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ResuMo: O que faz aprender mais os alunos com perfis de desempenho diferenciado?
O que prejudica a sua aprendizagem? Que efeitos tem a variavel género e estatuto socioe-
condémico no desempenho dos alunos? Estas foram as questoes-chave de partida de

um estudo exploratério realizado em vinte e um Territérios Educativos de Intervengido
Prioritaria (TEIP) na regido Norte. Foi aplicado um questionario aberto constituido por
sete questdes de natureza sociodemogréfica (ano de escolaridade, turma, idade, sexo,
habilitagdes do pai e da mée e pessoas com quem vive) e duas questdes de investigacio
“abertas” que pretendiam que o aluno respondente elaborasse uma frase ou um pequeno
texto com cerca de 100 palavras onde referisse (1) Na sala de aula as situagées onde
aprendo mais sdo; (2) Na sala de aula as situagdes onde aprendo menos sio. Responderam
695 alunos do 5.° e do 7.° anos de escolaridade, durante o ano letivo 2012-2013.

Os principais resultados revelam que hd uma desigualdade de género no sucesso
escolar (os rapazes tém piores desempenhos), que o capital social e cultural tem
impacto expressivo no sucesso dos alunos, que os modos de ensinar dos professores
tém uma vital importancia na perce¢ao de aprendizagem dos alunos, que os modos de

estar na sala de aula tem um impacto expressivo nas dificuldades de aprendizagem e
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que as caracteristicas e comportamentos dos alunos desempenham também um papel
significativo na (nio) aprendizagem, sobretudo no caso dos alunos com perfis de

desempenho mais baixos.

PALAVRAS-CHAVE: aprendizagem; estratégias de ensino; clima de sala de aula; envolvi-

mento do aluno; Territérios Educativos de Interven¢io Prioritaria.

A escola é uma organiza¢io complexa, com especificidades e caracte-
risticas proprias, na qual se cruzam multiplas racionalidades e logicas de
acio que influenciam o modo de se pensar, planear, organizar, interagir e
avaliar. E nesta hipercomplexidade e na confluéncia de dimensdes macro,
meso e micro de diferente natureza que, diariamente, se joga o sucesso ou
o insucesso dos alunos. Partindo do pressuposto de que este (in)sucesso
esta diretamente relacionado com as aprendizagens que os alunos foram
ou nao capazes de realizar, interessa compreender quais os fatores que pro-
movem a aprendizagem ou a dificultam e obstaculizam.

A problematizagdo das questbes relativas a aprendizagem assume
uma relevancia ainda maior em escolas TEIP (Territorios Educativos de
Intervengdo Prioritaria’), consideradas, a partida, como contextos nos
quais as promessas educativas correm o risco de ndo se cumprirem para
um numero expressivo de alunos.

O estudo empirico que estd na base deste artigo teve como principal
objetivo dar voz aos alunos destas escolas, através da aplicagido de um ques-
tiondrio de resposta aberta, procurando compreender as suas perce¢des
sobre as condi¢des que promovem, dificultam ou impedem as suas apren-
dizagens. Esta focaliza¢do é particularmente relevante, pois os alunos,
sendo embora o centro e a razio de ser da escola, raramente tém uma voz
que é escutada, valorizada e considerada nas dindmicas de autoavaliacio e
melhoria das organizag¢des educativas.

I. FATORES QUE PROMOVEM O (IN)SUCESSO EDUCATIVO

O fracasso escolar é frequentemente associado a dificuldades na apren-
dizagem curricularmente prescrita ou a falta de conhecimentos e compe-
téncias por parte dos alunos (Perrenoud, 1995). Tal associa¢do acaba por

1 TEIP 1 - Despacho n.° 147-B/ME/96; TEIP 2 — Normativo n.° 55/2008 e TEIP 3 - Despacho
Normativo n.° 20/2012.
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“naturalizar” o insucesso, impedindo “a compreensédo de que ele resulta de
formas e de normas de exceléncia instituidas pela escola, cuja execugao local
revela algumas arbitrariedades, entre as quais a defini¢do do nivel de exi-
géncia, do qual depende o limiar que separa aqueles que tém éxito daqueles
que ndo o tém” (ibid.: 18). Interessa, pois, combater essa “naturaliza¢do”
do insucesso, que tende a focar-se em causas internas (relativas ao proprio
aluno), e tentar entender também quais os fatores externos (e.g., relativos a
escola, ao professor, as estratégias de ensino, ao meio social, a organiza¢do
do sistema) que podem levar ao sucesso ou ao insucesso educativo.

Mortimore, Sammons, Stoll, Lewis e Ecob (1988), ao analisarem a efi-
cacia das escolas, distinguiram entre aquilo a que designaram de fatores
“dados” e “politicas de escola” Os primeiros sdo aqueles sobre os quais a
escola pouco ou nenhum controlo tem, apesar de estarem significativa-
mente relacionados com os resultados académicos dos alunos.

A investigacdo tem indicado, efetivamente, a importincia de fatores
como o capital econémico, social e cultural dos pais no (in)sucesso escolar
dos seus filhos (Abd-El-Fattah, 2006; De Graaf, De Graaf & Kraaykamp,
2000). Os pais com mais habilitacdes académicas sdo mais capazes de “des-
codificar as préticas e as politicas escolares” (McLaren & Dick, 2002: 5),
prestando mais assisténcia aos filhos na vida escolar.

A influéncia dos fatores socioeconémicos no rendimento escolar foi
também estudada, entre outros, por Gonzalez (2001), que conclui que,
num conjunto de 41 paises avaliados, “o nivel de estudos dos pais condi-
ciona os resultados dos seus filhos na escola” (p. 12). A conclusio idéntica
chegam Livingstone e Stowe (2001), que, reportando-se a situagdo cana-
diana, referem que continua a existir uma forte relacao entre a educagéo
dos pais e a educa¢io dos filhos.

Em Portugal, a relagdo da escolaridade dos pais com o (in)sucesso escolar
tem também vindo a ser estudada. Almeida e Vieira (2006) afirmam que
o capital escolar da mae surge frequentemente associado ao desempenho
escolar dos filhos, verificando-se recorrentemente uma correlagdo positiva
entre o rendimento académico dos alunos e o nivel de escolaridade da mae.
Outros autores (Saragoca, Verdasca, Oliveira, Rebelo & Candeias, 2013;
Verdasca, 2002) apontam também a habilitacdo académica da mie como
sendo a variavel de contexto que mais diferencia o rendimento académico.

Também o capital social, entendido como o “conjunto de recursos
relacionais, culturais e simbdlicos a que os individuos podem recorrer
para melhorar a sua situagdo econémica e aumentar o seu poder social”
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(Saragoga et al., 2013: 7271), se tem vindo a revelar um poderoso fator
preditor do sucesso educativo.

Virios estudos mostram que a classe social de pertencga dos pais influen-
cia os niveis de sucesso escolar dos filhos. Os resultados escolares de alu-
nos de estratos sociais mais elevados sdo, habitualmente, superiores aos
resultados alcangados por parte dos filhos de familias socialmente menos
valorizadas (Almeida & Vieira, 2006).

Ainda no que diz respeito aos fatores externos a escola ligados ao desem-
penho académico dos alunos, as questdes relativas ao género tém também
sido amplamente estudadas nas ultimas décadas, havendo vérios estudos
que apontam para diferengas de género significativas nos resultados escola-
res (Fergusson & Horwood, 1997; Hillman & Rothman, 2003; Praat, 1999;
Thiessen & Nickerson, 1999; Weaver-Hightower, 2003). Apesar de haver estu-
dos que evidenciam melhores resultados escolares dos rapazes em dreas como
a matematica e as ciéncias, essa vantagem parece estar a desaparecer (Benbow
& Stanley, 1980; Hyde, Fennema & Lamon, 1990; Hyde & Linn, 2006; Spelke,
2005). As estatisticas tém vindo a indicar que as raparigas apresentam melho-
res resultados académicos em todos os niveis do sistema educativo (Alton-Lee
& Praat 2001; House of Representatives Standing Committee on Education
and Training, 2002; Mullis, Martin, Gonzalez & Kennedy, 2003).

