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NOTA DE ABERTURA

No seguimento da politica tracada para o desemuehtio das actividades do Centro de
Investigagdo em Educacéo e Psicologia da Univetside Evora, surgem agora @adernos
de Organizacdo e Administracdo Educacionalujo primeiro nimero € dedicado ao tema: “
turma como unidade de analisePretendemos com eles dar visibilidade aos theisal
desenvolvidos neste Centro sob a responsabilidad@afessor Doutor José Lopes Verdasca e
a divulgar outros que representam um contributmmamte para a tematica, mas que ainda ndo
encontraram o eco que entendemos merecer no dedempmofissional dos professores. Esta
iniciativa, fruto do labor e do prestigio do doeeneferido, merece-nos um especial carinho,
nao so6 pela oportunidade, mas também pela relevéindema. Na verdade, apesar da diminuta
dimensao do pais e de existirem em Portugal revitddicadas a tematica da Administracédo e
da Organizacdo em Educagdo, a penetracao juntoprbdissionais do sector é diminuta,
reduzindo-se, praticamente, aos circuitos acadéngdode d'publish or parrisch” exige uma
actualizacdo constante; além disso, a sul do Defmnorama é desolador, pois o isolamento
convida & inércia e esta a indiferenca face a gwae a mudanca, perpetuando situacdes
consideradas, de ha muito, inadequadas para osseamephoje. Acresce ainda o aproveitar das
campanhas governamentais, promotoras da utilizdg8omeios informaticos na Educacéo,
nomeadamente a facilitacdo de aquisicdo de compufadprio pelos professores. E porque
acreditamos gue os professores a exercer funcdelsdm Tejo, tal como 0s seus outros colegas,
querem ser melhores profissionais, faltando-lhestamuvezes os meios para quebrar o
isolamento a que a baixa demografica os obrigaanopd por colocar estes Cadernos em
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formato electrénico, acessiveis, portanto, a tadogue disponham de acesso a “Internet”.

Quanto a pertinéncia do tema, basta pensar questituigio escolar possui,
basicamente, a mesma estrutura organizativa denh&éculo. Tendo a organizacdo da
sociedade variado de forma tao radical desses gepgra ca, como € possivel pensar que uma
estrutura organizativa pensada para responderbdepras e desafios muito especificos, possa
continuar a responder a problemas e questdes sto&@idiferentes daquelas que existiam ha
100 anos? Se listarmos as tarefas que a sociedaye actualmente, da instituicdo “escola”,
ndo podemos deixar de reconhecer que as respastasapesar do seu anquilosamento, a
instituicdo vai dando, sé podem ter sido alcancadas o esfor¢o e sacrificio de muitos dos
profissionais que nelas trabalham. E, sem davieeidd ao sacrificio desses profissionais que
as lacunas organizacionais e da administracdot@ogescolares sdo supridas e ultrapassadas.
Ora, quando se adapta a linguagem empresarial pasareferirmos as questbes dos
desempenhos escolares, sera bom que adoptemomcipips organizacionais das empresas
para assegurarmos, ndo so a coeréncia da linguaggsntambém para criarmos as condicdes



onde a qualidade, a eficiéncia e a eficacia possacontrar terreno fértil e fecundo para se
implementarem e desenvolverem.

Os Cadernos pretendem divulgar o pensamento, a reflexdo e essltados da
investigacdo sobre a tematica, contribuindo patalmte das ideias e incentivando a inovagéo e
a mudanca, cientificamente fundamentadas. Preteraieda ser um espaco de debate das
regras que enquadram a estrutura e organizac&@sdalas e um local de divulgacdo de praticas
organizacionais de sucesso, pelo que desde jgs@am os leitores a participarem, enviando-
nos o relato de experiéncias que tenham coordemadem que tenham participado. Enfim,
gostariamos que esta iniciativa do Centro conssituinféorumde discussdo para todos aqueles

a quem estas questdes preocupam.

O Director do Centro

Vitor Manuel Trindade



NOTA DE APRESENTACAO

A turma ocupa uma centralidade incontornavel narasfio planeamento educativo e
dos processos de organizacdo escolar. As medidasombate ao insucesso e abandono
escolares, as estratégias e acgBes com vista @riaetta proficiéncia escolar, as opgdes a
equacionar para a afirmagdo da qualidade educadiV&jlmente contornardo, no plano
organizativo escolar, questbes em torno dos @#éd dos processos de organizacdo e
constituicdo dos agrupamentos internos de alunos.

Porque continuam a ndo existir solu¢des magicalssel@#amente seguras, nem tao
pouco consensos firmados sobre os critérios a adant simplesmente resultados e evidéncias
suficiente e comprovadamente testadas e generaheade reconhecidas e aceites, a questio
continua a ter uma relevancia e pertinéncia quéfigss plenamente a sua inclusdo nas
prioridades da agenda investigativa educacional.

Os textos que integram este documento reflectessaaple tudo, direccionamentos e
angulos de incidéncia diferenciados, ndo tanto ipebdasténcia de convergéncias e intersecg¢oes
de pontos de vista, mas antes e especialmentdgutode as focalizacdes que cada uma das
abordagens elege conduzirem a analises enquadévejgdanos e dominios de certo modo
distintos.

Em jeito de balanco antecipado, e naturalmenteutligd, os ganhos decorrentes de
uma certa complementaridade disciplinar, parecebrepor-se aos possiveis prejuizos da
diversidade de focalizacdes. A ser assim, estaieae justificada a op¢éo tomada.

José Lopes Cortes Verdasca



O DIRECTOR DE TURMA E A GESTAO CURRICULAR

Maria do Céu Roldao

1 - Introducé&o

As questdes que se colocam como ponto de partideadalho que adiante se propde
prendem-se com a definicdo do campo e naturezeestdqcurricular e, consequentemente,
com os actores que nela participam a diferentesiséle intervencdo. E neste contexto que se
pode equacionar e debater o papel do Director dad @nquanto agente de gestéo curricular.
Importa explicitar, a partida, o que se entende gestdo curricular no quadro da presente
reflexdo. A gestéo curricular envolve todo o cotjuite processos e procedimentos através dos
quais se tomam as decisfes necessarias quantoodos oe implementagdo e organizacao de
um curriculo proposto, no quadro de uma instituigdcolar. Incluem-se nestes processos, por
exemplo, o estabelecimento de objectivos e conte(uioritarios e respectiva sequéncia, a
definicho do nivel de aprofundamento e desenvolimedas diferentes componentes
curriculares, a sequéncia teméatica a adoptar, dedoiegias a privilegiar, os projectos a
desenvolver, as modalidades de integracao intéoliisr a promover.

Tal conjunto de procedimentos implica o envolvisent diferentes niveis de
intervencdo, de diversos agentes: o professorivaebmicro da aula, os responsaveis da gestao
ao nivelmacro da escola. No niveinesosituam-se outros decisores influentes através do
desempenho de funcdes especificas, tais como @adielede disciplina (ou o chefe de
departamento curricular, segundo o chamado «novdelmode gestdo», estabelecido pelo
Decreto-Lei n°® 172/91 e em experimentacdo em digegscolas) e o director de turma. A nivel
macrq podem devem salientar-se os papéis dos resping®la gestdo e direcgdo da escola
que sdo os agentes e dinamizadores da politicatduglobal da escola, com as repercussfes
gque a mesma tem na cultura e clima da instituicdo.

Conceitos de referéncia: curriculo e desenvolviment o curricular; curriculo
e projecto

Para enquadrar a nogcdo de gestdo curricular, s@ressim necessario estabelecer,
brevemente, o conteddo dos conceitos a que sdaeporriculo e desenvolvimento curricular.

O debate em torno do conceito dariculo € muito vasto e articula-se, naturalmente,
com concepcdes educativas diversas. Carrilho Ril{@®90) e Tanner (1980) sintetizam um
conjunto significativo de definicbes de curriculpie vao desde uma nogdo mais restritiva que



limita o curriculo ao conjunto de disciplinas ountidos oferecidos por uma instituicdo, até
concepcBes mais abrangentes que integram os precesmateriais de trabalho e todas as
actividades de aprendizagem desenvolvidas ou ssmglete acontecidas na escola. Tendo
embora em conta a diversidade de perspectivasgiieapelo leque de definicbes do conceito,
pode considerar-se, em termos operativos, que ricalar €, essencialmente, uoorpus ou
elenco de alguma coisa - conteudos, experiéngi@segsos, actividades, aprendizagens - que se
propde como percurso de aprendizagem numa dadaig# escolar.

No que se refere atesenvolvimento curriculaeste conceito envolve toda a dimensédo
processual e dindmica do curriculo, consideradaleas vertentes: a sua constru¢do e a sua
implementagédo no terreno. Podemos aproxima-lo ddmde curriculo em accéo, isto é, os
modos de dar forma actual e contextualizada asoptap potencialmente contidas num
curriculo formal, gerindo-as de acordo com as reidades detectadas e as finalidades
pretendidas. O desenvolvimento curricular engl@sna por um lado, o conjunto de processos
accionados para elaborar/construir uma propostacalar ou curriculo e, por outro lado, as
actividades desencadeadas para o0 concretizar alizatunas situacdes de ensino e
aprendizagem.

Existe, assim, uma dindmica de inter-relacdo peemt@n entre curriculo e
desenvolvimento curricular, sobretudo se o conaEtourriculo adoptado for perspectivado em
termos da globalidade das aprendizagens propostairadas e ndo como mera listagem de
conteudos.

Uma segunda linha conceptual que é necessarificdaprende-se com a relacdo entre
0 conceito deurriculo e o conceito dprojecto.

Segundo Miguel Zabalza (1992), pede e deve pberse marcha um processo
transformativo que permita converter wurriculo - geral, descontextualizado e normativo -
num projectq ou seja, numa acgao de que os actores se apnopria que dado forma e
intencionalidade propria, contextualizando-o nunaaad realidade concreta e convertendo-o
assim num projecto integrado e participado.

No contexto do sistema educativo portugués, osictlos sdo definidos a nivel
nacional, com relativamente escassa margem déifldaide. S&o os curriculos uniformes de
que fala Jodo Formosinho (1987), ou o curriculmdsied a que se refere também Miguel
Zabalza (1992). Dessa proposta curricular, conanbstda nos programas oficiais e respectivas
recomendacbes metodoldgicas, ao curriculo expésigmc e desejavelmente assumido como
um projecto de cada escola - perfilam-se diverstyes que intervém na sua gestéo:

* 0s0rgdos de gestada escola que assumem a execucdo do respectiMetpro
educativo que necessariamente integra as dimegsdeésulares (nivemacrode
gue se falou atras);

* 0s Orgaos intermédios no sistema de gestdo, nomeatizdelegados (ou chefes
de departamentono novo modelo de gestdo) que estruturam em gaago
disciplinar a gestao curricular da respectiva aesasdirectores de turmajue



asseguram a articulagdo entre os docentes duma,tasnalunos e os encarregados
de educacdo, incorporando também necessariamemiengbes de gestdo do
curriculo (nivelmesy;

» os professoresde cada turma e de cada area disciplinar a qub® aagestdo
directa do curriculo no terreno, em articulacdo @msninstancias anteriormente
referidas (niveimicro).

O curriculo que é finalmente vivido ou experiencipelos alunos vem a ser o resultado
da gest&o curricular que tiver sido operacionatizagéstes diferentes niveis. E neste quadro que
se situa o papel especifico do director de turma.

O director de turma na interface entre a docéncia e a gestédo curricular

A funcdo de director de turma incorpora um conjud® vertentes de actuacdo
correspondendo aos seus diversos interlocutoresiosil professores e encarregados de
educacdo. A actuacdo do director de turma juntcatio®os e encarregados de educacéo tende,
na pratica mais comum, a prevalecer sobre a acgdo fos professores que €, contudo, uma
dimensé&o crucial deste cargo, que ndo pode, abéaslissociada das restantes.

O director de turma desempenha, junto dos docetidedurma, uma funcdo de
coordenacac das actuacdes de cada um deles no ambito dectiesparea de docéncia - e de
articulagdo/mediagéaentre essa accdo dos professores e 0s restamessaenvolvidos no
processo educativo: os alunos e os encarregadesiudmcado. Estas fungdes do director de
turma situam-no assim na interface entre duas @eastervencao: docénciae agestdo O
director de turma é, por um lado, um docente quardema um grupo de docentes e €,
simultaneamente, um elemento do sistema de geatésctla a quem cabem responsabilidades

na gestdo global do conselho de turma a que preside

E a partir desta dupla valéncia do director de &rmenquanto docente e enquanto
gestor - que se equacionam as tematicas que ad@dgsenvolvem:

« o director de turma e o desenvolvimento curricular
* 0 papel do director de turma na gestédo do curridgalturma;

» arelagdo funcional entre o director de turma darentes.

2 - O director de turma e os processos de desenvolv  imento curricular

Tomando como base o0 conceito de desenvolvimentdcglar atras explicitado,
importa reflectir acerca do modo como esse desenvehto se processa. S4o naturalmente os
professores os principais agentes de desenvolvinanticular, na medida em que lhes cabe
dinamizar o curriculo das suas disciplinas, adedpias actividades, contetdos, estratégias e
metodologias de trabalho a situacdo concreta detoaha e a especificidade de cada aluno.



Seria contudo limitativo supor que tal acgdo seewdslve sob a exclusiva
responsabilidade do professor, na medida em geeresliza a sua actividade no quadro do
sistema escolar em que esta inserido - por suintegrado no contexto do sistema educativo
no seu todo -, e adentro dos outros subsistemagmmeadram a sua actuacdo: conselho de
disciplina ou departamento e conselhos de turmandai quando ndo haja uma
consciencializagdo muito clara destas mdultiplalsiénfcias, € ébvio que os docentes reflectem,
de formas diversas, as perspectivas e orientagéesdalas ou tacitamente aceites no
departamento ou conselho de disciplina (a nivgildiaificacdo, das metodologias, das praticas
de avaliacdo, por exemplo). De forma idéntica, rrigades e orientacdes de actuacdo - na
pratica actual, predominantemente a nivel relatiende acompanhamento dos alunos - séo
marcadas, em cada turma, pela orientacdo que ectegpdirector de turma imprime a accéo e
praticas dos docentes face aqueles alunos emypartic

O papel do director de turma no processo de desenvo  lvimento curricular

Como poderemos entdo equacionar mais adequadameateel do director de turma
relativamente aos processos de desenvolvimentacdam dinamizados pelos docentes da
turma? Estaremos a propor alguma indesejavel [@itea autonomia de cada professor? De
modo algum. Do que se trata € de repensar a fudgadirector de turma no dominio do
desenvolvimento curricular, tomando como base ggistes pressupostos:

* 0s alunos de uma turma trabalham com uma diversidaddocentes que visam
objectivos educativos comuns;

* a especificidade do curriculo de cada disciplinaaoea curricular - com seus
objectivos, conteddos e métodos - constitui um efeémsingular na globalidade da
accao educativa de que os alunos de cada turmes Sifeitos,

* a inter-relagdo e interaccdo entre os varios sabawastitui uma preocupagdo
educativa central, de modo a que as aprendizagemstegrem num todo com
sentido e ndo aparecam aos olhos dos alunos cogmests curriculares
separados que nada tém a ver uns com 0s outros.

E, pois, neste contexto que a ac¢&o do directturdea se articula com os processos de
desenvolvimento curricular que sdo accionados jpoia gprofessor. A coordenacdo que se
espera do director de turma n&o pode dissocias-sermsideracdo de um conjunto de problemas
que cabem, propriamente, ao desenvolvimento claricaomeadamente:

* a estruturacdo das actividades de aprendizagearrda tomo um todo coerente e
adequado as suas caracteristicas e necessidades;

» adefinicio de prioridades curriculares decorredéeandlise da situacdo da turma,
seu contexto socio-econdémico e cultural e seu pevascolar anterior;



* 0 estabelecimento consensual de um perfil de c@ngpiels necessérias ao aluno
que se pretendem desenvolver através do conjungo diiplinas e areas
curriculares;

» a clarificacdo de atitudes e valores a promovepoe que meios, através do
trabalho concertado dos diversos docentes, de nmdevitar indesejaveis
contradi¢des inter-docentes, com que os alunos tifiguldade em lidar.

Necessidade de wuma dindmica curricular integradora: situacdes
exemplificativas

Podemos exemplificar com facilidade situacbes em ga sente a falta - e a
consequente necessidade - de uma accdo coordenaekiess dominios. Considere-se por
exemplo uma situacdo em que nao é feita & paniela, director de turma, uma analise da
situacdo da turma, quer em termos do seu contegto-Eamiliar e econémico, quer em termos
da sua «histéria» escolar anterior. Tal facto caemdufaciimente a numerosas queixas dos
professores acerca do rendimento da turma, tranafao os conselhos em estéreis «muros de
lamentacBes», em que se constatam dificuldadeasvédm se ter elementos para analisar a
situagdo e, muito menos, para intervir no sentidoresolver os problemas surgidos. Se o
director de turma partir deste trabalho prévio délise da situagcdo, pode, em contrapartida,
situar os docentes na realidade com que vao tmbalpromover, nos conselhos, o debate sobre
as estratégias a implementar para superar difidakladentificadas. Tomemos um exemplo
deste tipo de situacao:

» dificuldades na comunicacdo escrita, resultantesadanas na aprendizagem
anterior e/ou da escassez de recursos culturgisrdigeis no meio em que vive
grande parte dos alunos; face a esta analise ptmfean-se iniciativas (clubes de
leitura e escrita, concursos de textos produziétssmlunos em varias disciplinas,
estratégias comuns incidindo na melhoria da esai&ta de situacdes de leitura
em temas diversos das disciplinas, etc.), decidatasconselho de turma e a
desenvolver pelo conjunto de professores, no serdiel promover o melhor
dominio da comunicagao escrita.

A definicdo em conselho de turma de um conjuntoatepeténciapara as quais todos
os professores e disciplinas podem contribuir domgiutra area em que o director de turma
deve actuar com gestor do desenvolvimento curricpfamovendo o debate e a convergéncia
do trabalho que, isoladamente, os professores da@gem neste sentido. Podem assim
rentabilizar-se estratégias e até articular pragedios e métodos de trabalho que contribuirdo
para um trabalho realmente interdisciplinar, emboreidindo em contetdos tematicos
diferentes. O aluno podera assim, com vantagenrcelper-se da unidade e coeréncia das
disciplinas na promoc¢éo das mesmas competénciagxdmplo, entre muitos outros, pode ser
a competéncia de seleccionar o essencial do ameasdnformacao que ouvem, véem ou [éem:
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pode o conselho debater e analisar de que formascespeténcia pode ser desenvolvida e
exercitada no contexto de cada disciplina e comlgisimatégias convergentes nesse sentido.

E, pois, a este nivel que o director de turma tem gstar implicado com todo o
processo de desenvolvimento curricular que ocarrea&da turma, assumindo um papel claro
de lideranca e coordenacdo no lancamento destel¢éimalises e no debate e promocao dos
procedimentos que consensualmente venham a enesatpara uma ac¢ao concertada e eficaz
junto da turma.

Outro problema muito comum relativo ao desenvolvitoecurricular ocorre quando os
docentes funcionam separadamente, ndo comunicardodebatendo os seus processos de
trabalho a nivel do conselho de turma. Tal atitcoleduz, frequentemente, a uma disparidade
de processos e de normas de trabalho que constitiwton de perturbacado - e quantas vezes de
desorientacao e insucesso - para os alunos. Natmtd que ndo se deseja uniformizar métodos
de trabalho ou assimilar as disciplinas umas aa®ub que seria obviamente impensavel. Cada
docente tem de trabalhar o curriculo da sua aredistiplina tendo em conta a sua
especificidade e as metodologias que sdo mais adasjypara cada caso.

O que é, contudo, certamente de evitar é que $iguem praticas contraditérias no
contexto dos diversos modos de trabalhar propo$tos.exemplo, entre um professor que
utiliza preferencialmente o trabalho em pequenp@eium outro que trabalha geralmente com
0 grupo turma, hd, contudo, aspectos do traballodgverdo ser acordados em comum: 0
direito e os modos de os alunos expressarem digidamides, a necessidade de respeitarem a
sua vez para o fazerem, a pertinéncia de se estabeém qualquer metodologia de trabalho
adoptada, uma forma de registo sistematizado ddajestudado, exposto ou investigado, as
modalidades, momentos e finalidades da avaliac®o t@mo a forma de os professores
registarem e comunicarem ao aluno os aspectos tisosale cada avaliacdo realizada. Estes
séo aspectos relativos ao desenvolvimento curricule o director de turma deve gerir e que
deve debater com os docentes em conselho, procdsgndma gestdo adequada para a melhor
aprendizagem dos alunos.

A titulo meramente exemplificativo, sugerem-se afgunstrumentos que, aperfeicoados
e adaptados caso a caso, podem ajudar a tornaiorahceste tipo de actividades de
gestdo/coordenacgéo do director de turma: uma fienearacterizagcdo da turma (A) e uma ficha
de competéncias a desenvolver pelas diferentesipliiss (B). Poderdo construir-se
instrumentos idénticos ou afins para os momentosavddiacdo e respectivos modos de a
expressar para os alunos, ou acordar-se em madiedid@muns para realizar sinteses e registos
nas diferentes aulas, que possam contribuir pairgatrnos alunos as competéncias de sintese e
sistematizacdo, etc.
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A - Ficha de caracteriza¢do da turma

. o Formas de
Caracterizacao Problemas . ~
. ~ . intervencao
da situagéo curriculares g
por disciplina
Contexto
socio-
cultural
Percurso
escolar
anterior

Funcionamento
Ccomo grupo
turma

B - perfil de competéncias a desenvolver no aluno

Contributo
da Outras
Matematica

Disciplinas  contributo | Contributo

Competéncias do Portugués/ da Histéria

Saber
seleccionar
informacéo

Saber elaborerr
um
registo-sintes:

Saber
comunicar
ideias
verbalmente

Outras

O director de turma enquanto mediador do processo e ducativo: papel
regulador do aluno

Tal «obrigatoriedade» de intervencdo no desenvelrtm curricular, por parte do
director de turma, devera ser entendida em terncosedi papel de interlocutor/mediador
privilegiado entre trés intervenientes no proceshacativo: professores, alunos, encarregados
de educacgdo. Sublinhe-se, contudo, a importancitecygar do aluno enquanto destinatério e
agente principal desse processo.

Em termos genéricos, podemos dizer que se o pwfes o gestor do curriculo, o
director de turma € o responsavel pela gestdoat@denacdo curricular mas é ao aluno que cabe
0 papel deregulador de todo o processo. Sdo as caracteristicas, asgsidades e as
potencialidades dos alunos que funcionam comoémdé central no modo como se organiza e
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se implementa o desenvolvimento curricular no terre

E pelo aluno e para o aluno que as preocupacdestidalacido e coordenagdo dos
processos de desenvolvimento curricular tém dessarmidas pelo director de turma. Ele é o
anico que esta em posicdo de o poder fazer, pelssituacdo na interface entre os diversos
actores, como ja foi anteriormente assinalado. @cttir de turma dispbe de informacdes
relativas ao aluno e a familia, tem acesso a untactin frequente com ambos, e estd em
contacto com todos os professores.

