sucesso escolar e do desenvolvimento das competéncias de

cada aluno, facilitando, destaforma, o acesso a uma educacdo para todos (César, 2009).

Ainda no campo da organizacdo escolar, Marches (2001) considera que a
operacionalizacéo das escolas inclusivas depende de uma lideranca efectiva, uma vez

que:

Existe uma ampla coincidéncia entre a valorizagdo da lideranca e a efectividade dos
processos de transformagéo das escolas. Uma lideranca que tem de ser assumida pelo
director e sua equipa, mas deve também estar distribuida por todos os niveis da
organizacdo escolar. (...) O edtilo do director caracteriza-se, huma perspectiva mais
inovadora, em facilitar a participaco em projectos comuns, em compreender a cultura
da escola e em promover ainovagédo educacional. (pp. 103-104)

De acordo com César (2009), o aumento da natureza multicultural da
sociedade, influencia o sistema educativo, a organizacdo escolar, os curriculos, a
avaliacdo do sistema, além de outros tépicos. O conhecimento da populacdo escolar,
com a diversidade e pluralidade de culturas emergentes, deve contribuir para que a
organizacao escolar, nomeadamente o projecto educativo da escola, tenha subjacente a
equidade de oportunidades para todos os alunos. A supervisdo inerente a este processo
permitird uma interaccdo entre os diferentes intervenientes, facilitando o acesso a
aprendizagens com sentido, por parte dos alunos, podendo ser potenciadoras da

promogao do sucesso escolar.

As novas necessidades emergentes da sociedade dita ocidental implicam, em
primeiro lugar, relativamente a organizacdo curricular, uma desconstrucdo da imagem
habitual de Escola, onde o modelo de escola, direccionada para uma educacdo mais
académica, para um grupo mais restrito e homogéneo, dara lugar a um modelo

resultante da democratizacdo do ensino, onde se preconiza uma igualdade de direitos e
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equidade de oportunidades para todos os alunos. Por outro lado, € necessério ter em
consideracéo a flexibilidade curricular, que corresponde a uma liberdade de gestdo
subjacente a diferenciagdo pedagogica, ndo devendo a flexibilidade curricular por em
causa a diferenciacdo pedagogica. De forma a melhor configurar as necessidades
anteriormente citadas, a organizacdo da escola deve ser considerada na globalidade.
Assim, falar em educacdo global equivale, em primeiro lugar, a reconhecer que o
educando ndo € um objecto de ensino, ndo € uma “vasilha previamente moldada para
encher de conhecimentos ou competéncias’ (Vaente, 2001, p. 2, itdlico no origina),
mas sim uma pessoa a desenvolver globalmente, nas diferentes dimensdes. cognitiva,
afectiva, ética e politica. Tendo sempre presente que se trata de uma pessoa localizada
num determinado contexto familiar e social, 0 que influencia o entendimento das
linguagens utilizadas e a relagdo estabel ecida com os diferentes saberes disponibilizados
pela Escola (Vaente, 2001).

Tendo em consideracdo um dos principios que atravessou todo o DNE (2007),
“precisamos de um rumo com sustentagcdo, assente numa orientagdo clara, que
comprometa toda a sociedade’ (p. 8), surgem na sintese alguns pontos relacionados com
0 tema em estudo: necessidade da escola se organizar de forma a melhorar a qualidade
do ensino, reduzindo o insucesso escolar, sem comprometer a qualidade das
aprendizagens; e que as escolas tém de ser instituicOes responsaveis, em que todos 0s

interveni entes realizem as tarefas com dedicacéo.

Face a estas dteracfes que se tém feito sentir ao nivel da Escola, na
componente organizacional e curricular, surge a necessidade de as escolas serem
avaliadas. As escolas necessitam de uma avaliagdo interna e externa, ao nivel dos
profissionais, dos processos de ensino e de aprendizagem e dos resultados que
alcancam. Considerando a Escola como uma institui¢cao que necessita de avaliacdo, e de
forma a garantir que as escolas sgjam avaiadas de forma justa, consideraram-se
referenciais de avaliagdo da qualidade das escolas 0s seguintes principios. equidade,
eficécia, eficiéncia e coesdo social (CNE, 2007).

A Escola da sociedade dita ocidental, segundo Barroso (2007), devera
desenvolver, novos modos de regulacdo. A estes modelos, que o autor chama pos-

burocraticos, deve corresponder um reforgo da autonomia das escolas, um equilibrio
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entre a centralizagdo e a descentralizagdo, vontade de diversificar a oferta escolar,
promocado da “escolha” da escola e um aumento da avaliagdo externa. Ainda de acordo
com este autor, deve-se reforcar a dimensdo socio-comunitaria da escola publica. Para
tal, devem ser considerados os seguintes pontos. 1 - Recriar a escola como um espago
publico, mas onde o poder de decisdo sgja colectivo. Este objectivo devera ter como
base uma nova concepcéo de cidadania “que vise a unidade sem negar a diversidade’
(CNIGEOQ7, Slide 25); 2 - O Estado deve continuar a assegurar a manutencdo das
escolas, tal como diz Derouet (2003, citado por Barroso, 2007); 3 - A intervencéo do

Estado ndo deve perder nem legitimidade nem eficécia.

Como profissionais da educacéo, e ndo esquecendo o primado do “interesse
superior do educando” (Monteiro, 2008, p. 12) devemos contribuir para a melhoria da
educacdo, em Portugal. Com liberdade, com responsabilidade e trabalhando para um
fim dnico, Escola, Familia e Organizacfes, poderemos fazer com que a missdo de
Escola se cumpra e que 0 atraso em relagdo aos restantes paises da Europa ndo segja
irremediavel (Vaente, 2006).

A mesma autora defende que, a melhoria da educagdo implica, um esforco
redobrado da parte de todos os envolvidos. Dos professores, de modo a saberem lidar
com a grande diversidade presente nas aulas, saberem cooperar com 0 pais e com a
comunidade envolvente. Dos pais e da comunidade, de modo a cooperarem com 0s
professores na sua dificil missdo. Além do referido, temos que considerar, ainda, a
disponibilizagdo dos recursos educativos necess&rios, por parte das autoridades

competentes.

1.3.2. Supervisao

Os primeiros estudos sobre supervisao, realizados em Portugal, sdo da autoria
de Alarcdo e Tavares (1987). Esta autora entende a supervisdo como “(...) 0 processo
em gue o professor, em principio mais experiente e mais informado, orienta um outro
professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e profissional” (p.
18). Depreende-se, portanto, que 0 processo de supervisao € um processo continuo, em
gue se pretende promover o desenvolvimento profissional do professor. Ainda para
Alarcdo (2000), assumindo a Escola como um colectivo pensante, a supervisao €

considerada um fendmeno organizaciona que:
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(...) considera a totalidade da escola e baseia-se em saberes reconfigurados a

partir da interaccdo dos saberes adquiridos e constituidos, com os saberes

emergentes resultantes da anadlise das situagbes. Realiza-se num espirito de

pesquisa em que os actores individuais se integram no colectivo (...). (p. 19,

itlico no original)

A supervisdo € assim, um processo de interaccao que pde em jogo uma relacdo
entre pessoas, “(...) espaco de convivialidade humana e consequentemente de ética’ (Sa-
Chaves, 2002, p. 7), onde se atribui muita importancia a comunicagdo, a aprendizagem e

aconstrucdo em torno do saber profissional.

De acordo com Vieira (2008), a supervisdo, considerada no campo da
formacao, j& teve mais importancia do que aquela que Ihe é conferida actualmente, em
parte resultado da desacreditacéo da formagdo de professores. Contudo, e de acordo
com esta autora, nos dias de hoje, a supervisao ganha espaco no ambito da avaliacdo de
desempenho e na progressdo profissional dos professores. Deste modo, estudos
recentes, realizados por Vieira (2008), consideram o conceito de forma mais abrangente,
ndo descurando os contextos de estdgio em formagdo inicial, mas debrucando-se
sobretudo “(...) na auto-regulacéo das praticas por qualquer professor, como dimensdo
estruturante da sua pedagogia’ (p. 8). De acordo com esta perspectiva, a supervisao
surge como parte integrante da pedagogia, ndo necessariamente apoiada por um
orientador ou no supervisor no sentido tradicional do termo, mas por um supervisor que
pode ser o director da escola, um colega ou os proprios alunos. De acordo com Vieira
(2008), mais do que quem realiza a supervisdo importa a sua direcgéo, que visdo de

educacdo supde e procura manter.

Esta nocdo de supervisdo baseiase num revitalizar da palavra, em vez de a
entender como uma palavra que pode assumir diversos sentidos, que pode estar
associada a uma hierarquia de formagdo como pratica de exercicio de poder, pode ser
entendida como uma superVisdo, com V maiusculo, onde a Visdo prevalece nas praticas
supervisivas (Vieira, 2008). O revitalizar do discurso sobre as préticas de formacéo,
nomeadamente sobre a formagdo em supervisdo, surge, entdo, da necessidade de “(...)
construir em contra-corrente face a desvalorizagdo crescente da educacdo” (Vieira,
2008, p. 6). Deste modo, procuram-se préticas alternativas, hovos espacos que possam

contribuir de forma activa para uma formagéo emancipatéria e transformadora.
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O papel da supervisdo ser4 o de apoiar os professores na construcéo da
autonomia profissional, assim como na construcéo da identidade profissional. Para tal,
as concepcles e as préticas vao sofrendo alteragbes, assm como o eu e a relagdo com
0o(s) outro(s) ou, ainda, a reaccao perante situagdes que colocam em causa 0s valores em
gue acreditamos. Como afirma Vieira (2008), “(...) viver a educacéo e conviver na
educacdo, em vez de sobreviver a sua margem, ou a sua custa’ (p. 14). Assim, com
peguenas lutas, travadas por cada um de nds, mais do que uma grande mudanca das
préticas de formagdo, consegue-se revitalizar a profissdo e construir, ou reconstruir, a

identidade profissional.
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CAPITULO 2

PROBLEMATIZACAO E METODOLOGIA

“Qual é a diferenca que faz a diferen¢a?”
(Bernestein, 1986, p. 343, italico no original)

2.1. PROBLEMATIZACAO

A multiculturalidade é um tema muito actual, na sociedade, em geral, e no
contexto escolar, em particular, nomeadamente na Europa. As turmas, cada vez mais,
s80 compostas por elementos de culturas diversas. Por isso, interessa levantar
problemas, colocar questdes, procurar caminhos, no sentido de uma melhor
compreensdo dos fendmenos educativos e de uma melhor e mais significativa
apropriacdo de conhecimentos por todos (César, 2002). Da multicultura, presenca de
culturas diferentes, precisamos de passar para a intercultura, onde a relacdo entre
pessoas, alunos de diferentes culturas é fundamental e basilar porque, a partir dai, se

fomentam o conhecimento e o enriquecimento mutuo.

Quando se pensa numa sociedade multicultural, o primeiro olhar assenta na
compreensdo de que os contributos das outras culturas séo de extrema importancia para
a formagdo dos individuos. Gorgorio, Abreu e Favilli (2003) ndo véem as diferencas
culturais como "um problema a ser resolvido”, nem como uma "diversidade a ser
tratada’, mas como uma potencialidade, para gudar todos os estudantes a aprender com

as experiéncias contrastantes e o conhecimento extra-escolar dos seus pares.

Segundo Benavente, Rosa, Costa e Avila (1996), “ (...) a complexidade das
sociedades modernas, e o0 progresso tecnolégico vieram, apesar da generalizacdo do
acesso dos jovens a uma educacdo cada vez mais prolongada, colocar novos problemas
e novos desafios’ (p. 3). Os mesmos autores afirmam que os baixos niveis de literacia
da populacéo portuguesa ndo sao independentes das estruturas sociais do pais. Os niveis
de escolaridade sdo baixos, quando comparados com o resto da Europa. A composi¢éo
socioprofissional da populacdo encontra-se maioritariamente num patamar em que

predominam os recursos econémicos baixos e as baixas qualificacdes, onde o conjunto
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de quadros e técnicos com habilitagdes superiores € muito pequeno, quando comparado
com paises mais avancados. Estudos realizados por alguns paises, como os EUA e
Canadg, tém encontrado niveis de literacia particularmente baixos entre as minorias

étnicas eraciais. Benavente e seus colaboradores (1996) apontam como explicagao:

(...) a condicdo de imigrantes em s prépria, a que se junta, 0 mais das vezes, 0
desconhecimento da lingua e da cultura das sociedades receptoras, se traduz, de forma
especificamente visivel, na dificuldade de os seus membros lidarem coma as exigéncias
gue ainsercdo nessas sociedades coloca ao nivel daleitura e daescrita. (p. 170)

A comunidade educativa tem um papel muito importante a desempenhar neste
contexto multicultural, favorecendo a mobilizaco e desenvolvimento de competéncias,
bem como o desenvolvimento cognitivo, emocional e social dos alunos (Favilli, et al.,
2004). Assim, conhecer a comunidade educativa, em particular a escola, nas diversas
vertentes (cultural, social, académica e pessoa), configura os objectivos desta
investigacdo. O conhecimento aprofundado da escola deve constituir o primeiro passo
para a promoc¢ado de uma educagdo intercultural. A informagao relativa aos alunos desta
escola pode ser utilizada na organizacdo e supervisdo da mesma, valorizando a
flexibilidade curricular, vital para a aprendizagem e sucesso académico pretendidos,
pela escola e pel os 6rgdos superiores que a tutelam.

E frequente, nomeadamente nos media, associarem-se 0s alunos de algumas
minorias culturais e étnicas a resultados escolares pouco satisfatérios o que, muitas
vezes, € justificado pelos baixos niveis de literacia observados nas comunidades de
imigrantes (Benavente et al., 1996). Na tentativa de promover uma educacdo
intercultural, que permita a todo e qualquer aluno, incluindo a comunidade imigrante, o
acesso a0 sucesso escolar, surge a problemética geral deste estudo: Os desafios que a
multiculturalidade coloca, actuamente a esta escola. Assumimos como objectivo
principal deste estudo, na sua Fase 1, a caracterizagcdo da populacdo escolar quanto a
diversidade cultural, identificando elementos de homogeneidade ou heterogeneidade, no
que diz respeito a suainsercao e sucesso escolar.
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Do problema emergem cinco questoes de investigagao:

1-  Como se caracterizam os alunos desta escola, nomeadamente quanto a
sua nacionalidade e nivel socio-econémico?

2 — Que outros elementos de caracterizacdo permitem ter um retrato mais fino
da populacéo que afrequenta?

3 — Qual o grupo cultural, desta escola, mais afectado pelo insucesso nas

disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matemética?

4 — Como se caracterizam os diferentes grupos culturais, no que se refere ao

sucesso escolar?

5 — Que elementos se evidenciam, nesses grupos culturais, quer em termos de
semelhanca quer em termos de contraste?

2.2. OPCOES METODOLOGICAS

Merriam (1988) afirma que a definicdo do problema e das questdes de
investigacdo que dele emergem esta intimamente ligada com as op¢oes metodol dgicas,
bem como com a evolucdo da investigacdo. A orientagdo do processo investigativo €

configurada pelas opcoes realizadas. Nesse sentido, 0 processo devera ser coerente.

2.2.1. Abordagem interpretativa

A abordagem escolhida foi a abordagem interpretativa, uma vez que se
considera o fendmeno em estudo como complexo, multifacetado, dinédmico e socio-
culturalmente configurado (Denzin & Lincoln, 2000). A abordagem interpretativa e
qualitativa permite um estudo dos assuntos em detalhe e em profundidade (Patton,
1990). Tratando-se de um estudo cujo objecto é um fendmeno complexo, o interesse
centra-se ndo apenas no “todo” mas também no particular. Lessard-Hébert, Goyette e
Boutin (2005), afirmam que “ O termo qualitativo remete, aqui, quer o tipo de dados que
uma investigagdo produz, quer para os modos de actuacdo ou postulados que |he estéo
associados’ (p. 10). Na opinido de van der Maren (1996), “ (...) as teorias
interpretativas tém como objectivo a atribui¢cdo de significado, o desenvolvimento do

sentido como resposta as perguntas essenciais’ (p. 76). Pretende-se dar voz aos
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participantes e captar as suas interpretagoes sobre as questdes principais do estudo, ou
rel acionadas com o estudo.

E precisamente 0 assumirmos a importancia das diversas interpretages, das
diversas vozes (Bakhtin, 1929/1981), que nos leva a conceber este estudo em duas
fases, embora s6 a primeira sgja objecto de estudo na dissertacdo de mestrado. Assim,
na Fase 1, vamos caracterizar os alunos desta escola, considerando esta parte do estudo
como um retrato da escola e dos diversos participantes nesta comunidade educativa. A
pertinéncia deste retrato deve-se a que um estudo deste tipo nunca foi efectuado e
permite compreender caracteristicas do fendmeno em estudo que podem,
posteriormente, contribuir paratomadas de decisdo (em supervis&o, organizagao escolar,
etc.) mais sustentadas em evidéncias empiricas. Porém, o caracter interpretativo do
estudo apela a existéncia de uma Fase 2, posterior a dissertacdo de mestrado, em que se
proceda a uma seleccdo de informadores privilegiados, que vamos ouvir mais em
profundidade, recorrendo a instrumentos de recolha de dados que ndo séo pertinentes
quando se abrangem todos os alunos de uma escola, mas que sdo essenciais para atingir

um grau mais aprofundado de compreensdo do fenémeno em estudo.

Pelo que foi dito, este estudo esta concebido atribuindo um papel essencial as
interpretacdes dos diversos participantes e da investigadora. Deste modo, considera-se
que o conhecimento se constr6i a partir do confronto dessas mesmas interpretacoes,
procurando desocultar o que as configura e como se explicam as particularidades de
cadainterpretacdo (Hamido, 2005).

2.2.2. Estudo de caso

Esta investigac8o assume o formato de um estudo de caso intrinseco (Stake,
1995/2007), sendo o caso considerado a escola que seleccionamos para este estudo.
Optédmos por um estudo de caso intrinseco, uma vez que pretendemos conhecer esta
escola em particular e porque, fazendo parte dos quadros da escola, existe um interesse
intrinseco: “(...) precisamos de aprender sobre este caso em particular. Temos um
interesse intrinseco no caso, e podemos chamar a0 nosso trabalho estudo de caso
intrinseco” (Stake, 1995/2007, p. 19).

Cohen e Manion (1994) assentam a investigacdo do estudo de caso, na
observacao das caracteristicas de uma unidade individual — a crianga, a faccéo, a escola
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ou a comunidade. Estes autores referem, ainda, que o objectivo de cada observacéo é
investigar profundamente e analisar intensivamente o fendmeno multivariado que
constitui o ciclo de vida dessa unidade. Para Yin (2005), “(...) O estudo de caso permite
a redlizacdo de uma investigacdo para preservar as caracteristicas holisticas e
significativas dos acontecimentos davidarea (...)" (p. 20).

Este estudo de caso recorre a dois tipos de recolha de dados: (1) questionério,
realizado aos alunos que frequentam a escola, para caracterizagdo da mesma - Fase 1
(trabalho de que se ocupa a dissertacdo de mestrado); (2) Recolha de dados através de
entrevistae TIPs (Tarefas de Inspiracéo Projectiva) para analise detal hada dos percursos
escolares de alguns alunos seleccionados como informadores privilegiados — Fase 2 (a

realizar posteriormente a dissertacdo de mestrado).

Salienta-se que a Fase 1 do trabalho permite uma caracterizagcdo da escola na
sua globalidade, enquanto a Fase 2 permite-nos atingir uma dimensdo mais aprofundada
relativamente ao problema de estudo e de algumas questfes de investigacdo especificas,
definidas a partir do objectivo principal. Permite-nos a obtencdo de elementos de
caracterizacdo correspondentes a um retrato mais fino da populagdo, assm como a
identificacdo de semelhancas e dos contrastes existentes nos diferentes grupos culturais.
Para além disso, ao iluminarmos as interpretacbes dos participantes através de
entrevistas, podemos ter relatos na 12 pessoa e que podem ser explorados, durante a
recolha de dados, em funcéo dos elementos a que o entrevistado nos vai dando acesso,
ou Sgja, optando por entrevistas semi-estruturadas ou abertas, a decidir em fungéo da
anadlise de dados da Fase 1 e do que for mais conveniente para 0 que pretendemos
aprofundar com a Fase 2, podemos explorar aspectos que, ao longo da prépria
entrevista, se revelem como importantes, contribuindo para o enriquecimento das
interpretagdes dos participantes e para a compreensao deste caso.

Pensamos ser conveniente frisar que a presente investigacéo € considerada um
estudo de caso na medida em que recorre as duas fases, ndo se limitando a visdo global
dada pelo questionério utilizado Fase 1, mas contribuindo a Fase 2 para uma visdo mais

restrita e fina do caso.
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2.2.3. A escola seleccionada

A populagdo escolar, ao longo dos anos, tem-se tornado cada vez mais
multicultural, evidéncia que também se tem feito sentir na escola em andlise. A
construcdo de um bairro social, perto da escola, com a consequente ocupagao por
familias de diferentes etnias e de diferentes culturas veio incrementar fortemente o
carécter multicultural desta escola. A escola localiza-se num bairro que se caracteriza
por ser multicultural, existindo essencialmente quatro grupos culturais distintos: os
alunos que pertencem a cultura predominante, portugueses e luso-descendentes, os
alunos de origem africana ou descendentes de pessoas de cultura africana; os alunos de
etnia cigana; e os alunos relacionados com a cultura indiana. Esta coexisténcia de
diferentes culturas ndo foi estudada em profundidade, até hoje, nesta escola, mas
configura a cultura de escola e deveria ser tida em conta na organizacdo escolar e nos
processos de supervisdo, nomeadamente nos que podem contribuir para a construcdo do
sucesso académico dos diferentes aunos. O nivel socio-econdmico da populagdo é
baixo. As comunidades, que n&o incluem portugueses e luso-descendentes, mais
representadas na escola séo a cabo-verdiana e a a indiana. Menos representada, mas

tendo aumentado nos Ultimos anos, existe a comunidade cigana.

Trata-se de uma escola que, no ano lectivo de 2007/08, passou a ser sede de
agrupamento, sendo uma escola secundaria com 2° e 3° ciclos. Assim, as turmas véo do
5° a0 12° ano de escolaridade. Porém, por ser o ano de inicio de agrupamento, ndo
existem turmas de 6° ano de escolaridade. Compreende uma populagdo de 784 alunos, a

data da matricula, 98 professores e 30 auxiliares de ac¢éo educativa.