Pelo exposto, a heranga econdmica, cultural e social dos alunos parece
influenciar, de forma decisiva, o seu desempenho escolar. Contudo, é
importante notar que a tendéncia para a atribui¢do do fracasso escolar
sobretudo ao aluno e/ou a sua familia, serve de justificagdo (e de legitima-
¢do) para o desigual sucesso educativo, assumindo-se que “cada um tem
éxito conforme as suas aptiddes” (Perrenoud, 1995: 24). No entanto, sabe-
-se, a partir da investigag¢do, que existem multiplos fatores que podem con-
duzir ao (in)sucesso, sendo que

o fracasso também se passa nas infimas diferengas que dizem respeito
ndo s6 a gestdo pedagégica da heterogeneidade dos alunos, mas também
a dimensdo antropoldgica da aula e da escola, do grupo, da relagdo peda-
gbgica, do contrato diddctico, do oficio de aluno ou de professor. Lugar,
identidade, necessidade de fazer parte, projecto de vida, confianca em si,
relagdo com o saber, com o tempo, com o espago, com a ordem, capaci-
dade de dar sentido ao trabalho escolar: tudo isso distingue os alunos,
tanto quanto as disparidades de desenvolvimento cultural ou de conheci-
mentos, e influencia o seu éxito. (ibid.: 73)
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As variaveis sociodemograficas que, de alguma forma, condicio-
nam o sucesso escolar nio devem, portanto, ser entendidas como uma
“fatalidade”, sabendo-se que ha escolas que fazem a diferenga (Bolivar,
2003, 2012), acrescentando valor adicional aos resultados académicos
(Sammons, Hillman & Mortimore, 1995). Esta no¢do de “valor acrescen-
tado”, enquanto “impulso que uma escola dé ao sucesso dos seus alunos,
para além do que eles ja trazem em termos de sucesso anterior e de outras
caracteristicas iniciais” (Lima, 2008: 33), alimentou uma série de estudos
(cf. MacBeath, 1999; Reschly, 2010; Scheerens, 2012) que permitiram a
identificacdo de caracteristicas comuns as escolas capazes de acrescentar
valor aos resultados dos seus alunos, procurando-se determinar a mais-
-valia da escola face ao capital social e ao capital simbélico que os alunos
possuem a entrada da escola (Bourdieu, 1989).

Marzano (2005) apresentou uma sintese bastante completa das conclu-
sOes obtidas por via da investigagdo produzida nos tltimos 35 anos sobre o
impacto das escolas nos niveis de realizagdo dos alunos. Segundo o autor, a
investigacdo mostra o impacto que as escolas eficazes podem ter nos niveis
de realizacdo dos alunos, uma vez que as escolas eficazmente organiza-
das melhoram o desempenho dos mesmos. Marzano (ibid.) organizou os
resultados da investigacao em trés grandes grupos de fatores: relativos a
escola, aos professores e aos alunos (cf. Quadro 1).

Quadro 1. Fatores que promovem o sucesso educativo

a) um curriculo essencial e vidvel

Fatores b) objetivos desafiantes e um retorno efetivo
relativos ¢) envolvimento dos pais e da comunidade
aescola d) ambiente seguro e disciplinado

e) coesao e profissionalismo dos professores

Fatores a) estratégias educativas

relativos aos b) gestdo da sala de aula

professores c) plano curricular concretizado em situacao de aula
Fatores a) ambiente familiar

relativos b) inteligéncia aprendida e conhecimento de base
aos alunos ¢) motivagio

Fonte: Elaboragdo propria, a partir de Marzano, 2005.

A aprendizagem em Territérios Educativos de Intervengio Prioritdria: a visdo dos alunos 177



Em suma, muitos e de diversa natureza sdo os fatores que podem
influenciar a qualidade das aprendizagens. Contudo, sabe-se hoje que a
escola pode fazer a diferenca, contraditando o Efeito Mateus* que tem sido
amplamente aplicado & educagdo para ilustrar o processo de amplificagdo
das diferencas entre alunos com bom e mau desempenho académico.

Tal como afirma Hopkins (2007), a melhoria das aprendizagens passa
pela existéncia de escolas cuja cultura e condigdes organizacionais se carac-
terizem por expectativas elevadas e dindmicas de colaboragio e inovagio.

As escolas serdo tanto melhores, quanto mais aprendizagens forem capa-
zes de suscitar nos seus alunos. E, portanto, essencial, centrar a melhoria
das escolas no desempenho dos alunos, através da alteracdo das praticas
em sala de aula e através da canalizacdo da organizagdo e gestdo escolar
para o apoio ao ensino e a aprendizagem. E é neste contexto que é particu-
larmente relevante escutar os alunos para perceber o que pensam e o que
sentem sobre o que os faz aprender e o que os faz descrer das possibilidades
de aprendizagem.

Para além deste principal objetivo — analisar as perce¢oes dos alunos
sobre o aprender -, foi também objetivo do estudo analisar a relagdo entre
as habilitagdes dos pais e o nivel de desempenho dos alunos, assim como
analisar a relagdo entre o género e o nivel de desempenho dos alunos,
explorando o papel de fatores socioculturais familiares e demograficos
individuais no sucesso educativo.

II. O ESTUDO - O PROJETO VOAR

O projeto VOAR?® nasceu no ambito da Consultoria Cientifica do Servigo
de Apoio a Melhoria das Escolas (SAME), promovido pela Faculdade de
Educagio e Psicologia (FEP) da Universidade Catélica Portuguesa (UCP),
e pretende identificar as percecdes que os alunos tém de como aprendem
(ou ndo) em contexto de sala de aula e, conjuntamente, caracterizar as
situagdes mais invocadas como relevantes para aprender. O projeto pre-
tende também mapear os alunos no que diz respeito a algumas dimensoes
sociodemograficas, explorando a sua relagiao com o sucesso educativo.

2 Cuja designagdo se baseia na Parabola dos Talentos (Mateus, 25: 14-30). Cf. Sloman & Dunham
(2004) e Alves (2011).

3 Este projeto de investigagdo foi batizado de VOAR para sublinhar a importancia de conhecer as per-
cegoes dos alunos sobre o que os faz aprender e com isso melhorar as formas de organizagao escolar
e de realizagdo do ensino. Este aumento das probabilidades de mais conhecimento permitiria o voo
de mais alunos, numa metéfora que quer contribuir para elevar as oportunidades do sucesso escolar.
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Metodologia

Para a realizagdo deste estudo e tendo em atencdo o seu objetivo central -
identificar as perce¢des que os alunos tém de como aprendem (ou nao) em
contexto de sala de aula — e os seus objetivos complementares — analisar a
relagdo entre as habilitacdes dos pais e o género e o nivel de desempenho
dos alunos -, optamos por uma metodologia de natureza plural (Creswell,
2012) e, portanto, por uma abordagem que nos permitisse de forma articu-
lada aceder e avaliar dados quantitativos e qualitativos. “Uma fusiao muito
poderosa” (Miles & Huberman, 1994: 42), porquanto nos proporciona
melhor compreender o problema, avaliar as frequéncias e tendéncias e
ainda fornecer palavras reais e perspetivas diferentes sobre o tema em ana-
lise (Creswell, 2012). Foi, assim, privilegiada a palavra escrita dos alunos
para a descricdo das situagdes para aprender mais e menos.

Amostra

Para a recolha de dados foi selecionada uma amostra de alunos do 5.° e
do 7.° anos de escolaridade, tendo como referéncia, para cada escola par-
ticipante, a selecdo de oito alunos com mais de trés niveis negativos no
final do 1.° periodo (alunos com desempenho baixo); oito alunos sem niveis
inferiores a trés (alunos com desempenho médio); oito alunos com classifi-
cages iguais ou superiores a quatro em todas as disciplinas (alunos com
desempenho elevado).