A sua funcéo de gestor/coordenador curricular daaumplica desenvolver no grupo
de professores da turma um sentido de equipa eolaarsa sua consciéncia de grupo
responséavel pela turma, em conjunto, e ndo apetitatoaindividual, de acordo alias com o que
a legislacéo estabelece relativamente ao Conselfadna. Ndo se esqueca, por exemplo, que
o conselho é globalmente responsavel pela avalidgd@lunos em cada uma das disciplinas.
Compete ao conselho adequar e reconstruir o clormeediante um desenvolvimento curricular
gerido em comum. Do que se trata afinal € de comvem curriculo nacional uniforme em
projecto curricularvivido para cada situacdo/contexto, integradordileersas componentes da
actuacdo educativa da escola e centrado nas rdamssireais dos alunos. Retomando o que
defende Zabalza:

«trata-se de procurar obter um curriculo baseadoneeessidades reais da populagéo
escolar, em oposicao aos curricustsndard definidos a nivel geral para todo o pais»
(1992, p. 90)

3 - O director de turma e as dimensfes da gestdo ¢ urricular

Importa agora analisar em mais detalhe de que formhi@ector de turma pode actuar
como gestor/coordenador do desenvolvimento cuaiculas diferentes dimensdes desse
processo, de modo a potenciar a gestdo que caéatdoealiza em termos de uma melhor
rentabilizac&o do trabalho conjunto.

A gestéo curricular do professor

Se considerarmos primeiramente o papel dtmsentesenquanto gestores do curriculo,
podemos identificar diversas dimensfes dessa fungdgartir das quais procuraremos
equacionar a especificidade da funcéo do dire@augma em relacdo a cada uma delas:

e por um lado, os professores confrontam-se com ess&tade de gerir um curriculo
formal que é definido por equipas ministeriais &aume a nivel nacional; a sua
gestdo deste curriculo, se nao for de nesecucagassiva do que lhe é proposto,
tera de passar pelas dimensbtesedanstrucdoda diferenciacdoe daadequacao
curricular, tendo em vista as populacdes concosasque vai trabalhar;
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* por outro lado, e apesar das limitagbes resultadeste modelo nacional de
curriculo, existem ainda assim &reas abertas a gestdo mais criativa e
autonoma, nomeadamente na vertenteomatrucaccurricular.

Em que se traduz a gestdomtofessomestas diferentes dimensdes?

Reconstrucdo curricular Diz respeito a todo o processo de reajuste ddcolw a
situacao real que se enfrenta, o que implica redopar, em termos da situacdo especifica da
turma - estabelecendo prioridades, niveis de apdaimento e sequéncias adequadas - 0s
objectivos, contetdos e conceitos propostos ndccilorformal.

Diferenciagéo curricular Refere-se a todo o processo de diferenciacastdetégias e
ritmos de trabalho correspondentes as caractespi@prias de individuos ou grupos dentro de
uma dada turma, de forma a permitir a coexistédeiadiversas actividades dirigidas para
objectivos de aprendizagem comuns.

Adequacéo curricular Trata-se de articular o curriculo com caradieds especificas
dos alunos com que se trabalha. E por exemplomdsadequacio a populacdes portadoras de
diferencas culturais ou de ajustar o curriculo @sateristicas dos modos de aprendizagem
préprios de diferentes niveis etérios.

Construcéo curricular- Falamos aqui dagueles espacos de intervencaguemos
professores criam curriculo, como €, por exemploaso da area Escola, ou a construgdo de
projectos diversos por iniciativa de uma ou maisciglinas, ou o desenvolvimento de
actividades educativas extracurriculares (visithshes, jornal de escola, teatro, etc.). Nestes
casos, 0 docente tem de definir o processo cuaricwh sua globalidade, dos objectivos aos
conteudos, estratégias e modos de avaliacao.

E em articulagdo com a gestdo do curriculo que etengssencialmente ao professor,
nas vertentes anteriormente enunciadas, que podamasdrar o papel que cabe ao director de
turma relativamente a coordenacdo/dinamizacdo sledffarentes dimensdes da gestdo
curricular.

A gestao curricular do director de turma

Como pode e deve entéo o director de turma inteavgestao curricular?

Como ponto prévio a esta questdo é importante ihblique tal intervencdo se
enquadra no ambito das suas competéncias, na nedidae é ele o responsavel, no quadro da
gestdo da escola, pela area que a turma diz respt outro lado, o desempenho destas
funcdes é essencial a eficacia da gestdo do cardeoe os professores realizam, no sentido de
lhe conferir unidade e coeréncia, e de assegusaaadequacdo e coordenacao face a unidade
turma com que todos trabalham. Finalmente, é cctdirede turma quem, pela sua accgéo
privilegiada junto de alunos e encarregados deagdia; detém uma posicéo particular que lhe
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permite relacionar o conhecimento e andlise deacdini que lhe advém dessas diferentes
vertentes de acc¢éo.

Iremos entdo analisar o papel do director de tuemarelacdo a cada uma das
dimensdes da gestdo do curriculo acima enuncieglaanstrucao, diferenciacdo, adequacgéo e
construcdo curricularesPrévia a qualquer delas esta a fase inicial de togwocesso de
desenvolvimento curriculaa andlise de situagcéd@ que ja fizemos referéncia e que é condigdo
de todo e qualquer processo de gestdo curricutta. dhalise deve contemplar a investigagéo e
registo sistematizado (em dossier préprio e aocglsaivconsulta), disponibilizado a todos os
docentes e com eles analisado em reuniéo inicalseguintes aspectos:

i) Contexto global da turma:
e enquadramento socio-econdmico e cultural;

» existéncia e caracterizacdo de situacdes de dieelsi étnica, linguistica,
cultural ou outras;

e passado escolar: permanéncia ou dispersdo da &artoago dos anos, situacao
percentual de niveis de desempenho e sua evolagdanps, permanéncia ou
alteracdo do corpo docente, situa¢des especifidastacar;

e caracterizacao da turma em termos globais no guefexe a ritmos e modos de
aprendizagem, estratégias que tém obtido maiossacproblemas de insercdo
na escola ou de relagdes intra-turma.

ii) Caracterizagéo da turma a nivel de alunos:
» estabilidade ou n&o na formacédo de subgrupos;
« situacdes de dificuldade de integracdo na turma;
« alunos portadores de diferengas culturais ou qutras

* percursos evolutivos de interesse realizados gonalalunos.

Colocam-se, a este respeito, alguns problemasvosados eventuais riscos de esta
informac&o inicial poder criar nos professores espntacdes prévias dos alunos que poderdo
condicionar as suas expectativas e actuacfes parales. Tal risco pode ser real, mas nao
parece que a solugéo consista em partir para alli@leom uma turma sem saber nada acerca
dela, o que inviabilizaria, a partida, uma gestderente do curriculo e um desenvolvimento
curricular adequado.

Tem entdo pertinéncia, a este respeito, 0 modo aoulicector de turma exerce o seu
papel de gestéo: ele tera de veicular aos colesias elementos relativos a analise da situagao
da turma e debaté-los com eles numa perspectinafiva e construtiva, ou seja, acentuando a
necessidade de usar este conhecimento da situag@@gequar os processos de trabalho e as
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estratégias no sentido de conseguir para todosidipagiens bem sucedidas, evitando leituras
subjectivas eventualmente discriminatorias.

Reconstrucéo curricular:

O director de turma devera, no ambito das suaémde gestor/coordenador, analisar
com os professores da turma o curriculo propostcsens principios orientadores e 0s seus
objectivos gerais, no sentido de todos os doceefeectirem em conjunto sobre as propostas
nele contidas e decidirem quais as prioridadesoptad face & analise da situagéo da turma.
Suponhamos uma turma em que se verifica um dédiesideravel nas competéncias de leitura
e escrita ou dificuldades reveladas anteriormemedésenvolver actividades de pesquisa
orientada com alguma autonomia. Tera entdo de stcinse e sequenciar diferentemente os
objectivos propostos no curriculo formal de modaaa maior énfase a estas dimensdes,
seleccionando e ordenando os contetdos de forrtiagree, bem como acertar as respectivas
estratégias em cada disciplina.

Ainda dentro da mesma ldgica, imp0e-se entdo qda dacente equacione o0 mesmo
tipo de problemas para a sua disciplina, relativaene objectivos, conteldos e estratégias,
cabendo ao director de turma promover a coeréresajélvel entre os ajustamentos a realizar
em cada disciplina. Um outro aspecto a analisajuotemmente tem a ver com 0s conceitos
trabalhados em cada &rea e respectivo grau deuapeshento, bem como a identificacdo de
conteudos, conceitos e objectivos em que divergosrdes possam articular as suas estratégias
no sentido de cada disciplina contribuir para astogdo ou consolidacdo de aprendizagens
comuns, gerando assim processos de cooperacéatisoiglinar.

Diferenciacao curricular:

A andlise da situacdo da turma leva sempre a fabegtio de diferencas entre os alunos
que é preciso considerar a nivel dos processosedendolvimento curricular: diferencas
culturais, proveniéncias sociais e experiénciagidie ritmos de trabalho, tipos de dificuldades
de aprendizagem. Pode o director de turma promavandlise destas diferencas com os
docentes no sentido de se estabelecerem e gergeaiégias diferenciadas de trabalho a
funcionarem em simultdneo na aula. Tais estratédiéerenciadas serdo, naturalmente,
diferentes, em cada disciplina, mas deve ser adalie gerido em comum o tipo de diferencas a
que todos irdo prestar atencdo, bem como as casticis gerais e 0s modos de gerir a aula
para trabalhar com grupos diferenciados. Com eidirele turma, poderédo debater-se e definir-
se critérios para a promocdo deste tipo de trapalkeegurando-se assim uma actuacdo
coordenada entre os docentes, embora respeitapdpegificidade das actividades concretas
que cada disciplina promovera, de acordo com a#@ea gestao individual de cada docente.
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Adequacao curricular:

Também esta area requer uma gestao curricularagsa primeiramente pelas decisdes
do conselho de turma e pela gestdo curricular dectdr de turma. Colocam-se questbes de
adequacdao do curriculo face ao nivel etario dosoalwu a situacdes de diferenca cultural ou
linguistica, por exemplo. Tais problemas, para atlamrequererem a pratica de estratégias
diferenciadas, ja referidas na seccédo anteriogcaoh para cada caso especifico, questdes de
adequacao: como se vai tratar um conteudo de fadequada para uma dessas situacoes, sem
deixar de ter em vista as metas pretendidas? Qdamgas se deverdo introduzir e que formato
didactico adoptar de modo a tornar um dado contedadapreensivel e significativo para os
alunos em causa?

Este tipo de questdes tem de ser gerido ao nivielrde, e ndo seria correcto que cada
docente seguisse modos de adequacédo diversos quiewssem sido analisados em comum.
Para além disso, o debate deste tipo de problemagutares possibilita uma troca de
experiéncias e saberes que ira contribuir para rauatimento das perspectivas de cada
docente.

Tomemos, como exemplo, a necessidade de adequedos a alunos muito jovens. Pode
debater-se, em conselho de turma, que tipo de doag#iv torna esses conteddos mais
acessiveis e compreensiveis para alunos de baixes retarios. Um aspecto que pode ser
consensual € o recurso ao formato narrativo paraaeiar conteidos de diferentes disciplinas,
na medida em que essa forma de comunicacdo éytamiente significativa para alunos mais
jovens. Trata-se entdo de prever formas de o ciramesugeridas pelos docentes do ponto de
vista da sua disciplina e debatidas em conjunto oodirector de turma no sentido de se
acordarem algumas linhas comuns ou convergentes.aSeim o director de turma quem vai
assumir uma actuacao de coordenacgéo e gestaautarrdae so6 no quadro desta fungéo se pode
concretizar.

Construcéo curricular:

Apesar de o sistema curricular portugués ser eisgerente centralizado, existem ainda
assim algumas éareas abertas, sem curriculo forstabedecido, onde se apela justamente a
autonomia e capacidade criativa dos docentes. Adgwezes estas areas estdo formalizadas,
como é o caso da area Escola. Noutras, trata-seale,uma vez, gerir as possibilidades de
construircurriculo para além do curriculo definido e propasi na sequéncia deste.

Conceber e delinear um projecto dentro dos objestila area Escola, ou programar
uma actividade cultural ou recreativa na escoldooa dela, ou ainda organizar uma visita de
estudo ou um jornal de turma ou de escola, copstitbutras tantas situaces em que as ideias e
iniciativas dos professores terdo de ser coordemadgridas em conselho de turma, assumindo
o director de turma um papel significativo na gesléstaconstru¢ao curricular Trata-se de
seguir, em qualquer destes casos, as etapas duwegga de qualquer processo de
desenvolvimento curriculagnalise da situacao/contexto, definicdo dos objestpretendidos
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face a essa analisseleccdo de conteudos e/ou actividaddequadas a prossecucdo desses
objectivo, definicdo de estratégias distribuicdo de tarefas e, finalmente, previdas formas

de avaliagdo dos resultados pretendidos e sua eventual caregéd num produto final que
reflicta o percurso curricular desenvolvido.

4 - Arelacdo professores/director de turma no plan o da gestéo curricular

Em todas as dimensdes curriculares descritas existementos comuns no que diz
respeito a questao da gestéo curricular:

€ sempre necessario que esta gestdo passe pedrdatécooperacao entre 0s
docentes de uma turma, o que implica alguma recs&welo tipo de actividade a
assumir pelos conselhos de turma, nomeadamenteedgiods criticos do ano
lectivo, como é o caso do periodo de preparacd@riantio inicio das aulas e da
fase pos-ano lectivo, em que muita da reflexdo &isen sugeridas podem ser
preparadas;

o director de turma desempenha sempre um papeéaiagestdo e coordenacao
destes processos de desenvolvimento curriculapmmeso ndo signifique que se
substitua ou imponha as suas decisdes aos praespato contrario, o seu papel
de gestor deste processo terd de ser o de aninadanizador, coordenador, da
dindmica criada pelos docentes do conselho de turma

Dimensbes organizativas da gestao curricular

Os pressupostos acima enunciados tém implicacogsst@o curricular a varios niveis:

no que se refere aadocentesimplica uma reconversdo das suas praticas em
termos de valorizarem de forma diferente a fungilegial da 6érgda@onselho de
turma equacionando a sua actividade docente, autébnoreapecifica, numa
perspectiva integrada e articulada com os restabdegntes da turma e em
colaboracao estreita com o director de turma; éssgrio que os professores
claramente se reconhegam e assumam como acteesmentes, produtores de
saber e decisores na gestao pedagodgica e curyicular

no tocante adirector de turmatrata-se essencialmente de reconduzir a suadunca
as funcbes de gestdo e coordenacdo que a legislactxto estabelece, ndo se
limitando a uma acc¢ao predominantemente burocraoa enfatizando apenas as
dimensdes da sua acgao que se referem aos alaneseacarregados de educagao;
0 exercicio equilibrado das suas funcdes teratdgriar e articular a gestao das trés
vertentes - alunos, pais, professores - gerinderagermos de fazer funcionar o
melhor possivel o projecto curricular da escola;
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guanto aoconselho de turmater4 que passar a ser encarado como um 0Orgao
intermédio de efectiva gestdo pedagodgica, coma a&a definido nos textos
legais; a gestdo da escola no seu todo, e ao dosldrgdos directivos em
particular, tem que incorporar ajustes que permitaar condicbes para a maior
eficacia do funcionamento dos conselhos de turmdicplarmente pela tentativa
de reduzir o numero de reunides de conselhos deatuwte cada docente,
agrupando, por exemplo, grupos de docentes poogrg turmas, e ainda criando
periodos realistas para a realizacdo dessas reuaidequados a concretizacdo das
finalidades de gestdo curricular que vimos anatisan

Lideranca e gestéao curricular no quadro do conselho de turma

O papel do director de turma € também relevantgestiio das proprias relacées que se
estabelecem no seio do conselho, dependendo naugoalestratégia como lider a eficacia do
funcionamento deste 6rgédo. O director de turmadengerir, antes de mais nada, as relagdes
pessoais/profissionais dentro do conselho, nomesatam

conhecendo os objectivos e natureza das areasutares com que cada professor
trabalha;

valorizando todas as areas disciplinares e o sailmato para a formacao integral
do aluno;

conhecendo bem os professores, os seus modosdihéiae as suas preferéncias
em termos de tarefas cooperativas;

apelando e dinamizando a responsabilizagéo e ipagén de todos no trabalho
comum a desenvolver relativamente a turma.

Na dinamizacdo da actividade e dos debates no lbonde turma, podem adoptar-se
estratégias diversas que operacionalizem com nfe&ce o trabalho dos professores no
guadro deste érgdo e rentabilizem o tempo dispbnBrggerem-se algumas modalidades de
trabalho, a titulo exemplificativo:

organizar subgrupos de docentes encarregados gmrareactividades (por
exemplo, organizagdo de um perfil de competéngigeparacdo de um projecto
interdisciplinar) ou temas de analise para as é@snipor exemplo, estudo da
caracterizacdo global da turma, mediante levantamprévio pelo director de
turma);

propor modos de circulacdo prévia de documentdmiddos pelos professores de
uma reunido para outra, incidindo em questbes cemestratégias, avaliacdo,
outras;

organizar modalidades de apresentacdo das finaBdadaspectos essenciais dos
varios programas, através de breves sintesesassaite podem servir de base a
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definicho de competéncias, capacidades e atituddssanvolver nas diferentes
disciplinas;

* organizar pequenos estudos de caso, relativamergiéuacdes especificas de
alunos ou problemas de aprendizagem globais, Sdimthe em areas de andlise a
cargo de grupos de dois ou trés professores.

Tal l6gica de funcionamento da direc¢do e do ctwseé turma implica uma mudanca
na natureza das reunides, rentabilizando parteeddesnpo para tarefas de efectiva gestéo e
intervencdo, em lugar da habitual repeticdo/consliat dos problemas e situacfes surgidos na
turma, em que se consome, as vezes com poucadd]ichuito do tempo disponivel.

Evidencia-se também a necessidade de ser reeqadgciansistema de atribuicdo das
direccbes de turma que ndo pode de modo algumissscthdo do perfil do docente e de
critérios relativos a funcdo que Ihe € atribuidaligtribuicdo de direc¢des de turma para mero
completamento de horéarios, quase sempre a proésssmEenos experientes - pratica
infelizmente frequente - ndo tem qualquer sentagueremos que o director de turma assuma
as funcbes de gestdo curricular e coordenacdo ggidagque realmente lhe cabem. Em
algumas escolas tém ja sido praticados modelosritt@igdo de direcgbes de turma de acordo
com critérios pedagdgicos, o que demonstra a idabié de tais medidas, no quadro de uma
gestdo de escola que prioriza a eficicia pedagdgica

Outra dimenséo a rever prende-se com a coordedasadirectores de turma. Existem,
a esse nivel potencialidades - que devem ser ikrddbs - para desencadear mecanismos de
formacdo que possam ir apoiando os directores meatem exercicio e preparando outros
professores para virem a desempenhar essas fungdes.

Trata-se afinal de restituir as funcbes do dired®mrturma ao seu lugar no quadro da
gestéo escolar e curricular, de modo a que estd@idupossa, de facto, contribuir - como peca-
chave que é - para que a escola possa oferecee@®alunos uma educacao de qualidade.

Referéncias bibliograficas

Embora existam alguns trabalhos publicados acevcpagel do director de turma, é
escassa a bibliografia disponivel em relagéo efspmtiente ao director de turma e suas fungfes
na perspectiva da gestao curriculdemete-se assim o leitor para um namero resteitoldas
mais gerais, de autores virados preferencialmeata @ problematica do curriculo e da sua
gestdo, no quadro das quais se pode situar a deflgabre as dimensdes de intervengéo do
director de turma nesse dominio:

- Tanner, D. & Tanner, L., (1980urriculum development: Theory into practi¢éY:
Macmillan Publishing, constitui uma obra de refer@meste dominio, abrangendo uma analise
ampla de inumeras problematicas curriculares - eqogfies de curriculo e concepcdes de
educacéo, factores e evolugdo curricular, paradigenenodelos, enquadramento do curriculo
em perspectiva histoérica - apoiada numa revisdostixa da literatura da especialidade.
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- Carrilho Ribeiro, A. (1990)Desenvolvimento curricularLisboa: Texto Editora,
oferece, por um lado, uma analise bem documentasigukstdes tedricas relativas ao curriculo,
sua natureza e estrutura e, por outro, uma refleldialhada sobre o processo de gestéo,
planeamento e desenvolvimento curricular em cada was suas fases constitutivas:
determinacdo de objectivos, seleccéo e organizde@®onteldos, organizacdo de estratégias de
um plano de avaliacdo da aprendizagem.

- Zabalza, M., (1992)Planificacdo e desenvolvimento curricular na Escdfarto:
Edicdes ASA, confronta o leitor com os conceitgar@essos do desenvolvimento curricular,
enquadrando-os no contexto Escola, com realceamgort para as dimensdes de gestdo, e
desenvolvendo as dimensdes ligadas ao papel desporf enquanto agente activo do
planeamento e gestdo do curriculo.

Uma analise bastante diversificada e pertinentendeonjunto de questdes curriculares,
perspectivadas no contexto do sistema educativo,tegtos de apoio e esquemas conceptuais
claros que enriquecem e facilitam a andlise, poderdrar-se em Tavares Emidio, Fernandes,
G., e Algcada, I, (1992).Desenvolvimento dos sistemas educativos: Desemartio
Curricular. Lisboa: ME, GEP.

Uma outra area de referéncia relevante para estatiten refere-se a dimensao do
projecto de escola no campo da gestdo global escdéisamente, no que se refere ao
reequacionamento do curriculo no quadro de um @wmjeontextualizado. Um conjunto de
trabalhos muito actuais sobre esta questdo esspordiveis em Canario, R. (org.), (1992).
Inovagao e projecto educativo de escdlesboa: Educa. Destacam-se, pela maior proxingdad
com os problemas em andlise, os contributos de Ba&oso,Fazer da escola um projecto, pp.
17-55e também Miguel ZabalzB®o curriculo ao projecto de escola, pp. 87-107.

Questdes relevantes a respeito dos inconvenientémi@cdes de um curriculo
estandardizado e consequente necessidade de ngi@#ovele docentes e gestores na sua
actualizacdo ao nivel da escola podem encontras&ormosinho, J., (1987Cadernos de
administracdo escolaBraga: Universidade do Minho.

Como textos legais de referéncia, remete-se esdercite para a Lei de Bases do
Sistema EducativoLéi 46/86 de 14 de Outubrae para o decreto que regulamenta 0 novo
modelo de gestdo das escolas, ainda em fase erpésinDecreto-Lei n.° 172/91, de 10 de
Maio
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O ARCO-IRIS NA SALA DE AULA?
PROCESSOS DE ORGANIZACAO DE TURMAS: REFLEXOES
CRITICAS

Luiza Cortesao

1 - Introducéo

No seu livro «Sociologie de I'Ecole», Alain Beaudetine um conjunto de textos de
diferentes autores com os quais procura fazer umadisa, em diferentes perspectivas, da
instituicdo escolar. E termina, quase insolitameoben um texto sobre a escola, um belo e
poético texto de Georges Jean. Lé-lo € mergullmavég da memodria e dos sentidos na escola
de agora e de outrora, na escola em que traballraa®sobretudo na escola da nossa infancia.