A escola foi construida em 1977, como resposta as necessidades crescentes
sentidas na atura, fruto das alteragdes politicas e da crescente massificacéo do ensino.
Foi construida de forma provisoria, num terreno cedido pela CMA (Camara Municipal
de Almada), numa zona onde o crescimento demogréfico estava em franca expansao,
consequéncia da forte migracéo que se fez sentir do interior para o litoral, na procura de
melhores condigbes de trabalho. Com o decorrer dos anos, o contexto social das
familias alterou-se, foram construidos na zona diferentes bairros sociais para
realojamento de familias oriundas de diferentes locais, 0 que se traduziu num aumento
significativo da diversidade cultural que se faz sentir, actualmente, nesta escola. A
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escola deixard o seu caracter provisorio, uma vez que foi abrangida pelo plano de

requalificacdo do Ministério de Educacéo, a ter lugar no ano lectivo 2009/10.

Esta escola € congtituida, por quatro pavilhdes localizados em torno de um
patio central, estrutura quadrangular, um pavilh& gimnodesportivo e por campos de
jogos, conforme se pode ver no Anexo 1, na figura retirada do calendario escolar

distribuido aos alunos, no inicio do ano lectivo.

2.2.4. Participantes do estudo

Na Fase 1 do trabalho, ao aplicar-se 0 questionério a todos os aunos que
frequentam a escola, sem ser feita qualquer seleccdo, ndo podemos considerar
participantes no estudo, mas sim uma populagdo. Hill e Hill (2005) definem populagdo
como sendo o conjunto total dos casos sobre os quais se pretende retirar conclusoes.
Sublinham que “casos’ de investigagéo sdo as entidades a partir das quais sdo obtidos
dados.

A populagéo estudada corresponde ao nimero total de alunos matriculados na
escola, no inicio do ano lectivo 2007/08 (N = 676 alunos). A distribuicdo das turmas
pelos anos de escolaridade é a seguinte: seis turmas de 5° ano; quatro turmas de 7° ano;
seis turmas de 8° ano (duas turmas de cursos de educacdo formacdo); seis turmas de 9°
ano (duas turmas de CEF); quatro turmas de 10° ano; trés turmas de 11° ano e cinco
turmas de 12° ano. Os alunos do ensino secundario encontram-se distribuidos por trés
cursos cientifico-humanistico: ciéncias e tecnologias (10° A, 10° B, 11° A 1, 11° A 2,
11° B, 12° A, 12° B); ciéncias socioecondmicas (10° C, 12° C, 12° D); linguas e
humanidades (10° D, 11° B), um curso de ciéncias sociais e humanas (12° D) e por um
curso tecnolégico de administragdo (11° C, 12° E). Chama-se a atencdo para a néo
existéncia de turmas de 6° ano na escola, em estudo, no ano lectivo em que se realizou a
recolha de dados.

2.2.5. Instrumentos de recolha de dados

Os instrumentos de recolha de dados escolhidos s&o utilizados com o objectivo
de obter informagdo que nos possa dar resposta ao problema (objectivo geral) da
investigacdo em curso (Merriam, 1988; Stake, 1995/2007) pelo que em relacéo a Fase 1,

escolhemos como principa instrumento de recolha de dados o questionério.
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Merriam (1988) refere que, embora muitos instrumentos de recolha de dados
sgjam desenvolvidos pela investigadora, muitos mais existem que sdo produzidos
independentemente da investigagdo. A mesma autora defende a necessidade de
autenticar o instrumento. Nesse sentido, e atendendo a que o questionario utilizado na
recolha de dados ndo ter sido construido pela investigadora, procuramos saber a sua

génese.

2.2.5.1. Questionario

Fink (1995) apresenta 0 question&rio como o instrumento de “(...) recolha de
informagdo para descrever, comparar, ou explicitar conhecimentos, atitudes e praticas
ou comportamentos’ (p. 1). Permite-nos, portanto, obter informagdes relativas as
caracteristicas dos alunos. Nesse sentido, de acordo com o Despacho numero
15847/2007 (ME, 2007), a aplicacdo de questionérios nas Escola carece de autorizagdo
do Ministério da Educacéo e antevendo a burocratizagéo de todo o processo e atendendo
a limitagdo temporal, inerente a realizagdo duma dissertacdo de mestrado, decidimos
utilizar os dados do questionério aplicado na escola pelos directores de turma, que ja

tinha sido respondido, no inicio do ano lectivo, segundo pratica habitual nesta escola.

O questionédrio em andlise foi aplicado pelos directores de turma da escola no
inicio do ano lectivo 2007/08, na aula de formagao civica, no caso dos alunos do ensino
basico, e na aula leccionada pelo director de turma, no caso dos alunos do ensino
secundario. Este questionario esta dividido em 4 temas. Caracterizacdo do aluno quanto
ao geénero, pais de origem, pais de origem dos pais, anos de retencdo e respectivas
causas, avaliacdo nas disciplinas de lingua portuguesa e de matemética por serem
disciplinas que de agum modo caracterizam as diferentes areas curriculares e,
finalmente, quanto as expectativas que os alunos apresentam face aos estudos e face a
profissdo; caracterizacdo do agregado familiar concretamente quanto as habilitactes
literérias dos pais, quanto a profissdo dos mesmos, quanto ao nimero de irmaos e
guanto a outros el ementos que eventualmente possam fazer parte do referido agregado
familiar; vida pessoal do aluno se partilha o quarto e se utiliza a internet para estudar ou
para entretenimento e vida escolar do aluno onde costuma estudar, onde faz os TPC,
como caracteriza a escola quanto a ser um local de aprendizagem convivio ou outros,
como caracteriza o ambiente da escola numa escala que vai de muito satisfatorio a
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insatisfatorio, quais as actividades que gostaria de redlizar e, finamente, quais as
caracteristicas que aprecia num professor (ensino, ordem, brincadeira e justica) (ver
Anexo 2).

2.2.5.2. Recolha documental

A recolha documental, segundo Merrian (1988), inclui os documentos,
geralmente, produzidos para outro efeito que ndo a investigacéo em estudo, recorrendo-
se a eles como um complemento. No sentido de completar a informacdo recolhida
através do questionario, recorremos a recolha de informac8o constante de outros
documentos, como o registo biogréfico e 0 dossier individua dos alunos. Com o
proposito de recolher as avaliagBes dos alunos nos diferentes periodos recorremos as
pautas de avaliacdo, documentos “ (...) produzidos pelo sistema escolar para consumo
publico” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 181).

2.2.6. Procedimentos

2.2.6.1. Recolha de dados

Apbs o pedido de autorizacdo para a redlizacdo da investigacdo ter sido
entregue a presidente da comissdo executiva instaladora, e no seguimento do seu
deferimento, os directores de turma foram informados de que os questionérios seriam
utilizados para investigacdo. O questionario em analise permite a obtencdo de dois tipos
de dados: dados susceptiveis de ser tratados quantitativamente e dados passiveis de ser

tratados qualitativamente.

Para melhor organizacdo da informagdo recolhida apds aplicacdo dos
questionarios, foram construidas, por turma, duas Tabelas em Excel 2007, umareferente
a caracterizacdo dos alunos e do agregado familiar; outra referente & caracterizacéo da
vida escolar e vida pessoa do aluno, de acordo com as duas partes que constituem o0s
guestionarios. Salienta-se que a maioria 0s questionérios foram preenchidos no inicio do
ano lectivo pelo que, neste estudo, ndo entramos em linha de conta com os aunos

excluidos por faltas, nem com os alunos que tenham eventualmente anulado a matricula.

As avaliagbes dos aunos, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e de
Matematica, constam nas Tabelas Excel que foram construidas e foram recolhidas das

pautas de avaliagdo dos diferentes periodos, no ano lectivo de 2007/08.
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Quadro 1 — Codificagdo dos instrumentos de recolha de dados:

Designacao Cédigo Especificacao

Questionario Q
Questionario de caracterizagdo do aluno

Documentos D DP1- Pautas do 1° periodo
DP2- pautas do 2° periodo
DP3- pautas do 2° periodo

2.2.6.2. Tratamento e analise de dados

Segundo Stake (1995/2007), “ (...) ndo existe um momento particular para
inicio da andlise de dados” (p. 87). Merriam (1988) afirma que a andlise e a recolha de
dados devem ser actividades simultaneas. Yin (2005), por sua vez, afirma que “ A
andlise de dados consiste em examinar, categorizar, classificar em Tabelas ou, do
contrario, recombinar as evidéncias quantitativas e qualitativas para tratar as
proposicoesiniciais de um estudo” (p. 137).

A codificacdo numeérica, segundo van der Maren (1996), consiste em substituir
por uma cifra cada categoria de um tipo de resposta (questionario), o que ndo €
suficiente para transformar os dados obtidos em dados numeéricos. Considerar que a
codificacdo numeérica produz dados quantitativos sobre os quais se possam efectuar
operacoes aritméticas ndo € mais do que um artificio que implica uma convencéo
temporéria: “(...) estas transformagBes numeéricas permitem efectuar operacOes de
classificagdo, de comparacéo, de condensacdo, de andlise impossivel de realizar de outra

forma’ (van der Maren, 1996, p. 87).

O tratamento de dados foi efectuado de uma forma quantitativa, recorrendo ao
tratamento estatistico dos mesmos, através da folha de calculo Excel. Yin (2005) refere-
se aos estudos de caso “ quantitativos’ dizendo gque sdo possiveis sempre quando exista
uma unidade de analise incorporada num estudo de caso. Tendo em mente o problema
da investigacdo, pensamos tratar-se de uma unidade de andlise susceptivel de ser
andlisada de forma quantitativa, podendo os dados recolhidos ser tratados
estatisticamente, recorrendo a estatistica descritiva (tabelas, gréficos), bem como a
testes como o 2, 0 Kruskall-Wallis ou as correlacdes de Pearson, para cruzamento de
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variadveis. Ao cruzar as diferentes variaveis pretendemos analisar o grau de relagéo entre
duas variaveis e, a partir dai, fazer interpretagdes, que permitem conhecer a escola em
estudo.
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CAPITULO 3

APRESENTACAO DE RESULTADOS

“O gue sabemos € uma gota,
0 que ignoramos é um oceano”
(Newton, 1687)

3.1. DADOS DEMOGRAFICOS

3.1.1 Caracterizacio dos alunos

3.1.1.1. Quanto a idade
A andlise da Tabela 1 permite-nos observar a média de idades, o respectivo
desvio padrdo e ainda os limites, ou sgja, a idade minima e a idade maxima, por ano de

escol aridade.
Tabela 1- Caracterizaciao quanto a idade
Ano de escolaridade Média Desvio Padréo Limites
5°Ano 10,261 1,141 [9; 13]
7°Ano 13,083 1,463 [11; 17]
8°Ano 13,861 1,396 [12; 17]
9° Ano 15,296 1,524 [13; 19]
10° Ano 15,891 1,211 [14; 20]
11° Ano 16,836 1,113 [16; 20]
12° Ano 17,825 0,853 [16; 20]
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A média das idades dos alunos do 7° ano é elevada, quando comparada com a
meédia das idades dos alunos do 8° ano. O mesmo se passa com a média das idades dos
alunos dos 9° e 10° anos. No que se refere ao desvio-padréo, os valores mais elevados
registam-se para o 3° ciclo do ensino basico. Por oposi¢éo, o valor mais baixo regista-se
no 12° ano. Quando se procede a andlise dos limites das idades, ou sgja, do intervalo em
que variam as idades, por ano de escolaridade, observa-se que a amplitude de idades, no
ensino béasico, é muito elevada, o que conduz aos elevados valores para o desvio-padréo,
referidos anteriormente. Os valores mais elevados observam-se para 0s 7° e 9° anos,
existindo sete niveis etérios para cada um destes anos de escolaridade. Assim, no caso
do 7° ano, a amplitude de idades varia entre 0s 11 e 0s 17 anos e, no 9° ano, entre os 13
e 0s 19 anos de idade. No ensino secundério a maior variagdo de idades existe no 10°
ano, onde encontramos alunos desde os 14 aos 20 anos. O 11° e 0 12° ano apresentam 0s
mesmos limites para as idades, 0 que é coerente com 0 baixo desvio-padréo verificado

nos alunos do 12° ano.

3.1.1.2. Quanto ao género, por ano de escolaridade

A caracterizacdo quanto ao género, por ano de escolaridade, esté ilustrada nos
Graficos 1 a 8. No gréfico 1 observa-se que existe quase uma participacdo equitativa
entre os dois géneros, visto a escola incluir, no 5° ano de escolaridade, 48% de alunos

de género masculino masculino e 52% de alunos de género feminino.

52 Ano

m Masculino

Feminino

Grafico 1- Caracterizacdo quanto ao género para 0 5° ano de escolaridade
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O Gréfico 2 caracteriza, quanto ao género, o 7° ano de escolaridade. Constata-
se que a distribuicdo entre os dois géneros é muito equitativa: 51% de alunos pertencem

a0 género masculino engquanto 49% pertencem ao género feminino.

72Ano

® Masculino

Feminino

Gréfico 2- Caracterizagdo quanto ao género para o 7° ano de escolaridade

O Gréfico 3, referente a0 8° ano de escolaridade, mostra a caracterizagdo
guanto ao género do referido ano. Permite-nos observar que a distribuicdo dos alunos é
ligeiramente mais elevada no género masculino 57%, enquanto que o género feminino é

representado com 43%.

82Ano

61; 50%
| W Masculino
\l

Feminino

Gréfico 3- Caracterizagdo quanto ao género para o 8° ano de escolaridade
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O Gréfico 4 caracteriza, quanto ao género, o 9° ano de escolaridade.
Novamente a distribuicdo entre os dois géneros € bastante equitativa, sendo o género

masculino representado por 55% e o género feminino por 45%.

92Ano

m Masculino

Feminino

Gréfico 4- Caracterizagdo quanto ao género para o 9° ano de escolaridade

No Gréfico 5, no 10° ano de escolaridade, observa-se que existe uma ligeira
predominancia do género feminino, representado por 59%, face ao género masculino,

representado por 41%.

102Ano

m Masculino

Feminino

Gréfico 5- Caracterizacdo quanto ao género para o 10° ano de escolaridade

O Gréfico 6 representa a caracterizagdo por género referente ao 11° ano de
escolaridade. Tal como no grafico relativo ao 10° ano de escolaridade, observa-se uma

ligeiraa predominancia do género feminino (59%) face aos 41 % do género masculino.
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Gréfico 6- Caracterizacdo quanto ao género para o 11° ano de escolaridade

A caracterizagdo quanto ao género por ano de escolaridade referente ao 12° ano
ilustra-se no Gréfico 7. Apesar da distribuicdo dos dois géneros se poder considerar

praticamente equitativa, 0 género masculino surge representado por 55% e 0 género

feminino por 45%.

122Ano

m Masculino

Feminino

Gréfico 7- Caracterizagdo quanto ao género para o 12° ano de escolaridade

Em sintese, podemos afirmar que a biparti¢do entre os géneros € quase perfeita
até ao 7° ano de escolaridade. Nos 8°, 9° e 12° anos de escolaridade, a percentagem de
elementos do género masculino € levemente superior, enquanto no 10° e 11° ano existe

uma leve predominancia do género feminino.
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A populagdo escolar, referente a0 numero total de alunos que frequentam
actualmente a escola, encontra-se caracterizada quanto ao género no Gréfico 8. O
género masculino encontra-se representado por 49% e o género feminino por 51%.
Estes valores evidenciam tratar-se de uma escola em gue a biparti¢éo, quanto ao género,
€ praticamente perfeita, ou sgja, os dois géneros encontram-se distribuidos de forma

equitativa.

Populacao escolar

345;51%

-

Masculino

Feminino

Gréafico 8 — Caracterizacdo da populacdo escolar quanto ao génerO

3.1.1.3. Quanto ao pais de origem, por ano de escolaridade

Antes de iniciarmos a caracterizacdo do pais de origem da populacéo estudada,
assim como dos seus progenitores, pensamos ser conveniente, no sentido da facilitar a
construcdo dos graficos, referimos o pais de Sdo Tomé e Principe apenas por S.Tomé,

assim como, a Guiné-Bissau apenas por Guiné.

O Gréfico 9 representa a distribuicdo dos alunos pertencentes ao 5° ano de
escolaridade. A grande maioria dos alunos apresenta como pais de origem Portugal

(88%), com uma representatividade de 3% encontramos Cabo Verde, Brasil e Angola
Com valores residuais, correspondentes apenas a um aluno por pais, encontramos a

Guiné, Angola e Franca.
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Grafico 9- Caracterizagcdo quanto ao pais de origem para 0 5 © ano de escolaridade

A caracterizacdo quanto ao pais de origem dos alunos de 7° ano de escolaridade
encontra-se representada no Gréfico 10. A percentagem de alunos que apresenta como
pais de origem Portugal continua a ser a mais elevada: 70%. Contudo, paises como
Cabo Verde, Angola e Brasil apresentam valores de 9%, 8% e 4%, respectivamente.
Menos representados surgem paises como S. Tomé e a Guiné, com 2%. Com apenas

1%, correspondente a um aluno, temos a Bielorrissia, Argentina, Inglaterra e Bélgica.
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Grafico 10- Caracterizacdo quanto ao pais de origem para 0 7° ano de escolaridade

O Gréfico 11 caracteriza, quanto ao pais de origem, o 8° ano de escolaridade.
Podemos constatar que, 75% dos alunos deste ano de escolaridade, apresentam como
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pais de origem Portugal, seguindo-se Angola e Cabo Verde, com 8% e 7%,
respectivamente. Menos representados surgem S. Tomé e Brasil, com 4% cada um, e,

menos ainda, Mogcambique, Franca e Austrdia, com apenas 1%.
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Grafico 11- Caracterizacdo quanto ao pais de origem para 0 8° ano de escol aridade
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Gréfico 12- Caracterizagdo quanto ao pais de origem para 0 9° ano de escolaridade

O Gréfico 12 ilustra a caracterizagcdo quanto ao pais de origem do 9° ano de
escolaridade. Os alunos com nacionalidade portuguesa correspondem a 64%. Pensamos

ser conveniente salientar que este valor foi obtido a partir das caracterizagbes das

66



diferentes turmas, e que existem turmas de 9° ano em que o numero de aunos
portugueses € inferior a0 numero de alunos de outros paises. Cabo Verde representa
11% dos alunos inscritos neste ano de escolaridade, seguindo-se a Guiné, com 8%,
Angola, com 6%, Brasil, com 5% e, menos representados, S. Tome, com 3% e Arabia,
Ucraniae Italia, com 1% para cada um destes paises.

No Gréfico 13 encontra-se representado o pais de origem dos aunos
matriculados no 10° ano de escolaridade. A seguir a Portugal, que representa o pais de
origem para 76% dos aunos, encontramos Angola, Cabo Verde, S. Tomé e Brasil,
respectivamente com 8%, 5%, 4% e 3%. Com 1% de alunos para cada pais encontramos

a Federacdo Russa, Macau e Paguist&o.
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Gréfico 13- Caracterizagdo quanto ao pais de origem para 0 10° ano de escolaridade

Os dados relativos a caracterizacdo dos alunos do 11° ano de escolaridade
encontram-se ilustrados no Gréfico 14. Observa-se, tal como nos gréficos anteriores,
gue a maioria dos alunos tem como pais de origem Portugal: 79,5%. Os alunos oriundos
de Cabo Verde representam 10% do total, os alunos Guineenses correspondem a 2,7% e
os aunos provenientes de S. Tomé, Brasil, Espanha, Inglaterra, Itdia e Argentina

correspondem, cada um, a 1,4%.
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Gréfico 14 - Caracterizagdo quanto ao pais de origem para o 11° ano de escolaridade
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Gréfico 15- Caracterizagdo quanto ao pais de origem para 0 12° ano de escolaridade

Ao nivel do 12° ano de escolaridade a caracterizag8o, quanto ao pais e origem,
encontra-se ilustrada no Gréfico 15. A diversidade de paises presentes € menor do que
nos anos de escol aridade anteriormente referidos. Portugal representa praticamente 92%
do total, Cabo Verde representa 3,2 %, enquanto gque os restantes paises se ficam pelos
1,6% de representatividade (Angola, Brasil e Venezuela).
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Gréfico 16- Caracterizacdo quanto ao pais de origem da populagdo escolar

O Gréfico 16 refere-se a caracterizacdo da populacdo escolar (alunos
matriculados no ano lectivo 2007/08), quanto pais de origem. Pode-se observar, em
primeiro lugar, que existe uma grande diversidade de paises representados na escola: 20
paises. Os aunos caracterizados como apresentando nacionalidade portuguesa
representam 77,7 % da populacdo total. Depois, surge Cabo Verde, com 6,8%; Angola,
com 5,2%; Brasil com 3,2%; S.Tomé& com 2,1%; e Guiné, com 2%. Os restantes paises

referidos apresentam valores percentuais inferiores a 1%, cada um deles.

3.1.2. Caracterizacao do agregado familiar
3.1.2.1. Quanto a nacionalidade, por ano de escolaridade

3.1.2.1.1. Nacionalidade do pai

O Gréfico 17 representa a distribuicdo da nacionalidade do pai, dos aunos que
frequentam o 5° ano de escolaridade. Observa-se que 71% apresenta como pais de
origem Portugal, seguindo-se Angola, com 9%, e Cabo Verde com 7%, Mogambique e

Brasil, com 3%. Os restantes paises apresentam val ores pouco representativos.
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Grafico 17- Caracterizacdo quanto a nacionalidade do pai, para o 5° ano de escolaridade

A caracterizagdo da nacionalidade do pai, para o 7° ano de escolaridade,
encontra-se representada no Grafico 18. Observase que a percentagem de pais, do
género masculino, que apresenta como pais de origem Portugal, é de 52%. Com valores

bastante representativos encontramos os pais provenientes de Cabo Verde e Angola,
20% e 14%, respectivamente, seguidos pelos pais oriundos do Brasil, com 4%. Menos

representados aparecem S.Tomeé, Guiné e Mogambique, cada um deles, com 2% e com

valores de 5% cada um temos india, Argentina e Bielorrissia
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Gréfico 18- Caracterizac8o quanto a hacionalidade do pai, para o 7° ano de escolaridade

70



O Gréfico 19 ilustra a distribuicéo, pelos diferentes paises, dos pais dos alunos
pertencentes ao 8° ano de escolaridade. Assim, quanto a nacionalidade, podemos
observar que 48 % dos pais € natural de Portugal, enquanto gque Cabo Verde e Angola

apresentam os valores de 18% e 11%, respectivamente. Mocambique e S.Tomé seguem-
se-lhe, com 8% e 7%, Brasil com 5% e Africado Sul, india e Paguistdo apenas com 1%

cadaum.
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Gréfico 19- Caracterizacdo quanto a nacionalidade do pai para, 0 8°ano de escolaridade
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Gréfico 20- Caracterizagdo quanto a nacionalidade do pai para o 9° ano de escolaridade

O Gréfico 20 caracteriza o pais de origem dos pais dos alunos do 9° ano de

escolaridade. Apenas 41 % dos progenitores apresenta nacionalidade portuguesa. Com
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valores mais elevados podemos considerar os pais provenientes de Angola e Cabo
Verde ambos com 14%, seguidos de Mogambique com 11%. Segues-se a Guiné e 0
Brasil, respectivamente com 8% e 6%. Finamente S. Tomé e India apresentam valores
de 3% cadaum.