Participaram neste estudo setecentos alunos, que faziam parte da popu-
lacdo discente de 21 escolas da rede TEIP - Territérios Educativos de
Intervengdo Prioritaria®. Destes, 695 questiondrios foram considerados
validos. Foram implicados 313 alunos (45,0%) do 5.° ano e 382 alunos
(55,0%) do 7.2 ano. Dos 695 participantes, 347 (49,9%) eram do sexo femi-
nino e 348 (50,1%) do sexo masculino. A idade dos alunos variou, no 5.°
ano, entre 9 e 18 (M = 10,5; DP = 0,91) e, no 7.° ano, variou entre 11 e
18 (M = 12,6; DP = 0,98). Dos 695 alunos, 254 (36,6%) apresentavam, no
1.° periodo escolar, um desempenho baixo, 263 (37,8%) apresentavam um
desempenho médio e 178 (25,6%) apresentavam um desempenho elevado.

Relativamente ao agregado familiar, 461 alunos (63,3%) viviam em estru-
turas familiares do tipo nuclear, ou seja, com a mée, o pai e os irmaos. Dos
restantes, 70 (10,1%) viviam em familias multigeracionais (pais, pai ou mae

4 Dos 25 que a Catdlica Porto acompanhava na zona Norte de Portugal, no ambito do Servigo de
Apoio & Melhoria das Escolas (SAME) - http://www.fep.porto.ucp.pt/same.
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e avo/0), 64 (9,2%) viviam em familias monoparentais, 41 (5,9%) com ele-
mentos da familia alargada (e.g., tios, padrinhos) e 21 (3,0%) em familias
reconstruidas (Alarcdo, 2000; Relvas & Alarcao, 2002). Nos restantes casos,
a informacéo relativamente a este item estava omissa.

Instrumento
Foi construido, no ambito do Projeto VOAR, um questionario aberto, cons-
tituido por trés secgdes:

Instrucoes de preenchimento;

2. Sete questdes de natureza sociodemografica (ano de escolaridade,
turma, idade, sexo, habilitagdes do pai e da mae e pessoas com quem
vive);

3. Duas questdes de investigagio “abertas” (Afonso, 2005: 104), que
visam que o aluno respondente elabore uma frase ou um pequeno
texto com cerca de cem palavras onde refira (1) Na sala de aula as
situagdes onde aprendo mais sio; (2) Na sala de aula as situagdes onde
aprendo menos sdo.

O questionario continha ainda um espago para a indica¢ao do grupo a
que o aluno pertencia (de desempenho baixo, médio ou elevado), de acordo
com os critérios explicitados na sec¢do anterior.

A opgao pelo questiondrio justifica-se pelo facto de constituir uma téc-
nica de produgdo de dados eficiente, conquanto facilita “o acesso a um
numero elevado de sujeitos e de contextos diferenciados” (Afonso, 2005:
101), tendo em conta que o estudo implicou uma amostra de setecentos
alunos e mais de vinte escolas TEIP, da zona Norte de Portugal.

Procedimentos de recolha de dados

Aceite o desafio lancado pelo SAME-FEP-UCP as escolas TEIP e obtida
a autorizacao dos pais/encarregados de educagdo dos alunos selecionados
através de uma ficha de consentimento informado, cada estabelecimento
reuniu, num espago organizado para o efeito, as criangas/jovens a inqui-
rir. A aplicagdo dos questionarios foi sempre presencial. Na maioria das
escolas, os questiondrios foram distribuidos e recolhidos pelo coordenador
TEIP (n = 17), excegdo para um conjunto de quatro escolas, onde a apli-
cagdo dos questionarios foi da responsabilidade do consultor SAME-FEP-
UCP. O preenchimento dos questionarios durou, em média, trinta minutos.
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Procedimentos de andlise de dados

Rececionados os questionarios, procedeu-se a leitura flutuante das respos-
tas dos alunos de trés escolas, um exercicio que contou com a colabora¢io
de trés consultores SAME-FEP-UCP. A finalidade foi a de fazer um pri-
meiro ensaio de elementos distintivos e o desenho da matriz conceptual a
aprofundar. Os temas centrais rapidamente emergiram (e.g., modos utiliza-
dos pelos professores para ensinar, modos de estar em sala de aula, caracte-
risticas e comportamento do aluno). Foi utilizado o IBM SPSS Statistics 20
para o tratamento estatistico das varidveis sociodemograficas e sua relacio
com o sucesso educativo e 0 QSR NVivo 9 para a analise de contetido das
respostas dos participantes. A op¢ido por este ultimo programa prendeu-se
com o facto de permitir ao investigador organizar e categorizar um nume-
roso conjunto de informagdes, procurando palavras, frases ou expressoes
que sdo consideradas relevantes para os objetivos da investigagao.

Resultados

Andlise da relagdo entre as habilitagées do pai e da mie

e o nivel de desempenho dos alunos

Nos Quadros 2 e 3, é possivel observar o nivel de desempenho dos alunos
em funcio das habilitacdes do pai e da mae, respetivamente.

Quadro 2. Distribui¢ao dos participantes em func¢io das habilitacdes do pai
e do nivel de desempenho dos alunos (N = 578)

g2 g 2 g2
S§o 889 953 =
g &% 283 22F 3
Q
Sg° 5g8 533 F
<< < <<
Sem n 81 48 25 154
escolaridade ou
- até ao 1.° ciclo % 52,6 31,2 16,2 100
(93
lo}
o]
g 8 . ) n 47 55 20 122
=5 Até ao 2.° ciclo
R % 38,5 45,1 16,4 100
ac
n 46 65 43 154
Até ao 3.° ciclo
% 29,9 42,2 27,9 100
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Até a0 Ensino ol 15 43 45 103

w

(%]

% .g Secundario % 14,6 41,7 43,7 100

= 9

§ ~ Ensino n 2 - 28 +
Superior % 4,4 33,3 62,2 100
Total n 191 226 161 578

% 33,0 39,1 27,9 100

Nota. 117 alunos nao indicaram as habilitacoes escolares do pai.

Quadro 3. Distribui¢do dos participantes em func¢io das habilitagoes da mae
e do nivel de desempenho dos alunos (N = 617)

g 2 g 2 £ 2
S8y tEs2 8% =
cg8 cg9 og¢8 kS]
Bg° 588 584 F
< <3 <3
Sem n 74 28 17 119
escolaridade ou
até ao 1.° ciclo % 62,2 23,5 14,3 100
n 44 44 28 116
=2 Até ao 2.° ciclo
§ % 37,9 37,9 24,1 100
<
3 n 64 71 39 174
S, Até ao 3.° ciclo
s % 36,8 40,8 22,4 100
;?:
as) Até a0 Ensino o 26 7° 39 135
Secundério % 19,3 51,0 28,9 160
Ensino i 5 2¢ 48 73
Superior % 6,8 27,4 65,8 100
Total n 213 233 171 617
2 34,5 37,8 27,7 100

Nota. 78 alunos nao indicaram as habilitagdes escolares da mae.

182 Revista Portuguesa de Investigacdo Educacional 14/2014



Da anilise do Quadro 2, podemos destacar que 52,6% dos alunos cujos
progenitores apresentam uma escolaridade igual ou inferior ao 1.° ciclo
apresentam um baixo desempenho. Inversamente, no caso dos alunos
cujos progenitores frequentaram o ensino superior, 62,2% apresentam
um elevado desempenho. O mesmo acontece no caso das habilitacdes das
progenitoras. Assim, pela analise do Quadro 3, verificamos que 62,2% dos
alunos cujas progenitoras nao tém qualquer escolaridade ou tém apenas o
1.° ciclo apresentam um baixo desempenho, enquanto 65,8% dos alunos
cujas progenitoras frequentaram o ensino superior apresentam um ele-
vado desempenho.