A mim, com este texto, Georges Jean pegou-me pdaenfomos juntos a minha escola
primaria oficial, uma escola escura e hiumida de wmado Porto onde, como em muitas
escolas, reinava uma curiosa mistura de risos melips, de brincadeiras e de rotinas, de
monotonia, de aquisi¢cdes imperiosas de aprendizagenca esquecidas, de mnemonicas, de
recitacdes em coro. Com ele voltei a ouvir «o susstdos pés que deslizam no chéo lusidio,
das galochas que batem no chéo dos corredores»eféamcordei os cheiros, uma mistura de
cheiros de tinta, de giz, de humidade, dos corpolsaidos em espacos exiguos (porque o frio
ndo convidava a abrir a janela e porque os fumdaltaca do outro lado da rua eram as vezes
pouco agradaveis); com ele revi 0s espacos de aszade trés andares, numa rua estreita, com
muitas criancas arrumadas em velhas carteiras gugéa tampo inclinado, voltadas para o
estrado, simbolicamente mais alto, em que a prafasse sentava numa grande secretéria de
madeira castanha com tampo de oleado escuro. rBaiki acima, na parede revi, com ele, o
crucifixo ladeado pelos dois quadros com as fof@galos «chefes», cujo brilho reluzente dos
vidros humidos que as resguardavam despertava emuma atencdo desconfiada. Com ele
ainda, recordei «<0 momento dos recreios em qudesa esta inimitavel musica concreta de
choques, gritos de andorinhas no Céu de Verdo,stdotis variacdes ligadas as estacoes, as
brincadeiras que, ndo se sabe bem porqué, mudamm@&s] em cada semana...».

Aqui, talvez pelas semelhancas evidentes, as masnéwirnaram-se mais recentes e
ligaram-se sem interrupgdes a outras escolas oaballtei e em que, como nesta, a «musica
concreta» dos recreios se mantém constante. EEaslagdes fixaram-se nagqueles momentos,
tdo carregados de significado, em que o gritodesite da campainha que anuncia o intervalo é
instantaneamente seguido de uma enorme explosdtudoieabafa, de gritos, de corridas, de



encontrbes, de brincadeiras que imediatamente ganigam, de grupos que se formam, de
conversas apressadas mais ou menos secretas dravam, desta mistura de afectos, de
violéncia, de prazer, de arrogancia, de timidezleesimples alegria, que instantaneamente
povoa os corredores e 0s recreios.

Como é que aquela massa de alunos, que se mantivgr@enta minutos mais ou
menos quieta e ordeira, com comportamentos maisn@wos normalizados se transforma
instantaneamente numa pequena multidao fervilndatenergia que se afirma de mil e uma
maneiras diferentes pela heterogeneidade, pelaigiilidade?

Cada turma € como que uma garrafa de vinho espuopescse mantém com um
aspecto homogéneo encarcerado pelo vidro em quéodado, aparentemente tranquilo mas
também inacessivel, e que, quando salta a rolldestiobra numa subita torrente de espuma e
se revela como um liquido cujas caracteristicadeé@iofaceis de apreciar: pode-se entdo sentir
a sua dogura, 0 seu corpo, 0 seu aroma, o picaate gas lhe empresta... Do mesmo modo, 0s
alunos mantidos tranquilos na sala, formam um ta@arentemente homogéneo a cujo
conhecimento é dificil aceder. Porém, libertos pelque da campainha, transformam-se
também numa saudavel torrente fervilhante de ureegenque estava oculta, porque reprimida.
As suas caracteristicas manifestam-se entdo de fomma bem explicita, abrindo-se,
oferecendo-se a possibilidade de se deixar conhecer

Pode assim admitir-se que conhecer os alunosmeaiafacil se, em vez de reprimidos,
de domesticados, de homogeneizados, estivessevosaots aulas usufruindo de um espaco
(simbdlico) maior para manifestar 0s seus gostessuas iniciativas, 0S seus interesses,
possibilidade essa que, habitualmente, s6 podear gmz momentos ndo ligados a actividades
curriculares. Ora acontece que o mesmo professopsgumanteve tranquilos, normalizados na
sala de aula, também, porque tem necessidade cindas (sobretudo se trabalha com este tipo
de preocupacdes) frequentemente ndo esta, endlerass, interagindo com eles, com alegria,
com afecto, durante os recreios. Alids até podar étpresente e sé conseguir prolongar a
relagdo homogeneizadora que tem habitualmente Iza dea aula. Assim sendo, na sua
actividade docente pode esforcar-se, e as vezgmdetransmitir a alguns os conhecimentos
curricularmente considerados como importantes, mas terd grande possibilidade de
estabelecer uma relagéo auténtica e de comunedareete com todos, em grande parte por ndo
ter conseguido aceder ao conhecimento da diversigi@sente nos seus alunos.

Verificando-se ser dificil o conhecimento por pattes professores, das caracteristicas
reais dos alunos com que trabalham, torna-se gs@née que nos detenhamos agora sobre
algumas questdes que poderdo contribuir e tambéomseconsequéncia desta situagao:

Que razbes poderao estar por detras do facto ttema (e dentro dele a maioria dos
professores) ser tdo pouco sensivel, tdo poucotocalmer mesmo hostil aos problemas
relacionados com a heterogeneidade na sala de Rola?ue ocorrera esta tendéncia de
procurar «normalizar» a riqueza da heterogeneidadeolde do «aluno médio» ou de «cliente
tipo», ndo deixando espaco para a emergéncia déestagbes da sua real heterogeneidade?
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Que custos representam para a relagdo educatita,lestira homogeneizante da
heterogeneidade, da diversidade cultural, através/idiro» da «normalizacéo»?

Pensa-se que uma reflex@o prévia sobre este tipoed#des permitira que se aborde de
forma um pouco mais profunda o problema que cemstibbjecto fundamental da analise deste
texto.

Como é que o processo escolhido para organizamamss podera interferir com esta
problematica?

E que a heterogeneidade e a diversidade cultuisieex mesmo na populacédo que
acede a escola. O mundo é, realmente, um «arcddrisulturas» como afirma Boaventura
Sousa Santos, autor que também chama a atencétm (@ muito importante) para quanto a
consciencializacdo da existéncia das diferentegscaio arco-iris, (por outras palavras a
consciéncia da heterogeneidade, do mosaico muitrallem que vivemos) nos facultard a
visdo enriquecedora e estimulante da incompletadedsa cultura.

Ora é importante notar que, admitindo-se istossarae que a heterogeneidade que esta
presente numa turma poderd ser lida como fontenpelede uma riqueza que importa
rentabilizar e ndo como um obstaculo a realizag@@dividades de ensino-aprendizagem.
Assume-se que essa rentabilizacdo sera feita ninleele contribuir para que a igualdade de
acesso a educacao seja acompanhada de uma maldadgide sucesso.

Estas afirmacgdes, porque polémicas, e que sad hiptdaeses de trabalho, constituem o
objecto de analise do texto que se segue.

2 - Igualdade de oportunidades face a escola: umam  iragem?

Desde a constituicdo da Republica, ao texto dadeeBases do Sistema Educativo, a
inUmeros textos mais ou menos oficiais que tém gidmluzidos, afirma-se constante e
oficialmente, de forma bem explicita, a importardgagarantir aos cidadaos uma igualdade de
oportunidades face a educacdo. Esta preocupacawuirtelm progressivamente a ser atendida
através de diferentes medidas tomadas, medidas gasatentam contribuir para que tenha
lugar uma igualdade de acesso a escola, que asdwntsansformando no que se designa por
«escola de massas». De facto muitas mais criaagalescentes e jovens entram e permanecem
(algum tempo, pelo menos) no Sistema Educativo. tBnébém indiscutivel que os grupos
s@cio-culturais de origem desses alunos séo muits diversificados.

No entanto, como tem sido amplamente referido derafites situacdes, multiplos
trabalhos foram também demonstrando que essa @glealde acesso que a escola de massas
tenta oferecer ndo € geralmente acompanhada degualdade de sucesso dos alunos que a
frequentam. Mas o que de mais perturbador revelassas pesquisas € que 0 sucesso acontece,
de modo desigual, nos diferentes grupos séciotaidtique constituem a populagdo escolar.
Sobretudo a nivel de ensino béasico (mas tambémont®s graus de ensino) verifica-se
claramente que, de uma forma muito acentuada, cjeem mais sucesso na escola séo,
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sobretudo, os alunos da classe média e classe al@li#Os professores alias sabem-no desde
h& muito, através daquele saber de experiénctadaé tdo pouco reconhecido e valorizado €).

Ora se, de inicio, muitos trabalhos atribuiam dat#o s6 as condi¢cdes sociais
deficientes em que vivem as criangas que mai@itante ndo tém sucesso na escola, em breve
se comecou a apontar outro tipo de causas que ipodestar também na origem deste
problema: admitiu-se que podera também ter infli@adipo de socializacdo que as criangcas
tém na familia, no bairro e no grupo de pares caengbrincam diariamente (os professores
também sabiam isto e diziam entre si, com melaacob pais sdo analfabetos ou quase, ndo
compreendem a importancia da escola nem o quessa pa dentro e estéo longe do que aqui se
pede aos alunos. E pois bem natural que eles j&n bens alunos...).

Mais recentemente, porém, comecou a olhar-se ptaajeestdo de uma outra maneira:
em vez de se pensar que a causa dos problemas esdetudo no facto de as criangas com
insucesso serem as que tinham nascido e se tinksanwblvido em meios socio-culturalmente
desfavorecidos, facto que Ihes tornava dificilgitios saberes e culturas veiculadas pela escola
(teoria do handicap soécio-cultural), comecou a @ess que talvez a propria escola tivesse
algumas responsabilidades no processo. E que ka efetece, habitualmente um tipo Unico de
processo de ensino, mesmo que a populacdo esefdabeam heterogénea quanto as origens
sociais, geograficas, étnicas etc... A escola,ua@dio constroi-se e funciona habitualmente
para o aluno-tipo» o tal «cliente-ideal» pelo queresenca, a participacdo de grupos com
comportamentos diferentes € por vezes muito pediata do seu funcionamento. A distancia
entre as propostas, as exigéncias da escola e e tipvel de saberes e interesses dos alunos €
demasiado grande. As linguagens e os interessesgdim demasiadamente. Assim se podera
em parte explicar o pesado insucesso que acorgeescnla actual nos meios rurais, nos meios
suburbanos, nos alunos ciganos, cabo verdeanagaang, guineenses, etc. etc...

E, no entanto, cada um destes grupos de criandaseator de saberes, de tradi¢cbes
especificas que o0s outros grupos nao tém. Todoposiionam face aos problemas do
quotidiano de uma maneira propria. Nao pode partatdgixar de se pensar como Ssera
enriquecedor para todos que o "outro-diferente”, \v&¥n de ser considerado estranho ou
ignorante, seja lido como alguém que tem muito sveledar para os restantes elementos do
grupo, que tem uma contribui¢cdo prépria para alugdo de questbes de aprendizagem com
que se defrontam.

Talvez em parte porque a consciéncia da heteradpaei dos alunos assusta e
incomoda, por ser uma fonte de desafio a que @ld#itrabalhoso) dar resposta, talvez porque
todos nés fomos socializados, desde h& longos anolar os alunos como «devendo» ser,
todos idénticos (em termos de comportamentos eesbdCortesdo, L., Pacheco, N., 1192)
uma boa parte dos professores esta afectada delificmddade de se dar conta, de «ver» as
cores do arco-iris socio-cultural presente na sile de aula. Sofre daquilo que em trabalhos
anteriores se designou por «daltonismo culturabstéSao, L., Stoer, S., 1993) e vé a turma nos
tons cinzentos da «normalidade». Assim sendo, tudpe € diferente podera passar a ser
olhado como anormal, mesmo como errado.
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Ora o olhar dalténico e o simbdlico «vidro» orgatiizo da «normalizagdo» a que atras
se fez referéncia, e que, a semelhanca do vidrgadafa que contém o vinho espumoso,
aprisiona os alunos em grupos-turmas que «deves@oshomogéneas, estes dois factores
associam-se fazendo com que se torne mais difiofruir da riqueza da diferenga na relacéo
professor-aluno. Dificultam aquela relacdo que eakw conhecimento mutuo, da valorizacédo
do outro-diferente, do didlogo auténtico professa@luno, do entendimento de interesses, da
compreensdo da aceitacdo de ignorancia, de difidak] de medos, de problemas e também da
valorizacdo de saberes de cada um. E sobretudoao ddltonico e o «vidro organizativo» da
normalizacdo constituem um impedimento para o oresto sécio-moral e o0 correspondente
estimulo intelectual que podera ocorrer nas redesothboracéo, interajuda, solidariedade que
se podem estabelecer entre diferentes.

Os alunos ndo poderdo também consciencializaroaipletude da sua cultura.

Ao contrario desta situacéo, o professor que canbecseus alunos, que se da conta da
diversidade, podera recorrer a propostas flexigaiariadas de ensino-aprendizagem para que
os diferentes grupos de alunos, com diferentescieaifsticas, diferentes saberes, tenham
possibilidade de usufruir do processo de aprendimagm curso. (Os bons professores também,
instintivamente de certo modo sabem isto e mudanareira de ensinar conforme o tipo de
dificuldades e interesses e saberes que consegientad nos seus alunos).

Repare-se, no entanto, que este Ultimo tipo decppagdo e até de préticas, ja do
conhecimento de alguns professores, correspondena gignificativa alteracdo tedrica e
portanto a uma adopcdo de propostas de ensinoeigagam de natureza diferente (teoria
sécio-institucional).

Ele corresponde a um posicionamento em que:

* sSe aceita a existéncia da heterogeneidade e, ntitndeapositiva, se procura
conviver e tirar partido dela;

» as opcoes feitas ao nivel do processo de ensirndipagem sdo «pilotadas» pela
identificagdo dos tipos de aluno presente na sakuth;

* a escola adapta-se também ao aluno, em vez de fxclusivamente o aluno a
adaptar-se a accdo pedagdgica, aos valores e nquaasformam habitualmente
o funcionamento da escola.

E realmente, o que (através de trabalhos que tédowa ser realizados) parece ser
possivel constatar € que, quando estas preocupdgfigsmam o processo de ensino-
aprendizagem, acontece geralmente que o sucessaresenais generalizado, menos limitado
aos grupos socio-culturais mais privilegiados ogegudentam a escola. Assim sendo podera
admitir-se que:

* uma adequada gestdo da heterogeneidade consétrdgés do posicionamento do
professor e também da organizacdo de turmas pedetébuir para um maior
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sucesso escolar dos diferentes tipos de alunosr@npm para uma maior
aproximacao do que se designa por escola demagratic

* numa escola em que esta gestdo nao é feita, e djuersidade ndo é valorizada
e rentabilizada, «sobrevivem» claramente com na&itidade os alunos que, pela
sua origem sdcio-cultural, estdo naturalmente rpaiximos dos saberes, dos
valores e das normas que vigoram e que sao impestana escola. E,
arbitrariamente, esta situacdo € lida como sensldtamte de estes alunos serem
detentores de mais qualidades, possuidores damdgii® (escola meritocratica).

Este tipo de consideragbes podera contribuir pamdamentar opcdes, para
consciencializar até que ponto decisbes que sentomaivel da forma como o trabalho na
escola se organiza, poderao ter efeitos muito itaptas no significado e nos resultados de todo
0 processo. Mas 0 que se reveste de especial meknd facto de acontecer que decisdes,
tomadas com a melhor das intengdes, poderem caintphra afastar do Sistema Educativo
alunos que os professores, por principio, gostad@rajudar a progredir. Este pode ser, entre
outros, o caso do modo como se organizam as turmas.

3 - Organizacao de turmas: um processo inécuo?

Os professores que trabalham em escolas sabem ientam frequéncia ha turmas
que sdo referidas como «boas», que ha turmas «@wéfime sdo as que se consideram
«normais») e também «turmas problema». Esta situé¢ao frequente, tdo familiar que quase
se torna dificil identificar como situacdo probldice a existéncia de turmas de diferentes
qualidades. E, no entanto, é muito importante tedéscobrir porque razdo se juntaram na
mesma classe tantos alunos «bons» ou tantos alumags», mesmo que ndo tenha havido a
intencdo de agrupar na mesma sala pessoas comedata@as semelhantes. E desafiante
descobrir por que se agiu de forma a reduzir &ngula heterogeneidade.

Esta questéo sugere que talvez seja interessaateder a uma listagem de algumas das
diferentes formas a que se recorre para organimarturma e tentar interpretar os significados
de cada uma delas. Passando em revista algumas d@snaas a que se lanca mao para agrupar
os alunos (sobretudo, mas nao so, as dos primaias de cada instituicdo) podera referir-se
que é frequente organizar as turmas em funcéao:

A - das prioridades expressas pelos encarregadesubacao que primeiro apresentam
0s seus pedidos na escola;

B - da idade dos alunos (juntando os que tém apamkkmente a mesma idade);
C - da zona de origem atendendo portanto a relaigezinhanca ou de amizade;

D - dos grupos que vém de outras escolas e qudigégdes fortes que ndo querem
quebrar;

E - do tipo de percurso académico anterior (Exieténcias etc....);
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F - dos grupos sociais e étnicos;
G - das opc¢des que fazem relativamente a frequéeaidgumas disciplinas;
H-..

Ao conversar com professores e com instituicdesagoptaram ou adoptam um (ou até
mais do que um) destes processos, podera verificade, em todos 0s casos € possivel,
geralmente, legitimar essas opcbes através de amgasnaparentemente muito validos. E,
felizmente, pouco frequente que as razdes quederesia organizacdo das turmas sejam
exclusivamente orientadas de modo a que, consuoiente, se queira somente privilegiar
alunos que, por razdes varias, a partida parecessapgar-se em melhores condi¢cbes de
progredir melhor no sistema, ou ainda para que ado grofessor fique com um grupo de
alunos que dé menos trabalho e mais rendimentaariiar-se do empenhamento, da
solidariedade para com alguns grupos de criangokescentes cujo desenvolvimento tanto
depende dos professores € uma situacdo que acoéteego, mas ndo é, felizmente, pratica
corrente. O que acontece com mais facilidade &-gptaor certos critérios de organizacdo, sem
gue se tenha consciéncia dos efeitos uniformizad®electivos que eles poderdo ter. Ora isto
pode ser evidenciado se se reflectir um pouco scéle uma das formas de organizagdo da
turma a que atras se fez referéncia.

Mas para proceder a esta analise € também prexigoesente que, se os alunos que
tém mais sucesso sao habitualmente os que foraalizados na familia e na comunidade com
niveis sdcio-culturais idénticos aos que prevalesarascola, também é verdade que na relacéo
escola/encarregado de educacdo ocorre, de moddhsemtee 0 mesmo tipo de problema: ha
pais que estudaram outros que ndo. Sobretudo necEBA&sico, ha pais que, por origem social,
partilham os valores da escola. Assim sendo, @elserem as suas regras de funcionamento e
estdo conscientes de quanto as multiplas aprergigggais ou menos explicitas) que a escola
exige sdo outros tantos passaportes necessariasppagredir no Sistema Educativo e para
ajudar a aceder a uma dada profissdo e ao mereaglmgtego em que estdo interessados. Mas
também ha pais que vivem na urgéncia de resolwaediato, o quotidiano, pressionados por
dificuldades de toda a ordem, que ndo fazem plantm;mgo prazo, de cujos horizontes de
expectativas estdo mesmo ausentes inimeras opedédadpossiveis para outros. Ha grupos
em que ndo existe, normalmente, qualquer pressdal para ir & escola (é o caso de muitos
ciganos por exemplo). Ha pais que ndo usam nodjanti 0 mesmo tipo de linguagem que os
professores utilizam na escola, linguagem essa @guambém usada para escrever 0S
documentos que l& circulam. H& pais que se expridenoutras formas e para quem a
linguagem da escola é dificilmente inteligivel. Pque se sentem a vontade quando vao tratar
de questbes que querem discutir nas instituicdesatitas que os seus filhos frequentam, que
sabem as regras que ai vigoram e se «mexem» cdiddde neste ambiente. H& pais que se
sentem desconfortaveis até inferiorizados na esodla tendo o a-vontade para exprimir e
muito menos exigir coisas que as vezes desejariara ps seus filhos. Ha pais que,
simplesmente ndo vao a escola, muitas vezes palqueepresenta um universo demasiado
distante do seu para que nem sequer lhes apetieca 14
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O que atras se disse constitui simplesmente umepequonjunto de exemplos de
condicBes que fazem com que a capacidade de gesittnacdo dos proprios interesses (e a
propria consciéncia de quais sdo esses interegsés)n desigualmente distribuida pelos
diferentes tipos de pais. E certo que também hé gaé apesar de pertencerem a niveis
culturais préximos dos que a escola aceita, pdreiazarias ndo se interessam muito por o que
se passa, a nivel educacional, com os seus flhes estes sdo em nimero menos significativo.

Considerando tudo isto, podera ver-se que, ndoode pnalisar os efeitos para os
alunos das opc¢bes tomadas a nivel da organizag@ondas sem se tomar também em linha de
conta caracteristicas dos encarregados de educacéo.

Considere-se entdo o caBoatras mencionado em que se refere a possibilidadse
organizarem turmas atendendo aos pedidos que prig@d apresentados na escola. Neste caso
ndo sera dificil verificar que se estd a resporstsretudo, aos interesses de pais que sabem
guando € que a escola comeca a organizar as tujoesabem qual é o horario que mais lhes
convém, e que sabem que, por exemplo, as turmasadad sdo as que tém, normalmente,
professores com mais experiéncia. Trata-se, salwetomo € evidente, dos pais de classe
média ou média alta. Assim sendo, ao organizamaguturmas com alunos destes grupos e
outras turmas com criancas de grupos socio-cudtngios pais aparecem na escola, de uma
forma geral, mais tardiamente (e que pertencenuogrque néo partilham a cultura da escola)
esta-se a recorrer a um critério muito selectivo. éhtanto, até parece justo atender a
solicitagBes de quem se manifesta primeiro.

Se, como é referido no cad®, se atender a critérios de idade, estara muito
provavelmente a juntar-se os alunos que tiveracupsss escolares idénticos (de sucesso ou de
insucesso). Ora, como Vimos, esse sucesso ou $wsude desigualmente distribuido nos
diferentes grupos socio-culturais. Se se atendda@e em que pela primeira vez os alunos
entram na escola, varios estudos evidenciaranprdeafinequivoca, que os pais cuja cultura é
préxima da da escola (e pelas razfes ja atrastidiastém maior tendéncia a inscrever os seus
filhos, logo que a lei o permite. Ora essa pressam&tricular as criangas na escola ndo é
partilhada por todos os grupos sécio-culturais niid@gos. Dai resulta que, sobretudo no
Ensino Basico, as turmas organizadas com alunos moainhos sdo geralmente constituidas
por criangas oriundas de meios mais favorecidass erganizadas com alunos mais velhos
relnem predominantemente os que pertencem a gm@issdesfavorecidos. No entanto, este
tipo de critério podera ser defendido por professerescolas animados das melhores intencoes,
atendendo a que podem ocorrer (e por vezes ococenos problemas ao juntar, por exemplo,
criancas pequenas com adolescentes ou até jovanes @roblemas, interesses e
comportamentos sao tao diversificados.

