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RESUMO

Os estudos sobre clima de escola comegaram por analisar a perspectiva dos professores. S6
mais tarde surgiu o interesse por apreender a perspectiva dos alunos. Para compreendermos as
perspectivas dos alunos em termos de clima de escola importa ter em consideragéo a etapa de
desenvolvimento que vivem. Assim, ap0s abordar a problematica da socializagdo nos seus
mecanismos e principais agentes centramos a nossa atencdo no clima de escola. Ao procurar
delimitar o conceito de clima de escola na perspectiva dos alunos demos particular relevancia
as dimensdes do clima que se reportam as relacBes entre actores escolares. Este trabalho de
investigacdo integra a construgdo de um instrumento de recolha de dados na forma de
questionario e a anélise das respostas ao questionario que realizamos junto de 546 alunos dos
2 e 3°ciclos do Ensino Baésico.

A pesquisa teve como principal objectivo investigar as representacdes que os alunos
revelam, através das suas experiéncias, pensamentos e sentimentos, das interac¢fes dentro da
escola.

Porque os alunos ainda estdo numa fase muito marcada pela socializacdo familiar demos
particular atencdo a analise de eventuais inter-relacdes entre indicadores de clima de escola e
por um lado nivel de instrucéo familiar e por outro de praticas educativas familiares.

Os resultados da nossa investigacdo revelam uma relacdo curiosa entre as representacdes
dos alunos e estes dois indicadores familiares. Embora a maioria dos alunos manifeste uma
opinido bastante positiva da forma como percepcionam e vivem o clima escolar, essa opinido
é mais favoravel entre os alunos que experimentardo praticas educativas familiares mais fortes
em casa, nao se encontrando variacdes estatisticamente significativas com o nivel de instrucao

familiar. Estes resultados vém confirmar a perspectiva de Alves Pinto e Lahire.

PALAVRAS-CHAVE: Socializagdo; Praticas educativas familiares; Clima de escola
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ABSTRACT

School climate studies started by analysing teachers’ perspectives. Only later on there was
an interest in trying to apprehend students perspectives. In order to understand the later it is
important to take into account the development stage students are in. Thus after having
approached socialization mechanism and main agents we drew our attention to the school
climate. When we tried to define the students’ perspective of the school climate concept we
thought particularly relevant school actors relationships climate dimensions. Our research
study is based then on the construction of a data collection instrument — a questionnaire — and
on the subsequent data analysis coming from the 2" and 3" cycles 546 students answers that
we gathered.

Our research main goal was to know what were the students representations on the inside
school interactions through their experiences, thoughts and feelings.

Once the students still are in a very defined stage of family socialization we paid special
attention to the analysis of arising hypothetical inter relations deriving from school climate
indicators, family schooling levels and family educational practices.

Our results show that there is a curious relationship among students representations and the
two family indicators. Although the majority of our students show a fairly positive opinion of
the way they see and live school climate, that same opinion is even more favourable among
the students who have experienced stronger home family educational practices. There are no
significant statistic variations with family schooling level. These results confirm Alves Pinto

and Lahire approaches.

Key words: Socialization; Educational family practices; School climate
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“O que sabemos é uma gota

O que ignoramos ¢ um oceano”.

Isaac Newton
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Introduc¢ao Geral

A relevancia do presente trabalho de investigacdo € mostrar que a educagdo da-se num
encontro e, portanto, as verdadeiras experiéncias de aprendizagem precisam de um ambiente
propicio para que acontecam. Além de recursos e condi¢cbes materiais adequados, o
determinante € o clima relacional que se estabelece entre professor e aluno.

O objectivo principal do nosso trabalho é tentar perceber quais as percepcfes que 0S
alunos tém do clima da sua escola, tendo em conta que «o clima organizacional reporta-se as
percepcdes dos actores escolares em relacdo as préticas existentes numa dada organizagdo»
(BRUNET, 1995, p.128). As nossas questdes vao no sentido de tentarmos perceber se “O
envolvimento dos alunos em ambiente escolar esta condicionado pelo habitus familiar? ”;

“As percepcdes dos alunos, relativamente ao clima da sua escola, variam com o nivel de
instrucdo familiar?; “As praticas educativas familiares influem no envolvimento dos alunos
na escola?»

A escola ndo ¢ apenas o lugar onde os individuos aprendem algo, mas € principalmente o
lugar onde aprendem a ser alguém cujos modelos de identificacdo estdo definidos fora do
espaco escolar, cabendo a escola reforca-los através da ac¢do pedagogica.

A relacdo pedagogica é o contacto pessoal que se gera entre os envolvidos huma situacao
pedagdgica e o resultado desses contactos. A relagcdo pedagdgica funda-se na relagdo humana
e abrange todos os envolvidos directa ou indirectamente no processo pedagogico: aluno/
professor; aluno/aluno; professor/professor; professor/pais...

Mas num sentido restrito abrange a relacdo professor/aluno e aluno/aluno dentro de
situacbes pedagogicas. E serd este conceito no seu sentido restrito que aprofundaremos no

decorrer do nosso trabalho.
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E fundamental que a relagio pedagdgica entre professor/aluno e deste com os demais, seja
fundada num verdadeiro esfor¢o de convivéncia, viver juntos, sabendo respeitar a riqueza que
esta dentro de cada um, expressa nas diferencas e particularidades.

A nossa vida quotidiana é, constantemente, caracterizada na relagdo com outros individuos
por regras, por convengdes, pela linguagem, por habitos que com eles partilhamos e por
expectativas que, reciprocamente, alimentamos em face do comportamento alheio.

Vivemos no meio de sistemas que percepcionamos como ‘“familiares”, sistemas em que
CONSeguimos prever as respostas que 0 nosso comportamento pode provocar.

E através do processo de socializagdo que as criangas se tornam «(...) gradualmente seres
auto-conscientes, com saberes e capacidades, treinadas nas formas de cultura em que
nasceram» (GIDDENS, 2000, p.44), embora a crian¢a ndo absorva de forma positiva todas as
influéncias com as quais entra em contacto.

No capitulo 1do nosso trabalho fazemos uma abordagem ao processo de socializacdo da
crianca, desde a socializacdo priméria, que geralmente ocorre no seio familiar, ate a
socializacdo secundaria que se inicia, mais precisamente, na escola, ja que «(...) na sociedade
ocidental actual, a socializacdo escolar € a socializacdo secundaria que se oferece a maioria
das criancas e jovens» (ALVES-PINTO, 1995, p.123).

A socializacdo é o processo de aquisicao de conhecimentos, modelos, valores, simbolos e
maneiras de pensar e sentir préprias de cada grupo, cada sociedade em que um individuo vive.
A primeira infancia é o periodo de socializacdo mais intenso, ndo sé porque é o periodo em
gue o ser humano tem mais coisas para aprender, mas também porque € a altura da vida em
que esta mais apto para aprender e o fara de forma mais rapida.

Encontramos um determinado numero de instituicbes ou de grupos que tém como
explicito e reconhecido a socializacdo dos seus membros ou de parte deles. Varios autores
consideram como 0s principais agentes de socializacdo: a familia, a igreja, os grupos de

companheiros, a escola, os sindicatos, movimentos sociais € 0s meios de comunicagao (cfr.
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ROCHER, 1989, p.142), no entanto, devido ao teor da nossa investigacdo iremos apenas
debrucar-nos na familia, o grupo de pares e a escola.

Embora todos esses agentes possam influenciar a crianca de formas importantes,
geralmente a familia é a parte mais importante do seu ambiente. Por essa razdo, em geral, é
considerada como o agente primario de socializacdo, e 0 mais poderoso, que desempenha o
papel chave na modelacdo da personalidade, das caracteristicas e dos motivos, orientando o
comportamento social e transmitindo os valores, as crengas e normas da cultura.

Segundo Bourdieu e Passeron o habitus adquirido na familia estda no principio da
estruturacé@o das experiéncias escolares e é sobre ele que a escola trabalha visando inculcar ou
reforcar valores de modo a dotar os alunos de uma mesma formacéao duravel, podendo desta
forma afirmar-se que «o individuo esta condicionado a so ser, a fazer, a so sentir de acordo
com o habitus que lhe foi inculcado» (ALVES-PINTO, 1995, p.120).

Mas entdo poderemos questionar se «O envolvimento das criancas em ambiente escolar
esta condicionado pelo habitus adquirido na familia?».

No entanto, a familia pode fazer diferentes ofertas, como veremos mais a frente no nosso
trabalho, o que permite dar a crianca certas possibilidades de escolha, pois «os efeitos do
estilo educativo familiar irdo ter efeitos distintos consoante as estratégias adoptadas e também
em funcdo da rigidez/tolerancia, da diversidade/uniformidade e da consisténcia/contradi¢do
com que se definem os objectivos» (GIMENO, 2001, p.61).

No entanto, a medida que a crianca cresce, vai-se afastando cada vez mais da familia,
comecando a relacionar-se com 0s seus iguais.

A relacdo que as criancas estabelecem com o grupo de colegas, o tempo que gastam,
durante as horas de escola ou fora delas, a viver em grupo comprova que 0 grupo de iguais
tem «(...) uma influéncia consideravel no seu comportamento e atitudes em geral e bem assim

na sua disposicdo face a educacdo» (MUSGRAVE, 1994, p.101).
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Na escola, a crianga vive no meio de outras criangas da mesma idade com que partilha a
vida e o trabalho, a0 mesmo tempo que estd submetida a autoridade dos adultos que estdo
encarregados do ensino e da disciplina. No entanto, «(...) ¢ o tipo de reac¢do do adulto e dos
pares ao comportamento da crianca que lhe da o peso e a medida daquilo que ela deseja
alcangar» (AMADO, 2002, p.108).

Da mesma forma que a interaccdo professor-aluno pode ser influenciada por percepcdes,
expectativas e atitudes, a interaccdo entre pares também € estabelecida em fungdo dessas
variaveis. Na idade escolar, os colegas passam a representar uma nova fonte de relacdes, com
novas possibilidades de interaccGes, que geralmente vém acompanhadas do desejo de
aceitacdo no grupo, tanto que «(...) as interac¢des com os colegas, embora passando muitas
vezes despercebidas, sdo determinantes na socializagcdo escolar» (ALVES-PINTO, o. c.,
p.135), como teremos oportunidade de explorar mais a frente.

Na dinamica da sala de aula, pode-se observar, frequentemente, que alguns alunos sao
mais aceites que outros, e que geralmente esses sdo 0s que demonstram maior nimero de
competéncias cognitivas e sociais, 0 que pode resultar em comportamentos mais amigaveis e
afectuosos, além de formas mais eficazes de interaccao.

Desta forma questionamo-nos se «S&o 0s alunos de classes sociais mais desfavorecidas
que mais dificuldade apresentam em se relacionar e ser aceites pelos seus colegas?

No entanto, enguanto espaco organizacional, a escola é um dos contextos de
desenvolvimento pessoal, ndo sé para os alunos, como também, para os profissionais que a
constituem através do tipo de inter-relacbes humanas, sociais, profissionais e pedagogicas
promovidas, das formas de lideranca exercidas, do clima e da cultura geradas.

Tendo em conta que o processo organizacional se refere «(...) a forma como sdo geridos 0s
recursos humanos, tais como o estilo de gestdo, os modos de comunicacdo ou os modelos de
resolucdo dos conflitos (...)» e que «(...) a variavel comportamental inclui os funcionamentos

individuais e de grupo que desempenham um papel activo na produgéo do clima» (BRUNET,
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0.C., p.127), no 2° capitulo iremos comecar por fazer uma breve abordagem ao clima
organizacional e ao clima psicossocial da escola, abordando as relagfes de poder, os tipos de
lideranca do professor, as regras e tipos de participacdo/estratégias dos actores educativos.

O professor, pelo seu posicionamento no universo relacional dos alunos, pelo exemplo
modelar que evidencia, pelo tempo e dedicacdo que entrega aos seus alunos, entre outras
razdes, €, para os alunos, e em muitas circunstancias, um lider.

A lideranca do professor esta orientada para ampliar a satisfacdo dos alunos, a coesao do
grupo-turma e, em Gltima instancia, o préprio aproveitamento escolar dos alunos e para o seu
crescimento como cidaddos e homens do amanha, pois tal como refere ESTRELA «(...)
quando as relagbes pessoais sdo rigidas e bloqueadas, a disciplina e o trabalho sé&o
imediatamente afectados e os alunos terdo tendéncia a despender 0 seu tempo e energia
fazendo-se notar, projectando as necessidades do eu e boicotando as actividades» (2002,
p.66).

No entanto ndo sera facil ser-se professor e lider, havera que ter em conta o poder que cada
um dos actores tem na sala de aula, ha que conhecer os diversos tipos de poder e as melhores
estratégias a adoptar, ha que ter consciéncia da necessidade de controlar as chamadas “zonas
de incerteza”, que «(...) exploradas vao ser fonte de outras tantas zonas de poder» (MELO,
1993, p.37), ha que ultrapassar a ideia que o aluno se encontra num estado de passividade e ha
que ter em conta que é «absurdo pretender formar adultos para uma sociedade democratica —
que pressupde a participagdo dos governados (...) — sem que na escola se adoptem
procedimentos semelhantes aqueles que, como cidaddos responsaveis e conscientes dos
direitos e garantias que a Constituicdo lhes confere, virdo a poder utilizar» (ibid, p.52).

Entéo, na percepc¢do dos alunos, que tipo de lideranca exercem os professores na sala de
aula?

No entanto os alunos ndo séo desprovidos de poder e o seu poder interfere e limita o poder

do professor, servindo «(...) de suporte ao desenvolvimento das sua estratégias» (ibidem), e
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tal como refere PERRENOUD, «face a imposi¢do de qualquer actividade escolar, os alunos
desenvolvem estratégias de protecgdo e de resisténcia (...)» (1995, p.78). Embora a relacéo de
poder entre professor e alunos seja assimétrica, «(...) os procedimentos de negociacdo, seja a
que nivel forem, ndo carecem que as partes sejam simétricas» (MELO, o. c., p.52).

No entanto, pelas consequéncias que tem na dindmica relacional da turma, «(...)ndo é
indiferente o processo autoritario ou democratico de estabelecimento de regras e o modo
como os alunos o vivenciam, assim como ndo € indiferente que o professor estabeleca muitas
regras ou apenas aquelas cuja racionalidade se imp&e» (ESTRELA, o. c., p.126).

Quando as regras sao impostas por vontade do lider sem consultar os membros do grupo,
elas podem originar contestacdo e, mesmo, conflito, e dar origem a outras regras informais,
pois como refere ESTRELA «da compreensdo da legitimidade da regra decorre a
probabilidade de ela ser aceite e respeitada, se a regra ndo € considerada como legitima, ela
surge aos olhos do aluno como uma arbitrariedade do professor que sé sera respeitada
coercivamente» (ibid, p.61).

No entanto, de entre as diferentes possibilidades de relacionamento interpessoal na sala de
aula, observa-se que a formacédo de expectativas e percepgdes pelas partes envolvidas permeia
qualquer que seja a relacdo estabelecida. Assim, os professores baseiam as suas atitudes e
comportamentos nas percepgdes e expectativas que tém sobre os seus alunos que, por sua vez,
criam as suas préprias maneiras de perceberem os seus professores, a si mesmos e aos seus
colegas. No entanto estigmatizar ou rotular um aluno é conferir-lhe «(...) um estatuto
diferente do dos seus pares, levando, por vezes, a exclusdo e ao isolamento» (AMADO, o. c.,
p.115).

A questdo que mais preocupa ¢ que muitas vezes esses rotulos t€ém como base «(...) a sua
origem de classe ou étnica» (ibid, p.113). Mas sera que os alunos se apercebem que 0

professor estigmatiza os alunos de classes mais desfavorecidas?
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CAPITULO I
DA SOCIALIZACAO FAMILIAR A SOCIALIZACAO ESCOLAR
Introducao

A sociedade ndo s6 impde os seus modelos ao comportamento infantil, mas consegue
organizar as suas necessidades organicas primarias. O processo pelo qual a crianca se torna
gradualmente uma pessoa consciente de si mesma, capaz de utilizar, eficazmente, as
capacidades especificas da cultura em que nasceu, é a socializacdo, que pode ser definida
como «o processo pelo qual as criancas indefesas se tornam gradualmente seres auto-
conscientes, com saberes e capacidades, treinadas nas formas de cultura em que nasceram»
(GIDDENS, o. c., p.44).

Neste sentido, a socializacdo é 0 processo que permite a transmissdo de normas sociais de
uma geracao a outra, ligando as diferentes geracdes entre si.

As normas, por sua vez, representam um dos mais importantes elementos de coesao e de
reproducdo cultural de um grupo humano. A sua transmissdo pode manifestar-se quer nas
formas tradicionais da educacdo — familiar e escolar -, quer em formas em que a comunicagéo
entre geracdes ndo tem, necessariamente, caracter anagrafico.

Além disso, a socializacdo pode desenvolver-se como interiorizacdo de regras e
principios, despertando no sujeito o desejo de se conformar aos modelos, aos valores, aos
proprios estilos de vida do grupo a que pertence; pode igualmente ser produto de uma
complexa interac¢do social, do esforco do individuo por harmonizar a prépria imagem ao
modo como ele a percebe e as expectativas da sociedade.

A nossa vida quotidiana é, constantemente, caracterizada na relagdo com outros
individuos por regras, por convengdes, pela linguagem, por habitos que com eles partilhamos
e por expectativas que, reciprocamente, alimentamos em face do comportamento alheio.
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1 O Processo de Socializac¢ao

A socializacdo é um processo interactivo, atraves do qual a crianga satisfaz as suas
necessidades e assimila a cultura ao mesmo tempo. Se é pela socializacdo que a crianca se
desenvolve, também pela socializagdo a sociedade se perpetua e desenvolve.

A socializacdo consiste, desta forma, na interiorizacdo que cada individuo faz, desde que
nasce e ao longo da sua vida, das normas, valores e modelos de comportamento privilegiados
pela sociedade em que esta inserido. Por socializacdo entende-se, pois, «0 processo através do
qual o ser humano cresce no interior da cultura da sua comunidade de origem» (ALVES-
PINTO, o. c., p.117).

Os modelos culturais apresentam a caracteristica essencial de ndo estarem inscritos no
patriménio genético do ser humano, mas de terem de ser apreendidos pelo individuo, segundo
as caracteristicas da sociedade em que ele vive.

A socializacéo € entdo um processo de aprendizagem pelo qual, atraves da interiorizacdo
de normas e valores comuns, se desenvolve a solidariedade entre os membros de um grupo e,
portanto, a socializacdo é determinante para a integracdo social, pois, desde o nascimento, o
ser humano ndo so interage com o préprio corpo e com o0 ambiente fisico, mas também com
0s outros seres humanos. Assim sendo, socializar é inculcar no individuo os modos de pensar,
de agir do grupo em que ele é integrado.

Quase todos os aspectos da vida do recém-nascido implicam outros seres humanos; a sua
experiéncia de outros é determinante para toda a sua existéncia. S0 0s outros que criam 0s
modelos pelos quais 0 recém-nascido percepciona o mundo e este processo, embora sujeito a
mudancas, permanece ao longo de todo o ciclo vital (ibid, p.116).

No decorrer das Ultimas décadas, tem-se observado uma mudanca significativa no processo
de socializagdo infantil, tendo em conta para além de outros factores, 0 avango da tecnologia

nos meios de comunicacdo, o crescimento acentuado de informacdes disponiveis, as novas
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configuracOes familiares. Nesta perspectiva, podemos definir socializacdo como «0 processo
pelo qual ao longo da vida a pessoa humana aprende e interioriza os elementos socioculturais
do seu meio, os integra na estrutura da sua personalidade sob a influéncia de experiéncias de
agentes sociais significativos e se adapta assim ao ambiente social em que deve viver»
(ROCHER G, 0. c., p.126).

A crianca nasce num grupo social, encarregado de satisfazer as suas necessidades basicas:
alimentacdo, seguranga, afectividade... Na generalidade este grupo social é a familia.

Numa fase posterior a esta socializacdo primaria, uma outra instituicdo se ocupa da
crianca — a escola.

Dentro deste contexto, a escola exerce um papel importante no aprofundamento do
processo de socializagdo. A escola serd determinante para o desenvolvimento cognitivo e
social infantil e, portanto, para o curso posterior da sua vida.

Na escola se inicia a construcdo da identidade de ser e do sentido de pertenca, nela se
constroem modelos de aprendizagem e adquirem principios éticos e morais que permeiam a
sociedade. Na escola depositam-se expectativas, bem como davidas, insegurancas e
perspectivas em relacdo ao futuro e as suas proprias potencialidades.

As vivéncias feitas de conhecimentos, emogdes, afectos, regras, valores... - ocorridas na
familia e na escola, contribuem para dar a crianca uma percepc¢do subjectiva da sua condicao
de membro dos grupos sociais, da sua capacidade de saber intervir, integrando-se a crianga na
sociedade de que € membro e a sociedade integrando a pessoa (cfr. ALVES-PINTO, o. c.,
p.118)

O grupo social onde a crianca nasce necessita também da incorporacdo desta para se
manter e sobreviver e, por isso, além de satisfazer as suas necessidades transmite-lhe a cultura
acumulada ao longo de todo o curso do desenvolvimento da espécie, «(...) huma incorporagdo

progressiva da cultura da sociedade a que pertence» (ibid, p.119).
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Esta transmissao cultural envolve valores, normas, costumes, atribuicdo de papéis, ensino
da linguagem, habilidades e contetdos escolares, bem como tudo aquilo que cada grupo social
foi acumulando ao longo da histéria e que € realizado através de determinados agentes sociais,
que sdo encarregados de satisfazer as necessidades da crianca e incorpora-la no grupo social.
Todavia, no processo de socializagdo vivido, a crianga ndo se presta a «(...) sofrer apenas de
forma passiva um determinado conjunto de influéncias (...), mas antes da vivéncia da (...)
grande aventura de, em busca de autonomia, se tornar numa pessoa» (ALVES-PINTO, 2008,
p.24).

Também HORTON e HUNT, na mesma perspectiva, definem a socializagdo como o
«processo pelo qual uma pessoa internaliza as normas dos grupos em que vive, de modo que
surja um “eu” distinto, nico para um dado individuo» (1981, p.77).

Assim, o processo de socializacdo € uma interac¢cdo entre a crianga e 0 seu meio e tanto a
infancia, como a adolescéncia e a juventude sdo «etapas de socializacdo e de maturacéo do ser
humano que s6 podem ser compreendidas em referéncia ao seu contexto social em que sédo
vividas» (ALVES-PINTO, 1995, p.116).

As criancas, nas suas relacdes com os iguais, descobrem que € necessaria a reciprocidade
para agir conforme as regras, levando em conta que as regras sao efectivas, se as pessoas
concordarem em aceita-las.

Neste sentido, 0 percurso escolar vai constituir para a crianca um acumulo de experiéncias
sociais ricas e interessantes, pois a escola € um microcosmo da sociedade.

No meio escolar, a crianca relaciona-se com muitas pessoas, com diferentes graus de
conhecimento, com as quais estabelece relacdes diversas, sendo, além disso, um ambito que,
em si mesmo, constitui um sistema social, com normas e funcionamento estranhos a crianca,
mas nos quais esta € mergulhada e deve ir compreendendo, até porque «a socializa¢do ¢ um

processo interactivo e multidireccional, pressup6e uma transacgéo entre o socializado e os
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socializadores, ndo sendo adquirida de uma s vez, ela passa por renegociacdes permanentes
no seio de todos os subsistemas de socializacdo» (DUBAR, 1997., p.30).

A crianca chega a escola levando consigo vivéncias familiares, porém o ambiente escolar
sera uma peca fundamental no seu desenvolvimento. No entanto, a socializacdo ndo é apenas,
nem fundamentalmente, transmisséo de valores, normas e regras, mas o desenvolvimento de
uma dada representagdo do mundo, nomeadamente de mundos especializados. Esta
representacdo ndo é imposta de uma forma acabada pela familia de origem ou pela escola,
mas cada individuo «constroi-a lentamente, utilizando imagens retiradas das diferentes
representacdes existentes, que ele reinterpreta para formar um todo original e novo» (ibid,
p.31), e, por isso, ndo podemos ver a socializacdo apenas como o resultado de aprendizagens
formalizadas, mas como o produto, constantemente reestruturado, das influéncias presentes ou
passadas dos diversos agentes de socializacdo. Pois, a verdade é que a rapida e constante
evolucdo da sociedade obriga os adultos «a viver outros tantos processos de socializa¢do para
poderem sobreviver no seio destas mudancas» (cfr. ALVES PINTO, o. c., p.116).

A socializacdo €, entdo, um processo de identificacdo, de construcdo de identidade, ou seja
de pertenca e de relacdo. Socializar-se é assumir o sentimento de pertenca a grupos (de
pertenca ou de referéncia), ou seja, «assumir pessoalmente as atitudes do grupo que, sem nos
apercebermos, guiam as nossas condutas» (DUBAR, o. c., p.31).

Na infancia, a escola e a familia, sdo as instituicdes sociais que maiores repercussdes tém
na crianga.

A funcdo socializante da familia mantém-se de uma forma bastante estavel e durante
longos periodos de tempo, isto é «a familia influi na socializacdo de um modo directo, embora
muitas vezes de uma forma nem espontanea, nem intencional, nem formal, nem plenamente
consciente, e actuando sempre de forma indirecta, como filtro de outros agentes socializantes»

(GIMENO, 2001, p.60).
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Por sua vez, a escola ndo sO intervém na transmissdo do saber cientifico organizado
culturalmente, como influi em todos os aspectos relativos aos processos de socializagdo e
individuacdo da crianga, como s&o o desenvolvimento das relacGes afectivas, a habilidade de
participar em situacdes sociais, a aquisicdo de destrezas relacionadas com a competéncia
comunicativa, o desenvolvimento da identidade sexual, das condutas pré sociais e da propria
identidade pessoal. (cfr. ALVES PINTO, o. c., p.134)

Mas para melhor compreendermos o processo de socializagdo vamos, em seguida,

descrever os mecanismos principais e analisar o papel dos agentes de socializacdo.

2 Os principais mecanismos de socializacao

A socializago efectua-se através de um certo nimero de mecanismos dos quais, Rocher G.
(0. c.,, p.132), destaca dois principais: a aprendizagem e a interiorizacdo de outrem,

mecanismos estes, que segundo o autor, estdo intimamente ligados.

2.1 A aprendizagem e a interiorizacao de outrem

Para a interiorizacdo da cultura do grupo a que determinado individuo pertence (grupo de
pertenca) ou deseja pertencer (grupo de referéncia), € necessario recorrer a certos
mecanismos. O primeiro a salientar é a aprendizagem, através da qual sdo incutidos no
individuo os valores, as regras sociais, consideradas correctas, e 0s modelos de
comportamento do grupo a que o mesmo pertence. Este processo é realizado através de
tentativas, cometendo, por vezes, alguns erros e repeticdes do que é considerado socialmente
correcto e onde «a repeticdo, a imitacdo, a aplicacdo de recompensas e de punicdes, as
tentativas e 0s erros sdo 0s quatro processos principais através dos quais a aprendizagem se

realiza. Quer se trate do treino de animais, da educagdo de criancas, do ensino, da educacao
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ou da socializacdo em geral, 0 agente socializador e/ou o socializado recorrem constantemente
a qualquer destes processos de aprendizagem» ( ibid, p.133).

Dentro do mecanismo da interiorizacdo de outrem podemos salientar a imitacdo que se
traduz pela reproducdo de comportamentos e atitudes dos individuos ou dos grupos integrados
na vida quotidiana. A crianga imita as atitudes dos pais e aprende a ser ela imitando os outros.
Rocher G., reportando-se a George Mead, diz que «a partir de observacdes sobre as funcgdes
da linguagem, do jogo e da partida que se distingue do simples jogo, mostrou nomeadamente
como a crianca se desenvolve mentalmente e se socializa fazendo o papel dos outros e
interiorizando as atitudes destes». (ibid, p.137).

A primeira etapa essencial desta socializacdo é a tomada em conta pela crianca dos papéis
desempenhados pelos que Ihe sdo mais proximos, aqueles a quem Mead chama de outros
significativos, desta forma, «a criangca comeca a socializar-se, ndo imitando passivamente a
mée ou o pai, mas recriando, através de gestos organizados com as bonecas o papel de mama
ou o papel do seu papa com as ferramentas ou o jornal» (DUBAR, o.c., p.92).

A passagem do jogo livre, no qual se assume o papel do outro significativo, ao jogo com
regras, onde se respeita uma organizagdo vinda de fora, pressupde gque se aceda a uma nova
compreensdo do outro. Este outro ja ndo € apenas um sujeito singular, mas é a «organizacao
das atitudes daqueles que estdo comprometidos num mesmo processo social, a comunidade, a
equipa, o0 grupo que da ao individuo a unidade do Eu» (ibid, p.93). George Mead chama-lhe
«0 outro generalizado» (ROCHER G, o.c., p.138).

A crianca identifica-se com 0 seu pai ou com a sua mae que constituem, para ela, modelos
de conduta. Este mecanismo é inconsciente, uma vez que. «devido ao respeito que os adultos
Ihe inspiram e ao lugar que os pais ocupam na sua vida, a crianca estabelece com eles uma
relacdo marcada pela coer¢do ou pelo constrangimento: a crianga pensa como o adulto, age
segundo o que o adulto deseja ou prescreve. O pensamento e a consciéncia moral sdo-lhe

ainda exteriores, ela recebe-0s, como aceita os adultos, incondicionalmente» (ibidem).
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Mais tarde, surge uma segunda forma de relagéo social baseada na cooperacéo, que apenas
é possivel com os pares, as criangas da mesma idade. Através da cooperacao e da discusséo,
as ideias e as situacdes até entdo aceites sdo progressivamente verificadas e postas em causa.
Desta forma, os conhecimentos, as normas, os valores, apds terem sido impostos do exterior,
pelos outros significativos, sdo progressivamente interiorizados, para se tornarem a razao e a
consciéncia de cada um., tanto que «do ponto de vista moral, as regras e 0s principios a que a
crianca obedecia por submisséo e passivamente, tornam-se, depois de passarem pela reflexéo
e pela critica que a cooperacéo exige, convicgdes, isto é, juizos morais pessoais» (ibidem).

A familia € 0o meio mais proximo da crianga onde acontece o desenvolvimento da
personalidade infantil e, como tal, deve exercer, fundamentalmente, uma funcao facilitadora
desse desenvolvimento. A psicologia familiar reconhece este facto e designa-o como processo
de individualizacdo e «surge numa perspectiva relacional porque cada um define-se a si
mesmo, sempre em referéncia aos outros, iniciando-se quando se da a separacdo fisica do
bebé e da mae. Uma pessoa diferenciada é capaz de um funcionamento optimo entre outros
individuos significativos, assumindo a sua prépria responsabilidade perante eles (...)»

(GIMENO, o. c., p.55).

3 Os principais agentes de socializacao

Agentes de socializacdo sdo 0s contextos em que ocorrem processos de socializacdo
significativos. Podemos comecar por distinguir por um lado, a socializacdo que acontece no
interior dos grupos institucionalizados, como a familia ou a escola, e, por outro lado, a
socializacdo que se realiza de uma forma mais dispersa porque toca 0 conjunto de uma
colectividade e € dirigida a uma massa, como é o caso, por exemplo, da socializacdo pelos

meios de comunicagéo.
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Em segundo lugar podemos classificar os agentes de socializacdo segundo os fins a que se
propdem: por um lado os que tém como fim explicito e reconhecido, formar, educar, inculcar
principios, dispensar conhecimentos (familia, escola, igreja...) e, por outro lado, os que
exercem esta funcdo de uma forma apenas instrumental com vista a outras actividades ou
outros objectivos que prosseguem como fins explicitos (sindicatos, movimento de jovens,
partidos...).

Nas sociedades ocidentais os principais agentes de socializacdo parecem ser sobretudo a
familia, a escola, o grupo de pares e os meios de comunicacdo. (cfr. ROCHER, o. c., p.142).
Devido ao teor do nosso trabalho iremos apenas debrucgar-nos sobre a familia, o grupo de
pares e a escola.

E na interaccdo da crianca/adolescente/adulto com os agentes de socializagio (ou pelo
menos com alguns) que se desenvolve o sempre inacabado, mas permanente, cada vez mais
aprofundado e renovado processo de apropriacdo da cultura da sua sociedade, no qual o
individuo se encontra formado por ela, preso nela. Para designar este processo «utilizam-se,
entdo, as expressdes socializacdo ou inculturacdo para o processo através do qual o ser
humano cresce no interior da cultura da sua comunidade de origem. Este processo de
socializacdo permite, assim, que a crianca, o adolescente, o jovem e o0 adulto sejam
progressivamente postos em contacto com o mundo simbolico que é o tecido da cultura da sua
propria comunidade, ou do seu grupo social, ou do seu grupo de referéncia, e assim aconteca a
sua integracdo social» (ALVES PINTO, o. c., p.117).

Considerada neste ponto de vista, a socializacao é, portanto, um aprendizado que tem, por
caracter, ser perpétuo. Com efeito, é quotidianamente, que o homem aprende a conhecer as
ideias, normas e valores dos grupos e da sociedade global, no seio dos quais se lhe desenrola a
existéncia e que ele traduz em comportamentos mais ou menos conformes.

Tal aprendizado é particularmente marcado e intensivo na infancia e faz-se, entdo, no seio

da comunidade familiar, primeiro agente de socializagdo, pois «a transmisséo de valores, os
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ideais colectivos, a”visdo do mundo”, proprios de um conjunto social ¢ sem duvida a funcao
principal que assegura a familia. Ela contribui assim para a integracdo das novas geracdes na

sociedade global e nos seus grupos sociais de pertenga» (DURU-BELLAT, 1992, p.160).

3.1 AFamilia - No¢ao e evoluc¢io do conceito

Horton e Hunt, definem familia como «um grupamento de parentesco que se incumbe da
criagdo dos filhos e do atendimento de certas outras necessidades humanas» (1981, p.166).

No entanto, ja a partir da segunda metade do século XIX, quando o desenvolvimento da
industrializacdo e de organizacdo, cada vez mais acelerado, transforma a qualidade e as
modalidades das relagcbes quotidianas, surge a consciéncia de que o modelo de familia
prevalecente na época ndo é algo adquirido de uma vez por todas, ndo é proprio da natureza
humana enquanto tal, mas, sim, uma instituicdo susceptivel de mudar segundo a estrutura, a
cultura e o grau de desenvolvimento tecnologico da sociedade de referéncia. Isto tudo esta
bem presente na forma como, nas ultimas décadas, «(...) as nossas estruturas familiares
sofreram alteracdes substanciais algumas das quais foram assumidas com toda a naturalidade
pela propria sociedade, enquanto outras mudancas foram activamente combatidas, fruto da
intolerdncia dos nossos contemporaneos mais conservadores» (GIMENO, o. c., p.19).

O sistema familiar pode, com certeza, assumir formas diversas pois, 0 conjunto dos
contactos experimentados ndo é efectivamente homogéneo de cultura para cultura, «as
funcbes da familia variam muito de uma sociedade para outra, enquanto as formas de familia
para o cumprimento dessas fun¢fes variam mais ainda» (HORTON e HUNT, o. c., p.166).

A familia ndo muda sé no tempo, é diferente de uma classe social para outra e de um
grupo étnico ou sociocultural para outro, no seio da mesma sociedade.

Com o desenvolvimento da cidade e da indUstria, a evolucéo do nucleo familiar prossegue

em vérias direc¢cbes. Em primeiro lugar, as fun¢des familiares diminuem, ao mesmo tempo
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que se afrouxa o lago comunitario. Com o trabalho da mulher e a extensdo da escolarizagéo, o
lar, em numerosos casos fica deserto durante o dia, reconstitui-se apenas por breves
momentos, para 0 pai e para a mée torna-se dificil exercerem as suas fun¢bes que exigem
tempo material, paciéncia e liberdade de espirito (cfr. ALVES-PINTO, 2003, p.35).

Os filhos, por sua vez, rapidamente, tomam o habito de viverem a sua vida pessoal, fora
do nucleo familiar. A ideologia da liberdade, a recusa de qualquer constrangimento, a rapida
evolucgdo das coisas, cava um fosso entre pais e filhos, que até podem acabar, mesmo, por ndo
falarem j& a mesma linguagem. No limite, a familia parece tornar-se um simples local de
reunido de pessoas. N&o é portanto de admirar que a sua funcdo educadora esteja a reduzir-se.

Com efeito, a estrutura da autoridade familiar evolui rapidamente. A tendéncia das
sociedades modernas relativamente a subversdo do tradicional estatuto da mulher, é favoravel
a uma partilha igualitaria dessa autoridade e das responsabilidades conjuntas «cada vez mais
sdo os pais desempregados que se encarregam das tarefas domésticas; esposas com mais idade
e titulos académicos que 0s seus maridos, casais que vivem em casas separadas...Trata-se
apenas de meros referenciais mas por tras deles vislumbra-se como necessaria uma mudanca
de atitudes por parte da nossa sociedade, uma ruptura real com uma vasta série de
preconceitos, uma abertura mental que resulte directamente num apoio aos novos padrdes e

estruturas familiares» (HORTON e HUNT, o. c., p.20).

3.1.1 Asocializacdao primaria - uma socializacdo na familia

A socializacdo priméria € a primeira que o individuo experimenta na infancia, em virtude
da qual ele vai, aos poucos, tornando-se membro da sociedade, ou seja, « (...)o individuo nao
nasce membro de uma sociedade (...) na vida de cada individuo existe uma sequéncia
temporal no decurso da qual é induzido a tomar parte na dialéctica da sociedade» (BERGER e

LUCKMANN, 2004, p.137).
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Essa aprendizagem social, no &mbito da socializacdo primaria, apresenta uma trajectoria
que vai do conhecimento progressivo da realidade imediata, a0 conhecimento da sociedade
mais ampla. Vai do conhecimento e do dominio do préprio corpo, ao reconhecimento dos
outros a sua volta, até ingressar também, de maneira progressiva, na comunidade externa de
outros generalizados, na sociedade mais ampla, «a sua formagéo na consciéncia significa que
o individuo se identifica agora ndo s6 com 0s outros concretos mas com uma generalidade dos
outros, isto é, uma sociedade» (ibid, p.141).

Essa etapa da socializacdo da-se no meio familiar (quando existe familia), onde a crianca
aprende, no dia-a-dia, a lingua, os costumes, a religido... Pois, é pela socializacdo primaria
que sdo interiorizadas normas e valores, assim como formas de relacionamento e de
comportamento dos individuos e sendo assim, a socializacdo primaria & fortemente
determinada pelas relacdes familiares. O aprender e o ensinar sdo funcdes basicas da familia,
desta forma, o modo como a familia investe pressupde caracteristicas na modalidade de
aprendizagem da criangca, LAHIRE assinala que a personalidade da crianca é delineada pelo
primeiro universo que a circunda, o que ele denomina de “membros da constelagdo familiar”,
de tal forma que a crianga «(...) constitui os seus esquemas, cognitivos e de avaliagdo através
das formas que assumem as relacGes de interdependéncia com as pessoas que a cercam com
mais frequéncia e por mais tempo, ou seja, 0s membros da sua familia» (2004, p.17).

E dentro do ambiente familiar que se realizam as experiéncias bésicas que serdo
imprescindiveis para o desenvolvimento autdnomo dentro da sociedade.

LAHIRE ressalta que as acgbes das criangas sd0 «reacgOes que “se apoiam”
relacionalmente nas ac¢bes dos adultos que, sem sabé-lo, desenham, tracam espacos de
comportamentos e de representacdes possiveis para ela» (ibidem).

Quando uma crianca se identifica com os seus pais, adquire muitas das caracteristicas,
pensamentos e sentimentos deles, em suma, adquire o padrdo de comportamento da familia.

No entanto, os pais, mediadores, enquanto outros significativos, representam a sociedade, mas
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ndo uma sociedade genérica. Representam-na de acordo com a sua pertenca pessoal, ou seja,
de acordo com a insercdo de cada um deles, e deles em conjunto como um casal, na sociedade
de classes. Dito de outro modo, «os outros significativos que estabelecem a mediagéo deste
mundo com ele modificam o mundo no decurso da mediagdo. Seleccionam aspectos do
mundo de acordo com a sua prépria localizagdo na estrutura social e também em virtude das
suas idiossincrasias individuais, com raiz na biografia de cada um» (ibid, p.139).

No entanto, os modos como a familia desempenha as tarefas que Ihe sdo peculiares podem
variar bastante, até porque «(...) a familia ndo é uma realidade simplista, trata-se, alias, de um
sistema complexo em constante evolucgéo e de longa duracdo, e, fruto do impacto que a vida
familiar tem nos seus membros, é também um sistema complexo e duradouro» (GIMENO, o.
c., p.21).

A mée ¢é, em geral, a pessoa mais importante na primeira infancia, embora a divisao dos
papéis no seio da familia varie, notavelmente, nas diferentes culturas, mas a natureza das
relacGes entre mde e crianca depende da forma e da regularidade dos seus contactos. Isto ¢,
por seu turno, condicionado pelo caracter de instituicdo familiar e pela relacdo que esta ultima
tem com outros grupos sociais.

Nas sociedades ocidentais contemporaneas, grande parte da socializacdo primaria tem
lugar no seio de um contexto familiar restrito. A maioria das criancas passa, hoje, 0s
primeiros anos de vida numa unidade doméstica composta de mae, pai e talvez um ou dois
outros filhos, porque « (...) nos dias de hoje e por forga das actuais condi¢Ges de vida urbana,
a dimensdo da familia nuclear vem-se reduzindo até ao casal dos pais e aos filhos» (DIAS,
2009, p.222).

Actualmente, o contexto familiar toma muitas formas diferentes, podendo encontrar-se
criangas que sdo criadas por um s@ progenitor, ou entdo, confiadas a dois sujeitos que
desempenham a func¢do de mée e dois que desempenham a de pai (0s progenitores divorciados

€ 0S Seus Novos parceiros).
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A anélise socioldgica actual, elucida a recente implantagdo de tipologias tradicionalmente
consideradas atipicas ou de todo ausentes, até ha pouco tempo. E o caso das chamadas «novas
familias» (familias reconstituidas, familias monoparentais), cuja presenca cada vez mais
macica se impde no seio dos paises industrializados (cfr. SEGALEN, 1999, pp.62-63).

Independentemente das diferentes tipologias, as familias permanecem, pois, como agentes
fundamentais de socializacdo desde a primeira infancia até, pelo menos, a adolescéncia.

Seria, porém, errado pensar no processo de socializagdo familiar como um processo
unilateral pois, a crianga reage a este processo, participa e colabora nele em varios graus. A
socializacdo € sempre, de varias formas, um processo reciproco, no sentido de que implica
ndo so o socializado, mas também o socializante.