Estes dados vdo ao encontro dos resultados de outros estudos que tém
sido realizados (cf. Almeida & Vieira, 2006; Saragoga et al., 2013; Verdasca,
2002) e que apontam a habilitagdo académica da mae como sendo a varia-
vel de contexto que mais diferencia o rendimento académico dos alunos.

No Quadro 4, é possivel observar os valores da correlagao de Spearman
entre as habilitacdes da mae e do pai e o nivel de desempenho dos alunos.

Quadro 4. Correlagao entre as habilitagoes da mae (N = 617)
e do pai (N = 578) e o nivel de desempenho dos alunos

Habilitagdes dos pais Nivel de desempenho
Habilita¢oes da mae .36%%
Habilitagoes do pai .36%*

Nota. **p < .01

Assim, verificamos a existéncia de uma associagio positiva e significativa
entre as habilitagdes quer do pai quer da mie e o nivel de desempenho
alcancado pelos alunos.

Estes resultados encontram-se alinhados com a investigacdo que tem
vindo a ser realizada no sentido de relacionar o capital cultural dos pais
com o sucesso escolar dos seus filhos (cf. Abd-El-Fattah, 2006; De Graaf,
De Graaf & Kraaykamp, 2000; McLaren & Dick, 2002).

Andlise da relagdo entre o género e o nivel de desempenho dos alunos

No Quadro 5 cruzam-se trés varidveis em estudo, nomeadamente, o ano
que os alunos frequentam, o nivel de desempenho e o género.
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Quadro 5. Distribui¢ao dos participantes em fun¢do do ano de escolaridade,
nivel de desempenho e género (N = 695)

Género
Ano Nivel de desempenho Total
Feminino =~ Masculino
Alunos com n 37 77 114
desempenho baixo
% 32,5 67,5 100
Alunos com n o 55 121
desempenho médio % 54,5 45,5 166
5.° Ano ’ ’
Alunos com desempe- n 45 33 7
nho elevado % 57,7 42,3 166
n 148 165 313
Total
% 47,3 52,7 100
Alunos com n e = 140
desempenho baixo % 40,0 60.0 168
Alunos com n 7 G 142
desempenho médio % 53,5 46,5 168
7.2 Ano
Alunos com n &7 33 100
desempenho elevado % 67,0 33,0 160
n 199 183 382
Total
% 52,1 47,9 100
Alunos com o 93 — 254
desempenho baixo % 36,6 63,4 168
Alunos com n 142 121 263
desempenho médio % 54,0 46,0 168
Total
Alunos com n 112 SE L7
desempenho elevado % 62,9 37,1 168
n 347 348 695
Total
% 49,9 50,1 100
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Da andlise do Quadro 5, é possivel verificar que hd mais rapazes que
apresentam um desempenho baixo, ou seja, com mais de trés niveis nega-
tivos no final do 1.° periodo (67,5% no 5.° ano; 60,0% no 7.° ano; 63,4% na
amostra total), em comparagdo com o nimero de raparigas identificadas
no grupo de baixo desempenho (32,5% no 5.° ano; 40,0% no 7.° ano; 36,6%
na amostra total).

No grupo de alunos com um desempenho médio, ou seja, sem niveis
inferiores a 3 no 1.° periodo, sobressaem as raparigas, quer no 5.° ano
(54,5%), quer no 7.° ano (53,5%), quer na amostra total (54,0%). Esta dife-
renga é ainda mais acentuada no grupo de alunos com elevado desempe-
nho, ou seja, com classificacdes iguais ou superiores a 4 em todas as disci-
plinas, em que predominam as raparigas (57,7% no 5.° ano; 67,0% no 7.°
ano; 62,9% na amostra total).

Aplicado o teste do Qui-Quadrado, constatamos a existéncia de uma
associagdo estatisticamente significativa entre o género e o nivel de desem-
penho, quer no 5.°ano (x*=16,0, p <.01), quer no 7.°ano (\>=17,2, p <.01),
quer ainda na amostra total (x*=31,8, p <.o1).

O facto de o insucesso se encontrar mais presente no género mascu-
lino e o sucesso no género feminino vem ao encontro dos resultados de
outras investigacoes (cf. Alton-Lee & Praat 2001; House of Representatives
Standing Committee on Education and Training, 2002; Mullis ef al., 2003;
Office for Standards in Education, 2003).

Andlise das percegoes dos alunos sobre o aprender

Nesta sec¢io, é apresentada uma andlise das perce¢des dos alunos relati-
vamente as situagdes de sala de aula em que referem aprender mais e as
situagdes de sala de aula em que referem aprender menos.

No Quadro 6, é possivel observar as principais categorias que emergi-
ram relativamente as situacdes promotoras de aprendizagem e as situacoes
inibidoras da aprendizagem. As categorias inscrevem-se em trés grandes
dominios: modos de ensinar, modos de estar em sala de aula e caracteristi-
cas e comportamento do aluno.

Os modos de ensinar contemplam dimensées relativas ao professor,
nomeadamente os métodos e recursos utilizados, as atividades desenvolvi-
das, a forma de comunicar, o acompanhamento na superagio das dificul-
dades dos alunos e até a disposi¢do do professor. Os modos de estar em sala
de aula incluem dimensdes relacionadas com o clima de sala de aula, ges-
tao do barulho vs. siléncio, autoridade e disciplina, organizacio do espaco.
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As caracteristicas e comportamento do aluno referem-se a dimensdes do
proprio aluno, nomeadamente o seu grau de atencéo, interesse, empenho
e regulacdo comportamental. Assim, desde ja se clarifica que a segunda e a
terceira categoria contemplam algumas dimensdes comuns; no entanto, os
modos de estar em sala de aula situam-se ao nivel da turma (e.g., “aprendo
mais quando nédo ha confusdo”), enquanto as caracteristicas e comporta-
mento do aluno se situam ao nivel do individuo, tratando-se de atributos
e comportamentos do mesmo (e.g., “aprendo mais quando estou atento”).

Quadro 6. Categorias relacionadas com a aprendizagem,
segundo a percegdo dos alunos (N = 695)

Fontes Referéncias
Na sala de aula as situagées onde aprendo mais sdo
Modos de ensinar 459 1377
Modos de estar em sala de aula 281 764
Caracteristicas e comportamento do aluno 232 332
Na sala de aula as situagoes onde aprendo menos sdo
Modos de ensinar 305 636
Modos de estar em sala de aula 398 682
Caracteristicas e comportamento do aluno 210 327

Comecando por uma analise global dos dados, verificamos que, na pri-
meira questio, referente as situagdes em que os alunos aprendem mais,
estes destacam primeiramente os modos utilizados pelos professores para
ensinar (n = 459); em segundo lugar, identificam aspetos relativos aos
modos de estar em sala de aula; em terceiro lugar, surgem as caracteristicas
e comportamento do aluno (n = 232). Quando os alunos referem as situa-
¢des em que aprendem menos, emergem, em primeiro lugar, os modos de
estar em sala de aula (n = 398); surgem, de seguida, as questdes associadas
aos modos de ensinar (n = 305); e em terceiro, ressaltam as caracteristicas
e comportamento do aluno (n = 210).

Nas sec¢des que se seguem, realiza-se uma andlise mais detalhada dos
trés dominios, em func¢do dos niveis de desempenho dos alunos, bem
como das subcategorias que emergiram em cada um desses dominios.
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I. “NA SALA DE AULA AS SITUACOES

ONDE APRENDO MAIS SAO”

Na Figura 1, é possivel observar as trés grandes categorias relativas as situa-
goes em que os alunos percecionam que aprendem mais, tendo em conta o
seu nivel de desempenho (baixo, médio e elevado).

Da Figura 1, ressalta que, em todos os grupos de alunos, a categoria mais
referida é a que respeita aos modos de ensinar, seguida dos modos de estar
em sala de aula e, por fim, as caracteristicas e comportamento do aluno.
Analisando mais especificamente esta ultima categoria, verificamos que
sdo os alunos com baixo desempenho os que mais referem a importancia
das caracteristicas e comportamento do aluno para mais aprender.