Ao atender a zona ou a escola de origem (€a®D) € evidente que, com grande
probabilidade, se tende a manter reunidos alunesntEsmos grupos socio-culturais. Todos
sabemos que h& zonas das cidades onde predominaws legradados, outras onde ha,
sobretudo, apartamentos de luxo ou vivendas etc.es@lha por zona de origem tende a
manter na escola esta distribuicdo. No entante, @stdo para organizar as turmas podera ser
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feita em nome do desejo de ndo quebrar solidaresdadmizades j& estabelecidas, procurando
nao introduzir mais um abalo a ja traumatica edpeia de mudanca de instituicdo.

Atender ao tipo de percurso académico anterioo(Exsambém contribuird para juntar
na mesma turma grupos com origens socio-cultueai®in origem de classe) semelhantes. Nao
sera dificil perceber isto, se se atender a quegramde parte e pelas razdes atras expostas, o
sucesso ou insucesso se distribuem de modo déderer®t criangas de meios sdcio-culturais
diferentes. Assim sendo as turmas acabardo poorganizadas muito em funcdo da classe
social de origem.

Atender aos grupos sociais, a dificuldades de dpragem e até a etnias (c&amuito
provavelmente poderd contribuir para manter estgsog fechados sobre si mesmo, refor¢cando
situacBes de sucesso mas também de insucessoulastm a autoconfianca de uns,
inferiorizando e destruindo a auto-imagem de ouossminoritarios). Mas até isto pode ser
feito de um modo bem intencionado em nome de umiattea de proteger os grupos, até
mesmo 0S grupos minaoritarios, e de permitir queedss de solidariedade, que as vezes existem
no interior deles, funcionem também no interiored@ola. Além disso afigura-se a muitos
professores que (sobretudo em casos mais extreimog)is facil abordar as especificidades
destes grupos e proporcionar-lhes uma melhor ajzeayem se eles estiverem reunidos na
mesma classe. E assim que, na melhor das intergdes, em algumas escolas, organizar
turmas de ciganos, de cabo-verdianos, de alunosnesessidades educativas especiais ou de
criancas oriundas de bairros degradados, alegarelasgim, o professor se pode dedicar mais a
ajuda-los a ultrapassar as suas dificuldades. (Regacomo a teoria do handicap sécio-cultural
informa esta forma de actuar).

Até mesmo, em anos um pouco mais adiantados, oseé@s opcdes que o0s alunos
fazem para organizar as turmas e que parece seritdémo tao neutro, tem alguns reflexos na
constituicdo de grupos homogéneos, embora sejeopg@o que se possa justificar em funcéo
da organizacao dos horarios. Sendo repare-sexpopdo, com frequéncia verifica-se que, os
gue escolhem o francés como segunda lingua s@enealidade, os filhos de emigrantes em
paises francéfonos. E estes constituem, como érgeidum grupo social bastante homogéneo.

Assim pode ver-se que bastou passar em revistmasaldos critérios usados na
organizacao de turmas para se compreender que mesiglas € neutro. Embora seja possivel
encontrar razdes que tentam legitimar cada um sless&rios, € importante que se
consciencialize que todos podem ter claros efai®ssegregacdo social. Sdo, além disso,
critérios sempre homogeneizantes cujos efeitospcsgnviu, sdo mais ou menos defenséaveis
mas a que € necessario estar atento. Sobretude, esgcarar a heterogeneidade, como se tem

vindo a tentar evidenciar, como uma fonte de dedeimento e enriquecimento matuo.

E alids de salientar que os critérios adiantadiocsabhente para organizar as turmas ja
tomam em consideracdo, embora de forma prudenitggsrdestas questdes (V. Documento de
Lancamento do Ano Lectivo - LAL, M. E., 1993/199€anstituicdo de Turmas», Médulo 4,
Tema 5, pp. 85 a 91). Afirma-se, por exemplo emcdd a idade, que «ndo devem constituir-se
turmas apenas com alunos de 10, 11, 12, e 13 an@@erescentando no entanto, em atencao
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aos problemas que dai podem decorrer, que tambésendeve «incluir numa turma alunos de
niveis etarios diferenciados»). Afirma-se também g@ deve proceder «a integracédo de alunos
reprovados e retidos em turmas de alunos do medw® etario» e que ndo se devem
concentrar «alguns reprovados numa mesma turmeonsatha-se ainda que o «ndmero de
alunos do sexo feminino e sexo masculino deveesesivelmente igual».

Estas recomendacdes parecem revelar uma certaupeg@o oficial de evitar a
constituicdo de turmas «rotuldveis» e de promolgemaa mistura de alunos com caracteristicas
de certo modo diferentes.

4 - Organizacao de turmas e gestao da heterogeneida de

De acordo com o que foi anteriormente discutidodepéd admitir-se que, na
generalidade, os critérios a que se recorre pganmacao das classes, podem constituir um
significativo contributo para uma maior ou menomgeneizacao do tipo sécio-cultural dos
grupos-turma.

Uma vez consciencializada esta situacao e tal doimja sugerido na introducéo deste
trabalho, duas questdes se levantam:

» Tera realmente lugar, como pensam algumas escadguas professores, uma
maior facilidade e uma maior rentabilidade (a nd@processo de aprendizagem),
guando se trabalha com grupos homogéneos, ou, queitsdrio, a variedade
presente no grupo classe poderéa constituir uma fibmriqueza para a concepgao e
concretizacdo desse mesmo processo?

« Se, como pensam outras escolas e outros professseesadmite que a
heterogeneidade se pode apresentar como situatgieiadmente mais rica para o
processo de ensino-aprendizagem, como gerir etsabeneidade? Sera que essa
gestdo é possivel nas condigbes em que actualitnebégham os professores nos
diferentes niveis de ensino? E estardo as escaagmfessores preparados para
este tipo de trabalho?

As respostas que poderdo tentar adiantar-se a @si®dipos de problema sédo de
natureza diferente. A primeira esta, de certo moelacionada com o posicionamento
ideolégico que se assume face a educacao. A sedepeéade da resposta dada a primeira, mas
também em boa parte da combatividade e imaginag&sabla e dos professores, bem como de
decisBes a tomar a nivel das opg¢Bes metodologieaseyirdo fazer. E aqui é necessério ainda
considerar a importancia de poderem ser tomadasmalgy decisbes a nivel organizativo
decisBes essas que dependem sobretudo de instémamsentrais do Ministério e que, se
fossem consideradas, constituiriam, como se vaemigd um significativo impulso para que a
heterogeneidade seja aceite e rentabilizada nagpettucativa.

Quanto as opcgdes educativas e ideologicas a gae sarfez referéncia € importante
notar que, sobretudo ao nivel do Ensino Bésico, gee se pretende é essencialmente, que 0s
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alunos dominem conteudos curricularmente considsradmo relevantes, se o objectivo Unico
€ que eles vencam as barreiras construidas palosgsios de avaliagdo normativa e sumativa,
sobretudo se se admitir como aceitavel que esssigiu de saberes seja conseguida,
predominantemente, pelos grupos que, socio-cutberatie, estdo, a partida, mais préximos da
cultura que domina na escola, entéo é talvez pelsa@imitir-se que se queira tentar trabalhar
com grupos homogéneos. (Mas nem isto constitui oppgdo que se faca com seguranga, pois
que, procedendo assim, a partida, se excluem ogslda possibilidade de aprender e de se
enriquecer com o outro-diferente).

Se, porém, a par dos saberes curriculares, se igg#mente interessado em
desenvolvimentos varios do tipo socio-afectives tiimo a capacidade de trabalhar em grupo, a
solidariedade, a interajuda, a aceitacdo do outevethte, a consciéncia de que ninguém sabe
tudo (da incompletude da nossa cultura de quelaeafaa introducéo); se ndo se aceita, com
certa passividade, que grupos de alunos tenhama algo-estima e a sua auto-confianga por
vezes gravemente afectadas por estarem reuniddgreras reconhecidas como sendo as dos
alunos mais fracos, mais problematicos, entdodsténtar trabalhar com turmas heterogéneas
e tentar usufruir da riqueza contida nessa hetasig@de, mesmo com todas as dificuldades
que isso possa acarretar. Nao se pode, além disgoecer quanto o clima de interajuda, de
abertura afectiva que é possivel criar numa salaua com alunos diferentes pode ser
fundamental, mesmo para o desenvolvimento cognitleotodos até dos mais desenvolvidos.
Os trabalhos, ultimamente muito em voga, que \adaria relacdo entre o afecto e a cognicao
também parecem poder apoiar esta afirmacao.

Como se podera facilmente ver, esta opcdo sera, figit como atrds se afirmou,
bastante em funcdo de posicionamento de base fam#uéacdo. O que acontece, muito
frequentemente, € que os professores, mesmo quendit-se ideologicamente na segunda
opcao, se angustiam face ao trabalho a desenvajuando tém de lidar com grupos muito
heterogéneos porque, se a diversidade € muito grandrefa a enfrentar € realmente dificil. E
ha medo de ndo dar a atencéo devida aos alunosles@nvolvidos, h4A medo de néo ajudar de
forma adequada os que tem mais dificuldades. Eaderdjue, se a heterogeneidade é mesmo
muito grande, é real a dificuldade de atender asodobretudo se se considerar que muitas
vezes os professores trabalham em turmas com nalitoss, que o material ndo é suficiente,
que os programas sdo, com frequéncia, desajustadobretudo demasiado longos. As vezes
lutar, contra tudo isto surge face a alguns professempenhados como constituindo um
conjunto de problemas quase intransponivel. Elesgm, com angustia, que ndo conseguem
responder com o seu trabalho ao nivel dos seésiasitde exigéncia, do seu desejo de atender,
de desenvolver, todos os tipos de alunos que t&uafente.

Porém, ao discutir este tipo de problemas, € iraptetconsiderar, que se esta a analisar
um processo situado num complexo sistema, em queterac¢des sdo muito grandes e as
questdes de poder sdo muito significativas. Namié ge esperar que um elemento desse
sistema, isoladamente, resolva integralmente todgsoblemas existentes. Nesse sentido, é de
salientar que a escola (e os professores) veriamsuas dificuldades de gestdo da
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heterogeneidade muito diminuidas se fossem tomaltasnas medidas, por exemplo, ao
construir escolas e ao estabelecer espacos pdite@ntes actividades. Outras medidas, mais
simples ja constituem até uma rotina em algunsepaisalgumas delas até ja foram objecto de
experiéncias em Portugal. Uma das medidas que pesg&vel tomar, consistiria em organizar
os horérios de forma que, a mesma hora duas tuemham a mesma disciplina. Isto permitira
gue essas duas turmas se juntem e os trabalhosstergrupo maior, sejam geridos de forma
articulada por dois professores. Deste modo é faeilsno interior do grupo-turma organizar os
trabalhos de forma mais variada, mais diferenciadds criativa, de modo a poder responder
melhor aos diferentes tipos de alunos presenteslaboragao entre professores, a articulagéo a
nivel dos planos de trabalho, a gestdo de matgniatkizidos e postos a disposicao de todos, o
empenhamento em projectos comuns sdo também aligsnexemplos que podem contribuir
para que este tipo de problemas se va resolvendo.

Nao cabe no ambito deste texto uma discussao entiichente alargada deste tipo de
problemas. Ha muitas publicagdes que apresentaralisam metodologias possiveis de utilizar
e que poderdo ajudar mais eficazmente o profess@en trabalho bem como dispositivos
pedagodgicos a que poderdo recorrer (Cortesdo 3tqes, S., 1996). Nesse sentido organizou-se
no anexo um conjunto de indicagBes bibliograficse poderdo ser Uteis. Mas é muito
importante salientar que, enquanto o sistema n&mptadalgumas medidas gerais de
organizacdo, a urgéncia dos problemas a enfreriariza especialmente as préaticas e as
atitudes dos professores e das escolas que te@@amarginalizar, logo a partida, alguns dos
seus alunos. Mesmo antes de o sistema tomar essiédas) as escolas ao organizar os horarios
e os professores ao discutirem entre si e ao esiraim as suas actividades, ao trabalharem com
os alunos, ja poderdo fazer alguma coisa. Sobreteds® for instalando a consciéncia de que
segregar os alunos, organiza-los por grupos dd aiven contributo para que os melhores

sejam cada vez melhores e os que tém mais difidelttmham cada vez mais dificuldades.

No entanto, s6 para ndo deixar esta questdo sasppesnitindo que, depois das
guestdes ventiladas, a angustia dos professor@sageja maior, poderdo sugerir-se algumas
linhas, embora muito gerais, de orientacdo metgittdo

Recordando-se, como se disse no inicio deste tepte, o toque libertador da
campainha que anuncia os intervalos (ao permi@ax@losdo de energias e a exibicdo de
actividades multiplas dos alunos) permite tambéra geja possivel descobrir, com mais
facilidade, diferentes caracteristicas das criargdgs adolescentes néo visiveis até entdo, sera
facil admitir que, qualquer estratégia que devaloa alunos a possibilidade de estarem activos
podera contribuir para que seja mais facil colreod sobre eles. Podera portanto facilitar o
estabelecimento de uma mais profunda relacdo camleagrofessor que se interessa pelos seus
alunos, que deseja debrucar-se sobre eles e quessenmportante passar do nivel do simples
reconhecimento da sua presenca para o conhecimerfoem eles sdo. Assim sendo, ndo sera
muito polémico admitir que 0 ensino expositivo, mesque se trate de uma excelente
explicacéo por parte do professor, ndo favorecenbecimento do aluno e a relagcéo professor-
aluno. O professor dirige-se «a turma» em geragedse portanto a uma entidade passiva e
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abstracta que corresponde, quando muito, a um peqgeipo presente na sala e que,
tradicionalmente, se teima em considerar como sporedendo a todos 0s que estdo presentes.
Mas, muitos dos que |4 estdo ndo pertencem a agse g sao assim alienados, de forma mais
ou menos violenta, do processo de aprendizagem.

Por isso, muitos professores sentem a necessidadgyebrar de tempos a tempos a
exposicado com perguntas feitas aos alunos, ou spté@itam aos alunos que os interrogam, se
ndo entenderem alguma coisa. Fundamentalmentegito eesta estratégia reside em tentar
revitalizar a ligacdo ameacada pela distancia gueltigar em situacfes de exposicao, visa, de
certo modo, comunicar com o outro-diferente que ediende, de imediato, a mensagem do
professor. Mas é preciso notar que este tipo dexg@0 vai (quase so) favorecer quem é capaz,
quem tem coragem de perguntar, e que sdo sobregidpe dominam razoavelmente o0s
codigos de comunicacao que vigoram na escola.

A actividade produtiva dos alunos néo €, alidd) the conseguir sendo através de um
trabalho que se Ihes apresenta como minimamergegstante. Assim sendo, o professor tem
de descobrir formas de abordar as questbes quen se@s estimulantes do que a simples
«explicacdo» das matérias. Nao se trata de «metigdificialmente os alunos. Trata-se de
descobrir modos de ir ao encontro de um potencialesta 14, dentro de cada aluno, as vezes
bem oculto por detras do desinteresse, de aparentgsacidades ou até de comportamentos
perturbadores. Por isso se tem defendido que egwof tem de ser um pouco um investigador
que olha atentamente os seus alunos com um ol&ar daiténico» (Cortesdo, L., e Stoer, S.,
1996). Tem de ser um professor que tenta ler rfesedtes comportamentos, nos interesses,
desinteresses, nas aprendizagens, nas dificuldademndo tudo isto como indicadores
preciosos para que seja possivel pilotar as soapegtas de ensino-aprendizagem estabelecer o
necessario contacto intelectual e afectivo com loroa e produzir materiais e estratégias
adequadas aquela situacéo, aqueles alunos - asitigps pedagodgicos (Cortesao, L., e Stoer,
S., 1996). Isto € alids 0 que uma boa avaliacandtiva pode oferecer ao trabalho do professor
(Corteséo, L., 1995).

O trabalho desenvolvido através de pequenos posjech que a iniciativa € muito dada
aos alunos, os pequenos trabalhos de pesquisalaa@wna escola, 0 recurso a simples
consultas bibliogréficas feitas no grupo, turmanawiblioteca para desenvolver um tema dado,
os debates organizados sobre tematicas importeoteslunos preparados para o efeito ou até
com convidados exteriores a escola, a utilizacidaaliwidades espontaneas dos alunos (por
exemplo os jogos) como suporte para abordar asriagfgrevistas no curriculo, o recurso a
histérias pessoais ou a genealogias como refegrgu@ concretizam e dao sentido a
aprendizagens varias previstas no curriculo, aniwgedo de campanhas encabecadas por
alunos por exemplo sobre problemas do meio queitsoli intervencdo; a organizagédo de
exposi¢les, sdo alguns exemplos de situacdes perratbordar os conteudos programaticos e
que, simultaneamente favorecem a actividade, o enapeento, portanto o desenvolvimento e
o relacionamento entre todos. Sao além disso,¢8iésaque, pondo o aluno em actividade,
permitem ao professor que o conheca um pouco mdihmobretudo, sdo situagbes em que
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alunos diferentes podem rentabilizar diferentegigs) diferentes capacidades descobrindo por
vezes em si potencialidades até entdo ignoradasp@fanto também situacdes que permitem
gerir e rentabilizar a heterogeneidade muito mdisildde atender numa turma que se deseje
passiva.

Todas estas actividades lucrariam, evidentemente,ser feitas num clima de
interdisciplinaridade, lucrariam em ser contempsada plano de actividades da escola o que,
para além do entendimento entre professores, seitd ffacilitado por uma conveniente
organizacdo de horéarios. Mas podem, em «ponto peguser feitas mesmo sé no interior da
sala de aula, a propodsito dos conteddos prograssatgpe tém de ser abordados. E
evidentemente, sdo actividades a desenvolver (soloreno E. Secundéario) também
aproveitando a Area Escola que tdo pouco rentabiizZ, habitualmente, e que t&o rica poderia
ser.

5 - Consideracdes finais

De tudo o que até aqui foi afirmado, o que, evdmielate podera ser mais relevante
para se poder enfrentar com lucidez o problemagtn@acédo de turmas serd talvez que:

» qualquer que seja o critério escolhido para fagea ®rganizacao, ele tera, muito
provavelmente, efeitos (ndo esperados) que poderddbuir para a constituicao
de turmas sécio-culturalmente homogéneas;

* a heterogeneidade dos alunos, que é frequentenigateelo professor como um
problema, é na realidade uma rigueza que imporendpr a rentabilizar. Mas para
isso é preciso conhecer (realmente) os alunos.

Se estas duas premissas forem aceites como vahodsta aceitar-se também que a
opcao residira na constituicdo deliberada de tutmedsrogéneas, embora seja talvez prudente
gue essa heterogeneidade n&o seja excessiva (@uoplexem termos de idades demasiado
dispares).

Assim sendo, o investimento terd de fazer-se ntideede se aprender a gerir € a
rentabilizar essa heterogeneidade. Por tal razdog ¢ga atrds se disse, se junta uma lista com a
indicac&o de alguns livros e textos que podera@ap@rofessor nesse sentido.

Tudo isto podera parecer dificil, mas é, apesatude, possivel em maior ou menor
grau. Para além de medidas gerais que poderdoesétidhs a nivel central do Sistema,
depende em boa parte da forma como a escola seguensrganizar, da relagdo que se vai
criando. Depende ainda da alegria da imaginaca@wgieia da atencéo de todos, especialmente
dos professores. Depende também, em boa parteradesgor se posicionar como mero
funcionério executante de orientacdes do sisteeatito, ou de se considerar também como
agente de intervencdo socio-cultural que procurat gesua margem de manobra e a articula
com orientagdes que recebe do Centro. Dependedia g considerar um espago que pertence
estrutural e funcionalmente a um sistema mais \(gsi® portanto tem de se limitar a agir como
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€ habitual agirem as instituicBes periféricas qeelisitam a executar ordens) ou de se
posicionar como instituicdo que, apesar de tudn, um espaco de manobra que Ihe permite
certa autonomia funcional e que pode tentar invgakantro de certos limites) solugbes mais
interessantes, mais adequadas para problemas gsiéera serem cruciais. Para além disso o
professor é, também por esséncia, alguém que dasejdar com imaginacdo o seu trabalho,
sem o0 que caira numa rotina que lhe torna a suapriofissional bem menos interessante. Ser
um agente, pertencer a uma instituicdo, que caiaicorajosamente colabora no crescimento,
no desenvolvimento de um leque mais alargado é@gas de adolescentes ou de jovens, que
contribui, mesmo que pouco, para que haja maiticgusocial, € um desafio que justifica estar-
se na profisséo.
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A DIMENSAO E A ESTRUTURA COMPOSICIONAL DA
TURMA cOMO FACTORES DE PROFICIENCIA ESCOLAR

José L. C. Verdasca

A escola, na sua dimensao teleoldgica, é enterudin® um sistema de principios, de
valores, de normas educativas social e institutiogrste estabelecidas e, na sua dimenséo
instrumental, por um conjunto de unidades institoai e organizacionalmente estruturadas para
0 desenvolvimento de actos educativos, tendo eta giprossecucdo e a realizagdo dos seus
fins.

A dimenséo instrumental da escola, enquanto bakeeddora e mobilizadora das
formas, recursos e estruturas organizativas, gar@e outras resultantes, a constituicdo de
agrupamentos administrativos de alunos e professera unidades organizacionais de
diferentes niveis administrativos.

Um destes niveis, € o estabelecimento de ensigqaal tem constituido ultimamente
objecto preferencial de analise; um outro, é a daJrem que apesar da sua natureza sécio-
organizacional e de constituir um dos palcos centla toda a acgao educativa, tem tido menos

destague em termos organizacionais e estruturais.

1 - A turma como um sistema cultural aberto

A turma, pode ser perspectivada como um sisteniatel@ccdes multiplas, alicercadas
e orientadas por liderangas culturais e organinatsp em que estas podem assumir formas
institucional e organizacionalmente convergentesdimergentes e cujos protagonistas mais
directos sdo alunos e professores. A semelhangestébelecimento de ensino, e apesar da
turma constituir um dos seus elementos e unidadganizacionais nucleares, muitas das
marcas e caracteristicas que fazem do estabeldoimestolar uma organiza¢éoestéo
igualmente presentes e reproduzidas na turma. Bommenodo que

“(...) a forca da imagem institucional da escolava, em grande parte, do seu caracter
organizacional e dos processos organizativos qualaa ao reunir professores e
alunos no quadro de uma unidade social intenciavaken construida, com

1 A este respeito se refere L. Lima, quando a propdiis variadissimas dimensées de anélise da estgl@nto
organizacao se lhe refere nos seguintes termos.gtétai, o caracter organizacional da escola é dereilo e ndo se
pode dizer que a afirmacdo de que a escola é ugamipacdo mereca contestacdo. As razdes invocadas,
caracteristicas apontadas, as dimensdes analitmasideradas relevantes e as propriedades orgemagc
atribuidas é que estdo longe de merecer conseh@®? (p. 56).



determinados objectivos a atingir e processosrmlegias como formas de os alcancar,
estruturando hierarquias e poderes, formas de doag#io, etc.” (Lima, 1992, p. 42),

podemos por analogia admitir que a forca da imageganizacional da turma, decorre
também e de certa forma da ldgica e estrutura a@fara que lhe esta subjacente.