Relativamente a caracterizacéo dos pais dos alunos do 10° ano de escolaridade,
encontra-se representada no Gréfico 21, onde podemos observar que 58% dos naturais
de Portugal, seguindo-se-lhe com alguma representatividade Cabo Verde, com 9%, e
Mogambique com 7% . Menos representados temos S.Tome e Paquistdo, com 4% cada

um, Brasil, com 3%, e Russia, com 1%.
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Gréfico 21- Caracterizacdo quanto a nacionalidade do pai, para o 10° ano de escolaridade
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Gréfico 22- Caracterizacdo quanto a nacionalidade do pai, para o 11° ano de escolaridade

72



O Gréfco 22 ilustra a distribui¢o do pais de origem dos pais, dos aunos do 11°
ano de escolaridade. Portugal representa 56% da nacionalidade dos pais dos aunos,
seguindo-se Cabo Verde, com 18%, e Mocambique, com 11%. Menos representada
encontra-se a Guiné e S.Tomé, respectivamente com 5% e 3%, e ainda menos
representados encontram-se Angola, Brasil, India e Espanha, cada um deles com 2%.

A caracterizacdo quanto a nacionalidade dos pais, dos alunos de 12° ano de
escolaridade, encontra-se ilustrada no Grafico 23. Vemos gque a maioria dos pais tem
como pais de origem Portugal (63%), seguido de Cabo Verde, com 10%. Menos
representados surgem Guiné e Mocambique, com 6% cada um, India com 5% e Angola

com 3%. Com vaores de representatividade mais baixa temos S. Tomé, Brasil,
Paquistéo e Equador, cada um com 2%.
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Gréfico 23- Caracterizacdo quanto a nacionalidade do pai, para o 12° ano de escolaridade

O Gréfico 24 caracteriza a nacionalidade dos pais da maioria da populacdo
escolar (661 aunos, de um tota de 672). Observa-se que, das 17 nacionalidades
presentes na escola, a nacionalidade mais representada é a portuguesa com um total de
56,1%. Segue-se Cabo Verde, com 13,5%; Angola, com 10,2%; Mocambique, com
6,7%; Brasil, com 3,6%; S.Tomé e Guiné com 3,3% cada um. Os restantes paises
constantes do grafico apresentam valores percentuais inferiores a 1%, correspondendo,
nos valores mais baixos, a casos Unicos.
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Gréafico 24- Caracterizacdo quanto a nacionalidade do pai

3.1.2.1.2. Nacionalidade da mae

A caracterizacdo da nacionalidade das mées dos alunos do 5° ano de
escolaridade esta ilustrada no Grafico 25. Observa-se que o pais mais representado €
Portugal, com 73% da totalidade, segue-se Angola, com 10% e Cabo Verde com 7%.
Menos representados surgem Brasil e S.Tomé, com 3% e 2%, respectivamente, e a

Guiné e a China com 1% cada um.

W 5%Ano

Gréafico 25- Caracterizagdo quanto a nacionalidade da mae, para o 5° ano de escolaridade

O Gréfico 26 caracteriza a nacionalidade das méaes dos alunos do 7° ano de
escolaridade. Observa-se que 51% das maes tém nacionalidade portuguesa, 15%

nacionalidade angolana e 12% nacionalidade cabo-verdiana. Com valores percentuais
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mais baixox surgem S. Tomé, Guiné e Brasil, cada um com 4%. Os restantes paises,

Mocambique, Zimbabue, Bielorussiae India, correspondendo 1% a cada um.
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Gréfico 26- Caracterizagdo quanto a nacionalidade da mae, para o 7° ano de escolaridade
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Gréfico 27- Caracterizacdo quanto a nacionalidade da mae, para o 8° ano de escolaridade

A caracterizacdo da nacionalidade das mées dos alunos do 8° ano de
escolaridade encontra-se ilustrada no Gréfico 27. Podemos observar que 50% da
totalidade das mées apresenta nacionalidade portuguesa. As restantes maes distribuem a
sua nacionalidade do seguinte modo: Cabo Verde, 17%; Angola, 9%; Mocambique, 8%;

S. Tomé, 7%; Brasil e India, com 3% cada um:; Guiné, 2% e Africa do Sul com 1%.
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Grafico 28- Caracterizagdo quanto a nacionalidade da mée para o 9° ano de escolaridade

No Gréfico 28 observa-se a caracterizacdo do 9%ano de escolaridade, no que se
refere a nacionalidade das mées. Contata-se que a percentagem de maes pertencentes a
nacionalidade portuguesa é inferior a 50%, registando o valor de 40%. Com valores
percentuais ainda el evados registamos. Angola, com 16%; Cabo Verde e Mogambique,
cada um com 12%. Com valores menos representativos temos Guiné, com 8% e Brasil,
com 6%. Com valores muito pouco representativos referimos S. Tomé, com 3%; india,

com 2% e Zimbdbue com 1%.
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Gréafico 29- Caracterizagdo quanto a nacionalidade da mée para o 10° ano de escolaridade

Gréfico 29 caracteriza a nacionalidade da mée para 0 10° ano de escolaridade.
Vemos que 58% apresentam nacionalidade portuguesa, 12% nacionalidade angolana,
8% nacionalidade cabo-verdiana, 7% nacionalidade mocambicana, 5% nacionalidade
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s80 tomeense, 3% cada um para as nacionalidades brasileira e indiana, enquanto que,

com 1% cada um, registamos a nacionalidade guineense, paguistanesa e russa.
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Gréfico 30- Caracterizagéo quanto anacionalidade damée, para o 11° ano de escolaridade

No 11° ano de escolaridade a caracterizagdo da nacionalidade da mé&e encontra-
se ilustrada no Gréfico 30. Tal como nos anos de escolaridade anteriores, a
nacionalidade portuguesa representa o valor percentual mais elevado: 56%. Como valor
mais representativo seguinte temos Cabo Verde, com 18%. Com valores mais baixos
temos Mocambique, com 6%, e Guiné, com 5%. Com valores percentuais ainda mais
baixos temos S. Tomé e India, com 3% cada um; Suazilandia, Brasil e Inglaterra, com

2% cada um e Guiné, com 1%.

No Gréfico 31 podemos observar que 0 nimero de paises representados e que
correspondem a nacionalidade das mées dos alunos de 12° ano de escolaridade sdo
menos que nos anos de escolaridade anteriores. Neste ano de escolaridade, 67% das
maes apresenta nacionalidade portuguesa. Mocambique ocupa 0 segundo lugar, em
termos percentuais, com 10% de mées. Cabo Verde regista 6%; Angola e Guiné 5%
cadaum; S. Tomé tem 3% e, finalmente, Brasil, India e Paguistdo com 2% cada um.
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Gréfico 31- Caracterizacdo quanto a nacionalidade da mée para 0 12° ano de escolaridade

W Numero total de alunos

Gréfico 32- Caracterizac8o quanto a nacionalidade da méae

A caracterizacdo do pais de origem das mées da totalidade da populacéo desta
escola encontra-se registada no Grafico, 32. Observamos que 0s paises de origem
correspondem a um total de 19. A percentagem das méaes que apresenta nacionalidade
portuguesa € de 56,5%. Cabo Verde representa 11,5% do total, e Angola 10,5%. Com
valores percentuais mais baixos referimos Mocambique, 6,2%; S. Tomé, 3,9%; Guiné,
3,6%; Brasil, 3,3%; india, 1,8%. Os restantes paises apresentam valores abaixo de 1%.
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3.1.2.2. Quanto as habilitac¢oes literarias

3.1.2.2.1. Habilitagoes literarias do pai

O Gréfico 33 caracteriza os pais quanto as habilitacOes literé&rias. Como
podemos observar, a percentagem mais elevada refere-se ao 1° ciclo (14,1%), seguida
de perto pela percentagem de pais que apresentam como habilitacdes literarias 0 ensino
secundério (13,8%). Com um valor ainda perto dos anteriores surgem os pais com o 3°
ciclo (11,5%), e com valores mais baixos mas ainda significativos podemos referir os
pais com o 2° ciclo (6,7%) e com licenciatura (3,9%). Os restantes graus de habilitagcbes

literarias apresentam valoes muito residuais.
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Gréfico 33- Caracterizagdo quanto as habilitagdes literarias do pai

3.1.2.2.2.Habilitacoes literarias da mae

A caracterizac8o quanto as habilitagdes literarias da mée estdo ilustradas no
Gréfico 34. Ta como o grafico anterior, referente as habilitacdes literarias do pai, o 1°
ciclo do ensino basico, e 0 ensino secundério continuam a ser os niveis de escolaridade
com percentagens mais eevadas para as habilitagdes literarias das mées. o 1° ciclo
regista uma percentagem de 16,8% e 0 ensino secundario uma percentagem de 16,1%.
Surge, em terceiro lugar, o 3° ciclo, com 12,6%, o 2° ciclo, com 9,4%, e alicenciaturg

com 6,1%. De realcar que, para todos os niveis de habilitaces literérias, os valores
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percentuais sdo mais elevados nas mées do que nos pais, 0 que nos permite inferir que

as maes apresentam mais habilitacBes literarias que os pais.

W Hahiliatagoes Literarias _Mae

EaE 16,1%
12,6%
9,4%
6,1%
1,8% ‘ 2,3% ‘ 029  L1%
‘ -— o

L 8] 8] 8]

e Lo LN O
& & <
~ Vv ' <& @

.;.bo
D

Gréfico 34- Caracterizagdo quanto as habilitagdes literarias da mae

3.1.2.3. Quanto a profissao

3.1.2.3.1. Profissao do Pai

M Profissdo do Pai
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Gréfico 35 — Caracterizacdo quanto a profissdo do pai

O Gréfico 35, refere-se a profissdo do pai, e ilustra a distribuicdo dos pais,
pelas diferentes profissdes. A escala utilizada para sistematizar as profissdes dos pais foi
a escala SES Socio-Economical Satus, sendo 1- referente a profissdes com nivel de

licenciatura ou curso superior. Inclui profissdes cientificas, técnicas e artisticas; 2 —

80



referente a profissdes dirigentes de empresas e quadros superiores administrativos; 3 —
pessoal administrativo, profissdes ligadas ao comércio, vendedores, técnicos médios, 4
— trabalhadores semi-qualificados, operarios, encarregados, capatazes e feitores, 5 —
trabalhadores semi-qualificados e ndo qualificados, trabalhadores indiferenciados e

rurais.

Observa-se que a maior percentagem refere-se a pais que ocupam profissoes
classificadas como sendo de Nivel 4 (28,6%), seguidos dos pais pertencentes ao Nivel 3
(15,5) e, finamente, as profissdes de Nivel 1 (3,5%).

3.1.2.3.2. Profissao da Mae

A caracterizagdo quanto a profissdo da mée encontra-se ilustrada no Gréfico
36. Neste gréfico, tal como no anterior, continua a ser utilizada a escala SES. As
profissdes que predominam sdo as do Nivel 5 (29,5%) trabalhadores semi-qualificados
ou ndo qualificados, incluindo as domésticas, seguidas das profissdes de Nivel 3
(11,4%), pessoa administrativo, profissdes ligadas ao comércio e em ultimo lugar,
encontramos as profissdes de Nivel 2 (2%), dirigentes e quadros superiores

administrativos.
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Gréfico 36 — Caracterizagdo quanto a profissdo da mée
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3.2.1. Anos de retencao

3.2 DADOS ESCOLARES

Na Tabela 2 estdo registadas, por ano de escolaridade, as retencdes dos alunos,

no inicio do ano lectivo de 2007/08. Contabilizamos os alunos sem retencdes, com uma

retencdo, com duas retencBes e com trés ou mais retencdes. Foi ainda considerado o

nimero total de retencBes por ano de escolaridade e respectivos totais. Ha a salientar

gue, do total de alunos inquiridos (672), existem 10 alunos que ndo responderam a este

item, pelo que a populagdo considerada, quando se trata de retencdo, € de 662 alunos.

Tabela 2- NUmero de retencbes

Retencoes
3 ou mais|Total de
0 retencoes (1 retencao |2 retencoes

retencoes retencoes

5° Ano 108 31 6 1 38
74% 21% 4% 1% 26%

7 Ano 44 24 21 3 438
48% 26% 23% 3% 52%

8° Ano 57 33 17 8 58
50% 29% 15% 7% 50%

9° Ano 41 39 20 6 65
39% 37% 19% 6% 61%

10° Ano 45 21 7 1 29
61% 28% 9% 1% 39%

11°Ano 44 15 6 1 22
67% 23% 9% 2% 33%

12°Ano 45 15 3 0 18
71% 24% 5% 0% 29%

Total 384 178 80 20 278
58% 27% 12% 3% 42%
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Da andlise da T abela observa-se que o nimero de retengdes € mais elevado no
3° ciclo do ensino basico. Neste ciclo, a percentagem de retencdes € 50 % no 8° ano de
escolaridade, de 52% no 7° ano e 61 % no 9° ano. Estes valores sdo consideravelmente
elevados quando comparados com os do ensino secundario: 39% no 10° ano, 33% no
11° ano e de 29% no 12° ano de escolaridade. No caso do ensino secundério existe uma
diminuicdo do numero de retencbes a medida que aumenta o ano de escolaridade.
Dentro do ciclo, € o 9° ano que regisa as percentagens mais elevadas de alunos com
uma retencdo (37%) e de alunos com duas retencdes (19%), e € 0 8° ano que regista a
maior percentagem de alunos com trés ou mais retencdes (7%). Dos alunos do ensino
secundério com retenges, € o 10° ano de escolaridade que regista a maior percentagem
de retengdes (39%), como ja foi referido, sendo os alunos com uma retencdo os que
constituem a maior percentagem (28%). Em termos globais, é o 11° ano que apresenta
maior percentagem de retencdes, logo a seguir ao 10° ano, mas a percentagem de alunos
com uma retengdo, no 12° ano (24%), é levemente superior a percentagem de alunos de
11° ano com igua nimero de retengdes (23%).

O Gréfico 37 ilustra a percentagem de retencdes contabilizadas nesta escola, no
inicio do ano lectivo 2007/08. Deste modo, podemos observar que 58% dos alunos da
escola ndo registaram, ao longo do percurso escolar, nenhuma retencdo. Dos 42% de
alunos que registam retencOes, a distribuicdo ocorre da seguinte forma: com uma
retencdo surgem 27% dos alunos; com duas retencdes temos 12% dos alunos; e com
trés, ou mais retencdes, temos 3% dos al unos.

Retengoes

M 0 retengoes
1retencdo
B 2 retencoes

B 3 ou mais retengoes

Gréfico 37- Percentagem de retencfes
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3.2.2. Causas da retenc¢ao

As causas apontadas pelos alunos como responsaveis pela retencéo surgem na
Tabela 3. Como causas de retencéo surgem a falta de estudo, falta de apoio, faltas,
inadaptacdo a turma, indiscipling, inscricdo tardia, mudanca de residéncia e outros
motivos, onde sdo consideradas causas apontadas por apenas um aluno.

Tabela 3— Causas da retencéo

Causas da Retencao
Loy | Joelte) Inadaptacio Inscricao RURIacs
de de |Faltas| | Indisciplina z de Outros
. a turma Tardia . m
estudo | apoio residéncia
52 Ano 10 7 1 3 2 0 0 3
72 Ano 29 5 5 4 0 0 0 0
82 Ano 21 8 1 4 6 4 0 3
92 Ano 33 7 2 7 2 0 1 6
102Ano | 15 5 0 0 0 1 2 4
112Ano 5 5 0 0 3 0 0 1
122Ano 8 3 0 2 0 0 0 2
121 40 9 20 13 5 3 19
Total
44% | 14% | 3% 7% 5% 2% 1% 7%

A andlise da Tabela 3, referente as causas das retengdes, mostranos que dos
278 aunos com retencOes correspondentes a 42 %, dos que responderam a esta
pergunta, verificamos gque a causa que € apontada maioritariamente como responsavel
pela retencdo é a falta de estudo, com 44%. Segue-se-lhe a falta de apoio, com 15%, a
inadaptacdo a turma, com 7%, assim como outras causas, ndo clarificadas. Com
percentagens inferiores surge a indisciplina, com 5%, as faltas, com 3%, a inscricéo

tardia, com 2% e, finalmente, a mudanca de residéncia, com 1%.

O Gréafico 38 mostra a distribuicdo por nivels percentuais das causas apontadas
pel os alunos como responsaveis pelaretencdo.
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Gréfico 38- Causas a retencéo

3.3. Cruzamento de variaveis

Relacdes estatisticamente significativas

A aplicacdo dos testes qui-quadrado (x %) e Kruskal Wallis (K-W) permitiram
obter relacoes estatisticamente significativas entre as diferentes variavels consideradas.
Dos resultados obtidos considerados estatisticamente significativos (p<0,05) e
estati sticamente muito significativos (p<0,01) escolhemos agqueles que pensamos serem
mais interessantes de analisar, tendo em conta o problema e as questfes de estudo. Estas
escolhas prenderam-se, muitas vezes, com a existéncia de cruzamentos de varidveis
muito semelhantes, ndo se justificando a repeticdo desses mesmos resultados. Por
exemplo, decidimos estudar nacionalidade do pai vs tem acesso a internet em casa em
detrimento de nacionalidade da mée vs em acesso a internet em casa, uma vez que,
como referimos anteriormente, traduzir-se-ia numa sobrecarga para a gpresentagcéo de

resultados, sem que acrescentasse informacao relevante.

Antes de procedermos a apresentacdo detalhada dos resultados obtidos
pensamos ser conveniente salientar que, apesar do nimero total de alunos ser 672, nem
todos os alunos responderam a todas as questées. Assim, o himero de alunos para cada
cruzamento de variaveis varia entre 672 e 230, em funcdo do nimero de alunos que

responderam a cada questo.
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Tabela 4 - RelagGes muito significativas entre variaveis relacionadas com o pais de
origem e a nacionalidade pai/méae

Varidveis Qui-Quadrado (xz) p (Nivel de significancia)
Pais de origem vs tem acesso a 71.965 0,000
Internet em casa
Nacionalidade do pai vstem
acesso a I nternet em casa 48,175 0,000
Nacionalidade do pai vs
Nacionalidade da mae 4973,090 0,000
Nacionalidade daméae vs
Habilitacdes literrias da mae 17,046 0,009
Nam_onia\l i dage damaevs 27,816 0,000
Profissdo mae

Ha uma relacdo muito forte entre o pais de origem e ter, ou ndo, acesso a
internet (p=0,000), ou sega, estatisticamente muito significativa Analisando a
crosstabulation da Tabela 5, observamos que, em relacdo a Portugal, enquanto pais de
origem, cerca de 1/4 dos alunos (24%) ndo tém acesso a internet em casa, enquanto que
3/4 (76%) tém. Portugal € o Unico pais com este tipo de distribuicdo. Com valores mais
baixos temos o Brasil, em que 17% ndo tem acesso a internet. Depois temos paises
europeus (Inglaterra, Ucrénia, Bélgica, Russig, Itdlia, Alemanha e Espanha), bem como
a China, a Argentina, a Venezuela, a Austrdlia e a Ardbia Saudita, em que todos os
alunos tém acesso a internet em casa. Contudo, cabe salientar que muitos destes paises
estdo representados apenas por um sujeito, ou sgja, ou todos teriam ou nenhum teria
internet em casa. Por isso, resolvemos fazer também a Tabela 5, que permite uma
melhor leitura do que se passa, a nivel de paises europeus, exceptuando Portugal.
Quando olhamos para os paises como a Guing, Cabo Verde, e S. Tomé observamos que
uma grande percentagem dos alunos ndo tem acesso a internet em casa (69%, 60% e
85%, respectivamente). No que se refere a Mogcambique apenas existem 2 alunos, 1ogo
50% tem internet e 50% nado tem. Angola é o caso mais favoravel dos paises africanos

representados, pois cerca de 2/3 (67%) dos alunos tem acesso ainternet em casa.
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Tabela 5 - Crosstabulation: pais de origem vs tem acesso ainternet em casa

Tem acesso a Internet em casa

Total
N&o Sim

Pais de Portugal 110 345 455
Origem Guiné 9 4 13
Cabo Verde 28 19 47
Angola 11 22 33

Mocambique 1 1 2
S. Tomé 11 2 13
Brasil 3 15 18

Holanda 1 0 1

Espanha 0 1 1

Inglaterra 0 4 4

Bielorrussia 1 0 1

Ucrania 0 1 1

Bélgica 0 1 1

Paquistéo 1 1 2

Austrdlia 0 1 1

Russia 0 1 1

China 0 2 2

Italia 0 1 1

Argentina 0 1 1

Venezuela 0 1 1

Alemanha 0 1 1

Arébia Saudita 0 1 1

Franca 1 0 1
Total 177 425 602
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A crosstabulation da Tabela 6, mostranos que, quando associamos 0s alunos
procedentes de paises europeus ndo portugueses, 74% (11) desses alunos tem internet
em casa. Mostra, também, que os restantes paises de origem, ndo europeus 88% (7), se
revelam casos bastante favoraveis no acesso a informacéo electronica, pois tém acesso a
internet em casa. Neste quadro tornam ainda mais nitidas as posi¢cdes de desvantagem,
quanto ao acesso a informacao electronica, por parte dos alunos cujo pais de origem é

Cabo Verde, Guinéou S. Tomé.