O facto de a categoria mais referida ser a que se liga aos modos de ensi-
nar parece apontar para a importancia dada pelos alunos as estratégias de

Figura 1. Nimero de alunos que referiram cada categoria nas perce¢des
sobre o aprender mais, em fun¢io do nivel de desempenho
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comportamento do aluno
A Alunos com B Alunos com C Alunos com
desempenho baixo desempenho médio desempenho elevado
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ensino mobilizadas e a forma como se organiza e desenvolve o trabalho
pedagdgico em sala de aula.

Modos de ensinar

No Quadro 7, sdo apresentadas as subcategorias relativas aos modos de
ensinar, no que diz respeito as percec¢des sobre o que promove a aprendiza-
gem. Neste quadro e nos seguintes, optou-se por incluir apenas as subcate-
gorias referidas por um minimo de dez alunos.

Quadro 7. Modos de ensinar promotores de mais aprendizagem (N = 695)

Fontes Referéncias
Ferramentas audiovisuais e digitais 228 584
Resolugao de exercicios 177 702
Clareza na explicacao 129 130
Trabalho de grupo 78 80
Recurso ao quadro 49 50
Jogos 45 45
Fichas de trabalho 37 37
Aulas praticas e experiéncias 30 30
Recurso a resumos 29 29
Esclarecimento de davidas 26 27
Recurso a esquemas 15 15
Apoio individualizado 14 14
Trabalhos de pesquisa 13 13
Visitas de estudo 13 13
Trabalho individual 12 12
Trabalhos de casa 11 11
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Da andlise do Quadro 7, verifica-se que as ferramentas audiovisuais e
digitais parecem ser bastante valorizadas pelos alunos, que referem apren-
der melhor com recurso ao PowerPoint, ao quadro interativo e a visua-
lizacdo de filmes, com particular destaque para o PowerPoint, conforme
ilustram os seguintes excertos:

“Costumo aprender mais com aulas com powerpoints pois despertam a
minha curiosidade e é uma forma mais moderna de aprender”
(5.0 - M392/desempenho médio)

“Quando os professores metem powerpoints, consigo estar mais atento.”
(5.° - M563/desempenho baixo).

“Quando a Professora explica em powerpoint, é mais fdcil de compre-
ender a matéria.”
(7.° - M365/desempenho baixo)

“Adoro quando os professores trazem powerpoints e assim fica uma
aula divertida e consigo aprender melhor”
(7.° - F516/desempenho elevado)

No contexto da sociedade da informacao e do conhecimento (Hargreaves,
2003 ), ganha for¢a o ensejo demonstrado por estes alunos ao nivel da apli-
cacao das tecnologias de informac¢do e comunicagido e, nesse horizonte,
sessOes de aula desafiantes e interativas. De facto, os alunos admitem que o
interesse e a atengao pela “disciplina” ou “matéria” e a aprendizagem cres-
cem conforme o recurso as tecnologias. O poder dos novos mediadores de
planificacdo — PowerPoint, quadro interativo, meios audiovisuais — desafia
(fortemente) a agdo do professor, conquanto, escrevem os alunos, exigem
abordagens interativas e motivadoras.

E importante referir, contudo, que, ndo obstante a importancia dada
pelos alunos ao uso das ferramentas audiovisuais e digitais, o recurso ao
quadro tradicional é também referido como algo que contribui para as
suas aprendizagens.

A anilise do Quadro 7 permite também a identificacdo de um conjunto
de atividades que, segundo a perce¢ao dos alunos, promovem uma melhor
aprendizagem. Assim, os participantes referem, de forma mais expres-
siva, a resolucio de exercicios, os trabalhos de grupo, os jogos, as fichas de
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trabalho, as aulas praticas e experiéncias e o recurso a resumos. Identificam
ainda o recurso a esquemas, os trabalhos de pesquisa, as visitas de estudo,
os trabalhos individuais e os trabalhos de casa. Apresentam-se, de seguida,
alguns excertos ilustrativos:

“Nas aulas, eu aprendo mais quando fazemos atividades”
(7. - F558/desempenho médio)

“Eu aprendo mais nos trabalhos de pesquisa porque aumenta a nossa
aprendizagem e a nossa concentragdo. Também gosto de aprender nas
atividades experimentais.”

(7.9 - M665/desempenho baixo)

“Eu aprendo mais quando fazemos trabalhos mais divertidos com prd-
tica, depois da parte teorica.”
(7.°- F674/desempenho médio)

“Eu aprendo mais quando com o apoio do professor estudamos as
matérias e as colocamos em prdtica.”
(5.°- M62/desempenho baixo)

“Aprendo mais quando temos aulas mais prdticas, quando as aulas tém
mais atividades e quando fazemos jogos que englobam as matérias.”
(7.°- F267/desempenho médio)

Dentro dos modos de ensinar, destaca-se ainda a referéncia a determina-
das caracteristicas/atitudes do professor, sendo que os alunos consideram
aprender mais quando este consegue “explicar bem a matéria’, “esclarecer
davidas” e prestar “apoio individualizado”

Em sintese, a categoria Modos de ensinar engloba, essencialmente, refe-
réncias aos recursos mobilizados, as atividades desenvolvidas em sala de
aula e as caracteristicas/atitudes do professor. Parece-nos possivel afirmar
que todas estas subcategorias se relacionam, no fundo, com o que Marzano
(2005) designa de “fatores relativos ao professor’, dado que ¢ este o res-
ponsavel pela escolha e desenvolvimento das estratégias de ensino, o que
abrange os recursos a mobilizar e as atividades a desenvolver.

Estes dados vao ao encontro da investigagdo que tem vindo a ser reali-
zada sobre os fatores que potenciam as aprendizagens dos alunos e que, de
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acordo com a meta-andlise realizada pelo mesmo autor (ibid.), aponta “o
impacto individual de cada professor, na sala de aula, no aproveitamento
dos alunos” como podendo ser “superior ao efeito combinado dos cinco
factores relativos a escola” (ibid.: 76).

Modos de estar em sala de aula

No Quadro 8, sdo apresentadas as subcategorias que emergiram relativa-
mente aos modos de estar em sala de aula, no que diz respeito as percecdes
sobre as situagcdes em que os alunos aprendem mais.

Quadro 8. Modos de estar em sala de aula
promotores de mais aprendizagem (N = 695)

Fontes Referéncias
Alunos concentrados, atentos, em siléncio 231 541
Sem distragdes ou interrupgdes 56 60
Respeito pelo professor 52 67
Bom comportamento 29 29
Bom ambiente 17 17
Controlo da aula pelo professor 15 15
Organizagido do espago 11 12

No que diz respeito aos modos de estar na aula que potenciam uma
melhor aprendizagem, os alunos identificam diversas dimensdes do clima
de sala de aula, que deve ser estruturado e propicio a concentragio e ao ato
de aprender, evitando distra¢des e interrupg¢des.

Emergem também nesta categoria as questdes relacionadas com a auto-
ridade do professor, com a promogéo da disciplina na sala de aula e com a
gestdo do comportamento dos alunos.

A organizacdo do espaco aula foi ainda uma dimensdo mencionada
pelos alunos.

Os excertos que se seguem ilustram estas varias dimensdes:
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“Aprendo mais quando todos colaboram de forma ordenada, quando a
drea de trabalho estd limpa e organizada.”
(7.° - M360/desempenho médio)

“Aprendo mais quando ndo hd confusio e quando ndo estd alguém ao
lado a falar?

(5.° - M530/desempenho elevado)

‘Aprendo mais quando na aula se faz siléncio, quando os alunos pres-
tam a devida atengdo, deixando assim os professores fazerem o seu tra-
balho bem feito.”

(7.° - F545/desempenho baixo)

Em sintese, as referéncias feitas pelos alunos aos modos de estar em
sala de aula valorizam a importincia da cria¢io e manuten¢io de um
clima “seguro e disciplinado” (Marzano, 2005), capaz de favorecer as
aprendizagens.