Ao apoiar e regular a sua constituicio com base daterminados critérios
organizacionais, os quais fazem relevar ou ndocaspele continuidade relativamente a anos
anteriores, niveis etarios, estruturas de diferenteposicdo e distribuicdo por sexstatus
social ou proveniéncia geogréfica, peso de alupas mecessidades educativas especiais, com
escolaridade irregular ou com necessidade de guiagogico, o agrupar ou o dispersar de
grupos de alunos com caracteristicas especiais u® rgspeita ao aproveitamento e
comportamento, opta-se intencionalmente e estcate@ginte ou nao, por uma determinada
solugdo organizacional pedagodgica; em todo o casocede-se a construgdo de uma
determinada unidade sécio-organizacional escotatamente tendo em vista um conjunto de
objectivos a atingir, que requererdo o desenvolvime a utilizacdo de determinados processos
e tecnologias como forma de os alcangar, estrédinrdeterminados poderes e hierarquias e

despoletardo formas comunicacionais e de interatig@&csas.

Com efeito, & turma pode ser aplicada a definigisistema de Bertalanffy, no sentido
de um conjunto complexo de elementos em interaegdendo em vista um determinado
propésito (Chiavenato, 1983) e em que aquela préssa existéncia de diferencas nas relacdes
que cada elemento estabelece com outros elemefAtdsirma enquanto sistema socio-
organizacional pode ser, pois, vista “como um aagjule objectos tomados nas relagdes entre
eles e entre os seus atributos, em que os objgfitoas partes dos sistema, os atributos as suas
propriedades e as relagdes fornecem a coeséo alb(Relvas, citado em Barreiras, 1996, p.
16). Neste sentido, na turma esta configurada wmgponente relacional e uma componente de
organizacdo, na terminologia de Roshay, uma conmpen&incional e uma componente
estrutural (ibid., p. 15), na perspectiva socigiég, uma dimensdo técnica que envolve
tecnologia, territério e tempo e uma dimensédo soermuanto estrutura de papéis e da qual se
espera a transformac&o da eficiéncia potencialfieiérecia real (Chiavenato, 1983).

2 O modelo socio-técnico de Tavistock parece ajisstacom grande propriedade & anélise e compreaitséo
funcionamento organizacional da turma. Com efeito,adordo com uma tal perspectiva, a turma é comslde
simultaneamente como um sistema aberto em pernsimgatac¢do com o seu ambiente e como um sisteoa s
técnico estruturado em dois sub-sistemas: o stdnss técnico e o sub-sistema social. A turma sasgEim
perspectivada “como uma combinacéo de tecnologigé&ecias da tarefa, ambiente fisico, equipameispodivel)
e ao mesmo tempo um sub-sistema social (um sistemelacdes entre aqueles que realizam a tarejap6sim, as
organizacBes tém uma dupla funcdo: técnica (reladi@ com a coordenacdo do trabalho e identificatz@o
autoridade) e social (referente aos meios de malacias pessoas umas com as outras, de modo lagardhalharem
juntas). O sub-sistema técnico é determinado pelpgsitos tipicos das tarefas que sdo executada®manizacao.
(...) Todavia, o sub-sistema técnico ndo pode iseralizado isoladamente, pois ele é o responséalel gficiéncia
potencial da organizagcdo. Além do sub-sistema ¢éctioda a organizagdo possui em seu interior wrsstema
social: ambos ndo podem ser encarados isoladanmeageno contexto da organizagéo total” (Chiaveri83, pp.
533-535). Por outro lado, na abordagem socio-té¢racorganizagdo eficiente “é aquela que consitder® as
importagdes que o sub-sistema técnico faz do anebiematérias primas, maquinas e equipamentos e também
as importacdes que o sub-sistema social faz doestebi valores e inspiragdedi€., p. 535).
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De uma forma mais intencional e ponderada ou ne&dia e casuistica, a verdade é
que estamos perante uma das constru¢cdes e unsladesorganizacionais nucleares da regido
frontal do campo educativo escolar, relativamentgual e face aos objectivos escolares a
atingir, ndo sera certamente indiferente, o coojué critérios considerados ou a auséncia
deles, bem como 0 modo como se processa a aplicaciéo desses critérios no processo de
constituicdo e organizagao das diversas unidadagrdpamento de alunos.

Numa logica organizacional escolar que valorize smai dimensdo educativa do
rendimento académico do que propriamente outraserdifies do acto educativo,
designadamente, considerando-a mesmo nuclear 8 @xlaestantes dimensfes educativas
subsidiarias da primeira e concretizaveis a pdela, a combinacdo de diversos factores e
caracteristicas no plano intrinseco ao aluno, dedgmente, no que respeita a variaveis socio-
demografico-culturais e atitudinais face a escaia plano extrinseco ao aluno, nomeadamente,
no que concerne ao meio familiar, meio escolarie swiaf, poder-se-a revelar, quer por uma
l6gica simplesmente aditiva, quer por uma l6gicgsjicd, uma determinante incontornavel do
rendimento. Na verdade, para além de um efeitmétiito de tipo aditivo, que é suposto poder
ocorrer sempre pela simples transposicédo e expr@ssa a turma de certas caracteristicas dos
alunos tomados individualmente e que tendem a serspsé mais favoraveis ou menos
favoraveis ao rendimento escd|as possivel admitir também e em alternativa, aréogcia de
um efeito sinérgico, de contornos amplificados @sndo que proporcionais. Este efeito
sinérgico, conceito-chave, alias, da abordagemnazgeional sistémica (Chiavenato, 1983;

3 Esta problematica insere-se desde sempre numéretss de estudo mais insistentemente estudadasside, ao
longo de sucessivas décadas, objecto de grandéumgamento e suscitado o desenvolvimento de ceasent
explicativas de indole claramente ideolégica eapresoante as perspectivas politicas de referéenien a centrar-
se mais no aluno ou a buscar fora dele as expbsapéra o problema. Pelo seu interesse e oportiaeio
obstante o seu distanciamento no tempo, trazemdsaguerspectiva de M. Cherkaoui (1979) e em quexgorar
algumas das principais linhas do relatério Colesaslinha como determinantes das diferencas dememdo trés
grandes grupos de variaveis, designadamente, iveigrde origem social, as variaveis escolares a&spiragoes e
orientacdes dos préprios alunos e situa a quesid@rdimento escolar nos seguintes termos: “Seode, zom
efeito, supor que uma parte do insucesso escolqsiea pelas especificidades dos diferentes grépaicos, e para
cada uma deles pelo estatuto social da familialalwoauma outra parte, parece ser pelo contrariectdmente
relacionada com variaveis relativas a escola frequa. Com efeito esta pode eventualmente desempemhduplo
papel: por um lado certos tipos de escolas coestitales mesmas uma fonte de desvantagens naoeofgéoeao
aluno as mesmas oportunidades que outros ofergmeroutro lado, elas ndo exercem efeito positive prdcurando
(ou ndo conseguindo) compensar a eventual desemtagm a qual os alunos iniciam a sua escolaridasim,
segundo esta légica, a escola ndo desempenharapagsel se ela ndo preencher o fosso inicial ep@a os alunos
oriundos de meios socio-culturais diferentes elgsn disso, ela ndo der oportunidades iguais astedocada um. E
por fim, indicadores importantes do meio envolvezgeolar como o meio familiar, as aspiragfes eriastacdes,
desempenham um papel ambiguo na medida em quensfarte um resultado do rendimento escolar anteram
parte uma determinante do nivel de instru¢cao désejgortanto do sucesso escolar posterior” (4979%50-51).

4 O efeito sinérgico das organizacdes como sisteahagtos e que em termos literais significa trabaiijunto
(Chiavenato, 1983), constitui um dos conceitos-cliavabordagem sistémica e constitui uma das faaes para
a existéncia das organizacdes. Podemos falar @éegiinorganizacional quando “duas ou mais causagupem,
atuando conjuntamente, um efeito maior do que asts efeitos que produziriam atuando individuabeiefibid.,
p. 540). Em termos de aritmética organizacionakmios que “o todo € maior do que a soma de suteshéBtoner
& Freeman, 1995, p. 34) e que corresponde a idei@ecde que os elementos “que interagem coopear@ive sdo
mais produtivos do que se operassem isoladoisiefr).

° Aideia que esta aqui subjacente é a de que wai@ BU menor expressdo na turma de certo tip@tgorias de
variaveis e que se tomadas individualmente, teralestar associadas e a correlacionar-se com arenti escolar
num determinado sentido, quando conjugadas enteadem a conservar essa propriedade, ou sejasmargentido
de associagdo e numa proporgao semelhante (egefiordeiro nivel ou efeito aditivo proporcional).
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Stoner & Freeman, 1995), é uma resultante da cagéndas energias individuais e que Shaw
(1986) define como “o total de energia individuaspdnivel para o grupo” (citado em
Barreiros, 1996, p. 51), porém, numa totalidade gumaior do que a soma das partes e
podendo, ainda que de forma grosseira, ser coasid@omo uma espécie driltiplicadorno
sentido Keynesiano do termo, ao potenciar niveipmelutividade e rendimento escolares
particularmente elevados, quando para além dadstiaas ou intencionais combinacdes de
caracteristicas potencialmente favoraveis ao resmtionda turma, outros aspectos e atributos
essenciais a coesdo do grupo-turma, como a calaii@j a cooperacao e a atrac¢ao interpessoal
e a indispensavel convergéncia entre os objectieosirma e os objectivos veiculados pelos
respectivos professores, estdo simultaneamenterpess

A probleméatica da cultura organizacional da turmahg, aqui, uma enorme relevancia,
na medida em que, ao reflectir quer as normas eresmldo sistema formal, quer a sua
reinterpretacdo no sistema informak que ndo deixa de estar marcada por porfiasnages
externas, processos de trabalho e de organizagdes re canais de comunicacdo entre 0s
elementos, esferas de poder, sistemas de influénageaonhecimento e exercicio da autoridade
-, gerara e potenciara dindmicas, atitudes e acg@i®portamentais de maior ou de menor
convergéncia face aos fins escolares instituciomalen fixados e fixara também, de forma
diferente e de um modo mais coeso ou menos coesp,tal desiderato, a totalidade do grupo-
turma e a adesado deste a um conjunto de normdsres/gue estejam em consonancia com tais
propdsitos.

A cultura organizacional é considerada como uma tdEs dimensfes béasicas que
integram um determinado ambiente (Anderson, 19&#rido em Delgado, 19933)outros
autores, como Greenfield (1984), vdo mesmo ao pamtmonsiderar uma organizacao, qualquer
gue ela seja, como uma “construcdo cultural” aegtatda nos modos como 0s seus membros, a
partir das suas diferentes experiéncias e actiggladdaquilo que estas significam para eles, a
concebem.

Com efeito, se como sublinha Gonzaléz (1991), ‘igmiicado no lo dan las normas
legales sino las proprias personas implicadasplm@s hechos objetivos, sino las dimensiones
implicitas, los simbolos que crean, que constrigudrjetivamente y que se comparten en el
grupo” (referido em Delgado, 1993, p. 369) ou, ee@ afirma Costa (1996), apoiando-se em
Ott (1989) e em Czarniawska-Joerges (1992), “amde&cultura organizacional sera, hoje, a de
grandeguarda-chuvd...) ao abrigo do qual se encontram protegidstintths formas de encarar
as organizagfes” (p. 116), ndo obstante, parecesenhecida a existéncia de algum consenso
acerca do conceito de cultura organizacional emotde cinco pontos e que sdj a cultura
organizacional existd2] cada cultura organizacional é relativamente UrigJaé um conceito
socialmente construidp4] € um modo de compreenséo e de atribui¢cdo de sentiehlidade e,

® As outras dimensdes s&o os aspectos materiasisteema de relacdes entre os membros. Cf. M. LorBetgado,
1993.
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por ultimo,[5] € um poderoso meio de orientacdo para o compantaroeganizacional, entédo a
questdo, no ambito da andlise organizacional erdmos de funcionamento da turma, parece
convergir em direccdo a alguns dos aspectos quazsu & perspectiva de Schein (1985) e que
enfatiza uma concepg¢éo de cultura organizacion@onnadicada na ideia de um conjunto de
simbolos e significados partilhados. A este respeilias, Valaet al. (1994), ao passar em
revista a perspectiva psicossocioldgica do condgitoultura organizacional e numa anélise que
faz aquilo que considera ser a posicao defendideSpbein, ndo deixa de reconhecer que a
definicdo proposta por este autor encerra trés@geseveras importantés a partir das quais,
Vala et al. (1994) arquitectam ideias-chave e sustentam pottogartida para a propria
investigacdo empirica, designadament#: “as organizagbes sao integradas por grupos
potencialmente em conflito, por unidades funcionaisn particularidades, por diferentes
centros e tipos de podef2] “as organizacdes sdo contextos diversificadost@eaccio social

e sdo, por isso, geradoras potenciais de multqltiaras”;[3] “o conceito de uma cultura de
empresa, tomado coma priori, carece por isso de sentido teérico. Saber se rdada
organizacgao existe uma Unica ou varias culturamtee entdo uma questao empirichid(, p.

17).

Por analogia, parece ser admissivel equacionaeguelde ideias-chave e um esquema
de andlise semelhante ao proposto por ¥ala. (1994), a proposito do estudo das culturas de
empresa, e que nos permitiria sustentar um congetbipoteses de trabalho. Com efeito, na
esfera de uma perspectiva de andlise, que proamgigar uma visdo simultaneamente
sistémica e cultural, a turma pode ser entendidaocama criagdo organizacional para a
integracéo e estruturacao funcional da missédo &daague a cada estabelecimento de ensino
compete levar a cabo e, neste sentido, e enquaittade funcional, ela incorpora o sistema de
ideias, de valores e de normas do ambiente orgaoned e educativo em que se insere e néo se
reconhecendo, a partida, como provavel, o conélita disrup¢cdo face as orientagbes gerais

" Ao definir cultura organizacional como “a patterihbasic assumptions - invented, discovered or ldged by a
given group as it learns to cope with problemsxtémal adaptation or internal integration - thas lworked enough
to be considered valid and, therefor, to be tatgmew members as the correct way to perceivenktldnd feel in
relation to those problems”, Valat al. (1994) considera que Schein se aproxima bastaase perspectivas
antropol6gicas de cultura organizacional - e qeeymh modo geral, ttm como denominador comum, ce@nesba
cultura como[1] sistemas de ideias[8] distinguirem analiticamente o conceito de cultdeaestrutura social -, e
sublinha o facto de dela decorrerem trés questS®=neiais e a que se refere nos seguintes terrogtirheira
refere-se ao facto de aquele auf{@&@cheirj acentuar as fun¢Bes integradoras e estabilizaddeesultura
organizacional, manifestando menos disponibilid@dea associar a cultura aos conflitos e disrupgdta-
organizacionais (...). A segunda questdo refeerstacio entre cultura e comportamento organizatié\ posi¢cdo
de Schein a este propésito € anunciada de formsirtfes que preferimos cita-lo: ‘I believe thaedvehavior is
always determined both by the cultural predisposi{the assumptions, perceptions, thoughts, ardthdgsethat are
patterned) and by the situational contingencies #hises from the external environment. Behavioegjutarities
could thus be as much a reflection of the enviramnoé the culture and should, therefore, not beime basis for
defining the culture. Or, to put it another way,emha cultural artifact or not’ (Schein, 1985, pA3§sim, para além
de reconhecermos virtualidades na separacdo eaalfids conceitos de cultura e estrutura organizakio
reconhecemos igualmente como pertinente a distiegi@ cultura e comportamento (...). Finalmentégreeira
questao suscitada por Schein refere-se ao tiponilades sociais a que podem ser imputadas cultbedar de
culturas organizacionais implica o pressupostpde.que as organiza¢es podem desenvolver cullifessnciadas
das unidades sociais mais vastas em que se insBademos, da mesma forma, formular o pressupostoale
interior das organizacdes, se poderem desenvallterras igualmente diferenciadas” (p.17). Cf. Vellal, 1994.
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abracadas pelo sistema aos seus varios niveis e,pamicular, pelos respectivos
estabelecimentos de ensino.

Apesar de tudo, o facto da unidade sécio-orgaropatiturma ser constituida por
elementos com diferentes caracteristicas e concparidades préprias, confere-lhe desde logo
um grau de heterogeneidade varidvel em termos ispciemportamentais, académicos, de
maturacao psicologica, de género, de acessibikdadpie, incontornavelmente, se reflecte nas
formas de interpretacéo e de reinterpretacéo dasidealores e normas prefiguradas ao nivel do
sistema formal e, consequentemente, passivel @& petenciais divergéncias em termos de
motivacoes, interesses, atitudes e accbes comportais e de fragilizar o sistema de
autoridade e os centros normais de poder.

Na verdade, uma das crencas dos tempos actuals gue a descricdo e a compreensao
dos fendmenos sociais, bem como a procura de iatagdio e de respostas a questdes sobre a
realidade social ndo se confina mais a um sistemaimverso de referéncia estritamente
mecanicista e baseado numa concepcao do munddiwbjeegido por leis fixas, que pode ser
correctamente medido e com resultados previsiveas num universos de referéncia de
sistemas dindmicos.

Esta ideia de “caos cientifico”, nas palavras @svatt (1991) “comportamento sem leis
governado inteiramente por leis” (p. 40) signifieey sentido figurativo, desordem, perturbacéo
e, na giria cientifica, comportamento estocastimarorre num sistema determinista e encerra,
em si mesmo, um certo paradoxo, porque irregulam keis e governado pelo acaso, mas
também e simultaneamente, determinista e consemuente guiado por leis exactas e
inquebraveis. Mas, por outro lado, este estadordesado dos elementos antes da intervencao
de um principio organizador, introduz uma l6gicaddeordem antes da de ordem e em que no
cerne da questéo esta a procura constante e petaalaeordem e da organizag¢do de elementos
que, no seu estado natural e no principio, tendepresentar-se soltos e confusos. De resto,
como afirmaria Raymond Boudon (1990),

“0 acaso é geralmente olhado pelas ciéncias samai® hdspede indesejavel. Esta em
toda a parte. Mas todos se esforcam por dissimulkdslquecé-lo, eventualmente negar-
Ihe a existéncia. Com efeito, 0 acaso ndo existeanente, como também importa
reconhecer a sua existéncia se se quiser compragndgrande niumero de fenébmenos”
(p. 254)®

8 Esta ideia seria ainda retomada pelo autor adpitmpde uma falsa procura de legitimidade ciergitias ciéncias
sociais nos anos que se seguiriam a 22 guerra alndim que esta necessidade de afirmacao cientfi ciéncias
sociais assentaria basicamente no desenvolvimentmatlelos de previsibilidade, como tentativa de idama
mudanca social a semelhanca da engenharia nasassfisicos. Parafraseando de novo Boudon, “Quaoadoumdo
apos um periodo de crescimento regular, despegaodo o sentimento do caos, quando a mudancd setau
de parecer estar destinada a seguir um curso re@sta mudanca dos sentimentos provocou uma maiciang
maneira como as ciéncias sociais foram percebé@as:tinham querido que o real fosse racionalptaaeixava de
surgir como tal. Pelo contrario, o real foi dai éiante percebido como escapando a razéo” (ibi@3p).
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2 - Desempenho escolar da turma, logicas de conform idade de resultados e
condicionantes contingenciais

Apesar da emergéncia das ldgicas de conformidadesidtados e da presuncao de
racionalidade que Ihe esta inerente, parece existicampo organizacional escolar todo um
conjunto de condicionantes contingenciais que epté&sentes e acompanham os diversos
niveis, fases e estruturas por que passa o desegngnto e evolugcdo do processo
organizacional da ac¢éo educativa escolar. Nestiidmesdo elementos passiveis de introduzir
de uma forma ndo deliberada no processo educativues por estarem presentes e
acompanharem esses diferentes niveis e fases, rerostele concepcdo, implementacédo e
avaliacao/controlo, acabam, como o préoprio nomg@gor afectar, influenciar e condicionar,
de alguma maneira e de forma casuistica, quer dimento global do sistema, quer o
rendimento das suas diversas unidades individuaneamsideradas.

No caso de uma unidade organizativa escolar comora, relevam por um lado, como
intervenientes directos do acto educativo escadaalanos e os professores, mas também a
prépria turma enquanto tal, pela natureza e cafstibas especificas das accdes educativas e
interaccdes sociais e pedagogicas desencadeadasespecial, enquanto agrupamento, pelas
I6gicas e dindmicas proprias de organizacdo e dnaoiento que as orientacdes e solucdes
organizativas nos planos curricular e pedagogiacalocacdo de meios logisticos, nas accdes
governativas encetadas, bem como em relacdo auwedconjunto de elementos que mais
préxima ou remotamente, directa ou indirectametiveyem de certo modo marcado essas
orientacdes e critérios de constitui¢ao.

A perspectiva que salvaguardamos é que, apesaddea administragdo educativa aos
seus varios niveis deliberatorios e de execucaativamente ao conjunto de orientacbes e
critérios que define e segue, acaba por fazé-lguéetemente ndo necessariamente de uma
forma deliberada e previamente planificada, masirda forma contingencial. Alids, como a
prépria expressao indica, os condicionantes sdueglws que afectam, que influenciam; por
outro lado, sdo contingenciais, no sentido de dicesdio deliberadamente programados, nem
tdo pouco previamente planificados ou atempadamgmestos, antes sdo frequentemente
fruto de circunstancias, de acasos, mas hem pmrds$xam de estar mais ou menos presentes
no desenvolvimento dos processos de organizacdagpgda da escola e das respectivas
accOes de educacgédo e ensino nos seus diversos,pistgnadamente, no plano instrucional,
comportamental, relacional, logistico, mas tambéngalvernacdo da escola, quer de topo quer
intermédia, de orientacdo e coordenacao educatigagyltura e clima escolar, entre outros.

A nogdo de condicionante contingencial interiorttgas dimensdes: por um lado, a
ideia de afectante como elemento ou factor queicioma e influencia; por outro lado, a ideia
de contingencial como algo que nédo é deliberads, que devido a circunstancias de varia
ordem, acaba por estar presente, acabando essagargr marcar, de forma mais ou menos
acentuada, a prestacao educativa e escolar resdizad

A marca dos condicionantes contingenciais no readimacadémico da turma e, por
acréscimo, com repercussdes na propria escola, gaddustrada através dos critérios que

43



sustentam inumeras solu¢des organizacionais essol2e entre estas, e enquanto factores de
coesdo escolar e de rendimento académico, a liglerdiscente escolarmente convergente, a
organizacéo e distribuicdo do tempo escolar daguardimenséo da turma ou a sua estrutura
composicional, constituem a titulo ilustrativo, aae alguns dos eixos de andlise do problema.