Este processo de socializacdo € de natureza, fortemente, emocional e, em grande parte,
inconsciente. A socializagdo priméria implica mais que a pura aprendizagem cognitiva,
acontece em circunstancias carregadas de alto grau de emocao, e «(...) hd boas razdes para
acreditar que sem esta ligacdo emocional com os outros significativos, o processo de
aprendizagem seria dificil, se ndo mesmo impossivel (BERGER e LUCKMANN, o. c.,
p.139).

Nas relacbes que a crianca estabelece e mantém com a mée, o pai, 0s irmaos e todos
aqueles que giram em volta do circulo familiar, «a crianca identifica-se com o0s outros
significativos através da multiplicidade de modos emocionais. A crianca assume 0S papéis e
atitudes dos outros significativos, isto &, interioriza-os, tornando-os seus» (ibidem).

A descoberta de si mesma e do mundo exterior, a consciencializacdo duma subjectividade
a despertar e a distinguir-se e daquela ténue distancia, que a separa do mundo dos objectos e
da categoria das pessoas ditas adultas, fazem-se, a0 mesmo tempo, que a crianc¢a se integra no
grupo familiar, que interioriza os primeiros dados da moral e da cultura, em resumo, que
comega a comportar-se segundo os esquemas estabelecidos e, «em determinado momento, a

crianca, ao notar que ha padrdes comuns de expectativas relativamente ao seu comportamento
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entre os adultos significativos, vai generalizar essas expectativas, atribuindo-as j& néo
exclusivamente a este ou aquele adulto, mas a generalidade do mundo que é significativo para
ele» (ALVES PINTO, 1995, p.123).

O mundo interiorizado na socializagdo priméria fica muito mais gravado na consciéncia da
crianca do que os mundos interiorizados nas socializa¢gBes priméarias pois, «a crian¢a ndo
interioriza 0 mundo dos outros significativos como um dos mundos possiveis. Interioriza-o
como o mundo, 0 Unico mundo existente e concebivel, o0 mundo tout court» (BERGER e
LUCKMANN, o. c., p.142)

No entanto, o processo de socializagcdo primaria é completamente distinto de uma crianga
para outra, e «mesmo que se admitisse, como hipotese teorica, que seria possivel repetir um
mesmo quadro de socializacdo primaria para duas criangas, com 0s mesmos adultos, a
socializacdo de uma crianga nunca seria totalmente idéntica a da outra» (ALVES PINTO, o.
c., p.122).

Mas na verdade, o que esta em jogo, além da classe, é a histéria familiar, pessoal e
ocupacional dos pais, a maneira como cada um deles assume a sua condicao de vida, inclusive
a sua situacdo de classe, como se relaciona com a cultura em geral e com os diversos bens
culturais, enfim, a maneira de cada um deles estar no mundo, «mais importante do que o que
0s pais tém em termos do diploma, é o que séo e o que fazem na sua interac¢do com os filhos»
(ALVES PINTO, 2008, p.76), ou seja, é importante a forma como os adultos, no seio da
familia, interagem com os seus filhos e os valores e atitudes que Ihe transmitem, que podem
ndo ser os do grupo de pertenca, mas antes os do grupo de referéncia

A formacdo na consciéncia do outro generalizado, marca uma fase decisiva na
socializacdo. Implica a interiorizacdo da sociedade enquanto tal e da realidade objectiva nela
estabelecida e, simultaneamente, o estabelecimento subjectivo de uma identidade coerente e

continua e, quando tal acontece, a crian¢a «(...) ¢ um membro efectivo da sociedade e na
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posse subjectiva de uma personalidade e de um mundo» (BERGER e LUCKMANN, o. c.,

p.145).

3.1.2 Asinterac¢des familiares e as praticas educativas parentais

As familias tém um lugar diferente no seio das instituigdes sociais mais amplas. Na
maior parte das sociedades tradicionais, a pertenca familiar determina em boa medida a
posicdo social do individuo para o percurso da sua vida. Fraisse em 1957, (referido por
ALVES PINTO, 1995, p.55), afirmava que «nos meios populares, as sequéncias de tensdes e
de satisfacbes s@o0 muito mais curtas e os individuos poupam-se as frustracbes que
decorreriam de planos com perspectivas de longo prazo. Nas classes médias, pelo contrério,
os individuos podem organizar a sua vida em ciclos mais longos e agir em funcdo dos seus
projectos».

Se nos seculos XIX e XX foi comum falar sobre a crise da familia, na década de 1990
surgiu a concepc¢éo da familia contemporanea forte e resistente.

Novos modelos de convivéncia familiar apontam para uma nova configuracao entre 0s seus
membros. A tendéncia actual é analisar as relacdes de convivéncia, 0s sentimentos, as
representagdes sobre casais e filhos, pois «(...) os modelos familiares actuais, dada a sua
flexibilidade e manifesta diversidade, mostraram ser substancialmente diferentes daquele
outro modelo estatico, patriarcal, capaz de sacrificar as caracteristicas singulares de cada
individuo nos altares de manutencdo de uma estrutura herdada e que se opunha a todos os que
dirigiam criticas e eram seus detractores (GIMENO, o. c., p.23).

Neste contexto de transformacdo, a autoridade familiar como primeira forma de respeito a
uma instancia ligada a tradicdo vem sendo questionada. A reestruturacdo familiar,
consequéncia da reorganizacdo de papéis dos seus membros, é responsavel por um periodo de

redefinicdo das posi¢des de autoridade. O modelo familiar, j& h4 algumas décadas, vive
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transformacgdes graduais mas extremamente profundas, dado que a inser¢do da mulher no
mercado de trabalho e o aumento dos niveis de separacdo dos casais, e de reconstituicdo da
familia sobre diversos modelos, contribuem para o surgimento de um novo padrdo de
convivéncia e referéncias identitarias, porque «(...) ndo ha um conjunto uniforme de regras ¢
deveres conjugais impostos a todos sem levar em conta preferéncias e aptiddes individuais.
Tal familia tem um potencial muito maior para desenvolvimento e realizacdo individuais do
que o padrdo tradicional» (HORTON e HUNT, 1981, p.179)

Considerando a familia como um importante elemento na determinacdo dos destinos
pessoais e sociais, nas trajectorias educacionais e profissionais dos sujeitos, é preciso estar
atentos a heterogeneidade de configuracdes familiares, a diversidade de recursos e
posicionamentos sociais, bem como a diversidade de comportamentos e relagdes que podem
estabelecer com as outras instancias socializadoras.

A cultura familiar apresenta-se impregnada de valores, habitos, mitos, pressupostos,
formas de sentir e de interpretar o mundo, que definem diferentes maneiras de trocas
intersubjectivas e, consequentemente, tendéncias na constituicdo das identidades. Tap, refere
que «a familia é o primeiro lugar de aprendizagem das identificacGes e da apropriacdo das
identidades multiplas, dado que a crianga aprende multiplos “nds”, evocando o nome de
familia ou situando-se no “concerto” das posi¢des entre irmaos e irmas, mas a0 mesmo tempo
aprende a manifestar as suas préprias condutas» (citado por BORGES, 2007, p.107).

Esse processo da insercdo do jovem membro no mundo, ou o processo de humanizacao do
mesmo, manifestam-se em acc¢des, com um sentido definido, que constituem as oportunidades
de desenvolvimento para as criancas e adolescentes, «a socializacdo é o resultado das
interaccdes da crianca com a familia e, de forma mais lata, com os seu meio ambiente. Baseia-
se essencialmente em trés mecanismos: a identificagdo com os pais e com os diversos
modelos sociais; a interiorizacdo e o assumir de certas normas e saberes; a experimentacao e a

elaboragdo progressiva de modelos de conduta e de praticas» (SEGALEN, o. c., p.194). Neste
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sentido, «socializar a crianga é conseguir integra-la nos diferentes circulos aos quais pertence
— familia, grupo social, meio geografico, ... - e, simultaneamente, ensinar-lhe a autonomia
para que se torne um adulto responsavel pelas suas opgcoes» (ibidem).

BORGES (0. c., p.103), defende a ideia de Tap «da realizagdo do eu pela acgao(...) através
de actividades (fazer e ao fazer “fazer-se”). Este sera mais um elemento importante para a
geracdo da ambiguidade, para o paradoxo da identidade tal como a diversidade».

O ambiente familiar é propicio para oferecer inimeras actividades que envolvem a crianga
em acc¢Oes intencionais, numa situacdo de trocas intersubjectivas, que se vdo tornando mais
complexas ou envolvendo mais intencionalidades, numa perspectiva temporal.

As familias que oferecem a crianca e adolescente mais actividades organizadas,
gradualmente aumentando a dificuldade, nas quais possam engajar-se por periodos de tempo
mais longos, facilitam os processos de desenvolvimento. Essas actividades ndo s6 ampliam as
suas habilidades cognitivas e sociais, como também vdo consolidando a sua posi¢cdo na
constelacdo familiar. As trocas intersubjectivas na familia, numa situacdo de apoio mdtuo,
oferecem oportunidade de desenvolvimento para todos os envolvidos, ndo sé para as criancas.

A influéncia da origem familiar no percurso escolar da crianca, esta muito longe de se
limitar a ser a influéncia do seu meio sociocultural de origem, «(...) com capital equivalente,
dois contextos familiares podem produzir situac6es escolares muito diferentes na medida em
que o rendimento escolar desses capitais culturais depende muito das configuracGes familiares
de conjunto» (LAHIRE, 2004., p.338). Alias, Montandon alerta-nos para o facto de «as
diferencas que se constatam nas praticas educativas das familias estdo ligadas ndo so a
posicdo dos pais na estrutura social mas igualmente a maneira como a unidade familiar
constroi a realidade» (MONTANDON, 1987, p.180).

David Reiss, defende que «o paradigma familiar modela as representacfes que guiam a
familia nas suas interacgdes com o meio social, interac¢es que determinam o tipo de lagos

que a familia estabelece com este meio e as opgdes que ela efectua (...) o tipo de relagdes que
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a familia estabelece com o seu meio ambiente tal como a natureza desse mesmo ambiente
exercem, em contrapartida, uma influéncia sobre as representacdes familiares, estabilizando-
as muitas vezes, outras vezes abalando-as» (ibid, p.176).

Um conjunto de investigacdes aborda esta probleméatica, com recurso ao estudo da
influéncia das praticas educativas familiares no desenvolvimento intelectual da crianga.

Préticas educativas sdo aqui entendidas como expressao da solicitude nas ac¢des continuas
e habituais realizadas pela familia ao longo das trocas intersubjectivas, com o sentido de
possibilitar aos membros mais jovens a construcao e apropriacdo de saberes, praticas e habitos
sociais, trazendo no seu interior, uma compreensao e uma proposta de ser-no-mundo com o
outro. Isto inclui o processo reflexivo de desenvolvimento pessoal de todos os membros da
familia, uma vez que «as tarefas basicas da familia vdo para além da crianga-filha, entendidas
como alimentacao e saude fisica indo mais além da proteccgdo e do afecto, pois pretende-se o
desenvolvimento pessoal de todos os seus membros (...) € a sua integracdo activa no meio
social. Para além disso, a familia tem como meta manter a prépria identidade e coeséo
familiares. O desempenho destas metas basicas dinamiza a vida familiar e leva em cada etapa
a familia mude e assuma tarefas diferentes que activam recursos e lhe permitem atingir um
desenvolvimento pessoal adequado, uma socializagdo activa dos seus membros, a0 mesmo
tempo que mantém a sua propria identidade familiar» (GIMENO, o. c., p.54).

Tais préaticas envolvem saberes que, mesmo sendo sistematizados, sdo o resultado de uma
aprendizagem social transmitida de geracdo em geracdo, manifestam-se em procedimentos e
estratégias de accdo, carregam ideologia, supem competéncias e comportam avaliacfes, sdo
complexas e interdependentes, envolvendo todos os membros da familia.

N&o sdo lineares, comportam ambivaléncias e ocorrem no meio de uma vasta gama de
disposicOes afectivas. Elas tém o sentido de preparar as novas geracdes para a vida social,
para a vida no mundo, «o modelo educativo que se torna dominante é caracterizado pela

confianga reciproca e pelas relagbes mais afectuosas entre pais e criangas, para a maior
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liberdade dada a crianca e a sua participacdo mais estreita na vida familiar» (citado por
DURU-BELLAT, 1992, p.163).

Como lembra Lahire, o processo de socializacdo familiar é mais eficiente quando ha por
parte dos mais velhos «tempo e oportunidade de produzir os efeitos de socializagao (...) de
maneira regular, continua e sistematica», isto é, quando ha uma disponibilidade dos adultos
em serem intermediarios no processo de transmissdo do capital cultural por meio de trocas
intersubjectivas e no desenvolvimento a que, Lahire, chama de estratégias de apropriacdo, ou
seja, de actividades que possibilitem o contacto da crianga com o conhecimento em questéo.
(LAHIRE, o. c., p.338).

ALVES-PINTO refere que «(...) a investigacdo tem revelado que s&o mais frequentes uns
estilos de interaccdo em familias com maiores habilitacbes académicas e outros estilos de
interaccao em familias com menores habilitacbes académicas» (2008, p.30).

Lautrey (citado por MONTANDON, o. c., p.172), distingue trés tipos de familias. A
familia de debil estruturacdo, nas quais ndo existem regras e, por conseguinte, e a crianca nao
consegue prever o resultado das suas acgOes; as familias de estruturacdo flexivel, onde
existem regras, mas modeladas de acordo com cada situacao; e as familias de estruturacéo
rigida, onde as regras sdo estabelecidas de uma vez por todas, aplicaveis a qualquer
circunstancia.

Tendo em conta este tipo de estruturacdo familiar, e recorrendo a alguns autores, vamos
tentar perceber de que forma os estilos educativos familiares influenciam o desenvolvimento

intelectual da crianca.
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3.1.3 Os estilos educativos e o desenvolvimento da crianca

Os efeitos do estilo educativo adoptado irdo ter resultados diferentes em fungéo das
estratégias utilizadas e da consisténcia com que definem os objectivos (cfr. Gimeno, o. c.,
p.61).

Numa recensdo feita sobre esta tematica encontramos varias tipologias de estilos
educativos familiares.

Kellerhals e Montandon, ap6s terem observado as praticas educativas de algumas familias,
identificam trés estilos educativos: o “estilo estatuario”, o “estilo maternalista” e o estilo
contratualista”.

No estilo estatuario os objectivos fixam-se no desenvolvimento da capacidade de
acomodacdo da crianca, ou seja visa-se a disciplina e a obediéncia. O comportamento dos pais
é orientado pelas regras, investindo mais nos aspectos instrumentais do que na comunicacao e
na partilha de actividades com a crianca. Os outros agentes educativos sao vistos com
desconfianca.

No estilo contratualista, os pais valorizam a autonomia, a responsabilidade e a
sensibilidade da crianca. A autoridade faz-se baseada na negociacdo, dando valor a
comunicacdo e ao dialogo tanto no casal como com a crianca. Os pais ddo grande importancia
aos outros agentes educativos, atribuindo-Ihes funcdes difusas.

O estilo maternalista, a semelhanca do estilo estatuario, dd muita importancia a obediéncia
e a disciplina. Os pais recorrem ao controlo e ao exercicio coercitivo da autoridade. No
entanto, neste estilo, os pais valorizam a comunicacdo e a partilha de actividades, tal como no
estilo contratualista. A relacdo com os outros agentes educativos € marcada pela distanciacao,

atribuindo-Ihes tarefas muito limitadas (cfr. DIOGO, 1998, p. 81),
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Também, Baumrind, na mesma linha de pensamento, distingue trés estilos educativos
familiares. O estilo autoritario, em que os pais confrontam a crianca de maneira violenta e
arbitraria, ndo tendo em conta as necessidades da crianga.

O estilo laissez-faire, onde os pais utilizam uma indulgéncia sentimental excessiva,
protegem a crianga das consequéncias de forma a que os pais se sintam bem, mas quando o
comportamento da crianca afecta directamente o adulto, pode ocorrer subitamente uma
punicao severa.

E finalmente, no estilo autoritativo, os pais, ddo as indicacGes de forma directa e nédo
manipuladora, este estilo € marcado pela empatia, ou seja, pela comunicacdo entre pais e
filhos.

O autor conclui que as criangas com pais autoritarios ou permissivos comportam-se de
modo semelhante, sdo criangas com pouco controlo dos seus impulsos. As criangas sujeitas a
um estilo familiar autoritario tém dificuldades em desenvolver a auto-confianca e o sentido de
responsabilidade social, enquanto que as criancas sujeitas ao estilo autoritativo desenvolvem o
sentido de sociabilidade e de cooperacdo, bem como o sentido da responsabilidade social (cfr.
BAUMRIND, 1993, p. 544).

Schaefer (citado por OLIVEIRA, 1996, p.313), constréi um modelo que integrando
aspectos dos modelos citados é, quanto a nds, mais abrangente da multiplicidade das
interaccdes ocorridas nas familias.

Schaefer admite que «muitas das variaveis existentes sobre o comportamento materno
podem ser ordenadas em duas dimensbes: Amor vs. Hostilidade e Autonomia vs. Controlo,
que explicam grande parte da variancia do comportamento social e emocional da mée e
relacdo ao filho».

OLIVEIRA sintetiza o conjunto da inter-influéncia das dimensbes, atitudes e

comportamentos relacionais no quadro 1.
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AUTONOMIA ESTILO
ESTILO ﬂ

Autoritativo ,
Negligente, Democrata ,
Indiferente, i
Compreensivo,

Rejeitador Distanciamento Democracia Apoiante
Indiferenca Cooperagdo
Negligencia
HOSTILIDADE < >
Antagonismo exigente Super indulgéncia
Autoritario ditatorial Indulgéncia p rotectora

ESTILO Superprotecgao
Autoritério , ESTILO
Autocratico , J Indulgente,

Proteccionista ,
CONTROLO Permissivo

Exigente

(Adaptado de OLIVEIRA, 1996)

O estilo autoritativo, onde esta presente o didlogos entre pais e filhos, é exigido o respeito
pelas regras, que podem ser alteradas com comum acordo, podendo as infrac¢des ser punidas.
Os pais séo, simultaneamente, controladores e calorosos, levam os filhos a autoconfiancga, a
seguranca e a maturidade.

O estilo indulgente que se opde ao autoritario. Caracteriza-se pela auséncia de regras, pela
tolerancia e aceitacdo dos impulsos da crianca. Os pais ndo utilizam o poder para atingir 0s
seus objectivos, mas ficam descontrolados quando perdem o controlo da situacdo. Poderdo
provocar nos filhos situacbes de falta de autocontrolo, de autoconfianca, levando-os a
sentirem-se demasiadamente dependentes ¢ sobreprotegidos «(...) uma demasiada rigidez ou
uma permissividade em demasia na aplicacdo de certas regras pode acabar por ter, nas
criancas e adolescentes, uma mesma consequéncia: o desenvolvimento de sentimentos de
inseguranca» (ALVES PINTO, 1995, p.64).

No estilo autoritario, os pais monopolizam o poder da decisdo, tornando-se intransigentes
na sua posicao. Valorizam o respeito, a ordem e a autoridade. Sdo pouco calorosos e muito

punitivos, tendem a ter filhos descontentes, revoltados e inseguros.
39



Alunos, Interac¢des Escolares e Socializagdo
Dina Santos Augusto Palmeiro

No estilo negligente, os pais ndo exigem responsabilidade por parte dos filhos, mas
também ndo os encorajam para a autonomia. S&o frios e inacessiveis, ndo dando a crianca a
atencdo e cuidados que esta necessita. Os filhos tornar-se-do tristes, frustrados e
principalmente, desorientados/perdidos.

Teoricamente, o estilo autoritativo sera o ideal, pois ha uma interaccdo entre o0 que os pais
pretendem e a resposta dos filhos, o que serd um ponto de extrema importancia para o
desenvolvimento intelectual da crianca.

Ao se pensar em familias como lugar de desenvolvimento, ha que lembrar que elas
divergem quanto a concepcdo de infancia e, em consequéncia, irdo possibilitar diferentes
oportunidades a crianca. Além disso, podem ndo ocorrer as condi¢des de desenvolvimento
que ela poderia, saberia ou gostaria de oferecer, por razdes internas e externas, ligadas a

sistemas sociais mais proximos ou mais amplos.

3.2 O grupo de pares e o seu papel na adolescéncia

Um outro agente de socializa¢éo é o grupo de pares. Trata-se de sujeitos da mesma idade,
que partilham uma relacéo proxima.

O termo “pares” indica sujeitos “iguais” e as relagdes de amizade entre criangas tendem a
ser, razoavelmente igualitarias. Estando baseadas no muatuo consenso, mais do que na
dependéncia, como ¢ tipico da situacdo familiar, as relacdes entre pares prevéem uma intensa
troca de dar e receber, num contexto de interaccdo onde as regras de conduta podem ser
postas a prova e exploradas. Os colegas sdo importantes para o desenvolvimento dos
adolescentes no longo processo de construcdo da identidade: o sentimento de pertenca, 0 auto-
conceito académico positivo, a capacidade para estabelecer relagdes interpessoais, aquisicao

de valores sociais, as relagdes horizontais.
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As relagdes entre pares permanecem, muitas vezes, importantes para toda a vida, pois « na
pré-adolescéncia e na adolescéncia, os individuos desenvolvem-se psicologicamente,
compartilhando pensamentos e sentimentos com as pessoas com quem tém algo em comum e
esse desenvolvimento prepara-0os para posteriores relacdes de partilha, ao longo da vida»
(SPRINTHALL, 1999, p.368).

A adolescéncia é uma etapa do desenvolvimento humano fundamental para o crescimento
e maturacio fisica e psicoldgica. E nesta fase que o individuo procura construir e edificar, de
uma forma pro-activa, a sua identidade, que ensaia e se afirma como ser independente,
autonomo, diferente do outro, com necessidades, interesses, capacidades e linguagens
diferentes e, «as relacbes com os colegas constituem um dos principais contextos em que 0s
adolescentes desenvolvem caracteristicas pessoais para a vida adulta» (ibid, p.400).

E um periodo em que a mudanca é a principal fonte de toda a novidade, gerando um leque
enorme de novas capacidades, «determinante, também, para o sucesso de socializacGes
subsequentes que o jovem, e depois 0 adulto em que ele se transformara, tera de viver na
sociedade onde a Unica certeza que subsiste é a da sua propria mudanca» (ALVES-PINTO, o.
c., p.127).

O corpo adquire uma outra forma e uma nova atitude e linguagem, a cabeca pensa agora
através de hipdteses e, de uma forma mais abstracta, 0s outros passam a ter um peso maior e a
determinar a vida do individuo, as suas motivagdes € os seus comportamentos, «(...) 0s
adolescentes estabelecem relacdes, ndo devido ao facto de participarem nas mesmas
actividades, mas sim com base em sentimentos e interesses comuns (SPRINTHALL, o. c.,
p.400).

O adolescente torna-se, entdo, muito mais activo, participativo, interveniente e reflexivo,
exigindo mais simetria e isomorfismo nas suas relacdes. Nesta perspectiva, SPRINTHALL
refere que «o acto de compartilnar é a base para a interdependéncia emocional que 0s

adolescentes habitualmente esperam dos amigos (...) a personalidade dos amigos e as formas
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pelas quais respondem uns aos outros tornam-se nos temas centrais da amizade, sendo a
énfase colocada na lealdade, na fidelidade e no respeito pela confianga matua» (ibid, p.368).

Sendo a familia um contexto fundamental para o desenvolvimento do adolescente, néo &,
de facto, o unico, pois, «muitas pessoas defendem que o crescente envolvimento dos
adolescentes com os colegas leva a familia a perder a influéncia que tem sobre os filhos, em
favor de outros individuos da mesma idade que possuem atitudes e valores diferentes dos
seus» (ibid, p.357).

Os pares, juntamente com a familia e a escola, constituem 0s principais contextos de
desenvolvimento de competéncias fundamentais para o crescimento e adaptacédo a vida adulta,
uma vez que «para a maior parte dos adolescentes, os contextos criados pela familia e pelos
colegas interagem com as suas transformacdes fisicas e cognitivas, de modo a produzir uma
identidade individual, adequada a uma vida autonoma, responsavel e competente na sociedade
adulta» (ibid, p.399).

Os adolescentes dedicam a maior parte do seu tempo no investimento da relacdo com os
pares, 0 que € vital para o desenvolvimento da individualidade e da identidade, tanto que as
relagBes com os colegas parecem ser importantes preditores de um ajustamento bem sucedido
na vida adulta.

Este periodo é como que um alargamento do mundo social devido ao maior nUmero e a
diversidade de contactos sociais que ocorrem na adolescéncia.

No entanto, todas as experiéncias sociais vividas pelos adolescentes sdo fortemente
influenciadas pelas disposicdes e normas existentes, pois 0s grupos de adolescentes, tal como
acontece em outras faixas etarias, seguem certos padrdes para a sua constituicdo e
funcionamento.

Ao confrontar-se com as mudancas fisicas e corporais, 0 adolescente experimenta novas
sensacges, procurando lidar e adaptar-se a uma nova imagem de si. E preciso gerir a nova

imagem e o impacto que esta imagem tem em si proprio e nos outros.
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Na fase da adolescéncia, o factor mais importante é a forma como séo percebidos pelos
pares. Diversos adolescentes submetem-se a diferentes situagdes para serem aceites num
determinado grupo, porque ndo participar de um grupo significa viver fora do universo, pois
tanto na adolescéncia, tal como em outros periodos da vida, alguns individuos sdo
socialmente aceites, a0 passo que outros vivenciam uma rejeicdo por parte dos colegas.

Um relacionamento positivo com pares tende a favorecer um ajustamento social positivo,
evidenciando o companheirismo, a estimulacdo, o apoio ao ego, a comparacdo social e a
intimidade/afeicdo, embora as regras para a entrada num grupo possam ser bastante confusas,
a aceitacdo de membros nos grupos de adolescentes € um acontecimento normal e
provavelmente algo significativo nas experiéncias sociais.

Os adolescentes esperam que a sua participagd0 num grupo seja uma experiéncia que
promova bem-estar e emocdes, satisfacdo de pertenca e companheirismo, esperam, também,
recompensas materiais ou psicoldgicas e as interacgdes frequentes e bem sucedidas com os
colegas também contribuem provavelmente para o posterior desenvolvimento das
competéncias socio-cognitivas.

O facto de pertencerem a um grupo concede-lhes uma referéncia de identidade. Segundo
ERIKSON, o adolescente estd a procura do “eu” nos outros, na expectativa de obter uma
identidade para o seu préprio ego, «é um processo de crescente diferenciacdo e torna-se ainda
mais abrangente a medida que o individuo vai ganhando cada vez maior consciéncia de um
circulo, em constante ampliacdo, de outros que sdo significativos para ele, desde a pessoa
materna até a humanidade» (1972, p.20).

Embora, muitas vezes, a adolescéncia seja considerada uma fase dificil, arriscada, cheia
de preocupaces e turbilhdes, os adolescentes relacionam-se, relativamente bem, com os

grupos de pares.
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3.2.1 Interaccoes e regras no grupo de pares

Nesta etapa da vida, que se caracteriza por transformac6es nos padrées culturais para além
das transformaces bioldgicas, € muito importante o grupo de iguais. Agir em conformidade
com o grupo faz parte do processo de busca de construcdo de uma identidade prépria que se
diferencie da identidade familiar, tanto que «(...) os colegas contribuem positivamente para o
desenvolvimento do adolescente, através de variadas maneiras que ndo sdo possiveis a
familia» (SPRINTHALL, o. c., p.358).

A interaccdo com os pares contribui a varios niveis para o desenvolvimento social do
adolescente, «(...) o grupo de colegas, juntamente com a familia e a escola, sdo os principais
contextos em que os adolescentes desenvolvem as caracteristicas pessoais e sociais de que
necessitardo na vida adulta» (ibidem).

O contexto relacional que € gerado na interaccdo permite a crianca e ao adolescente
evoluirem nos seus processos cognitivos e emocionais, a aprender a cooperar com 0S outros, a
respeita-los, a cumprir regras e a adquirir aptidées comportamentais reguladoras do
funcionamento do grupo.

Facilita, também, a tomada de perspectiva do outro, a empatia, 0 controlo das emocdes, a
capacidade para lidar com as frustracbes e a auto-regulacdo emocional. Além disso,
proporciona suporte emocional corporizado na capacidade de percepcdo da crianca em relacéo
ao grau em que é ajudada, apreciada e em que pode contar com 0s pares para resolver
problemas ou realizar actividades, «uma das raz8es por que os adolescentes sdo capazes de
conseguir a intimidade, procurando alcancga-la nas sua amizades, refere-se ao facto de serem
capazes de pensar de uma forma cada vez mais complexa e madura sobre os outros, sobre si
proprios e sobre o tipo de relacionamento que é possivel estabelecer entre duas pessoas» (ibid,

p.370).
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A construcdo de relagcbes com os pares, a integracdo num grupo de referéncia e a aceitagao
no mesmo obedece a uma estrutura organizada e sujeita a regras.

A regulagdo emocional ¢ um beneficio eficaz na convivéncia dos pares, quando um
adolescente esta no grupo de amigos, é favorecido um espaco onde ele pode expressar 0s seus
medos, angustias e desafios. As experiéncias positivas de uns podem suscitar solucdo de
problemas para outros, como também nas brincadeiras, o bom humor de um favorece a alegria
de todo o grupo.

Amizades individuais, a turma e grupos restritos sdo trés categorias que caracterizam as
relacbes de amizades em adolescentes. Os grupos restritos possuem poucos integrantes,
proporciona maior intimidade e sdo 0s mais coesos. A turma possui grande namero de
participantes, estdo unidos devido a pratica da mesma actividade e interesse comum. As
amizades individuais possuem menor numero de integrantes, onde a intimidade € ainda maior
que nos grupos restritos. O maior diferencial € que tanto 0s grupos restritos, como as
amizades individuais tém como causa de aproximacéo a atraccdo mitua.

O grupo de pares € tido como transicdo da dependéncia dos pais a fase adulta. A pertenca
ao grupo é fundamental na manutencdo do auto-conceito positivo durante o periodo de
transicéo.

O adolescente, ao longo do seu processo de crescimento e maturacdo, vai-se envolver em
diversos tipos e niveis de relacdo com os pares (de amizade, sociais de grupo, amorosas). O
desenvolvimento cognitivo a que é sujeito influencia muito o modo como as relagdes com 0s
pares sdo construidas e vividas, tornando-se mais intimas, de maior mutualidade e
reciprocidade, «(...) os amigos influenciam-se mutuamente & medida que o tempo passa»
(ibid, p.389).

A pertenca a um grupo ndo € uma condi¢do do adolescente, e, portanto, é fundamental
perceber como se processa a aceitagdo pelo grupo de pares. E relativamente facil para os

adolescentes predizer as caracteristicas que facilitam o processo de aceitagcdo pelo grupo de
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pares, que se centra num conjunto implicito de normas de avaliagdo dos colegas, definindo a
partir delas critérios de inclusdo e exclusao do grupo.

No entanto, o que ¢ valido para um grupo pode ndo o ser para os outros, «(...) a aceitagdo
social envolve frequentemente a atraccdo fisica e certos padrGes de comportamento que
demonstrem amizade, sociabilidade e competéncia (...) Atitudes desviantes e
comportamentos negativos conduzem habitualmente a situacOes de rejei¢do social, apesar de
ndo existirem caracteristicas que por si s6 garantem a aceitacdo ou a rejeicdo social» (ibid;
p.359).

A comparagdo social entre comportamentos e capacidades com 0s seus pares pode ter
consequéncias positivas e negativas para o adolescente, pois «os colegas proporcionam a
oportunidade de compararem o seu proprio comportamento e as suas capacidades com as dos
outros individuos da mesma idade e posi¢éo social» (ibid, p.376).

A tomada de consciéncia do eu, dos outros e dos sistemas sociais, no seio dos quais o
individuo vive e trabalha, é algo novo para o adolescente e «(...) em termos psicologicos, a
formacdo da identidade emprega um processo de reflexdo e observacdo simultaneas, um
processo que ocorre em todos os niveis do funcionamento mental, pelo qual o individuo se
julga a si proprio a luz daquilo que percebe ser a maneira como 0s outros o julgam, em
comparacdo com eles préprios e com uma tipologia que é significativa para eles; enquanto
que ele julga a maneira como eles o julgam, a luz do modo como se percebe a si préprio em
comparacdo com 0s demais e com 0s tipos que se tornaram importantes para ele»
(ERICKSON, o. c., p.21).

A consequéncia mais evidente é a conformidade, ou seja, a adop¢do dos mesmos
comportamentos e atitudes dos pares, que varia consoante 0s contextos, tanto que «no
principio da adolescéncia, os grupos tornam-se com frequéncia quase tiranicos, no que diz
respeito a obediéncia das regras comportamentais estabelecidas pelos seus elementos»

(SPRINTHALL; 0. ¢., p.363).
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A conformidade nos grupos € uma caracteristica comum dos adolescentes, podendo ser
causada por pressdo imaginaria ou real, e se manifesta de diversas maneiras como: corte de
cabelo, estilo de roupas, uso de drogas, € outros comportamentos, pois «(...) estar a altura dos
colegas ou possuir uma boa aparéncia, quando comparados com eles, é algo pessoalmente
importante para a maior parte dos adolescentes» (ibid, p.380).

A conformidade pode ser considerada negativa quando, por exemplo, adoptam
comportamentos de desrespeito aos professores e pais, roubam e adoptam préaticas de
vandalismo; e positiva quando através da convivéncia com os pares € despertado um
relacionamento saudavel, desenvolvendo habitos e praticas de actividades altruista, «(...)pode
constituir um meio de melhorar a auto-imagem» (ibidem).

De acordo com SPRINTHALL (o. c., p.376), a influéncia que os pares exercem sobre 0
adolescente pode ser de dois tipos: informal e normativa. No primeiro tipo, 0s pares
funcionam como fontes/recursos de conhecimentos acerca dos padrdes comportamentais,
atitudes, valores e respectivas consequéncias. No segundo tipo, 0S pares exercem uma
determinada pressao social para que o adolescente se comporte de acordo com os padrdes que
regulam as acc¢Ges/comportamentos dos outros. Estes dois tipos de influéncia desempenham
um papel importante no desenvolvimento de uma consciéncia do eu por parte do adolescente,
enquanto membro de um grupo social.

Geralmente, a identidade do grupo restrito prevalece sobre a identidade individual, «no
periodo adolescente, 0s grupos atingem rapidamente uma estrutura nitida, que engloba certas
regras para a obtencdo de um estatuto no seu seio e exige determinados comportamentos dos
seus membros, para que estes possam continuar a pertencer ao grupo» (ibid, p.363).

Os membros dos grupos seguem os caminhos dos lideres, onde, muitas vezes, tém que
fazer escolhas sobre o que é mais importante para eles, colocando o grupo acima da

individualidade pessoal de cada membro, «(...)independentemente da idade dos individuos,
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0s grupos tornam-se fechados e estabelecem regras implicitas em relagdo ao comportamento
dentro e fora do préprio grupo» (ibidem).

ERIKSON afirma que 0s grupos restritos possuem um papel fundamental na auto-estima e
no processo da construcao da identidade dos adolescentes. Questionamentos como quem sou,
0 que fazer e em que acredito, afirmam a busca do adolescente pela préopria identidade, ou
seja, «(...)algo que exceda o mero reconhecimento de uma realizacdo individual; pois é de
grande importancia para a formacédo de identidade do individuo jovem, que lhe respondam e
Ihe confiram status e funcdo como uma pessoa cujo crescimento e transformacdo graduais

fazem sentido para aqueles que comegaram fazendo sentido para ele» (0. c., p.156).

3.2.2 O processo de construcdo da identidade na adolescéncia

A adolescéncia é um periodo de rapidas alteracGes fisicas, emocionais, socioculturais e
cognitivas.

De acordo com teoria psicossocial de Erikson, a tarefa mais importante da adolescéncia é
a construcdo da sua identidade, é considerada uma espécie de passo crucial na transformacao
do adolescente em adulto produtivo ¢ maduro, pois o jovem ¢ for¢cado a «(...) opgdes e
decisdes que, com um imediatismo crescente, levam a compromissos para toda a vida»
(ibidem), € «a formacdo da identidade é encarada como um processo integrador das
transformacdes pessoais, das exigéncias sociais e das expectativas em relacdo ao futuro»
(SPRINTHALL, o. c., p.202).

Sendo a adolescéncia a Ultima fase da infancia «(...) o processo adolescente sé esta
inteiramente concluido quando o individuo subordinou as suas identificacBes da infancia a
uma nova espécie de identificacdo, realizada com a absor¢do da sociabilidade e a
aprendizagem competitiva com e entre os companheiros de sua idade» (ERIKSON, o. c.,

p.156).
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A formacdo da identidade recebe a influéncia de factores intra pessoais (as capacidades
inatas do individuo e caracteristicas adquiridas da personalidade), de factores interpessoais
(identificagdes com outras pessoas) e de factores culturais (valores sociais a que uma pessoa
esta exposta, tanto globais quanto comunitarios) (cfr. DUBAR, 1997, p.112)

De acordo com Tap (citado por BORGES, 2007, p.102), existem seis caracteristicas, que
podemos ter em conta na construcdo da identidade, tais como: 1) a continuidade, 2) a
representacdo que tenho de mim préprio e que 0s outros tém de mim, 3) a unicidade, 4) a
diversidade, 5) n6s somos o que fazemos, 6) a auto estima.

De acordo com o autor, «a construgédo da identidade ndo € algo meramente individual ela é
algo que se partilha com os outros e que ocorre atravessando a vida de cada um de nos» (ibid,
p.103).

Os pais que, durante o periodo da infancia, eram encarados como modelos, uma vez que
ndo lhes eram reconhecidos defeitos e cuja companhia era constantemente requisitada passam
a ter, nesta fase, um papel secundéario, porque a tdo intensa identificacdo com o grupo leva
«(...) o crescente envolvimento dos adolescentes com os colegas leva a familia a perder a
influéncia que tem sobre os filhos, em favor de outros individuos da mesma idade que
possuem atitudes e valores diferentes dos seus» (SPRINTHALL, o. c., p.356).

As actividades com o grupo de pares ganham contornos cada vez mais acentuados, em
detrimento do tempo passado com 0s progenitores.

Este fendmeno, apesar de ndo ser muitas vezes entendido pelos pais, ndo tem nada de
anormal, antes pelo contrario, faz parte de um desenvolvimento saudavel dos adolescentes e
possibilita uma correcta integracdo no meio social que 0s circunscreve.

Na necessidade de “romper” os lacos com a familia para adquirir a independéncia, o
adolescente atribui grande importancia aos valores e atitudes do grupo de iguais. Esse, ajuda o
adolescente a reinterpretar valores e atitudes expressos pelos pais e outras pessoas préximas,

caminhando em direcc¢do a uma interpretacdo propria.
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A0 mesmo tempo, 0 grupo proporciona uma medida realista das suas habilidades e
capacidades, o que leva a construcdo de uma auto conceito positivo ou ndo, influindo na sua
auto-estima. As experiéncias realizadas no grupo sdo significativas para a critica e
reinterpretacdo dos valores veiculados pela sua cultura e para a aquisicdo de identidade adulta,
pois todas as comunicagdes sdo marcadas pela incerteza, o adolescente pode tentar colocar-se
no lugar dos outros, tentar adivinhar o que pensam dele, mas ndo pode ter a certeza que a
identidade que ele tém de si proprio coincida com a sua identidade para o outro (cfr. ibidem).

A identidade traz em si a contradicdo de encerrar uma ideia de permanéncia e, a0 mesmo
tempo, de transformacéo, «a identidade nunca é dada, é sempre construida e a (re)construir
numa incerteza maior ou menor e mais ou menos duravel» (ibidem).

Por um lado, a identidade responde pela permanéncia das caracteristicas pessoais ao longo
da histéria do individuo, e também pela sua unidade, nos diferentes papéis que assume na vida
social, por outro lado, as experiéncias que ocorrem ao longo da historia pessoal transformam a
identidade, sendo que esta se encontra num processo de constante reconstrucéo e afirmacéo de
si mesma.

A identidade vai-se construindo, ao longo do processo de desenvolvimento, através de
identificacbes que se ddo inicialmente no ambito das relacbes familiares, ampliando-se
gradativamente para outros espacos sociais. De acordo com DUBAR, da «dualidade entre a
nossa identidade para o outro conferida e da nossa identidade para si construida, mas também
entre a nossa identidade social herdada e a nossa identidade escolar visada, nasce um campo
de possibilidades, onde se desenrolam desde a infancia a adolescéncia e ao longo de toda a
vida todas as nossas estratégias identitarias» (0. c., p.113).

Se o ambiente social ndo ¢ capaz de oferecer ao adolescente uma alternativa “viavel” para
a construcdo de uma identidade adulta, que se caracteriza pela generatividade, que inclui
procriatividade, produtividade e criatividade, pode gerar uma identidade baseada em

identificacbes com figuras com caracteristicas associais, ocasionando a emergéncia de
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atitudes de estagnacdo, agressdo e exclusdo. Tal como refere ALVES-PINTO, «as
modalidades segundo as quais 0 novo membro da sociedade ou comunidade vivera a sua
integracao poderdo variar fortemente de individuo para individuo e o processo segundo o qual
esta integracdo se actualiza terd como factor importante as condi¢des que a sociedade ou
organizacdo pde a disposicdo de cada pessoa para que ela se torne um membro auténomo»
(1995, p.129).

As interac¢cdes sociais regidas por principios normativos de reconhecimento mutuo,
favorecem a construgdo de uma identidade do eu autbnoma e, a0 mesmo tempo, socialmente
integrada. A supressdo dessas relagdes produz experiéncias de frustracdo, vergonha e
humilhagéo, trazendo consequéncias nefastas ao processo de construcdo da identidade.
Sainsaulieu afirma que «a identidade, mais do que um processo biografico de construcéo do
eu ¢ um processo relacional de investimento do eu. A nog¢ao “actor do eu” remete nao para
um simples papel de passageiro numa encenagdo provisOria, mas sim para um investimento
essencial em relacbes durdveis que pdem em causa 0 reconhecimento reciproco dos
parceiros» (DUBAR, o. c., p.115).

Assim, a identidade surge como um processo dinamico, como um fendmeno que se
constrdi, sendo incerto e de durabilidade imprevisivel, e tal como sustenta Dubar «a
identidade ndo é mais do que o resultado simultaneamente estavel e provisorio, individual e
colectivo, subjectivo e objectivo, biografico e estrutural, dos diversos processos de
socializacdo que, em conjunto, constroem os individuos e definem as instituicbes» (ibid,
p.105).