As referéncias feitas por alguns dos alunos ao professor que “controla a
aula” parecem alinhadas com a investigagdo empirica (MacBeath, Meuret,
Schratz & Jakobsen, 2006), que tem vindo a sublinhar a importancia da
tolerancia zero face a comportamentos agressivos que ponham em causa o
bom clima e o bem-estar dos alunos.

Parece sair também refor¢ada a ideia da importincia de uma relacio
pedagogica que seja, simultaneamente, baseada no respeito e na com-
preensdo, mas assente nos principios da confrontacio, das consequéncias e
da exigéncia (Cunha, 1996). S6 confrontando o aluno com as suas proprias
agdes e com as consequéncias das mesmas serd possivel criar ambientes
estruturados, disciplinados e securizantes, capazes de gerar a vontade e a
disposicdo para ensinar e aprender.

Caracteristicas e comportamento do aluno

No Quadro 9, sido apresentadas as subcategorias relativas as caracteristi-
cas e comportamento do proprio aluno, consideradas pelos participantes
como promotoras de uma melhor aprendizagem.
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Quadro 9. Caracteristicas e comportamento do aluno
promotores de mais aprendizagem (N = 695)

Fontes Referéncias
Quando estou atento 110 118
Quando gosto da disciplina 90 93
Quando escrevo no caderno 20 20
Quando estudo 20 21
Quando esclareco duvidas 17 17

Pela analise do Quadro 9, é possivel observar que os alunos consideram
que aprendem mais quando estdo atentos, quando gostam do que estdo a
aprender e quando se empenham, nomeadamente, na tomada de apon-
tamentos, no estudo e no esclarecimento de duvidas. De facto, a melho-
ria das aprendizagens resulta do compromisso e do agir do professor, mas
também (e muito) dos comportamentos e disposi¢des do proprio aluno
para aprender, nomeadamente ao nivel da atencéo, interesse e empenho.

De seguida, sdo apresentados alguns excertos das respostas dos alunos,
relativamente as caracteristicas e comportamento do aluno que promovem
as aprendizagens.

“Quando me consigo concentrar, ouvir a professora e ela esclarecer-me
as minhas duvidas.”
(7.°- F373/desempenho médio)

“Na sala de aula, quando estou atento e empenhado, aprendo melhor”
(7.9 -M447/desempenho elevado)

“Quando eu gosto da matéria e estou atento.”
(5.°- M629/desempenho elevado)

Estes dados remetem para diferentes dimensdes do envolvimento dos
alunos identificadas na literatura: envolvimento cognitivo, emocional e
comportamental (Fredricks, Blumenfeld & Paris, 2004). Estas dimensdes
encontram eco no relatério da UNESCO, que identifica a importincia de
aprender a aprender, no sentido de trabalhar a “aten¢do, a memoria e o
pensamento” (Delors, 1997: 79).

A aprendizagem em Territérios Educativos de Intervengio Prioritdria: a visdo dos alunos 193



I1. “NA SALA DE AULA AS SITUACOES

ONDE APRENDO MENOS SAO”

Na Figura 2, é possivel observar as trés grandes categorias relativas as situa-
¢Oes em que os alunos percecionam que aprendem menos, tendo em conta
o nivel de desempenho dos alunos (baixo, médio e elevado).

Da Figura 2, ressalta que os alunos com desempenho baixo e os alunos
com desempenho elevado enfatizam a categoria relativa aos modos de estar
em sala de aula, seguindo-se, depois, os modos de ensinar e, por tltimo,
as caracteristicas e comportamento do aluno. Nos alunos com desempe-
nho médio, o fator mais referido diz respeito aos modos de ensinar, que
apresenta um valor ligeiramente superior ao dos modos de estar em sala
de aula, tendo a categoria referente as caracteristicas e comportamento do
aluno um valor bastante reduzido. Analisando mais especificamente esta
ultima categoria, verificamos que, a semelhanca do que se verificou nas
percecoes relativas ao aprender mais, sdo os alunos com baixo desempenho
os que mais referem as dimensoes das caracteristicas e comportamento do
proprio aluno como inibidoras e dificultadoras da aprendizagem.

Figura 2. Numero de alunos que referiram cada categoria nas perce¢des
sobre o aprender menos, em fun¢io do nivel de desempenho
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Modos de ensinar

No Quadro 10, sdo apresentadas as subcategorias relativas aos modos de
ensinar, no que diz respeito as situagdes consideradas pelos alunos como
dificultadoras da aprendizagem. Tal como aconteceu nos Quadros 7, 8 e 9,
neste quadro e nos seguintes, optou-se por incluir apenas as subcategorias
referidas por um minimo de dez alunos.

Quadro 10. Modos de ensinar dificultadores da aprendizagem (N = 695)

Fontes Referéncias

Professor/a expositivo 135 144
Professor/a ndo explica bem 100 109
Aulas tedricas 39 40
Professor/a fala rapido 35 35
Aulas em que o aluno ndo compreende a 32 32
matéria

Professor/a zangado/a 30 30
Professor/a permissivo/a 21 21
Aulas com trabalho de grupo 20 20
Professor/a aborrecido/a 10 10
Aulas ditadas/copiadas 24 24
Aulas aborrecidas 17 17
Aulas baseadas em leitura 17 17
Aulas sem atividades 16 16
Aulas com ferramentas audiovisuais e digitais 22 24
Aulas sem dialogo 13 14
Aulas sem atividades 11 11
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No entender dos alunos, os modos de ensinar que dificultam a aprendi-
zagem dizem respeito quer ao agir e forma de comunicar do professor quer
as caracteristicas das aulas.

Assim, os alunos referem que aprendem menos quando o professor
adota uma metodologia expositiva, lecionando aulas consideradas teéri-
cas, sem a dinamizac¢do de atividades e sem dialogo, tornando-se as aulas
aborrecidas, conforme ilustram os excertos que se seguem.

“Quando as aulas sdo sé tedricas e ndo tém exercicios.”
(7.0 - M361/desempenho elevado)

“Quando o professor se limita a ler o que estd no livro”
(7.9 - M413/desempenho médio)

“As aulas em que os professores apenas falam repetidamente sobre o
mesmo assunto sempre a ler; tenho tendéncia a olhar para outros lados e
comegar a falar com os colegas.”

(5.° - M392/desempenho médio)

“Quando na aula passamos muitos textos e nio sdo feitas perguntas
aos alunos.”
(7.-M439/desempenho médio)

Estes dados parecem demonstrar, mais uma vez, a importéncia das inte-
ragdes que os alunos sdo capazes de desenvolver em sala de aula para as
suas aprendizagens. Tal como afirma Meirieu (2004), qualquer aluno pre-
cisa de trabalhar com outros, com sensibilidades, estratégias de aprendi-
zagem e niveis diferentes, a fim de se enriquecer com essas diferencas. A
inexisténcia de interagdes produtivas em sala de aula, seja entre o profes-
sor e os alunos, seja entre os alunos, parece promover situacdes de tédio e
alheamento, inibidoras das aprendizagens.

Os participantes mencionam também que aprendem menos quando o
professor néo explica bem, ou quando fala demasiado répido, dificultando
a compreensio por parte do aluno:

“Quando alguns professores ndo sabem explicar porque ds vezes s repe-

tem uma vez, ds vezes dizem palavras dificeis que nés nem percebemos.”
(7.9 - M30/desempenho baixo)
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“Quando a professora Ié o texto muito rdpido”
(7. - F24/desempenho baixo)

Os alunos referem ainda dimensdes relativas a disposi¢do do professor
ou a (falta de) atuacdo deste perante o comportamento desadequado dos
alunos:

“Tenho dificuldades em aprender quando o professor grita com a turma.”
(7.°-M688/desempenho médio)

“Quando algumas professoras ficam chateadas com um aluno e depois
culpam os outros todos.”
(5.°- Fo/desempenho médio)

“Quando a professora ndo mete respeito.”
(7.°- M68o/desempenho baixo)

“Quando na aula de [...] nés fazemos gato sapato’ da professora, ela
deixa-nos fazer tudo.”
(7.°- F141/desempenho elevado)

Em suma, nesta categoria parecem sobressair as referéncias a falta de
comunicagio e de interacdo como inibidores das aprendizagens. Tal facto
alerta-nos para “a necessidade da presenca na relacdo entre as pessoas’,
convocando os professores “para ocuparem uma nova centralidade de
mediadores que integram as multiplas dimensdes que sdo necessarias a
vida: o conhecimento, o afeto, o cuidado” (Alves, 2013: 185).