Na verdade, muitas das opc¢lGes escolares tomadadtamessimplesmente de
circunstancias, sdo uma das alternativas ou tdergena alternativa encontrada cujos efeitos
naquele momento contém uma grande dose de impdidsile. Em termos dos critérios de
constituicdo das turmas e da distribuicdo dos alumé@io foi mais do que uma solucéo
organizativa de entre muitas outras possiveis.nf,caé deliberar-se assim, ter-se-a porventura
até procedido de acordo com um critério de cordeme pedagdgica, pese embora os efeitos
negativos em termos de resultados educativos autivsts que a medida possa conter ou,
simplesmente, alimentou-se a pretensa ideia dancatdde pedagdgica de um agrupamento
iniciado em anos anteriores e que, em termos tiios de constituicdo, se caracterizou no seu
primeiro momento de constituicdo por uma total aciséde critérios ou por critérios totalmente
alheios a aspectos de natureza pedagbgica

Ao néo se colocar sequer, como simples possibéidedrica, que as consequéncias de
uma determinada opc¢do, possam ser contraditorias resultados que se pretendem
perseguir, gerando uma espécie de choque de rhdantes capaz e produzindo provavelmente
efeitos negativos quer na prestacdo escolar daatumper na sua atitude e acgdo
comportamentais, as solu¢des organizativas endastrando o foram tendo em vista um
determinado propdsito, sendo apenas solugfes passide entre outras provavelmente
possiveis e que em relacdo as formas como foradupidas, tendo em conta os objectivos
globais em vista, acabam por fazer prevalecer magu caracter casuistico e circunstancial do
que propriamente racional. Gera-se assim uma esgéefeito domingja que a resultante em
termos de rendimento da turma, acaba por ndo aedpeEnas pelo rendimento dos alunos, mas
caminha igualmente nos tempos que correm parasnileavaliacdo institucional, com outras
implicacdes e dimensdes, outros pressupostos enlcasne bem capazes de vir a afectar as
ideias, as prestacdes, as classificagfes, as isatgerescola, dos professores. Ora ha aqui
condicionantes contingenciais que, pelo simpletofde existirem numa escola que tem
muito de anarquico ou, se se preferir, de casaistide aleatorio em termos de organizagéo e
das formas como se organiza, nos seus aspectogopéuss, designadamente, ao nivel da
formacdo das turmas, da distribuicdo dos alunoso® mrofessored] acabam por ser
incorporados e absorvidos por dispositivos raciradbs, para produzir consequéncias e efeitos

° E o caso das turmas em que os critérios de cogéttuadoptados acabam por ndo ser de natureza
predominantemente pedagdgica, ao serem relegadmseggundo plano ou simplesmente ao ndo serendeoados
aspectos como o nivel etario, a percentagem deskatidos, o equilibrio na distribuicdo dos sexopercentagem

de alunos com necessidades educativas especiai€suwlaridade irregular, com necessidades de gpdiagdgico,

a existéncia de sub-grupos com caracteristicascifisps de comportamento e aproveitamento ou, aiadaos
critérios provenientes e recomendados pelo Constkdagogico e pareceres do Conselho de Turma ascplarms
pertenceram, acabando antes por prevalecer csitéglacionados com constrangimentos e carénciasplgos e
instalagcGes, de transporte, de ordem geografigquaisquer outros de natureza e orientagcao nao ipiedotemente
pedagdgicas.



que podem ser falseadores daquilo que é na veedasl@idade educativa e das formas como
esta se apresenta e desenvolve.

3 - Produtividade escolar e elementos organizaciona is da turma

A dimenséao da turma como factor de produtividadelaes tem sido objecto de variadas
investigacdes e as conclusdes a este respeito ampres relinem total consenso. A este
proposito se refere Glass (1985) quando afirma“@he history of empirical research on the
benefits of class size reduction is marked by adida and contradictory interpretations” (p.
728) e acrescenta que “An objective collating & tesearch evidence indicates that both
teacher and schools officials are correct: (a)sckse reductions benefit pupils’ learning and
affective development; (b) the cost of effectiveuetion is great”ipid., p. 729). Para outros
autores, como Garcia (1993), ha que reconhecedguy®nto de vista cientifico ndo existe um
s6 dado da investigacdo pedagogica que permitataappara um namero magico. Na sua
perspectiva, “las investigaciones que en tal serftah sido efectuadas, a lo mas que llegan es a
ofrecer cotas en las que por encima y por debagcpaexistir una relacion negativa y positiva
respectivamente” (p. 103).

Antes de uma apresentacdo sumaria de algumas idag@is pesquisas realizadas,
importa precisar alguns aspectos que podem mainfiuenciar as leituras dos resultados e que
estdo relacionadas com o proprio objecto em andliseserdade, como sublinha Dacal (1996),
as decisdes que afectam o réacio professor/alunosrden, nas mais das vezes, de critérios
administrativos fundamentados na disponibilidademdessores e espacos e, neste sentido, o
que estd em causa, parece ser antes uma certadelei@nsidade sociak de densidade
espacial’, do que propriamente de critérios acertados eesiagtos a partir dos respectivos
projectos pedagogicos e curriculares e dos es@ilamétodos adoptados relativamente ao
processo de instrucéo.

Com efeito, ndo nos centramos tanto nas questfetemiEdade num certo sentido
estrito de um racio alunos/espaco ou alunos/profats escola, mas efectivamente na variavel
dimensdo da turma e que nos é dada, em cada etsomero de alunos inscritos e registados
em cada uma das diversas unidades-turma.

Estas noc¢bes tém, no plano conceptual, algumagagpks importantes uma vez que a
dimensdo média da turma ndo € necessariamentadmite com a densidade de alunos por
professor! e, consequentemente, quando nos reportamos airaLimstamos a centrarmo-nos
estritamente no niumero de alunos que trabalhatadinenite com um conjunto de professores no

10 Gomez Dacal (1996, p. 559) usa as expressdededsidade sociak dedensidade espacigbara se referir,
respectivamente, ao nimero de alunos que realigaassactividades num determinado espaco e argadepelo
grupo de estudantes.

1 Dacal estabelece a este propdsito, a distincde @assee grupo, quando utiliza o primeiro dos termos no sentido
de conjunto de alunos que serve para calculario piofessor-alunos e o terngoupo para expressar as equipas de
alunos que se podem constituir no seio de umaecl¥sga-se Goméz Dacal, 1996, p. 593.

45



ambito do processo educativo-instrutivo. Nestapemtiva Dacal (1996) formula trés ideias-
chave:

[1] nas turmas de grandes dimensdes, o professorddei@ar uma parte do seu tempo
a tarefas que ndo estejam directamente relacioramasa acgdo didactica e organizativa da
turma;

[2] se aumenta a dimensdo da turma, mantendo-se o@Bido o resto, diminuem as
ocasides em que se podem estabelecer contactowmsliemtre professores e alunos;

[3] ao existir um maior nimero de interaccfes e der-ielacdes entre professores e
alunos a medida que diminui a dimensdo da turmanpo durante o qual cada aluno esta
efectivamente implicado no seu trabalho é favorecam a diminuigdo da turma.

Na base dos cenérios hipotéticos anteriores esgando Dacal (1996), o pressuposto
de que a dimensé&o da turma € uma variavel qudasorga negativamente com a eficacia do
processo de ensino e aprendizagem, dado que iofuganto em quantidade como em
gualidade os sistemas de interaccédo verticaisiedmbais que se estabelecem entre professores
e alunos e entre alunos entre si.

Todavia, as conclusfes de algumas das investigagakzsadas (Husén, 196Purves,

1973; Thorndike, 1973; Dacal, 19812) nem sempre permitem sustentar com consisténcia
suficiente a existéncia de relagfes significattagponto de vista estatistico entre o nimero de
alunos por professor e a produtividade escolar, tderpouco um sentido univoco em termos de
tendéncia como a formulacdo anterior fazia suppesar disso, a investigagdo de Glass e Smith
(1979) acabaria por constituir, em termos de liteeada especialidade, um dos marcos de
referéncia mais significativos, de que a célebreade Glass-Smith constitui uma importante
sintese.

No ambito das pesquisas sobre a rela¢do entradomemo e a dimensdo da turma, ndo
podemos deixar de sublinhar alguns dos aspectestsalos por Glass (1985) na incontornavel
pesquisa sobre aquilo que intitula de beneficie®mentes das turmas de pequena dimenséo e
gue situa a dois grandes niveis: por um lado, & das aprendizagens propriamente ditas; por
outro lado, ao nivel das atitudes. Nas propriaavpas de Glass “The benefit of classes of 20 vs.
40 for fewer than 100 hours of instruction is netdaamatic, but it exists and equals about five
or six percentile ranks Further reductions of clagme below 20 produce more dramatic
benefits. Instruction of more 100 hours in a grofifive pupils moves the average pupil from
the 50th percentile at class size 40 to beyond@ik percentile, a gain of over 30 percentile
ranks” (1985, p. 732).

12 Estes sd0 alguns dos principais estudos refepdosDacal (1996). No que respeita, por exemplogsinido
realizado sob a direccdo de G. Dacal em 1981, eendb uma amostra de 14000 alunos do 8° ano hdiftds por
toda a Espanha, foi encontrada uma correlacioigéificativa estatisticamente de - 0,049 entre mero de alunos
por professor e os resultados escolares dessessalun
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Figura 1
Curva de Glass-Smith
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(Extraido de G. Dacal, 1980, p. 123)

Com efeito, para além da leitura que podemos fatativamente ao ajustamento entre
as variaveis e cujas principais observacdes sadldjueincidéncia da dimenséo da turma na
qualidade dos resultados escolares € minima quandamero de alunos por turma se situa
entre 20 e 40 €2] a incidéncia passa a ser significativa em relag@#oresultados escolares,
guando o numero de alunos € inferior a 20, GlaSmigh chegam ainda a outras conclusdes,
nomeadamentgl] a relacdo entre as varidveis dimenséo da turraadémento académico ndo
é linear, mas segue antes um ajustamento curvilfegativo, uma vez que o rendimento
escolar é mais elevado nas turmas com menor nldeestunos 2] as turmas com menos
alunos favorecem mais os alunos repetentes.

De acordo com Dacal (1996), varias foram as ingasfies que, a este proposito, se
sucederam, em particular nos anos 80, de um magd yado efectivamente a comprovar a
tendéncia estatistica encontrada por Glass-Smith.

Um outro aspecto de extrema importancia esta oeladio com a estrutura da turma em
termos de uma maior homogeneidade/heterogeneidadecomnposicdo em relacdo a
determinados atributos dos alunos que a constitéesste proposito, Dacal (1996) sublinha
por exemplo, que a heterogeneidade de situacoesquuiuzir a enviesamentos de resultados
relativamente aos estudos que pretendem corredcionrendimento académico com a
dimenséo da turma e ilustra como exemplos tiptas,so das turmas nas escolas rurais, de um
modo geral com um namero reduzido de alunos, magrendo diferentes patamares escolares
(classes)”® ou, 0 caso dos estabelecimentos de ensino, querarabm elevado nimero de

13 No ambito dos diversos modelos de agrupamentonimtée alunos, este é o caso dos chamados “agropzsne
familiares” e que consiste em formar turmas de troaormal com criangas que frequentam todos os @maiclo
escolar. Este modelo organizativo da turma tem cprassuposto basico, o considerar que este agrapaméer-
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alunos por professor e com turmas de dimensdesamm@lativamente a outros, mas que ao
servir especialmente grupos sociais favorecidosu® a@ptam por estas escolas pelas suas
optimas condi¢fes de trabalho e rendimento, trabalfitequentemente segundo metodologias
didacticas e processos de ensino nao equiparaveis.

As pesquisas de Hallinan e Sdérensen (1986) veiditajustamente que embora o
desempenho académico se correlacione negativameme dimensdo da turma, quando sdo
controlados determinados aspectos individuais lloes, como por exemplo, a raca, a origem
social, o nivel instrucional no inicio do curso @samados pré-requisitos) ou ainda outros
aspectos de ordem didactica, a tendéncia de oghirelsegativa € menos acentuada.

Alias, um dos mais importantes contributos relatigate & questdo da relacdo entre a
dimensado da turma e o rendimento instrucional, s&té dado, segundo Dacal (1996), por
Hallinan e Soérensen, quando estes autores admitemaquela relagdo, ao estar bastante
influenciada por outras variaveis, ndo deixa toalald gerar impactos indirectos significativos
nas aquisicdes escolares dos alunos, ao condiciote@manho dos grupos. Basicamente, 0s
postulados do modelo de analise de Hallinan e Sérefreferenciados em Dacal, 1996, pp.
562-564) sao os seguintes:

i) as oportunidades discentes de aprendizagem ewokm sentido contrario ao da
dimensdo da turma, criando-se uma dependénciachalcentre o nimero de alunos e o
respectivo rendimento, que tende a ser a ser egjplicsendo constante tudo o demais, pelo
facto de serem mais favoraveis as condicGes segasdpuais se desenvolve o processo de
aprendizagem;

i) mantendo-se constante a dimensdo da turmajemsidade da relacdo entre as
condicBes em que se desenvolve o processo de @ageih e 0 rendimento instrucional é
afectada pelo tipo de actividade educativa queaegsores se propdem desenvolver;

iii) as interaccbes na turma sdo de tipo verticdtogizontal, pelo que a funcéo
“resultados académicos” atinge 0 seu maximo parasanferiores a 1:1, mais concretamente
no récio 1:4, por corresponder & criagdo de peltosiema equipa de trabalho entre os alunos;

iv) existe uma interaccdo significativa entre a eliséo da turma e a qualidade de
ensino pelo que, mantendo-se constante a primesavdriaveis e para um mesmo tipo de
actividade, o rendimento académico aumenta a medieanelhora a qualidade de ensino.

Em jeito de sintese, o rendimento académico énadsncdo da dimensédo da turma e
da qualidade de ensitfo Por outro lado, e de acordo ainda com Dacal (199@strutura da

idades, ao basear-se na ajuda mutua das criamfaeislo dos mais velhos em relagdo aos mais névosgue
corresponde melhor a vivéncia familiar do aluna, roporcionar seguranga afectiva e clima seremsodilizacao.
Ver a este respeito, Formosinho, 1985, pp. 27-35.

* Dacal (1996, p. 564) expressa-o0 matematicamenseguinte modo:
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turma envolve aspectos de indole diversa. Por deeste sistematizagdo, estes apresentam-se
agrupados em aspectos de natureza estritamenteizattipza € aspectos de natureza didactica,
ainda que, os dois se encontrem necessariameeitiggizdos.

Os primeiros, estdo relacionados com o agrupamenddstribuicdo dos alunos por
grupos-turma, tendo por base, nas mais das vepegxisténcia de circunstancias e de acasos
com certos critérios de ordem organizacional e gégiaa e cujo principal espaco e
perpetuacdo no tempo lhe advém de crencas e cémsicpedagodgicas tomadas como
cientificamente comprovadas, todavia, merecendonitomo, algum gquestionamento, porque
nem sempre devidamente fundamentadas e, outras, véesajustadas de certos contextos
educativos concretos.

Os segundos, tendem a privilegiar os aspectosdbmodidactica e pedagogica e dos
quais sobre-relevam, por exemplo, a natureza @mde actividades e tarefas educativas a
desenvolver na turma, os métodos e estilos pedawggi aplicar, as proprias prioridades a ter
em conta em termos das finalidades educativas ssggair e 0 grau de rigidez a observar
relativamente a esse conjunto de desideratos éhsabs sistemas de controlo e avaliagao
existentes, entre outros.

A composicao da turma é apresentada por Monk (188To uma resultante de um
conjunto de critérios que o autor classifica enmceirtategorias, cada uma delas fazendo
prevalecer uma determinada légica, nomeadamentejedéoriedade, de homogeneidade em
funcao do nivel instrutivo, de equilibrio de acombmm a prestacdo académica do ano anterior,
de ajustamento entre o estilo docente e as cdsiitteas dos alunos, de continuidade
pedagogica.

Decorrente da propria categorizacdo de Monk regeadt vista outras possiveis logicas
de agrupamento de alunos e que, colocando em destagérios de ordem pedagdgico-
didactica e controlando certos aspectos admiriigtigatelacionados com as disponibilidades em
recursos humanos, técnicos, materiais, espaciaderfo justificar uma referencializacdo a
outros eixos e critérios de orientacdo, designadteme da prevaléncia de um critério de
homogeneidade ou de um critério de heterogeneidademposicdo das turmas e em relagéo a
caracteristicas mais do tipo sociografico comoga@mplo o sexo-género, a idade, 0 estatuto

[1] relacdo qualidade, rendimento académico

y=e’/(1+¢€");

[2] relacdo dimensao da turma, rendimento académico

y =0,88970Z . Log (X) + 0,882076 / x

e em que o modelo completo é:

y =(0,889702 x Log (x)+ (e*/ 1 + ) +[(0,889702 x Log (x) + 0,882076/x)
x(e*/1+¢e*)] ,

e sendo os respectivos coeficientes fixados delaamm os critérios estabelecidos no modelo denggcao.
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social, as acessibilidades a escola ou, mais doatifivo, como a carreira escolar anterior, a
atitude face a escola, 0 comportamento escolasEgcoes futuras.

Seja como for, e ndo obstante todo um conjuntoad®ifes entre os quais as multi-
caracteristicas dos alunos inerentes a qualqueegso de escolarizacdo alargada e universal,
necessaria e desejavelmente decorrente de um iimpedg aprofundamento da democracia
social e do papel cometido a escola a esse respéjt;mecessariamente, uma orientacao
educativa no plano teleoldgico, constituindo-se e@emento de charneira e referencializador
do processo decisional e que numa base organizhaenracionalidade pedagdgica, ndo sé
antecede como orienta e estrutura as orientacée®eos a seguir no processo de constituicdo
de turmas. Na verdade, quer no plano pedagdgiceiitd, quer no plano organizacional
propriamente dito, as finalidades educativas gescala ou mais concretamente aquele patamar
de ensino ou aquele curso devem prosseguir, sdplano da acg&o organizativa, 0 primeiro
referente a considerar, tendo em vista a sua dixagao.

Assim colocada, a questdo parece ser simples, mdactb ndo o é. E ndo o0 é em
grande parte porque, de um modo geral, a escolssess varios niveis e segmentos nao
prossegue uma sO finalidade, nem sequer um olbjedtévcada vez. A realidade educativa é
demasiadamente complexa para que possamos decanepd-linidades simples e desligadas
umas das outras. Com efeito, ndo s6 somos confi@tam simultdneo com um conjunto de
fins educativos multiplos como estamos, frequenteejeperante fins e racionalidades
contraditérias que vao aparentemente coexistindonmgis vezes num equilibrio no minimo
dificil.

4 - Finalidades educativas e critérios de constitui cao de turmas

A propoésito dos critérios a observar pelas escotaagrupamento interno de alunos,
encontramos hoje em documentos de caracter oficegmi-oficial’® a enumeracdo de um
conjunto de orientagdes e recomendacdes que apsrg@maticamente para a necessidade de
nos processos de constituicdo e formacao das twenas) observados determinados critérios e
procedimentos de orientacdo predominantemente ggiag De entre estes, séo referidos
segundo a seguinte ordem de prioridade a contideigadagogica das turmas, o nivelamento
etario, o equilibrio na distribuicdo dos sexosnakicom necessidades educativas especiais,
alunos com escolaridade irregular, alunos com satades de apoio pedagodgico, grupos-turma
com caracteristicas especificas de comportamenta €& aproveitamento, habitat de
proveniéncia e rede de transportes, alunos meni@rédade fora da escolaridade obrigatoria
(IGE,1998D).

Em boa verdade, ndo obstante as muitas pressOesdasesobre os estabelecimentos
dos varios graus de ensino relativamente a neeglsside prestacdo de contas dos seus

15 No ambito da organizacdo da escola/constituicdtuneas e a prop6sito de alguns dos principaigrasi de
referéncia utilizados no processo de auditoriag-gej IGE (1998b).
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resultados escolares, ainda que, pelo menos de mmnmeais claramente visiveis no caso do
secundario, ndo tem existido propriamente a estd, nim trabalho tendente a fundamentacgéao
dos critérios que melhor e mais adequadamente possevir aqueles propositos. Com efeito,
numa logica de racionalidade a priori, a quest&eqgeaafigurar-se de alguma pertinéncia, na
medida em que, se por um lado, se reconhece algutoaomia aos estabelecimentos escolares
e a sua consequente capacidade prépria em termogedeencdo em relacdo a muitas das
actuais matérias educativas, nomeadamente no gpeitee a aspectos e critérios proéprios de
organizacao pedagdgica e que podem assumir coatespecificos justificados em funcdo dos
proprios contextos e especificidades educativasdppor outro lado, as agéncias educativas de
acompanhamento, inspecgdao e controlo comecam arootaf crescentemente 0s
estabelecimentos de ensino com o0s seus prépriangeshos, a compara-los com outros
estabelecimentos similares ou a hierarquiza-losmaeem fungdo das suas proprias prestagdes
escolare¥. Se a situacdo acaba por se tornar confortantéeupar quando os resultados lhes s&o
favoraveis, ndo deixa de ser, obviamente, desdanter para outros, ainda por cima, quando
independentemente das prestacdes consegtidasque, em termos absolutos, podem até
eventualmente, traduzir um razoavel nivel de desehgp—, a natureza relativizada de uma
hierarquizacdo referenciada a uma média, pode iatmurdo de colocar sob suspeita um
qualquer estabelecimento de ensino, cuja prestsg@dar pode ser claramente aceitavel, ndo so
em termos absolutos, como em termos de processatigedace a um ponto de partida inicial,
porventura, claramente desvantajoso relativamentke autras escolas similares.

Retomemos, entretanto, a questdo da estruturarmmha & dos respectivos critérios de
organizacao pedagogica (ou simplesmente da auségieis) que estédo na base dessa estrutura,
de modo a estabelecermos um esquema de analiser@dadm funcdo dos respectivos perfis de
composicao sociogréfica, comportamental e atitudate a escola e das respectivas linhas de
orientacgao evidenciadas tendo por base o refenentegeneidade/heterogeneidade.

A composicdo da turma afigura-se como um dos elamenter em conta na analise do
desempenho escolar, na medida em que constituibas® enquadradora e contextualizadora
quer dos processos sociais conducentes a int@génzde normas do grupo e referencializagdo
das percepcbes de rendimento académico, quer nerspeptiva mais de ordem pedagdgico-
didactica decorrente das proprias definicbes eaabks dos professores em termos de
objectivos educativos e niveis de exigéncia a ektaér.

Para todos os efeitos, o que parece afigurar-sdgroais evidente, independentemente
dos critérios definidos e dos procedimentos efantente seguidos na organizagdo das turmas,
€ o facto de as solugBes organizativas adoptadatersam crescentemente a contemplar
situacBes de compromisso entre, por um lado, d dageprestacdes escolares a alcancar e, por
outro, as exigéncias de eficiéncia através de uitizagdo razodvel de recursos e em que as
caracteristicas dos alunos que constituem o0s dive@grupamentos, enquanto factor
condicionante em primeiro grau da accdo organimatieducativa a realizar e as proprias

18 £ 0 caso da generalizacdo da avaliacéo aferiddoagmnking das escolas com base nos resultados dos exames
nacionais de 12° ano e respectiva comparacao colasasficacdes de frequéncia atribuidas.
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politicas de universalizacdo e democratizacdo édasaem larga escala, envolvendo uma
multiplicidade crescente de alunos, professoresn&titiicdes, ndo sendo totalmente
incompativeis, ndo se afiguram, em todo o casgoendeira vista, muito facilitadoras dessa
accao de conciliagdo e compromisso.

Independentemente de um maior ou menor grau doaézade no ambito do processo
de composicao das turmas, a verdade é que caddastas configurard um determinado perfil
em termos de composicdo e este pode ser analisafi;medo do grau de homogeneidade ou de
heterogeneidade face a um conjunto de variaveisa esuh adequabilidade e coeréncia
organizativas relativamente a um conjunto de filzles educativas. Partindo de um cenério
conjectural que assuma que os distintos perfis osiojenais que vierem a ser constituidos
condicionam de forma determinante os resultadoslass, entdo determinadas finalidades
educativas poderdo ndo s6 aconselhar como justéidagitimar a adopg¢édo de determinados
critérios no ambito da organizacdo pedagoégicautasas.