A escola é um espaco social de grande importancia no processo de formacéo da identidade
dos adolescentes, pois «(...) a escola ¢ também um sistema de interac¢do social. E neste
sistema de interaccdo social, os diferentes intervenientes, e particularmente as criancas e
jovens, v@o viver um processo de construcdo da sua identidade pessoal e social» (ALVES-

PINTO, 0. c., p.134)
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Esse processo da-se no cruzamento dindmico de regras e normas socializadoras, em
permanente conflitos de valores, crencas, conhecimentos e padrbes culturais, e vivéncias
grupais e interpessoais estabelecidas na escola.

A escola é vista pelos adolescentes como um espaco social, onde acontecem o0s encontros
entre jovens e se estabelecem as relagfes de amizade. No entanto, numa altura em que se
encontram particularmente sensiveis a conciliacdo da imagem de si mesmos e das imagens
que de si lhes chegam pelos outros, é natural que «quando estas duas imagens sdo demasiado
divergentes, sdo possiveis varias formas de tentar reduzir a dissonancia que tal facto introduz»
e as «interaccdes com os colegas, embora, passando muitas vezes despercebidas, séo
determinantes na socializacéo escolar» (ibid, p.135).

No caminho da autonomia, liberdade e responsabilidade o percurso do adolescente
caracteriza-se por constantes avancos, recuos, bem como pela vivéncia de sentimentos
contraditérios: do desafio e motivacdo a inseguranca ou desédnimo. Do conformismo a
rebeldia, do sentido do dever ao desejo do prazer, «(...) a adolescéncia ndo ¢ uma doenga mas
uma crise normativa, isto €, uma fase normal de crescente conflito, caracterizada por uma
aparente flutuacdo da robustez do ego, assim como por um alto potencial de crescimento»
(ERIKSON, o. c., p.163).

O desenvolvimento do adolescente consiste na busca de estados de estabilidade e de
tranquilidade, de aumento da auto-estima e de bem-estar. Na perspectiva da maturacédo
socioafectiva, qualquer pessoa atravessa diferentes fases de maturacao.

E durante as passagens de uma fase para outra que ocorrem momentos de grande
intensidade na reorganizacdo do individuo a que Erikson chama de crises, pois «durante toda
a infancia, ocorrem cristalizacGes probatorias de identidade que fazem o individuo sentir e
acreditar que conhece, aproximadamente quem €, s6 para acabar descobrindo que essa certeza
do eu volta a ser vitimada, uma e outra vez, pelas descontinuidades do préprio

desenvolvimento» (ibid, p.160). Como acrescenta o autor, «tais descontinuidades podem, em

52



Alunos, Interac¢des Escolares e Socializagdo
Dina Santos Augusto Palmeiro

qualquer altura, equivaler a uma crise e exigir uma decisiva e estratégica repadronizacdo da
acgdo, acarretando compromissos que s6 poderdo ser compensados por um sentimento cada

vez mais consistente da viabilidade desse engajamento crescente» (ibid, p.161).

3.3 A escola - distancia entre o universo familiar e escolar

Como pudemos verificar no ponto anterior, cada tipo de familia recorre a estilos
educativos coerentes com a sua logica de interaccdo familiares e, neste sentido, também a
escolarizacdo devera estar atenta as ldgicas familiares, porque «ndo ha davida que uma
relacdo fluida, cordial e construtiva entre 0s agentes educativos (pais e professores), ajuda a
pratica educativa num e noutro contexto. Pelo contrario, o desconhecimento mutuo ou o
simples intercambio burocréatico faz decrescer o potencial educativo e o desenvolvimento de
ambos os contextos» (VILA, 1998, p.105).

No entanto, existem casos em que «(...) as rupturas sdo tao numerosas, ¢ as condi¢cdes de
vida familiar, econdmica téo dificeis que, ou o tempo que os pais podem dedicar aos filhos é
absolutamente limitado, ou suas disposi¢fes sociais e as condi¢cdes familiares estdo a mil
léguas das disposi¢des e das condicdes necessarias para ajudar as criangas a “ter €xito” na
escola» (LAHIRE, 2004, p.335).

Vérios estudos, asseveram que as criancas de meios socialmente desfavorecidos
encontram um hiato entre as aprendizagens escolares e as suas experiéncias anteriores,
«confrontados com grandes descontinuidades entre casa e a escola, incapazes de se integrarem
na cultura escolar e de aplicarem as suas experiéncias passadas a novos contextos, estes
alunos podem rejeitar ou ignorar a nova informacao e continuarem a usar as antigas estruturas
mentais» (MARQUES, 1993, p.22). Logo, a democratizacdo do ensino ndo pode confinar-se a
um acesso a escola para todos e a um igual tratamento de todos os alunos porque, tal como

refere CLAVEL «(...) a escola ndo ¢ na realidade a mesma para todos, mesmo se o ¢ segundo
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o direito, as diferencas sociais estdo ja presentes quando os individuos entram na escola, estas
séo de ordem sociocultural antes de serem da ordem do dom natural» (2004, p.111).

Seja, através do discurso pedagdgico, ou seja o curriculo ou ainda 0s manuais escolares,
estabelecem-se comparacdes e desigualdades, predominando o geral sobre o particular. Uma
escola efectivamente democratica, integradora de todos, «(...)deveria ser um centro de portas
abertas no qual as familias se sentissem acolhidas como séo e ndo se vissem julgadas pelas
suas praticas educativas, juizos fundados em premissas e valores estereotipados e carregados
de prejuizo, mas onde as familias pudessem discutir franca e abertamente sobre a sua maneira
de entender a educagdo e contrata-la com as praticas educativas escolares» (VILA, o. c.,
p.105).

Ao entrar na escola, a crianga € chamada a integrar referenciais simbdlicos, por vezes
muito afastados dos que conheceu ate ai, e se «(...) a continuidade simbolica entre o universo
familiar e a escola, nomeadamente através da linguagem, constitui um factor extremamente
favoravel de insercdo e posteriormente sucesso escolar» (ALVES PINTO, o. c., p.58), logo,
quando esses referenciais culturais da escola e familia sdo proximos esta condicdo é
fortemente impulsionadora do sucesso, jA 0 mesmo ndo se pode dizer quando estdo ha um
desfasamento entre o codigo linguistico familiar e escolar. E compreensivel que «(...)
criancas oriundas de familias de tipos diferentes, fazendo diferentes usos da linguagem,
estejam em posi¢Oes desiguais para se apropriarem do discurso escolar e para produzirem
discurso que esteja de acordo com as regras escolares» (ibidem).

Muitas investigacfes concluem que as familias seguem a sua origem socioprofissional,
adoptam formas de relacdo distintas com a escola, e salientam que «a desigualdade de
oportunidades fundamenta-se, em geral, na diferenca, em funcdo da origem social, nas
probabilidades de acesso aos diferentes niveis de ensino e particularmente aos niveis mais

elevados» (DURU-BELLAT, 2002, p.11).
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Familias das classes sociais de origem menos favorecidas sentem-se numa situacédo de
inferioridade perante a instituicdo escolar porque tém menos informacéo que as familias de
nivel sociocultural médio/alto, mas sdo familias que se interessam pela escola e consideram-
se, muitas vezes, incapazes de contribuir positivamente para a educacdo dos seus filhos, mas
ndo obstante, depositam expectativas de promocdo social dos filhos, através das
aprendizagens escolares, pois, «(...) 0s pais ao exprimir seus desejos quanto ao futuro
profissional dos filhos, tendem, frequentemente, a desconsiderar-se profissionalmente, a
“confessar” a indignidade das suas tarefas, almejam para sua progénie um trabalho menos
cansativo, menos sujo, menos mal-humorado, mais valorizador que o deles» (LAHIRE, o. c.,
p.334).

Pelo contrario, os pais das classes sociais de origem de nivel médio e alto, estimulam a
aprendizagem, obrigam ao sucesso, ajudam e proporcionam oportunidades, e tém recursos e
sabem usar o seu poder para influir no contexto escolar, «(...) sdo 0s que se encontram mais
com os professores de maneira informal, mas essas relacdes dizem respeito menos a um
acompanhamento da escolaridade do que a uma sociabilidade fundamentada em posicdes e
disposicdes sociais comuns ou préximas» (ibid, p.335).

Lautrey, procurou explicar os «mecanismos pelos quais 0 meio familiar influencia o
desenvolvimento intelectual da crianca e em particular descobrir que tipo de “media¢do”
intervém entre o estatuto socioecondmico dos pais e a inteligéncia dos filhos», tendo
concluido que «(...) os diferentes tipos de estruturagdo se articulam com os valores relativos a
educacdo das criangas no sistema educativo familiar, que pode ser considerado como uma
variavel intermediaria entre a classe social e o desenvolvimento cognitivo da crianca»
(MONTANDON, 1987, p.172).

Troutot e Montandon (referidos por DIOGO, 1998, p.87) «encontram uma coeréncia
tipoldgica entre sistema de acgdo familiar e relagdo com a escola», e enunciaram quatro tipos

de familias. As familias «base» (autonomia, investimento individual e negociacdo). As
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familias «creuset» (fusdo, abertura relacional e comunicagéo). As familias «refgio» (primado
do grupo, fechamento e normatividade) e as familias «laténcia» (autonomia, coexisténcia
funcional e importancia dos principios).

Os autores referidos apresentam «logicas ou coeréncias de acc¢do e interacgdo familiar entre
aspectos mais intra-familiares e aspectos que dizem respeito a sua articulacdo com o exterior,
como é o caso da relacdo que estabelecem com a escola» (ibidem).

Também, David Reiss (citado por MONTANDON, o. c., p.174) desenvolveu uma teoria
dos «processos» de interaccdo nas familias, que incide sobre as influéncias reciprocas entre a
familia e o seu meio social. Reiss mostrou que «o paradigma familiar ndo influencia somente
as regras ou habitos de vida quotidiana das familias, mas também as interac¢des com 0 meio
ambiente, e que o paradigma € importante na iniciagdo e na manutencéo das relacdes de uma
familia com os seus parentes proximos ou com instituicbes particulares como a escola» (ibid,
p.175)

Para iniciar, o autor considera trés dimensdes dos paradigmas familiares: a configuracéo
(modo de percepc¢do da ordem da estrutura, da complexidade do mundo social, assim como
com a possibilidade de descobrir principios de organizacdo que se podem dominar; a
coordenacdo (a capacidade ou o desejo das familias, como grupo familiar, como unidade, de
desenvolver solucBes do mesmo tipo para os problemas que encontram; e o fechamento
(refere-se a memoria colectiva da familia).

A partir das trés dimensbes que considerou, desenvolveu uma matriz de oito
comportamentos onde colocou trés tipos de familias que encontrou com maior frequéncia: As
familias «envolvimento sensitivo» sdo abertas ao seu meio ambiente, que elas consideram
como “controlavel”. As trocas entre os membros do grupo sdo importantes e desenvolvem-se
as estratégias para resolver os problemas que a familia encontra, segundo solu¢6es adoptadas

em comum.
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As familias “consensus-sensive” sd0 fechadas ao seu proprio ambiente que consideram
pouco controlavel e ameacador, As trocas no interior da familia sdo importantes e visam
controlar e coordenar as representacdes dos seus membros.

As familias “interpersonal distance-sensitive” consideram as trocas com o exterior como
um meio oferecido aos membros do grupo para afirmar a sua independéncia e a sua
individualidade. As trocas no interior da familia sdo fracas.

Reiss afirma que «o paradigma familiar modela as representacdes que guiam a familia nas
suas representacdes com o meio social, interacgfes que determinam o tipo de lacos que a
familia estabelece com este meio e as op¢des que ela nele efectua (por exemplo escola de
escola) (...) o tipo de lacos que a familia estabelece com o seu ambiente tal como a natureza
desse mesmo ambiente exercem, em contrapartida, uma influéncia sobre as representacdes
familiares, estabilizando-as muitas vezes, outras vezes abalando-as» (MONTANDON, o. c.,

p. 176).

3.3.1 Influéncia dos esteredtipos na relacio escola/familia

Muitas vezes, os profissionais da educacdo desenvolvem um grande ndmero de
esteredtipos sobre as familias de nivel desfavorecido, afirmando que ndo se interessam com a
educacdo dos seus filhos. Esta assercdo, porém, ndo tem em consideracdo factores essenciais
de diferencas na relacéo entre a escola e a familia.

Uma parte dos alunos encontra na escola uma cultura com a qual estd familiarizada,
enquanto outros sentem-se exilados. Isso acontece com alunos imigrantes ou provenientes de
familias que se estabeleceram ha pouco em outro pais, mas também acontece, de modo menos

visivel, com filhos das classes populares.
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Por um lado, aparecem 0s grupos sociais mais favorecidos que véem a escolaridade como
uma fase de desenvolvimento da crianga em que esta terd sucesso, com algum suporte
familiar, por outro lado surgem as familias dos meios populares, que percepcionam a escola
como um “instrumento privilegiado de mudanga”, onde a familia deposita os seus maiores
sonhos, onde a crianga tera a grande oportunidade de escapar a tendéncia familiar (cfr.
SEABRA, 1999, p.69).

Também PERRENOUD concorda que as familias que oferecem um contexto cultural
composto de livros, leituras e conversas intelectuais, esta a proporcionar aos filhos um
ambiente instigante para a aprendizagem da mesma, e, além disso estard a abranger ainda
mais 0 contexto escolar. Desta forma, ao ingressar na escola, os alunos estardo muito, mais
familiarizados com as formas particulares de trabalhos escolares, contrariamente, os alunos
que cresceram em terrenos baldios, em estadios ou diante da televisdo tém de percorrer uma
distancia bem maior: na escola, nada lhes diz, nada faz sentido, nem os objectos, nem as
actividades. (cfr. PERRENOUD, 2008, p.54).

LAHIRE evidencia claramente a importancia desse contexto cultural na vida das criancas,
principalmente no que tange a leitura e a escrita, ja que a «familiaridade com a leitura pode
conduzir a praticas voltadas para a crianga, de grande importancia para o “sucesso escolar”»
(0. c., p.20).

Em jeito de sintese para evidenciar o né entre a proximidade/desfasamento das culturas
familiares e escolares, fazemos nossa a afirmagdo de que «quando os valores da escola
coincidem com os valores das familias, quando ndo ha rupturas culturais, a aprendizagem
ocorre com mais facilidade (...) a descontinuidade entre a escola e as familias ¢ sem duvida, o

principal obstaculo ao sucesso das criangas em risco» (MARQUES, 1993, p.22).
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3.3.2 Asocializacao escolar: inicio da socializacdo secundaria

Hoje, o processo de socializacdo é tdo longo — que é sempre um processo inacabado - e,
bastante cedo, a familia deixa de ser o Unico agente de socializacdo pois, outras instituicdes e
grupos se juntam a ela, tomam-lhe o lugar, complementam-na ou mesmo substituem-na.
Muito particularmente, a escola, agente publico e oficial de socializagdo, assim como o0s
diversos grupos de Gcios ou outros aos quais a crianca pertence, tem lugar destacado na
socializacdo da crianca e do adolescente dado que, «as familias ndo tém condigdes para
assegurar sozinhas a socializacdo das suas criangas, com vista a sua integracdo como adultos
na sociedade. Assim, a socializacdo secundaria, que é a «interiorizacdo de submundos
institucionais ou baseados em instituicdes, é cada vez mais longa e diversificada» (ALVES-
PINTO, o. c., p.123).

Por mais que o conteudo interiorizado na socializacdo primaria seja importante, inclusive
porque alicerca a construcao da personalidade e da identidade e, nessa medida se constréi um
poderoso filtro das vivéncias pessoais posteriores, a crianga escapa ao grupo familiar, amplia
0 seu raio de accdo e de experiéncias pessoais no mundo social, desenvolve as suas proprias
percepcOes, emogdes e maneiras de agir.

A socializacdo secundaria, impde-se pela divisdo do trabalho* e, portanto, pela necessaria e
inevitavel distribui¢do social do conhecimento, e consiste na «(...) interiorizagdo de
“submundos” institucionais ou baseados em instituicdes. A extensdo e caracter destes sdo
portanto determinados pela complexidade da divisdo do trabalho e a concomitante
distribuicdo social do conhecimento» (BERGER e LUCKMANN, 2004, p.145).

A socializacdo secundaria que «(...) ndo se esgota, mesmo nas sociedades altamente
escolarizadas, na socializacdo escolar. Esta desemboca naturalmente na socializacdo

profissional, que se desdobra em varais etapas» (ALVES-PINTO, 1995, p.124), constitui-se

! PERRENOUD entende que a condi¢do de aluno o torna um trabalhador e por isso, deu o titulo “Oficio do Aluno e Sentido
do Trabalho Escolar” a um dos seus mais divulgados livros.
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na vivéncia de um conjunto de socializagdes particulares, que ttm momentos e modalidades
especificas, e que contribuem para a formagdo complexa da personalidade social do individuo
e, porque, na sua existéncia, a pessoa vive em multiplos contextos institucionais, «a pessoa €
chamada a distinguir os papéis, as atitudes e as formas de estar relevantes para a sua
participacdo em determinada instituicao» (ibid, p.123). Actualmente, «a socializacdo escolar é
a socializacdo secundéria que se oferece a maioria das criancas e jovens» (ibidem).

Enquanto que a socializacdo primaria ndo pode acontecer sem a identificacdo emotiva da
crianca com 0s seus outros significativos, a maior parte da socializacdo secundaria pode
dispensar este tipo de identificacdo, «na socializagcdo primaria, se ndo se estabelece uma
relacdo profunda entre a mde (ou quem a substitui) e a crianca, o desenvolvimento e a
socializacdo desta estdo seriamente comprometidos. Nas socializagdes ulteriores, esta relacéo
profunda ja deixa de ser preponderante» (ibidem).

Na socializagdo secundaria, os outros significativos ndo sdo dados a partida, mas decorrem
da escolha da crianga, ela escolhe determinados adultos como referéncia, aqueles com quem
mais se identifica. Alguns alunos, assumem adultos com quem interagem na escola,
nomeadamente professores como «outros significativos», mas também pode acontecer que 0s
«outros significativos», que assumem papéis determinantes na construcdo de identidade da
crianca em idade escolar, pertencam a sistemas exteriores a escola e partilhem sistemas de
referéncia e de valores contraditérios com o sistema de referéncia escolar. Neste caso, 0
sucesso da socializacdo escolar podera estar comprometido.

E evidente que de entre os adultos significativos que interferem na construcdo e
reconstrucdo da identidade, ao longo da socializacdo escolar, os pais nunca deixam de ter um
lugar incontornavel.

A socializacao secundaria exige a aquisicdo de vocabularios especificos das fungées, o que
significa, a interiorizacdo de campos semanticos que estruturam interpretaces e condutas de

rotina numa area institucional, pois de acordo com BERGER e LUCKMANN «0s submundos
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interiorizados na socializagdo secundéria sdo, em geral, realidades parciais em contraste com
o mundo base adquirido na socializacdo priméaria. Contudo, eles também sdo realidades mais
OuU menos coerentes, caracterizadas por componentes normativos e afectivos assim como
cognitivos» (0. c., p.146).

Os processos formais da socializagcdo secundaria «pressupdem sempre um processo prévio
de socializagdo primaria, isto é, deve tratar com uma personalidade ja formada e um mundo ja
interiorizado» (ibid., p.147).

Quaisquer novos contetdos que devam agora ser interiorizados terdo, de certa maneira, de
sobrepor-se a essa realidade ja presente, «a aquisicdo destes saberes pressupde a socializacéo
priméaria anterior e coloca a partida, um problema de consisténcia entre as interiorizagdes
originais e novas» (DUBAR; 1997, p.96).

Na interaccao entre a socializacdo familiar e a socializacdo escolar o primeiro momento
critico é o da entrada na escola.

Ao entrar na escola, a crianga é chamada a integrar referenciais simbdlicos, por vezes
muito afastados dos que conheceu até ai. Quando esses referenciais culturais sdo proximos a
integracdo na escola é fortemente facilitada, ja o0 mesmo ndo se pode dizer quando estdo
afastados.

Se estivermos atentos a um factor importante de socializagdo como é a comunicacao,
verifica-se que «(...) se a crianga recebeu uma socializagdo primaria regulada pelo codigo
restrito e ndo foi, sensibilizada para a linguagem empregue na socializacdo escolar, a transicao
para a escola significa uma descontinuidade cultural, obrigando-a a submeter-se a uma
verdadeira aculturacdo» (DIOGO, 1998, p.28).

A apropriacdo de uma nova linguagem verbal ou simbdlica obriga a existéncia de um
dicionario que ajude a traducdo, que ajude a dar significado ao que € desconhecido. Quando
na escola o dicionario esté ausente a traducdo e impossivel. S6 com uma adequada traducéo é

que «(...) a nova lingua pode comecar a ter alguma realidade. A medida que esta realidade
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comeca a estabelecer-se por si mesma, vai-se tornando possivel dispensar a traducdo. A
pessoa mostra-se capaz de pensar na nova lingua.» (BERGER e LUCKMANN, o. c., p.151).
Mas, no percurso de socializagcdo outros factores além da comunicacdo tém influéncia
significativa como: os valores, as regras, as atitudes, entre outros.
Ao chegar a escola as regras passam a ser, substancialmente, diferentes e aplicaveis a todos
de maneira semelhante. Os significados e as valora¢des subjacentes as interac¢des familiares e

escolares podem ser muito distintas e mesmo opostas.

62



Alunos, Interac¢des Escolares e Socializagdo
Dina Santos Augusto Palmeiro

CONCLUSAO

Se, no passado, a familia proporcionava o ambiente de aprendizagem dos papéis de todos
os tipos, hoje em dia a familia ainda actua como um poderoso agente de socializagdo, pois a
familia proporciona o ambiente de aprendizagem dos papéis de todos os tipos, em
consequéncia das experiéncias adquiridas em grande parte dentro da familia, a crianca torna-
se membro do grupo.

E a familia quem desenvolve na crianca, um sistema de valores, atitudes, crencas,
reportados aos aspectos mais importantes da vida, ¢ a familia «(...) quem contribui
decisivamente para criar um modo de perceber a realidade fisica e social e um modo de se
entender a si mesma» (GIMENO, 2001, p.61).

No entanto, a familia tem-se tornado «(...) uma nog¢do polissémica em virtude da
diversidade das suas estruturas, formas de organizacao e representacdes» (LEANDRO, 2001,
p.45).

Além disso, embora o processo de socializacdo comece na infancia, torna-se muito mais
intenso e complexo a medida que a crianca se desenvolve e as suas capacidades cognitivas
aumentam. Assim, muitas qualidades sociais e pessoais, motivos e atitudes significativos séo
fortemente influenciados por aspectos gerais do ambiente familiar, praticas educativas e
identificacdo com familiares.

A escola € uma instituicdo a qual, em principio, todos os individuos tém acesso e
possibilidade de frequentar, mesmo que seja por um tempo exiguo e «o0 espago escolar é, na
sociedade ocidental, o segundo espaco que surge a maioria das criancas, logo a seguir ao
espaco familiar» (ALVES-PINTO, 1995, p.134).

Na nossa sociedade, a escola é um local de aprendizagem e de socializa¢do, tanto que
«(...) a socializagdo escolar ¢ a socializagdo secundaria que se oferece a maioria das crian¢as
e jovens» (ibid, p.123).
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Funciona também como um “passaporte de entrada” e integracdo na sociedade, bem como
pode criar condi¢des que possibilitem as pessoas uma vida melhor.
Além disso, a escola é crucial para o desenvolvimento da autonomia, da capacidade critica,

da busca da emancipacéo, bem como na formacéo da identidade.
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Capitulo I1
CLIMA DE ESCOLA E INTERACCOES ESCOLARES

Introducao

O clima organizacional é o ambiente humano dentro do qual as pessoas de uma
organizagdo fazem o seu trabalho. Pode-se referir ao ambiente dentro de um departamento, de
uma fabrica ou de uma empresa inteira. O clima ndo pode ser tocado ou visualizado, mas
pode ser percebido psicologicamente. O termo clima organizacional refere-se aos aspectos
internos da organizacdo, que originam diversos tipos de motivacdo nos seus participantes,
fazendo parte da qualidade do ambiente organizacional e sendo percebido pelos participantes
da organizacéo, influenciando o seu comportamento.

Afecta a motivacdo, o desempenho humano e a satisfacdo no trabalho e quando ha
elevado grau de motivacdo entre os membros, o clima motivacional eleva-se e ocorrem
relacbes de satisfacdo, de animacdo, interesse e colaboracdo. Quando ha baixa motivagdo o
clima organizacional tende a diminuir, caracterizando-se por estados de depresséo,
desinteresse, apatia e insatisfacdo.

Quando o clima é positivo predominam as atitudes positivas como a alegria, o
entusiasmo, a participacdo, a dedicacdo, a satisfacdo e a motivacdo, contrariamente quando
nos deparamos com um clima negativo aumentam as tensbes, discordias, desunides,
rivalidades, animosidades, desinteresses para realizar as fungdes, resisténcia as ordens e ruido
nas comunicagoes.

Embora exista uma grande disparidade nos resultados dos varios estudos efectuados
sobre as relacfes das varidveis do clima com os resultados escolares dos alunos, parece, com
alguma consisténcia, que a moral dos professores e dos alunos, apresentam uma correlacdo

positiva com o sucesso escolar (cfr. BRUNET, 1995, p.134).
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Tanto que «(...) um clima aberto facilita o desenvolvimento do aluno, implicando-o num

processo de participacdo e num ambiente que reforcam os seus conhecimentos» (ibid, p.135).

1 Breve Historia do Clima Organizacional

Nos anos 50 foi formulado, por Lewin, o quadro conceptual que marcara o
desenvolvimento posterior da nocdo de clima de trabalho. Foi Lewin e a sua equipa que
introduziram o conceito de clima no vocabulario da psicologia social, com o intuito de tentar
definir «(...) as condigdes psicologicas criadas pelos lideres de um grupo de rapazes num
ambiente controlado» (CASE, 2003).

Segundo Lewin, a nocdo de clima é uma abstrac¢do, que pode ser definida pelos
comportamentos e atitudes que os colaboradores evidenciam nos contactos com oS
subordinados e que tém um impacto directo na produtividade, rentabilidade e resultado
financeiro da organizacdo. Nesta perspectiva, o clima é visto como um todo, uma percepcao
global, ou seja, os elementos individuais de percepc¢do sdo formados em grupos, e quando 0s
elementos individuais sdo agrupados, a somatoria € maior do que a somatéria dos elementos
especificos (ibid).

Também JANOSZ, no seguimento da linha de pensamento anterior, considera que o clima
de uma organizacdo é reconhecido através das percepcdes dos individuos, e a «agregacdo das
percepcOes individuais permite por conseguinte obter uma medida intersubjectiva do clima»
(1998, p.291).

Lewin e a sua equipa pretendiam, com a sua experiéncia, observar o grau de controlo das
actividades pelo lider, o modo como eram repartidas as tarefas e 0 modo de avaliacdo pelo
lider, ou seja, «(...) examinar as complexas associagdes entre pessoas, situagdes e resultados
individuais» (CORNEJO, 2001, p.13), ou seja, pretendiam determinar os efeitos nos

comportamentos do grupo dos rapazes nos comportamentos individuais de trés variaces
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experimentais de estilos de lideranga: autocratico, democratico e laissez-faire. Deste estudo
extrairam-se conclusGes muito importantes, que descrevemos de forma sumaria: a) Os rapazes
em condicOes de lideranca democratica demonstraram maiores niveis de cooperagdo e de
participacdo nas tarefas e mais abertura ao lider, embora o nivel de produtividade ndo fosse
superior a dos rapazes no grupo autoritario. No entanto, o lider autocrético ndo consegue
proporcionar ao seu grupo uma tdo alta qualidade de produtividade como o lider democratico.
(cfr. BORGES, 2007, p.345).

b) No clima autoritario, os rapazes demonstraram mais comportamentos dominantes e
agressivos e demonstraram mais dependéncia do lider do grupo e confessaram nao gostar de
ser membros do grupo.

c) Em relacdo ao estilo laissez-faire, 0s rapazes apresentaram menor producdo, mais
aborrecimento e uma progressdo muito lenta. O que pode ser devido ao facto deste estilo de
lideranca apresentar alguns problemas e limitagdes que se devem a «(...) aspectos
organizacionais pois os membros do grupo “ndo t€ém um protector ou um orientador em que
possam confiar» (ibid, p.346), uma vez que o lider tem uma participacdo minima, ndo
supervisiona o trabalho e da liberdade completa para a tomada de decisdes de grupo ou
individuais, pois o lider ndo avalia, nem regula as ac¢bes do grupo (cfr. CHIAVENATO,
2005, p.360).

Os trabalhos de Lewin demonstraram que o comportamento humano devera ser
compreendido tendo em conta toda a situagdo em que o mesmo ocorre, ou seja, «(...) tanto
nas pessoas como no ambiente, numa mutua interac¢ao», pois de acordo com este autor «(...)
o homem ¢é, per si, uma criatura social complexa, com sentimentos, desejos e temores (...) € &
motivado por certas necessidades e alcanca as suas satisfacdes primarias através dos grupos e
espacos com os quais interage» (REVEZ, 2004, p.80).

Esta experiéncia confirmou que o comportamento resulta da interacgdo da pessoa com o

ambiente no qual ele se encontra (cfr. SAVOIE e BRUNET, 2000, p.180).
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Nos anos 60, Likert na linha de Lewin, define o clima de trabalho como sendo
simultanecamente « (...) um conjunto de condi¢des estruturais ao qual ¢ submetido
objectivamente um grupo de actores, um conjunto de reac¢cdes comuns dos actores e ainda um
conjunto de percepg¢des partilhadas por um grupo de actores perante processos funcionais da
organizagdo com os quais sao confrontados» (ibid, p.181).

Seguindo esta linha de pensamento, as teorias mais recentes sobre o clima organizacional
centram-se na medida perceptiva dos atributos organizacionais. Para podermos determinar as
causas do comportamento de um individuo em situacdo de trabalho precisamos de ter em
conta as suas caracteristicas pessoais, mas também o seu ambiente ou clima de trabalho, tanto
mais que as investiga¢des recentes «(...) pdem em relevo a importancia atribuida ao clima
social da empresa, ao local de trabalho, ao seu impacto sobre a satisfacdo que os empregados
encontram no seu trabalho e sobre a sua prépria realizacéo pessoal» (GAZIEL, 1987, p.35).

Nesta perspectiva, o elemento principal é a percep¢do que um individuo tem do seu
ambiente de trabalho. Esta visdo vai de encontro a definicdo de Kozlowski e Hults
considerando o clima como «o conjunto de percepcBes individuais do contexto
organizacional, descricGes que representam interpretacdes das caracteristicas, acontecimentos

e processos organizacionais mais salientes» (citado por BORGES, o. c., p.455).

1.1 Nocao do conceito de clima organizacional

De acordo com BRUNET, apesar do conceito de clima ser impreciso, & possivel
identificar trés abordagens distintas. A primeira é relativa a medida multipla dos atributos
organizacionais, estd relacionada com a relacdo que se estabelece entre as caracteristicas
fisicas da organizacdo e os factos objectivos observados nos empregados, no entanto nao foca

a forma como o clima é vivido pelos trabalhadores.
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A segunda é a medida perceptiva dos atributos individuais. Nesta abordagem o clima é
considerado em funcdo da satisfacdo das necessidades de cada individuo, foca mais as micro-
percepcOes dos trabalhadores do que uma descricdo global das percepcbes (cfr. BRUNET,
1995, p.125-126).

No entanto, surgem varios autores que aderem a ideia de que «(...) o clima s6 ¢
confirmado quando é reconhecido por uma porcdo substancial da populacdo estudada»
(SAVOIE e BRUNET, o. c., p.181).

No seguimento desta perspectiva vai Albrecht, afirmando que, «(...) o clima social ¢ o
gue quer que a maioria das pessoas achem que e» (citado por TEIXEIRA, 1995., p.165).

A terceira perspectiva esta relacionada com a medida perceptiva dos atributos
organizacionais, neste caso o elemento principal € a percepcdo que um individuo tem do seu
ambiente de trabalho, valorizando mais a forma como o individuo se apercebe das coisas do
que a realidade objectiva. Esta definicdo vai no seguimento da teoria de Lewin, vendo o
comportamento de um individuo como funcdo da sua personalidade e do ambiente que o
rodeia. (cfr. BRUNET, o. c., p.126).

Também Novoa considera o clima como «(...) as percepgdes que 0S individuos tém do seu
trabalho e dos seus papeis em interrelacdo com os restantes actores e com o meio social»
(citado por TEIXEIRA, o. c., p.165).

Apesar de alguma heterogeneidade no que concerne as dimensdes do clima presentes nos
questionarios produzidos pela literatura cientifica, é possivel identificar, algumas dimensdes
comuns no que concerne a percepcao do clima. Estdo presentes as percep¢des que o individuo
tem da organizacdo para a qual trabalha e a opinido que formou sobre ela em termos de
autonomia, estrutura, recompensas, consideracdo, cordialidade, apoio e abertura (cfr.

BRUNET, o. c., p.129).
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Nesta perspectiva, Aguirre define o conceito de clima como «(...) o vinculo entre os
aspectos objectivos da organizagéo (tais como a sua tecnologia, lideranca e regulamento) e o
comportamento dos individuos que Ihe pertencem» (citado por BORGES, o. c., p.456).

Seguindo a perspectiva anterior, BRUNET identifica trés grandes variaveis determinantes
do clima organizacional: a estrutura, identificada de certo modo com a propria estrutura
fisica, o processo organizacional relacionado com a gestdo dos recursos humanos, 0s modos
de comunicagdo ou os modos de resolucao de conflitos, e a variavel comportamental, relativa
ao funcionamento individual e de grupo (cfr. BRUNET, o. c., p.127).

Mas no seio de toda esta problematica, a relacdo entre os conceitos de clima
organizacional e cultura organizacional suscita existe alguma controvérsia entre os diferentes
autores, havendo aqueles que assimilam o conceito de cultura com o de clima, mas
TEIXEIRA, ndo partilha desta perspectiva e concorda com a distingdo que Savoie e Brunet
fazem dos conceitos (cfr. TEIXEIRA, 2008, p.83).

SAVOIE e BRUNET entendem mais claramente distinguir os dois conceitos e definem a
cultura organizacional como «(...) como a identidade profunda da organizagao (...) e o clima
como o humor da organizacdo, como a atmosfera que delimita o campo do possivel no que
concerne a implicacdo e o envolvimento real das pessoas em relagdo a organizagdo» (0. c.,

p.196).

1.2 O clima organizacional e o clima psicossocial da escola

Muitos estudos sobre o clima baseiam-se no modelo “interaccionista” que tem como
objectivo «(...) examinar as complexas associacdes entre pessoas, situacdes e resultados
individuais» (CORNEJO, 2001, p.13).

O modelo interaccionista tem como fundamentos bésicos: 1) a conduta actual é uma

fungdo de um processo continuo de interacgdo multidireccional ou de feedback entre o
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individuo e as situagdes em que se encontra; 2) o individuo é um agente activo e intencional
neste processo interactivo; 3) por parte da pessoa, os factores cognitivos e motivacionais séo
determinantes essenciais da conduta; 4) por parte da situacdo, o significado psicoldgico da
percepcdo das situacbes por parte do sujeito € um factor importante e determinante, isto é a
“atmosfera psicologica”, definida por Lewin como “uma propriedade da situagdo como um
todo”, que determina a atitude e conduta das pessoas, destacando-se a importancia da
subjectividade da pessoa na compreensao do seu espaco vital (ibidem).

Neste sentido, o clima organizacional engloba todas as caracteristicas psicossociais da
organizacdo. E a resultante de todas as forcas que interagem no sistema psicossocial e &,
igualmente, a combinacdo de todos os comportamentos e motivagdes dos individuos, 0s seus
estatutos e 0s seus papéis, a dindmica dos grupos, os sistemas de influéncia e a forma de
exercicio do poder e da autoridade.

De acordo com varios autores, o clima ¢, praticamente, psicologico, e «(...) fruto das
construcgdes psicoldgicas e sociais, e consequente tomada de sentido»(LOBO, 2003, p.30).
Embora, estes autores ndo coloquem de parte a importancia da organizagdo, consideram que
esta ndo constitui a forca dominante ou aquela a quem verdadeiramente se atribui a
responsabilidade da estruturacdo perceptiva, cognitiva e significante, mas colocam a énfase
nas vivéncias individuais e grupais, sendo a partir delas que se estruturam as descricdes, as
atitudes e as condutas.

Nesta perspectiva, Schneider e Reichers distinguem clima psicoldgico, quando for
analisado individualmente, e clima organizacional quando conceptualizado a um nivel
organizacional e s6 podemos considerar clima organizacional quando «(...) for pequeno o
desvio padrdo das respostas dos diferentes actores organizacionais em relacdo a resposta
média» (cfr. TEIXEIRA, 1995, p.166).

O clima, entendido em sentido psicoldgico, tem a sua natureza marcada pela histéria

individual e respectiva aprendizagem anterior, bem como pelas pré-disposi¢des cognitivas. A
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identidade da organizacdo e do seu clima é fruto de uma construcdo diéria, na qual se traca a
historia organizacional e as histdrias individuais e colectivas.

Relativamente ao clima de escola, adoptamos a abordagem do clima como o conjunto de
percepcdes que os individuos tém do seu ambiente profissional. O clima reflecte a interac¢do
existente entre as caracteristicas pessoais e organizacionais. Este modelo permite
compreender o comportamento dos actores educativos, segundo as percepcdes dos
acontecimentos objectivos e as caracteristicas da organizacdo (cfr. GAZIEL, o. c., p.36), ou
seja, o clima psicossocial escolar é visto como um conjunto de tudo aquilo que os actores
escolares intuem guanto ao funcionamento da escola.

De acordo com esta perspectiva, 0s elementos constitutivos do clima sdo, entdo,
considerados como variaveis psicossociais, avaliadas gracas a percepgdes individuais.

Cada membro contribui para o clima que se vive na escola, pois sdo «(...) os actores no
interior de um sistema que fazem da organizacéo aquilo que ela é» (BRUNET, o. c., p.125), e
cada um aprecia-o segundo o0s seus proprios critérios (idade, educacdo, aspiracdes,
necessidades e valores pessoais. Entdo o clima psicossocial da escola é definido como «(...) o
conjunto de percepcdes e dos sentimentos do individuo, quanto ao funcionamento da sua
organizagdo (...) ¢ uma avaliagdo subjectiva» (GAZIEL, o. c.,p.37).

Neste sentido, iremos tentar perceber de que forma pode o clima de escola influenciar as

atitudes e condutas dos actores escolares.

1.3 O clima escolar a as suas diferentes facetas

As premissas do conceito de clima de escola encontram-se nas teorias classicas das
organizacdes, tendo sofrido a sua primeira influéncia com a teoria das relagdes humanas.
Cere, define o clima escolar como «(...) o conjunto das caracteristicas psicossociais de um

centro educativo, determinadas por factores ou elementos estruturais, pessoais e funcionais da
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instituicdo que, integrados num processo dinamico especifico, conferem um peculiar estilo ao
centro, condicionante, em vez dos distintos processos educativos ( citado por CORNEJO, o.
c., p.14).

Sdo varios os estudos que chegaram a conclusdo que o clima organizacional influencia,
directa e indirectamente, os comportamentos, a motivagdo, a produtividade do trabalho e
também a satisfacdo das pessoas envolvidas com a organizacdo. De acordo com JANOSZ, o
clima de escola é considerado a «(...) dimensdo que mais afecta a experiéncia social e
educativa dos alunos e dos intervenientes escolares (...)» (1998, p.291) e de acordo com
GAZIEL, vérias pesquisas realizadas, que tomaram a escola como modelo tipo de
organizacao, «(...) mostraram que a relacdo que existe entre o clima psicossocial e a
satisfagdo gerada pelo trabalho € (...) significativa nas empresas educativas» (0. c., p.35).

BRUNET considera que na escola existem dois tipos de clima? que ele classifica como
clima aberto e clima fechado.

Um clima aberto esta relacionado com um ambiente de trabalho autocrético, rigido e
constrangedor, onde os alunos ndo séo tidos em conta nas decisdes. Na turma, em que reine
um clima autoritario, ha a tendéncia, por parte dos alunos, a adoptar comportamentos passivos
de forma a evitarem eventuais san¢fes ou repreensoes.

Um clima aberto cria um ambiente de trabalho participativo, no qual o individuo €
reconhecido como um elemento com potencial.

Um clima participativo € meio caminho andado para estimular e envolver nas actividades
da organizacdo os actores escolares. (cfr. BRUNET, o.c., p.130).

De acordo com varios estudos o clima escolar positivo esta relacionado directamente com

diversas variaveis académicas: rendimento, aquisicio de habilidades cognitivas,

2 . . . ) . 54 .
Embora estes tipos de clima referidos por BRUNET se refiram a relagdo director/professor, afigura-se-nos que podem
também ser adoptados para analisar a relagdo na escola em geral e na sala de aula em particular.
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aprendizagem e desenvolvimento de atitudes positivas face ao estudo (cfr. CORNEJO o. c.,
p.14).

Vaérios autores, estabelecem uma relacdo significativa entre a percep¢do do clima social
escolar e o desenvolvimento emocional e social dos alunos e professores, concordando que
um bom clima advém mais do calor das relacBes interpessoais, de um sistema de
regulamentos claros e aplicados coerentemente, e por uma reduzida taxa de vitimizacéo, e ndo
tanto do dominio das préticas educativas ou do dominio dos problemas escolares e sociais do
meio (cfr. JANOSZ, o. c., p.291).

De acordo com o autor, o clima escolar da-nos uma indicacdo geral do tom e da atmosfera
que reina nas relagcdes sociais, do valor dado aos individuos, a missdo educativa da escola e a
instituicdo como meio de vida» (ibid, p.292).

JANOSZ enuncia cinco angulos interligados que permitem, cada um, esclarecer um
aspecto especifico do clima de uma escola, que a seguir apresentamos:

O clima relacional esta relacionado com a dimenséo socio afectiva das rela¢cdes humanas.
A qualidade do clima relacional € tributaria de trés factores: o calor dos contactos
interpessoais; o respeito entre os individuos e a garantia da confianca de outrem.

Por outro lado, surge o clima educativo que, para que seja positivo, implica que a escola
seja vista e percebida como um verdadeiro lugar de educacéo.

O clima de seguranca, relacionado com a ordem e a tranquilidade do meio, consequéncia
das regras escolares estabelecidas.

O clima de justica, que advém do reconhecimento e respeito pelos direitos e méritos de
cada um, os alunos deverdo aperceber-se de que os adultos terdo uma atitude justa perante
eles, pois (...) a percep¢ao dos adultos justos legitima a sua autoridade tanto no plano
educativo como disciplinar o que, facilita o enquadramento dos jovens» (ibidem).