A anilise desta categoria permite-nos ainda reforcar a importancia do
recurso a um repertdrio de estratégias de ensino e aprendizagem que per-
mitam implicar os alunos ativamente no seu processo de aprendizagem,
para que a escola possa, como afirmava Bachelard, “substituir o aborreci-
mento de viver pela alegria de pensar” (Bachelard, 1934).

Modos de estar em sala de aula

No Quadro 11, relativo as situagdes em que os alunos percecionam que
aprendem menos, sdo apresentadas as subcategorias que emergiram relati-
vamente aos modos de estar em sala de aula.
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Quadro 11. Modos de estar em sala de aula
dificultadores da aprendizagem (N = 695)

Fontes Referéncias
Alunos a fazer barulho 186 191
Alunos a falar 155 162
Alunos a perturbar 66 68
Alunos mal comportados 61 64
Alunos que faltam ao respeito 45 46
Alunos a brincar 41 42
Alunos desatentos 36 36
Interrup¢des da aula 30 30

Os participantes no estudo registam com particular énfase o facto de
existir um niimero significativo de alunos a fazer barulho, a falar, a pertur-
bar ou a brincar, o que dificulta a aprendizagem, conforme se pode obser-
var nos excertos que se seguem.

“Quando a turma estd a fazer muito barulho e assim ndo se consegue
ouvir nada.”

(7.°-F516/desempenho elevado)

“Quando os colegas falam todos ao mesmo tempo.”
(7.°- M366/desempenho baixo)

“Quando a turma estd a fazer muito, muito barulho e descontrolada.”
(7.°- F674/desempenho elevado)

“Quando a turma comega numa barulheira e estdo todos desatentos.”
(7.°- F396/desempenho médio)

“Quando os alunos estdo sempre a falar e os professores tém de ralhar”
(5.°-F10/desempenho médio)
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“Quando os alunos estio a fazer barulho e o ambiente estd desagradivel”
(5°- F536/desempenho elevado)

Por outro lado, os participantes referem também a dificuldade em apren-
der quando os alunos adotam comportamentos desadequados na sala de
aula e quando faltam ao respeito.

“Quando os meus companheiros tém comportamentos inadequados.”
(5.°- F574/desempenho médio)

“Quando estamos sempre a perturbar a aula, e a(o) professora(o) nio
consegue explicar. Nesses dias ndo consigo compreender nada, e ndo con-
sigo tirar as minhas duvidas, ndo gosto nada desses dias! Eu gosto de

. s
aprender e eles ndo me deixam.
(5.°- F579/desempenho elevado)

Por fim, é também referida a dificuldade em aprender devido a interrup-
¢Oes da aula, que ocorrem com frequéncia devido as situa¢des ja apontadas
pelos alunos.

Os registos em torno do clima de sala de aula sdo particularmente rele-
vantes, pois sdo um indicador poderoso da eficicia do ensino. As afirma-
¢des dos alunos sobre a incapacidade de aprenderem em ambientes indisci-
plinados e desestruturados sdo um alerta para a necessidade de o professor
conseguir criar um clima de sala de aula positivo, capaz de implicar os
alunos nas tarefas a realizar. Como referem numerosos autores (MacBeath,
1999; Adelman & Taylor, 1997; Fraser, 1998; Freiberg, 1999; Marzano,
2005), para haver aprendizagem, tem de haver um clima propicio para tra-
balhar de forma concentrada. E para haver clima favoravel, tem de haver
sentido no trabalho a realizar (Perrenoud, 1995), clareza de regras, diversi-
dade de tarefas e projetos e uma relagao pedagogica estimulante.

Caracteristicas e comportamento do aluno

No Quadro 12, sdo apresentadas as subcategorias relativas as caracteristi-
cas e comportamento do proprio aluno, consideradas pelos participantes
como dificultadoras da aprendizagem.
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Quadro 12. Caracteristicas e comportamentos do aluno
dificultadores da aprendizagem (N = 695)

Fontes  Referéncias

Quando estou desatento 106 112
Quando néo gosto da disciplina 20 20
Quando tenho mau comportamento 35 35
Quando nio estou interessado 21 21
Quando néo estudo 14 14
Quando ndo me empenho 12 12
Quando estou cansado 12 13
Quando tenho medo ou vergonha de perguntar 10 10

A anilise do Quadro 12 permite perceber que os alunos identificam fato-
res dificultadores da aprendizagem que se prendem com os seus proprios
comportamentos e grau de envolvimento, percecionando que aprendem
menos quando estio desatentos, quando ndo adotam comportamentos
adequados na sala de aula, quando nio estudam, nio se empenham.

“Quando ndo estou com atengdo.”
(7.°- M370/desempenho baixo)

“Quando me fazem perguntas e eu estou distraido.”
(5.°- M21/desempenho elevado)

Também referem que aprendem menos quando ndo gostam da disci-
plina ou da matéria ou quando nio estio interessados, o que remete para o

papel das dimensdes emocionais e motivacionais na aprendizagem.

“Quando ndio gosto da matéria.”
(7.°- F684/desempenho baixo)

“Quando ndo tenho vontade de estar na aula.”
(7.°- F373/desempenho médio)
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“Quando ndo estou interessado na matéria que estou a dar”
(5.°- F69/desempenho médio)

Ha ainda outros fatores identificados pelos alunos, que dizem respeito
ao cansago do aluno nas aulas e ao receio ou vergonha em colocar as suas
duavidas ao professor.

Em sintese, nesta categoria, mais uma vez, sobressai a importancia da
dimenséo socioafetiva, que assume um papel fundamental no desencadear
dos processos cognitivos, numa interligacdo indissociavel entre inteligén-
cia/cognic¢do e afetividade/emocdo. Esta interligacdo tem sido estudada
pelas Neurociéncias, em particular por Damadsio (2003), confirmando-se
a relevincia de que se revestem os fendmenos emocionais para a atividade
cognitiva, principalmente nos dominios da perce¢io, planeamento, racio-
cinio, aprendizagem, memoria e tomada de decisdo.

Segundo o mesmo autor (ibid.), os processos de aprendizagem estdo
amplamente dependentes de fatores emocionais, pelo que a desvincula¢do
dos alunos e a consequente indisciplina poderio ser o reflexo direto da
sua incapacidade para encontrar sentido no trabalho escolar. Assim sendo,
podemos afirmar que esta dimensdo se encontra intimamente ligada a
dimensédo das estratégias de ensino. Ao pensarmos as questdes da indis-
ciplina, da desmotivagdo e da desvinculagio, teremos de atentar nas suas
causas, ndo esquecendo que, conforme afirma Cunha (1996), a arte da
pedagogia e da didatica ndo é mais do que saber apresentar as matérias de
tal modo adaptadas a idade e estadio de desenvolvimento da crianca, que
ela se sinta atraida e mobilizada.