Com efeito, se tomarmos por referente orientadoreinn polarizado em torno dos
atributos de sentido contrario homogeneidade/hgéereidade e isolarmos cada uma das
variaveis a mobilizar no ambito do processo de @migdo e caracterizagdo das turmas e
subentendermos a ocorréncia de um dado processatedupredominantemente direccionado
a uma determinada finalidade educativa, podemabeasicer um encadeamento l6gico como o
representado no esquema

Subjacente ao esquema esta, por um lado, uma lkdgiaaalise polarizada em torno das
duas finalidades mais expressivas da educacames@sicd® e, por outro, o estabelecimento
de pressupostos tedricos que, de um modo geralerrera considerar e a aceitar que 0s
contextos estruturais homogéneos ao nivel da twomstituem um factor potenciador do
rendimento académico e, consequentemente, favoreeenmaior grau de consecucdo da
finalidade cultural-instrutiva. Do mesmo modo, ayaléncia de situacdes de heterogeneidade
ao nivel do factor estrutura, implica a organizagégprocessos educativos que promovem 0
contacto de alunos com diferentes culturas e nideislesenvolvimento e parece afigurar-se
mais propicia a propdsitos socializadores e dgiaggo de alunos em contextos que tendem a
aproximar-se da realidade exterior e que é obvitanerarcada por uma grande diversidade
social, cultural e comportamental.

7 veja-se, por exemplo, a este propdsito Formos{tfss).

18 Esta qualificacéo de finalidades educativas mesessivas, tem por referéncia o artigo 7° da leeBdses do
Sistema Educativo, a partir do qual uma analiseatiemn das suas catorze alineas nos leva a comtdualara
dominancia das finalidades socializadora e cultalativamente a outras.
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Esquema |
Finalidades educativas, modelos de agrupamentitéei@s organizacionais

Finalidades educativas

Modelos deagrupamento
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Todavia, a base de logicidade em que parecem arg®ras pressupostos tedricos
anteriores nao esta rodeada de um consenso tao eompb a partida se poderia supor.

Na verdade, A. de la Orden (1974), numa vastadewi® literatura efectuada, chega a
um conjunto de conclusfes que ndo corroboram tetdkros supostos beneficios em termos de
rendimento escolar que frequentemente tendem a astmciados a existéncia de turmas
homogéneds. Sobre a questdo de que tipo de orientacdo segaid@nstituicdo das turmas

influi mais positivamente no rendimento académicadas proprias respostas cientificas

19 A propésito da influéncia que um critério de hoewejdade ou heterogeneidade académicas, enquaréo op
organizacional pedagdgica de base a adoptar natcmhbicontexto estrutural da turma, possa ter ndimegento
académico da turma, A. de la Orden (referido emaDd®96, pp. 567), apresenta como principais cmdels as
seguintes: a constituicdo em si mesmo de turma®gé@neas ou heterogéneas, ndo afecta de formaicatjud o
rendimento académico; o0s resultados das investgacacerca da efichcia ou ineficacia das turmas
homogéneas/heterogéneas para o ensino de alguntésamatanto no basico como no secundario, revelam
incongruentes; as diferentes composicdes adoptgdas,em termos de homogeneidade, quer de heteidgee,
afectam de maneira diferente o rendimento dos aloom distintos niveis de capacidade. Em sumagAa ©rden,
considera que a homogeneidade académica, enquéstiale organizacido pedagodgica a observar nstitwigéo
das turmas, afigura-se apenas como um determireamteto do rendimento da turma, acabando ele pr@oriestar
afectado por outros factores condicionantes, @@cios quer com as caracteristicas dos alunos, sejam a idade,

0 sexo, a capacidade cognitiva, quer com outrdsres organizacionais da escola, como sejam aiprdjgnensao
da turma, os recursos existentes ou 0s métodosndimoee aprendizagem utilizados pelos professomes n
desenvolvimento da ac¢éo educativa escolar.
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existentes a este respeito, A. de la Orden reptiwtaae a investigagbes com base em grandes
amostrasonclui que n&o existem resultados suficientememtsistentes a este respéfto.

Dacal (1996), apresenta ainda resultados de owtvastigacdes que vao ao ponto de,
ndo s6 ndo corroborar as assungdes tedricas aesedomo vir a concluir o contrario, ou seja,
que as turmas heterogéneas conseguem melhores pdede® escolares. Ao nivel da
organizacao da turma, s&o os casos das investgydedeoontzy (1961) e de Daniels (1961). O
estudoMixed Ability Work in Comprehensive Schodlsutro importante estudo levado a efeito
na segunda metade da década de setenta no amiimodzoracéo total ou parcial de praticas
educativas com turmas heterogéneas em escolasasglEmbora os resultados dos exames
escolares publicos ndo permitam retirar conclusdeBnitivas sobre as vantagens ou
inconvenientes que derivam da adopc¢do de deterpsneritérios pedagogicos no ambito da
organizacado das turmas, as conclusdes geraiseltatio fazem, contudo, relevar um conjunto
significativo de aspectos positivos associados lag8es organizativas de heterogeneidade,
nomeadamente, relacionados com o clima interpessoalores niveis motivacionais e
beneficios em alunos de baixo rendimento, favorecin de alunos de nivel médio, um
interesse elevado dos professores em incremesfaaaia escolar.

Muito mais recentemente e ainda no ambito de umtegtm estrutural de
heterogeneidade da turma, as sinteses de Slav@6)(E¥idenciam resultados igualmente
interessantes ao nivel do rendimento académicagait® em turmas heterogéneas, quando no
interior destas se constituem grupos homogénendpsgue estas turmas conseguem melhores
resultados escolares do que outras turmas iguanhetérogéneas mas em que no seu interior
ndo se constituiram grupos homogéneos.

Na vasta revisdo de literatura que realiza, Dat@9§) refere ainda outras areas de
incidéncia que se revelam igualmente ndo s6 ndsecsmais como de pendor claramente
desfavoravel, quando se procuram avaliar os evienbhemeficios educativos decorrentes de
solugBes organizacionais pedagogicas em torno deriténio de homogeneidade. Sdo elas: o

20 A, de la Orden (1975, referido em Barrio, 1989, 2(%-208) apoia-se, entre outras, nas pesquisas\iesidas

por: [1] Koontz (1961), com o objectivo de comprovar a tepé nula de que turmas homogéneas de 4° ano segund
um critério instrucional, ndo conseguem prestag@esiémicas superiores em Matematica, Lingua edeios dos
seus pares quando agrupados segundo um critéhetdmgeneidade e cujos resultados viriam a redéierencas
significativas favoraveis aos grupos heterogéneollatematica e Leiturd?2] Svensson (1962), com o objectivo de
verificar se diferentes tipos de turmas homogérdmsgi® e 9° anos em distintos tipos de escolas w®rams
heterogéneas produzem diferentes incrementos drento académico em alunos de similares niveisdricdo e
origem socioecondmica e em que os resultados apargtb viriam a revelar diferengas significativagehdimento
entre os grupog3] Douglas (1964), com o fim de estudar as caratita$se rendimento dos alunos dos 8 aos 11
anos, agrupados segundo um critério homogéneal#easngas entre os grupos de capacidade supeinderer e
cujos resultados comprovariam que 0 agrupamentméneo reforca o processo de seleccédo s@dlalGoldberg,
Passow e Justmam (1966), com o objectivo de explasa diferencas de rendimento académico e outras
caracteristicas pessoais entre os alunos agrupauddssersas classes, concluir-se que em relagédas &is variaveis
estudadas os efeitos de agrupamento foram mininasda assim favoraveis aos grupos heterogériep8org
(1966), com o objectivo de estudar diferencas delineento académico em alunos do primario agrupados
homogénea e heterogeneamente e com aplicacéo glapes diferenciados, concluindo-se pela nédo existéle
efeitos suficientemente consistentes em nenhungrp®s.
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grau de expectativa dos alunos de baixo rendim@ntg, Oakes, 1985; Schwarzer, 1982); a
tendéncia para desenvolver um ensino de menordao@iem grupos homogéneos de baixo
rendimento (Oakes, 1985); o desenvolvimento de asaixpectativas tanto por parte de
professores como de alunos em turmas homogéneaeleinferior, autoconfirmando-se as
profeciad’ (Nachmias, 1977; Rist, 1977); processos de corp@araocial, conduzindo com
frequéncia a potenciais situagfes de estigmatizagialuséo escolar e social (Mars & Parker,
1984; Bachman & O’Malley, 1986); afectacdo negatieapoténcia intelectual discente, em
termos de autoimagem, motivacfes e expectativaspgnte de alunos integrados em turmas
homogéneas de baixo rendimento (Bandura, 1982g€&r&cheier, 1982).

Ao nivel das percepgdes de eficacia e contrariamdopouco esta tendéncia, Dacal
(1996), apoiando-se na investigacdo de Wilson &niitsh(1978), refere que tende a existir da
parte dos administradores e professores uma pécelg;maior eficacia instrutiva no caso das
turmas formadas na base de um critério de homaodgehei

Também as investigacbes desenvolvidas por Webb2]198m introduzir novos
contributos quer no quadro das relacdes entre mtedsticas do grupo e o rendimento
académico dos alunos de tipo médio ao evidenciarogualunos de nivel médio rendem mais
nos grupos homogéneos, quer na relacéo entre asidages individuais dos alunos e os seus
resultados, ao concluir que esta se expressa, npeg heterogéneos, segundo um tracado
curvilineo, no sentido de fazer corresponder umomeagéndimento aos alunos de maiores
capacidades seguidos dos de menor pontuacao @eatdecistica e, nos grupos homogéneos,
segundo uma correlacéo linear e positiva.

De um interesse deveras particular é a tese cesdrdllewman (1989, referido em
Dacal, 1996, pp. 569-570), segundo a qual as exipeas e o nivel instrutivo dos alunos estdo
afectados pelo efeito de regresséo face aos vaioédfos do grupo em que trabalham. Com
efeito, de acordo com os resultados da investiggg&opublicaria em 1989, D. W. Newman
organizaria as conclusbes da sua investigacdo eno tde quatro grandes aspectos: i)
autoconceito académico em Matematica,; ii) expaetstile éxito em Matematica; iii) percepgao
discente ao nivel da facilidade/dificuldade da MetBca; iv) resultados escolares. Retendo-nos
apenas no ultimo dos aspectos referidos, ou segarasultados escolares, Newman concluiria
gue o tipo de classificacdo tem uma repercuss&disagiva nos resultados escolares, sendo as
suas conclusdes parciais as seguintes: i) os atleno$vel superior obtém melhores resultados
quando estdo integrados em turmas heterogéneasjaarupando-se no interior destas em
grupos homogéneos de alto rendimento; ii) os al®sivel médio conseguem melhores
resultados quando integrados em turmas homogérigass alunos de baixo rendimento
alcancam melhores resultados em classes hetersgénea

Graficamente, a hipétese central de Newman é reptasa do seguinte modo:

21 Ocorreria aqui uma espécie de ‘efeito pigmalidomo ficou conhecido na sequéncia das experigteiadas a
cabo por Rosenthal e Jacobson.
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Figura 2
Hipotese de regressdo a média
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(Extraido de Dacal, 1996, p. 569)

Na base das solugcbes organizacionais pedagodgicastendem a privilegiar a
homogeneidade das turmas em torno de um ou Varibdrias relacionados com as
possibilidades de aprendizagem, dai resultando stupente, e em consequéncia dessa
homogeneidade, um maior qualidade do desempeniutagsesta segundo Garcia (1989), o
argumento de que o professor pode apoiar de mamgfame os seus alunos e dispor de mais
tempo para estes, ao evitar dispersar a sua atengéilezar grande parte do tempo em acgoes
mais individualizadas e que contextos estruturaie grande heterogeneidade,
incontornavelmente tendem a fomentar. Para alérfod@ controvérsia que uma tal opcao
organizacional sempre suscita, porventura ndo tpeto facto de esta se apoiar num dado
critério académico enquanto tal, mas sobretudouysoepte acaba por estar frequentemente
associado a aspectos de natureza social e cuétusalsua adopcdo conduz a situactes de
homogeneidade ndo apenas de natureza académicaamiadm e frequentemente do ‘tipo
aristocréatico e segregador’ e, além do mais, cofmpdo conformidades e solug@es finais, de
certo modo, passiveis de serem qualificadas deatbidrias com as concepcdes ideoldgicas e
educativas actuais.

Uma das observacbes que Garcia (1989;1993) intmoaluiebate, esta relacionada com
a reduzida perdurabilidade das solugdes organgzatiom base em critérios de homogeneidade
de capacitacdo cognitiva, uma vez que essa estrutigial de homogeneidade, tenderd a
perder-se ao fim de algum tempo. A sustentacdonddall postulado € feito com base nos
resultados das investigacdes desenvolvidas poai@hil1971) e Welkart (1972) segundo as

22 Referenciados em S. Molina Garcia (1989). A ingasgiio de Chiland vem evidenciar que a distribuigioQ@ de
uma amostra de criang¢as no inicio da escolaridadied se adequava perfeitamente aos pressupostidsdica
curva de Gauss-Laplace e que os resultados de wsmanmedi¢do cinco anos mais tarde na mesma armdestra
alunos, gerava uma distribuicdo bi-modal opostguepem estatistica se define como distribuicédo abrRor outro
lado, os resultados da investiga¢do de WelkartZ19%m no mesmo sentido da anterior, permitindorasastentar
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quais os valores dos QI dos alunos séo evolutidependendo essa evolugdo de mdltiplos

factores, pelo que a aplicacdo de um critério pégiag de homogeneidade com base em certas
variaveis, medidas em momentos temporais diferept@svezes com espagamentos de um ou
mais anos lectivos, revelaria a existéncia de gringberogéneos, mesmo que inicialmente estes
tivessem sido constituidos na base de um critériootnogeneidade.

Na verdade, e tal como reconhece Garcia, “Podri@®ggir poniendo ejemplos para
convencer al lector de que, a la hora de la vergdadyue existen son grupos heterogéneos de
alumnos, a pesar de que se utilicen las técnicas mefitnadas para lograr agrupamientos
homogéneos” (1989, p. 204). A aceitacdo generalizéel que a heterogeneidade é uma
realidade que nao pode ser ignorada ganha um abpsevo a partir dos anos setenta e comega
a mobilizar em sua defesa diversos grupos de pgdagdGarcia, 1989, 1993). Em
consequéncia, as propostas comegam a incorporea agentacdes no sentido ndo tanto da
procura de solugbes organizacionais pedagogica®dmas, mas muito mais no sentido de
potenciar estratégias didacticas mais individudhsae flexibilizar ao mesmo tempo 0s grupos
em funcdo das exigéncias implicitas e propriasdiersos tipos de objectivos e actividades

inerentes as turmas heterogéneas.

Efectivamente, as consequéncias decorrentes das figurinos organizativos, agora
desejada e assumidamente heterogéneos em ternuapatgtacées cognitivas, ndo se fariam
esperar e cedo se viria a colocar o problema dgrgssdo automatica, de modo a salvaguardar-
se a heterogeneidade das capacitacdes inteleanagsndo necessariamente heterogeneidades
de interesses e motivagdes proprias dos alunosifdeerdes idades e, consequentemente,
frequentemente associadas aos distintos patameréssénvolvimento, em que por via dessas
diferencas etarias, aqueles se encontram. Estédqueereceria, alids, de S. Molina Garcia o
seguinte posicionamerito

“Cuando hablamos de heterogeneidad de los agruptosiele alumnos siempre nos
referimos a procesos cognitivos, pero no a comudeislale intereses que son fruto de
las edades cronologicas correspondientes a lostdstestadios evolutivos. (...) una
solucién sensata al problema de los grupos heteeogéle los alumnos en la ensefianza
basica (...)[ed realizar el agrupamiento respetando las edade®ldgicas de los
alumnos, pero aceptando al mismo tiempo que lafianga debia ser personalizada
(...). De ahi el que se exigiera también la prodoeautomatica de los alumnos de un
curso a otro. Exigencia que, indudablemente, ndapsinificar el que todos los

que a homogeneidade inicial de um grupo de alusrtdeta desaparecer com o tempo. Cf. S. Molina Gdre&s,
pp. 200-201.

2 Também entre nés, a questdio da progressdo autansiviria a transformar, porventura, numa dass mai
polémicas que a Reforma do Sistema Educativo Pd@utaria suscitar na transi¢cdo dos anos oitenta gganos
noventa e em torno da qual, pese embora, a sutageipor parte de individualidades com resporidatits
governativas (casos do Ministro da Educacdo e doefeio de Estado da Reforma Educativa de entamkeu
reconhecimento viesse inclusivamente a ser cordagrm diplomas legais, a Comissdo de Reforma don&iste
Educativo nunca chegaria verdadeiramente a um nsasmbre esta matéria. Cf. Patricio (1998b) e éamhfonso
(1998).
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alumnos de un curso alcanzaran los mismos niveldasedistintas areas curriculares.
Lo Unico que queria decir es que el profesor tqu@aceptar esa heterogeneidad y, en
consecuencia, programar estrategias didacticagdiodilizadas” (1989, pp. 204-205).

5 - A missao institucional educativa como referente organizacional dos factores
‘dimensao’ e ‘estrutura composicional’ da turma

A instrugdo e a socializacdo como dimensdes referen  ciadoras

O debate da misséo institucional da escola deehaen particular, quando este se situa
ao nivel de um segmento como € o da escolaridagleababrigatoria, remete-nos, no quadro
das ideologias educativas das modernas sociedagascrhticas, para novas e inevitaveis
(re)definicdbes da tradicional funcdo educativa kscosob pena dos seus desideratos
institucionais educativos formalmente decretadst®rem, por vezes, longe de corresponder as
verdadeiras funcdes educativas que a escola dende a desempenhar e a assufhiPor
outro lado, no plano das variaveis organizacioeac®lares, a invariavel emergéncia de perfis
configuracionais estruturantes ndo pode deixaratgracenar com o esvaziamento das teses
reclamadoras dos ‘efeitos de escola’ e conduziazer emergir de novos eixos potenciais para
a recusa frontal de um certo fatalismo antecipade qutras teses e perspectivas tendem
sistematicamente a sustentar. A manipulacdo dodoréac ‘dimensdo’ e ‘estrutura
composicional’ da turma podem conduzir a novos fitesaorganizacionais pedagdgicos,
quando por via de uma intervencgéo escolar na emésirde solucdes organizativas se acredita
poder estar a contribuir para a edificacdo de wuala social e culturalmente mais justa e, em
ultima analise, verdadeira e substantivamente deisocratica. Na ‘assuncdo conjecturativa’
de que, na esfera organizacional, a escola dispbppderd passar a dispor, de um campo de
manobra consideravel na definicdo e estabelecintogaritérios de constituicdo das turmas e
que a ‘dimensdo’ e a ‘estrutura composicional’ ttmsm algumas das variaveis

24 Com efeito, estes tendenciais e inevitaveis seajuentos de papeis, ao nivel do politico e dokigito, muito
por imperativo das novas ldgicas e contextos dogpde de modernidade, recolocam uma forte centdsida
importancia da analise das finalidades da escalip que muitas das suas finalidades tradicionaecem ndo s6 ja
ndo corresponder com precisédo, como néo abardatal@ade um conjunto de fungbes que efectivamaermgscola é
chamada a realizar. No quadro das op¢es e ideslagidicionais educativas referidas estéo findédaoliticas e
de socializagao politica, finalidades culturaisfrdasmisséo de cultura, estruturacéo de conhetisiethe formagao
e capacitacdo profissional, finalidades socializaslode vinculagdo aos valores, de legitimacaordano social,
finalidades econdmicas e produtivas, finalidades seéeccdo social e de concessdo de status, fidafida
personalizadoras e de inovagdo, mas também fin@sdégualizadoras e de mudanga social. A referiragdo
explicita as fungdes de custddia, de acolhimerg@mbio, de atendimento e assisténcia social, ntwlsedaquilo que
Hargreaves (1998) considera conduzir a uma ja iaoitétensificacédo do trabalho do professor porddgrogressiva
tendéncia de acréscimos de trabalho social na edw@dica de hoje decorrente de um conjunto de scgbe
intervengBes que tendem a ocupar uma parte bast@mificativa do tempo escolar em missdes edugstivnais
situadas no ambito social e familiar do que propeiate no ambito instrutivo. A este respeito vejanestre outros,
autores como Musgrave (1979), Formosinho (1988)aQad (1989), Arroteia (1991).
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organizacionais passiveis de planificacdo, orggéz@ controlo pelas escolas com relevancia e
influéncia determinantes no desempenho dos aludas &rmas.

Os referentes orientadores fundam-se na Lei desBdseSistema Educativo, mais
precisamente no seu artigo 7°, do qual emergem ghaasles finalidades, a socializadora e a
cultural-instrutiva e que passamos a considerantiagdoras e estruturantes do processo
organizativo:

i) 0 eixo ‘socializador’, conferindo um destaqueetiminante ao colectivo social e a
importancia da integracdo e enquadramento de calididuo na esfera do colectivo
através de linguagens, valores e comportamentosironAs opgdes e as solugdes
organizacionais preconizadas ao nivel dos critéritimenséo da turma’ e ‘estrutura de
composicao social e cultural’ sdo estrategicameisterminados por uma maior ou
menor determinagdo socializadora relativamentengaiu da escola, na medida em que
cada aluno tende a ser mais ou a ser menos pévapectcomo um elemento
relativamente ao qual cabe a escola integrar embeadtomuns de comportamento e
valores. Consoante se eleja e assuma mais ou jseeckessuma menos este firme
proposito e determinacdo relativamente aquilo gexe dser a principal finalidade da
escola, assim tenderemos a deslocarmo-nos respraetivte mais para o polo positivo
ou para o pélo negativo do eixo socializador;

i) 0 eixo ‘cultural-instrutivo’, a que corresponde essencial um objectivo de pendor
predominantemente instrucional, académico e técriiecdemente valorizador dos
aspectos estritamente instrucionais e considerateloimportancia menor outras
actividades que estejam fora deste ambito. As ppaggdes essenciais sdo agora
assegurar a transmisséo do patriménio culturalbdberimentos e técnicas de geragéo
em geracdo. Consoante a intensidade e énfase dafpcassim tenderemos a
posicionarmo-nos no quadro das solucdes organizaisi@ preconizar num quadrante
onde uma tal perspectiva esta mais ou estéd melvagsardada.

A conjugacdo do quadro analitico anterior com osultados da investigacdo
relativamente ao efeito dos factores dimensé&oratest composicional da turma na qualidade
dos resultados e ainda com 0s nossos propriogadssiem relagdo a influéncia determinante
no desempenho de um conjunto de invariantes esdisitaxteriores a escola e que esta nao
controla, em particular, nos dominios do culturaloesocial, levou-nos a formulagdo de um
cenario conjectural que configura para cada umgqi@sirantes gerados pela intersec¢cdo dos
eixos ‘socializador e ‘cultural-instrucional’ difentes combinatorias de solucdes
organizacionais cada uma delas tendentes a maxiaszaspectivas ldgicas subjacentes.