Tabela 6- Crosstabulation: pais de origem vs em acesso ainternet em casa

Tem acesso a Internet em casa
Total
Nao Sim
Pais de Origem Portugal 110 345 455
Guiné Bissau 9 4 13
Cabo Verde
28 19 47
Angola 11 22 33
Mogambique 1 1 2
S. Tomé e Principe 11 2 13
Brasil 3 15 18
Europeus nao portugueses
P P 9 4 11 15
Restantes paises 1 7 8
Total
177 425 602

A relacdo entre nacionalidade do pai e o ter acesso a internet em casa, ilustrada
na Tabela 7, continua a ter uma relagdo muito significativa (p=0,000). Cerca de 1/4 dos
alunos portugueses continua a ndo ter internet, 0 que esta de acordo com os dados
anteriores, relativos ao pais de origem. Observa-se que o Brasil regista uma pequena
diminuicio na percentagem de aunos que ndo utiliza internet em casa,
aproximadamente 14%. Temos paises como a india, com uma utilizacdo da internet a
100%, asssm como a China e o Paquistdo. Mas salienta-se que se trata de oito alunos, no
caso da india, e apenas um, em cada um dos outros paises. A Espanha tem 50% dos
alunos que tem acesso a internet em casa, engquanto outros 50% ndo tem acesso. Quando
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orientamos a anadlise para os alunos oriundos dos PALOP, observamos que a
percentagem de alunos gque ndo tem acesso a internet diminuiu. Assim, no caso da
Guiné passou para 53%, no caso de Cabo Verde passou para 46% e no caso de S. Tomeé
passou para 68%. Os alunos cujos progenitores sdo procedentes de Angola, e também
de Mocambique, so aqueles que continuam a ter um maior acesso a internet em casa,

30% e 27% respectivamente.

Tabela 7 - Crosstabulation: Nacionalidade do pai vs tem acesso a internet em casa

Tem acesso a Internet em casa
Total
Nao Sim
Nacionalidade Portugal 77 256 333
do Pai S,
Guiné Bissau 9 8 17
Cabo Verde 40 47 87
Angola 19 45 64
Mocgambique 11 30 a1
S. Tomé 13 6 19
Brasil 3 18 21
Espanha 1 1 2
Ucrania 1 0 1
india 0 8 8
Paquistédo 2 1 3
China 0 1 1
Equador 0 1 1
0 1 1
Total 176 423 599

O cruzamento das variaveis nacionalidade do pai com a nacionalidade da mée
traduz-se numa relacdo muito forte, como se pode ver pelo nivel de significancia obtido
(p=0,000). Salienta-se que a Tabela 8, da crosstabulation referente a este cruzamento é
muito extensa, razéo pela qual seleccionamos apenas 0s mais representados. Desse
modo, podemos ver que 93% dos pais de nacionalidade portuguesa estédo casados com
maes também de origem portuguesa. Do mesmo modo, existe uma predominancia de
casamentos entre elementos da mesma cultura: Guiné com 87%; Cabo Verde com 78%;

Angola com 72%; Mogambique com 63%; S. Tomé com 91% e Brasil com 92%.
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Sdienta-se que 0s casamentos entre a cultura angolana e cultura portuguesa
correspondem a uma percentagem de 18%. A india surge como o Unico pais onde o
nimero de casamentos registados € maior entre culturas diferentes do que entre
elementos da mesma cultura: 30 % dos indianos estdo casados entre si, enquanto que

60% estdo casados com elementos mogambicanos.

Tabela 8 - Crosstabulation: Nacionalidade do pai vs nacionalidade da mée

Nacionalidade da Mae
> o) ()
T § g © g g = —
g = % 8 2 5 & 2 B
5 0 S c IS = o < P
o = [ < g w
0] o =
Nacionalidade Portugal 344 1 2 12 4 2 1 0 369
do Pai .
Guiné Bissau 3 20 0 0 0 0 0 0 23
Cabo Verde 8 2 7 7 0 3 0 0 91
Angola 8 1 3 48 2 1 0 1 66
Mocambique 5 0 1 1 29 0 0 6 46
S. Tomé 2 0 0 0 0 20 0 0 22
Brasil 1 0 0 1 0 0 22 0 24
Espanha 2 0 0 0 0 0 0 0 2
Ucréania 0 0 0 0 0 0 0 0 1
India 0 0 0 2 4 0 0 3 9
Paquistéo 0 0 0 0 1 0 0 0 5
Russia 0 0 0 0 0 0 0 0 1
China 0 0 0 0 0 0 0 0 1
Equador 0 0 0 0 1 0 0 0 1
Franca 1 0 0 0 0 0 0 0 1
Total 374 24 77 71 41 26 23 10 | 662

Do cruzamento da nacionalidade da mée com as habilitacdes literérias da mée,
Tabela 9, verificamos que a relacéo entre elas é muito significativa (p=0,009). Quando
analisimos os resultados do cruzamento podemos observar que dos 418 aunos que
responderam a esta questdo, 60% (252) sdo alunos em que a nacionalidade da méae é
portuguesa. Destes, 25% (64) apresentam apenas 0 1° ciclo do ensino basico, seguidos

dos que completaram 0 ensino secundario, aproximadamente 25% (62), dos que
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completaram o 3° ciclo - 17% (42), dos que completaram o 2° ciclo - 15% (37), em
penultimo lugar surgem as maes com licenciatura 14% (35) e, finamente, apenas uma
méae tem o doutoramento. Salienta-se que as maes portuguesas sdo aquelas que registam
uma maior percentagem de licenciaturas. Cabo Verde regista uma elevada percentagem
de mées apenas com 0 1° ciclo - 67% (26), seguidas de 23% (9) maescom o 2° ciclo, e
ndo se regista nenhuma mae cabo-verdiana com habilitaces literérias superiores ao
ensino secundario, que corresponde a 5% (2) das maes. Paises como Angola e
Mocambique registam maes com habilitaces literérias superiores. 36% (17) das méaes
angolanas concluiram o 3° ciclo e a mesma percentagem concluiu o ensino secundario,
uma mée concluiu o bacharelato e outra concluiu uma licenciatura; 44% (11) das méaes
mogambicanas concluiram o 3° ciclo, duas mées realizaram uma licenciatura. O Brasil
surge como um pais em que a percentagem de méaes com habilitagdes de nivel superior
39% (7) é superior aigual percentagem para as maes portuguesas 19% (47), com uma
percentagem de 22% (4) temos as méaes que concluiram o ensino secundario e também o
2° ciclo.

Tabela 9 — Crosstabulation: Nacionalidade da mé&e vs habilitacdes literarias da mée

HabilitacGes Literarias da Mae

Cilcolo Cizcolo Ci3<:olo Seliﬂiiggrio Bacharelato | Licenciatura | Doutoramento Total

g Portugal 64 37 42 62 11 35 1 252
E gi‘;':;u 1 2 | 2 1 0 2 0 8
_;.g; Cabo Verde 26 9 2 2 0 0 0 39
= Angola 7 2 17 17 1 1 2 47
15 Mogambique | ¢ 1 11 4 0 2 1 25
S s Tomé 3 | 5 | 2 1 1 1 0 13
Brasil 2 4 1 4 3 3 1 18
Holanda 0 1 1 0 0 0 0 2
Espanha 0 1 0 0 0 0 0 1
Inglaterra 0 0 0 1 0 0 0 1
india 2 0 3 1 1 0 0 7
Paquistéo 1 0 1 0 0 0 0 2
Russia 0 0 0 1 0 0 0 1
Suazilandia 0 0 0 0 0 0 1 1
Argentina 1 0 0 0 0 0 0 1
Total 113 62 82 94 17 44 6 418
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Tabela 10 - Crosstabulation: Nacionalidade da mée vs profissdo da méae

Profissdo da Mae
ProfissGes Dirigentes e Trabgler;sic_iores Total
com nivel Quadros Pessoal Trabalhadores ..
. o . o qualificados
de Superiores Administrativo | Qualificados N
Licenciatura | Administrativos ou Nao
qualificados
@ Portugal 36 6 70 61 119 | 292
¢ Guiné

=

> Bissau 1 0 1 2 13 17
©

o Cabo Verde 1 2 2 8 48 61
e]

g Angola 3 1 5 9 35| 53

[ Mogambique 3 1 8 2 15 29
i)

& S. Tomé 0 0 0 0 18 18
zZ

Brasil 3 0 4 5 9 21

Holanda 0 0 0 1 1 2

Espanha 0 0 0 1 1 2

india 0 0 2 1 5 8

Paquistdo 0 0 1 0 2 3

Africa do Sul 0 1 0 0 0 1

Russia 0 1 0 0 0 1

China 0 0 1 0 0 1

Suazilandia 0 0 0 0 1 1

Argentina 0 0 0 1 0 1

Total 47 12 94 91 267 | 511

Existe uma relagdo muito significativa (p=0,000), indicagdo de uma forte
relacdo entre as variaveis cruzadas, nacionalidade da mae e profissdo da mae.
Observamos, em primeiro lugar, que o valor mais notorio, desta Tabela 10, refere-se as
maes que realizam trabalhos semi-qualificados ou ndo qualificados (Nivel 5, 0 mais
baixo da SES), que correspondem a 52% (267) do total de mées consideradas (511). Os
trabalhadores correspondentes a esta categoria profissional sdo agueles que registam
percentagens mais elevadas. 41% (119) portugueses; 76% (13) de origem guineense;
79% (48) de origem cabo-verdiana; 66% (35) de origem angolana; 52% (15) de origem
mocambicana; 43% (9) de origem brasileira. A tendéncia mantém-se em todos os outros
paises presentes na Tabela e que, por corresponderem geralmente a apenas uma pessoa,

n&o consideraremos estas percentagens.

Podemos ainda referir que Portugal e o Brasil sdo 0s Unicos paises em que 0s
trabal hadores semi -qualificados ou ndo qualificados ndo atingem 50% da totalidade. Em
Portuga 24% (70) desempenham profissdes administrativas, 21 % (61) séo
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trabal hadores qualificados e 12 % (36) desempenham fungdes com nivel de licenciatura.
Com profissdes correspondentes a dirigentes e quadros superiores administrativos sdo
referenciados 2% (6). No caso do Brasil, 24% (5) desempenham profissdes onde é
exigido trabalho qualificado, 19% (4) trabalham em servigcos administrativos e 14% (3)
exercem fungdes com nivel de licenciatura. Constata-se que, em termos percentuais, a
percentagem de maes que desempenham fungdes de nivel superior € maior nas maes
brasileiras, o que é coerente com os resultados da Tabela anterior, onde as mesmas
apresentavam mais habilitacdes literarias ao nivel da licenciatura. Do conjunto dos
paises africanos a maior percentagem de maes com licenciatura encontra-se nas maes
mocgambicanas 10% (3), seguido das maes angolanas com 6% (3). Os restantes valores
correspondem apenas a um caso por pais, excepto S. Tomé e Africa do Sul, que ndo

registam qualquer profissdo com o nivel de licenciatura.

Tabela 11 - Relagbes muito significativas/significativas entre variaveis
relacionadas com o pais de origem e a nacionalidade pai/méae

Varidveis Kruskal-Wallis | p (Nivel de significancia)
Género vs Utiliza computador para estudar 8,044 0,005
Utiliza computador para estudar vs utiliza 16,723 0,000
computador para entretenimento
Utiliza o computador para estudar vs utiliza 7,729 0,005
0 computador para entretenimento vs
Género
Género vs expectativas acerca do 12,575 0,006
prosseguimento dos estudos
Género vs expectativas profissionais 37,540 0,000
Pais de origem vs expectativas 12,532 0,014
profissionais
Nacionalidade do pai vs ambiente da escola 26,618 0,014
Numero de retencdes vs nacionalidade do 29,842 0,008
pai
NuUmero de retenctes vs nacionalidade da 28,972 0,035
mae
Freguéncia de estudo vs nimero de 14,903 0,011
retencoes

Quando se procede ao cruzamento das variaveis géenero e utiliza computador

para estudar, Tabela 12, observamos que, entre elas, existe uma relacéo significativa
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(p=0,005). Observamos que 0 numero de raparigas que utiliza o computador para
estudar € mais elevado, aproximadamente 75% (239), enquanto que apenas 64% (188)
dos rapazes recorre ao computador como ferramenta de estudo. Podemos ver ainda gue,
do total de aunos que responderam a esta questdo (N = 611), aproximadamente 30 %
(184) ndo utiliza 0 computador para estudar.

Tabela 12 - Crosstabulation: Género vs utiliza computador para estudar

Utiliza o computador para estudar
Total

N&o Sim
Género Masculino 104 188 292
Feminino 80 239 319
Total 184 427 611

O nivel de dignificancia entre as duas varidveis em estudo, utiliza o
computador para estudar e utiliza o computador para entretenimento, Tabela 13, é muito
significativo (p = 0,000). Assim, podemos ver que dos 611 alunos que responderam a
esta questéo, 70% (427) utiliza o computador para estudar, enquanto que 30% (184) ndo
utiliza o computador para estudar. Por outro lado, dos 427 alunos que utilizam
computador para estudar, 27% (116) utilizam o computador apenas para estudar e ndo
para entretenimento, enquanto 73% (311) utilizam o computador conjuntamente, para
estudar e para entretenimento. Observa-se também que, dos alunos que utilizam o
computador para entretenimento 68% (414), existe uma percentagem de 25% (103) que
utilizam o computador apenas para entretenimento, enquanto que 41% (81) dos alunos
ndo utilizam o computador nem para estudar nem para entretenimento.

Tabela 13- Crosstabulation: Utiliza computador para estudar vs utiliza computador
para entretenimento

Utiliza o computador para entretenimento

Total
N&o Sim
Utiliza o computador para estudar Nao 81 103 184
Sim 116 311 427
Total 197 414 611

Com um nivel de significancia muito significativo (p=0,005), a relacéo
existente entre as trés variaveis consideradas € muito forte. Assim, dos 188 alunos do

género masculino, referidos na Tabela 14, como sendo agueles que utilizavam o
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computador para estudar, 24% (45) utilizam-no apenas para estudar, enquanto que 76%
(143) utilizam-no conjuntamente, para estudar e para entretenimento. Do mesmo modo,
dos 239 alunos do género feminino que utilizavam o computador para estudar, 30% (71)
utilizam o computador apenas para estudar, e 70% (168) utilizam-no para estudar e para
entretenimento. Relacionando a Tabela 13 com esta, dos 311 aunos que utilizavam o
computador para estudar e para entretenimento, 46% (143) sdo do género masculino e
54% (168) sdo do género feminino. Por outro lado, dos alunos que utilizam apenas o
computador para estudar (116), 39 % (45) sdo do género masculino e 61 % (71) sdo do

género feminino.

Tabela 14 - Crosstabulation: Utilizao computador para estudar vs utiliza o computador
para entretenimento vs género

Utiliza o computador para
Género entretenimento Total
N&o Sim

Masculino Utiliza o computador para Néo 41 63 104
estudar Sim 45 143 188

Total 86 206 292

Feminino Utiliza o computador para N&o 40 40 80
estudar Sim 71 168 239

Total 111 208 319

Da andlise da Tabela 15, em que o nivel de significancia é muito significativo
(p=0,006), vemos que, do numero total de alunos que responderam a esta questéo (608),
a maioria aspira a uma licenciatura (72%, ou sgja 435), 23% (138) a conclusdo do
ensino secundario, enquanto que 6% (34) pretendem concluir o 3° ciclo e apenas uma
aluna considera a realizacdo de um doutoramento. Do nimero de alunos que tem como
objectivo concluir uma licenciatura, 56% sdo raparigas (246) e 44% (189) sdo rapazes.
Existe portanto, da parte das raparigas uma maior vontade de atingir niveis de
habilitacOes literarias mais avancados. Esta tendéncia ndo se observa quando analisamos
os alunos que apenas pretendem concluir o secundério, 58% (80) sdo rapazes enquanto
que 42% (58) sdo raparigas. O mesmo acontece com 0s alunos que pretendem apenas
concluir o 3° Ciclo, 62% (21) séo rapazes e 38% (13) sdo raparigas. Podemos constatar
que da parte das raparigas existe um maior empenho no prosseguimento de estudos 77%
(246 em 318), enquanto que dos rapazes apesar de um namero consideravel pretender
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prosseguir estudos 65% (189 em 290), 35% (101) néo pretendem concluir mais estudos

do que o ensino secundério ou mesmo o 3° Ciclo.

Tabela 15 - Crosstabulation: Género vs expectativas acerca do prosseguimento dos

estudos
Expectativas acerca do prosseguimento dos estudos Total
3° Ciclo Ensino Secundario Licenciatura Doutoramento
Género Masculino 21 80 189 0 290
Feminino 13 58 246 1 318
Total 34 138 435 1 608
Tabela 16 - Crosstabulation: Género vs expectativas profissionais
Expectativas Profissionais
Trabalhador | Total
Dirigentes e Pessoal Trabalhador es semi-
Profissdes Quadros oo . es qualificados
com nivel de Superiores Administraivo Qualificados ou Nao
Licenciatura | Administrativos gualificados
o
=
2 119 3 17 82 0 221
o =
()
c
‘O
0] o
=
£ 179 2 33 34 2 250
()
L
Total 298 5 50 116 2 471

Quando se procede a andlise do cruzamento entre as variaveis genero e
expectativas profissionais, Tabela 16, obtemos um nivel de significancia (p=0,000)
muito significativo. Dos 471 alunos que responderam a questdo, 63% (298) pretendem
no futuro exercer profissdes com nivel de licenciatura, sendo 60% (179) raparigas e
40% (119) rapazes. Segue-se, em segundo lugar, como profissdes mais pretendidas
aguelas gque exigem trabalhadores qualificados, com 25% (116) das intencdes. Destes,
71% (82) sdo rapazes e 21% (34) sdo raparigas. Quando analisdmos o nimero de alunos
gue pretende optar por uma profissdo administrativa, este oscila a volta dos 11% (50), e
que, contrariamente as profissdes para trabalhadores qualificados, a percentagem de
raparigas que pretende desempenhar este tipo de profissdes é superior a percentagem de
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rapazes, respectivamente 66% (33) e 34% (17). Com valores muito baixos, cerca de 1%,
temos os dirigentes e quadros superiores administrativos e, com um valor residual,
abaixo de 1%, temos os trabalhadores semi-qualificados ou ndo qualificados,

correspondentes apenas a dois alunos do género feminino.

Tabela 17 - Crosstabulation: Pais de origem vs expectativas profissionais

Expectativas acerca do prosseguimento dos estudos
< 2 L o
> = € @
= E S %] o (%] Q2
;3 gg.g 32 gg 338 Total
c.© O5 % s @ S 3 o ° B
o2 = I S o S 8 o
A 0 .2 9= SE TS TE
2o Q2 o = S s S a8g
o 23 E o e Q5 £ 035
9o o5 2 €& SEC
”§ o 2 < = I g
a a =
£ Portugal 218 1 39 93 2 353
.g Guiné Bissau 7 0 3 2 0 12
kS Cabo Verde 24 1 3 7 0 35
~§ Angola 17 1 2 6 0 26
Mogambique 2 0 0 1 0 3
S.Tomé 5 0 2 4 0 11
Brasil 11 2 1 2 0 16
Holanda 1 0 0 0 0 1
Espanha 1 0 0 0 0 1
Inglaterra 3 0 0 0 0 3
Ucréania 1 0 0 0 0 1
Bélgica 1 0 0 0 0 1
Paquistéo 2 0 0 0 0 2
Russia 1 0 0 0 0 1
China 1 0 0 0 0 1
Italia 1 0 0 0 0 1
Alemanha 0 0 0 1 0 1
Arabia
Saudita 1 0 0 0 0 !
Franca 1 0 0 0 0 1
Total 298 5 50 116 2 471

Do cruzamento do pais de origem com as expectativas profissionais, Tabela 17,
temos acesso a umarelagao significativa (p=0,014). Dos 298 alunos que pretendem vir a

exercer profissdes com nivel de licenciatura, 73% (218) sdo de origem portuguesa,
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seguindo-se-lhe, mas com uma diferenca muito grande, Cabo Verde com 8% (24);
Angola 6% (17) e Brasil 4% (11). Quanto aos restantes paises os valores séo muito
baixos, pelo que ndo serdo tidos em consideracdo. Nas restantes categorias profissionais
a tendéncia € a mesma, observando-se que a maioria dos alunos por categoria séo
portugueses, seguidos dos alunos de Cabo Verde e de Angola. Excepcéo para 0s
dirigentes e quadros superiores administrativos, em que o Brasil surge como o pais de

origem mais orientado para estas profissoes, apesar de serem apenas dois aunos.

Tabela 18- Crosstabulation: Numero de retencfes vs Nacionalidade do pai

Nacionalidade do pai
I > g © %)' Q q 5}
=2 —_ 2 o
S ¢ | ¢ 25 2 E T &g & £ 3 ®
‘2 8_ = ' g’ = = ) £ g_ < = IS
£ 9 ©l 3 < g %) ol o °l g
5 S| o
m o =
3 0
l{e]
oy
$ o 219 | 5 14| 39| 33| 36 9 12 8 4 1 1381
°8 B
o c =
£ES £
S O ()
2K 0]
g | 90/ o 7029 24 7| 9| 9| 1 1 o o0 177
< 3
5%
3
S | 44 0 1, 19| 8| 3| 3| 2| o/ ol o o] so0
85
a9
0
©
'_m
8 13| 0 1, 3 1 0 1 0| o 0 ol o 19
0 c
S O
=0
Total 366 | ° 23 90 | 66 46 22 23| 9 5 1| 1657
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Do cruzamento das varidveis nimero de retencdes vs nacionalidade do pai,
Tabela 18, observamos que o nivel de significancia (p=0,008) apresenta um valor muito
significativo, o que evidéncia a forte relacéo entre as variaveis. Pela andlise da Tabela
observamos que: 58% (381) dos alunos que responderam a esta questdo ndo registam
nenhuma reprovacdo no percurso escolar; 27% (177) apresentam uma retencdo; 12%
(80) duas retengdes e 3% (19) trés ou mais retencdes. Observa-se ainda que 60% (219)
dos alunos portugueses ndo apresentam nenhuma retencéo ao longo do percurso escolar.
Esta percentagem mantém sensivelmente os valores para paises como Guiné 61% (14),
M ocambique 64% (36), com valores ligeiramente mais baixos temos o Brasil 52% (12)
e Angola com 50% (33). As percentagens mais baixas de alunos sem retencdes referem-
se a aunos oriundos de S. Tomeé- 41 % (9) e de Cabo Verde - 43% (39). Por oposicéo,
observamos que paises como a india e o Paquistdio apresentam a percentagem mais
elevada de alunos sem retencdes. 88% (8) e 80% (4), respectivamente. Os restantes
paises apresentam 100 % de alunos sem retencfes, caso dos paises europeus nao
portugueses, com um total de cinco alunos, e da China e do Equador, estes Ultimos

Casos unitarios.