E por altimo, o clima de pertenga, esta dimensdo transcende as outras facetas do clima

escolar, na medida em que se desenvolve a partir dos outros tipos de clima que ja referimos

74



Alunos, Interac¢des Escolares e Socializagdo
Dina Santos Augusto Palmeiro

anteriormente. O individuo tem a impressdo que o seu meio é portador de sentido, por um
lado favorece o contacto humano, assegura a sua proteccdo e garante o reconhecimento dos
seus direitos e do seu esforco, a0 mesmo tempo que sanciona de forma justa as suas
transgressoes a norma, este tipo de clima «(...) garante o respeito da institui¢do, das pessoas
que ai vivem e facilita a adesdo as normas que ai sdo estabelecidas» (ibidem).

Em jeito de sintese convocamos BORGES, que considera que nas escolas em que existe
um sentido de partilha e de cooperacdo, habitos de trabalho em comum, espirito de equipa é
maior o nivel de motivacao dos diversos actores do processo educativo e demonstram maior

satisfagdo no trabalho» (cfr. o. c., p.460).

2 Assala de aula como um palco de interac¢oes

A escola tem como estrutura um corpo de principios e valores dados pelo sistema
educacional por meio de leis, decretos e papéis formalmente estabelecidos, outro corpo de
valores de principios e valores construidos e reelaborados no seu interior, pelos participantes
do processo educacional. Neste sentido e de acordo com FRIEDBERG, a escola pode ser
considerada uma organizacdo onde «a ac¢do social € conceptualizada e mediatizada por um
conjunto mais ou menos estabilizado e articulado de jogos cujas regras e mecanismos de
regulacdo estruturam os processos de interac¢cdo, quer dizer de troca e negociacdo» (1995,
p.113).

Educar é uma tarefa bastante complexa, que exige comprometimento, perseveranca,
autenticidade e continuidade e deve ser executada por toda a equipa pedagogica, embora o
acto educativo denuncie «(...) a sua inten¢do formadora em relacdo a um dos parceiros da

interaccao» (POSTIC, 2007, p.25).
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No contexto da interaccdo, a escola e a sala de aula sdo, pois, palcos de inGmeras e
fundamentais interacgdes entre individuos com papéis e estatutos muito diferentes, num
ambiente muito rico, mas também complexo.

Na sala de aula, a relacdo pedagdgica abrange de forma directa o professor/aluno e
aluno/aluno, mas pode extravasar para 0 universo escola e familia, como ja referimos no
capitulo 1. A relacdo pedagogica pode ser definida como o «contacto interpessoal que se gera
entre os intervenientes de uma situacdo pedagégica e o resultado desses contactos»
(ESTRELA, 2002, p.36).

POSTIC, considera que, «é nas relagdes sociais introduzidas pelo acto educativo que o
individuo (...) evolui e se estrutura. O processo de transformacdo® continua (...) ¢
desencadeado e mantido pelas trocas que sdo organizadas pelos sistemas de controlo e
regulacdo que constituem as instituicbes educativas e que sdo animadas, com uma maior ou
menor margem de liberdade, pelo educador, segundo as suas caracteristicas pessoais» (0. C.,
p.27).

Neste sentido a relacdo pedagdgica inicia-se «(...) através das ligagdes diferentes que os
intervenientes tém com o saber e pelos papéis que mutuamente se atribuem em funcao dessas
ligacOes, o que implica uma relacéo originaria de saber-poder» (ESTRELA, o. c., p.36).

Historicamente, a relacdo professor aluno tem acontecido num contexto direccionado,
sistematizado pelo mundo dos adultos, que, em muitos casos, entra em choque com a
realidade ludica das criancas, pois o aluno apenas se envolve na relagdo educativa se
encontrar um interesse pessoal na procura desse objectivo.

Também POSTIC, no seguimento da mesma perspectiva, considera que para o professor

conseguir exercer influéncia sobre o seu educando, o acto educativo precisa de ter uma

* Para POSTIC a palavra transformagdo deverd ser entendida no sentido etimolégico, como «passagem de um estado para
outro mais elevado» (2007, p.27).
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adesdo, uma aceitacdo temporaria da relacdo, mas para atingir o seu objectivo final deve
despertar no aluno a autonomia e a critica. (cfr.o. c., p.26).

O autor reforca ainda mais a ideia afirmando que «num jogo de forcas, educador e
educando, educandos entre si, aproximam-se, situam-se, afastam-se» (ibidem), isto é, na
relacdo os actores, e naturalmente também, o aluno tem um comportamento estratégico.

Quando h& um afastamento o aluno sente a necessidade de «(...) transigir com os pais, 0S
docentes, os colegas, de chegar a um acordo implicito com eles, concedendo a uns e a outros
direitos e poderes, situando-se entre eles, para obter deles, em troca, 0s meios necessarios a
sua progressdo» (ibid, p.185).

Tanto na sala de aula, como noutros contextos escolares, os professores utilizam diferentes
tipos de interac¢do tanto com o grupo, como individualmente, eles «(...) lidam, a0 mesmo
tempo, com espacos de rotina e fases de iniciativa, com espacos de interpretacdes e de
intervencdes pontuais, com valores, a afectividade, a cognicdo, a vontade e a capacidade de
agir sobre o outro, de o seduzir, de o dominar, de obter o seu respeito» (BORGES, 2007,
p.334).

POSTIC introduz a palavra “contrato pedagogico” para definir a relacdo pedagodgica que
resulta da interaccdo entre o aluno e o professor, afirmando que «um contrato exprime as
expectativas mutuas dos parceiros», tendo o contrato como objectivo determinar as posicoes
de cada um, fazer reconhecer o lugar do professor e a definir as funcdes de cada um dos
actores entre si (cfr., o. c., p.187).

Também BORGES, na mesma perspectiva, refere que «na pratica pedagogica, alunos e
professores interagem constantemente, a comunicacdo que se estabelece estd plena de
significado, as regras sdo impostas ou negociadas e cumpridas, estabelecem-se rotinas
necessarias para a antecipacdo dos actos de uns e de outros, constroem-se saberes que

desenvolvem habilidades quotidianamente» (o. c., p.325).
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Neste contexto, o professor tem uma grande importancia, pois espera-se que o professor
mantenha a ordem, que crie um ambiente agradavel, que termine o programa, que leve 0s
alunos a auto-aprendizagem alunos por caminhos, que responda as exigéncias de uma
sociedade de competicdo e eduque para a cooperacao (ibid, p.337).

A relacgéo entre professor e aluno depende, muito, do clima estabelecido pelo professor, da
relacdo empatica com os seus alunos, da sua capacidade de ouvir, reflectir e discutir o nivel de
compreensdo dos alunos e da criagdo das pontes entre 0 seu conhecimento e o deles, porque
os alunos «(...)procuram no docente um perito, que conheca o seu oficio, que sabe animar o
grupo e fazé-lo progredir, desejam, por outro lado, ter um docente que os saiba compreender,
amar e entusiasmar» (POSTIC, o. c., p.186). Dependendo o processo de ensino da capacidade
individual de cada professor, da sua aceitacdo e compreensdo e do relacionamento com o0s
seus alunos, requer-se que o professor seja «(...) um pedagogo cultivado que constréi uma
identidade profissional positiva na procura de modelos de profissionalidade e de saberes e
estratégias que Ihe permitam ter uma melhor e mais eficaz intervencdo na sala de aula»
(BORGES, o. c., p.314).

Nas interac¢bes que se desenvolvem na aula, o tipo de comunicacdo que se estabelece
torna-se crucial, uma vez que pode constituir, tanto para o aluno como para o professor, uma
forma de realizacdo ou de destruicdo, de aceitacdo ou de rejeigédo, pois (...) as mensagens que
emitimos e que recebemos estdo carregadas de significados e as relacdes que conseguimos
estabelecer podem fazer a diferenca na orientacdo das nossas vidas e nas daqueles que nos

estdo confiados» (ibid, p.338).
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2.1 Estratégias e tipos de participacao dos actores

Todo o actor educativo, apesar de se confrontar com diversos constrangimentos, vai tentar
atingir os seus objectivos pessoais, usando a margem de liberdade, que lIhe permite tirar o
melhor proveito possivel dos recursos de que dispde (cfr. ALVES-PINTO, 1995, p.167), e
esta margem de liberdade até mesmo «(...) nas organizac@es totalitarias, nunca é totalmente
anulada» (MELO, 1993, p.37), porque nenhuma organizagdo tem poder para conseguir definir
de forma precisa e inequivoca 0s comportamentos dos seus membros, pois podemos sempre
encontrar zonas de indefinicdo que podem decorrer ou de coisas que ndo estdo definidas ou
que se sobrepdem.

Tanto os alunos, como os professores desenvolvem estratégias racionais, pois reagem de
forma, mais ou menos consciente, para fazerem o que fazem, isto €, as interac¢des tém a ver
com as regras de jogo, a forma como 0s seus membros funcionam com os constrangimentos
(...) e a forma como se apropriam e recriam o significado da actividade escolar» (ALVES-
PINTO, o. c., p.51/52).

Nesta acepcdo de escola como um sistema de ac¢do, todo o comportamento adoptado por
um dos seus elementos vai influenciar o sistema de accdo que € a escola, logo, qualquer
comportamento € participacdo e até mesmo «quando se pensa que ndo se esta a participar,
esta-se, afinal, a escolher uma modalidade especifica de participacéo» (ibid, p.160), pois a ndo
participacdo é uma forma de influir no sistema de accéo.

ALVES-PINTO enumera quatro formas de estar na escola: a participacdo convergente, a
participacdo divergente, a participacdo apética e o abandono.

Na participacdo convergente, os actores respeitam as regras de jogo impostas pela
organizacdo e participam em conformidade com elas, investindo na coopera¢do com 0s outros
membros da escola. Isto ndo significa que estejam sempre de acordo com o funcionamento da

escola, mas caso estejam insatisfeitos recorrem a mecanismos formais e informais ao seu
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dispor, manifestando essa insatisfacdo nos 6rgéos proprios da escola, visando a correcg¢éo ou
mudanca dos aspectos que tém como menos adequados a um melhor funcionamento da
escola.

Na participacdo divergente, as regras de interdependéncia da organizacdo ndo s&o
respeitadas, a cooperacdo tenta colocar a instituicdo ao servico de objectivos que lhe séo
alheios.

A terceira modalidade de estar na escola é a participacdo apéatica. Neste caso 0s actores
ndo colocam em causa as regras de interdependéncia que estruturam as relacbes na
organizagdo, mas a cooperagéo e envolvimento com 0s outros actores escolares é reduzido ao
nivel minimo exigiveis. A participacdo apatica acaba por contribuir para a degradacdo do
sistema de acgéo escolar.

O abandono da organizacdo escolar traduz-se numa completa quebra de relagdo com a
escola. A organizacgdo escolar deixa de ter qualquer controlo sobre esse comportamento (ibid,
p.165).

A tipologia de participacdo de Lima, assenta no pressuposto de que participar na escola é
influenciar a sua administracdo. Neste pressuposto considera que a accdo dos actores
educativos decorre da sua condicdo de membros da organizacao e de ai «(...) desenvolverem
actividades como ensinar e aprender, leccionar aulas e frequentar aulas, avaliar e ser
avaliado» (1992, p.177).

Seguindo ainda esta linha de pensamento e rejeitando a ndo participacdo de um membro,
como forma de participar, LIMA salienta que «ndo faz sentido afirmar que alguém participa
ndo participando, pois trata-se de associar dois termos que, entre si, operam uma ruptura,
apontando cada um deles para um diferente quadro de valores e de orientacdes.» (ibid, p.128).

LIMA cria uma tipologia de analise da participacdo praticada pelos diversos actores na

organizacdo, apoiando-se em quatro critérios e cada um deles incluindo tipos de participacéo:
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Democracia (directa ou indirecta); Regulamentacdo (formal, ndo formal e informal);
Envolvimento (activo, reservado e passivo); Orientacéo (convergente e divergente).

O teor da nossa investigacdo, leva-nos a considerar os critérios do envolvimento e da
orientagéo e, consequentemente, os tipos de participacdo a eles associadas.

O critério do envolvimento analisa 0s niveis de participacdo do actor educativo. Se o
envolvimento atinge niveis de implicagdo dos actores no processo de decisdo e ac¢do dentro
da organizacdo e s@o conhecedores dos seus direitos e deveres, estamos perante uma
participacao activa.

Num ponto intermédio entre os dois extremos de envolvimento a participacdo sera
reservada quando é pouco voluntariosa, expectante, aguardando o evoluir dos acontecimentos
para entdo se determinar mais precisamente pelo comportamento a adoptar, assim evitando,
ou pelo menos minimizando, os riscos de forma a ndo comprometer o futuro. No entanto, este
tipo de participacdo pode evoluir, até por arrastamento, para formas de participacdo activa ou
passiva.

A participacdo passiva manifesta-se através de uma postura dos actores desinteressada,
distanciada, de alheamento. Manifesta-se por uma alienacdo de certas responsabilidades ou
fraco empenhamento no desempenho de certos papéis.

O critério de orientacdo equaciona a participacdo por relacdo a adesdo/ruptura do actor
com os objectivos atribuidos a escola.

A participacdo é convergente quando os actores agem de acordo com 0s objectivos
formais de organizacdo, exigindo um bom empenho de todos os participantes para se
atingirem esses pressupostos. A participacao divergente surge quando ha uma ruptura com as
orientacdes oficialmente estabelecidas. Pode ser vista como uma forma de contestacdo, ou

como uma forma de intervencéo indispensavel a mudanca, a renovacao (ibid, pp. 177 - 186).
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Também TEIXEIRA, referindo-se especialmente a participacdo dos professores, faz a
distingdo entre comportamentos de participagdo e ndo participacdo nas varias dimensfes da
vida da escola.

A participacéo pode revestir uma forma convergente quando hé acordo ou desacordo face a
diversas circunstancias, mas os actores expressam a vontade de concretizar os objectivos da
escola. Quando os objectivos pessoais de um actor entram em conflito com os objectivos da
escola, estamos perante uma participacdo divergente. A ndo participacdo pode apresentar uma
atitude de apatia investindo o estritamente necessario na cooperacao para evitar problemas ao
Orgao de direccdo da escola. Pode também assumir uma atitude de abandono caracterizada
por uma incompatibilidade de objectivos pessoais e da escola, e que pode levar a uma ruptura
total com a escola (cfr. TEIXEIRA, 1993, p.449).

N&o obstante esta tipologia de participacdo de Teixeira se referir especificamente ao
comportamento dos professores, parece-nos que a poderemos, também, adoptar para os
comportamentos dos alunos na sala de aula, objecto principal da nossa investigacéo.

Tendo em conta 0s pressupostos em que assentam as teorias dos trés autores citados e
tendo nés ja salientado as diferencas de concepcdo sobre o que seja participagdo ou ndo
participacdo na escola e até os varios tipos de participacdo por cada um deles definidos, ha
que salientar também que em qualquer um destes autores é ponto de partida a concepcao de
que todo o membro da escola é um individuo capaz de conceber projectos de vida pessoal e de
conceber estratégias que entendam como as mais adequadas para a concretizacdo dos seus
objectivos. Com efeito, os actores decidem as suas atitudes comportamentais e participativas
seleccionando a situacdo que lhes traga mais vantagens, de acordo com 0s seus interesses
individuais, tendo sempre em consideracdo aquilo que se da e aquilo que se tenciona receber

(cfr. ALVES-PINTO, o. c., p.166).
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2.2 Aimportancia das regras na interacc¢ao entre actores

Toda a organizagéo social, das grandes instituicGes aos pequenos grupos, para alcangar 0s
seus objectivos, tem de regulamentar as relagdes e as condutas dos seus membros.

Um dos factores que tem grande influéncia no comportamento dos alunos, na sala de aula,
é a existéncia das regras, porque toda «a acgdo social (...) é conceptualizada e mediatizada
por um conjunto mais ou menos estabilizado e articulado de jogos onde as regras e oS
mecanismos de regulacdo estruturam o0s processos de interac¢do» (FRIEDBERG, 1993,
p.111).

Na verdade, da compreensdo e legitimidade das regras decorre, em grande parte, a sua
aceitacdo, permitindo assim que elas desempenhem um papel de regulador funcional.

Os membros de uma organizacao necessitam de alguns pontos de acordo que orientem em
comum as accbes de cada um deles, e sdo as regras que orientam sobre o tipo de
comportamento aceitavel pois, «as normas fixam, na turma, as modalidades funcionais das
comunicagdes, 0s processos de intervencdo, de trabalho, as formas de participacdo dos alunos,
as formas de exprimir as opinides e os sentimentos» (POSTIC, 2007, p.152).

A vida da aula sera considerada como um processo continuo de negociagcdes, muitas vezes
conflituais, muitas vezes subtilmente implicitas. De acordo com AMADO, «viver em grupo e
comunicar exige uma definicdo comum da situacdo, de modo que se estabelecam regras e
expectativas para 0 comportamento de cada individuo em interac¢do», mas pode acontecer
gue os actores escolares ndo definam a situacdo da mesma forma e, nesse caso, a negociacao é
dificil e da-se um desencontro de regras e expectativas (2002, p.34).

Quando as regras sao impostas por vontade do lider sem consultar os membros do grupo,
elas podem originar contestacdo e, mesmo, conflito, e dar origem a outras regras informais.

Neste sentido, ESTRELA, refere que «(...) o aparecimento dessas regras informais «(...) €
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particularmente relevante em grupos de adolescentes, contribuindo para a constituicdo de um
espirito de grupo ou de gang que por vezes constitui uma mistica» (2002, p.57).

Shipman, considera a escola como «(...) uma organizacdo de cardcter normativo-
coercitivo». Predomina o poder normativo se, 0s alunos interiorizaram as normas e, portanto,
“partilham os valores da escola e a aceitagdo das suas normas”, e os alunos reconhecem a
legitimidade do professor utilizar e promover estimulos e prémios simbolicos, que eles
valorizam. O caracter coercitivo sobrepde-se quando os alunos ndo aceitam as normas, em
clara manifestacdo de desinteresse ou desacordo com os fins da escola ou de determinadas
disciplinas. Neste caso os alunos ndo valorizam a utilizacdo de estimulos ou de prémios
simbodlicos e podem, nalgumas situacdes, ndo reconhecer qualquer capacidade ou valor ao
professor. (cfr. MELO, 1993, p.34).

Cabe, entéo, ao professor criar condi¢des para o estabelecimento de regras de participacdo
que permitam uma negociacdo bem sucedida, assim como encorajar os alunos a tomar parte
activa no processo de negociacao de significados, pois, na sala de aula, o trabalho sera tanto
mais produtivo quanto melhor forem partilhados os significados.

Desta forma, quando as regras subjacentes a cada tipo de actividades ndo sdo devidamente
definidas, ou ndo se consideram os contextos em que se vai desenrolar a actividade, geram-se
comportamentos desviantes, desrespeitantes da ordem.

Ao professor eficaz cabe criar a ordem, estabelecendo actividades, antecipando os maus
comportamentos e cerceando-os, quando surgem. Compete-lhe criar ambientes produtivos, na
consciencializacdo de que a ordem, mais do que imposta, tem de ser vivida, construida, no
microssistema da sala de aula, pois «(...) embora algumas normas tenham a sua origem em
contexto institucional ou cultural, as normas funcionais sdo geralmente estabelecidas pelo
docente (cfr. POSTIC, o. c., p.152),

No entanto, as regras surgem como recursos praticos da “gestdo da aula”, através das quais

se regulam as interaccdes e alcangam os objectivos de ensino-aprendizagem e no processo de
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escolarizagéo, a crianga vai interiorizando as regras, quer por imitacdo, quer por inculcacéo,
adquirindo as mesmas um caracter de Unicas e indispensaveis (cfr. AMADO, o. c., pp.97-99).

Na pedagogia tradicional a crianca era tida como alguém sujeito ao dominio do docente. O
aluno submete-se, aparentemente, a norma, se 0s outros se lhe submeterem, e «(...) ganha o
habito da submissao ao aceitar o poder do docente, e reconhecendo que as regras sao exigidas
pelo jogo das posicOes e da complementaridade das tarefas», no entanto, pode, muito
facilmente ser posto em causa pelos alunos o sistema de regras imposto pelo professor (cfr.
POSTIC, o. c., p.152-154).

Também AMADO refere que «uma ac¢do conjunta, uma vez iniciada, pode ser
interrompida e podem surgir amplas variagdes na direc¢do das linhas individuais de ac¢do — o
que lhe confere um caracter de incerteza e de contingéncia, podendo as interpretacfes da
situacdo, consoante 0 subgrupo a que pertenca ou o papel que se desempenhe, entrar em
conflito» (o. c., p.97).

A regra sé serd aceite e respeitada pelo grupo se for compreendida e legitima, porque caso
contrario, ela surge aos olhos do aluno como uma arbitrariedade do professor, que sé serad
respeitada coercivamente. No entanto, a legitimidade da regra estd ligada, também, ao
julgamento que os alunos fazem do exercicio da autoridade do professor (cfr. ESTRELA, o.
C., p.126).

Perante a variedade de regras impostas pelos diferentes professores, mesmo que as
disciplinas sejam afins, o aluno ndo pode deixar de tomar consciéncia da fragil razdo de ser
das regras que lhe sdo impostas e que passam a ser relativizadas como “manias” do professor.

As regras criam as condicdes necessarias as aprendizagens colectivas porque
desempenham um papel de regulacdo funcional, harmonizando o sistema normativo e o
produtivo da aula (ibid, p.61).

E importante perceber que tipos e quais 0s objectivos das regras que vigoram no contexto

escolar para se perceber a aceitacdo ou subversdo das mesmas.
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2.2.1 Tipos e fung¢des das regras na sala de aula

De um ponto de vista pessoal, os professores apresentam caracteristicas e atitudes muito
diferentes em relacdo a capacidade de negociar as exigéncias da aula, no entanto «pelas
repercussdes que tem na dindmica da turma, ndo € indiferente o processo autoritario ou
democratico de estabelecimento de regras e 0 modo como os alunos o vivenciam, assim como
ndo € indiferente que o professor estabeleca muitas regras ou apenas aquelas cuja
racionalidade se impde» (ESTRELA, o. c., p.126).

Na sala de aula, existem trés tipos de regras: regras institucionais (referem-se a vivéncia,
sobretudo nos espacos publicos da escola e nem qualquer periodo de tempo); regras
situacionais (tém a ver com determinadas contextos e situacdes especificas (no refeitorio, na
sala de aula)) e regras pessoais (séo proprias de determinados professores e ndo de outros)

Com esta distin¢do, podemos aperceber-nos que as regras formais, escritas, ndo abrangem
todas as particularidades da vida e das exigéncias da escola, nem se adaptam a toda e qualquer
situacdo vivida no seio escolar, 0 que obriga a um processo, constante, de negociacdo sobre
questdes, mais ou menos basicas, e de modo a restabelecerem-se as “defini¢des da situagao”.
(AMADO, o. c., pp.100-101).

As regras estabelecidas na sala de aula «(...) servem cinco fungdes principais», que a
seguir apresentamos:

As fungdes organizativas, que estabelecem as condi¢des da actividade; as funcdes
reorganizativas, que reformulam a situacdo criada em funcdo de uma regra anterior; as
funcdes preventivas sdo regras enunciadas prevendo e prevenindo situacdes desagradaveis; as
funcdes reforcadoras «uma espécie de slogan repetido»; e as fungBes correctivas visam por
fim a um comportamento desviante» (ibidem).

As fungdes atribuidas as regras pressupdem assim que poderdo ocorrer comportamentos

cumpridores das regras estabelecidas, mas também situagdes em que surgem comportamentos
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que as transgridem, comportamentos classificados como indisciplinados. A indisciplina do
aluno pode ser um comportamento estratégico para obter variados objectivos, ou seja, «(...)
0s comportamentos desviantes se tém um potencial perturbador em relacdo a ordem
estabelecida, tém igualmente um potencial criativo que se pode manifestar quer sob a forma
do poder contra-instituinte do aluno, quer sob a forma do poder reinstituinte do professor»
(ESTRELA, o. c., p.94).

De acordo com AMADO, «(...) o comportamento indisciplinado € resposta do aluno a uma
situacdo criada na sala de aula e € nesse contexto que devem ser procuradas as suas funcdes
pedagdgicas» (0. c., p.112) e, no seguimento desta perspectiva, ESTRELA enuncia cinco
funcbes pedagdgicas, atribuidas pelos alunos, a indisciplina.

A indisciplina assume a func@o de preposi¢cdo, quando esta relacionada com o tipo de
comportamento que os alunos adoptam com o objectivo de mudar, suavizar, facilitar a tarefa
ou resistir a ela. Os se principal objectivo é transformar a situacdo num sentido favoravel ao
aluno.

A funcéo de evitamento, permite que o aluno se alheie, temporariamente ou durante toda a
aula, a actividade proposta pelo professor.

A funcdo de obstrucdo, tem como objectivo paralisar parcialmente o funcionamento da
aula, o que vai afectar toda a turma, impedindo, desta forma, o desenvolvimento das funcdes
principais da aula, afectando o grupo em geral.

A funcdo de contestacdo, vai colocar o professor numa posicdo delicada, pois a sua
autoridade vai ser posta em causa. Esta funcédo exige que o professor tome uma posicdo ou de
recuo, pondo em causa a sua imagem, ou de forca e imposicdo (cfr. ESTRELA, o. c., p. 93).

O estabelecimento de regras originam, nos alunos, reaccGes de aceitacdo, submissao,
rejeicdo passiva ou revolta, que «(...)contribuem para dar logo de inicio a tonalidade afectiva

agradavel ou desagradavel que ira caracterizar o clima de escola» (ibid, p.126).
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3 Asrelacoes de poder entre actores

3.1 Definicao do conceito de poder

A psicossociologia das organizagdes tem demonstrado a importancia do poder nas
instituicbes/organizagbes e 0 modo como ele se distribui e se usa nas interacgdes ocorridas no
seu meio. O exercicio do poder esta patente em todas as estruturas sociais humanas e, como
tal, nas organizacbes. Encarado de diversas formas, parece ponto assente que o poder
desempenha um papel primordial no funcionamento das organizacoes

March, Russel e Toffler consideram que o poder ¢é o fulcro do debate em ciéncias sociais,
afirmando mesmo Russel ser o poder «o conceito fundamental» destas ciéncias, salientando
Toffler que o poder é «um aspecto inevitavel de todas as relagdes humanas». Mais radical,
Hobbes considera o poder como a «inclinacdo geral de toda a humanidade, um desejo
perpétuo e sem treguas de adquirir poder sobre poder, desejo que SO termina com a morte»
(cits. por TEIXEIRA, 1995, p.144).

Teixeira contesta esta radicalidade, mas ndo deixa de aceitar que «o poder constitui um
tema central do nosso quotidiano» (ibidem).

FRIEDBERG define o poder como «(...) a troca desequilibrada de possibilidades de ac¢ao,
ou seja, de comportamentos entre um conjunto de actores individuais e/ou colectivos» (1995,
p.115). Morin entende que «para organizar as relacdes das pessoas que devem trabalhar em
conjunto ¢é preciso “tomar em conta os seus poderes reciprocos» (cit. por TEIXEIRA, o. c.,
p.145).

Vemos, assim, que o termo poder é profusa e difusamente polissémico, e neste sentido
CHIAVENATO, distingue poder e autoridade considerando o poder como «(...) a capacidade
de afectar e controlar as decisGes e accdes das outras pessoas, mesmo quando elas possam
resistir (...) a autoridade é o poder legitimo, ou seja, 0 poder que tem uma pessoa em virtude

do papel ou posicdo que ocupa numa estrutura organizacional» (2005, p.346), mas

88



Alunos, Interac¢des Escolares e Socializagdo
Dina Santos Augusto Palmeiro

encontramos autores que renunciam a qualquer distingdo como o caso de FORMOSINHO
que, prefere ndo opor autoridade e poder, encarando a autoridade como uma das formas
possiveis do poder, considerando desta forma «(...) um conceito amplo de poder no qual cabe
a autoridade» (FORMOSINHO, 1980, p.303).

Desta forma, o autor define «poder como potencial que A tem de levar B a fazer aquilo que
A quer, e autoridade como o poder baseado em posicdes oficiais de chefia ou comando».
Contudo B ndo é um sujeito meramente passivo, por isso, o poder é a resultante de duas
forcas, uma puxando para a mudanca e a outra exprimindo a resisténcia do sujeito. (ibidem).

O poder é, assim, um fenomeno relacional, essencialmente assimétrico, que pode gerar
conflitos e resisténcias, por um lado, e negociacGes, por outro. A sua funcdo, pelo menos
dentro de determinadas perspectivas socioldgicas, é de garantir a coesdo dentro de diversos
sistemas existentes de relacdes sociais, e € um dos atributos fundamentais de qualquer
lideranca.

O poder so existe quando temos presente a existéncia de recursos, sejam de que natureza
forem, e a capacidade de os mobilizar e utilizar e a «(...) a utiliza¢do dos recursos de que se
dispde tem em vista atingir determinados objectivos o que pressupde um conhecimento dos
efeitos e das consequéncias do seu emprego» (MELO, 1993, p.43).

As relacGes interpessoais na aula sdo, contudo e indubitavelmente, marcadas pelo poder e
pela autoridade, porque «tal como o amor e a confiangca, o poder € inseparavel da relacédo
através da qual ele se exerce, e que liga entre si pessoas concretas a volta de objectivos
especificos» (ibid, p.116)

O poder ndo se encontra exclusivamente encarnado na pessoa que assume a autoridade
formal institucionalizada. Reportando-se ao contexto da aula, BORGES diz que «(...) se ¢
verdade que todos tém poder, e que o poder dos alunos ndo ¢ negligenciavel (...) 0 mesmo
ndo se pode dizer da autoridade (...) professores e alunos tém poder mas apenas os

professores detém autoridade» (2007, p.340).
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Esta problemética pode ser ilustrada com uma afirmagdo de BORGES «entre os individuos
estabelecem-se relacdes de poder que relevam quer da modalidade do exercicio da autoridade,

quer de modalidades de reaccdes a autoridade» (ibid, p.182).

3.1.1 As fontes de poder do professor

Na turma, como em qualquer organizagéo, a obtencdo dos objectivos comuns implica que
0 poder que uns tém sobre os outros se exerca no sentido da cooperagdo. No caso do poder de
persuasdo do professor ndo ser suficiente, de ndo conseguir a negociacdo de uma estratégia
cooperativa, 0 processo desenrola-se pela negativa.

No entanto, o professor exerce uma autoridade legitimada pela posicdo que ocupa na
organizacdo, pois € ele que «controla as recompensas, as puni¢oes, a informacao, 0s recursos,
as regras, as tarefas e o processo de deciséo» (BORGES, o. c., p.341)

Os alunos, geralmente, aceitam essa autoridade e isto «(...) quer devido a obediéncia que
devem aos adultos na escola, quer porque conhecem e respeitam as hierarquias proprias da
organizacdo em que se inserem» (ibidem).

Sdo varias as investigacbes que tém procurado desenvolver e esclarecer,
pormenorizadamente, as bases do poder que, na pratica, se distinguem «(...) em fun¢do dos
tipos de comunicacdo, de organizacdo de actividades e de resolucdo de conflitos — oscilando
entre formas caracteristicamente “dominadoras” (contra os alunos) ¢ formas mais ou menos
“integradoras” (a favor e em partilha de poderes com eles)» (AMADO, o. c., p.128).

French e Raven consideram cinco diferentes tipos de poder, que nds consideramos
importantes na compreensao da nossa problematica: o poder coercivo € o poder baseado no
temor e na coerc¢do, o aluno perde a liberdade de sair do seu campo de ac¢do, caso isso ocorra
pode ser punido; o poder de recompensa é o poder que se apoia na esperanca de alguma

recompensa, incentivo, elogio ou reconhecimento que o liderado espera obter, desde que
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aceite a influéncia do professor, recebera a recompensa; o poder legitimado é o poder que
decorre do cargo ou posicdo ocupada pelo individuo no grupo ou na hierarquia
organizacional, o professor € considerado como autoridade suprem, numa hierarquia imposta
e aceite pelo aluno como legitima; o poder de competéncia € o poder baseado na
especialidade, no talento, na competéncia, na experiéncia ou no conhecimento técnico da
pessoa; 0 poder de referéncia é o poder baseado na actuacao e no apelo (cfr. CHIAVENATO,
2005, pp.346-347).

AMADO, concentra as bases do poder do professor de acordo com trés topicos
fundamentais: a lei e o costume, o conhecimento e as qualidades pessoais (cfr. 0. c., p.128).

O poder decorrente de a lei e 0 costume e baseia-se no facto do professor ter, legalmente,
um mandato para exercer o poder, concedendo-lhe uma capacidade coerciva e normativa com
vista ao controlo da vida na aula e a obtencdo dos objectivos gerais da formacao escolar.
Neste sentido, o professor tem o poder de impor as suas regras e 0s seus objectivos ao grupo,
tornando a relacdo pedagdgica completamente assimetrica, pois, por muito que o professor se
tente colocar no papel de amigo, €, pelo menos temporariamente, a pessoa superior e o aluno
o0 subordinado (ibid, p.129).

O poder de ensinar e de avaliar, sendo um poder que pressupfe estudo, experiéncia e
justica, impBe que o professor seja habilitado a transmitir o saber, saiba como organizar
aprendizagens para estimular o desenvolvimento cognitivo e socio-afectivo do aluno (ibidem).

Na mesma perspectiva vai BORGES ao considerar o professor como «(...) o especialista
que detém o poder do conhecimento cientifico, pedagogico e didactico, que exerce junto dos
seus alunos e (...) que lhe ¢ reconhecido institucionalmente através do diploma profissional
que lIhe da acesso a profissdo» (0. c. p.341).

O poder baseado nas qualidades pessoais decorre das caracteristicas da personalidade
docente. Este poder € indispensavel e € transmitido através das atitudes e dos comportamentos

do professor na interaccdo com os outros actores educativos, nomeadamente com os alunos na
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aula. As qualidades pessoais do professor devem ser baseadas na simpatia, no respeito, na
compreensdo, na ajuda e ndo na manipulagdo do aluno (cfr AMADO, o. c., p.130).

Todos nds temos consciéncia da importancia da relacdo afectiva que os professores
estabelecem com os seus alunos, fazendo com que uns demonstrem mais interesse e
participacdo pela matéria e tarefas a desenvolver do que outros e «muitas vezes essa diferenca
resulta de um tipo de relacdo mais ou menos préxima ou mais ou menos distante que
professores e alunos estabelecem» (BORGES, o. c., p.342).

Actualmente é atribuida particular a esta base pessoal do poder do professor, tendo em
conta a importancia que se da aos interesses dos alunos, no sentido de respeitar a sua
personalidade e valorizar o aspecto bilateral do processo ensino-aprendizagem. Pois, 0
professor devera «(...) buscar a interac¢do e construir uma relacdo, o mais positiva possivel,
mesmo com o0s alunos que o desconcertam, o decepcionam, o incomodam ou simplesmente
com os quais ele sente ndo ter qualquer afinidade» (PERRENOUD, 2008, p.79).

Alguns estudos realizados confirmam que, na opinido dos alunos, o uso do poder pessoal
dos professores € mais focado do que o uso do poder cognoscitivo, tanto que «(...) os alunos
valorizam precisamente, em abstracto, mais as qualidades humanas dos professores que as
profissionais» (FORMOSINHO, 1980, p.312).

Também POSTIC faz alusdo a esta problematica afirmando que enquanto o professor
privilegia mais o0s aspectos cognitivos da personalidade do aluno, deixando para segundo
plano as relacBes afectivas e relacionais, o aluno, pelo contrario, concede «(...) mais
importancia as qualidades humanas e relacionais do docente (...) do que as qualidades ligadas
a técnica pedagdgica» (POSTIC, 2007, p.113).

Os professores podem ter mais poder do que o que tém ou imaginam ter. Porque o poder
n3o é do reino do dar, nem sequer do ter. E do reino do interagir, do influir, do conquistar, o

poder é relacional. E, por isso, os professores terdo tanto mais a ganhar quanto mais
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investirem no seu poder cognoscitivo e no seu poder relacional, uma vez que estes tipos de

poder sdo aqueles que os alunos mais aceitam e apreciam.

3.1.2 Asbases de poder dos alunos

Na relagéo professor/aluno, na sala de aula, a interacgéo funciona em volta de um trabalho
que deve ser realizado, de um programa que deve ser dado. Neste caso, o professor tem de
encarar que é necessario desenvolver um processo de negociacdo com os alunos. Ele tem
autoridade sobre varios aspectos da vida dos alunos, nomeadamente, sobre 0s conhecimentos
que os alunos devem adquirir e sobre a avaliagdo da sua aquisicdo, sobre o0 seu
comportamento, a sua forma de falar e de se relacionar na sala de aula. Desta forma, o
comportamento de oposicdo que surge na sala de aula, tanto pode significar que o «(...) aluno
ou grupo de alunos rejeita a oferta de formacdo que lhe esta a ser proporcionada como pode,
simplesmente, ter como objectivo levar o professor a reduzir as exigéncias quer disciplinares
quer de aprendizagem» (MELO, o. c., p.42). Mas a rejeicdo da determinagdo do professor,
muitas vezes, nada tém a ver com aquilo que esta a ser pedido ou proposto explicitamente aos
alunos, mas estd a ser determinado por aspectos ndo-verbais da comunicacdo, pois
determinados padrdes de comunicacdo provocam determinadas reac¢cdes comportamentais nos
alunos

Desta forma se explica que comunicar interesse e entusiasmo pelo que se ensina seja
fundamental para motivar o aluno, que uma ameaca possa provocar mais perturbacdes, ou que
uma mensagem oral possa ser interpretada de diferentes modos, por diferentes alunos (cfr.
AMADOQO, o. c., pp.39-40).

Devemos ter presente que 0s alunos ndo sdo desprovidos de poder, pois eles tém um

determinado controlo sobre o ritmo ¢ a intensidade do trabalho escolar e « (...) qualquer
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professor sabe que deve contar com a capacidade de trabalho dos alunos e a sua momentéanea
boa vontade» (PERRENOUD, o. c., p.53).

Quando um professor impde qualquer actividade escolar, os alunos desenvolvem
estratégias de proteccdo e de resisténcia, transmitidas de gera¢do em geragdo (...) a maior
parte daqueles que resistem a aprender manifesta mais discretamente a sua recusa em investir
no trabalho escolar, tomando atitudes de absentismo “mental”, escarnio, resisténcia passiva,
investimento minimo, ou de algazarra “andémica”» (ibid, p.78)

Como tal podemos concluir que o poder que os alunos detém, na sala de aula, interfere e
limita, de forma clara o poder do professor, «na aula a crianga pode ser poderosa (...) ela
exibe o seu poder quando ignora ou contraria as expectativas do adulto, quando ela o evita, 0
provoca, ou/e talvez, sobretudo, quando corresponde excessivamente bem aos seus desejos»
(MELO, o. c., p.44).

O poder dos alunos advem-lhe, ndo s6 do facto de estarem em superioridade numérica, mas
também de poderem exercer mutuas influéncias e dos poderes que advém de um estatuto
proprio e consagrador de deveres e direitos (cfr. AMADO, o. c., p.131).

MELO, enuncia cinco bases do poder dos alunos: o poder legitimo, que lhe advém dos
direitos reconhecidos pela Convencéo sobre os Direitos da Crianga e pelo Estatuto do aluno.
Na Convencdo sobre os Direitos da Crianca esta bem explicito que, realmente os alunos tém
poder, quando refere que o Estado tem obrigacdo de proteger a crianca contra todas as formas
de discriminacdo e de tomar medidas positivas para promover os seus direitos (cfr.
Convencao, Art° 2°, 1);

Sem pretendermos ser exaustivos iremos relembrar alguns aspectos relativos a escola que
poderdo criar nos alunos situacdes de mal-estar nos alunos ou mesmo, resisténcias ou formas
de protesto.

Na Convencdo sobre os Direitos da Crianga, podemos encontrar alguns artigos, que nos

parecem bastante esclarecedores deste tipo de poder, entre eles salientamos: todas as decisdes
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que digam respeito a crianga devem ter plenamente em conta o seu interesse superior (cfr.
Art® 3°, 1), a crianga tem o direito de exprimir livremente a sua opinido sobre questdes que lhe
digam respeito e de ver essa opinido tomada em consideragcdo (Art® 12); a crianca tem o
direito de exprimir os seus pontos de vista, obter informagfes, dar a conhecer ideias e
informacGes, sem consideracdes de fronteiras (cfr. Art® 13); o Estado respeita o direito da
crianca a liberdade de pensamento, consciéncia e religido, no respeito pelo papel de
orientacéo dos pais (cfr. Art° 14); a educacdo deve destinar-se a promover o desenvolvimento
da personalidade da crianca, dos seus dons e aptiddes mentais e fisicas, na medida das suas
potencialidades. E deve preparar a crianga para uma vida adulta activa numa sociedade livre e
inculcar o respeito pelos pais, pela sua identidade, pela sua lingua e valores culturais, bem
como pelas culturas e valores diferentes dos seus (cfr. Art°® 29); a crianca pertencente a uma
populacéo indigena ou a uma minoria tem o direito de ter a sua prépria vida cultural, praticar
a sua religido e utilizar a sua prépria lingua (cfr. Art°30).

No Estatuto do aluno encontramos outros direitos tais como: usufruir do ensino e de uma
educacdo de qualidade de acordo com o previsto na lei, em condicdes de efectiva igualdade de
oportunidades no acesso, de forma a propiciar a realizacdo de aprendizagens bem sucedidas
(Art® 13, alinea a); ver reconhecidos e valorizados o mérito, a dedicacdo e o esfor¢co no
trabalho e no desempenho escolar e ser estimulado nesse sentido (ibid, alinea c); ser tratado
com respeito e correccdo por qualquer membro da comunidade educativa (ibid, alinea h);ver
salvaguardada a sua seguranca na escola e respeitada a sua integridade fisica e moral (ibid,
alinea i); apresentar criticas e sugestdes relativas ao funcionamento da escola e ser ouvido
pelos professores, directores de turma e érgdos de administracdo e gestdo da escola em todos
o0s assuntos que justificadamente forem do seu interesse (ibid, alinea n); participar no processo
de avaliacdo, nomeadamente através dos mecanismos de auto e hetero-avaliacdo

(acrescentado na revisdo do estatuto em Lei n°3/2008 de Janeiro) (ibid, alinear) .
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Outra base do poder dos alunos, assenta no poder fisico, esta relacionado com o facto de
existirem alunos que resistem abertamente, que provocam e perturbam a turma a qual
pertencem. Este poder, aliado a determinadas caracteristicas ou qualidades excepcionais,
podem fazer de um aluno um lider natural, nomeadamente, se ele detiver uma situacdo
sociométrica elevada por relacdo aos colegas»

O poder mobilizador de um grupo-turma, pois a principal fonte de poder dos alunos é o
grupo, quer seja o conjunto da turma, em que cada aluno terd um poder proporcional ao
namero de colegas que consegue mobilizar para a sua estratégia, quer sejam grupos informais
que se constituem dentro da prépria turma, pois, no seio do grupo formal que € a turma,
podem surgir «(...) grupos informais determinados por razoes de vizinhanga ou por afinidades
varias e dentro desses grupos verificam-se fenomenos relacionais proprios dos pequenos
grupos como luta pela lideranga, pressdo para a conformidade (...)» (cfr. ESTRELA, 2002,
p.56).