CONCLUSAO

Os resultados obtidos confirmam o efeito das habilitacdes dos pais e do
género no desempenho escolar dos alunos (nio tendo aqui sido notado
impacto diferenciado e mais positivo da mae), a importancia do efeito
professor na promogao das aprendizagens (sendo relevante a existéncia de
1377 referéncias ao impacto positivo relacionado com os modos de ensi-
nar), a centralidade do clima de sala aula nas situagdes do aprender mais
e do aprender menos e o facto de os alunos com desempenho mais baixo
tenderem a atribuir as caracteristicas e comportamentos do aluno as prin-
cipais explicagdes para as situacoes de (in)sucesso.
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Em termos mais especificos, gostariamos de sublinhar algumas implica-

¢Oes deste estudo para uma reinvencdo das praticas de escolarizagdo e da

promogio do sucesso escolar, designadamente:

a)

b)

<)

d)

202

o efeito de género. Os rapazes tendem a ter desempenhos escolares
mais baixos do que as raparigas. Esta desigualdade de oportunidades
de sucesso poderd ser explicada pelo facto de as raparigas se adapta-
rem melhor aos modos de organizagio da escola e ao oficio de aluno
(Perrenoud, 1995) e aconselha a pensar processos de discriminagido
positiva dos rapazes. Como refere Carlos Lomas, os rapazes também
choram (Lomas, 1999) na escola, sofrendo particularmente com as
regras estandardizadas e uniformes.

o efeito do capital cultural, social, econémico. O estudo confirma que
existe uma desigualdade de oportunidades de sucesso escolar, tendo os
alunos dos estratos sociais mais desfavorecidos menores probabilida-
des de sucesso. Isto significa que o imperativo de equidade e de justica
nos obriga a pensar em processos de dar mais a quem tem menos e,
simultaneamente, promover o maximo dos talentos individuais.

a centralidade dos modos de ensinar e o efeito professor. De facto, o
estudo é muito revelador a este proposito. Confirma que os profes-
sores podem fazer a diferenca. Que os modos de ensinar mais ativos,
mais participativos, que recorrem a uma diversidade de suportes e de
estratégias e que implicam os alunos na produgdo e ndo apenas no con-
sumo de conhecimentos produzem efeitos positivos nas aprendizagens.
Revela-se ainda que hé aulas onde predomina o ditado, a copia, a leitura
do livro... onde, evidentemente, os alunos testemunham que pouco
aprendem. Este ¢, provavelmente, o maior desafio da profissionalidade
docente: fazer com que as aulas sejam espacos e tempos vivos de inte-
ragdo, de comunica¢io, de criagio que gratifique todos os elementos
que constituem essa comunidade que deveria ser de aprendizagem.

a importdncia do clima de sala de aula. Pelo nimero de escolas e alu-
nos envolvidos, pelo nimero de referéncias a esta variavel, ficamos
a saber que esta é uma questdo-chave quer para aprender, quer para
ndo aprender. A frequéncia e a qualidade dos dados revelam que ha
aulas onde existe muito ruido, muito barulho e que neste cenario é
impossivel aprender. E talvez mais importante do que isto: neste cena-
rio, comega a criar-se uma desvinculagdo da escola, um tédio que pode
alavancar o insucesso e o abandono psicoldgico da escolariza¢ao. Por
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e)

f)

g

outro lado, os alunos também sublinham que o siléncio, o sentimento
de seguranca e confianga, a disciplina sio fatores essenciais para apren-
der. E neste campo, a relagdo pedagogica, a organizagio do espago de
aula, a afirmac¢do de uma autoridade compreensiva e exigente desem-
penham um papel relevante no aprender.

o efeito tecnologia. Um numero muito expressivo de alunos refere que
aprende mais se houver o recurso a meios e ferramentas audiovisuais e
digitais (que provavelmente podem ir mais ao encontro das muiltiplas
inteligéncias). Este recurso, conjugado com a implicagdo dos alunos em
atividades de producdo, é, talvez, uma chave de sucesso a explorar mais.
os modos de estar na sala de aula. Os alunos reconhecem que as suas
atitudes e disposi¢Oes e as suas interacdes sdo centrais para o apren-
der mais e para o aprender menos. Na dimensdo do aprender mais,
ganham relevo os modos de ensinar. Na dimensao do aprender menos,
ganham mais expressdo os modos de ser e estar na sala de aula. Isto
significa que é preciso investir na dis_posi¢do dos alunos, num fazer
aprender que lhes faga sentido. E aqui convoca-se, mais uma vez, a
centralidade da relagdo pedagdgica e os principios que a devem enfor-
mar (Cunha, 1996).

o efeito aluno. Percebe-se, pelas centenas de depoimentos dos alunos,
que o aprender ndo suporta o modo imperativo. De pouco adianta ao
professor (ou ao ministro, ao diretor, ao pai..., ao sistema) mandar o
aluno aprender. O aluno aprende se se sentir envolvido e implicado, se
compreender o sentido do que lhe é proposto aprender, se, de algum
modo, for chamado a participar e a construir a sua aprendizagem. E é
aqui que surge a centralidade da pedagogia, essa ciéncia e essa arte do
fazer querer aprender. Porque bem podem os arautos do saber puro
e duro proclamar que basta ao professor ensinar. E que se os alunos
néo aprendem, o problema é deles. Impura ilusdo. A missdo central do
professor é fazer aprender, fazer com que os alunos queiram aprender.
Porque veem no conhecimento o fundamento da liberdade e de uma
vida mais digna e mais humana.

As palavras que os alunos escreveram trazem-nos muitos dados para

refletirmos e construirmos continuamente a nossa profissdo. Este texto

sinaliza alguns caminhos de uma pratica de docéncia e de discéncia que

podem ser melhorados. Precisamos de continuar a ouvir (a escutar) os

alunos e os professores, para compreendermos as realidades, nos seus
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obstaculos e nas suas oportunidades. Porque s6 a realidade plural nos pode
assinalar os caminhos da renovagao das praticas organizacionais e peda-
gogicas e resgatar a esperanca de uma escolarizacio mais bem-sucedida.

Como desafios e interpelacdes finais, aqui inscrevemos as ultimas
palavras (que podem ser as primeiras para uma agéo inteligente): como
promover o desenvolvimento profissional dos professores de forma que
possam, segundo a percecdo dos alunos, “explicar bem”? De que forma
os alunos poderdo compreender os conteudos que estdo a ser abordados?
Como poderdo os professores gerir o barulho, a perturbagdo e a desaten-
¢d0 nas suas aulas? Como poderdo reduzir as interrupgdes? Como pode-
rdo assegurar que os seus alunos estao envolvidos e comprometidos com a
sua aprendizagem?

Pensamos que este estudo fornece ja algumas pistas para a construgao de
novas praticas. Mas outras poderdo daqui decorrer.

Como sugestoes para futura investigagdo, poderemos sinteticamente
referir duas vias: explorar melhor a relagio entre os modos de ensinar e
de estar em sala de aula com as caracteristicas dos alunos; aprofundar as
percecdes dos alunos relativamente a0 modo como os recursos e atividades
deverio ser utilizados, no sentido da promogio de uma aprendizagem de
elevada qualidade.
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ABSTRACT: What makes students with different performance profiles learn more? What
prevents them from learning? What effects do gender and socioeconomic variables
have on students’ performance? These were the research questions of an explora-

tory study conducted in twenty-one Priority Intervention Educational Territories in
the North of Portugal. An open questionnaire has been applied, consisting of seven
questions relating to socio-demographic issues (school year, class, age, gender, father’s
and mother’s qualifications, people they live with) and two open questions that asked
the students to write a sentence or a short text of around 100 words according to the
following instructions (1) The situations that make me learn the most in the classroom

are; (2) The situations that make me learn the least in the classroom are. We were able
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to collect the answers from 695 students from the 5 and the 7% grades, during the
school year of 2012-2013.

The main results show that there are gender differences in school success (boys have
worse outcomes), that the cultural and social capital have an expressive impact on
students’ success, that teachers’ ways of teaching have a capital importance on stu-
dents’ perception of learning, that the ways of being in the classroom have an expres-
sive impact on learning difficulties and that students’ characteristics and behaviors
play a significant role on (non) learning, mostly in the case of students with lower

academic achievements.

KEYWORDS: Learning; teaching strategies; classroom climate; student engagement;

priority intervention educational territories.
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