Dos alunos com uma retencdo, a maior percentagem referese a aunos
provenientes de S. Tomeé - 41% (9), seguidos do Brasil, com 39% (9), de Angola, com
36 % (24), de Cabo Verde, com 32 % (29), da Guiné, com 30% (7), de Portugal, com 25
% (90), do Paquistédo, com 20 % (1), de Mocambique, com 15% (7) e, finamente, da
india, com 12 % (1).

Dos alunos com duas retencdes a maior percentagem corresponde a alunos
cabo-verdianos, com 21 % (19), de S. Tomé, com 14% (3), de Portugal (44) e Angola
(8), ambos com 12 % de retencdes, do Brasil, com 9% (2), de Mogambique (3) e Guiné
(1), com 7% e 4%, respectivamente.

Os alunos com trés ou mais retengdes, num total de 19, centram-se na sua
maioriaem Portugal - 4% (11). Igual percentagem regista Cabo Verde, com um total de
3 aunos, com trés ou mais retengdes. As restantes distribuem-se unitariamente por

Guiné, AngolaeS. Tomé.
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Tabela 19. Relacdes estatisticamente muito significativas entre as avaliacoes dos

diferentes ciclos do ensino basico e do secundario, com outras variaveis

Variaveis Kruskal-Wallis | p (Nivel de significancia)
3° Ciclo
Avaliacao de lingua portuguesa no
3° periodo vs Escola élocal de 6,137 0,013
aprendizagem
Avaliacao de lingua portuguesa no
3° periodo vs Escola élocal de 9,686 0,002
convivio
Avaliacdo de lingua portuguesa no
3° periodo vs Escola é local de 4,414 0,036

ocupacao de tempos livres (OTL)

Avaliagdo de matemética no 3°

periodo vs Aprecia no professor: 18,677 0,000

Ensinabem

NUmero de retencdes vs Avaliacado 21.709 0.000

de lingua portuguesa no 3° periodo ’ ’

NUmero de retencdes vs Avaliacado

de matematica no 3° Periodo 16,066 0,003
Secundario

Avaliacao de portugués vs Escola é 4,039 0.044

local de convivio ' '

Avaliacéo de portugués vs Escola é 5058 0015

local de ocupacéo de tempos livres

3° Ciclo
Do cruzamento das variaveis Avaliagao de Lingua Portuguesa no 3° Periodo vs

A escola é local de aprendizagem, Tabela 20, observa-se que, entre elas, existe uma
relagdo significativa (p=0,013). Importa referir que estes resultados referem-se apenas a
alunos do ensino basico. Constatamos que, dos 419 alunos que responderam a esta
questdo, 87% (366) considera que a escola é um local de aprendizagem, enquanto que
apenas 13% (53) ndo consideram a escola como sendo um local de aprendizagem.
Observa-se também que dos 419 alunos, 59% (245) obtiveram Nivel 3 a lingua
portuguesa, sendo que destes 90% (220) consideram a escola como um local de
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aprendizagem e 10% (25) ndo |he atribuem esse papel. Salienta-se que a maioria dos
alunos apresentou, no final do ano lectivo, uma classificagdo de Nivel 3 a lingua
portuguesa. Contudo, dos restantes alunos, existem mais alunos com classificagoes
negativas (Niveis 1 e 2) do que com classificagfes positivas de Nivels 4 ou 5. Existem
21% (88) dos alunos com Nivel 2, e destes 78% (69) consideram a escola como local de
aprendizagem e 22% (19) néo; com Nivel 1 temos 1% (5) dos alunos, em que 4 (80%)
consideram a escola como local de aprendizagem e apenas um aluno (20%) considera
que a escola ndo € um local de aprendizagem; existem, ainda, 16% (67) alunos com
Nivel 4 a referida disciplina, sendo considerada a escola por 88% (59) destes alunos
como um local de aprendizagem e por 12% (8) como ndo sendo um local de
aprendizagem. Dos 3% dos aunos que obtiveram a melhor classificagdo possivel nesta
escala de avaliacdo, Nivel 5, todos eles consideram a escola como um loca de

aprendizagem.

Tabela 20 - Crosstabulation: Classificagdo obtidaa lingua portuguesa no 3° periodo vs
Escola é loca de aprendizagem

Escola € local de aprendizagem Total
N&o Sim
Avaliacdo de Lingua 1 1 4 5
oY 1 o o
3 25 220 245
4 8 59 67
5 0 14 14
Total 53 366 419

A relacdo existente entre as variaveis consideradas nesta crosstabulation,
Classificacdo de lingua portuguesa vs a escola € local de convivio, € muito significativa
(p=0,002). A Tabela 21 mostranos que, dos 419 alunos do ensino bésico que
responderam a esta questdo, 59% (246) consideram a escola como local de convivio,
enquanto que 41% (173) ndo consideram a escola como local de convivio. Assim, as
opiniBes expressas quanto ao ser, ao ndo, local de convivio, ndo andam muito longe da
biparticdo. Dos 59% de alunos com Nivel 3 na disciplina de lingua portuguesa, ja
referidos na Tabela anterior, 61% (149) consideram a escola como sendo um local de
convivio, enquanto que 39% (96) ndo tem essa opinido sobre a escola. Salienta-se que,

dos alunos com Nivel 2, a percentagem de alunos que consideram a escola como local
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de convivio 44% (39) é inferior a percentagem de alunos que ndo consideram a escola
como local de convivio 56% (49). No caso dos alunos com Nivel 1, com Nivel 4 ou
com Nivel 5, a percentagem de alunos que consideram a escola como local de convivio
€ sempre superior a percentagem de alunos que néo consideram a escola como local de
convivio, respectivamente 60% (3), 66% (44) e 79% (11), contra 40% (2), 56% (49) e
34 % (23).

Tabela 21 - Crosstabulation: Classificagdo obtida a lingua portuguesa no 3° periodo vs
Escolaélocal de convivio

Escola é local de convivio
Total
Nao Sim
Avaliacdo de Lingua 1 2 3 5
(o]
Porﬁuguesa no 3 2 49 39 88
Periodo
3 96 149 245
4 23 44 67
5 3 11 14
Total 173 246 419

Tabela 22 - Crosstabulation: Classificagdo obtida a lingua portuguesa no 3° periodo vs
Escolaéloca de OTL

Escola é local de ocupacéo de tempos
livres
Total
N&o Sim

Avaliacgdo de lingua 1 5 0 5

portuguesa no 3° Periodo 5 74 14 88
3 234 11 245

4 61 6 67

5 14 0 14
Total 388 31 419

Ha uma relaco estatisticamente significativa entre a classificagdo obtida a
lingua portuguesa vs a escola € local de ocupacdo de tempos livres (p = 0,036).
Observa-se na Tabela 22 que, dos 419 alunos do ensino basico que responderam a esta
questdo, uma grande maioria, correspondendo 93% (388), ndo consideram a escola
como um local de ocupacdo de tempos livres. Pelo contréario, 8% (31) ndo partilham
opinido. Dos 245 alunos, com Nivel 3, a lingua portuguesa, considerados nas
tabelas anteriores, 96% (234) sdo da opinido gue a escola ndo € local de ocupacdo de
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tempos livres. Apenas 4% (11) revelam opinido contraria. Dos alunos com Nivel 2, 84%
(74) consideram que a escola ndo é local de ocupacéo dos tempos livres, bem como
100% (5) dos que obtiveram Nivel 1. A mesma opinido é partilhada pelos alunos com
classificacbes consideradas boas ou muito boas. com Nivel 4, ha 91% (61) que
consideram que a escola ndo é um local de convivio, enquanto que com Nivel 5 todos
eles 100% (14) consideram que a escola ndo é um local de convivio. Assim, as
classificacbes mais extremas — Niveis 1 ou 5, sdo aquelas em que nenhum aluno
considera a escola como local de ocupagao dos tempos livres.

Tabela 23 - Crosstabulation: Classificacéo obtida a matematica no 3° periodo vs
aprecia no professor: ensina bem

Aprecia no professor: Ensina bem
Total
Nao Sim

Avaliacdo de Matematica 1 10 10 20
no 3° Periodo 2 36 93 129
3 30 157 187

4 8 56 64

5 1 18 19

Total 85 334 419

A relacdo entre classificagdo obtida a matematica no 3° periodo e aprecia num
professor “ensinar bem” é estatisticamente muito significativa (p = 0,000). Na Tabela
23 estdo representados o0s 419 alunos do ensino béasico, ja referidos anteriormente, com
avaliacdo a disciplina de matematica, 80% (334) apreciam num professor que ensine
bem, enquanto 20% (85) ndo considera importante que o professor ensine bem.
Analisando os niveis de classificacdo constata-se que, em todos niveis, a maioria dos
alunos aprecia que o professor ensine bem: 50% (10) dos alunos com Nivel 1; 72% (93)
dos alunos com Nivel 2; 84% (157) dos alunos com Nivel 3; 88% (56) dos alunos com
Nivel 4; 95% (18) dos alunos com Nivel 5. Salienta-se que, a percentagem de alunos
que aprecia num professor que ensine bem, vai aumentando desde o Nivel 1 até ao
Nivel 5, registando os alunos com esta classificacdo a maior percentagem. A
percentagem de alunos que ndo aprecia num professor que ensine bem, vai diminuindo
guando analisamos os diferentes niveis de classificagdo. Assim, dos alunos com Nivel 1

50% (10) ndo aprecia que o professor ensine bem, passando-se 0 mesmo para o0s
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restantes niveis. Nivel 2-28% (36); Nivel 3 - 16% (30); Nivel 4 -12% (8) e Nivel 5 5%
(D).

Tabela 24 - Crosstabulation: NUmero de retengdes vs classificacdo obtida alingua
portuguesa no 3° Periodo

Nota de Portugués no 3° Periodo
Total
1 2 3 4 5
NUumero de Sem retencdes 3 37 136 55 12 243
Retencoes Uma retencao 1 39 65 10 2 117
Duas retencgfes 0 8 37 3 0 48
Trés retengdes 1 2 5 1 0 9
Quatro
retencdes 0 0 3 0 0 3
Cinco retencdes 0 0 0 1 0 1
Total 5 86 246 70 14 421

A relacéo entre as duas variavelis em estudo, niUmero de retencoes vs avaliagéo
de lingua portuguesa no 3° periodo, € muito forte (p = 0,000). Dos 421 alunos do ensino
basico que responderam a esta questdo, Tabela 24, 58% (243) ndo apresentam
retencdes, 28% (117) apresentam uma retencdo, 11% (48) duas retencdes, 2% (9) trés
retencbes, 1% (3) quatro retencbes e apenas um auno regista NO percurso cinco
retencdes. Constatamos portanto, que 42% (178) dos alunos do ensino basico registam

no percurso académico retengdes, que vao desde uma até cinco retencoes.

Dos 243 aunos sem retengdes, a maioria 84% (203) obteve classificacéo
positiva na disciplina de lingua portuguesa: 56% (136) obtiveram Nivel 3, 23% (55)
obtiveram Nivel 4 e 5% (12) obtiveram Nivel 5. Dos restantes alunos com classificacéo
negativa, 16% (40), 1% (3) obteve Nivel 1 e 15% (37) registaram Nivel 2.

A maioria dos alunos com uma retencdo obteve classificagdo positiva na
disciplina de lingua portuguesa: 55% (65) com Nivel 3, 9% (10) com Nivel 4 e 2% (2)
com Nivel 5, congtituindo um total de 66% (77). Existe contudo, um aumento
percentual no nimero de alunos com avaliacdo negativa a lingua portuguesa, 34% (40),
dos quais 33% (39) obtiveram Nivel 2 e apenas 1%, correspondente a um aluno, obteve
Nivel 1.

Dos aunos com duas retengdes, tal como nos casos anteriores, a maioria

obteve classificac8o positiva na disciplina 83% (40), registando-se a maior percentagem
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no Nivel 3 77% (37), seguida do Nivel 4 com 6% (3) e ndo h& registo de Nivel 5. Dos

17% de alunos com classificagéo negativa todos eles obtiveram Nivel 2.

Dos aunos com trés, quatro e cinco retengdes, Nno primeiro caso um tergo dos
alunos 33% (3) obtiveram classificacdo negativa: 11% (1) Nivel 1, 22% (2) Nivel 2,
enguanto que os restantes 67% (6) obtiveram classificac8o positiva: 56% (5) Nivel 3 e
11% (1) Nivel 4. No segundo e terceiro caso, a classificagdo positiva foi de 100%, dos
trés alunos com quatro retencdes todos obtiveram Nivel 3 e o auno com quatro

retencdes obteve Nivel 4.

De uma forma global podemos dizer que, no que se refere a avaliacdo da
disciplina de lingua portuguesa no ano lectivo 2007/08, 79% (330) alunos do ensino
basi co obtiveram classificac8o positiva, destes 58% (246) obtiveram Nivel 3, 17% (70)
obtiveram Nivel 4 e 3% (14) obtiveram Nivel 5. Dos alunos com classificagdo negativa
20% (86) obtiveram Nivel 2 e 1% (5) registaram Nivel 1.

Tabela 25 - Crosstabulation: NUmero de retencdes vs classificacdo obtida a matemética

no 3° Periodo
Nota de Matematica no 3° Periodo
Total
1 2 3 4 5
Numero de Sem retencdes 12 63 104 47 17 243
RetencGes Uma retencéo 8 42 54 11 2 117
Duas retengdes 0 18 24 6 0 48
Trés retengles 1 4 3 1 0 9
Quatro
retencoes 0 1 L . 0 3
Cinco retencbes 0 0 1 0 0 1
Total 21 128 187 66 19 421

Observa-se uma forte relacdo entre as varidveis nimero de retencbes e
classificacdo de matemética no 3° periodo (p = 0,003). Observando a crosstabulation da
Tabela 25, vemos que o nimero de retencdes € 0 mesmo da tabela anterior, visto tratar-
se dos mesmos alunos. Observa-se também que, dos 243 alunos sem retencdes, 69%
(168) registam uma classificac8o positiva, destes 43% (104) apresentam Nivel 3, 19%
(47) apresentam Nivel 4 e 7% (17) apresentam Nivel 5. Dos alunos com classificagdo
negativa 31% (75), 5% (12) apresentam Nivel 1 e 26% (63) apresentam Nivel 2.
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Quanto aos alunos com uma retencdo (117), observa-se que 43% (50)
obtiveram classificac8o negativa, 7% (8) obtiveram Nivel 1 e 36% (42) obtiveram Nivel
2. Dos 57% (67) aunos com classificacdo positiva, salientam-se 46% (54) com Nivel 3,
9% (11) com Nivel 4 e apenas 2% (2) com Nivel 5.

Quando analisamos os 48 alunos com duas retengdes, 62% (30) desses alunos
revelam classificaco positiva, 50% (24) com Nivel 3 e 12% (6) com Nivel 4. Dos
restantes 38% (18) ndo obtiveram classificagdo positiva, registando todos Nivel 2.

Contrariamente aos casos anteriores, nos aunos com trés retencbes a
percentagem de aunos com classificagdo negativa € superior aos alunos com
classificacéo positiva, ou sgja, 56% (5) dos alunos apresentam classificagdo negativa:
11% (1) com Nivel 1 e 45% (4) com Nivel 2. Enquanto 46 % (4) apresentam
classificagdo positiva, dos quais 33% (3) apresentam Nivel 3 e 11% (1) apresenta Nivel
4.

Nos alunos com quatro retencdes, trés no total, existe um aluno que obteve
Nivel 2, outro que obteve Nivel 3 e, finamente, outro com Nivel 4, o que conduz a
aproximadamente 33% de classificacdes negativas e 67% de classificacbes positivas. O
anico aluno que apresenta quatro retencdes, obteve Nivel 3, o que corresponde a uma
percentagem de 100% de classificacdes positivas.

Relativamente ao total de alunos do ensino basico que responderam a esta
questéo e a avaliacdo de matematica no ano lectivo 2007/08, podemos dizer que 65%
(272) dos aunos obtiveram classificagdo positiva a matemética: 44% (187) obtiveram
Nivel 3, 16% (66) obtiveram Nivel 4 e 5% obtiveram Nivel 5. Os restantes alunos, o
correspondente a 35% (149), ndo conseguiram atingir classificacéo positiva assim,
obtiveram Nivel 2, 30% (128) e Nivel 1, 5% (21).

Quando comparamos as avaliagdes da disciplina de lingua portuguesa e da
disciplina de matematica, tendo em consideracdo que o nimero de alunos e 0 nimero de
retencbes € o mesmo, podemos dizer que a percentagem de classificacdes positivas a
disciplina de lingua portuguesa 79% (330) é superior a percentagem de classificactes
positivas a disciplina de matemética 65% (272). A percentagem de classificacoes
negativas a disciplina de matemética aumenta, quando comparada com a disciplina de
lingua portuguesa, passamos de 21% (91) para 35% (149) respectivamente. Salienta-se

106



o aumento significativo de Niveis 1 a disciplina de matematica, em que passamos de 1%

(5) adisciplina de lingua portuguesa para 5% (21) a disciplina de matemética.

Ensino Secundario

Tabela 26 - Crosstabulation: Avaliacdo de portugués vs escola élocal de convivio

Escola é local de convivio
Total
Nao Sim
Avaliacdo de Portugués no 3° Periodo 4 1 1 2
8 1 6 7
9 3 1 4
10 8 10 18
11 1 14 15
12 2 18 20
13 3 15 18
14 2 14 16
15 2 2 4
16 1 7 8
17 1 8 9
18 1 4 5
19 0 2 2
Total 26 102 128

Ha uma relacdo estatisticamente significativa entre a classificacdo obtida a
portugués vs a escola é local de convivio (p = 0,044). Observa-se, na Tabela 26 que, dos
128 alunos do ensino secundario que responderam a esta questdo, 80% (102)
consideram a escola como um local de convivio, enquanto que 20% (26) ndo partilham
dessa opini&do. Assim, a maioria dos alunos considera a escola como um local de
convivio. As classificagdes dos alunos apresentam uma amplitude que vai dos 4 aos 19
valores. Destes, aproximadamente 10% (13) apresentam classificagbes negativas,
enquanto que 90% (115) obtiveram classificagdes positivas. Nas classificacOes
negativas podemos observar que a maioria dos alunos considera a escola como um local
de convivio, excepcdo para os alunos com classificacéo de 9 valores, em que apenas
25% (1) dos aunos consideram a escola como local de convivio. Dos alunos com
classificagcdo positiva, e considerando que a gama de classificagbes € mais ampla,
constatamos que praticamente todos os alunos consideram a escola como um local de

convivio como se pode ver pelas percentagens. 93% (14) dos alunos com classificacdo
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11; 90% (18) dos alunos com classificagdo 12, 83% (15) dos alunos com classificagcdo
13; 87% (14) dos alunos com classificacéo 14; 87% (7) dos alunos com classificacdo
16; 89% (8) dos alunos com classificagdo 17; 80% (4) dos alunos com classificagdo 18 e
100% (2) dos alunos com classificagcao 19 valores. Apesar diferenca ser pequena, 55%
(10) dos aunos com classificacdo 10 valores, consideram a escola como local de
convivio, enquanto que os alunos com classificagdo 15 valores encontram-se
equitativamente distribuidos 50% (2) consideram a escola como local de convivio
enquanto os restantes 50% (2) néo.

Tabela 27 - Crosstabulation: Classificac8o de portugués vs escola é local de ocupacdo
de tempos livres

Escola é local de ocupacédo de tempos
livres
Total
N&o Sim
e o perons” z : z
8 7 0 7
0 4
10 18 0 18
11 15 0 15
12 20 0 20
13 18 0 18
14 15 1 16
15 4 0 4
16 7 1 8
17 7 2 9
18 5 0 5
19 2 0 2
Total 124 4 128

Na Tabela 27, observase a existéncia de uma relacdo estatisticamente
significativa entre a classificagdo de portugués no 3° periodo e a escola € loca de
ocupacdo de tempos livres (p = 0,015). Dos 128 alunos do ensino secundario que
responderam a esta questdo, uma grande maioria 97% (124) ndo consideram a escola
como um local de ocupacéo dos tempos livres. Dos 3% (4) que consideram a escola
como um local de ocupagao de tempos livres, um dos aunos obteve classificagcdo de 14
valores, outro obteve classificacdo de 16 valores e dois obtiveram classificacdo de 17
valores. Sdlientase que, estes quatro alunos exibem classificagcbes positivas e

classificagdes consideradas de nivel bom.
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Tabela 28 - Crosstabulation: NUmero de retencdes vs avaliagdo de portugués no 3°

periodo
Avaliaca &s no 3° Peri
valiacdo de portugués no eriodo Total
3 4|6 7|8|9|10/11|12 13|14 15|16 |17 18|19
Namero —Sem 1. g lo |12 2|9 |8 1613 13 4 |8 |12 6 | 3 98
de retencoes
Retencbes Uma
retencio |0 21 1|43 98 4 4/4 0 0/ 00 0 40
Duas g 17]/0l2 0/3/1/ 2 1/1 0/0/0l0lo0 11
retenc;oes
Trés
retencdes | © | © (0 0|00 10 0 00 0 0 0 0 0 1
Total 12 2|2 8|5 22/17 /2218|184 | 8 |12|6 | 3| 150

Do cruzamento das variaveis nimero de retencdes vs avaliacdo de portugués
no 3° Periodo observa-se que, o grau de correlagdo existente entre as referidas variaveis
(r = -0,429) é negativo. O resultado negativo indica-nos que a correlacdo € negativa, ou
sgja, se 0 vaor de uma varidvel aumenta o valor da outra diminui. O valor numérico,
como esta compreendido entre 0,30 e 0,70 indica-nos que a correlagdo entre as variaveis
€ moderada, ou sgja, que ainfluéncia do nimero de retengdes ndo € determinante para a
avaliacdo de portugués no 3° periodo. Quando analisamos os dados da crosstabulation,
pode observar-se que, dos 150 alunos avaliados no ensino secundario, no ano lectivo
2007/08, 65% (98) ndo registam retencdes no percurso académico, 27% (40) registam
uma retencéo; 7% (11) registam duas retencdes e um aluno regista trés retencdes. Dos
alunos sem retencdes, apenas 6% (6) obtiveram classificagcdo negativa, abaixo de 10
valores. Dos alunos com classificagdo positiva, a maior percentagem corresponde aos
alunos com classificagdo doze 16% (16), seguidos dos alunos com classificagéo treze e
catorze 13% (13) e dos alunos com classificagdo dez e classificagcdo onze
respectivamente com 9% (9) e 8% (8). Importa, ainda, referir que, 34% (33) exibem
classificacbes acima dos quinze valores. 12% (12) exibem classificagdo de dezassete
valores; 8% (8) classificacdo de 16 valores; 6% (6) classificacdo de dezoito valores e
3% (3) obtiveram classificagdo de dezanove valores. 94% (92).