O poder da reputacdo ou do prestigio, esta relacionado com o facto de que qualquer aluno
ter dois estatutos: um em relacdo aos professores e outro em relagdo aos colegas, «(...) o
aluno esta espartilhado entre duas influéncias, a do docente e a dos seus colegas» (POSTIC,
2007, p.135).

A reputacdo ou o prestigio que tem junto dos professores e aquele que possui junto dos
colegas, ou no interior do grupo de que faz parte, influenciam-se mutuamente, pois «a relacdo
entre professor e aluno é afectada pela presenca activa do grupo de colegas, tanto como pelo
tipo de intervencéo do docente» (ibid, p.133).

Cada aluno, pelos processos de interac¢do, avalia e sabe a importancia que a sua reputacdo
tem na sala de aula, nomeadamente reconhecem o que diz respeito a sua capacidade, ao seu
esforco e ao seu comportamento e, «atendendo ao seu estatuto e as expectativas da fungdo em
relacdo a ele, estabelecer-se-&o entre ele e os outros modos especificos de comunicagdo»

(ibidem).
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Um aluno a que um professor reconhecga grandes capacidades tem vantagens a partida séo-
Ihe oferecidas mais oportunidades de intervir, de manifestar as suas opinides.

Face aos colegas, o prestigio de um aluno depende do posicionamento do grupo maioritario
face a escola, pois muitas vezes o aluno vé no grupo de colegas uma forma de se afirmar em
relacdo ao adulto e aos valores que ele representa e de ser reconhecido socialmente segundo
outros valores. Esta problematica é bem mais séria do que parece a partida, pois, muitas
vezes, 0 aluno «(...) ndo quer ser promovido a um estatuto formal pelo jogo das notas
escolares, estatuto esse que o levaria a ser excluido do grupo de colegas a que pertence» (ibid
p.136).

Muitas vezes, quando os alunos se identificam com os colegas, tenderéo a criar as sua
proprias regras, que vdo no sentido contrario das regras estabelecidas pelo professor dando
origem a «(...) obstrugdes sistematicas no plano de comunicagdes da aulay (ESTRELA, 2002,
p.57).

A ultima base do poder esta centrado no controle das zonas de incerteza, quando a turma
desenvolve estratégias de resisténcia a accdo pedagogica de um determinado professor, eles
colocam em causa a autoridade do professor, pois a causa sera atribuida ao professor e nunca

ao comportamento inadequado dos alunos (cfr. MELO, o. c., pp.217-221).

4 O professor como lider profissional

O exercicio de qualquer forma de autoridade esta ainda intimamente ligada quer ao papel,
quer ao tipo de lideranca que o professor estabelece na sala de aula ou fora dela, junto dos
alunos. Neste sentido, 0 professor «(...) sera um lider na medida em que procure, de uma
forma ou de outra, influenciar os seus alunos por forma a que eles cumpram as tarefas

definidas com vontade e de forma eficiente e eficaz» (BORGES, 2007, p.342).
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Num grupo existe sempre um lider, aquele que influencia, e os liderados, aqueles que sdo
influenciados e «a capacidade de influenciar, persuadir e motivar os liderados esta fortemente
ligada ao poder que se percebe da pessoa» (CHIAVENATO, 2005, p.346).

Liderar significa definir direccdes e envolver as pessoas inspirando-as para ultrapassar 0s
obstaculos, e a verdadeira lideranca decorre do poder de competéncias ou do poder de
referéncia do lider, ou seja, ela baseia-se na pessoa do lider (...) é a capacidade efectiva de
gerar resultados por meio das pessoas» (ibid, p.348).

Pois, um lider eficaz é alguém que se relaciona, entra em contacto directo com o grupo,
conduz as pessoas, desenvolve as suas capacidades, incentiva as pessoas a confiarem nelas
proprias para atingirem o0s objectivos pretendidos. Neste sentido, o lider deve possuir
determinadas habilidades que vao para além do gerir, deve conseguir reconhecer e valorizar a
diversidade na sua organizacéo. (ibid, p.355).

Liderar, na sala de aula, significa criar condi¢cbes que permitam aos alunos produzirem
conhecimentos validos e que isso seja feito de forma a encorajar a responsabilidade pessoal
(cfr. LOBO, 2003, p.89).

Na pedagogia tradicional, o0 modelo autoritario parece ser o Unico possivel e considera a
severidade como a virtude desde que justa. No entanto, hoje em dia, rejeita-se, cada vez mais,
uma relacdo pedagdgica baseada no siléncio e na docilidade dos alunos.

As novas pedagogias destacam a importancia e a necessidade de se escutar a crianga, mas a
liberacdo da palavra e o desenvolvimento das capacidades de expressdo, exige, a0 mesmo
tempo, que «(...) 0 professor siga um programa, faca respeitar horarios, mantenha ordem e
seguranga, garanta o siléncio e a disciplina dos seus alunos (....)» ( cfr.PERRENOUD, 2008,
p.75).

Nesta perspectiva, CHIAVENATO (o. c., pp.356-357), enuncia seis tipos habilidades
béasicas que o lider deve possuir para poder conduzir e incentivar pessoas na organizagao e

que nds consideramos imprescindiveis para um professor lider profissional:
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A primeira habilidade que refere é a habilidade de cardcter, através da qual o lider
demonstra integridade atraves do autoconhecimento, sensibilidade, accéo baseada em valores,
balanco pessoal, apoio e suporte pessoal, abertura espiritual e responsabilidade como fonte
confiavel.

Habilidade relacional, com a qual o lider estabelece uma relacdo de dialogo, inclusdo
social, consenso, busca de acordos, retroac¢do construtiva e solucdo colaborativa de
problemas, deve conseguir desenvolver um clima de aprendizagem.

Habilidade de mediacdo, onde o lider valoriza a diversidade, resolve conflitos de forma
construtiva, negoceia baseando-se nos interesses individuais.

Habilidade de sabedoria, com a qual o lider orienta e proporciona momentos de
desenvolvimento da imaginacdo, intuicdo, do julgamento, do raciocinio critico, planeamento
de estratégias. O lider deve ndo somente ser criativo, mas também proporcionar um clima que
encoraja a criatividade e ajudar as pessoas a serem criativas e inovadoras.

Habilidade conclusivas, atraves da qual o lider motiva as pessoas para a ac¢ao, envolvendo
outras pessoas, inspirando paixdo, conferindo-lhe um determinado poder como fonte
facilitadora.

Habilidade de accdo, com a qual o lider envolve e compromete as pessoas a alcancar
resultados elevados, como dedicacdo, responsabilidade, autocorreccdo, preocupag¢do com
qualidade, compromisso, perseveranca e resultados avaliados como fonte impulsionadora.

No entanto, e como refere o autor, «essas habilidades estdo intimamente inter-relacionadas
e sobrepdem-se umas sobre as outras (...) lideres eficazes ndo desempenham apenas uma ou
outra habilidade independente das demais, mas priorizam o conjunto delas» (ibidem).

O objectivo final de todos os professores que sao lideres profissionais é soltar o potencial
humano de cada aluno confiado ao seu cuidado, demonstrando um sentido de confianca na

sua capacidade de influenciar positiva e significativamente as vidas dos alunos.
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O estatuto profissional concede-lhe a autoridade formal, mas ndo a capacidade de
lideranca.

A lideranca € multifacetada e, como tal, deve estar a par quer das qualidades pessoais, quer
das profissionais. Através da integracdo e interdependéncia das qualidades pessoais e da
competéncia profissional, munem-se das capacidades para com eficacia confrontar-se «(...)
no dia a dia com uma multiplicidade de decisbes que fazem dele o lider», porque o exercicio
efectivo da lideranga na sala de aula, obriga o professor a ser «(...) um criador e acalentador
de sonhos, de projectos que gere e ajuda outros a gerirem (...)» (BORGES, o. c., p.317).

Além disto, qualquer professor, que seja lider, deve conseguir dinamizar a comunicagéo,
regular a participacdo interpessoal e grupal, gerir conflitos e motivar o envolvimento nas

actividades escolares (cfr. PERRENOUD, o. c., p.72).

4.1 Representacoes e expectativas do professor

A escola produz ou aumenta, frequentemente, desigualdades entre os alunos, desigualdades
essas que sao valorizadas pela sociedade e pelos proprios alunos.

Nesta perspectiva, a escola desenvolve uma série de mecanismos que podem levar a
estigmatizacdo de determinados alunos, que sdo rejeitados ou depreciados socialmente, muitas
vezes tendo como base, simplesmente, o contexto cultural a que estes pertencem. (cfr. MELO,
1993, p.39).

As representacfes que professores e alunos em interacgdo constroem uns sobre os outros
podem elucidar, claramente, a compreensdo dos comportamentos de cada um.

A forma como determinados professores se dirigem aos alunos estigmatiza estes
positivamente ou negativamente, pois de acordo com POSTIC, «durante as interacgdes entre o
professor e o aluno, produz-se furtivamente, um jogo de confirmacdo do juizo inicial e de

reiteracdo das expectativas, contribuindo para uma atitude diferencial acerca dos seus alunos e
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comportamentos preferenciais conforme a percepgdo que ele tem de cada um deles« (2007,
p.118).

No entanto, esta probleméatica é bastante mais complexa do que pode parecer, pois, de
acordo com varios autores, a formacdo de expectativas é determinada por circunstancias
sociais, pelo seu estatuto, pelas caracteristicas intrapessoais, devido ao que sabemos dela e,
enfim, devido ao seu comportamento actual ou passado» (AMADO, o. c., p.116).

O processo de categorizagdo consiste em atribuir caracteristicas a alguém com base «(...)
na sua ligacdo a categorias socio-econdmicas, socioculturais e mesmo raciais» ou seja
«confere-se a outrem uma identidade social pela percep¢do que se tem do grupo social a que
ele pertence» (POSTIC, o. c., p.114).

Muitos professores formam expectativas diferenciais em relacdo aos alunos, baseadas
profissio e nos diplomas dos pais. S8 os alunos de meios socioeconOmicos mais
desfavorecidos que sdo descritos menos favoravelmente pelos professores, (ibid, pp.117-118).

A desvantagem escolar dos alunos provenientes de meios mais desfavorecidos, advém da
insuficiéncia da linguagem, da ignorancia da cultura escolar e do seu consequente rendimento
deficiente, «(...) os alunos das classes desfavorecidas fracassam escolarmente em maior
namero que as criancas das classes favorecidas» (ROSENTHAL e JACOBSON, 1980, p.68).

Na sala de aula, podemos encontrar atitudes comuns dos professores que reforcam as
expectativas que tém dos diferentes alunos, porque tenderdo a solicitar mais vezes os bons
alunos; a serem mais pacientes quanto ao tempo de espera pela resposta; a serem mais
elogiosos e menos criticos do que em relagdo aos alunos que consideram maus. (cfr.
ESTRELA, 2002, p.71).

Rosenthal, formulou a sua teoria dos quatro factores de mediacdo das expectativas de
realizacdo automatica, que a seguir apresentamos: 1) o factor clima s6cio-emotivo ou
«atmosfera mais “quente” criada pelo professor, que se manifesta no sorriso, acenos de

cabeca, olhar, palmadinhas nas costas e outros gestos dirigidos aos alunos “especiais”»; 2)
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Estes alunos recebem também do professor mais feedback ou atengdo no ensino; 3) Os
professores tendem a ensinar mais material e mais dificil aos alunos expectados; 4) os
professores encorajam os “bons” alunos a responder mais ou dao-lhes mais tempo e
oportunidade de resposta (...) ou sendo mais pacientes na espera da resposta» (cfr.
OLIVEIRA, J., 1992, p.49).

Ha& que ter em conta as diferencas individuais dos professores no que respeita a formagéo
de expectativas sobre 0s seus alunos, pois nem todos agem do mesmo modo.

AMADO, baseando-se em Good e Brophy, define trés tipos de professores quanto ao
modo como eles se situam em relacéo a provocacédo de efeitos de expectativa

Por um lado existem os professores pré-activos que se caracterizam por apresentarem
expectativas flexiveis em relacdo a cada aluno individualmente e por interagirem amplamnete
com toda a turma Estes professores tendem a neutralizar eventuais efeitos das suas
expectativas negativas, dando uma atencao particular as necessidades dos alunos mais fracos.

Os professores reactivos, apesar de apresentarem expectativas flexiveis sobre os alunos,
tém tendéncia a conceder maior protagonismo a determinados alunos na aula, deixando o0s
bons alunos monopolizar a comunicacao da aula.

Finalmente, o terceiro tipo de professores, 0s sobre-reactivos, sao professores que marcam
rapida e excessivamente os alunos e tratam-nos em funcao destas expectativas relativamente
fixas, rigidas e estereotipadas. Este tipo de professores sdo extremamente auto confiantes e
ndo admitem a possibilidade de se terem enganado nas suas proprias impressées, nao as
adaptam a mudanca de comportamento dos alunos (o. c., p.119).

A manifestacdo das expectativas do professor do professor acarreta reac¢des diferentes nos
diversos alunos, pois encontramos alunos que nao aceitam o rétulo nem o fatalismo e, por
consequéncia, ndo respondem com novos desvios ao rotulo de desviantes. No entanto, ha
alunos que aceitam como parte integrante da sua identidade a etiqueta e por consequéncia

respondem com novos desvios, originando um desvio secundario», uma vez que «estigmatizar
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e rotular um aluno € conferir-lhe um estatuto diferente do de seus pares, levando, por vezes, a
excluséo e ao isolamento», ou a comportar-se em consonancia com esse estatuto (ibid, p.115).

O fendmeno da profecia auto-realizada, chamado também de auto-realizagdo das profecias
interpessoais, em que «(...) a expectativa de uma pessoa em relagdo ao comportamento de
outra pode inconscientemente revelar-se exacta» (OLIVEIRA, J., 0. c., p.18), sera abordado

no ponto que se segue.

4.1.1 A expectativa e a profecia auto-realizada

As expectativas do professor sobre o desempenho dos alunos podem funcionar como uma
“suposicao de auto-realizagdao”. Isto €, o aluno de quem o professor espera menos ¢ o que
realiza menos, ao passo que aqueles de quem se espera um bom desempenho acabam, na
realidade, por apresenta-lo, isto é, a profecia auto-realizada traduz-se na ideia de que «as
pessoas fazem, em geral, mais aquilo que esperamos delas do que o contrario» (Rosenthal e
Jacobson, cits. por AMADO, o. c., p.116).

Algumas investigacdes tém examinado dois tipos de efeitos das expectativas, o efeito da
expectativa automatica em que uma expectativa, inicialmente errada, leva a um
comportamento que faz com ela se torne verdadeira; e o efeito da manutencéo da expectativa
em que os professores esperam que os alunos mantenham o padrdo de comportamento
previamente desenvolvido (cfr.OLIVEIRA, J., 0. c., p.114).

O mais interessante é que isso funciona também em relacdo a performance profissional.

Neste sentido, os professores que tém uma visdo positiva dos alunos tendem a estimular o
lado bom desses e a obter melhores resultados; professores que vém os alunos com olhos
negativos adoptam posturas que acabam por comprometer negativamente o desempenho

desses.
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De forma a sintetizarmos a problematica da profecia auto-realizada apresentamos ta o
processo de comunicacdo da profecia auto-relizada, em seis tempos: 1) Os professores
formam no inicio do ano expectativas diferenciais sobre o comportamento e a realizacdo dos
alunos «(...) baseando-se na observacdo da sua conduta actual, do seu status académico e em
outras informagdes colhidas indirectamente, caracteristicas da familia e classe social de
origem»; 2) Os professores comunicam de uma forma ou de outra estas expectativas aos
alunos, comportando-se em conformidade com elas, assumindo comportamentos
diferenciados de acordo com as suas expectativas; 3) Os alunos apreendem as expectativas
diferencias do professor, o aluno assume um tipo de comportamento em consonancia com as
expectativas do professor; 4) As expectativas, se sdo consistentes, afectam o auto conceito, a
motivacao para a realizacdo, o nivel de aspiragdo, 0 comportamento e a interac¢do dos alunos
com o professor; 5) Estes efeitos reforcam as expectativas do professor e a conformidade dos
alunos a elas; 6) O desempenho dos alunos é afectado, sendo os alunos bem expectados
favorecidos, enquanto os mal expectados séo prejudicados (cfr. AMADO, o. c., p.117-118)

A expectativa do professor a respeito da capacidade intelectual do aluno, pode,
perfeitamente, transformar-se em profecia pedagdgica auto-realizada.

Acontece muitas vezes os professores etiquetarem, negativamente os alunos, baseando-se
em preconceitos sociais, considerando-os logo a partida com menores capacidades, pois «um
dos grandes problemas deste fendOmeno ¢ que pode ter as suas origens em «(...) preconceitos e
esteredtipos sociais e em todo um conjunto de ideias falsas e erradas» e o professor tera a
oportunidade de optar por duas atitudes: tentar de todas as formas e maneiras estimular e
motivar o aluno, ou «abandonéa-lo a sua sorte, concluindo que tal aluno ja ndo vale a pena (...)
partindo da ideia errada de que o aluno ndo tem recuperacdo possivel» (ibidem).

Uma clara consciéncia do papel das expectativas e das duas consequéncias fastas/nefastas

na vida da sala de aula, s&o um passo indispensavel para olhar com atencéo os procedimentos
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educativos, técnicas e préaticas didacticas e relacdo professor/aluno e aluno/aluno na sala de

aula.

5 Representacoes e expectativas dos alunos

A estrutura de participacdo na aula é determinada pelas regras, pelo clima psicossocial,
pelos padrdes de cultura do aluno e do professor, pelos papéis de cada actor escolar, pelas
expectativas que tém uns dos outros, pelos rotulos com que cada um é catalogado, pelo
sistema escolar.

No entanto, o professor na sala de aula estd num ambiente que tem algo de privativo, o que
Ihe confere uma certa intimidade que ndo pode ser dissociada da proximidade e da autonomia
com que ai actua. No dia-a-dia do trabalho, o professor é solicitado a dar atencdo, com
urgéncia, a muitissimas questdes. As decisdes, em muitos casos, tém de ser imediatas (cfr.
MELDO, o. c., p.41).

Muitas vezes, os professores centram-se no programa, nos métodos e meios de ensino e
esquecem que a realidade da vida escolar é feita de tudo o que fundamentalmente interessa
aos seres humanos: ser amado, aprovado, encontrar o seu lugar, exercer uma influéncia,
arquitectar e realizar projectos, falar de si. E neste sentido, muitas das coisas essenciais sao
reprimidas durante horas ou s6 existem clandestinamente, em infraccdo as regras
estabelecidas pela instituicdo ou pelo professor. (cfr. PERRENOUD, 1995, p.29).

A escola é um lugar de aprendizagens e uma parte daquilo que Ia se aprende tem aplicacao
na vida adulta. Em qualquer escola existe uma vida relacional muito rica e diversificada entre
alunos ou entre estes e os adultos, todas as componentes da vida sentimental e relacional se
encontram na escola: as atitudes, as paixfes, 0s mecanismos de agressdo e de defesa, de

identificacdo ou de projecgéo que funcionam em todas as situacdes.
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Os alunos, muitas vezes, ndo demonstram interesse porque tém outros desafios, outros
projectos, que os mobilizam muito mais e que Ihes parecem bem mais significativos que o
trabalho que lhe € proposto.

A escola prepara para a vida, tanto através do habitus de actor social que forma, como
através das qualificacdes e dos conhecimentos que permite adquirir.

Na escola vive-se e age-se, esta-se na vida activa. E vivendo e agindo na escola que nos
preparamos para viver e agir fora da escola, independentemente dos programas e dos
objectivos pedagdgicos explicitos, € neste sentido que PERRENOUD fala em curriculo
escondido (o. c., p.31).

A nocéo de curriculo escondido refere-se as condicdes e as rotinas da vida escolar que
regularmente geram actividades desconhecidas, estranhas aquelas que a escola conhece e
declara querer favorecer, actividades que fazem com que os alunos aprendam, geracdes ap0os
geracOes, a viver num ambiente superpovoado, a ser constantemente julgados por professores
ou por colegas, ou ainda, a aprenderem a obedecer aqueles que detém o poder (ibid, p.57).

Eggleton, identifica sete tipos de aprendizagens que favorecem o funcionamento da escola,
sem que para tanto figurem nos objectivos oficiais do ensino: aprende-se a «viver na
multiddo», aprende-se a matar o tempo, a esperar, a acostumar-se ao aborrecimento e a
passividade como uma componente inevitavel da vida escolar; aprende-se a ser submetido a
avaliacdo do outro; aprende-se, atraves da avaliacdo ou de outras formas de reforco, a
satisfazer as expectativas do professor e dos colegas; aprende-se a viver numa sociedade
hierarquizada e estratificada; aprende-se, em combina¢do com os colegas, a influenciar o
ritmo de trabalho escolar e de progressdo no programa, atraves de diversas estratégias de
diversdo; aprende-se a funcionar num grupo restrito, a partilhar e a utilizar, nesse grupo, 0s
valores e 0s cddigos de comunicacdo. Apesar de estes terem o0s seus papeéis pré-determinados

a sala de aula € um lugar que oculta, por vezes, relacGes interpessoais conflituais, devido as
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formas de imposicéo e exercicio dos poderes dos actores e as caracteristicas de contexto em
que se desenvolvem (cfr. MELO, 2008, p.210).

Assim, os alunos estdo sujeitos a varios constrangimentos que ocorrem nas interac¢fes na
sala de aula, entre os quais salientamos: 1) O aluno é constrangido, legal e socialmente, a
frequentar a escola e a assistir as aulas durante as quais exercem uma autoridade sobre ele, ao
mesmo tempo que mantém uma ordem continua; 2) O aluno é constrangido a interagir com o
professor, e caso se recuse a fazé-lo ira incorrer numa san¢do. O aluno esta consciente que a
sua ndo participacdo, em qualquer ac¢do para que seja convidado pelo professor, sera avaliada
negativamente; 3) As actividades que os alunos desenvolvem na sala de aula estdo sempre a
ser observadas e avaliadas pelo professor. Na sala de aula os alunos tém que saber controlar-
se e aceitar as atitudes aceitar e juizos de valor que o professor emita sobre os seus trabalhos,
sobre as suas capacidades e comportamentos. Neste sentido 0s alunos estdo sujeitos a serem
castigados, punidos, pelos professores se incorrerem em infraccdo em relacdo ao regulamento
em vigor, ou se ndo cumprirem o que o professor, no uso da sua autoridade, indicou para a
consecucdo dos objectivos da escola e da disciplina; 4) A estrutura da sala de aula confere
uma desigualdade de poderes entre professores e alunos que, de acordo com Durkheim,
considera ser razoavel pois diz que «o ascendente que o mestre tem, naturalmente, sobre o seu
aluno, na sequéncia da superioridade da sua experiéncia e da sua cultura, proporcionara a sua
accdo o poderio eficaz que Ihe é necessario para que se realizasse 0 processo ensino-
aprendizagem». Os professores tém autoridade sobre diversos aspectos da vida dos alunos,
sdo eles que definem os conhecimentos que os alunos devem adquirir como a sua avaliacdo,
controlam o seu comportamento, a sua forma de falar e de estar na sala de aula; 5) Os alunos
estdo sujeitos a serem castigados, quando ndo respeitam ou infringem as ordens que o
professor indicou (ibid, p.210-213).

Outra questao central tem a ver com a cultura do meio em que o aluno vive e do seu

ajustamento, ou ndo, com a cultura dominante no seio escolar. Isto é, a escola pode ter ou
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veicular, através do que oferece, uma cultura que é proxima da cultura de que o aluno €
portador, ou ndo. Quando a cultura dominante é contréria a cultura do aluno, a escola pode
aceitar a cultura do aluno, ou entdo, pode actuar ignorando ou desrespeitando as culturas em
presenga e, desta forma, iremos estar confrontados com «(...) uma socializagdo que vai,
inevitavelmente, entrar em choque com algum ou alguns modelos culturais presentes, pondo
em causa valores provenientes de meios especiais, por vezes estanques» ( MELO, 1993,
p.40).

Quando tal acontece sdo varias as estratégias de defesa que o aluno adopta e, podemos
assim, enumerar cinco: 1) Beber o calice da salvagdo, ou seja 0 aluno em vez de enfrentar o
sistema, aceita a sua légica, ndo se revolta e executa docilmente o que lhe é dito para fazer,
como o deve fazer, sem discutir, sem por questes. Esta estratégia assegura a confianca do
professor, a0 mesmo tempo que lhe confere alguma autonomia; 2) Depressa! Ou como
rapidamente para se ver livre da tarefa, o aluno tenta despachar o mais rapido que pode as
tarefas propostas pelo professor, para poder, assim, fazer outras coisas que mais lhe
interessam; 3) Despacha-te lentamente, neste caso a aluno ndo recusa abertamente o trabalho,
mas tentam encontrar uma forma de diferir o seu inicio e depois interrompé-lo; 4) Nao
percebo nada disto, o aluno tenta mostrar-se impotente de forma a esquivar-se ao trabalho; 5)
Contestacdo aberta, 0 aluno nega abertamente a utilidade do trabalho e pode chegar mesmo a
recusa-lo explicitamente e travam, desta forma, uma guerra de desgaste contra a instituicdo.

(cfr. PERRENOUD, o. c., p.126).
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5.1 Atitudes e estratégias dos alunos face ao trabalho escolar

Na escola, como em qualquer outra organizagcdo, os alunos assumem uma relagdo
estratégica com as regras que gerem a sua participacao e o seu trabalho escolar.

Os alunos séo actores, que no seio da organizacdo escolar, nem de perto, nem de longe,
realizam e aceitam tudo o que lhes é pedido, e desta forma desenvolvem estratégias, ainda que
nem sempre da melhor forma, com o objectivo de protegerem 0s seus interesses, as suas
vontades e a sua liberdade contra as exigéncias dos professores, pois como refere
PERRENOUD «(...)os alunos tentam negociar ou virar a seu favor as regras e as ordens» (0.
c., p.118).

O investimento dos alunos no trabalho escolar assenta em varios mecanismos que se
encontram intrinsecamente ligados: 1) o peso das rotinas, de ndo complicar a vida, de fazer o
que toda a gente faz; 2) o interesse pelo trabalho escolar e, consequentemente, por aprender;
3) o desejo de agradar, de ter sucesso, de assegurar vantagens sociais imediata ou posteriores;
4) o medo de ser punido a curto ou a longo prazo (ibid, p.77).

Os alunos que desenvolvem uma estratégia defensiva e minimalista, tendem a investir o
menos possivel, nas actividades propriamente escolares, cultivando comportamentos
conformistas. Para eles 0 que esta em causa é conseguir obter o0 maximo investindo 0 menos
possivel, 0 que ocasiona «(...) o desenvolvimento de toda uma série de variacfes de saber-
fazer como a batota, a utilizacdo discreta do trabalho do outro, o assumir riscos calculados
(...) cada um ¢ livre de pensar que tal escola existe ou ndo» (ibid, p.35).

No entanto, devemos salientar que nem todas as caracteristicas mencionadas sdo
igualmente marcantes em todas as escolas ou em todas as turmas. pois encontramos alunos
que, ndo tém necessidade de recorrer a estratégias subtis para se protegerem, gostam das
tarefas escolares e realizam com prazer o que lhes é pedido, conseguindo obter bons

resultados sem grande esforco.
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Mas, de certa forma, os actores que desenvolvem estratégias defensivas, protectoras,
individualistas, ainda que garantam a sobrevivéncia, ndo garantem a felicidade e a realizagéo
pessoal, mas &€ uma forma de contribuirem para o fechamento, para a auséncia de
comunicacgdo, para o investimento minimo no trabalho, para o discurso de duplo sentido, para
a desconfianga em relag&o ao outro, para o conflito dissimulado com a hierarquia (ibid, p.36).

Crozier e Friedberg consideram que as estratégias que os alunos desenvolvem se situam
em dois polos: uns tentam agir sobre o sistema, tentam controlar as regras de funcionamento;
outros esforcam-se por ocultar as falhas e as zonas de incerteza, por assumir riscos calculados,
por monopolizar determinadas informacdes e recursos (cfr. PERRENOUD, o. c., p.118).

Mas ainda encontramos alunos que tendem a utilizar o seu conhecimento intuitivo do
funcionamento da organizacdo para virarem as regras a seu favor sem, para isso, se lhes
oporem abertamente.

No seguimento desta perspectiva, AMADO (0. c., p.152), inspirando-se em Woods, e
procurando descobrir o0 modo como o aluno opta por esta ou aquela forma de adaptacdo ao
trabalho escolar, distingue dois grandes tipos de alunos: os conformistas e os inconformistas.
Estes dois tipos puros tém expressdo real num conjunto variado de adaptacOes estratégicas
que o autor define e exemplifica.

Amado, faz referéncia as Estratégias Conformistas e Inconformistas. Os alunos com
Estratégias Conformistas podem optar por diferentes modalidades das quais se destacam por
um lado a Identificacdo e a Concordancia (adesdo aos valores da escola), por outro lado a
Insinuacéo (forma de maximizar os beneficios através do favor daqueles que estdo no poder).

Por outro lado, surge o Ritualismo (cumprem ritualmente o que a escola lhe exige, mas nédo
se identificam com os seus objectivos) e por fim a Colonizacdo (indiferenca para com o0s
objectivos da escola, tentando manobrar o sistema consoante os seus interesses). De forma
distinta os alunos que desenvolvem estratégias Inconformistas optam ou pelo Afastamento

(manifesta indiferenca ou rejeicdo dos fins e dos meios préprios da sala de aula), ou pela
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Intransigéncia (recusa e indiferenca pelos objectivos da escola e concretiza-se em
comportamentos indisciplinados) ou ainda pela Rebelido (perda do autocontrolo e ao
desrespeito da autoridade, levando ao confronto.

Com tudo isto, podemos concluir que, «o curriculo real* nunca é a estrita realizagdo de
uma intencdo do professor», pois tanto as actividades, como o trabalho escolar dos alunos néo
podem ser completamente controlados pelo professor, porque no decorrer do percurso
didéctico, nem tudo é escolhido de forma completamente consciente e, principalmente porque
as resisténcias dos alunos e os percalgos decorrentes da préatica pedagdgica fazem com que as
actividades, possam ndo decorrer exactamente como estava planeado (cfr. PERRENOUD,

0.c., p.51).

* PERRENOUD , define o curriculo real como um trabalho e um conjunto de actividades que exigem «(...) esforgo, disciplina
e concentragdo e mobilizam saberes e um saber-fazer especificos». De acordo com o autor este trabalho é, muitas vezes,
planificado e imposto pelo professor, embora também possa ser improvisado, na prdpria aula, de acordo com as reacgdes e
atitudes dos alunos (cfr. PERRENOUD, 1995, p.50).
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CONCLUSAO

Pode-se dizer que organizacdo € um sistema de actividades conscientemente coordenadas
de duas ou mais pessoas onde, devido a limitacGes pessoais, 0s individuos sdo levados a
cooperarem uns com 0s outros para alcancar certos objectivos que a ac¢do individual isolada
ndo conseguiria. Portanto, as organizagdes constituem-se nessa interaccdo que faz com que
elas sejam dindmicas e complexas, ou seja, um organismo Vvivo.

Ao ingressar em um sistema organizacional produtivo, o individuo procura, de modo
geral, satisfazer tanto as suas necessidades de pertencer a um grupo social quanto de se auto-
realizar.

No entanto, sabe-se que estes objectivos nem sempre sdo alcangados, visto que existem
inimeros factores que permeiam as relagdes de trabalho e influenciam a satisfacdo dessas
necessidades. Pode-se dizer, ainda, que um dos factores mais complexos e potentes nesse
sentido € a propria subjectividade humana, ou seja, as motivacdes, interesses, valores, historia
de vida, modo de relacionar-se, enfim a singularidade de cada sujeito que influencia o grupo
como um todo.

Sendo assim, o relacionamento interpessoal e o clima dos grupos podem trazer
satisfacGes ou insatisfacbes pessoais ou grupais, repercutindo-se na organizacdo na sua
totalidade.

O clima organizacional ndo pode ser tocado ou visualizado mas, pode ser percebido
psicologicamente. O termo clima organizacional refere-se a aspectos internos da organizacao
que levam a provocagdo de diferentes espécies de participantes, pois «(...) o elemento
principal é a percepcdo que um individuo tem do seu ambiente de trabalho» (BRUNET, 1995,
p.126).

Ele faz parte da qualidade do ambiente organizacional sendo percebido pelos participantes

da empresa e que influencia o seu comportamento, tanto que «o ser humano age
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constantemente de acordo com o seu ambiente, construindo um repertério de base que lhe
permite equilibrar os seus comportamentos» (ibid, p.132).

O clima organizacional afecta a motivagdo, o desempenho humano e a satisfagdo no
trabalho, tendo «(...)um efeito directo e determinante sobre a satisfagdo e o rendimento dos
membros de uma organizagdo» (ibid, p.133) e, através dele as pessoas esperam recompensas,
satisfacOes e frustracdes.

Quando ha elevada motivacdo entre os membros, o clima organizacional eleva-se e
ocorrem relacbes de satisfacdo, de animacdo, interesse, colaboracdo e «um clima aberto
facilita o desenvolvimento do aluno, implicando-o num processo de participagdo e num
ambiente que reforcam os seus conhecimentos» (ibid, p.135), contrariamente quando ha baixa
motivagdo o clima organizacional tende a diminuir, caracterizando-se por estados de
depresséo, desinteresse, apatia, como refere BRUNET «numa instituicdo autoritaria, onde a
iniciativa individual é vista com suspei¢do, hd a tendéncia para adoptar comportamentos
passivos que evitem eventuais repreensdes» (0. c., p.132).

O clima organizacional ¢ o ambiente humano dentro do qual as pessoas de uma
organizacdo fazem o seu trabalho e, «sdo 0s actores no interior de um sistema que fazem da
organizagéo aquilo que ela é» (ibid, p.125).

Um professor lider deve fazer do seu objectivo um alvo significativo para os seus
liderados, pois alguns valores como a lealdade, a responsabilidade, humildade, sinceridade,
democracia e modestia possibilitam o desenvolvimento pleno das funcdes exigidas pela
posicao e abrem caminhos preciosos no relacionamento professor/aluno.

O professor como orientador de uma turma sabe que enfrentard, frequentemente, crises
entre 0s alunos, e essas crises sempre se sucederdo, pois, numa mesma turma existem
realidades e culturas diferentes, causando o aparecimento de conflitos internos entre o0s

colegas da turma.
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O professor lider é aquele profissional que possui a capacidade de orientar cada fase e de
estar a par de todos os resultados das tarefas, das ddvidas e dos questionamentos dos seus
alunos, no entanto cada professor usa determinados critérios que podem ser completamente
diferentes dos outros docentes da turma. Claro que isto ird causar perturbacdo nos alunos,
criar-lhes inseguranca e sentir que ha alunos que sdo tratados de outra forma (cfr. MELO,

2008, p.214).
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1. O INSTRUMENTO DE RECOLHA DE DADOS

O instrumento de recolha de dados é constituido por um questionario com 20 questdes
fechadas.

Com este trabalho pretendemos apreender as representacdes que 0s alunos tém, através das
suas experiéncias, pensamentos e sentimentos, das interac¢Oes escolares, ou seja como
percepcionam o clima de escola.

E fundamental que a relacio pedagdgica entre professor/aluno e deste com os demais, seja
fundada num verdadeiro esforco de convivéncia, viver juntos, sabendo respeitar a riqueza que
estd dentro de cada um, expressa nas diferencas e particularidades.

Tendo em conta que «o clima das organizacGes se mede preferencialmente através das
relaces que se estabelecem e das condi¢des de trabalho sofridas» (TEIXEIRA, 2008, p.89),
consideramos no nosso trabalho trés dimensées, sendo duas relativas as relagdes entre actores
escolares e outra relativa as condi¢des de trabalho da seguinte forma:

Na primeira dimensdo, relacdo com os professores, escolnemos como indicadores as
estratégias dos professores em funcdo das expectativas e lideranca dos professores no que se
refere as regras.

Na segunda dimensdo, relacdo com os colegas, tomamos como indicadores a frequéncia de
opinido nas decisdes da turma, o empenho na procura de solucGes para a turma e a frequéncia
com que é ouvido pelos colegas.

Na altima dimens&o, a das atitudes face ao trabalho escolar, escolhemos como indicadores
as estratégias dos alunos face ao trabalho escolar e participacdo nas actividades propostas.

Nesta andlise utilizaremos ainda, como indicadores de socializacdo familiar, as praticas
educativas familiares, a saber da intervencdo educativa em casa e da comunicagdo na familia.
Embora, sejam préaticas que acontecem no seio da familia, ndo tém como objecto a escola,

mas «com efeito estas praticas educativas, que sdo invisiveis aos olhos dos professores,
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podem interferir de forma muito determinante na maior ou menor facilidade de socializagéo

escolar» (ALVES PINTO, 2008, p.31).

2. AMOSTRA

O questionéario foi distribuido e preenchido no més de Abril de 2009, apds o periodo das
ferias da Pascoa. Consideramos este dado relevante, na medida em que nesta epoca do ano,
todos os alunos, mesmo os que frequentam pela primeira vez o estabelecimento de ensino, ja
estariam em condi¢des de ter uma opinido formada sobre os assuntos que dizem respeito a
escola.

Todos os questionarios foram passados numa escola E.B.2,3, no concelho de Penafiel,
distrito do Porto. Foram os Directores de Turma que entregaram e recolheram o0s
questionarios nas diferentes turmas, que foram escolhidas de forma aleatoria.

A amostra deste estudo € constituida por 546 alunos do 2° e 3° ciclos do ensino basico, que,
de seguida, se caracterizam segundo a idade, o género, 0 ano de ensino frequentado, o

histdrico escolar - em termos de repeténcia - € 0 Nivel de Instrucdo Familiar (NIF).
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2.1. Poridade
Podemos verificar, na tabela que se segue, que a idade dos respondentes do nosso estudo

estd compreendida entre ao 10 e 0s 17 anos.

Idade
FREQUENCIAS
10 97 17,80%
11 115 21,10%
12 107 19,63%
13 96 17,61%
14 83 15,23%
15 36 6,61%
16 9 1,65%
17 2 0,37%
Totais 545 100,00%

m10-1lanos m12-13anos m 14-17anos

24%
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Na amostra ha uma representacao superior de rapazes do que de raparigas.

2.2.

Alunos, Interacgdes Escolares e Socializagdo

Por género

Género
FREQUENCIAS
Masculino 299 54,86%
Feminino 246 45,14%
Totais 545 100,00%

A distribuicdo por ano de escolaridade é a que consta na tabela que se segue:

m masculino  ®feminino

55%

2.3.

Por ano de escolaridade

Ano FREQUENCIAS
5¢ 144 26,42%
62 127 23,30%
72 102 18,72%
8¢ 96 17,61%
92 76 13,94%
Totais 545 100,00%

Dina Santos Augusto Palmeiro
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Tendo adicionado as respostas obtidas por ano de escolaridade nos respectivos ciclos de

estudo, regista-se um equilibrio entre ciclos, como podemos verificar no gréfico seguinte:

2.4.

m22Ciclo m3°Cicle

Por Historico escolar

A grande maioria dos alunos que constitui a amostra ndo sofreu qualquer retencéo no

seu percurso escolar. No entanto vemos que entre os alunos que fazem parte da nossa amostra

existem mais de 20% que ja conheceram percalcos no seu percurso escolar.

Retencao
FREQUENCIAS
Sim 131 24,17%
N3o 411 75,83%
Totais 542 100,00%

m J& foi retido  m Nunca foi retido
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Por Nivel de Instrucdo Familiar

Para melhor compreendermos o contexto da familia face a experiéncia escolar o que, no

referente a instrucdo familiar, € particularmente relevante a maior ou menor capacidade de

descodificar tudo o que se refere a escola, podendo ser relevante a habilitacdo mais elevada

detida pelo pai ou pela mae.

Assim, o nivel de instrucdo familiar corresponde, para cada crianca, a habilitacdo

académica mais elevada entre o pai e a mae. No gréfico seguinte, podemos verificar que

existe uma grande heterogeneidade de niveis de instrucdo familiar, embora a maior

percentagem se registe, sem qualquer davida, no 6° ano de escolaridade.

NIF FREQUENCIAS
42 ano 106 19,7%
62 ano 222 41,3%
92 ano 113 21,0%
112 ou 122 anos 68 12,7%
Frequ. Curso Superior 12 2,2%
Licenciatura ou mais 16 3,0%
Totais 537 100,0%

m4%ano oumenos M6G62ano

18%

m9%ano m12%oumais

20%

41%
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3. AS ESTRATEGIAS DOS PROFESSORES

Como j& referimos anteriormente, a expectativa é um fendémeno quotidiano que nos
permite antecipar a actuacdo de determinada pessoa em determinadas circunstancias
interpessoais, devido ao que sabemos dela e devido ao seu comportamento actual ou passado.

A expectativa que alguém (A) tem de outra pessoa em interaccdo (B) pode levar (A) a agir
com (B) em funcdo dessa expectativa.

No interior da sala de aula, o fendmeno das expectativas € extremamente diverso e
complexo e envolve, em diferentes sentidos, os vérios actores. Com efeito, encontramos
expectativas dos professores em relagdo aos alunos, individualmente, e a turma, expectativas
dos alunos em relagéo aos professores e expectativas dos alunos em relagédo aos colegas.

Tais expectativas podem ser baseadas em preconceitos e estereotipos sociais,
caracteristicas da familia e da classe social de origem, rendimento académico e
comportamento dos alunos na aula.

E evidente que essas expectativas influenciam a relagdo professor-aluno, pois de acordo
com as diferentes expectativas os professores tém comportamentos diferenciados em relagéo
aos seus alunos. Estas expectativas vao também influenciar a relacdo do aluno com o resto da
turma/grupo, pois estes apercebem-se, claramente, da forma como determinado aluno é visto e
tratado pelos professores.

Se todos os professores criam expectativas sobre o comportamento e o aproveitamento dos
alunos, nem todos se acautelam contra os efeitos que as expectativas negativas possam gerar.

Nesta perspectiva, Jodo Amado enunciou uma tipologia dos professores em funcdo das
expectativas que apresentam dos seus alunos, a que fazemos referéncia no ponto 4.1 do
presente capitulo.