Dos alunos com retencdes, observa-se a partir da Tabela, que as classificactes

obtidas, independentemente do nimero de retencbes, ndo ultrapassam 0s catorze
valores.
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Assim, dos alunos com uma retencdo, 27% (11) apresentam classificagdo
negativa, enquanto que dos restantes 73% (29), a maioria exibe classificagbes de dez e
de onze valores, 23% (9) e 20% (8) respectivamente. Os alunos com classificagdo doze,

treze e catorze, correspondem a 30% equitativamente distribuidos.

A percentagem de alunos com duas retencdes e que ndo conseguiram obter
classificacdo positiva € de 43% (3). Dos restantes alunos, 29% (2) obtiveram
classificagdo doze, um aluno obteve classificacdo onze, outro aluno obteve classificacdo
treze e outro obteve classificagcdo catorze, correspondendo cada um, a 14% do total.

O auno com trés retencdes conseguiu obter classificacdo dez, correspondendo

a um sucesso de 100%.

Através da andlise da Tabela 28, podemos ainda observar que sdo os alunos
sem retengGes que registam as classificagbes mais levadas. Assim, a percentagem de
alunos com classificagdo negativa a portugués, no 3° Periodo, aumenta a medida que
aumenta 0 nimero de retencdes por aluno. O que est4 de acordo com o valor negativo
da correlacéo, a medida que aumenta 0 nimero de retencées diminuem as classificagdes

obtidas na disciplina em causa.

Tabela 29 - Crosstabulation: Nimero de retencdes vs Avaliacdo de Matematica no 3°

Periodo
Classificacdo de Matematica no 3° Periodo Total
2/3|4|5/6|7|8 |9 |10|11|12 13 |14|15|16 |17 |18
Nuamero Sem
de reten(;68510401284151379118567101
Reten¢cbes Uma
retencio |0 1/1|4 /4327 /8 5/ 0/0/ 00 1/0 0] 36
Duas  1gi0/0f1/1/1/4|1 1 /2/12/0/ 0|0 0 00 12
retencoes
Trés
reten(;66500000100000oooooo1
Total 1/1|5|5/6|/7|14|12 /24|20 8 |9 |11|8 |6 |6 | 7| 150

A correlacdo existente entre as variaveis Numero de retencfes vs Avaliagéo de
matematica no 3° periodo € moderada (r = -0,421). Tal como ocorria quando analisamos
a relagdo entre o numero de retencdes e a disciplina de lingua portuguesa. Observa-se
uma correlacdo negativa indicadora de que a medida que aumenta o nimero de
retencbes diminui a classificagdo obtida a matematica, no 3° Periodo. Podemos
observar, na Tabela 29 que, dos 150 alunos com classificagdo a matematica, no 3°
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Periodo, 67% (101) ndo apresentam nenhuma retencdo no percurso escolar, 24% (36)

registam uma retencdo, 8% (12) registam duas retencdes e 1% (1) registatrés retencoes.

No caso dos alunos sem retengdes, observa-se que 20% (20) dos aunos
obtiveram classificacdo negativa a disciplina de matematica. Destes, 1% (1) obteve
classificagdo dois valores, 4% (4) obtiveram classificagdo quatro valores, 1% (1) obteve
classificac8o seis valores, 2% (2) obtiveram classificagéo sete valores, 8% (8) obtiveram
classificagdo oito valores e 4% (4) obtiveram classificagdo nove valores. Dos aunos
com classificacéo positiva 54% (55) apresentam classificagcdo inferior a quinze valores:
15% (15) obtiveram classificacdo de dez valores, 13% (13) obtiveram classificacdo de
onze valores, 7% (7) obtiveram classificagdo de doze valores, 9% (9) obtiveram
classificaco de treze valores e 11% (11) obtiveram classificacdo de catorze valores.
Ainda dentro das classificagOes positivas, observamos que 26% (26) dos alunos obtém
classificacfes acima dos quinze valores, 0 que ilustra uma percentagem consideravel de
alunos com classificagdes consideradas boas ou muito boas. Assim, 8% (8) alunos
exibem classificagcdo de quinze vaores, 5% (5) obtém classificagdo de dezassels
valores, 6% (6) obtém classificacdo de dezassete valores e 7% (7) classificacdes de
dezoito valores. Salienta-se que a percentagem de alunos considerados bons ou muito

bons (26%) € superior a percentagem de alunos com resultados negativos (20%).

No caso dos alunos com uma retencdo, observa-se que 61% (22) dos alunos
registam niveis negativos a disciplina de matemética. Destes, 6% (2) sdo alunos com
classificacéo de trés e quatro val ores, respectivamente, 22% (8) exibem classificacbes
de cinco e seis valores respectivamente, 8% (3) exibem classificago de sete valores,
6% (2) obtém classificacéo de oito valores e 19% (7) obtém classificacéo de nove
valores. Dos alunos com classificagéo inferior a quinze valores, registamos 22% (8)
com classificacéo de dez valores e 14% (5) com classificac@o de onze valores. Apenas
se regista um auno com classificagdo superior a quinze valores, exibindo uma

classificagdo de dezasseis valores.

A percentagem de nivels negativos na disciplina de matemética, em alunos que
registam duas retencbes no seu percurso, tem o valor de 67% (8), destes 33% (4)
registam uma classificagéo de oito valores, enquanto que, os restantes quatro alunos
obtiveram, respectivamente, a classificacdo de cinco, seis, sete e nove valores. Dos
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alunos com classificagdo positiva, observa-se que a classificagdo mais elevada € de doze
valores, obtidos por um aluno, outro aluno obteve classificacdo dez e dois obtiveram

classificaco onze valores. O aluno com trés retencdes obteve classificagdo negativa.

De uma forma geral, e apesar da correlagdo entre as variavels ser moderada,
podemos observar que, a medida que aumenta o numero de retencbes, diminui a
percentagem de alunos com classificagbes positivas a disciplina de matematica, no 3°
Periodo. Apenas nos alunos sem retengdes a percentagem de classificacfes positivas €
superior a percentagem de alunos com classificagdes negativas.

Tabela 30 - Crosstabulation: Classificacgo internafinal de portugués vs classificacéo

de exame de portugués
Classificacdo de Exame de Portugués Total
5 | 6 | 7 | 8 |9 | 10|11 |12 | 13| 14 |15 |17 | 20
Classificacdo 101 2 | 12 |0 |0 |1 2 |1 0|0 0 0/ 1|0 7
:j“etema Final 910 lolo|ol1]2 1|1 0]l0 0|0 0|5
Portugués 20 |0 |12 1|2 |2 2|00/ 0/ 0/ 0 10
3lo|o 0|03 |1|1|2]0/|0]0/]0 0 7
40|00 0|0 212 0|1 ]0/]0 /|1 |01]0 3
5o | 0o |0 0|0 |21 02|01/ 1 0700 4
6o | 0o |0 0|0 0 0|12 |10/ 0]0 4
7o |o o oo |lo0o|o|o0o|2/|0]0/]0 0 2
8o |0 |0 0|0 0 0|01 |00 /|01 2
Total 1 /11|26 ]9 5|9 5 |2 1 |1/|1]| 4

A correlacdo existente entre as variaveis consideradas nesta crosstabulation,
Classificagdo interna final de portugués vs classificacdo de exame de portugués é
moderada (r = 0,571). O valor positivo da correlacéo indica-nos que, a medida que
aumenta a classificagéo interna final de portugués, aumenta a classificagcéo obtida no
exame de portugués. Dos 44 alunos que foram admitidos a exame, com classificacdo
interna (Cl), observa-se que, 23% (10) dos alunos foi admitido a exame com Cl de doze
valores,; 16% (7) com CI de dez valores e de treze valores; 11% com CI de onze valores,
9% (4) com CI de quinze e de dezasseis valores e finamente 5% (2) com Cl de
dezassete e de dezoito valores. Dos alunos com Cl de dez valores, 43% (3) obtiveram
classificagdo negativa em exame, de cinco, seis e nove vaores. Os aunos com
classificacéo de exame (CE) positiva, 29% (2) obtiveram classificagdo de dez valores,
um aluno obteve classificacdo onze e outro auno obteve classificacdo dezassete,

apresentado este Ultimo uma grande amplitude entre a Cl e a CE. No caso dos aunos
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com classificagdo de onze vaores, 20% (1) obteve CE negativa (nove valores), dos
restantes 80% as suas CE encontram-se distribuidas do seguinte modo: 40% (2)
obtiveram CE de dez valores, 20% (1) CE de onze valores e ainda 20% (1) obtiveram
CE de doze valores, sendo esta a classificagdo mais alta obtida. Dos alunos com Cl de
doze valores, a percentagem de alunos que ndo obtiveram CE positiva aumenta para
40% (4), sendo a classificagcdo mais baixa obtida de 7 valores, 10% (1), oito valores
foram obtidos por 20% (2) e nove valores por 10% (1). A CE mais ata obtida foi de
doze vaores por 20% (2) dos aunos, seguido de igual valor para alunos com
classificac@o onze e dez valores. Os aunos com Cl de treze valores 43% (3) obtém
classificagdo negativa de nove valores, 14% (1) obtiveram CE de dez valores e de onze
valores e 29% CE de doze valores. Dos alunos com CI de catorze valores (3), as CE
foram: dez, doze e quinze valores. Os alunos com CI quinze valores, 25% (1) obtém em
exame uma classificacdo de dez valores, 50% (2) CE de doze valores e 25% (1) obteve
classificacéo de catorze valores. Dos quatro alunos com Cl de dezasseis valores, 25%
(1) obteve CE de doze valores, 50 % (2) obtiveram CE de treze valores e 25% (1) CE de
catorze valores. Os dois aunos com Cl de dezassete valores, obtiveram CE de doze
valores. No caso dos dois alunos com Cl de dezoito valores, um dos alunos obteve CE
de treze valores e o outro obteve CE de vinte valores.

Procedendo a uma andlise global da Tabela podemos dizer que dos alunos com
Cl de onze, doze e treze valores a CE mais alta obtida, ndo ultrapassou os doze valores.
Dos alunos com CI de catorze, quinze, dezassels, dezassete e dezoito valores todos
obtiveram CE positiva. Na maioria dos casos, a classificacdo de exame € mais baixa que
a classificagdo interna. Excepcgdo para dois alunos com CI de dez valores, em que um
obteve CE de onze valores e outro CE de dezassete valores; um aluno com Cl de onze
valores, que obteve CE de doze valores; um auno de Cl de catorze valores que obteve
CE de quinze valores e para um auno de Cl dezoito valores que obteve em exame vinte

valores.
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Tabela 31 - Crosstabulation: Classificagdo internafinal de matematica vs classificacdo
de exame de matematica

Classificagcao de Exame de Matemética

10 11 13 15 16 17 18 19 20 Total

Classificacdo 10 3 1 0 1 0 1 1 0 0 7
Interna Final 11 0 0 1 1 0 0 0 0 0 2
dMeatemética 12| o 0 0 0 1 0 0 0 0 1
13 0 0 0 1 0 0 1 0 0 2

14 0 0 0 1 0 0 1 0 0 2

15 0 0 0 0 0 0 1 0 1 2

16 0 0 0 0 0 1 2 0 0 3

17 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1

18 0 0 0 0 0 0 1 1 0 2

Total 3 1 1 4 1 3 7 1 1 22

Daandlise da crosstabulation da Tabela 31, correspondente ao cruzamento das
variavels classificacdo interna fina de matemética vs classificagdo de exame de
matemética observa-se que a correlagdo (r = 0,689), apesar de mais elevada do que a
correspondente a disciplina de portugués, continua a ser uma correlagdo moderada. Dos
22 alunos que se apresentaram ao exame nacional de matemética, 32% (7) exibiam uma
Cl de dez valores, 14% (3) uma CI de 16 valores, 2% (2) correspondente aos alunos
com CI de onze, treze, catorze, quinze e dezoito valores e 1% (1) correspondente aos
alunos com doze e dezassete valores. Apenas 5 alunos mantiveram a classificagdo com
gue foram a exame, trés mantiveram a classificacdo de 10 valores e um manteve a
classificagéo de dezassete valores e outro manteve a classificagdo de dezoito valores. Os
restantes alunos, todos melhoraram a classificagdo. Assim, dos 7 alunos com CI de dez
valores, trés deles conforme referido, mantiveram a classificagéo, e dos outros quatro
obtiveram onze, quinze, dezassete e dezoito valores. Os dois alunos com CI de onze
valores obtiveram uma CE de treze e quinze valores. O aluno com CI de doze valores
obteve CE de dezasseis valores. Dos dois alunos com treze e com catorze valores, dois
obtiveram CE de quinze e os outros dois CE de dezoito vaores. Dos dois alunos com ClI
de quinze valores, um obteve CE de dezoito e outro obteve CE de vinte valores. Dos
trés alunos com Cl de dezasseis valores, um obteve CE de dezassete e dois obtiveram
CE de dezoito valores. O Unico aluno com dezassete valores manteve a classificacéo e
dos dois aunos com Cl de dezoito, um manteve o dezoito e outro obteve CE de
dezanove. Salienta-se que, as CE obtidas pelos alunos foram todas positivas, e que 59%

(13) dos alunos obtiveram classificacdo superior a quinze valores, estes valores sao
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superiores as Cl que os alunos tinham obtido quando foram a exame, apenas 27% (6)
dos alunos registava uma classificagdo superior a quinze valores.

Quando procedemos a comparagdo entre os resultados da classificagdo de
exame de portugués e de matematica, podemos dizer que os alunos obtiveram melhores
resultados a disciplina de matematica. Assim, a lingua portuguesa existiram 25% (11)
de classificagdes negativas contra 0% de classificagcbes negativas a matematica. A
lingua portuguesa, apenas 5% (2) de classificacdes foram superiores a quinze valores
contra’59% (13) de classificagBes a matemética superiores a quinze valores.
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CAPITULO 4

DISCUSSAO DE RESULTADOS

“Aprendendo e vivendo em democracia’
(Brett, P., Mompoint-Gaillard, P., &
Salema, M.H., 2009, capa)

4.1. DADOS DEMOGRAFICOS

4.1.1 Caracterizacao dos alunos

4.1.1.1. Quanto a idade

De forma a podermos reflectir sobre a adequacdo da idade ao ano de
escolaridade tivemos necessidade de consultar o GEPE (Gabinete de Estatistica e
Planeamento de Educac&o, 2008). Desta consulta realcamos que as idades esperadas
para o 2° ciclo oscilam entre 0s 10 e os 12 anos; para o 3° ciclo entre 0os 12 e 0s 15 anos
e para 0 ensino secundario entre os 15 e o0s 18 anos. Podemos concluir que, no caso da
escola em estudo, em todos os ciclos de escolaridade € ultrapassado o limite de idade
definido pelo GEPE, ndo esquecendo que: o 2° ciclo inclui os 5° e 6° anos, o0 3° ciclo
inclui os 7°, 8% e 9° anos e que o ensino secundério corresponde aos 10°, 11° e 12° anos
Quando analisamos a média de idades por ano de escolaridade, podemos inferir que a
média das idades para o 5° (10, 261), 8° (13,083), 10° (15,891), 11° (16,836) e 12°
(17,825) anos, apesar de ligeiramente acima da idade esperada, podem considera-se de
acordo com a idade que se pretende para cada ano de escolaridade; 9/10 anos no 5°,
10/11 anos no 6°, 11/12 anos no 7°, 12/13 anos no 8°, 13/14 anos no 9°, 14/15 anos no
10°,15/16 anos no 11° e 16/17 anos no 122, no inicio do ano lectivo. As médias das
idades, no caso dos aunos a frequentar o 7° (13,083) e 0 9° (15,296) anos de
escolaridade, sdo elevadas quando comparadas com os valores-padréo, respectivamente
12/13 e 14/15 anos. Saliente-se que a idade maxima registada no 9° ano, no inicio do
ano lectivo 2007/08 foi de 19 anos, que € superior a idade considerada para o final do
ensino secundario. A explicacdo para esta média de idades elevada prende-se com o
elevado nimero de retencdes que o0s alunos registam no percurso escolar, sobretudo ao

nivel do 3° ciclo.
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4.1.1.2. Quanto ao género, por ano de escolaridade

Quanto ao género, quando se faz uma analise por ciclo, podemos dizer que no
2° ciclo se observa uma maior representatividade do género feminino. No 3° ciclo, por
sua vez, torna-se mais representativo o género masculino. No ensino secundario, nos
10° e 11° anos predomina o género feminino, enquanto que no 12° ano de escolaridade o
género masculino passa a estar mais representado. Porém, quando analisamos a
populacdo, na globalidade, concluimos que esta escola apresenta uma biparticdo quanto
a0 género: 51% de dementos de género feminino e 49% o0 masculino. Quando
comparamos os resultados obtidos com os dados demogréficos de Portugal e com os
dados demogréficos da populacdo estrangeira em territorio nacional podemos concluir
que: em Portugal, quanto a populacéo estrangeira e quanto a caracterizacdo por género,
podemos dizer que os resultados obtidos, apesar de ndo contradizerem n&o corroboram
os dados existentes no relatério do Servico de Estrangeiros e Fronteiras (SEF), que
refere que o género masculino apresenta valores mais elevados, em cerca de 10%
relativamente ao feminino. O mesmo relatério acrescenta que, quando se efectua uma
andlise de género por nacionalidade, apenas no caso do Brasil se observa uma
superioridade de género feminino face a0 género masculino. Por outro lado, a
circunstancia da populacdo discente da escola se encontrar bipartida pode atribuir-se a
escola para todos e a igualdade de oportunidades, ou sga, a ndo existéncia de
discriminacdo (acentuada) por género, quanto a frequéncia da escolaridade, até ao
ensino secundario, o que é desgjavel.

4.1.1.3. Quanto ao pais de origem, por ano de escolaridade

No que se refere a caracterizagdo do pais de origem, por ano de escolaridade,
os resultados obtidos permitem-nos concluir que, apesar do pais mais representativo da
popul acéo escolar ser Portugal, como seria de esperar, existe uma grande diversidade de
alunos provenientes de outros paises. O Gréfico 16 ilustra a presenca de 20 paises
diferentes, incluindo Portugal. A maior diversidade de paises encontra-se nos Graficos
11 e 13, relativos ao 7° e 9° ano de escolaridade, respectivamente. Por sua vez, 0 ano de
escolaridade com menor diversidade de paises representados € o 12° ano. Para uma
escola onde a populacéo estudada engloba um total de 661 alunos, a diversidade de
paises referida permite considera-la como sendo uma escola multicultural, tanto mais
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gue alguns dos aunos que indicam Portuga como pais de origem, nasceram em

Portugal mas as familias sdo provenientes de outros paises e/ou culturas.

Quando fazemos uma andlise mais detalhada da populacdo estrangeira presente
na escola em estudo, vemos que 0s paises mais representados sdo Cabo Verde, com
6,8% (45 aunos), segue-se Angola com 5,2% (34 aunos), Brasil com 3,2% (21 alunos),
S. Tomé com 2,1 % (14 alunos) e Guiné com 2% (13 Alunos). Os restantes paises
apresentam valores muito baixos, correspondentes a um ou dois alunos por pais. Estes
valores estdo coerentes com os dados obtidos pelo SEF, representados no relatério de
actividades 2007, Imigracéo, Fronteiras e Asilo, onde é referido que as nacionalidades
estrangeiras com mais representatividade em Portugal reportam-se aos nacionais do
Brasil (15%), Cabo Verde (15%), Ucrania (9%), Angola (8%) e Guiné (5%),
representando 52% da populagdo estrangeira aresidir em territorio nacional, de um total
de 435736 pessoas. Pela primeira vez, desde que ha registo, a nacionalidade brasileira

passou a ser mais representada, em detrimento de Cabo Verde: 66354 pessoas oriundas
do Brasil, face a 63925 oriundas de Cabo Verde A explicagéo apontada, pelo mesmo
relatorio, reside em a imigracdo cabo verdiana ser de caracter residual, ocorrendo
eminentemente ao abrigo do reagrupamento familiar e para estudos, enquanto que a
imigracdo brasileira é essencialmente laboral, sem prejuizo dos efeitos da reunido

familiar a ela associada.

Nos resultados obtidos, Cabo Verde continua a ser o pais mais representado,
contrariamente ao relatorio do SEF (2007). Contudo, pensamos que a explicacdo reside,
por um lado, no caracter relativamente recente do fenébmeno da imigracdo em Portugal
e, por outro lado, por a populagdo estrangeira possuir um indice de envelhecimento
relativamente baixo, sendo o grupo et&rio mais representado dos 20-29 anos (50%,
218665), apresentando o grupo etario dos 0 aos 20 anos um valor de 21% (91263).

A populagdo ucraniana apresenta uma pequena representatividade na
populacdo escolar desta escola, apenas dois alunos, 0 que pensamos ser atribuido a ndo
preferéncia da zona envolvente a escola como zona de residéncia, por parte das pessoas

provenientes deste pais.

Quanto a distribuicdo territorial da populagdo estrangeira, esta concentra-se
predominantemente na zona litoral, com maior destaque para os distritos de Lisboa,
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Faro, Setlbal e Porto. Estando esta escola localizada na regido da Grande Lisboa, erade
esperar que se observasse uma predominancia de populacdo estrangeira, tal como

acontece.

4.1.2. Caracteriza¢ao do agregado familiar

Relativamente a caracterizacdo do agregado familiar, quanto a cultura por ano
de escolaridade, observamos, de acordo com dados obtidos a partir dos Graficos 24 e do
Gréfico 32, respectivamente caracterizagdo quanto a naciondlidade do pa e
caracterizagdo quanto a nacionalidade da mée, uma diminuicdo da representatividade da
nacionalidade portuguesa, quando comparada como o Gréfico 16, caracterizacdo do pais
de origem da populagéo escolar, em prol de um aumento das nacionalidades oriundas
dos PALOP. Os resultados obtidos permitem-nos inferir que o numero de aunos
imigrantes de segunda geracdo presentes na escola é bastante elevado. Deste modo, do
nimero total de alunos que frequentam a escola quase metade (44%) € imigrante ou

filho de imigrantes, o que caracteriza a escola, em estudo, como multicultural.

No que se refere as habilitagdes literarias, os Gréficos 33 e 34, respectivamente
caracterizacdo quanto as habilitacOes literarias do pai e de mée, permitem-nos observar
que, de um modo geral, as habilitagdes literarias de mée sdo superiores as habilitaces
literarias do pai. Contudo, apesar das habilitacbes de mée serem superiores, ndo se
observa uma relagdo directa com o desempenho profissional, em que sdo os pais que
desempenham funcdes de nivel mais elevado, como se observa nos Graficos 35 e 36,
respectivamente. Os resultados obtidos permitem-nos inferir que, apesar da sociedade
europeia ser caracterizada como uma sociedade democrética, com igualdade de direitos,

se observa alguma discriminacéo entre 0s géneros na insercao profissional.

4.2. DADOS ESCOLARES

De modo a evitar a repeticao da discussdo referente as retencdes e respectivas

causas, optamos por discuti-las conjuntamente com o cruzamento das variaveis.
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4.3. CRUZAMENTOS DE VARIAVEIS

Relacdes estatisticamente significativas

Este publico escolar é culturalmente muito diversificado. A presenca de alunos
autoctones, de alunos filhos de imigrantes e de alunos imigrantes constitui uma
evidéncia empirica. Antes de passarmos a andlise de resultados propriamente ditos,
surge a necessidade de fazer a distingdo entre diferentes tipos de jovens que frequentam
a escola: (a) considerar os jovens autdctones nascidos e criados em Portugal, com
progenitores iguamente portugueses, (b) jovens portugueses (filhos de imigrantes),
também eles nascidos e criados em Portugal, mas em que 0s seus progenitores, pelo
menos um, ndo é portugués; e (c) os jovens que, ndo tendo nascido em Portugal, nem
tendo progenitores portugueses vieram viver e estudar para Portugal. Estes ultimos
constituem uma categoria que podemos designar por jovens imigrantes. Chegaram a
Portugal com o objectivo de estudar e de conseguir melhores condicdes de vida do que
as que perspectivavam no pais de origem. Nasceram e cresceram noutros paises e, ao
chegarem a Portugal, muitas vezes sem 0s progenitores, véem-se numa sociedade com
um quadro sociocultural diferente, constituindo a lingua utilizada a primeira barreira a
inclusdo na escola e na sociedade. Quando falamos dos jovens filhos de imigrantes,
Portes, (1996, 1999) considera tratar-se de imigrantes de “segunda geracdo’. Estes
jovens ndo se consideram imigrantes, nem pensam como tal. A maioria nasceu em
Portugal ou chegou ao pais, dito de acolhimento, com uma tenra idade. Assim,
cresceram com acesso as referéncias culturais, aos estilos de vida e, eventuamente, ao
mercado de trabal ho dos jovens autoctones. Frequentaram, ou frequentam, as mesmas
escolas e tém acesso, a priori, as ferramentas de trabal ho.

Optamos por agrupar a discussdo dos resultados em trés grandes grupos: (1)
rel acdes estatisticamente muito significativas entre varidveis relacionadas com o pais de
origem e com a nacionalidade dos progenitores; (2) relacOes estatisticamente muito
significativas entre variaveis como o género, utilizacdo do computador para estudar e
para entretenimento, as expectativas acerca do prosseguimento de estudos, expectativas
profissionais entre outros; (3) relacdes estatisticamente muito significativas entre as
avaliacOes dos diferentes ciclos do ensino basico e do secundério, com outras variaveis.
Desse modo, ultrapassamos possivels repeticbes, sem tornamos a leitura demasiado

extensa e exaustiva.
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(1) Relacdes estatisticamente muito significativas entre variaveis relacionadas com

0 pais de origem e com a nacionalidade

A andlise referente ao primeiro grande grupo comega por analisar os resultados
referentes a0 cruzamento das variaveis pais de origem e acesso a internet em casa.
Somos levados a concluir que a maioria dos alunos portugueses tem acesso a internet
em casa. Contudo, existe ainda aproximadamente 25% da populagdo escolar que ndo
usufrui desse servico o0 que, numa sociedade dita do conhecimento, pode levar aformas
de exclusdo, por dificuldades de acesso ainformacdo. A mesma andlise, mas quanto aos
paises europeus, leva-nos a apercebermo-nos de que a quase totalidade dos alunos
europeus ndo portugueses, a residir em Portugal, tem acesso a internet em casa. Este
tipo de emigracdo constitui a chamada emigracéo privilegiada socio-economicamente,
que vem para Portugal ndo porque ndo tenha condigdes de vida no seu pais, mas sim por
outras razbes, geralmente associadas a empregos valorizados socialmente. Segundo
Marques e Gois (2007), “a imigracdo altamente qualificada é uma redidade antiga e
multidimensional que tem vindo a tornar-se mais complexa nos Ultimos anos e que
apresenta uma elevada diversidade interna “ (p. 73). Os mesmos autores afirmam que,
desde 1986 até 1998, o numero de imigrantes detentores de profissdes qualificadas
(grupos profissionais 1 e 2), mais do que duplicou passando de 12609 (29,3%) para
26819 (30,2%), respectivamente. Nos Ultimos anos, tem-se assistido, segundo estes
autores, a uma diminuicdo progressiva, passando de 30,6% em 2002 para 19,8% em
2005. Assim, neste caso, ser emigrante ndo se torna uma condic&o desfavorével quanto

a0 percurso escolar que a maioria destes alunos vivencia.

Quanto aos paises africanos, a analise dos resultados revela a existéncia de dois
grupos distintos. Em primeiro lugar, ha a necessidade de fazer uma clara distingéo entre
0s paises africanos: por um lado, podemos juntar paises como a Guing, Cabo Verdee S.
Tomé, onde a percentagem de alunos com acesso a internet € baixa o que, de certo
modo, evidencia um nivel sdcio-econdmico baixo, quer em Portugal quer no pais de
origem, onde uma grande parte da populacdo também ndo tem acesso a estes meios de
comunicacdo. Na maioria dos casos, a populacdo oriunda destes paises deslocou-se do
pais de origem na procura de melhores condi¢tes de vida, como iluminam os estudos
realizados por Favilli e seus colaboradores (2004) e por César e Azeiteiro (2002), entre

outros. Por outro lado, podemos considerar Angola que, sendo um pais africano, revela
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um tipo de emigragdo diferente, onde o nivel sdcio-econdmico se revelamais elevado, o
gue se traduz nos 60% de alunos que tem acesso a internet. Mocambique, com apenas
dois alunos, apresenta uma biparticéo de 50%, mas sendo a representatividade tdo baixa,

nao permite tirar ilagoes.

Quando consideramos a nacionalidade dos progenitores, estamos areferir-nos a
alunos filhos de imigrantes, em que o pais de origem de, pelo menos um dos
progenitores, ndo é Portugal. Pela andlise da crosstabulation, verificou-se que a
percentagem de alunos que utiliza internet em casa manteve sensivelmente os mesmos
valores, no caso de Portugal e do Brasil. Nos paises africanos existe um ligeiro aumento
no numero de alunos que utilizam internet: Guiné, 48%, Cabo Verde, 54% e S. Tomé
com 32%. Uma possivel explicagdo para esta constatacdo passa por uma certa
aculturacdo da populagdo estrangeira. Quando chegam a Portugal, o desgjo de uma vida
melhor conduz a uma apropriacdo da cultura portuguesa, traduzindo-se, por exemplo, na
utilizagcdo da internet em casa. No caso de Angola e de Mogambique no cruzamento de
variaveis entre pais de origem e tem acesso a internet, continuam a ter taxas de
utilizacdo de internet, em casa, bastante elevadas, aproximando-se inclusive das
portuguesas (77%), como se pode ver pelas percentagens obtidas: Angola com 70% e
Mocambique com 73%. A frequéncia da escola, da sociabilidade interétnica, dos
consumos materiais e culturais, dos padrbes e dos estilos de vida, das experiéncias
sociais e das diferentes expectativas fazem com que, os jovens imigrantes ou filhos de
imigrantes, tenham comportamentos e expectativas diferentes, quando comparadas por

exemplo com a dos seus progenitores.

Quando procedemos a andlise do crosstabulation entre nacionalidade do pai e
nacionalidade da mée constatamos que 0s casamentos ocorrem sobretudo entre
elementos da mesma cultura, sendo poucos os casos de casamentos entre el ementos de
culturas diferentes. Apesar de vivermos num pais democrético, em que, de acordo com a
constituicdo portuguesa (AR, 1976) e o com os Direitos do Homem (ONU, 1948), todas
pessoas tém liberdade de decisdo e, consequentemente, liberdade para casar com quem
quiserem, o que se constata € que 0s casamentos, tal como ja foi referido, continuam a
ocorrer maioritariamente entre elementos da mesma cultura. Esporadicamente existem
casamentos fora da cultura de origem. O peso da cultura de origem nas vivéncias das

pessoas aparece fortemente documentado por estes resultados. Se elas convivem, tém
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amigos, trabalham, entre outras actividades, com pessoas de variadas culturas, para o
casamento, ou sgja, para a constituicdo de familia, algo em que os valores culturais
desempenham um papel preponderante, tendem a escolher elementos da mesma cultura.
Assim, se, por um lado, a sociedade portuguesa se tornou muito mais multicultural
(César & Oliveira, 2005; Favilli, et a., 2004; Oliveira, 2006; Teles, 2005), por outro
lado, cada grupo cultural que dela faz parte tende a fechar-se sobre si proprio quando
falamos de familias e casamentos, o que pode explicar algumas das dificuldades que os
diversos grupos tém em conhecer-se, de forma mais aprofundada.

Este fenébmeno cria também dificuldades as escolas, nhomeadamente a esta que
pretendemos retratar. Os professores sd0, na maioria, de origem portuguesa
Constituiram familia com outros elementos da mesma cultura. S0 esses valores,
religido, habitos, costumes, crencas, que conhecem e que sdo capazes de compreender e
analisar. Por isso, por vezes, numa escola multicultural, ha interpretacdes das formas de

actuacdo dos alunos que sdo configuradas pelas culturas dos professores e que ndo
levam em linha de conta os antecedentes culturais desses mesmos alunos. Algumas das
investigacOes mais recentes, realizadas em contextos multiculturais, realcam a
relevancia, para os desempenhos académicos, formas de actuacéo e percursos de vida
futuros dos alunos, a capacidade que os agentes educativos tém, ou ndo, de compreender
as especificidades culturais e de criarem pontes entre as diversas culturas e a cultura de
escola (Abreu & Elbers, 2005; Bishop, 1988; César, in press, César & Kumpulainen, in
press, César & Oliveira, 2005; Oliveira, 2006)

Quando cruzamos a nacionalidade da mée com as habilitagdes literarias da mée
e com profissGo da mée, de acordo com os valores da apresentacéo de resultados,
verifica-se que a maioria das maes referidas apresentam uma escolaridade baixa, ao
nivel do 1°, 2° e 3° ciclos, tanto para as maes portuguesas como para as pertencentes aos
PALOP, ou para as méaes brasileiras. Como ja foi referido, algumas das maes
portuguesas, angolanas e brasileiras apresentam habilitacbes ao nivel do ensino
secundério. O nivel da licenciatura adquire maior relevancia nas méaes portuguesas e has
maes brasileiras. A profissdo desempenhada pelas méaes é coerente com as habilitacdes
literérias. Desse modo, a maioria das mées desempenha profissdes semi-qualificadas ou
ndo qualificados, sendo poucas as mées que desempenham profissdes onde o nivel de

licenciatura é exigido. De modo a conseguirmos uma andlise aprofundada dos
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resultados, ndo nos podemos limitar as diferencas culturais, mas temos também que
entrar em linha de conta com as diferencas sociais. Por um lado, consideramos as méaes
oriundas de outros paises, pertencentes a familias de imigrantes africanos, com niveis de
habilitacbes liter&rias muito baixos, com profissdes pouco qualificadas, com
remunerag0es muito baixas, pertencentes a uma condicdo social desfavorecida,
agravada, muitas vezes, pelas dificuldades associadas a dificuldades linguisticas. Por
outro lado, temos as mées que sd0 portuguesas, que cresceram no seio da cultura
portuguesa, e que desempenham, também elas, profissdes semi-qualificadas ou néo
qualificadas. Neste caso, ndo faz sentido falar em diferenca cultural ou em dificuldades
de adaptacdo, mas sim em desigualdades sociais. Uma possivel explicacdo para as
desigualdades sociais podera ter a ver com o0s niveis de escolaridade da populacéo
portuguesa, em geral. Apesar da massificagdo do ensino, sobretudo a partir de 1974, ter
vindo a caminhar a passos largos, apesar de ter aumentado, e muito, 0 nimero de
estudantes no ensino superior, e ter sido expandido o pré-escolar, Portugal continua,
face aos restantes paises da unido europeia, a apresentar um défice estrutural face a
média europeia. Esta desigualdade social tem uma certa tendéncia para se perpetuar: a
origem socia ou a escolaridade do pai e/ou da mée configura o desempenho escolar dos
filhos, para Moreira (2009a), embora todas as familias atribuam importancia a escola,
favorecendo a cooperacdo, detém um conjunto de aternativas a escola de forma a
assegurar o futuro dos jovens. Assim, os alunos provenientes de familias com nivel
socioecondmico elevado estdo geralmente, associados a percursos escolares mais longos
e com sucesso. De acordo com os dados da OCDE (2007), em Portugal, os alunos de
Menores recursos socioecondmicos tém apenas metade da probabilidade de ingressar no ensino

superior.

(2) Relacoes estatisticamente muito significativas entre variaveis como o género,
utilizacdo do computador para estudar e para entretenimento, as expectativas

acerca do prosseguimento de estudos, expectativas profissionais entre outros;

No segundo grande grupo de andlise centramos as atencdes no género e na sua
relacdo com diferentes varidveis. Concluimos que o género feminino utiliza
maioritariamente o computador para estudar, sendo também as raparigas quem mais

empenho mostra no prosseguimento de estudos, ao nivel da licenciatura, e no
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desempenho de profissdes condizentes com essas habilitacdes literarias. Tal como tem
sido referido ao longo desta dissertagdo, as sociedades europeias estdo em mudanca,
sendo uma delas o caminho para a igualdade entre os géneros. Com a globalizac&o
surgiram novas oportunidades de emprego, sobretudo para o géenero feminino. Contudo,
e de acordo com os dados obtidos pela CCE (2007), existem muitos obstéculos a
participacdo das mulheres no trabalho e na sociedade. Existem, tradicionalmente,
responsabilidades adicionais atribuidas as mulheres, nomeadamente as tarefas
domésticas, as relativas aos filhos e aos idosos, entre outras. No sentido de facilitar o
trabalho da mulher é necessario, segundo a comisséo anteriormente referida, rever os
sistemas fiscais para melhorar os incentivos de trabalho, desenvolver cuidados a
infancia e a terceira idade, abordaveis e acessiveis. Contudo, o ideal daigualdade entre
homens e mulheres est4 longe de ser atingido. Continuam a persistir as diferencas nas
taxas de emprego entre homens e mulheres, atingindo valores mais elevados nos grupos
com menores habilitagdes liter&rias. Os dados da OCDE (2007) apontam para a
possibilidade de, em trabalhadores pouco qualificados, a percentagem de homens
empregados ser 23% superior a de mulheres empregadas. Esta taxa desce 10 pontos
percentuais quando se trata de trabalhadores mais qualificados, mantendo-se todavia a
diferenca entre os géneros. Por outro lado, em todos os paises da OCDE se observaque
a populagéo feminina recebe menos remuneracéo que a populagdo masculina, com o
mesmo nivel de habilitacBes literarias e 0 mesmo tipo de emprego/cargo desempenhado.
As mulheres ganham habitualmente entre 50 a 80% do vencimento auferido pelos
homens com os mesmos niveis de escolaridade. Como se pode compreender, muito ha
ainda a fazer pela igualdade entre os géneros. Numa economia do conhecimento e dos
servigos, a educacdo faz uma grande diferenca para as perspectivas de acesso ao
emprego. Nao é, pois, de estranhar 0 empenho das raparigas na obtencdo dessa

educacdo e dessa igualdade.

As expectativas profissionais podem ser relacionadas com o pais de origem.
Assim, os alunos portugueses sd0 agueles que apresentam uma maior expectativa
quanto ao desempenho de profissdes com nivel de licenciatura. Os alunos oriundos dos
PALOP pretendem, no futuro, desempenhar fungdes ao nivel da licenciatura, ou
desempenhar funcdes de trabalhadores qualificados. E necessario ter em consideracio

gue o apoio fornecido, em termos de facultar aos alunos de baixo nivel socioeconémico
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0 acesso a0 ensino superior, varia muito de pais para pais, dentro da OCDE. Em
Portugal, os alunos de baixo nivel socio-econdmico sdo pouco apoiados pelo Estado,
pelo que a probabilidade de ingressar no ensino superior, € metade de por exemplo na
nossa vizinha Espanha OCDE (2007). Esta situagdo conduz-nos a diferencas sociais em
gue os alunos com maior probabilidade de ingressar no ensino superior sdo agqueles

CUj 0S pai's tenham cursos superiores.

(3) Relacbes estatisticamente muito significativas entre as avaliacoes dos

diferentes ciclos do ensino basico e do secundario, com outras variaveis.

Neste ultimo grupo, vamos analisar as relacOes existentes entre as avaliagoes
da disciplina de lingua portuguesa e de matematica: (a) segundo e terceiro ciclo; (b)
secundério.

(a) Analise relativa ao segundo e terceiro ciclo de escolaridade

Das diferentes crosstabulation obtidas a partir dos cruzamentos de variaveis
avaliacdo de lingua portuguesa e escolalocal de aprendizagem, escolalocal de convivio
e escola local de OTL, podemos concluir que: a maioria dos alunos considera a escola
como local de aprendizagem, opinido partilhada, ndo apenas, pelos alunos com bons
desempenhos, mas também pelos alunos que ndo atingiram um nivel positivo; a escola é
tida como um local de convivio para a maioria, apesar, dos aunos com Nivel 2
maioritariamente ndo partilharem essa opini&o, globamente ndo consideram a escola
como um local de ocupacdo de tempos livres. Os alunos atribuem a escola um papel
importante nas suas vidas, vendo-a ndo apenas como um local de aprendizagem, mas
também, e visto que passam a maior parte do seu tempo na escola, como um local de
convivio, como um local de relacionamento entre pares, onde tdo importante, sendo
mais, do que 0 sucesso escolar € 0 sucesso académico. Para os alunos com Nivel 2, mas
gue ndo consideram a escola como local de convivio, podemos apontar como possivel
explicagdo, a dificuldade de inclusdo na escola e provavelmente na sociedade. Se por
um lado apresentam dificuldades varias na escola, que se traduzem, em dltima andlise
nos niveis obtidos, por outro lado consideram-na como o Unico meio de atingir algo de

melhor, como se viu pelas expectativas académicas e profissionais referidas no Ponto 2.

Quando analisamos a avaliacdo de lingua portuguesa com o numero de
retencdes, temos que atender, antes de mais, as retencdes. Assim, constatamos gque do
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total de alunos que frequentam o ensino basico, 2° e 3° ciclo, na escola em estudo, 58%
ndo apresentam retengdes, enquanto que 42 % apresentam pelo menos uma retencao.
Esta percentagem € bastante sintoméatica da existéncia de insucesso escolar. De acordo

com Isambert-Jamati, (1985, citado por Perrenoud, 2002, P. 2), em 1950 assistiu-se ao
“ gparecimento do insuceso escolar como problema social”. O insucesso escolar tem
vindo a aumentar desde entéo, tendo-se massificado. Ao longo do tempo tém sido
apontadas diversas causas, que tém evoluido: as primeiras incidiam em problemas
patol 6gicos e psicol bgicos associados ao auno (Matias & Parchdo, 2006), seguiram-se-
lhe, segundo os mesmos autores, causas que relacionavam O insucesso com as
condi¢Bes dos individuos provenientes dos grupos étnicos de classe operérias e de
outros grupos cujos saberes culturais se distanciavam dos saberes da Escola
Actuamente, o insucesso é atribuido a forma como a Escola esta estruturada, assm
como aos conteddos curriculares, ao tipo de ensino e ao processo de avaliagdo. Estando

estes aspectos relacionados com a origem social e cultural do auno.

Apesar do problema do insucesso escolar ja ter sido diagnosticado e
referenciado por diferentes autores (Sacuntala & Gracio, 1977; Benavente & Correia,
1981; Benavente et al., 1987; Grécio, 1997; Sebastido, 1998; Silva, 1999), continua a
ser um problema de fundo da sociedade portuguesa, responsavel em parte, pelo
abandono escolar. Diversos estudos tém sido readlizados sobre esta temética
nomeadamente, um estudo nacional (Cabral & Pais, 1998) concluiu que 68% da
populacdo estudantil tinha reprovado [termo entdo utilizado] pelo menos uma vez.
Estudos mais recentes, realizados na zona da Grande Lisboa— Projecto JODIA (Jovens
Descendentes de Imigrantes Africanos) mostram-nos que 64% da populagdo inquirida
(1000 alunos) regista, pelo menos, uma retencéo. E necessério uma chamada de atengéo
para os dois estudos citados. No primeiro caso, estamos a referir-nos a populacéo
nacional, jovens portugueses, na generalidade; no segundo, caso referimo-nos apenas a
jovens, descendentes de imigrantes africanos. Ndo é possivel dizer que a taxa de
reprovacdo dos filhos dos imigrantes é muito diferente da dos jovens, em geral, umavez
gue ndo ha qualquer fonte estatistica, a nivel nacional que tenha calculado a taxa de
reprovacdes sobre o trgjecto escolar de cada aluno. No estudo em causa, 0 nimero de
retencOes foi calculado para a populacéo desta escola, ndo sendo possivel, dizer qual a

percentagem de alunos que é descendente de imigrantes africanos. Contudo, se
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tomarmos como linha de comparagdo os estudos citados, nomeadamente o estudo
JODIA, por se tratar de uma escola da Grande Lisboa, podemos dizer que a
percentagem de aunos que registam retencbes (42%) é inferior aos vaores

anteriormente referidos.