Este autor distingue professores pré-activos, professores reactivos e professores sobre-

reactivos. Considerou os professores pro-activos aqueles que interagem amplamente com cada
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um dos alunos e apresentam expectativas flexiveis acerca de cada um deles; os professores
reactivos aqueles que se caracterizam por terem expectativas flexiveis sobre os alunos,
concedendo grande protagonismo a certos alunos na aula e os professores sobre-reactivos
aqueles que marcam réapida e excessivamente os alunos e tratam-nos em funcdo destas
expectativas relativamente fixas, rigidas e estereotipadas.

Baseando-nos nesta perspectiva de Amado e para tentar perceber como os alunos se
apercebem dos professores quanto as expectativas indiciadas pelos seus comportamentos,
colocdmos trés perguntas aos alunos. As opcles de respostas apresentadas apontam, cada
uma, para as diferentes posicdes da tipologia das expectativas dos professores de Amado.

As trés situacdes foram: 1) quando o aluno ndo percebe uma matéria, 2) quando um aluno
ndo consegue responder a uma questdo feita pelo professor e 3) quando um aluno se mete em

confusdes como é que os professores costumam reagir.

3.1.  As estratégias dos professores nas dificuldades de compreensdo dos
alunos

A distribuicdo das respostas a pergunta relativa as representacdes dos alunos sobre as
estratégias dos professores nas dificuldades de compreensdo dos alunos é a que consta do

quadro seguinte:

Quando um dos teus professores percebe que um aluno ndo compreendeu o que explicou

1. Sé repete se for um aluno bem comportado e que
~ ;L . 62 11,4%
costuma estar com atencdo (estratégia reactiva)
2. Repete a gxpllga(;ao_ porque quer que todos aprendam 426 78.3%
(estratégia pro-activa)
3. Pede a um aluno que tenha estado com atencédo para
. - ; 56 10,3%
explicar ao colega (estratégia sobre-reactiva)
0,
Totais 544 100,0%
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Os alunos respondem maioritariamente que os professores assumem uma atitude pro-
activa. Os restantes alunos distribuem-se de forma bastante proxima pelas outras duas
estratégias, embora haja uma pequena percentagem a responder em maior nimero que 0S
professores tém uma atitude reactiva.

3.2. Variacbes das estratégias dos professores nas dificuldades de
compreensdo dos alunos segundo as caracteristicas dos respondentes

Apresentamos os valores do teste x2 das tabelas de contingéncia das estratégias dos
professores nas dificuldades de compreensdo dos alunos com as caracteristicas dos

respondentes no seguinte quadro:

Idade Género Ano Historico NIF
escolar
Graus de liberdade 4 2 2 2 6
25,94 6,99 41,56 6,64 5,01
%2 observado
Probabilidade <0,01 0,03 <0,01 0,04 0,54
observada

A opinido dos alunos sobre as estratégias que os professores desenvolvem em situacdes de
ndo compreensdo de uma explicacao varia com as caracteristicas individuais: idade e género e
com as caracteristicas escolares: ano e historico escolar.

N&o varia com o nivel de instrucdo familiar infirmando a tendéncia que decorreria da
literatura que aponta para que os professores ddo maior ou menor atencdo aos seus alunos de
acordo com a classe social a que estes pertencem, de que é exemplo a referéncia de
OLIVEIRA «(...) os alunos de estatuto sociocultural mais baixo sdo mais negativamente
considerados, tornam-se as principais vitimas das expectativas negativas ou baixas» (1992,

p.142).
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Podemos entdo concluir que, na nossa amostra, independentemente, de ser de uma classe
social favorecida ou desfavorecida os alunos ndo consideram que o professor utilize

estratégias diferenciadas.

3.2.1. Asestratégias dos professores nas dificuldades de compreensao dos alunos
segundo a idade

Idade

TOTAL
Quando um dos teus professores percebe que um aluno| [10,11] | [12,13] | [14,17]

ndo compreendeu o que ele explicou

173 150 103 426

Estratégia pré-activa 82% 74% 79% 78%
31 16 9 56
Estratégia reactiva 15% 08% 07% 10%
8 36 18 62
Estratégia sobre-reactiva 04% 18% 14% 11%
TOTAL 212 202 130 544
100% | 100% | 100% 100%
Graus de Liberdade =4 y2 observado = 25,94 Probabilidade Observada< 0,01

Podemos concluir que sdo os alunos mais novos que assumem mais frequentemente que 0s
professores usam estratégias pro - activas, seguidos dos mais velhos. Também sdo os alunos
mais novos que respondem mais frequentemente, embora numa clara minoria, que o0s
professores sdo reactivos, dando maior protagonismo a determinados alunos da turma.

Embora numa clara minoria, sdo 0s alunos com idade intermédias que assumem mais que
os professores utilizam estratégias sobre - reactivas, tratando os alunos em fungdo de

expectativas fixas e rigidas.
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3.2.2.  As estratégias dos professores nas dificuldades de compreensdo dos alunos

segundo o género

Género
Masculino Feminino TOTAL
Quando um dos teus professores percebe que um
aluno ndo compreendeu o que ele explicou
225 201 426
Estratégia pro-activa 76% 82% 78%
40 16 56
Estratégia reactiva 13% 07% 10%
33 29 62
Estratégia sobre-reactiva 11% 12% 11%
298 246 544
TOTAL 100% 100% 100%

Graus de Liberdade =2 ¥2 observado = 6,99

Probabilidade Observada = 0,03

Em qualquer um dos grupos de género uma clara maioria dos alunos considera que 0s
professores utilizam estratégias pré-activas, que interagem com todos os alunos da turma. No
entanto as raparigas assumem-no mais frequentemente que 0s rapazes; enquanto que 0S

rapazes respondem mais frequentemente que as colegas que os professores sdo reactivos,

dando maior protagonismo a alunos que costumam estar com atencao.

3.2.3.
segundo o0 ano

As estratégias dos professores nas dificuldades de compreensdo dos alunos

Ano [5.6] [7.9]
x TOTAL
Quando um dos teus professores percebe que um aluno ndo
compreendeu o que ele explicou
Estratégia pro-activa 214 212 426
79% 77% 78%
Estratégia reactiva 44 12 56
16% 04% 10%
Estratégia sobre-reactiva 12 50 62
04% 18% 11%
270 274 544
TOTAL 100% 100% 100%

Graus de Liberdade =2

%2 observado = 41,56

Probabilidade Observada< 0,01
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Os alunos dos dois ciclos referem as estratégias pré-activas de forma claramente
maioritaria e com valores muito proximos. Os alunos do 3° ciclo consideram mais
frequentemente do que os do 2° ciclo que os professores utilizam estratégias sobre-reactivas.
Os alunos do 2° ciclo respondem mais frequentemente que os do 3° ciclo que os professores

déo maior protagonismo a determinados alunos da turma, assumindo uma atitude reactiva.

3.2.4. As estratégias dos professores nas dificuldades de compreensdo dos alunos
segundo o historico escolar

Ja foi retido
TOTAL
Quando um dos teus professores percebe que um aluno : x
~ . Sim Né&o
ndo compreendeu o que ele explicou
Estratégia pro-activa %3 330 423
72% 80% 78%
Estratégia reactiva 21 35 56
g 16% 09% 10%
L . 16 46 62
Estratégia sobre-reactiva 1204 11% 11%
130 411 541
TOTAL 100% 100% 100%
Graus de Liberdade =2 x2 observado = 6,64 Probabilidade Observada = 0,04

Na tabela verificamos que os alunos que ja foram submetidos a uma retencdo assumem
mais frequentemente que o0s colegas que os professores tendem a conceder grande
protagonismo aos bons alunos, ou seja a terem estratégias reactivas, enquanto que 0s que
nunca foram retidos referem que os professores fazem mais uso das estratégias pro-activas, o
que seria de esperar. Tal como refere TEIXEIRA, no seu estudo de 2004, sobre o clima de
escola em escolas dos 2° e 3° ciclos e secundéario, «as opinides mais favoraveis sobre as
relaces com os professores correspondem a alunos que nunca reprovaram» (TEIXEIRA,

2008, p.98).
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3.3. As estratégias dos professores face as dificuldades de resposta dos
alunos

Na tabela seguinte podemos ver a distribuicdo das respostas a questdo das estratégias dos

professores face as dificuldades de resposta dos alunos:

Quando um dos teus professores faz uma pergunta a um aluno que tem mais dificuldade e ele nédo
consegue responder

1.0 professor tenta ajuda-lo a encontrar a resposta correcta
(estratégia pro-activa)

3.Esperam um pouco que ele responda, mas se ele ndo
consegue perguntam a outro aluno que costuma dar respostas 202 37,3%
certas (estratégia reactiva)

2.A maioria dos professores s6 faz perguntas aos alunos que
respondem rapido e bem (estratégia sobre-reactiva)

315 58,1%

25 4,6%

542 100,0%

Totais

Ha uma pequena percentagem de alunos a responder que os professores tém atitudes sobre-
reactivas, quando um aluno ndo consegue responder a uma pergunta feita pelo professor. Os
restantes alunos distribuem-se pelas estratégias pro-activas e reactivas, embora seja maior a

percentagem que assumem que o professor tende a assumir as estratégias pro-activas.

3.4. VariacOes das estratégias dos professores face as dificuldades de
resposta dos alunos segundo as caracteristicas dos respondentes

Apresentamos 0s valores do teste y2 das tabelas de contingéncia das estratégias dos
professores face as dificuldades de resposta dos alunos com as caracteristicas dos

respondentes no seguinte quadro:

Idade Género Ano Historico NIF
escolar
Graus de 4 2 2 2 6
liberdade
%2 observado 12 0,11 7,10 0,24 3,15
Probabilidade 0,02 0,94 0,03 0.89 0,79
observada
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Apenas ha variagdes estatisticamente significativas das estratégias dos professores face as

dificuldades de resposta dos alunos com a idade e 0 ano de escolaridade.

3.4.1. As estratégias dos professores face as dificuldades de resposta dos alunos
segundo a idade

Idade
Quando um dos teus professores faz uma pergunta | 110 111 | [12,13] | [14,17] TOTAL
a um aluno que tem mais dificuldades e ndo ' ’ ’
consegue responder
Estratégia pro-activa 135 114 66 315
64% 57% 51% 58%
Estratégia reactiva 72 2 58 202
g 3% | 36% | 45% 37%
Estratégia sobre-reactiva 4 15 6 25
02% 07% 05% 05%
211 201 130 542
TOTAL
100% 100% 100% 100%
Graus de Liberdade = 4 y2 observado = 12 Probabilidade Observada = 0,02

A medida que avancamos na idade, diminui a percentagem de alunos que respondem que o
professor utiliza estratégias pro-activas e inversamente aumenta a percentagem de alunos que

respondem que o professor tende a desenvolver estratégias reactivas.

3.4.2. As estratégias dos professores face as dificuldades de resposta dos alunos
segundo 0 ano

Ano
TOTAL
Quando um dos teus professores faz uma pergunta a um aluno [5,6] [7,9]
gue tem mais dificuldades e ndo consegue responder
Estratégia pro-activa 1l 144 315
glap 64% 53% 58%
L . 89 113 202
Estrategia reactiva 33% 1% 37%
L . 9 16 25
Estratégia sobre-reactiva 03% 06% 05%
269 273 542
TOTAL
100% 100% 100%
Graus de Liberdade = 2 %2 observado = 7,10 Probabilidade Observada = 0,03
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Os alunos do 2° ciclo respondem mais frequentemente que os seus colegas do 3° ciclo que
os professores utilizam estratégias pro-activas quando um aluno ndo consegue responder a
uma questdo feita pelo professor; em contrapartida os alunos do 3° ciclo respondem, mais
frequentemente que os colegas do 2° ciclo, que os professores séo reactivos e, ainda, sdo eles
que consideram mais frequentemente que os professores desenvolvem estratégias sobre-

reactivas.

3.5.  As estratégias dos professores em problemas de comportamento dos
alunos

A distribuicdo das respostas a pergunta relativa as estratégias dos professores em situacgdes

de problemas de comportamento dos alunos, consta da tabela seguinte:

Quando um aluno, que costuma meter-se em confus@es, vai fazer queixa que alguém lhe fez mal, o
teu Director de turma

2.Chama os alunos envolvidos para saber de quem foi a

culpa para o repreender ou castigar (estratégia pro- 326 60,3%
activa)
1.0uve, mas chama-o a,at_en(;ao para o seu habitual mau 200 37.0%
comportamento (estratégia reactiva)
3.Nem o ouve porque, aquele aluno, j& é hdbito meter-se
~ ) X 15 2,8%

em confusdes (estratégia sobre-reactiva)

Totais 541 100,0%

Verifica-se que uma grande parte dos alunos respondem que os professores tendem a ter
uma atitude pré-activa nas suas estratégias relativas a problemas comportamentais, embora
ainda haja mais de 1 em cada trés alunos que responde que os professores tém estratégias

reactivas.
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3.6. Variacbes das estratégias dos professores em problemas de
comportamento dos alunos segundo as caracteristicas dos respondentes

Apresentamos os valores do teste y2 das tabelas de contingéncia das estratégias dos

professores em problemas de comportamento dos alunos de acordo com as caracteristicas dos

respondentes, no quadro que se segue:

Idade Género Ano Historico NIF
escolar
Graus de 4 2 2 2 6
liberdade
2 observado 9,39 5,57 5,84 0,30 7,81
Probabilidade 0,05 0,06 0,05 0,86 0.25
observada

Concluimos que sO ha variacdes estatisticamente significativas das estratégias dos
professores em problemas de comportamento dos alunos com a idade e 0 ano de escolaridade.
O facto de ndo haver variacgdes estatisticamente significativas com o género vem contrariar
0 que afirma OLIVEIRA ao dizer que «(...) os professores tendem a alimentar expectativas
mais negativas a respeito dos rapazes, porque partem do principio que eles sdo mais mal

comportados» (OLIVEIRA, 1992, p.140).

3.6.1. As estratégias dos professores em problemas de comportamento dos
alunos segundo a idade

Idade
Quando um aluno, que costuma meter-se em confusoes, [10,11] [12,13] | [14,17] | TOTAL
vai fazer queixa que alguém lhe fez mal o Director de
Turma
137 111 78 326
Estratégia pro-activa 65% 55% 60% 60%
- . 69 87 44 200
Estrategia reactiva
33% 43% 34% 37%
- . 4 4 7 15
Estratégia sobre-reactiva
02% 02% 05% 03%
TOTAL 210 202 129 541
100% 100% 100% 100%
Graus de Liberdade =4 %2 observado = 9,39 Probabilidade Observada = 0,05

130




Alunos, Interac¢des Escolares e Socializagdo
Dina Santos Augusto Palmeiro

Embora, a maioria dos alunos, independentemente da idade, responda que os professores
desenvolvem estratégias pro-activas no que concerne a problemas de comportamento dos
alunos, essa opinido € mais intensamente partilhada na faixa etaria mais nova.

Os alunos de idade intermédia respondem mais frequentemente, que os colegas, que 0s

professores tendem a utilizar estratégias reactivas.

3.6.2. As estratégias dos professores em problemas de comportamento dos
alunos segundo o0 ano

Ano
« [5.6] [7.9]
Quando um aluno, que costuma meter-se em confusdes, TOTAL
vai fazer queixa que alguém lhe fez mal o Director de
Turma
175 151 326
Estratégia pro-activa 65% 56% 60%
. . 89 111 200
Estratégia reactiva
33% 41% 37%
- . 5 10 15
Estratégia sobre-reactiva
02% 04% 03%
TOTAL 269 272 541
100% 100% 100%
Graus de Liberdade =2 x2 observado = 5,84 Probabilidade Observada = 0,05

Os alunos do 3° ciclo assumem mais frequentemente, do que os colegas do 2° ciclo, que os
professores tém estratégias reactivas, em contrapartida os do 2° ciclo respondem mais

frequentemente que os do 3° ciclo que os professores sdo pro-activos.

Analisados os sentidos das variaces ocorridas conclui-se que sdo os alunos mais novos
gue assumem mais frequentemente que os colegas que os professores desenvolvem estratégias
pré-activas, enquanto gue os alunos mais velhos consideram que os professores desenvolvem
mais estratégias sobre-reactivas. Devemos salientar um facto que nos parece bastante

pertinente: em nenhum caso houve variagdes significativas das estratégias utilizadas pelos
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professores com o nivel de instrucdo familiar. Este resultado leva-nos a concluir que, na nossa
amostra, os professores ndo terdo expectativas mais negativas sobre determinados alunos
decorrente da sua origem social e do estatuto socioeconémico dos pais. Pelos menos os alunos
ndo revelam isso nas suas respostas. Estes resultados sdo distintos do que referem varios
autores a partir de estudos realizados noutros contextos. E disso exemplo Postic quando
afirma que «(...) as expectativas que os docentes manifestam em relagdo aos alunos,
nomeadamente aos dos meios desfavorecidos, em funcdo da sua representacdo dos pais e da
categorizacdo que fazem do seu estatuto sociocultural, com base na sua profissdo e nos

diplomas do pai e da mae» (POSTIC, 2007, p.117).

4. LIDERANCA DO PROFESSOR NAS REGRAS

Toda a organizacgdo social, das grandes organizagdes aos pequenos grupos, para alcancar o0s
seus objectivos, tem de regular as relagdes e as condutas dos seus membros. Os membros de
uma organizacao necessitam de alguns pontos de acordo que orientem, em comum, as acc¢oes
de cada um deles. As regras constituem essa especie de conhecimento, comum e geral, sobre
0 tipo de comportamento que € aceitavel e em que contexto.

Observando comportamentos tdo dispares de uma mesma turma, perante professores
diferentes, alguns autores, como ja referimos anteriormente, pGe a questdo de saber se esta
diferenca se deve a uma desigual capacidade de impor o mesmo conjunto de regras e de
estabelecer um «acordo de trabalho», ou se as regras variam consoante os professores. As
regras formais, escritas, ndo abrangem todas as particularidades da vida e das exigéncias da
escola, nem se adaptam de forma estrita a cada caso, sendo entdo, necessario um processo
permanente de negociacdo sobre questdes mais ou menos basicas, sobretudo no controlo dos

comportamentos.
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Baseando-nos nas trés regras, a que fizemos referéncia no ponto 2.2.1, as regras
institucionais (referem-se a vivéncia nos espacos publicos da escola), as regras situacionais
(ttm a ver com determinados contextos e situacdes especificas) e as regras pessoais (que sao
préprias de determinados professores e ndo de outros) e nos trés estilos de lideranca, que
enuncidmos no ponto 3.2.1: lideranca democrética, autocratica e laissez-faire, formuldmos
trés questbes para tentar perceber o tipo de lideranca que apresentam o0s professores

relativamente aos diferentes tipos de regras que pretendem fazer cumprir.

4.1. Lideranca do professor numa regra institucional

A questdo que se segue tem como intuito tentarmos perceber que tipo de lideranca, no
ponto de vista dos alunos, assume o professor, em relacdo a problemas comportamentais num
espaco publico da escola, como o recreio. Na tabela que se segue podemos verificar a
distribuicdo das respostas dos alunos face a questdo da lideranga do professor numa regra

institucional

Quando, na hora do recreio, alguns colegas teus se metem em brigas o teu director de
Turma

1.Tenta perceber a razdo desses comportamentos e encontrar
uma solucdo para que isso ndo se repita (Lideranga 511 94,1%
democratica)

2.Ndo liga e deixa que os alunos se entendam sozinhos

0,
(Lideranca laissez-faire) 19 3,5%
3.Castiga uns e outros sem ouvir as razoes de cada um 13 > 4%
(Lideranca autocratica)
543 100,0%

Totais

Os alunos assumem, maioritariamente, que o professor tende a desenvolver uma atitude

democréatica em relacdo a problemas comportamentais. Os restantes alunos distribuem-se
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pelos outros dois tipos de lideranga, embora seja maior a percentagem de alunos que assumem

que o professor tem uma lideranca laissez-faire.

Dada a convergéncia tdo intensa de respostas ndo estdo reunidas as condigdes para

procurar variagbes com as caracteristicas dos respondentes.

4.2. Lideranca do professor numa regra situacional

Como ja referimos, anteriormente, ha regras que dizem respeito a contextos escolares
especificos, neste sentido colocamos a questdo que se segue, para tentarmos compreender
como os alunos se apercebem do tipo de comportamento do professor numa regra em
contexto de sala de aula.

A distribuicao das respostas dos alunos a pergunta relativa a lideranca do professor numa

regra situacional € a que consta da tabela seguinte:

Quando, durante a aula, varios alunos intervém ao mesmo tempo, o teu Director de
Turma

3.Discute com a turma a melhor maneira de todos

o X1 o 468 86,0%
participarem sem confuséo (lideranca democrética)
1.Deixa os alunos participarem a vontade (lideranga 12 2 204
laissez-faire) ’
2.Da a palavra a quem ele quer e quando quer (lideranca 64 11.8%
autocratica) ’

Totais 544 100,0%

A grande maioria dos alunos responde que o professor tende a ter uma atitude democratica
numa regra situacional. Devemos salientar que a segunda resposta mais dada € a lideranca
autocratica mas que ultrapassa em pouco 0s 10% e s6 por Gltimo, e numa percentagem

residual, aparece a lideranga laissez-faire.
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Variacdes da lideranca do professor numa regra situacional segundo

Apresentamos os valores do teste 2 das tabelas de contingéncia da lideranca do professor

numa regra situacional segundo as caracteristicas dos respondentes no quadro que se segue:

Idade Género Ano Historico NIF
escolar
Graus de 4 2 2 2 6
liberdade
5,64 5,40 7,05 2,13 7,89
%2 observado
Probabilidade 0,23 0,07 0,03 0,34 0,25
observada

Apos analise do quadro anterior podemos concluir que s6 ha variacGes estatisticamente

significativas da lideranga do professor numa regra situacional com o ano de escolaridade.

4.3.1. Alideranca dos professores numa regra situacional segundo o ano
Ano [5.6] [7.9]
Quando, durante a aula, varios alunos intervém ao mesmo TOTAL
tempo, o teu director de turma
Lideranga democrética 237 231 468
¢ 88% 84% 86%
Lideranca laissez-faire 9 3 12
03% 01% 02%
Lideranga autocrética 24 40 64
09% 15% 12%
270 274 544
TOTAL
100% 100% 100%

Graus de Liberdade = 2

x2 observado = 7,05

Probabilidade Observada = 0,03

Podemos concluir que a maioria dos alunos assume que os professores tém uma atitude

democratica em regras da sala de aula, contudo os alunos do 3° ciclo respondem mais

frequentemente, do que os colegas do 2° ciclo, haver uma lideranca autocratica por parte dos

professores.
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4.4. Lideranca do professor numa regra pessoal

Como referimos no ponto 2.2.1 do nosso trabalho, nem todos os professores usam as
mesmas regras, da mesma forma, pois ha regras pessoais, que dizem respeito a determinados
professores e ndo a outros. Tendo como base esta perspectiva, elaboramos uma questdo de
forma a tentarmos perceber como os alunos véem a lideranca que o professor exerce na
tomada de deciséo de uma regra pessoal para o funcionamento da turma.

Nesta questdo sentimos necessidade de abarcar mais hip6teses de resposta e como tal
acrescentamos mais um item tendo sido designado como lideranca pseudo-democrética, sendo
definida como uma lideranca que embora pareca democratica tende a assemelhar-se a
lideranca autocratica.

Na tabela seguinte podemos ver a distribuicdo das respostas dos alunos face a questdo da

lideranca do professor numa regra pessoal:

Quando se estabelecem as regras de funcionamento das aulas de determinada disciplina, se os alunos
déo sugestdes como € que a maioria dos professores reage
3.0uvem e se a sugestao ajudar no bom funcionamento da turma,

: ; b 449 83,0%
aceitam (lideranca democratica)
4.Se os alunos fizerem pressédo eles acabam por aceitar (lideranga 16 3.0%
laissez-faire) '
2.Acabam por so fazer o que traziam pensado, mesmo que deixem 0s 48 8.9%
alunos falar (lideranca pseudo-democratica) '
1.Impdem o que pensaram e nem aceitam conversas sobre isso 28 5 204
(lideranca autocratica) '

Totais 541 100,0%

Podemos concluir que a esmagadora maioria dos alunos respondem que os professores tém
uma atitude democratica quando os alunos dao a sua opinido para o estabelecimento de uma
regra, seguido da lideranca pseudo-democréatica. Mais uma vez aparece com maior nimero de

respostas na lideranca autocratica do que a lideranca laissez-faire.
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agregar as respostas da liderangca democratica e da lideranca pseudo-democratica.

4.5.

caracteristicas dos respondentes

Variacdes da lideranca do professor numa regra pessoal segundo as

Apresentamos os valores do teste 2 das tabelas de contingéncia da lideranca do professor

numa regra pessoal segundo as caracteristicas dos respondentes no quadro que se segue:

Relativamente a

estatisticamente significativas com o género e o historico escolar.

Lideranca do professor numa regra pessoal segundo o género

4.5.1.
Género
Quando se estabelecem as regras de funcionamento das Masculino | Feminino TOTAL
aulas de determinada disciplina, se os alunos déo sugestdes
como é que a maioria dos professores reage
. - 263 234 497
Lideranga democrética 89% 96% 920
12 4 16
Lideranca laissez-faire 04% 02% 03%
Lideranca autocratica 21 7 28
07% 03% 05%
296 245 541
TOTAL
100% 100% 100%

Graus de Liberdade = 2

x2 observado = 7,96

Probabilidade Observada = 0,02

Idade Género Ano Historico NIF
escolar

Graus de 4 2 2 2 6
liberdade

3,04 7,96 1,20 8,87 6,51
%2 observado
Probabilidade 0,55 0,02 0,55 0,01 0,37
observada

lideranca do professor numa regra pessoal, s6 ha variacOes
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A maioria dos alunos dos dois géneros responde maioritariamente que o professor tem uma
atitude democrética, embora as raparigas o assumam mais frequentemente que os rapazes. Os
rapazes, embora de forma minoritéria, respondem mais frequentemente do que as colegas que

o0s professores sdo autocraticos no que diz respeito a regras pessoais.

4.5.2. Lideranca do professor numa regra pessoal segundo o histérico escolar

Ja foi retido
Quando se estabelecem as regras de funcionamento das aulas Sim Néo TOTAL
de determinada disciplina, se os alunos ddo sugestdes como é
que a maioria dos professores reage
112 384 496
Lideranca democratica 86% 94% 92%
7 8 15
Lideranca laissez-faire 05% 02% 03%
11 16 27
Lideranca autocratica 08% 04% 05%
TOTAL 130 408 538
100% 100% 100%
Graus de Liberdade =2 y2 observado = 8,87 Probabilidade Observada = 0,01

Podemos concluir que, tanto os alunos que ja foram retidos como que nunca foram,
reconhecem de forma maioritaria que o professor tem uma atitude de tipo democratico, mas

essa posicao é mais forte nos alunos que nunca foram retidos, como seria de esperar.

A analise das respostas obtidas permite-nos concluir que a maioria dos alunos assume que
o professor exerce uma lideranga democréatica no estabelecimento das regras, embora essas
opinides sejam mais favoraveis nos alunos do 2° ciclo. Em relacdo ao género, quando existem
variacOes, sdo as raparigas que expressam opinido mais favoravel.

Neste sentido, podemos concluir que a representacao que os alunos tém da sua relacdo com
o professor, é tendencialmente positiva. Estes resultados, embora com indicadores diferentes,
vao na mesma linha com os obtidos por ALVES-PINTO em 2006 (cfr. ALVES-PINTO, 2008,

p.43).
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5. ESTRATEGIAS DOS ALUNOS

Tal como os professores, também os alunos tém as suas préprias estratégias de modo a
fazerem frente as pressdes da situacdo decorrentes da dindmica das interac¢des no interior da
sala de aula. Assim, baseando-nos na tipologia de Jodo Amado, que aborddmos no ponto 4.3
do 1° capitulo do nosso trabalho, formulamos trés perguntas com o intuito de compreender as
estratégias dos proprios alunos.

Amado, faz referéncia as Estratégias Conformistas e Inconformistas. Os alunos com
Estratégias Conformistas podem optar por diferentes modalidades das quais se destacam por
um lado a ldentificacdo e a Concordancia (adesdo aos valores da escola), por outro lado a
Insinuacdo (forma de maximizar os beneficios através do favor daqueles que estdo no poder),
por outro lado ainda o Ritualismo (cumprem ritualmente o que a escola lhe exige, mas nao se
identificam com os seus objectivos) e por fim a Colonizacdo (indiferenca para com o0s
objectivos da escola, tentando manobrar o sistema consoante os seus interesses). De forma
distinta os alunos que desenvolvem estratégias Inconformistas optam ou pelo Afastamento
(manifesta indiferenca ou rejeicdo dos fins e dos meios proprios da sala de aula), ou pela
Intransigéncia (recusa e indiferenca pelos objectivos da escola e concretiza-se em
comportamentos indisciplinados) ou ainda pela Rebelido (perda do autocontrolo e ao
desrespeito da autoridade, levando ao confronto).

No nosso trabalho inspirdmo-nos nesta abordagem mas optdmos por reorganizar as
diferentes modalidades de estratégias distinguindo, as Estratégias de Conformidade
(Identificacdo e a Concordancia), as Estratégias de Pseudo-Conformidade (Insinuacéo,
Ritualismo) e as Estratégias de Afastamento (Colonizacdo, Alheamento e Aversdo). Nao
consideramos a Rebelido porque consideramos ser uma estratégia muito radical e em termos
estatisticos pouco presente, visto estarmos a trabalhar com alunos dos 2° e 3° ciclos.

As questdes foram colocadas, relativamente ao empenho de compreender uma matéria

importante ou seja como o aluno reage a explicacdo de uma matéria que vai sair no teste;
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outra a estratégia de trabalhar num grupo com que ndo simpatiza e uma terceira ao empenho
posto na realizacdo de um trabalho dificil.
5.1. As estratégias dos alunos face a uma matéria importante

A distribuicdo das respostas a pergunta relativa as estratégias dos alunos face a uma

matéria importante consta da tabela seguinte:

Quando um dos teus professores esta a explicar uma matéria nova que vai sair no proximo teste

1.Estas com muita atengdo porque se ouvires bem o professor
aprendes melhor a matéria (Estratégia de Conformidade / 391 71,9%
Identificacdo e Concordancia)

2.Tentas demonstrar atencdo e interesse porque o teu professor
gosta e vai elogiar-te em frente a turma (Estratégia de 43 7,9%
Pseudo-Conformidade/Insinuac¢éo)

3.0uves porque ndo queres ser chamado a atencdo (Estratégia

de Pseudo-conformidade/Ritualismo) 57 10,5%
4.Apenas _estés com atencdo as maté_rias que te interessam 30 5 50
(Estratégia de Afastamento/Colonizac¢ao) '
5.Finges estar a ouvir para o professor nao te chatear 18 33%
(Estratégia de Afastamento/Alheamento) '
6.N4&o ouves o que 0 professor diz porque néo te interessa para 5 0.9%
nada (Estratégia de Afastamento /Aversao) '

544 100,0%

Totais

A maioria dos respondentes deu uma resposta que indicia a estratégia Identificacdo e
Concordancia, embora com valores bastante mais fracos surgem de seguida as estratégias do
Ritualismo e de Insinuacgéo.

Dada a concentracdo de respostas na estratégia de Identificacdo e Concordancia, as
restantes estratégias acabaram por ter menor nimero de respostas, pelo que iremos analisar
por um lado as Estratégias de Conformidade (Identificacdo e Concordancia), por outro lado as
Estratégias de Pseudo-Conformidade (Insinuacdo e Ritualismo), e por ultimo as Estratégias de
Afastamento (Colonizagdo, Alheamento e Aversao).

A distribuicao das respostas é a que consta do quadro seguinte:
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Quando um dos teus professores estd a explicar uma matéria nova que vai sair no proximo teste

Estratégias de Conformidade ( Identificacdo e 391 71,88%
Concordancia)
Estratégias de Pseudo-Conformidade (Insinuagdo e 100 18,38%
Ritualismo)
Estratégias de Afastamento (Colonizacdo, Alheamento 53 9,74%
e Aversao)
0,
Totais 544 100,00%

Apobs andlise do quadro anterior podemos concluir que apesar da maioria dos alunos
responderem que tendem a utilizar Estratégias de Conformidade, também aparece uma
percentagem significativa que assume as Estratégias de Pseudo-Conformidade, e s6 por
altimo surgem as Estratégias de Afastamento.

5.2.  Variacg0Oes das estratégias dos alunos face a uma matéria importante
segundo as caracteristicas dos respondentes

Apresentamos os valores do teste y2 das tabelas de contingéncia das estratégias de
aprendizagem de uma matéria importante segundo as caracteristicas dos respondentes no

quadro que se segue:

Idade Género Ano Historico NIF
escolar
Graus de 4 2 2 2 6
liberdade
25,94 5,52 10,88 18,73 2,70
x2 observado
Probabilidade <0,01 0,06 <0,01 <0,01 0,85
observada

Concluimos s6 haver variacdes estatisticamente significativas das estratégias dos alunos
face a uma matéria importante com a idade, 0 ano de escolaridade e o histérico escolar.
Constatamos ndo haver variagdes com o nivel de instru¢do familiar, o que contraria muita

da literatura sobre a influéncia da origem social nas estratégias escolares dos alunos, referindo
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que os alunos de classes sociais mais desfavorecidas deveriam ter mais dificuldade em
desenvolver estratégias adequadas para 0 sucesso € no nosso estudo ndo encontramos essa
relagdo. Neste sentido, ROSENTHAL e JACOBSON consideram que apesar de o professor
desejar que os seus alunos aprendam, tem consciéncia que as criangas de classes
desfavorecidas ndo apresentam bons rendimentos escolares, contrariamente aos alunos de
classes favorecidas, ou seja, o professor «(...) acolhe cada aluno na aventura escolar, medindo
0 Seu éxito ou o seu fracasso em funcdo da sua classe social» (cfr. ROSENTHAL e
JACOBSON, 1980, p.67).

Os nossos resultados vao mais na linha do que ALVES-PINTO encontrou no seu estudo,
quando a mesma afirma que «estes resultados revelam que a socializacdo escolar estarad a
sobrepor-se a socializagdo familiar, homogeneizando grupos que, pela socializagdo familiar —
referida ao indicador de instrucdo, se pensaria que se diferenciassem» (ALVES PINTO, 2008,
p.74).

Também TEIXEIRA, no seu estudo sobre o clima, na atitude dos alunos face ao trabalho
escolar, verificou que ndo existem variagdes significativas com o nivel de instrucdo familiar
(cfr. TEIXEIRA, 2008, p.96), embora no seu estudo tenha encontrado variagdes com o

género, 0 que ndo aconteceu no nosso trabalho.

5.2.1. Estratégias dos alunos face a uma matéria importante segundo a idade

Idade
Quando um dos teus professores esta a explicar [10,11] | [12,13] [14,17] TOTAL
uma matéria nova que vai sair no proximo teste
167 148 76 391
Estratégias de Conformidade (Identificacdo e
Concordéancia) 79% 73% 58% 72%
37 34 29 100
Estratégias de Pseudo-Conformidade (Insinuacéo e
Ritualismo) 17% 17% 22% 18%
8 20 25 53
Estratégias de Afastamento (Colonizacdo, Alheamento
e Aversio) 04% 10% 19% 10%
TOTAL 212 202 130 544
100% 100% 100% 100%
Graus de Liberdade =4 %2 observado = 25,94 Probabilidade Observada < 0,01
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Podemos concluir que a medida que a idade dos alunos avanga, os alunos respondem

menos frequentemente, embora de forma maioritaria sempre, optarem pelas estratégias de

conformidade, aumentando a percentagem dos alunos que assumem optar por estratégias de

afastamento. A estratégia de pseudo-conformidade aumenta entre os mais velhos.

5.2.2.  Estratégias dos alunos face a uma matéria importante segundo 0 ano

Ano
Quando um dos teus professores esta a explicar uma [5.6] [7.9] TOTAL
matéria nova que vai sair no proximo teste
205 186 391
Estratégias de Conformidade ( Identificacéo e Concordancia) 76% 68% 72%
50 50 100
Estratégias de Pseudo-Conformidade (Insinuagdo e
Ritualismo) 19% 18% 18%
15 38 53
Estratégias de Afastamento (Colonizacdo, Alheamento e
TOTAL 270 274 544
100% 100% 100%

Graus de Liberdade =2 x2 observado = 10,88

Probabilidade Observada <0,01

Apos andlise do quadro anterior podemos concluir que os alunos do 2° ciclo respondem

mais frequentemente que os do 3° ciclo optarem por estratégias de conformidade. Os alunos

do 3° ciclo assumem mais frequentemente do que os alunos do ciclo anterior, escolherem

estratégias de afastamento.
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5.2.3. Estratégias dos alunos face a uma matéria importante segundo o historico

escolar

Ja foi retido
Quando um dos teus professores esta a explicar uma Sim N0 TOTAL
matéria nova que vai sair no proximo teste
75 314 389
Estratégias de Conformidade ( Identificacéo e Concordancia) 58% 76% 72%
_ _ ) 33 67 100
Estratégias de Pseudo-Conformidade (Insinuagdo e
Ritualismo) 25% 16% 18%
22 30 52
Estratégias de Afastamento (Colonizagdo, Alheamento e
TOTAL 130 411 541
100% 100% 100%

Graus de Liberdade =2 y2 observado= 18,73

Probabilidade Observada< 0,01

Como seria de esperar, sd0 0s alunos que nunca foram retidos que respondem mais

frequentemente optarem por estratégias de conformidade, inversamente os alunos que ja

foram retidos assumem com mais frequéncia, do que 0s seus colegas, optarem pelas

estratégias de pseudo-conformidade e de afastamento.

Tal como no estudo de ALVES PINTO, realizado nos anos de 2006 e 2007, com alunos do

2° e 3° ciclos, as representacGes que 0s alunos tém, sdo mais positivas entre os alunos que

nunca sofreram nenhuma retencéo.
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A distribuicdo das respostas a pergunta relativa as estratégias dos alunos num trabalho de

grupo € a que consta do quadro seguinte:

simpatizas muito

Quando um dos teus professores te pde a trabalhar num grupo em que estdo colegas com quem néo

1.Vais para o grupo, mas os teus colegas que trabalhem

Totais

(Estratégia de Afastamento/Alheamento) 18 3,3%
2.Recusas-te a ir para aquele grupo e se ndo fores para outro que te 12 2204
agrade ndo trabalhas (Estratégia de Afastamento/Aversao) '
3.Tens que aceitar porque o professor mandou, embora néo te
sintas muito a vontade naquele grupo (Estratégia de Pseudo- 207 38,1%
Conformidade/Ritualismo)
4.Tentas que o professor te coloque noutro grupo onde te sintas 67 12 3%
mais a vontade (Estratégia de Afastamento/Colonizacao) '
5.Aceitas e trabalhas porque assim o professor fica contente e vai
elogiar a tua atitude (Estratégia de Pseudo- 34 6,3%
Conformidade/Insinuac¢éo)
6.Aceitas porque gostas de trabalhar com todos os colegas para
aprenderes coisas novas (Estratégia de 205 37,8%
Conformidade/ldentificacdo e Concordancia)

543 100,0%

Podemos verificar que as respostas dos alunos se concentram nas estratégias de ritualismo

e de identificacdo e concordancia.

Dada a concentracdo de respostas nas estratégias de identificacdo e concordancia e

ritualismo, as restantes estratégias acabaram por ter menor nimero de respostas, iremos

analisar por um lado as estratégias de conformidade (identificacdo e concordancia), por outro

lado as estratégias de pseudo-conformidade (insinuacdo e ritualismo), e por ultimo as

estratégias de afastamento (colonizacdo, alheamento e aversdo).

A distribuicao das respostas consta da tabela seguinte:
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Quando um dos teus professores te pde a trabalhar num grupo em que estédo colegas com quem ndo
simpatizas

Estratégias de Conformidade (Identificacdo e Concordancia) 205 37.75%
Estratégias de Pseudo-Conformidade (Insinuagdo e Ritualismo) 241 44,38%
Estratégias de Afastamento (Colonizacdo, Alheamento e Aversao) 97 17,86%

Totais 543 100,00%

Os alunos assumem maioritariamente as estratégias de pseudo-conformidade, seguido
pelas estratégias de conformidade e s6 por ultimos respondem fazer uso das estratégias de

afastamento.

5.4.  Variac0Oes das estratégias dos alunos num trabalho de grupo segundo
as caracteristicas dos respondentes

Apresentamos os valores do teste 2 das tabelas de contingéncia das estratégias dos alunos

num trabalho de grupo segundo as caracteristicas dos respondentes no quadro que se segue:

Idade Género Ano Historico NIF
escolar
Graus de 4 2 2 2 6
liberdade
34,92 11,97 46,14 4,90 3,96
%2 observado
Probabilidade <0,01 <0,01 <0,01 0,09 0,68
observada

Analisando o quadro anterior constatamos que s0 ndo ha variacfes estatisticamente
significativas das estratégias dos alunos num trabalho de grupo com o historico escolar e com

o0 nivel de instrucdo familiar.
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5.4.1. Asestratégias dos alunos num trabalho de grupo segundo a idade

Idade
Quando um dos teus p[ofessores te pbe a trabNthar [10,11] [12,13] [14,17] TOTAL
num grupo em gue estdo colegas com quem nao
simpatizas
96 74 35 205
Estratégias de Conformidade (Identificacdo e
Concordancia) 45% 37% 21% 38%
100 86 55 241
Estratégias de Pseudo-Conformidade (Insinuagédo e
Ritualismo) 47% 43% 42% 44%
15 42 40 97
Estratégias de Afastamento (Colonizacdo, Alheamento e
Aversio) 07% 21% 31% 18%
TOTAL 211 202 130 543
100% 100% 100% 100%
Graus de Liberdade = 4 y2 observado = 34,92 Probabilidade Observada <0,01

As estratégias de pseudo-conformidade e de conformidade diminuem significativamente a

medida que a idade avanga. Inversamente as estratégias de afastamento aumentam com o

avangcar da idade.

5.4.2. As estratégias dos alunos num trabalho de grupo segundo o género

Sexo
Quando um dos teus professores te pde a trabalhar num Masculino | Eeminino TOTAL
grupo em que estdo colegas com quem nao simpatizas
101 104 205
Estratégias de Conformidade (ldentificacéo e Concordancia) 34% 42% 38%
128 113 241
Estratégias de Pseudo-Conformidade (Insinuacéo e
Ritualismo) 43% 46% 44%
68 29 97
Estratégias de Afastamento (Colonizacdo, Alheamento e . . .
Aversio) 23% 12% 18%
TOTAL 297 246 543
100% 100% 100%
Graus de Liberdade = 2 x2 observado = 11,97 Probabilidade Observada <0,01
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S&o as raparigas quem respondem mais frequentemente utilizarem tanto as estratégias de
conformidade como de pseudo-Conformidade, contrariamente os rapazes respondem mais

frequentemente que as raparigas fazerem uso das estratégias de afastamento.