Relativamente a lingua portuguesa, independentemente das retencfes nos anos
anteriores, neste estudo 79% do nimero total de alunos a frequentar o ensino basico
apresenta uma classificagéo positiva a esta disciplina. O mesmo acontece quando
passamos para a disciplina de matemética em que, no final de 2007/08, 65% dos alunos
obtiveram classificacéo positiva, apesar de ter aumentado a percentagem de alunos com
Nivel 1. Lembra-se que a maioria dos alunos com positiva a disciplina de matematica
apreciam gque um professor ensine bem, sendo opini&o partilhada pelos alunos que

ndo obtiveram nivel positivo.

Quando comparamos as classificagbes da disciplina de lingua portuguesa com
os resultados da disciplina de matemética, os resultados sdo mais favoréveis a lingua
portuguesa do que em matemética: 79% de sucesso na disciplina de lingua portuguesa
contra 65% de sucesso na disciplina de matemética. Estes resultados sdo coerentes com
os resultados do PISA 2006. De acordo com este estudo, o desempenho médio global
dos alunos portugueses a literacia de leitura tem registado uma evolucéo positiva desde
o primeiro ciclo realizado em 2000 (o desempenho atingiu o valor de 470, em 2000 e de
472 no ciclo de 2006). Diz-nos que os alunos do género feminino evidenciam um
desempenho superior ao exibido pelos alunos do género masculino. O presente estudo
ndo vai de encontro a esta conclusdo, uma vez que, os resultados da correlacdo entre
género e avaliagdo ndo sdo significativos. Quando faldmos em literacia matemética, os
resultados obtidos no ciclo 2006 s&o iguais aos obtidos no ciclo 2003 (466), ndo se
observando uma evolugdo, do ponto de vista quantitativo. Contudo, o estudo refere
ainda que os alunos revelaram uma melhoria qualitativa de resultados, os alunos com

melhor desempenho passaram, ainda, a ser melhores.
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b) Analise relativa ao ensino secundario

Quando procedemos a andlise dos cruzamentos de variaveis para 0 ensino
secundario, 0s resultados sdo estatisticamente significativos, mas ndo estatisticamente
muito significativos. Como possivel explicacdo, podemos apontar a diferenca entre o
nimero de alunos com avaliacdo no ensino basico (439) e o nimero de alunos que
foram avaliados no ensino secund&io (150). Os aunos do ensino secundario
correspondem aproximadamente a 25% do total de alunos. A diferenca entre 0 nimero
de alunos no inicio do ano e o nimero de alunos com avaiagdo no final do 3° periodo
deve-se, essenciamente, aos alunos do ensino secundario. Tal como referido
anteriormente, no inicio do ano lectivo responderam ao questionério 672 alunos. Destes
469 pertenciam a0 ensino bésico e 203 ao ensino secundario. No ensino basico,
constatou-se, ao longo do ano lectivo, uma reducéo do nimero de alunos, passando de
468 alunos avaliados (um abandonou no inicio do ano lectivo) no 1° Periodo para 439
avaliados no 3° Periodo. Esta reducéo de 30 alunos equivale a uma taxa de abandono de
quase 5%. No ensino secundério a percentagem de abandono € mais elevada: dos 203
alunos gque responderam ao questionéario, foram avaliados a disciplina de matemética, no
1° Periodo, 170 aunos, e este nimero reduziu-se para 150, no 3° Periodo. Assim, ao
longo do 1° periodo, antes das avaliacfes, abandonaram a escola 33 alunos, e até ao
final do ano lectivo, abandonaram a escola mais 20 alunos, 0 que, no total, perfaz um
total de 53 alunos correspondendo a uma taxa de abandono de aproximadamente 8%.
Quando comparamos as taxas de abandono registadas na escola em estudo, com as taxas
fornecidas pelo Gabinete de Estatistica e Planeamento da Educacdo do Ministério da
Educacédo (GEPE, 2008), podemos concluir que estéo bastante abaixo dos valores
nacionais. De salientar que o referido gabinete da indicagéo de que os dados para o ano
lectivo 2007/08 sdo provisorios. Assim, no 3° ciclo do ensino basico a taxa de retencéo
e de desisténcia passou de 20,5% no ano lectivo 2005/2006 para 19,9% no ano lectivo
2007/08 e para 14,7% no ano lectivo 2007/08. No ensino secundario a referida taxa
atinge valores mais elevados, situando-se, no ano lectivo 2005/06, em 31,7%, passando
para 25,9% em 2006/07 e para 22,4% em 2007/08. Ao nivel do 12° ano de excolaridade
a percentagem de abandono detém ainda valores mais elevado: 48,2% no ano lectivo
2005/2006, 38,5% em 2006/2007 e 35,2% no ano lectivo 2007/08.
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Os resultados obtidos iluminam que a maioria dos alunos do ensino secundério
consideram a escola como um loca de convivio e ndo como um local de ocupacédo de
tempos livres. Quanto as avaliagbes obtidas as disciplinas de portugués e de
matematica, a percentagem de alunos no ensino secundario sem retencdes registadas no
percurso escolar € de 65 e 67% respectivamente. A percentagem de classificacdes
negativas € superior na disciplina de matematica (20%) em relacdo a disciplina de
portugués (6%). A relacdo entre as variaveis nimero de retencdes e avaliagcdo de
portugués e de matematica, no 3° periodo, diz-nos que a percentagem de alunos com
classificac8o negativa, quer a lingua portuguesa quer a matematica, aumenta a medida

que aumenta o numero de retencdes por aluno.

A comparagdo entre os resultados obtidos peos aunos do ensino secundério e
do 3° ciclo, e de acordo com PISA (2006), mostra que os alunos do 10° e do 11° ano,
revelaram um desempenho meédio global a literacia de leitura muito acima da média.
Relativamente & literacia matematica, também os aunos do ensino secundario
registaram melhorias substanciais, face ao PISA (2000), quando comparados com 0s
alunos do ensino bésico. Os resultados, obtidos neste estudo, véo de encontro aos
resultados dos PISA (2006), uma vez que, a percentagem de sucesso a portugués é de
94% e amatemética é de 80%.

Da relagdo entre a classificacéo interna final de portugués e a classificagdo de
exame, podemos afirmar que, dos 63 alunos, do 12° ano de escolaridade, apenas 44
alunos reuniram condigdes de efectuar 0 exame, ou sgja obtiveram classificagdo interna
final de 10 valores indispensavel para a realizacdo de exame. Destes, a maioria (39)
obtiveram uma classificagdo de exame inferior a classificacdo interna, sendo que 25%

obtiveram classificacéo negativa.

Quando analisamos a relacdo entre a classificacdo interna de matematica e a
classificacdo de exame, a relacdo entre as duas variaveis € maior que nos casos
anteriores, ndo obstante ndo ser muito significativa. Dos 48 alunos matriculados a
disciplina de matemética, no 12° ano, apenas foram a exame 46% (22). Destes a
percentagem de sucesso foi de 100% e aproximadamente 2/3 (77%) melhoraram a

classificago em exame, tendo 59% dos alunos obtido classificages superiores a quinze
valores.
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Quando comparamos os resultados de exame da disciplina de portugués e de
matematica, os resultados da disciplina de matematica foram melhores que os resultados
da disciplina de portugués. Estes resultados contrariam as estatisticas dos anos lectivos
anteriores Assim, de acordo com os resultados oficiais do Ministério de Educacéo (ME,
2008) a média total dos alunos que foram a exame nos anos 2006, 2007 e 2008 a
disciplina de matematica, foi respectivamente de: 7,3; 9,4 e 12,5 valores. Constata-se
assim, uma melhoria dos resultados e uma consequente reducéo da percentagem de
reprovagies. passou-se de 29% de retencbes em 2006 para 7% em 2008. Estes
resultados a disciplina de matematica podem ser explicados, por um lado, pelo
investimento que tem sido feito nesta disciplina e, por outro lado, de acordo com a
Associacdo de Professores de Matematica (APM), os “(...) exames nacionais do
secundério da disciplina foram acessiveis a maioria dos alunos, ndo suscitando davidas
de interpretacéo” (s.p.). Corroborando a afirmacéo anterior, a Sociedade Portuguesa de
Matematica (SPM) considerou que a prova de Matematica A foi "mais fécil" que a de
2007, alegando que a deste ano contém "um grande nimero" de questdes de resposta

"Imediata e elementar” (s.p.).

Relativamente aos resultados do exame de portugués, do 12°, em 2007/08, a
média das classificacfes obtidas ficou abaixo dos 10 valores pela primeira vez, em trés
anos, situando-se nos 9,7 valores face aos 10,8 valores de 2007 e aos 11, 6 valores de
2008. A percentagem de reprovacdes a disciplina passou de 5% em 2006 e 2007 para
8% em 2008.

Assim, os resultados dos alunos do 12° ano, a frequentar a escola em estudo,
apresentam-se em conformidade com os resultados obtidos a nivel naciona, quer a

disciplina de portugués, quer a disciplina de matematica.
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CONSIDERACOES FINAIS

“O outro como ponto de partida”
(Perroti, 1997, p. 73, itdlico e
negrito no original)

5.1. UM DERRADEIRO OLHAR

Quando reflectimos sobre o significado da frase escolhida para iniciar as
consideracOes finais, somos levados a pensar num novo paradigma educativo, em que, o
referencia passa por rever e redefinir “a partir do outro” novas préticas pedagogicas e
metodologias de investigagdo (Perroti, 1997, p. 73). Essas novas préticas e
metodologias a desenvolver devem ter presente “o outro”, com a diversidade e
pluralidade de culturas emergentes, asssm como, devem ter subjacente a equidade de
oportunidades para todos os aunos. No sentido, de futuramente, procurarmos
desenvolver praticas e metodologias que respeitem o0s principios referidos,
desconstruindo os artefactos e ferramentas culturais e didacticos que circulam nas
escolas e na sociedade, sentimos necessidade de conhecer, de forma aprofundada, a
escola onde desempenhamos as fungdes docentes.

Um derradeiro olhar sobre esta investigag&o leva-nos a pensar que 0 recurso
a0 questiondrio aplicado na escola, no inicio do ano lectivo, tera fornecido os dados
necessarios para a caracterizacdo da mesma. A interpretagdo dos resultados obtidos, a
partir do tratamento estatistico dos dados, permitiu-nos tecer consideracdes importantes
para a caracterizacdo da escola ou, como referimos ao longo da dissertacéo, para o
retrato da escola. Sendo o objectivo principal desta investigacdo a elaboracéo do retrato
desta escola, na globalidade, pensamos ser relevante sintetizar e reflectir, para cada uma
das vertentes propostas (pessoal, cultural, socia e académica), sobre o respectivo
retrato.

Quando nos referimos ao retrato pessoal, estamos a pensar nos aunos,
nomeadamente na caracterizacdo deles quanto a idade e ao género. Os resultados
permitiram-nos apercebermo-nos de que os alunos que frequentam o 3° ciclo do ensino
basico apresentam uma média de idade superior a esperada. Parece-nos que, como
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possivel explicagdo, podemos apontar os elevados niveis de retengdes nos anos
terminais de ciclo. No que se refere a0 género, a biparticdo entre os géneros € quase
perfeita, havendo apenas uma ligeira predominancia do género feminino. Para
conseguirmos um melhor retrato pessoal pensamos, ainda, ser importante referir que a
maioria da populagdo escolar concentra-se no ensino béasico, aproximadamente ¥,
ocupando o ensino secundério uma percentagem muito inferior. A explicac8o para estas
diferentes percentagens prende-se com o elevado nimero de alunos que, devido as
retencdes, ndo concluem o 3° ciclo do ensino basico e ndo conseguem transitar para o
ensino secundario. A maioria dos alunos parece-nos ter uma opinido muito positiva
desta escola, considerando-a um local de aprendizagem e um local de convivio, dando

particular importancia a capacidade dos professores para ensinar bem.

O retrato cultural da escola aporta-nos dados relativos ndo apenas ao pais de
origem mas também as culturas em que estes alunos participam. Podemos afirmar
tratar-se de uma escola multicultural, uma vez que apresenta uma grande diversidade de
paises representados, quer para quando falamos em pais de origem quer quando
mencionamos as nacionalidades (nacionalidade do pai/nacionalidade da mag). Os paises
mais representados sdo os africanos de expressao portuguesa, notando-se um crescente
aumento dos alunos vindos da América do Sul, nomeadamente do Brasil, e da Europa
de Leste. Salienta-se que, quando consideramos a nacionalidade dos progenitores dos
alunos, as nacionalidades diferentes da portuguesa, passam a ocupar um valor mais

representativo na escola, aproximando-se de quase metade da populac&o escolar.

Ainda no retrato cultural da escola, sentimos necessidade de frisar que, embora
a maioria dos alunos imigrantes fale portugués na escola, em alguns casos com muitas
lacunas, em casa essa ndo é a lingua em gque comunicam, pelo que a lingua pode
constituir-se como um elemento de forte contraste cultural. As diferencas culturais, face
a populacdo portuguesa, esbatem-se quando consideramos os imigrantes de segunda
geracdo. Neste caso, a socializagdo nas escolas e nas zonas de residéncia, incluindo
circulos intraétnicos, faz com que os alunos utilizem, de forma generalizada. a lingua
portuguesa. De um modo geral, podemos dizer que, relativamente a populagdo
portuguesa, e de acordo com Machado e Matias (2006), os imigrantes apresentam,
maioritariamente, situagcOes de forte contraste social e situacbes de um pouco menos

forte contraste cultural.
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Quando olhamos em redor, nesta escola, bem como na comunidade que a
rodeia, sentimos alguma dificuldade em separar o social do cultural. De acordo com
Machado (2002), o socia e o cultural constituem dois eixos estruturantes na percepcéo
da etnicidade, ou sgja, na percepcao da relevancia assumida no plano social, no plano
cultural e no plano politico, pela pertenca a populacdes étnicas ou racialmente
diferenciadas. Esta nocdo de pertenca é veiculada através de tracos “ (...) como a
lingua, religido, origem nacional, composicdo social, padrdes de sociabilidade,
especificidades econdmicas e outros...” (p. 29). Assim, quando pensamos no retrato
social da escola podemos considera-la como um espago onde se observam grandes
contrastes e continuidades. Este estudo permitiu-nos apercebermo-nos dos grandes
contrastes, sobretudo quando comparamos a populacdo escolar imigrante, de primeira
ou de segunda geracdo, com a populacdo escolar autéctone: nas dificuldades de
utilizacdo da lingua; na composicdo do agregado familiar, muito maior no caso das
familias imigrantes; nos padres de sociabilidade, onde a aceitacéo e participacdo nas
turmas se revela, por vezes, dificil; nas especificidades econémicas, pois, na maioria dos
casos, 0 hivel socio-econdémico é baixo, bem como as habilitagdes literarias, ao nivel do
1° e do 3° ciclo do ensino bésico, associadas a desempenhos profissionais de caracter
primario (trabalhadores semi-qualificados e ndo qualificados). Por outro lado, permitiu-
nos ver que, em alguns casos, a Escola funciona como um veiculo reprodutor de
desigualdades sociais, dando continuidade ou agravando os contrastes sociais e culturais
existentes. Alunos com dificuldades de aprendizagem desencadeadas, muitas vezes,
pelos contrates anteriormente citados, com impactes como o elevado numero de
retengbes acumuladas e comportamentos susceptiveis de procedimento disciplinar,
tenderdo a desenvolver sentimentos de inferioridade e de hodtilidade, que
frequentemente se vém a traduzir numa nitida dificuldade de inclusdo na escola e na
sociedade.

Quando procedemos ao retrato académico da escola, temos que considerar a
influéncia dos retratos anteriormente descritos. Bourdieu (1979) defende que a pertenca
de uma familia a uma determinada “ estrutura de classes’ ou a um determinado “ espaco
socia de classes’ configura os destinos sociais dos jovens. Aponta como exemplo o
numero de jovens a frequentar o ensino superior, mais elevado no caso das familias com

mai s recursos econdémicos, do que nas familias com menos recursos, apesar do acesso a
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faculdade ser possivel a jovens provenientes de todas as classes sociais. Quando
analisamos os resultados obtidos, a maioria dos alunos evidencia expectativas elevadas,
quanto as habilitagdes literérias e profissionais futuras motivadas, provavelmente, por
ambicionar uma melhoria das condi¢cdes de vida. Mas, paradoxalmente, existe uma
elevada taxa de abandono, sobretudo no ensino secundério, 0 que conduzird a uma
reproducdo intergeracional das desigualdades sociais. Ao nivel das retencdes, mais de
metade da populacdo escolar ja registou, ao longo do seu percurso escolar, pelo menos
uma retencdo. Contudo, apesar das retengoes e de toda a diversidade cultural, quando
analisamos os resultados obtidos nos exames nacionais, estes acompanham a média
nacional, ndo havendo grandes disparidades. Do mesmo modo, as taxas de abandono e
de retencdo desta escola correspondem a media nacional, o que nos leva a inferir que o
problema do insucesso e do abandono escolar séo problemas transversais, que afectam a

Escola, em geral.

5.2. DESENVOLVIMENTO PESSOAL E PROFISSIONAL

O desenvolvimento pessoal e profissional constitui uma vertente importante da
realizacdo deste estudo. A nivel pessoal, o trabalho de investigacéo e areflexdo, que lhe
esta associada, contribuiram para um enriquecimento pessoal e para o reconhecimento
da necessidade de actualizagdo. A escolha dos autores, as leituras efectuadas, as
reflexdes, a recolha e interpretacdo de dados e, finalmente, a escrita, foram fases do
trabalho que exigiram um grande envolvimento, quer do ponto de vista temporal quer
do ponto de vista mental. A organizacdo foi muito importante, o cumprimento de uma
calendarizacdo, a organizagdo das tarefas nos tempos disponiveis, de forma a conseguir
terminar o trabalho em tempo Util, foi crucial para o sucesso do trabalho. Ainda a nivel
organizacional, a conciliagdo da investigacdo realizada com a parte profissonal e
familiar foi dificil, sobretudo no que se refere ao tempo necessario para leitura e

reflexéo e, ainda, o processo de escrita.

A nivel profissional, o conhecimento mais aprofundado da escola,
nomeadamente dos alunos que nela participam, permitiu-nos um novo olhar sobre esses
mesmos alunos, um reposicionamento face a escola, pensar na adopgdo de praticas e

formas de actuacdo até entdo desconhecidas, passando por uma desconstrucéo e
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guestionamento dos materiais didacticos utilizados, permitiu-nos formular questdes que
até agui ndo existiam. Como aprendem os aunos das diferentes culturas? Que
expectativas tém os diversos aunos em relagdo a escola? Serd que podemos

responsabilizar apenas os alunos pelo insucesso escolar que actualmente se faz sentir?

Muito importante, quer para a vertente pessoa quer para a profissional, foi a
pertenca a equipa do projecto de investigacdo Interac¢ao e Conhecimento, a diSCUSSA0 €
a partilha de pontos de vista diferentes, que permitiram o enriguecimento do trabalho
realizado, sobretudo ao nivel das opgdes metodoldgicas. O espirito de entregjuda
existente, entre os diferentes elementos do grupo, assim como a rapida resposta as
solicitagOes efectuadas, constitui um exemplo importante do que se entende por trabalho
colaborativo e contribuiu, indubitavelmente, para arealizacdo do trabalho em causa.

Em resumo, o desenvolvimento pessoal e profissional proporcionado pela
investigacdo realizada foi de tal forma importante que, quando pensamos neste trabal ho,
consideramo-lo como um inicio, como a ponta de um icebergue, que investigacdes
futuras poderdo fazer vir a superficie.

5.3. O FUTURO

Constituindo o trabalho realizado, a Fase 1 de um trabalho mais amplo, o futuro
passa por realizar, em seguida, a Fase 2 do trabalho onde, recorrendo a instrumentos de
recolha de dados mais diversificados, que permitam fazer a triangulacéo, pretendemos
atingir uma compreensdo mais aprofundada relativamente ao problema em estudo.
Aquilo que se pretende é a obtencéo de um retrato mais fino da populacéo desta escola,
onde se evidenciem as semelhancas e os contrates existentes nos diferentes grupos
culturais. O processo de supervisdo inerente a este processo conduzira a interacgoes
entre os diferentes intervenientes, o que podera facilitar a aprendizagem, por parte dos

alunos, reduzindo o insucesso escolar.

Consideramos importante o estudo realizado na medida em que nos permitiu,
ver aquilo que esta por de trés da cortina. Permitiu-nos ver aquilo que ja |4 estava mas
que, ndo estava visivel para nés. Pensamos que, antes de passar para a resolucéo do

problema, é necess&rio conhecer aprofundadamente esse problema. Apenas podemos
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resolver os problemas desta escola se os conhecermos em profundidade. Assim,
pensamos que o futuro das escolas passa por um conhecimento aprofundado das

mesmas, com vista aimplementacdo de formas de actuacdo potenciadoras de sucesso.

Dentro da tematica da multiculturalidade, gostariamos, ainda, de poder por em
prética os microprojectos que desenvolvem actividades artesanais (Favilli et al., 2004),
relacionando-os com aspectos da &rea disciplinar que leccionamos (ciéncias fisico-
guimicas) e ver quais 0S impactes que O recurso a estes microprojectos tem na
aprendizagem dos alunos, nomeadamente na promog&o do acesso ao SUcesso escolar.

Por considerarmos os dominios de investigacdo ilimitados, e por termos nocéo
da importancia do processo de investigagcdo para a formagao continua dos professores,
acreditamos que a investigacao realizada constitui a primeira de muitas investigactes a
realizar no futuro, e que os resultados dessas investigagOes, enquanto docentes, teréo

impactes no desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem.
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