5.4.3. As estratégias dos alunos num trabalho de grupo segundo o0 ano

Ano
Quando um dos teus professores te pde a trabalhar num [5°, 6°] [7°, 9°] TOTAL
grupo em que estdo colegas com quem nao simpatizas
128 77 205
Estratégias de Conformidade (Identificagdo e Concordéancia) 48% 28% 38%
121 120 241
Estratégias de Pseudo-Conformidade (Insinuagdo e o . .
Ritualismo) 45% 44% 44%
20 77 97
Estratégias de Afastamento (Colonizacdo, Alheamento e
Aversio) 07% 28% 18%
TOTAL 269 274 543
100% 100% 100%
Graus de Liberdade =2 y2 observado = 46,14 Probabilidade Observada <0,01

Os alunos dos dois ciclos nao se diferenciam significativamente no que toca as estratégias de
pseudo-conformidade. De forma distinta os alunos do 2° ciclo referem mais do que os do 3°
ciclo as estratégias de conformidade. Ja as estratégias de afastamento sdo mais referidas pelos

alunos do 3° ciclo do que pelos colegas do ciclo precedente.

5.5. As estratégias dos alunos na realizacdo de um trabalho dificil

A distribuicdo das respostas a pergunta relativa as estratégias dos alunos na realizacédo de

um trabalho dificil € a que consta do quadro seguinte:
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Quando um dos teus professores te pede para fazeres um trabalho que achas dificil

1.S6 fazes o trabalho se o professor te ajudar (Estratégia de

Totais

Afastamento/Colonizagao) 11 2,0%
2.Deixas passar 0 tempo para ver se a aula chega ao fim e se ndo
precisas de terminar o trabalho (Estratégia de 18 3,3%
Afastamento/Alheamento)
3.Tentas fazer o trabalho para ficares a saber mais (Estratégia de 290 53 4%
Conformidade/ldentificacdo e Concordéncia) '
4.Nem tentas fzer, preferes conversar com o colega do lado ou 11 20%
fazer umas piadas (Estratégia de Afastamento/Aversao) '
5.Tens que tentar fazer porque o professor é quem manda 52 9.6%
(Estratégia de Pseudo-Conformidade/Ritualismo) '
6.Tentas fazer o melhor que sabes porque queres que o professor
fique contente e goste de ti (Estratégia de Pseudo- 161 29,7%
Conformidade/Insinuac¢éo)

543 100,0%

Apos analise da tabela anterior, podemos verificar que as respostas dos alunos

Dina Santos Augusto Palmeiro

se

concentram, maioritariamente, na estratégia de identificacdo e concordancia, seguido da

estratégia de insinuacao.

Dada a concentracdo de respostas nas estratégias de identificacdo e concordancia e

insinuacao, as restantes estratégias acabaram por ter menor numero de respostas, pelo que

iremos analisar por um lado as estratégias de conformidade (identificacdo e concordancia),

por outro lado as estratégias de pseudo-conformidade (insinuacao e ritualismo), e por ultimo

as estratégias de afastamento (colonizacéo, alheamento e aversao).

A distribuicao das respostas é a que consta no quadro que se segue:

Quando um professor te pede para fazeres um trabalho que achas dificil

Totais

Estratégias de Conformidade (Identificacéo e 290 53,41%
Concordéancia)
Estratégias de Pseudo-Conformidade (Insinuagao e 213 39,23%
Ritualismo)
Estratégias de Afastamento (Colonizacdo, Alheamento e 40 7,37%
Aversdo)

543 100,00%
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Apobs anélise do quadro anterior podemos concluir que os alunos respondem mais
frequentemente fazerem uso de estratégias de conformidade, embora também encontremos
uma consideravel percentagem de alunos que assumem as estratégias de pseudo-

conformidade.

5.6.  VariacOes das estratégias dos alunos na realizacdo de um trabalho
dificil segundo as caracteristicas dos respondentes

Apresentamos os valores do teste 2 das tabelas de contingéncia das estratégias dos
alunos na realizacdo de um trabalho dificil segundo as caracteristicas dos respondentes no

quadro que se segue:

Idade Género Ano Historico NIF
escolar
Graus de 4 2 2 2 6
liberdade
13,60 12,45 1,89 8,73 7,17
%2 observado
Probabilidade 0,01 <0,01 0,39 0,01 0,31
observada

Apos analise do quadro anterior podemos verificar que ha variagdes estatisticamente
significativas das estratégias dos alunos na realizagdo de um trabalho dificil com as

caracteristicas individuais: a idade e o género e com o ano de escolaridade
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5.6.1. As estratégias dos alunos na realizacdo de um trabalho dificil segundo a

idade
Idade
Quando um professor te pede para fazeres | [10,11] [12,13] [14,17] TOTAL
um trabalho que achas dificil
116 110 64 290
Estratégias de Conformidade (Identificacdo e
Concordancia) 55% 54% 49% 53%
86 80 47 213
Estratégias de Pseudo-Conformidade
(Insinuagdo e Ritualismo) 41% 40% 36% 39%
9 12 19 40
Estratégias de Afastamento (Colonizacéo,
Alheamento e Aversio) 04% 06% 15% 07%
TOTAL 211 202 130 543
100% 100% 100% 100%
Graus de Liberdade = 4 y2 observado = 13,60 Probabilidade Observada =0,01

Ha uma maior percentagem de alunos a responderem utilizar as estratégias de
conformidade, mas essa tendéncia diminui no grupo etario mais velho. O mesmo acontece

relativamente as estratégias de pseudo-concordancia que tem maior namero de respostas no

grupo etéario inferior.

Os alunos mais velhos assumem do que os mais novos fazer uso das estratégias de

Afastamento.

5.6.2. As estratégias dos alunos na realizacdo de um trabalho dificil segundo o

género
Sexo
Quando um professor te pede para fazeres um Masculino | Eeminino TOTAL
trabalho que achas dificil
140 150 290
Estratégias de Conformidade (Identificacdo e
Concordancia) 41% 61% 53%
128 85 213
Estratégias de Pseudo-Conformidade (Insinuacéo e
Ritualismo) 43% 35% 39%
29 11 40
Estratégias de Afastamento (Colonizacdo, Alheamento e
TOTAL 297 246 543
100% 100% 100%
Graus de Liberdade = 2 y2 observado= 12,45 Probabilidade Observada<0,01
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O grupo das raparigas responde mais frequentemente utilizar estratégias de conformidade.
De forma distinta entre 0s rapazes 0s grupos que referem as estratégias de conformidade e de

pseudo-Conformidade aproximam-se em termos de dimensao.

5.6.3. As estratégias dos alunos na realizacdo de um trabalho dificil segundo o
historico escolar

Ja foi retido
Quando um professo_r :[e_ pede para fazeres um Sim N&o TOTAL
trabalho que achas dificil
58 232 290
Estratégias de Conformidade (Identificacdo e
Concordancia) 45% 56% 54%
55 155 210
Estratégias de Pseudo-Conformidade (Insinuagdo e
Ritualismo) 43% 38% 39%
16 24 40
Estratégias de Afastamento (Colonizacdo, Alheamento e
Averséo) 12% 06% 07%
TOTAL 129 411 540
100% 100% 100%
Graus de Liberdade =2 v2 observado= 8,73 Probabilidade Observada= 0,01

Os alunos respondem maioritariamente utilizarem estratégias de Conformidade, embora os
alunos que nunca foram retidos o assumam mais frequentemente do que os que ja foram
retidos.

Os alunos que ja foram retidos, por sua vez, respondem mais frequentemente do que os
colegas fazerem uso quer das estratégias de pseudo-Ccnformidade, quer das estratégias de

afastamento.

Analisados os sentidos das varia¢fes ocorridas concluimos que sdo os alunos na faixa
etaria mais baixa que dizem maioritariamente assumirem estratégias de conformidade, opinido
essa que vai reduzindo a medida que avanca a idade. Quando ha variacdo estatisticamente
significativa com o género sdo as raparigas que respondem mais frequentemente que o0s

rapazes fazerem uso de estratégias de conformidade. Sdo, também, os alunos que ja foram
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sujeitos a retengdo que assumem mais frequentemente fazerem uso de estratégias de

afastamento.

6. RELACAO COM OS COLEGAS

Se as caracteristicas pessoais dos alunos sdo muito importantes para compreender 0s
comportamentos na aula, ha que ter em conta, por um lado, que a natureza das interac¢des que
ai se desenrolam ndo decorre simplesmente das caracteristicas pessoais de cada aluno, mas
assume uma dindmica propria que atravessa toda a turma enquanto grupo e enquanto sistema.

A relacdo entre o professor e o aluno é afectada pela presenca activa do grupo de colegas,
tanto como pelo tipo de intervencdo do professor. As expectativas, 0s juizos, provém do
professor e também do grupo de colegas. O comportamento de tal aluno é determinado tanto
pelo que ele apreende dos seus colegas, como pelo que ele percebe do docente.

Neste sentido POSTIC refere que o estatuto formal do aluno advém dos juizos feitos pelo
docente em relacdo ao seu trabalho escolar e o seu estatuto informal provém das apreciacdes
subjectivas formuladas pelos colegas, das simpatias, afinidades ou rejeicdes que se
manifestam no grupo (cfr. POSTIC, 2007, p.108).

Cada aluno, pelos processos de interac¢do, avalia a importancia que os outros Ihe ddo num
determinado papel, numa situacdo particular. Atendendo ao seu estatuto no seio do grupo e as
expectativas em relacdo a si, estabelecer-se-do entre ele e os outros modos especificos de
comunicacéo.

Formulamos trés questdes no sentido de compreendermos como é que o aluno interage
com os restantes colegas da turma. A primeira vai no sentido de saber com que frequéncia da

a sua opinido numa decisdo importante para a turma; a segunda vai no sentido de perceber se
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costuma ajudar a encontrar solugdes que vdo de encontro as necessidades da turma e uma

terceira se os colegas o ouvem quando opina sobre alguma coisa.

6.1. Relac&o com os colegas numa tomada de decisdo importante para a
turma

A distribuicdo das respostas face a questdo sobre a tomada de uma decisdo importante para

a turma consta da tabela seguinte:

Quando a tua turma tem de decidir alguma coisa importante para todos, das a tua opiniéo
0,
Nunca 8 1,5%
125 22,9%
Poucas vezes
0,
Muitas vezes 2417 45,3%
165 30,3%
Sempre
Totais 945 100,0%

A maioria dos alunos assume que costuma dar muitas vezes a sua opinido numa decisao
importante para a turma, contrariamente € muito baixa a percentagem de alunos que responde
nunca.

Devido ao numero reduzido de respostas no nunca decidimos agrupar 0 nunca e poucas

VEZES.

6.2. Variagbes da relacdo com os colegas numa tomada de decisdo
segundo as caracteristicas dos respondentes

Apresentamos os valores do teste y2 das tabelas de contingéncia, da relacdo com os
colegas numa tomada de decisdo importante para a turma, segundo as caracteristicas dos

respondentes no quadro que se segue:
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, Historico
Idade Género Ano escolar NIF
Graus de 4 2 2 2 6
liberdade
4,74 0,19 6,16 10,89 15,78
%2 observado
Probabilidade 0,32 0,91 0,05 <0,01 0,01
observada

Ha& variagdes estatisticamente significativas da relagdo com os colegas numa tomada de
decisdo importante para a turma com as caracteristicas escolares: ano e histérico escolar e
com o nivel de instrucdo familiar.

Também ALVES-PINTO no seu estudo com indicadores da relacdo com os colegas
concluiu haver, tal como na nossa analise, uma variagéo estatisticamente significativa com o
ciclo e o nivel de instrucdo familiar. Em ambos os estudos ndo surgiram variacoes
estatisticamente significativas com o género, embora no nosso caso, haja variagdes com o
historico escolar o que ndo aconteceu no estudo de ALVES-PINTO. (cfr. ALVES-PINTO,

2008, p.45).

6.2.1.  Relacdo com os colegas numa tomada de decisdo segundo o ano

Ano
[5.6] [7.9] TOTAL
Quando a tua turma tem de decidir alguma coisa
gue é importante para todos, das a tua opinido
73 60 133
Poucas vezes 27% 22% 24%
129 118 247
Muitas vezes 48% 43% 45%
69 96 165
Sempre 25% 35% 30%
TOTAL 271 274 545
100% 100% 100%
Graus de Liberdade = 2 y2 observado= 6,16 Probabilidade Observada= 0,05
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Apobs analise do quadro anterior podemos concluir que sdo os alunos do 3° ciclo que
assumem mais frequentemente darem sempre a sua opinido e, em contrapartida, sdo os alunos
do 2° ciclo que mais assumem dar poucas vezes a sua opinido, embora também sejam eles que

assumem maioritariamente o muitas vezes.

6.2.2. Relacdo com os colegas numa tomada de decisdo segundo o histdrico

escolar
4. J& foi retido
TOTAL
Quando a tua turma tem de decidir alguma coisa Sim Nio
gue é importante para todos, das a tua opinido
46 86 132
Poucas vezes 35% 21% 24%
50 195 245
Muitas vezes 38% 47% 45%
35 130 165
Sempre 27% 32% 30%
TOTAL 131 411 542
100% 100% 100%
Graus de Liberdade =2 y2 observado= 10,89 Probabilidade Observada < 0,01

Como seria de esperar sdo o0s alunos que nunca foram retidos que assumem mais
frequentemente darem sempre e muitas vezes a sua opinido, ao contrario os alunos que ja

foram retidos respondem mais frequentemente que os colegas 0 poucas vezes.

6.2.3. Relacdo com os colegas numa tomada de decisédo segundo o NIF

NIF
Quando a tua turma tem de decidir 4°ano 6°ano 9°ano 11°e [ TOTAL
alguma coisa que é importante para mails
todos, déas a tua opinido
38 54 23 17 132
Poucas vezes 36% 24% 20% 18% 25%
39 98 63 44 244
Muitas vezes 37% 44% 56% 46% 45%
29 70 27 35 161
Sempre 27% 32% 24% 36% 30%
106 222 113 96 537
TOTAL
100% 100% 100% 100% 100%
Graus de Liberdade = 6 y2 observado= 15,78 Probabilidade Observada= 0,01
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A medida que aumenta o nivel de instrucdo familiar diminui a percentagem de alunos que
nunca ou poucas vezes dao a sua opinido quando ha que tomar uma decisdo na turma. Sao os
alunos com os pais com maior nivel de instrugdo familiar que respondem mais
frequentemente sempre e sdo 0s alunos com os pais com 0 9° ano de escolaridade que mais

assumem, maioritariamente, o muitas vezes.

6.3. Relac&o com os colegas na procura de uma solug¢do consensual para
a turma

A distribuicdo das respostas a pergunta relativa a relacdo com os colegas na procura de

uma solucéo consensual para a turma consta do quadro seguinte:

Quando numa deciséo da turma ha opinides diferentes, tentas ajudar a encontrar uma solucio
gue agrade, minimamente a todos
0
Nunca 13 2,4%
151 27,7%
Poucas vezes
0
Muitas vezes 253 46,4%
128 23,5%
Sempre
Totais 545 100,0%

A maioria dos alunos assumem a posicdo do muitas vezes, seguido do poucas vezes e s
depois, surge, 0 sempre.
Devido ao numero reduzido de respostas no nunca, decidimos agrupar 0 nunca e poucas

VeZzes.
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6.4.  Variagbes da relacdo com os colegas na procura de uma solugao
consensual para a turma segundo as caracteristicas dos respondentes

Apresentamos os valores do teste y2 das tabelas de contingéncia da relagdo com os colegas

na procura de uma solucdo consensual para a turma segundo as caracteristicas dos

respondentes no quadro que se segue:

Idade Género Ano Historico NIF
escolar
Graus de 4 2 2 2 6
liberdade
0,25 14,14 0,21 6,45 10,08
%2 observado
Probabilidade 0,99 <0,01 0,90 0,04 0,12
observada

Apenas ha variagdes estatisticamente significativas da relacdo com os colegas na procura

de uma solugdo consensual para a turma com o género e o histérico escolar.

6.4.1.
turma segundo o género

Género
Quando numa decisdo da turma hé opinides Masculino | Feminino TOTAL
diferentes tentas ajudar a encontrar uma solucéo
gue agrade, minimamente a todos
110 54 164
Poucas vezes 37% 22% 30%
125 128 253
Muitas vezes 42% 52% 46%
64 64 128
Sempre 21% 26% 23%
TOTAL 299 246 545
100% 100% 100%

Graus de Liberdade = 2

x2 observado= 14,14

Probabilidade Observada < 0,01

Relacdo com os colegas na procura de uma solucdo consensual para a
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S&0 0s rapazes que mais assumem a posicdo do poucas vezes, em contrapartida as
raparigas assumem mais frequentemente que o0s rapazes as posi¢cbes do muitas vezes e do

sempre.

6.4.2. Relacdo com os colegas na procura de uma solugéo consensual segundo o
historico escolar

Ja foi retido
Quando numa decis&o da turma ha opinides Sim Néo TOTAL
diferentes tentas ajudar a encontrar uma solucéo
gue agrade, minimamente a todos
51 112 163
Poucas vezes 39% 27% 30%
53 199 252
Muitas vezes 40% 48% 46%
27 100 127
Sempre 21% 24% 23%
TOTAL 131 411 542
100% 100% 100%
Graus de Liberdade =2 v2 observado= 6,45 Probabilidade Observada= 0,04

Como seria de esperar e como ja vimos em indicadores anteriores, os alunos que nunca
foram retidos assumem mais frequentemente o muitas vezes e o sempre, contrariamente aos

que ja foram retidos que respondem com mais frequéncia o poucas vezes.
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6.5. Relac&o com os colegas quando tenta dar uma opiniao

No quadro que se segue consta a distribuicdo das respostas dos alunos quanto a abertura

dos colegas as suas opinides:

Quando numa discusséo de grupo tentas dar a tua opinido os teus colegas costumam ouvir-te
Nunca 18 3,3%

Poucas vezes 121 22,2%

Muitas vezes 267 49,0%

Sempre 139 25,5%

Totais 545 100,0%

Podemos concluir que a maioria dos alunos assume que sdo ouvidos pelos colegas muitas
vezes, seguido do sempre. Mas, ainda ha uma percentagem, ndo desprezavel, que respondem

poucas vezes.

6.6.  VariacOes da relacdo com os colegas quando tenta dar uma opiniéao
segundo as caracteristicas dos respondentes

Apresentamos os valores do teste %2 das tabelas de contingéncia da abertura dos colegas as

suas opinibes segundo as caracteristicas dos respondentes no quadro que se segue:

Idade Género Ano Historico NIF
escolar
Graus de 4 2 2 2 6
liberdade
4,53 5,91 1,34 3,73 10,33
%2 observado
Probabilidade 0,34 0,05 0,51 0,15 0,11
observada

Apenas ha variagdes estatisticamente significativas da relacdo com os colegas quando tenta

dar uma opinido com o género.
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6.6.1. Relacdo com os colegas quando tenta dar uma opinido segundo o género

Género
Quando numa discussdo de grupo tentas dar atua | Masculino Feminino TOTAL
opinido os teus colegas costumam ouvir-te
86 53 139
Poucas vezes 29% 22% 26%
133 134 267
Muitas vezes 44% 54% 49%
80 59 139
Sempre 27% 24% 26%
TOTAL 299 246 545
100% 100% 100%
Graus de Liberdade =2 y2 observado= 5,91 Probabilidade Observada= 0,05

S&0 os rapazes que respondem mais frequentemente o sempre, mas também sao eles que
mais assumem 0 poucas vezes. As raparigas respondem mais frequentemente que 0s rapazes o

muitas vezes.

Apos analise das variacdes ocorridas podemos concluir que a relagdo com os colegas nao
varia em qualquer caso com a idade dos respondentes. Segundo o género, quando existem
variacOes, sdo as raparigas que expressam opinido mais favoravel, embora na questdo
relacionada com o dar a opinido os rapazes assumam maioritariamente o sempre. De acordo
com o historico escolar, sdo os alunos que nunca foram retidos que tém uma opinido mais
favoravel. No Unico caso onde ha variagdes estatisticamente significativas com o nivel de
instrucdo familiar sdo os alunos cujos pais tém uma instrucdo mais elevada que assumem uma
melhor relacdo com os colegas, indo de encontro aos resultados do estudo de ALVES-PINTO
(2008, p.45), embora os alunos que frequentam o 9° ano assumam maioritariamente o muitas

vezes na questdo relacionada com a tomada de uma decisdo importante.

161



Alunos, Interac¢des Escolares e Socializagdo
Dina Santos Augusto Palmeiro

7. PARTICIPACAO DOS ALUNOS

Varios estudos tém ressalvado que uma actua¢do dominadora do docente, em que impere a
rigidez, em que sejam impostos objectivos, em que ndo seja permitida a participacdo do
restante grupo, em que haja uma ignorancia dos desejos e das experiéncias dos alunos,
corresponde a actuacfes passivas, ndo cooperativas, distraidas e até agressivas por parte dos
alunos. Contrariamente, uma actuacdo mais integrativa do professor, em que o aluno seja
solicitado na determinacdo dos objectivos que lhe dizem respeito, em que o aluno seja
envolvido, activamente, nos projectos a realizar, induzird a actuacfes activas por parte dos
alunos (cfr. POSTIC, 2007, p.149).

Desta forma e inspirando-nos nas tipologias de participacdo enunciadas por ALVES-
PINTO e LIMA, referidas no ponto 2.1 do nosso trabalho, mas alterando alguma da sua
nomenclatura, formuldmos uma questdo para tentar perceber que tipo de participacdo tem o
aluno quando o professor pede a opinido dos alunos para tomar uma decisdo. Usamos uma
tipologia em que distinguimos por um lado a participacéo colaborativa, definindo-a como
uma participacdo onde os actores respeitam as regras de jogo impostas pela organizacdo e
participam em conformidade com elas, € uma participacao orientada para o0 consenso, no que
toca aos objectivos; por outro lado a participacdo oportunista que sera definida como uma
participacdo algo calculista, o aluno deixa evoluir os acontecimentos para entdo se determinar
malis precisamente o comportamento a adoptar, ndo corre riscos de forma a ndo comprometer
o futuro; e por fim a participacdo apéatica em que os alunos ndo manifestam qualquer tipo de
cooperacdo e envolvimento com os actores envolvimento, acabando por contribuir para a
degradacdo do sistema.

Para a segunda questdo, sobre como os alunos participam quando o professor propde
uma actividade a turma, optamos por uma tipologia baseada por um lado na participagéo

activa quando ha atitudes de grande envolvimento na organizagdo, individual ou
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colectivamente, por outro lado a participacdo passiva manifestando-se através de uma
postura dos actores desinteressada, distanciada, de alheamento, por uma alienagédo de certas
responsabilidades ou de desempenho de certos papéis; e, por ultimo, a participacdo
condicional, que definimos como uma posicdo intermédia entre a participacdo activa e
passiva, e tal como a participacdo oportunista € uma actividade menos voluntéria e mais
expectante. Podemos considerar que se trata de uma participagdo em que o aluno toma uma

posicao de forma a proteger 0s seus interesses.

7.1. Participacdo dos alunos quando o professor pede uma opinido

A distribuicdo das respostas face a questdo da participacdo dos alunos quando o professor

pede uma opinido consta da tabela seguinte:

Quando um dos teus professores, para tomar uma decisdo, pede a opinido dos alunos

3.Tentas com os teus colegas arranjar uma solucdo que agrade a

L . 364 67,2%
todos (participacdo colaborativa)
1.Costumas dar a tua opinido se o assunto a decidir for do teu
: N : 115 21,2%
interesse (participagao oportunista)
2.Na_o dizes nada e deixas que os outros decidam (retracgéo ou 63 11.6%
apatia)

0,
Totais 542 100,0%

Podemos concluir que hd uma maioria de alunos que assumem ter uma participacédo
colaborativa quando um professor pede a sua opinido, seguido da participacdo oportunista e

SO por ultimo surge a retraccao ou apatia.

7.2. Variagdo da participacdo dos alunos quando o professor pede uma
opinido segundo as caracteristicas dos respondentes

Apresentamos os valores do teste y2 das tabelas de contingéncia da participacdo dos
alunos quando o professor pede uma opinido segundo as caracteristicas dos respondentes no

quadro que se segue:
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, Historico
Idade Género Ano escolar NIF
Graus de 4 2 2 2 6
liberdade
11,11 16,52 8,80 6,34 5,56
%2 observado
Probabilidade 0,03 <0,01 0,01 0,04 0,47
observada

Apb6s analise do quadro anterior podemos verificar que s6 ndo ha variacdes

estatisticamente significativas da participacdo dos alunos quando o professor pede uma

opinido com o nivel de instrugéo familiar.

Os nossos dados, embora com indicadores diferentes, vdo na mesma linha dos encontrados

no estudo de ALVES-PINTO, havendo variacOes estatisticamente significativas com todos os

indicadores, menos com o nivel de instrucdo familiar (cfr. ALVES-PINTO, 2008, p.42).

7.2.1. Participacao dos alunos quando o professor pede uma opinido segundo a
idade
Idade
[10,11] | [12,13] [14,17] TOTAL
Quando um dos teus professores para tomar uma
deciséo pede a opinido dos alunos
154 135 75 364
Participacéo colaborativa 73% 67% 58% 67%
36 47 32 115
Participacdo oportunista 17% 23% 25% 21%
20 20 23 63
Retraccdo ou apatia 10% 10% 18% 12%
TOTAL 210 202 130 542
100% 100% 100% 100%

Graus de Liberdade = 4

x2 observado= 11,11

Probabilidade Observada= 0,03

A maioria dos alunos, nas diferentes idades, assumem a posicdo da participagdo

colaborativa, embora essa opinido diminua a medida que a idade avanca.
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S&o os alunos mais velhos quem mais assumem uma participacdo de apatia ou retraccéo.
Também cresce, nesta faixa etéria, a participagdo oportunista.

Compreende-se que haja uma maior participagdo dos alunos mais novos, pois, muitos deles
vém do 4° ano e chegam ao 2° ciclo cheios de curiosidade e motivacdo pela novidade. No
entanto ficdmos algo surpresos com o facto dos alunos mais velhos deixarem os outros alunos
tomarem as decisdes e eles ndo se importarem. Talvez isto esteja associado ao facto de, neste
grupo estarem integrados muitos dos alunos repetentes (devido a faixa etaria dos 15-17 anos)
e ndo estarem para «aturar» 0 que lhes é pedido, apenas estdo na sala por estar, e como tal

assumem a participacdo da apatia ou retraccao.

7.2.2. Participacao dos alunos quando o professor pede uma opinido segundo o

género
Género
Masculino Feminino
Quando um dos teus professores para tomar uma TOTAL
deciséo pede a opinido dos alunos
Participacdo colaborativa 178 186 364
pag 60% 76% 67%
Participacdo oportunista 80 35 115
Pagao op 27% 14% 21%
Retraccao ou apatia 39 24 63
¢ P 13% 10% 12%
TOTAL 297 245 542
100% 100% 100%
Graus de Liberdade = 2 x2 observado= 16,52 Probabilidade Observada< 0,01

A maioria dos alunos assume uma participacao colaborativa, embora as raparigas o
assumam mais fortemente. Os rapazes assumem mais do que as colegas uma participacao

oportunista e de retrac¢do ou apatia.
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7.2.3. Participacdo dos alunos quando o professor pede uma opinido segundo o
ano
Ano
[5.6] [7.9] TOTAL
Quando um dos teus professores para tomar uma
decisé@o pede a opinido dos alunos
Participacdo colaborativa 196 168 364
73% 61% 67%
48 67 115
Participacdo oportunista 18% 24% 21%
24 39 63
Retraccdo ou apatia 09% 14% 12%
TOTAL 268 274 542
100% 100% 100%

Graus de Liberdade =2 v2 observado= 8,80

Probabilidade Observada= 0,01

Embora a maioria dos alunos de ambos os ciclos assumam ter uma participacdo

colaborativa quando o professor pede a sua opinido, sdo os alunos do 2° ciclo que o assumem

mais fortemente. Inversamente séo os alunos do 3° ciclo que respondem mais frequentemente

ter uma participacao oportunista, bem como de retrac¢do ou apatia.

7.2.4.
historico escolar

Ja foste retido
Sim Nao TOTAL
Quando um dos teus professores para tomar uma
deciséo pede a opinido dos alunos
Participacéo colaborativa 9 283 362
61% 69% 67%
Participacdo oportunista 28 86 114
22% 21% 21%
23 40 63
Retraccdo ou apatia 18% 10% 12%
TOTAL 130 409 539
100% 100% 100%

Graus de Liberdade = 2 %2 observado= 6,34

Probabilidade Observada= 0,04

Participacao dos alunos quando o professor pede uma opinido segundo o
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A participacdo colaborativa é assumida mais fortemente por quem nunca sofreu nenhuma
retencdo. Inversamente, sdo os alunos que ja foram retidos que respondem mais

frequentemente do que os colegas ter uma participacdo de retraccdo ou apatia.

7.3. Participacdo dos alunos numa actividade da turma proposta pelo
professor

A distribuicdo das respostas a pergunta relativa a participacdo dos alunos numa actividade

da turma proposta pelo professor é a que conta do quadro seguinte:

Se o teu Director de turma propde a turma ensaiar uma peca para a festa de final de ano

2.Comecas logo a pensar nalgumas ideias e mostras que

gostas de participar com os teus colegas (participacéo 296 54,7%
activa)
1.qut_|0|pas se 0s c_ol_egas~com quem te d&s melhor também 164 30.3%
participarem (participacdo condicional)
3.Tentas ver se ndo precisas de participar porque ndo te sentes
muito a vontade com os teus colegas de turma (participacao 81 15,0%
passiva)

541 100,0%

Totais

Podemos verificar que os alunos respondem maioritariamente ter uma participacao activa,
embora haja uma percentagem significativa a responder que a sua participacdo é condicional

ao facto dos colegas com quem se ddo melhor também participarem.

7.4. VariagOes da participacdo dos alunos numa actividade da turma
proposta pelo professor segundo as caracteristicas dos respondentes

Apresentamos os valores do teste 2 das tabelas de contingéncia da participacdo dos
alunos numa actividade da turma proposta pelo professor segundo as caracteristicas dos

respondentes no quadro que se segue:

167



Alunos, Interac¢des Escolares e Socializagdo

, Historico
Idade Género Ano escolar NIF
Graus de 4 2 2 2 6
liberdade
60,03 2,33 61,41 2,54 5,39
%2 observado
Probabilidade <0,01 0,31 <0,01 0,28 0,49
observada

Dina Santos Augusto Palmeiro

Podemos concluir que s6 ha variacOes estatisticamente significativas da participacdo dos

alunos numa actividade da turma com a idade e o0 ano de escolaridade.

7.4.1. Participac¢do dos alunos numa actividade da turma segundo a idade

|dade 011 | @213 | [e1m
Se o teu Director de turma propde a turma TOTAL
ensaiar uma peca para a festa do final de ano
Participacéo activa 155 % 43 296
pag 74% 49% 33% 55%
41 68 55 164
Participacdo condicional 20% 34% 42% 30%
14 35 32 81
Participacéo passiva 07% 17% 25% 15%
TOTAL 210 201 130 541
100% 100% 100% 100%

Graus de Liberdade = 4

x2 observado= 60,03

Probabilidade Observada< 0,01

Apos analise do quadro anterior podemos concluir que a medida que a idade avanca 0s

alunos assumem mais frequentemente terem uma participacdo tanto condicional, como

passiva. Inversamente, a medida que a idade avanca, diminui francamente o grupo de alunos a

responderem que tém uma participacao activa.
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7.4.2. Participacdo dos alunos numa actividade da turma segundo o ano

Ano s6l | e
Se o0 teu Director de turma propde a turma ensaiar uma TOTAL
peca para a festa do final de ano
Participacédo activa 192 104 296
pag 71% 38% 55%
56 108 164
Participacdo condicional 21% 40% 30%
21 60 81
Participacdo passiva 08% 22% 15%
TOTAL 269 272 541
100% 100% 100%
Graus de Liberdade =2 y2 observado= 61,41 Probabilidade Observada< 0,01

Os alunos do 2° ciclo assumem maioritariamente terem uma participacdo activa,

inversamente os alunos do 3° ciclo respondem mais frequentemente terem uma participacéo

tanto condicional ou passiva.

Analisados os sentidos das varia¢Ges ocorridas conclui-se que segundo a idade sdo sempre

0S mais novos que manifestam maior participacdo. Segundo 0 género, a opinido mais

favoravel corresponde as raparigas. Segundo o ciclo sdo os alunos do 2° ciclo que manifestam

maior nivel de participacdo. Quando ha variagdes com o historico escolar, séo os alunos que

nunca foram retidos que assumem maior participacdo, como ja constatamos em analises

anteriores.
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8. PRATICAS EDUCATIVAS FAMILIARES

Alguns estudos tém verificado a existéncia de uma correlacdo entre o tipo de
funcionamento familiar e o nivel de capital econémico e sociocultural da familia (cfr.
DIOGO, 1998, p.79). No entanto, apesar da classe social se apresentar como uma componente
a considerar no estudo da dindmica familiar, esta constitui um espago onde os individuos e o
grupo familiar elaboram e desenvolvem estratégias com alguma margem de autonomia. Desta
forma as estratégias e principios educativos desenvolvidos pelos pais parecem inscrever-se
numa légica mais vasta que tem a ver com o tipo de funcionamento de cada familia, pois
como afirma Montandon, «(...) dentro do mesmo meio social o sistema de accdo familiar
pode ser responsavel pela producédo de imagens e estratégias diferenciadas». (ibid, p.87).

Alguns estudos realizados mostram a grande importancia que o codigo linguistico que
rege as comunicacdes no seio da familia tem no sucesso escolar das criangas. As criangas que
utilizam um «cddigo restrito», encontram-se mais frequentemente em situacdo de insucesso
escolar do que aquelas que utilizam, no universo familiar, um «codigo generalizado» que
supde uma relacdo com a lingua valorizado pela escola, pois «(...) criangas oriundas de
familias de tipos diferentes, fazendo diferentes usos da linguagem, estardo em posicdes
desiguais para se apropriarem do discurso escolar e para produzirem discurso que esteja de
acordo com as regras escolares» (ALVES-PINTO, 1995, p.58).

Como tivemos oportunidade de referir anteriormente no nosso trabalho, para melhorar
0 sucesso escolar e social dos seus filhos, h, nos meios populares pais que elaboram planos
de accédo e desenvolvem préticas educativas dotados de uma certa coeréncia, e «(...) familias
francamente dotadas de capital escolar ou que ndo o possuam de forma alguma podem, no
entanto, muito bem, através do dialogo ou através da reorganizacdo dos papéis domésticos,
atribuir um lugar simbolico ou um lugar efectivo, ao “escolar” ou a “crianga letrada” no seio

da configuracdo familiar» (LAHIRE, 2004, p.343).
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Assim, é necessario observar as maneiras de usar a cultura e de relacionar-se com ela, ou

seja, as oportunidades de um trabalho pedagdgico de transmissdo cultural, moral e ético, de

cada ambiente familiar, «(...) a simples existéncia objectiva de um capital cultural ou de

disposicdes culturais no seio de uma configuragdo familiar ndo nos diz nada acerca das

maneiras, das formas de rela¢des sociais, a frequéncia das relacdes, (...) através das quais se

transmitem ou néo se transmitem.» (LAHIRE, o. c., p.339).

De forma a tentarmos perceber a forma como 0s pais interagem em termos educativos com

os seus filhos, e tendo como base o estudo realizado por ALVES-PINTO sobre as praticas

educativas familiares, formuldmos cinco questdes que estdo na base do indicador agregado

comunicagdo em casa e outras cinco na vertente da intervencdo educativa em casa.

8.1. Comunicacédo em casa

A distribuicdo das respostas relativa as questdes da comunicacdo em casa consta da tabela

seguinte

preocupam

Poucas | Muitas :
Nunca Vezes Vezes Sempre Totais
19.1Quando em tua casa ha que resolver alguma coisa que 32 155 188 157 532
tem consequéncias na vida de todos, os teus pais pedem-te 6,02% 29,14% | 35,34% | 29,51% | 100,00%
opiniao
. . . 17 69 145 310 541
19.3Se os teus pais se apercebem que ha alguma coisa que 3.14% 1275% | 26.80% | 5730% | 100.00%
te preocupa falam contigo ' ' ' ' '
. 60 155 182 143 540
19.5Costumas contar aos teus pais o que fazes nos tempos 11.11% 2870% | 33.70% | 26.48% | 100.00%
livres ' ' ' ' '
. 19 61 157 303 540
19.7 Quando tens teste os teus pais preocupam-se em 3520 11.30% | 20.07% | 56.11% | 10000%
saber se te sentes preparado ' ' ' ' '
. . ) 37 130 178 193 538
19.9 Os teus pais conversam contigo sobre as coisas que 0s 6.88% 2416% | 33.09% | 3587% | 100.00%
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Neste quadro podemos verificar que ha duas questdes que tém respostas particularmente

mais fortes, sdo as questdes relacionadas com a preocupacdo dos pais falarem com o aluno

quando algo o preocupa e ainda se 0s pais se preocupam em saber se o filho se sente

preparado quando tem teste.

No outro extremo temos a pouca preocupacao dos filhos em contarem aos pais 0 que fazem

nos tempos livres, seguida dos pais ndo costumarem pedir a opinido quando tem de se tomar

uma decisdo em casa.

8.2. Comunicacédo em casa: indicador agregado

Podemos verificar no quadro que se segue que a distribuicdo deste indicador agregado se

concentra acima do ponto médio da escala, havendo muito poucas respostas no nivel de

comunicagdo muito fraca

Comunicacao casa

5 Comunicagdo muito fraca 2 0,4%
6 4 0,8%
7 2 0,4%
8 6 1,1%
9 8 1,5%
10 16 3,1%
11 25 4,8%
12Comunicacéo Intermédia 34 6,5%
13 Comunicacéo intermédia 36 6,9%
14 44 8,4%
15 56 10,7%
16 73 13,9%
17 74 14,1%
18 66 12,6%
19 43 8,2%
20 Comunicacao muito intensa 35 6,7%
Totais 524 100,0%
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Para estudarmos as eventuais variagdes com as

estabelecemos os seguintes intervalos

[5,12] Comunicacdo Fraca
[13,15] Comunicacdo Media

[16,17] Comunicagdo Forte

[18,20] Comunicagdo Muito Forte

8.3.

respondentes
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caracteristicas dos respondentes

Varia¢fes da comunicacdo em casa segundo as caracteristicas dos

Apresentamos o0s valores do teste x2 das tabelas de contingéncia da comunicagdo em casa

com as caracteristicas dos respondentes no seguinte quadro:

Idade Género Ano Historico NIF
escolar
Graus de 6 3 3 3 9
liberdade
2,97 2,42 0,01 4,19 8,47
%2 observado
Probabilidade 0,81 0,49 1 0,24 0,49

observada

N&o ha variagdes estatisticamente significativas da comunicacdo em casa com as

caracteristicas dos respondentes. Salientemos que ALVES-PINTO num estudo de 2003

concluiu que a comunicacdo entre pais e filhos sobre os tempos livres é tanto maior quanto

mais elevado € o nivel de instrucdo considerado (cfr. ALVES-PINTO, 2003, p.49).
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8.4. Intervencéo educativa em casa
A distribuicdo das respostas face as questdes sobre a intervencdo educativa em casa

consta da tabela seguinte.

Poucas | Muitas
Nunca vezes vezes Sempre Totais

. . 47 224 264 41
19.2 Quando os teus pais te pedem ajuda para alguma tarefa 1 161% 8.69% | 41400 | 48 gO% 108 00%
em casa, tu ajudas ' ' ' ) ;

. - . 184 244 87 27 542
19.4 Se fazes birra quando os teus pais ndo te deixam fazer 33.95% | 45,02% | 16,05% 498% | 100,00%

uma coisa que tu queres, eles acabam por ceder

- 136 115 148 142 541
19.6 Em casa, tens horéario para fazer os trabalhos de casa e 2514% | 21.26% | 27.36% | 26.25% | 10000%

estudar

. L 26 55 172 289 542
19.8 Quando estés a estudar, os teus pais evitam fazer 4.80% 1015% | 31.73% | 53.32% | 10000%
barulho para néo te distrair ' ' ' ' '
27 99 168 243 537

19.10 Os teus pais gostam de conhecer os colegas com quem 5.03% 18.44% | 31.28% | 4525% | 100.00%
costumas andar ' ' ' ' '

Podemos concluir que ha trés questdes que tém respostas bastante fortes. Estas questdes
estdo relacionadas com o cuidado dos pais ndo fazerem barulho enguanto o filho estuda, o
facto de a crianca ajudar nas tarefas de casa quando solicitada pelos pais e a questdo
relacionada com os pais gostarem de conhecer o0s colegas com quem o filho anda.

Podemos salientar também a grande percentagem de alunos que responde que 0s pais ndo
costumam ceder as suas birras. No entanto, surge por outro lado uma grande percentagem de

alunos que assume nao terem horario definido para fazer os trabalhos de casa ou estudar.

8.5. Intervencdo educativa em casa: indicador agregado
No quadro que se segue podemos verificar que a maioria dos respondentes se concentra

acima do ponto médio da escala, sendo reduzido o nimero de respostas na Intervengdo muito
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fraca. Salientemos o facto dos codigos da questdo 19.4 terem sido invertidos na construgdo do
indicador agregado.

A escala que, teoricamente, comecgaria no 5 comeca agora no 8 porque nas posicoes de 5 a
7 ndo hé respondentes.

Podemos concluir que ha resultados mais fortes na Intervencdo Educativa em Casa do que

na Comunicagdo em Casa.

Intervencdo em Casa

5 Intervencdo muito fraca 0 0,0%
8 3 0,6%
9 4 0,7%
10 8 1,5%
11 20 3,7%
12 Intervencdo Média 27 5,0%
13 Intervencdo Média 48 9,0%
14 66 12,3%
15 81 15,1%
16 68 12,7%
17 92 17,2%
18 62 11,6%
19 32 6,0%
20 Intervencgdo Muito forte 24 4,5%
Totais 535 100,0%

Tendo em conta os resultados obtidos através do indicador agregado, utilizaremos 0s
seguintes intervalos:

[8,12] Intervencdo Fraca

[13,15] Intervencdo Média

[16,17] Intervencdo Forte

[18,20] Intervencdo Muito Forte
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8.6. Variagfes da intervengdo educativa em casa segundo as
caracteristicas dos respondentes

Apresentamos o0s valores do teste y2 das tabelas de contingéncia da Intervencao

Educativa em Casa com as caracteristicas dos respondentes no seguinte quadro:

Idade Género Ano Historico NIF
escolar
Graus de 6 3 3 3 9
liberdade
20,95 3,22 10,97 3,82 9,90
%2 observado
Probabilidade <0,01 0,36 0,01 0,28 0,36
observada

SO ha variacgOes estatisticamente significativas com a idade e com o ano de escolaridade.
N&o registamos variagdes com 0 género serd que se estdo a eshater as formas diferentes de
educar as raparigas e 0s rapazes?

ALVES-PINTO, no seu estudo com alunos do 1° ciclo e do segundo ciclo, concluiu que a
opinido dos alunos ndo varia com o género e com o ciclo, mas varia significativamente com o
nivel de instrucdo familiar (cfr. ALVES-PINTO, 2008, p.39). No mesmo sentido, a opinido
dos alunos, na nossa analise, ndo varia com o g@énero, mas, contrariamente, varia
significativamente com o ano de escolaridade e, ndo varia com o NIF.

Vamos, em seguida, analisar as tendéncias verificadas nas tabelas de contingéncia em que

ha variacdes estatisticamente significativas.
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8.6.1. Intervencédo educativa em casa segundo a idade
Idade
_ [10,11] [12,13] [14,17] TOTAL
Intervengdo Educativa em Casa
15 24 23 62
Meédio Fraco+Fraco 07% 12% 18% 12%
70 72 53 195
Meédio Forte 34% 36% 42% 36%
65 58 37 160
Forte 31% 29% 29% 30%
57 48 13 118
Muito forte 28% 24% 10% 22%
TOTAL 207 202 126 535
100% 100% 100% 100%

Graus de Liberdade = 6

x2 observado = 20,95

Probabilidade Observada < 0,01

A medida que avancamos na idade, verificamos que as praticas de intervencdo educativa

em casa vao sendo mais fracas e contrariamente, os alunos mais novos respondem mais

frequentemente haver no seu lar praticas educativas fortes.

8.6.2. Intervencdo educativa em casa segundo 0 ano
A”‘N’ [5.6] 7.9] TOTAL
Interven(;ao casa
23 39 62
Médio Fraco+Fraco 09% 14% 12%
90 105 195
Médio Forte 34% 39% 36%
80 80 160
Forte 30% 30% 30%
72 46 118
Muito forte 27% 17% 22%
TOTAL 265 270 535
100% 100% 100%

Graus de Liberdade =3

x2 observado = 10,97

Probabilidade Observada = 0,01
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Podemos verificar que os alunos do 3°ciclo respondem mais frequentemente que as
praticas de intervengdo educativa em casa sdo fracas, contrariamente os alunos do 2° ciclo

assumem mais frequentemente que as préaticas de intervencdo em casa sdo muito fortes.

9. ESTRATEGIAS DOS PROFESSORES E PARTICIPACAO DOS
ALUNOS

Muitas vezes a forma como os alunos se apercebem do comportamento dos professores, da
relagdo que mantém com eles, das expectativas que estes manifestam, consciente ou
inconscientemente acerca de cada aluno ou do grupo, pode influenciar a participacdo dos
alunos nas actividades propostas.

Para tentarmos perceber se hd alguma relacdo entre a maneira como o0s alunos se
apercebem da forma como o professor interage com eles, das estratégias que este desenvolve
em contexto de sala de aula, e a participacdo dos alunos quando sao solicitados pelo professor

para darem uma opinido, propomo-nos analisar eventuais relacfes entre estes indicadores.

9.1. Estratégias dos professores nas dificuldades de compreensdo e
participacdo dos alunos quando o professor pede uma opinido

A distribuicdo das respostas a questdo relativa as estratégias dos professores nas
dificuldades de compreensdo segundo a participacdo dos alunos quando o professor pede uma

opinido € a que consta do quadro seguinte:
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5. Estratégias do  professor  nas
dificuldades de compreensio Professor Professor Professor
pro-activo reactivo | sobre-reactivo | TOTAL
14. Participagéo dos alunos quando solicitados
a dar a opinido
298 32 34 364
Participacdo Colaborativa 70% 58% 55% 67%
77 18 20 115
Participacdo oportunista 18% 33% 32% 21%
50 5 8 63
Retraccdo/Apatia 12% 09% 13% 12%
425 55 62 542
TOTAL
100% 100% 100% 100%
Graus de Liberdade = 4 y2 observado = 11,93 Probabilidade Observada = 0,02

Apos analise do quadro anterior, podemos verificar que s@o os alunos que mais assumem
que o professor tende a desenvolver estratégias pro-activas que respondem mais
frequentemente terem uma participacdo colaborativa. Pelo contrario, os alunos que
responderam que o professor tende a ser reactivo ou prd-activo respondem mais
frequentemente do que os colegas terem uma participa¢do quer oportunista, quer de retraccéo

ou apatia.

9.2. Estratégias dos professores nas dificuldades de compreensdo e
participacdo dos alunos numa actividade da turma proposta pelo professor

Na tabela que se segue apresentamos a distribuicdo das respostas ao cruzamento da questdo
relativa as estratégias dos professores nas dificuldades de compreensdo com a questdo sobre a

participacdo dos alunos numa actividade da turma proposta pelo professor:
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5. Estratégias do professor nas
dificuldades de compreens&o Professor Professor Professor
L pro-activo reactivo sobre-reactivo TOTAL
18.Participacgdo dos alunos quando
solicitados para ensaiar uma pega
245 32 18 295
Participacdo activa 58% 57% 29% 55%
123 18 23 164
Participacdo condicionada 29% 32% 37% 30%
54 6 21 81
Participacdo passiva 13% 11% 34% 15%
422 56 62 540
TOTAL
100% 100% 100% 100%
Graus de Liberdade = 4 y2 observado = 26,37 Probabilidade Observada < 0,01

Os alunos que mais assumem que o professor tende a desenvolver estratégias pro-activas
respondem mais frequentemente terem uma participacao activa. Sao os alunos que respondem
que o professor apresenta estratégias sobre-reactivas que assumem mais frequentemente do
que os colegas terem uma participacdo passiva.

9.3. Estratégias dos professores face as dificuldades na resposta e
participacdo dos alunos quando o professor pede uma opiniao

Na tabela que se segue podemos verificar a distribuicdo das respostas dos alunos relativa a
questdo das estratégias dos professores face as dificuldades na resposta segundo a questdo da

participacdo dos alunos quando o professor pede uma opinido:

7. Estratégias do professor nas dificuldades de Prof Prof
resposta r,o essor rofessor Professor
pro-activo reactivo . TOTAL
o o sobre-reactivo
14. Participagdo dos alunos quando solicitados a
dar a opinido
225 128 11 364
Participacéo colaborativa 2% 63% 44% 67%
55 48 12 115
Participacdo oportunista 18% 24% 48% 21%
33 26 2 61
Retraccdo/Apatia 11% 13% 08% 11%
313 202 25 540
TOTAL
100% 100% 100% 100%
Graus de Liberdade = 4 %2 observado = 15,28 Probabilidade Observada < 0,01
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Tal como na questdo anterior, também nesta, sdo os alunos que respondem que o professor
tende a desenvolver estratégias pré-activas que tém mais frequentemente que os colegas uma

participacdo colaborativa.

9.4. Estratégias dos professores face as dificuldades na resposta e
participagdo dos alunos numa actividade da turma proposta pelo professor

A distribuicdo das respostas da questdo relativa as estratégias dos professores face as
dificuldades na resposta segundo a participa¢do dos alunos quando o professor pede uma

opinido é a que consta do quadro seguinte:

Zéfsgggégias do professor nas dificuldades de Professor Professor Professor
P pro-activo reactivo | sobre-reactivo | TOTAL
18. Participacéo dos alunos quando solicitados
para ensaiar uma peca
190 92 13 295
Participacdo activa 61% 46% 52% 55%
91 63 9 163
Participacéo condicionada 29% 32% 36% 30%
32 45 3 80
Participacéo passiva 10% 23% 12% 15%
313 200 25 538
TOTAL
100% 100% 100% 100%
Graus de Liberdade = 4 x2 observado = 17,88 Probabilidade Observada < 0,01

Apos andlise do quadro anterior, podemos concluir que os alunos que mais assumem que 0
professor tende a ser pré-activo respondem maioritariamente ter uma participacdo activa,
contrariamente os que respondem que o professor desenvolve estratégias reactivas assumem

mais frequentemente do que os colegas terem uma participacdo passiva.

181



Alunos, Interac¢des Escolares e Socializagdo
Dina Santos Augusto Palmeiro

9.5. Estratégias dos professores em problemas de comportamento e
participagdo dos alunos quando o professor pede uma opiniao

Na tabela que se segue apresentamos a distribuicdo das respostas a questdo relativa as
estratégias dos professores em problemas de comportamento segundo a questdo sobre a

participacdo dos alunos quando o professor pede uma opinido:

6. Estratégias do professor em problemas
comportamentais Professor Professor Professor
pro-activo reactivo | sobre-reactivo | TOTAL
14. Participagéo dos alunos quando solicitados a
dar a opinido
226 132 6 364
Participacdo colaborativa 70% 66% 40% 68%
68 43 3 114
Participacdo oportunista 21% 22% 20% 21%
30 24 6 60
Retraccdo/Apatia 09% 12% 40% 11%
324 199 15 538
TOTAL
100% 100% 100% 100%
Graus de Liberdade = 4 y2 observado = 14,37 Probabilidade Observada = 0,01

S&o os alunos que respondem mais frequentemente que o professor tende a desenvolver
estratégias sobre-reactivas que mais assumem terem uma participacdo de retrac¢cdo ou apatia.

Contrariamente os alunos que mais frequentemente respondem que o professor tende a
desenvolver estratégias pro-activas dizem mais frequentemente assumirem uma participacao

colaborativa.
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10.RELACAO COM OS COLEGAS E PARTICIPACAO DOS ALUNOS

10.1. Relagdo com os colegas numa tomada de decisdo importante para a
turma e participagéo dos alunos quando o professor pede uma opiniéo

Na tabela que se segue podemos analisar a tabela de contingéncia da relagdo como os
colegas numa tomada de decisdo importante para a turma segundo a participacdo dos alunos

quando o professor pede uma opinido:

15.Relagdo com os colegas numa decisdo
importante da turma ;
Poucas vezes | Muitas vezes | Sempre TOTAL
14. Participagdo dos alunos quando solicitados a
dar a opinido
61 184 119 364
Participacdo colaborativa 46% 75% 73% 67%
28 51 36 115
Participacdo oportunista 21% 21% 22% 21%
43 11 9 63
Retraccdo/apatia 33% 04% 05% 12%
132 246 164 542
TOTAL
100% 100% 100% 100%
Graus de Liberdade = 4 x2 observado = 77,53 Probabilidade Observada < 0,01

Os alunos que dizem sempre ou muitas vezes colaborar nas decisfes importantes da turma
sdo 0s que mais manifestam ter uma participacdo colaborativa quando solicitados pelo

professor.

10.2. Relacdo com os colegas numa tomada de decisdo importante para a
turma e participacdo dos alunos numa actividade da turma proposta pelo
professor

A participacdo dos alunos numa actividade da turma proposta pelo professor varia com a

relagdo entre os colegas numa tomada de deciséo importante para a turma:
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15. Relagéo com os colegas numa deciséo
important turm i
importante da turma Poucas vezes | Muitas vezes | Sempre TOTAL
18. Participagéo dos alunos quando solicitados
para ensaiar uma peca
51 148 97 296
Participacédo activa 38% 61% 59% 55%
53 63 48 164
Participacdo condicionada 40% 26% 29% 30%
29 33 19 81
Participacdo passiva 22% 14% 12% 15%
133 244 164 541
TOTAL
100% 100% 100% 100%
Graus de Liberdade = 4 y2 observado = 20,09 Probabilidade Observada < 0,01

Como se compreende sdo 0s alunos que mais se empenham nas decisdes da turma que

maior participagéo colaborativa ddo quando solicitados pelo professor.

10.3. Relag@o com os colegas na procura de uma solucédo consensual para
a turma e participacéo dos alunos quando o professor pede uma opinido

Na tabela que se segue apresentamos a distribuicdo participacdo dos alunos quando o

professor pede uma opinido segundo a relacdo com os colegas na procura de uma solucéo

consensual:
16.Relagdo com os colegas na procura de uma
solucéo consensual :
Poucas vezes | Muitas vezes | Sempre TOTAL
14. Participag¢do dos alunos quando solicitados a
dar a opinido
72 193 99 364
Participacéo colaborativa 44% 77% 78% 67%
51 45 19 115
Participacdo oportunista 31% 18% 15% 21%
40 14 9 63
Retraccdo/apatia 25% 06% 07% 12%
163 252 127 542
TOTAL
100% 100% 100% 100%
Graus de Liberdade = 4 %2 observado = 63,47 Probabilidade Observada < 0,01
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Um resultado semelhante encontramos quando se relaciona 0 empenhamento na procura de

solugdes consensuais com os colegas e a participacdo quando solicitados pelos professores.

10.4. Relag@o com os colegas na procura de uma solucédo consensual para
a turma e participacéo dos alunos numa actividade da turma proposta pelo
professor

A participacdo dos alunos numa actividade da turma proposta pelo professor segundo a

relacdo com os colegas na procura de uma solugcdo consensual para a turma € a seguinte:

16. Relacéo com os colegas na procura de uma
solugdo consensual Poucas vezes | Muitas vezes Sempre TOTAL
18. Partici_pagéo dos alunos quando solicitados
para ensaiar uma peca
65 151 80 296
Participacéo activa 40% 60% 63% 55%
62 66 36 164
Participacéo condicionada 38% 26% 28% 30%
36 34 11 81
Participacdo passiva 22% 14% 09% 15%
TOTAL 163 251 127 541
100% 100% 100% 100%
Graus de Liberdade = 4 x2 observado = 23,44 Probabilidade Observada < 0,01

Tendéncia semelhante se encontra ao relacionar o envolvimento na procura de solucdes

consensuais e a participacdo na montagem de uma peca.
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10.5. Relagé@o com os colegas quando tenta dar uma opinido e participagao
dos alunos quando o professor pede uma opiniao

A distribuicdo da participacdo dos alunos quando o professor pede uma opinido do

segundo a relacdo com os colegas € a que consta do quadro seguinte:

17.Relacéo com os colegas quando tenta dar a
opinido i
p Poucas vezes | Muitas vezes Sempre TOTAL
14. Participagéo dos alunos quando solicitados
a dar a opinido
68 186 110 364
Participacdo colaborativa 49% 70% 79% 67%
38 56 21 115
Participacdo oportunista 28% 21% 15% 21%
32 23 8 63
Retraccdo/apatia 23% 09% 06% 12%
138 265 139 542
TOTAL
100% 100% 100% 100%
Graus de Liberdade = 4 y2 observado = 36,92 Probabilidade Observada < 0,01

Também neste caso o0 maior investimento na relacdo entre pares surge associado a uma

maior participacdo respondendo as solicitacfes dos professores.

10.6. Relacdo com os colegas quando tenta dar uma opinido e participagao
dos alunos numa actividade da turma proposta pelo professor

A participacdo dos alunos numa actividade da turma proposta pelo professor segundo
relacdo com os colegas quando tenta dar uma opinido é a que consta na tabela de contingéncia

a seguir apresentada:
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17. Relacao com os colegas quando da a
opiniéo

Poucas vezes | Muitas vezes Sempre TOTAL
18. Participacéo dos alunos quando
solicitados para ensaiar uma pega
60 142 94 296
Participacdo activa 44% 53% 68% 55%
51 84 29 164
Participacdo condicionada 37% 32% 21% 30%
26 40 15 81
Participacdo passiva 19% 15% 11% 15%
137 266 138 541
TOTAL
100% 100% 100% 100%

Graus de Liberdade = 4 y2 observado = 16,86

Probabilidade Observada < 0,01

Mais uma vez encontramos a tendéncia das tabelas anteriores. Um maior envolvimento na

relacdo com os pares surge sempre associado a uma maior disponibilidade para a participagéo.

11.PRATICAS EDUCATIVAS FAMILIARES E PARTICIPACAO DOS

ALUNOS

Para tentarmos perceber se ha alguma relacdo entre as praticas educativas familiares e a

participacdo dos alunos quando sdo solicitados pelo professor procedemos a analise que a

seguir se apresenta.

11.1. Participacdo dos alunos quando o professor pede uma opiniao e

Comunicacdo em casa

A participacdo dos alunos quando solicitados a dar uma opinido varia com as praticas

educativas familiares em termos de comunicacgéo.
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Comunicagéo em casa . Médi Fort
raca édia orte .
14. Participacéo dos alunos quando Muito forte | TOTAL
solicitados a dar a opiniéo
42 85 100 121 348
Participacdo colaborativa 43% 63% 68% 85% 67%
30 35 30 18 113
Participacdo oportunista 31% 26% 21% 13% 22%
25 15 16 4 60
Retraccdo/apatia 26% 11% 11% 03% 12%
97 135 146 143 521
TOTAL
100% 100% 100% 100% 100%

Graus de Liberdade = 6

x2 observado = 52,28

Probabilidade Observada < 0,01

A medida que aumenta a comunicago em casa aumenta a percentagem de alunos que

manifestam uma participacdo colaborativa e inversamente decresce a percentagem de alunos

que indiciam formas de participacdo oportunista ou de retraccéo/apatia.

11.2.

professor segundo a Comunicagdo em casa

Participacdo dos alunos numa actividade da turma proposta pelo

A participacdo activa dos alunos numa actividade da turma proposta pelo professor esta

relacionada com a intensidade da comunicacédo no interior da familia.

Comunicacao em casa

18. Participacéo dos alunos quando Fraca Média Forte | Muito forte | TOTAL
solicitados para ensaiar uma peca
38 69 83 99 289
Participacdo activa 39% 52% 57% 69% 56%
37 39 43 36 155
Participacdo condicional 38% 29% 29% 25% 30%
22 25 20 9 76
Participacdo passiva 23% 19% 14% 06% 15%
TOTAL 97 133 146 144 520
100% 100% 100% 100% 100%

Graus de Liberdade = 6

x2 observado= 25,84

Probabilidade Observada < 0,01
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A participacdo activa dos alunos numa actividade da turma proposta pelo professor
aumenta & medida que os alunos referem estratégias mais intensas de comunicagdo no interior

da familia

11.3. Intervencéo educativa em casa e participacdo dos alunos quando o
professor pede uma opiniao

A participacdo dos alunos quando solicitados a dar uma opinido varia com as praticas

educativas familiares em termos da intervengédo educativa em casa.

Intervencéo educativa em casa
L Fraca Média Forte Muito forte
14. Participac&o dos alunos quando TOTAL
solicitados a dar a opinido
20 121 121 96 358
Participacdo colaborativa 32% 62% 76% 82% 67%
21 50 25 16 112
Participacdo oportunista 34% 26% 16% 14% 21%
21 23 13 5 62
Retraccdo/apatia 34% 12% 08% 04% 12%
62 194 159 117 532
TOTAL
100% 100% 100% 100% 100%
Graus de Liberdade =6 x2 observado = 63,07 Probabilidade Observada < 0,01

A medida que se intensificam as praticas educativas em termos de intervencdo educativa
em casa 0s alunos tendem a abandonar praticas de participacdo na escola de tipo oportunista

ou de retrac¢do e a optar por formas de participacdo colaborativa.

11.4. Intervencdo educativa em casa e participacdo dos alunos numa
actividade da turma proposta pelo professor

A participacdo dos alunos quando numa actividade proposta pelo professor varia com as

intervencao educativa em casa:
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Intervencgéo educativa em casa
L Fraca Média Forte Muito forte
18. Participac&o dos alunos quando TOTAL
solicitados para ensaiar uma pega
14 86 106 85 291
Participacédo activa 23% 45% 67% 72% 55%
22 83 32 24 161
Participacdo condicional 35% 43% 20% 20% 30%
26 24 20 9 79
Participacdo passiva 42% 12% 13% 08% 15%
62 193 158 118 531
TOTAL
100% 100% 100% 100% 100%
Graus de Liberdade = 6 y2 observado = 82,11 Probabilidade Observada < 0,01

Tal como no quadro anterior, 0s alunos que dizem ter uma intervencdo educativa muito
forte e forte assumem maioritariamente terem uma participacdo colaborativa, contrariamente
0S que tém uma intervencdo educativa fraca dizem mais frequentemente terem uma

participacdo passiva.

12.PRATICAS EDUCATIVAS FAMILIARES E ESTRATEGIAS DOS
ALUNOS

No sentido de tentarmos perceber se o tipo de praticas educativas desenvolvidas no seio
familiar, tendo em conta a vertente comunicacdo em casa e intervencdo educativa em casa,
estdo relacionadas com forma como os alunos desenvolvem determinadas estratégias face a
escola, procedemos ao célculo da respectiva tabela de contingéncia, como apresentamos a

sequir:

12.1. Comunicacdo em casa e estratégias dos alunos face a uma matéria
importante

Na tabela que se segue podemos verificar a distribuicdo das estratégias dos alunos face a

uma matéria importante segundo a comunicagdo em casa:
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Comunicagéo em casa ) )

. . Fraca Média Forte Muito Forte
Estratégias dos alunos face a uma matéria TOTAL
importante

54 95 110 126 385
Estratégias de Conformidade 56% 70% 75% 88% 74%
26 30 22 11 89
Estratégias de Pseudo-Conformidade 27% 22% 15% 08% 17%
17 11 15 6 49
Estratégias de Afastamento 18% 08% 10% 04% 09%
97 136 147 143 523
TOTAL
100% 100% 100% 100% 100%

Graus de Liberdade = 6

x2 observado = 35,10

Probabilidade Observada < 0,01

Apbs andlise do quadro anterior podemos verificar que a medida que aumentam a

comunicacdo educativa em casa 0s alunos respondem mais frequentemente utilizarem

estratégias de conformidade no trabalho escolar. Inversamente, a medida que decresce a

comunicacdo em casa aumenta a percentagem de alunos que revelam estratégias ou de

pseudo-conformidade ou de afastamento.

12.2.
grupo

Comunicacdo em casa e estratégias dos alunos num trabalho de

As estratégias dos alunos no desenvolvimento de um trabalho de grupo variam com as

praticas educativas em termos de comunicacdo em casa:

Comunicagao em casa
o Fraca Média Forte | Muito Forte
Estratégias dos alunos num trabalho de TOTAL
grupo
24 48 54 73 199
Estratégias de Conformidade 25% 35% 37% 51% 38%
48 65 63 54 230
Estratégias de Pseudo-Conformidade 50% 48% 43% 38% 44%
24 23 30 16 93
Estratégias de Afastamento 25% 17% 20% 11% 18%
96 136 147 143 522
TOTAL
100% 100% 100% 100% 100%

Graus de Liberdade =6

%2 observado = 20,42

Probabilidade Observada < 0,01
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A medida que aumenta a comunicagdo em casa aumenta também o nimero de alunos que
assume que fazem uso de estratégias de conformidade.

S&o os alunos que assumem ter uma comunicagdo em casa fraca que respondem mais
frequentemente utilizarem, principalmente as estratégias de pseudo-conformidade ou de
afastamento.

12.3. Intervenc¢do educativa em casa e estratégias dos alunos face a uma
matéria importante

Também as estratégias dos alunos face a uma matéria importante variam com as praticas

educativas em termos de intervencao educativa em casa:

Intervencéo educativa em casa
o . Fraca Meédia Forte | Muito Forte
Estratégias dos alunos face a uma matéria TOTAL
importante
29 133 128 97 387
Estratégias de Conformidade 47% 68% 80% 83% 72%
16 38 27 14 95
Estratégias de Pseudo-Conformidade 26% 19% 17% 12% 18%
17 24 5 6 52
Estratégias de Afastamento 27% 12% 03% 05% 10%
62 195 160 117 534
TOTAL
100% 100% 100% 100% 100%
Graus de Liberdade =6 x2 observado = 44,98 Probabilidade Observada < 0,01

A medida que se intensifica a intervencdo educativa em casa aumentam as estratégias de
conformidade, tornando-se menos frequentes as estratégias tanto de pseudo-conformidade

como de afastamento.
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12.4. Intervencdo educativa em casa e estratégias dos alunos num trabalho
de grupo

Voltamos a encontrar uma relacdo estatisticamente significativa entre as estratégias
desenvolvidas pelos alunos num trabalho de grupo com as préticas educativas em termos de

intervengdo educativa em casa:

Intervengdo educativa em casa Fraca Média Forte Muito Forte TOTAL
Estratégias dos alunos num trabalho de
grupo
7 60 65 72 204
Estratégias de Conformidade 11% 31% 41% 62% 38%
33 96 68 37 234
Estratégias de Pseudo-Conformidade 53% 49% 43% 32% 44%
22 38 27 8 95
Estratégias de Afastamento 35% 20% 17% 07% 18%
62 194 160 117 533
TOTAL
100% 100% 100% 100% 100%
Graus de Liberdade = 6 y2 observado = 57,19 Probabilidade Observada < 0,01

No mesmo sentido que o indicador anterior, a estratégia dos alunos em trabalhos de grupo
assume tanto mais a modalidade de conformidade e tanto menos a de pseudo-conformidade

ou afastamento quanto mais intensas forem as praticas de intervencgdo educativa em casa.

12.5. Intervencdo educativa em casa e estratégias dos alunos num trabalho
dificil

As estratégias desenvolvidas pelos alunos quando se confrontam com um trabalho dificil

ndo sdo independentes das praticas educativas em termos de intervengdo educativa em casa:
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Intervencéo educativa em casa . Médi E Muito F
- B raca édia orte uito Forte TOTAL
Estratégias dos alunos num trabalho dificil
28 89 93 74 284
Estratégias de Conformidade 45% 46% 58% 63% 53%
21 85 61 42 209
Estratégias de Pseudo-Conformidade 34% 44% 38% 36% 39%
13 20 6 1 40
Estratégias de Afastamento 21% 10% 04% 01% 08%
62 194 160 117 533
TOTAL
100% 100% 100% 100% 100%

Graus de Liberdade = 6

x2 observado = 34,43

Probabilidade Observada < 0,01

Também as estratégias de conformidade na realizacdo de um trabalho dificil se

intensificam a medida que a intervengdo em casa aumenta. Em sentido inverso verificamos

que as estratégias de afastamento se tornam mais raras quando aquelas préaticas educativas se

intensificam.
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Conclusao Geral

O nosso trabalho de investigagdo procura compreender como o0s alunos percepcionam o
clima da sua escola, assumindo que o clima se reporta as interacces e as condicbes de
realizacdo das actividades escolares. Interrogamo-nos sobre que caracteristicas poderiam estar
associadas a diferencas de perspectivas dos alunos quer no que toca as interacgdes com 0s
professores quer relativas as interaccdes com pares quer as que relevam do envolvimento nas
actividades escolares e ainda as referentes a préaticas educativas familiares. Uma vez que 0s
alunos estdo ainda a viver um processo de socializacdo partilhado entre a familia e a escola
achamos pertinente procurar analisar se existe relacdo entre a experiéncia que os alunos fazem
da escola e a sua socializagdo familiar. Quisemos inserir a nossa analise no debate actual
sobre 0 peso relativo, nas representacdes escolares, daquilo que as familias sdo — nivel de
instrucdo parental — e aquilo que fazem — préticas educativas parentais na interac¢éo intra-
familiar.

Na procura de uma resposta a estas questdes e ap0s uma revisdo tedrica, sustentada em
multiplos autores, construimos um instrumento de recolha de dados pertinente com 0 nosso
campo de questionamento, que melhor nos permitisse conhecer as opinides dos alunos.

O instrumento de recolha de dados é constituido por um questionario com 20 questdes
fechadas. Consideramos no nosso trabalho trés dimens@es, sendo duas relativas as relacdes
entre actores escolares e outra relativa as condicdes de trabalho.

Desta forma, numa primeira dimensdo consideramos a relacdo com os professores tendo
como indicadores as estratégias dos professores em funcéo das expectativas que formulam em
relacdo aos seus alunos e a lideranca dos professores no que concerne as regras.

Numa segunda dimensdo consideramos a relacdo com o0s colegas e tomamos como
indicadores a frequéncia de opinido nas decisfes da turma, o empenho na procura de solucées

para a turma e a frequéncia com que é ouvido pelos colegas.

195



Alunos, Interac¢des Escolares e Socializagdo
Dina Santos Augusto Palmeiro

Na altima dimensdo consideramos a atitude face ao trabalho escolar e tomamos como
indicadores as estratégias dos alunos face ao trabalho escolar e a participacdo nas actividades
propostas.

Na analise considerdmos ainda como indicadores de socializacdo familiar, as praticas
educativas familiares, como o caso da intervencdo educativa e da comunicagio em casa.

Como j& referimos no capitulo 2 do nosso trabalho, a escola desenvolve uma série de
mecanismos que podem levar a estigmatizacdo de determinados alunos, que sao rejeitados ou
depreciados socialmente, muitas vezes tendo como base, simplesmente, o contexto cultural a
que estes pertencem (cfr. MELO, 1993, p.39) e tal como acrescenta POSTIC «durante as
interaccdes entre o professor e o aluno, produz-se furtivamente, um jogo de confirmacao do
juizo inicial e de reiteracdo das expectativas, contribuindo para uma atitude diferencial dos
seus alunos e comportamentos diferenciais conforme a percepcdo que ele tem de cada um
deles» (2007, p.118).

No entanto, apds analise dos dados recolhidos podemos concluir que, nas 3 questdes
relacionadas com as estratégias que os professores desenvolvem, a maioria dos alunos
assumem que os professores tendem a desenvolver estratégias pro-activas, ou seja que
interagem amplamente com cada um dos alunos e apresentam expectativas flexiveis acerca de
cada um deles.

No entanto, quando had variacbes estatisticamente significativas ,sdo os alunos mais
novos, as raparigas e os alunos que nunca foram retidos que mais assumem essa opinido, o
gue ndo nos deixa nada surpreendidos. Mas devemos salientar o facto de na nossa amostra na
questdo relacionada com as estratégias dos professores em problemas de comportamentos dos
alunos nao haver variagcoes estatisticamente significativas com o género o que vem contrariar
o que afirma OLIVEIRA, ao dizer que «(...) os professores tendem a alimentar expectativas
mais negativas a respeito dos rapazes, porque partem do principio que eles sdo mais mal

comportados» (1992, p.140).
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Devemos salientar o facto de que ndo h& variacdes estatisticamente significativas da
forma como os alunos se sentem tratados pelo professor com o nivel de instrugdo parental,
nos deixou bastante surpresos, visto vir contrariar alguma da literatura sobre o assunto,
quando diz que «(...) a aprendizagem de classe pode fazer que as criangas desenvolvam um
tipo de personalidade incompativel com a escola» (MUSGRAVE, 1994, p.85), e como refere
POSTIC afirmando que «(...) as expectativas que os docentes manifestam em relacdo aos
alunos, nomeadamente aos dos meios desfavorecidos, em fungdo da sua representacdo dos
pais e da categorizacdo que fazem do seu estatuto sociocultural, com base na sua profissao e
nos diplomas do pai e da mae» (POSTIC, 2007, p.117).

Quando procedemos ao célculo das tabelas de contingéncia das questdes relacionadas
com as estratégias dos professores com a participacdo dos alunos, concluimos que sao
também os alunos que respondem que o professor tende a desenvolver estratégias pré-activas
gue mais assumem uma participacdo colaborativa, inversamente os que respondem mais
frequentemente que o professor tende a ser reactivo ou pro-activo que assumem mais
frequentemente uma participacao tanto oportunista como de apatia/retraccéo.

No que concerne o tipo de lideranca que o professor exerce, a maioria dos alunos assume
que o professor tende a ser democratico, embora essa opinido seja mais favoravel entre as
raparigas, os alunos do 2° ciclo e os que nunca foram retidos, o que vem no seguimento do
que encontrou TEIXEIRA no seu estudo afirmando que «as opinides mais favoraveis sobre as
relacBes com os professores correspondem a alunos que nunca reprovarams» (2008, p.98).

Os resultados obtidos no nosso estudo estdo em linha com os obtidos por ALVES-PINTO
de que «a representacdo que os alunos tém da sua relacdo com o professor é tendencialmente
positiva» (2008, p.43).

Quando procedemos a analise das questdes relacionadas com a relagdo com os colegas, e
como ja referimos anteriormente, o estatuto formal do aluno advém dos juizos feitos pelo

docente em relacdo ao seu trabalho escolar e o seu estatuto informal provém das apreciacdes
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subjectivas formuladas pelos colegas, das simpatias, afinidades ou rejeicdes que se
manifestam no grupo (cfr. POSTIC, 2007, p.108), concluimos que, quando h& variacdes
estatisticamente significativas, sdo os alunos que nunca foram retidos e as raparigas que tém
uma opinido mais favoravel. No Unico caso, ao longo do nosso trabalho, onde h& variacdes
estatisticamente significativas com o nivel de instrucdo familiar sdo os alunos cujos pais tém
um nivel de instrugdo mais elevado que assumem uma maior relagdo com os colegas, indo de
encontro aos resultados do estudo de ALVES-PINTO (2008, p.45).

No entanto quando fazemos o cruzamento das questdes relacionadas com a relacdo com
0s colegas e a participacdo dos alunos podemos concluir, como seria de esperar, que Sdo 0S
alunos que mais intensa relacdo tém com os colegas que mais assumem tanto uma
participacdo colaborativa como uma participacao activa.

Varios estudos tém ressalvado que uma actuacdo dominadora do docente, em que impere
a rigidez, em que sejam impostos objectivos, em que ndo seja permitida a participacdo do
restante grupo, em que haja uma ignorancia dos desejos e das experiéncias dos alunos,
corresponde a actuacdes passivas, ndo cooperativas, distraidas e até agressivas por parte dos
alunos, no entanto contrariamente, uma actua¢do mais integrativa do professor, em que o
aluno seja solicitado na determinacdo dos objectivos que Ihe dizem respeito, em que o aluno
seja envolvido, activamente, nos projectos a realizar, induzird a actuacdes por parte dos
alunos (cfr. POSTIC, p.149).

No nosso estudo, 0 que concerne a questdo relativa a participacdo dos alunos, quando o
professor pede uma opinido, a maioria dos alunos assumem ter uma participacdo colaborativa,
embora essa opinido diminua a medida que a idade avanca. Sdo os alunos mais velhos que
assumem mais frequentemente terem uma participacdo de apatia ou retraccdo. Também
cresce, nesta faixa etaria, a participacdo oportunista.

S&o os alunos mais novos e do 2° ciclo que assumem uma participacdo mais forte, como

seria de esperar, pois, muito deles vém do 4° ano e chegam ao 2° ciclo cheios de curiosidade e
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motivacdo pela novidade. No entanto, ficAmos algo surpresos com o facto dos alunos mais
velhos deixarem os outros alunos tomarem as decisOes e eles ndo se importarem. Talvez isso
esteja associado ao facto de, neste grupo, estarem integrados muito dos alunos repetentes
(devido a faixa etéria dos 15-17 anos) e ndo estarem para «aturar» o que lhes é pedido, apenas
estdo na sala por estar, e como tal assumem a participa¢do da apatia ou retracgéo.

Quando ha variacGes estatisticamente significativas sdo as raparigas e os alunos que
nunca sofreram qualquer retencdo que assumem maior participacéo.

Embora ndo tenhamos encontrado variagbes estatisticamente significativas da
participacdo dos alunos com o nivel de instrucdo familiar o mesmo ndo acontece em relagéo
as préticas educativas familiares. A medida que aumenta a comunica¢do em casa aumenta a
percentagem de alunos que manifestam situar-se na participacdo colaborativa e inversamente
decresce a percentagem de alunos que indiciam formas de participacdo oportunista ou de
apatia/retraccdo. O mesmo acontece com as praticas educativas em termos de intervencao
educativa em casa, a medida que se intensificam os alunos tendem a abandonar praticas de
participacdo na escola de tipo oportunista ou de retraccéo e a optar por formas de participacao
colaborativa.

Como ja referimos anteriormente no nosso trabalho, os alunos tém as sua préprias
estratégias de modo a fazerem frente as pressdes da situacdo decorrentes da dinamica das
interaccBes da sala de aula, pois os alunos ndo sdo desprovidos de poder e o seu poder
interfere e limita o poder do professor, servindo «(...) de suporte ao desenvolvimento das sua
estratégias» (MELO, 1993, p.52), e tal como refere PERRENOUD, «face a imposic¢do de
qualquer actividade escolar, os alunos desenvolvem estratégias de proteccao e de resisténcia
(...)» (1995, p.78)

Na nossa amostra a maioria dos alunos assume desenvolver estratégias de conformidade
em relacdo ao trabalho escolar, embora também neste caso, sejam 0s alunos mais novos e as

raparigas que mais o assumem. S&o os alunos que ja sofreram alguma retencdo, como seria de
199



Alunos, Interac¢des Escolares e Socializagdo
Dina Santos Augusto Palmeiro

esperar, que assumem maioritariamente que 0s colegas fazer uso de estratégias de
afastamento.

Constatamos ndo haver variagdes estatisticamente significativas das estratégias dos
alunos face ao trabalho escolar com o nivel de instrucdo familiar, o que vem contrariar muita
da literatura que afirma que os alunos de classes sociais mais desfavorecidas apresentam mais
dificuldades em desenvolver estratégias adequadas para 0 sucesso. Neste sentido
ROSENTHAL e JACOBSON consideram que apesar do professor desejar que os alunos
aprendam, tem consciéncia que as criancas de classes desfavorecidas ndo apresentam bons
rendimentos escolares, contrariamente aos alunos de classes favorecidas, ou seja, o professor
«(...) acolhe cada aluno na aventura escolar, medindo o seu éxito ou o seu fracasso em
funcdo da sua classe social» (ROSENTHAL e JACOBSON, 1980, p.67).

Contrariamente, quando fazemos o cruzamento das questbes relacionadas com as
estratégias dos alunos e as praticas educativas familiares encontramos variacGes
estatisticamente significativas. A medida que decresce a comunica¢do em casa aumenta a
percentagem de alunos que revelam estratégias de pseudo-conformidade ou de afastamento. O
mesmo acontece com a intervencdo educativa em casa, a medida que se intensifica a
intervencdo educativa em casa aumentam as estratégias de conformidade tornando-se menos
frequentes as estratégias tanto de pseudo-conformidade como de afastamento.

Estes resultados vao no seguimento do que ALVES-PINTO encontrou no seu estudo, ao
dizer que «(...) a socializacdo escolar estara a sobrepor-se a socializacdo familiar,
homogeneizando grupos que, pela socializacdo familiar — referida ao indicador de instrucéo,
se pensaria que se diferenciassem» (2008, p.74). Também TEIXEIRA, no seu estudo sobre o
clima, verificou que ndo existem variac@es significativas com o nivel de instrucédo familiar.

Alguns estudos tém verificado a existéncia de uma correlacdo entre o tipo de
funcionamento familiar e o nivel de capitais econémico e sociocultural da familia (cfr.

DIOGO, 1998, p.79), no entanto no nosso trabalho isso ndo se verifica pois ndo ha variacdes
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estatisticamente significativas das préaticas educativas familiares com o nivel de instrugcdo
familiar, contrariamente ao que encontrou ALVES-PINTO no seu estudo com alunos do 1° e
2° ciclos (cfr. ALVES-PINTO, 2008, p.39).

Em relacdo as praticas educativas familiares, no que concerne a comunicagdo em casa
encontrdmos duas questdes que apresentam respostas particularmente mais fortes, sdo as
questdes relacionadas com a preocupacdo dos pais em falarem com a crianga quando algo a
preocupa e ainda o facto de se preocuparem em saber se o filho se sente preparado para um
teste. No outro extremo aparece a pouca preocupacao dos filhos em contarem aos pais o que
fazem nos tempos livres, seguida dos pais ndo costumarem pedir a opinido quando tém de
tomar uma decisdo em casa.

Em relacdo a intervencéo educativa em casa podemos verificar que existem trés questdes
gue tém respostas bastante fortes. Essas questdes estdo relacionadas com o cuidado dos pais
em ndo fazerem barulho enquanto o filho estuda, o facto da crianca ajudar nas tarefas de casa
e a questdo relacionada com os pais gostarem de conhecer os colegas do filho. Tambem surge
uma grande percentagem de alunos que responde que 0s pais ndo costumam ceder as suas
birras. No entanto, surge por outro lado uma grande percentagem de alunos que assume nao
terem horério para fazer os trabalhos de casa ou estudar.

FicAmos bastante surpresos por ndo encontrarmos variagdes estatisticamente
significativas da intervencdo educativa em casa com o género, podendo questionar se se estdo
a esbater as formas diferentes de educar as raparigas e 0s rapazes?

Como tal, o nosso trabalho de investigacdo mostra que, contrariamente ao que podemos
encontrar em muita literatura, mais importante do que o capital cultural familiar, é a forma
como os adultos, no seio familiar, interagem com os filhos e, «(...) com, capital cultural
equivalente, dois contextos familiares podem produzir situacdes escolares muito diferentes na
medida em que o rendimento escolar desses capitais culturais depende muito das

configuracOes familiares de conjunto» (LAHIRE, 2004, p.338).
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Ao longo de toda a nossa investigacdo, ndo encontrdmos variagOes estatisticamente
significativas das opinides dos alunos com o nivel de instrugdo familiar, no entanto as
opinibes dos alunos variam estatisticamente com as préaticas educativas familiares o que vem
confirmar que «mais importante do que 0s pais tém em termos de diplomas, é o que sdo e 0
que fazem na sua interaccdo com os filhos» (ALVES-PINTO, 2008, p.76) e que «as familias
de um mesmo meio sociocultural podem ser muito diversas na forma de funcionar com o0s
filhos e por ai variarem muito na facilitacdo que podem assegurar na sua integracdo na

escola» (ALVES PINTO, 1995, p.63).

Neste sentido também LAHIRE afirma que «(...) a simples existéncia objectiva de um
capital cultural ou de disposi¢6es culturais no seio de uma configuragdo familiar ndo nos diz
nada acerca das maneiras, das formas de relacbes sociais, a frequéncia das relagdes (...)»
(2004, p.339).

Desta forma podemos concluir que «as familias, mesmo que de um mesmo grupo social,
deixam de ser vistas em bloco, pois ha uma diversidade grande de praticas educativas
familiares em contextos socioecondmicos idénticos» (ALVES PINTO, 1995, p.71).

E tal como afirma BRUNET «o clima organizacional tem um efeito directo e imediato
sobre o rendimento escolar dos estudantes e que € impossivel pensar que 0 meio socio
econdmico dos estudantes é o Unico, ou até o mais importante, factor de explicagdo do seu

sucesso» (1995, p.136).
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