Com efeito, na base da tese do choque de raciadakdesta o pressuposto de que ndo
s6 as finalidades socializadora e instrutiva sdo p®nos em parte contraditérias como o é
também a ligacdo entre as concepgdes de raciodaleondmica e axiologica aos critérios de
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constituicdo das turmas, dada a pelo menos apdrexepatibilidade entre a opcéo politico-
administrativa por turmas de heterogeneidade secialltural e de grande dimensdo com as
concepcOes implicita (eficacia interna) e expli(éfeciéncia interna) de produtividade escolar.

Do esquema depreendem-se quatro logicas politganaacionais distintas dirigidas a
resultante da interseccdo dos dois eixos de fimddisl educativas mais relevantes ao nivel da
educacdo escolar béasica. Essas quatro lGgicascrerz@en-se com orientagdes e critérios
organizacionais que advogam ao nivel da constauigd turmas outras tantas combina¢des das
categorias dicotomicas dos factores em questéo.

Figura 3
Componentes educativas e perfis composicionais
Instrucéo (+
[n- h-] [n=h+
Socializacac Socializacac
[n+, h-] [N+ h4
Instrucao -)

Legenda: n (dimenséo da turma); h (heterogeneidatieral da turma).
(extraido de J. Verdasca, 2002, p. 783)

No primeiro quadrante, resultante da intersec¢cds pélos positivos dos eixos
‘socializacdo’ e ‘cultural-instrutivo’, esta subgde uma certa utopia escolar de ‘igualizacéo
integracionista’ e um certo ‘ideal ideologico’ denai espécie de coexisténcia maximizante
daquelas duas funcdes escolares. Decorrente da dpdsta em simultdneo nas vertentes
socializadora e cultural-instrutiva da escola, pniza-se a formacdo de alunos activos e
interventivos, que perseguem ideais comuns, queil@m valores pessoais com valores
institucionais, que preservam a coordenacao emadmazacdo do grupo e do todo social. Apesar
de uma forte implicacdo na vertente escolar irngaut chave para a solucdo dos problemas
passara sempre incontornavelmente pelo atendineesdtisfacdo das necessidades das pessoas.
A hipotese que formulamos é a de que esta culteretdgracionismo social e de cidadania,
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simultaneamente orientada face ao social e aaltivey encontra na combinacéo cartesigra

h+] (turmas pequenas e social e culturalmente heteeag® uma solucdo potenciadora e
adequada a um tal cenério configurativo. De centad, adaptando a tese da regressédo a média
de Newman (1989, referido em Dacal, 1996) aos fastdimenséo e estrutura cultural e social
da turma, podemos admitir que um tal propésito & fid@il e coerentemente conseguido num
guadro de ideologias educativas democraticas patlevisolu¢des organizacionais que advogam
turmas de menor dimenséo, todavia social e cutharate heterogéneas e em que o primeiro
dos elementos tenderia a responder especialmenteixaoinstrutivo e o segundo mais
propriamente a potenciacdo e desenvolvimento dedati verbais e comportamentais de
aceitacao, partilha e concertagcéo de linguagel®gsanormas, culturas.

O segundo quadrante, na interseccdo do pélo pmsitweixo ‘cultural-instrutivo’ e do
pbélo negativo ‘socializador’ radica numa logica anacional de cariz marcadamente
optimizante, cujas principais caracteristicas séa arientacdo face aos resultados, a existéncia
de poucos valores comuns, de actividades individgaide territorios individualizados e
competitivos, pouca comunicagdo e em que cada témespecialmente preocupado consigo
préprio, ndo tendo lugar ou tendo muito pouco queidipo de preocupag¢do com 0s outros. O
par cartesianfn -, h ] constitui a solugcéo hipotética que minimiza o aledas racionalidades
em confronto. De resto, a configuracdo -cartesiatnamas pequenas e culturalmente
homogéneas’ subentende uma certa ideia de ‘in@grsgcial por diferenciagdo meritocratica
escolar’ e tende a sacrificar o social ao insteutiv

A solugédo ‘turmas de grandes dimensdes e homodérmadigurada no terceiro
guadrante pelo par[n+, h], conduz manifestamente a consequéncias ‘selectivas
marginalizantes’. Com efeito, a resultante que gmarafigurar-se estrategicamente mais
compativel no quadro dos critérios organizaciopedagogicos da formagdo das turmas no
quadrante de intersec¢éo dos poélos negativos aos 8nstrucdo’ e ‘socializacdd’] e que
corresponde porventura a um certo ‘real politicovadstrativo’ no que respeita as orientacoes
da administrac@o educativa relativamente a comgertémensao da turma e a uma certa loégica
micro-politica e administrativa local no que retped agregacdes sociais e culturais de
tendéncia homogeneizarife, € aquela que torna mais problematica por vitador dimensao
a obtencdo de niveis elevados de aproveitamentdaegcque ao nivel da escola tende a optar
por solu¢des mais do tipo ‘balcanizadas’ quandtaserevalecer na constituicdo das turmas,
por opcao prépria ou por pressao de actores irtlgerum critério de diferenciacdo sécio-
cultural. As turmas com um tal perfil, e cujos femips relativamente as duas vertentes em
andlise correspondem ao terceiro quadrante, s@tittddas em grande parte por elementos que
tendem a perspectivar a escola como algo que rdpafde das suas estratégias individuais e
gue contribuira muito pouco, quer por uma certagéncia e pressdo de logicas imediatistas
ou por quaisquer outras razfes, para 0s seus egmapacionais futuros. Ao ndo atribuirem
uma especial importancia ao mérito escolar pomeletem que o jogo ho campo escolar é um
jogo que a partida esta confinado ou pelo menosnteito de pertencas sociais, dao de certo
modo o flanco a uma certa legitimacdo organizatipaga a implementacdo nas escolas de
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solugBes macro-politicas de racionalidade admatisa e micro-politicas de balcanizagéo
cultural, de consequéncias e contornos previsivetengelectivos e marginalizantes.

Um quarto quadrante que configura uma, de certoonprdblematica, pretensdo de
integracionismo social apesar de um défice em terme desempenho instrutivo. Esta
duplicidade, pelo lado instrutivo sociologicamesgtectiva e, pelo lado do social, politicamente
integracionista, encontra porventura nas logicaapdeéncia e de presuncdo escolares, tipicas
das imagens organizacionais escolares (neo)instialcstas, um dos seus principais suportes
interpretativos. A solucdo organizacional coadumantum tal cenario € uma solucao do tipo
[n+, h4, isto é, turmas de grande dimensdo e social eraliftente heterogéneas, a qual se
afigura particularmente habil em conjunturas delidielle econdmica e orcamental e sem que a
face integracionista socializante da escola safnmimente beliscada. Estas, até certo ponto,
‘utopias institucionais’, de pendor racionalistardgOgico, ocultam na esfera politico-
administrativa uma certa ‘selectividade integraigta), uma vez que os resultados das opcoes
politico-administrativas tomadas, para além dedifiades de mensuragéo que verdadeiramente
s6 se manifestam a prazo, se caracterizam aindaggse facto, por uma forte diluicdo das
responsabilizagfes e acabam, em Ultima analisey gobtexto do imperativo da racionalidade
econdmica e da relevancia social, por potenciarempgiuacdo de logicas e estruturas de
dominancia social e cultural na escola e, consagomemte, de contribuir através de solucdes
organizacionais preconizadas sob o signo da rdadada administrativa e heterocultural, para
a reproducdo social e cultural.

As solugbes organizacionais equacionados antendeariace a cada um dos quadrantes
tém subjacente os seguintes cendrios hipotéticos:

i) independentemente do grau de heterogeneidatigalullas turmas em termos da sua
estrutura de composi¢do social, as turmas de na@in@nsdo conseguem em média
melhores resultados escolares do que as turmaaide cimensao.

Esquematicamente,

[n-, h4] [n+, h4

[n-, h-] [n+, h-]

i) as turmas social e culturalmente mais heteregénsobre-representam a fungéo
escolar de socializagdo comparativamente as tunmea®s heterogéneas qualquer que
seja a sua dimensé&o.

Esquematicamente,

[n-, h4] [n-, h-]

[n+, h4] [n+, h]
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Numa primeira abordagem aos cenarios hipotétictasbelecidos, comecemos por
observar o comportamento individual de cada umfateres organizacionais ‘dimenséao’ (n) e
‘estrutura composicional’ (h) face as vertentetriniva e socializadora.

6 - Proficiéncia instrutiva e funcdo escolar de int  egracéo social e sua relacdo
com a dimensé&o e a estrutura composicional da turma

Nestas linhas finais deixamos um olhar sobre aduarpartir dos resultados obtidos a
partir das classifica¢fes finais do 3° periodoserdapostas apuradas a partir de uma amostra de
1244 alunos agrupados em 50 turmas do 2° ciclo €18y 3° ciclo (35), distribuidas por 4
escolas basicas e secundarias do Alentejo Cefitral.

Gréfico |
Desempenho instrutivo e dimenséo da turma
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(R?=0,070; 2, 47 = 1,781; p= 0,180)

A aplicacdo do modelo quadratico de regressdo perauncluir que, apesar da correlagao
negativa entre as variaveis, as variagdes ao davdimensao da turma explicam apenas 7% da vaianci

dos resultados. Com efeito, como se depreende da @lisada correspondente a funcdo quadratica

2 A proficiéncia instrutiva, também aqui designa@aquialidade instrutiva ou de desempenho instrusuege na
base de dados SPSS com a designacéo ‘inst v_298ip por conseguinte essa a designagéo que @titinar
Relativamente a perspectivacéo da funcéo escolari@el aparece designada na base por ‘soc v_Q88Iinto aos
factores dimensao e estrutura composicional daauestes sdo dados respectivamente pelo nimerrdes ale
cada turma e pelo coeficiente de variacdo relativaindice a3 (escolaridade da mé&e) através dasairtiks
percentuais de variabilidade nessas turmas, samga gm maior coeficiente de variabilidade corradpaum maior
grau de heterogeneidade cultural. De referir amdatureza paramétrica das variaveis uma vez queidades de
analise sdo agora as turmas e as expressdes gastiras variaveis nessas turmas estdo indicadatrenos
quantitativos absolutos ou relativos. As analiseverificacdo da normalidade das variaveis em @steevelarem
por um lado quocientes de distribuicdo simétricie @chatamento mesocurtico menores que 2 e, par ladb, que
em termos de homocedasticidade os grupos a congditn n’s iguais ou aproximadamente iguais, camait-se
reunidas condi¢cdes minimas ao desenvolvimento @lésas paramétricas.
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inst=1,486+0,159r0,004, e ainda que seja de salientar que o nivel demjestho tende a diminuir &
medida que aumenta o niumero de alunos por turmefeito do factor ‘dimensédo’ da turma néo é
estatisticamente significativo a um nivel de 0.08lo que ndo se confirma o primeiro dos cenarios

hipotéticos formulado.

Aprofundando a questéo através da introducdo resarmta estrutura composicional da
turma, tomando como referente a escolaridade das (variavel a3_mj, uma vez que esta
variavel se revela habitualmente determinante aquedesempenho global escolar quer na
qualidade dos desempenhos, conclui-se que tambdmofeiéncia instrutiva da turma €
bastante sensivel em relagcdo ao seu ambiente atult@amo se pode constatar pelos efeitos
altamente significativos em termos estatisticos guenétodo de alisamento curvilineo
evidencia.

Gréfico Il
Desempenho instrutivo e estrutura composicionabrallda turma
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(R?=0,443; 2, 47 = 18,691; p= 0,000...)

A partir do grafico anterior e da respectiva eqoad@& modelizacdo da estrutura
composicional da turmdnst=1,934+0,251(a3_m)+0,085(a3_fr) depreende-se que o efeito
desta variavel na qualidade dos resultados essatadeveras surpreendente e ndo pode ser de
forma alguma ignorado, sob pena de enviesamensesl@sesmos resultados, qualquer que seja
a unidade institucional/organizacional em analise.

Com efeito, as diferencas médias de desempenhdesd@al ordem de grandeza que
passar em termos da estrutura composicional deatdemuma escolaridade média das maes
situada ao nivel do 4° ano para uma escolaridadéandé 6° ano tem como consequéncia um

%8 Relativamente & escolaridade da mée o nivel Lizratha situacéo correspondente ao 4° ano de dded@rou
menos, 0 nivel 2 ao 6° ano, o nivel 3 ao 11/12fiwe 4 a uma formacao de nivel superior (bag,., i ).
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acréscimo no desempenho instrutivo médio de 0,5060p (+22,3%), de um ambiente médio
de 6° para 11°/12° ano, um acréscimo de 0,6764%)4de 11°/12° para nivel superior (bac,
lic. ou outros), de 0,846 (25,5%). A comparacaedala das situacdes extremas, ou seja, de uma
situagdo de escolaridade média das maes ao nivélalw para uma situagéo de nivel superior,
quase produz uma duplicacdo nos resultados médiogudna (Insfa3 nx1] = 2,270;
Insf{a3_ne4] = 4,299.

Ora, quando se analisa o comportamento do fadtoefltsdo da turma’ na globalidade,
no quadro do intervalo de valores da amostra (39)- o efeito maximo da varidvel ndo vai
além dos 15,4%instn=20] = 3,066; Ingn=30] = 2,656), 0 que corresponde a um valor que é
cerca de 6 vezes inferior ao efeito produzido nalidade dos resultados escolares da turma
pela sua estrutura composicional em termos do amebocial e cultural dos alunos que a
constituem. Porém, pela importancia desta variawslresultados, justifica-se proceder a uma
analise dos possiveis efeitos do factor dimensdo temrmas de diferentes estruturas
composicionais culturais.

O efeito do factor ‘dimensédo’ no desempenho instrut ivo consoante a
estrutura composicional cultural das turmas 27

Y

Comparativamente a situacdo de analise na globalidaalizada anteriormente, o
ajustamento gerado da aplicacdo do modelo de sfgrelenota um acréscimo de influéncia do
factor ‘dimensado da turma’ nos resultados escol@@tios, no caso das turmas de ambientes
culturais escolarmente mais baixos e corresponslentan nivel de escolaridade das maes que
se situa em torno do 6° ano.

Apesar dos resultados ndo serem estatisticamengteficativos a um nivel de
probabilidade de erro inferior a 0.05, sdo-no camgrau de confianca superior a 90%, o0 que
ndo deixa de ser revelador da influéncia que a maA® da turma tende a ter na qualidade
instrutiva em turmas com estas caracteristicasraigt Com efeito, a partir do alisamento
grdfico ou da equacdo quadritica de ajustamento dhe corresponde
(Inst=1,797+0,143r0,004r7) verifica-se que, neste tipo de turmas, um aumeatd0 para 25

27 O desenho de pesquisa utilizado implicou a @aiggto de dois grupos de turmas de ambientes raigtu
diferentes. Optou-se pela criac@o de dois gruposile@dos em termos do seu nimero de elementasdospara o
efeito o par@metro mediana da variavel escolaridadmae (mediana = 2,50). A aplicacéo deste witénduziu a
um resultado satisfatério quer no que respeitagadibrio do numero de elementos (24 e 26) quegu@respeita as
caracteristicas de cada um dos grupos. Assim, ra@gpeita as turmas do grupo 1, predomina umdaesizale
média das maes correspondente ao 6° ano, com umahiN@ade relativa de 7.1% e uma configuragdo qoe
termos médios de minimo e méaximo se situa entreastelaridade de 4° classe e de quase 9° ano.eNespeita as
turmas do grupo 2, em nimero de 26, a média dadaesiades situa-se no 11°/12° anos, com uma Viatade
relativa de 8.3%, e uma configuracdo que em temmédios de minimo e maximo se situa entre 0 9° aneresino
superior. Destacam-se assim trés caracteristicasn@ais e que parecem conferir ao resultado alguma
sustentabilidade em termos de analise: em prinhagar, uma clara diferenciagdo instrutiva entrel@is grupos; em
segundo lugar, uma disperséo relativa semelhastngequentemente indicativa de um equilibrio seamé¢hem
termos da heterogeneidade cultural-instrutiva débommos grupos; em terceiro lugar, um igual equdibr
relativamente a dimenséo dos grupos.
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no ndmero de alunos traduz-se num decréscimo déadss de - 6.1%, de 25 para 30-te
13.4% e de 20 para 30 del8,6%.

Configura-se assim uma estrutura onde & medidaguenta o niumero de alunos por
turma o desempenho ndo sO decresce como tendefiaavesre uma ligeira aceleragdo no
decréscimo do desempenho.

Gréfico Il
Efeito do factor dimens&@o no desempenho instrigmaurmas
cuja escolaridade média das mées se situa no 6° ano
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Em relacdo ao grupo de turmas de escolaridadeatgaiada (grupo 2), os resultados da
analise evidenciam o desaparecimento dos efeitogimansdo da turma no desempenho
instrutivo. De facto, tal como se depreende doilpgréfico do modelo de ajustamento, cuja
equacdo é para este grupo dada pela expréss&0,943+0,184r0,004, a dimensdo da
turma ndo produz neste caso variacoes estatistitaraignificativas nos resultados instrutivos.
Na verdade, ainda que em termos globais seja derrafexisténcia de uma pequena quebra de
- 5.3% nos resultados quando o nimero de alundgrofea sobe de 20 para 30, ndo podemos
deixar de sublinhar o facto de se registar um atnésde desempenho de +0.07% quando esse

namero de alunos sobe de 20 para 25.
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Gréfico IV
Efeito do factor dimens&o no desempenho instrigmaurmas
cuja escolaridade média das méaes se situa no 1 &tb2
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(R2=0,022; F2, 23 = 0,264; p=0,770)

Em jeito de comentario final relativamente a estastfo, registe-se ainda que as turmas
do grupo 1, apesar de mais afectadas pela vadawehsao tém em média mais alunos (25,42)
do que as turmas do grupo 2 (24,38). E certo gsediferencas sdo em média de 1 aluno
apenas e nao tém significado estatistico. Apesaodndo podemos deixar de sugerir, até no
ambito de futuras agendas de investigacdo, a neadesde um aprofundamento relativamente
a esse pequeno sinal empirico diferenciador, ntidsepor exemplo, da eventual confirmacéo
ou ndo de ocorréncias decorrentes de meras ‘ctanuialidades ou acasos organizacionais’ ou
se de algo mais, nomeadamente de eventuais cons@gi@o nivel do campo escolar da
adopcdo de politicas e medidas de accdo saidapgls micro-politicos de alguns actores
locais influentes.

Heterogeneidade cultural e funcdo escolar de forma¢c &o e integracdo
social

Como referimos atrds, o que esta agora em causgificar até que ponto € que as
turmas com um maior grau de heterogeneidade cukolare-representam ou nao a fungéo
escolar de cidadania e de integracéo social.

Embora a relacdo entre as variaveis ndo seja isigtivg, a partir do perfil de
ajustamento exibido podemos todavia admitir quéesenha uma certa tendéncia no sentido de
uma maior adesao ao enunciado de que ‘a escola gara formar cidadados aptos para a vida
em sociedade’ por parte das turmas culturalmenig megéerogéneas.
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Gréafico V
Funcéo de socializacdo e heterogeneidade cultural da turma
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(R2=0,056; F2, 47 = 1,394; p= 0,258)

Se observarmos em separado o comportamento dossgtup 2, por corresponderem a
turmas cujos alunos provém de contextos familiages diferentes graus de cultura escolar,
constatamos que esta questdo ganha muaxesonfigurativas.

Assim, por exemplo, nas turmas do grupo 1, podernosinuar a sustentar o cenario
hipotético que preconizava um reforco da imagenfudado de cidadania da escola a medida
que aumenta o grau de heterogeneidade da turmaveidade, o modelo de ajustamento
evidencia diferencas estatisticamente significativao sentido de um claro reforco das
indicacdes desta fungéo escolar nas turmas cddsstpor alunos em que as escolaridades das
mé&es no intervalo médio 4° ano-9%no sdo maisdiiadas.
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Gréfico VI
Funcéo de socializacdo e heterogeneidade cultural
nas turmas de cultura escolar mais baixa
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No que concerne ao grupo 2, os resultados apura@iogpermitem comprovar essa
imagem na medida em que as varidveis manifestativaghente uma a outra uma quase total
insensibilidade nas turmas deste grupo.

Gréfico VII
Funcéo de socializacdo e heterogeneidade cultural
nas turmas de cultura escolar mais elevada
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Mais uma vez o contexto cultural familiar emergenocum aspecto decisivo, agora no
que respeita aos aspectos atitudinais face a escela particular a um maior ou menor
reconhecimento do papel desta na integracdo es#&elsociais, uma vez que o factor
heterogeneidade revela um comportamento diferem@adrelacdo aqueles aspectos consoante

0s grupos de enquadramento cultural das turmas.
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Tendo em conta estes resultados, ganha assim teelttido que no quadro do plano de
pesquisa delineado se proceda a introducédo nasearddi variavel escolaridade da mae como
variavel concomitant®.

7 - Homogeneidade versus heterogeneidade: uma questdo em aberto

Na sequéncia dos resultados apurados quer em oebggualidade instrutiva do
desempenho quer no que respeita a funcao socaladd escola, parece l6gico admitir-se que
as turmas com ambientes culturais escolares neiadss por via das respectivas escolaridades
das maes tendem a originar desempenhos igualmexite edbevados e, do mesmo modo, as
turmas de ambientes culturais escolares mais izadds tendem a valorizar mais o papel da
escola como factor de inclusdo e integracdo esl&or outro lado, na esfera organizacional
da escola e no ambito do seu espaco de interveggéogesta se situe no plano decisional, quer
assuma apenas uma natureza mais consultiva, estageis apresentam-se com uma natureza
bem diferente. No caso da ‘dimensdo da turma’ @ alitérios de heterogeneidade cultural,
estd-se em presenca de variaveis escolares tigibauinéernas, na medida em que séo passiveis
de manipulagéo por parte da escola ao nivel desstis modos composicionais e dai podendo
resultar algumas interferéncias nos resultados owélistrutivos que a turma pode vir a
alcancar. No que diz respeito ao contexto cultiamliliar, a situacao é diferente uma vez que
este € um factor extrinseco a escola e relativar@mgual esta ndo tem espaco de manobra, a
nao ser, por exemplo, na forma como planifica eamip a distribuicdo dos alunos pelos
diversos agrupamentos internos a constituir.

Para efeitos de analise detenhamo-nos apenastaateanstrutiva do problema por ser
em relacdo a esta dimensao do desempenho escelarauntexto cultural familiar do aluno se
revelaria configuracionalmente estrutural.

Em causa estd a necessidade de conhecer se angifeobservadas na qualidade do
desempenho dos quatro grupos composicionais @rtesn, H) sdo ou ndo estatisticamente
significativas. Comparemos entdo o0s resultadossaetalepois da introducdo da variavel
concomitanté? procedendo a aplicacdo @me Way Anova a andlise do teste F.

2 Uma variavel concomitante é uma variavel quaitiadu pelo menos considerada como tal para efdéa@nalise

e que esta correlacionada com a variavel dependagado com o factor o que conduz a uma reduc#aridancia
ndo explicada entre os grupos e, consequentengentea diminuicdo do erro do modelo. Pestana e @aE998)
nas exploragdes que desenvolvem com aplicacidcédarasSPSSreferem-se aos trés pressupostos que a analise
Ancovaassume, para além dos exigidosAmmvae que sdo: “1) (...) a regressdo de Y em X é anagsara cada
grupo. A heterogeneidade dos coeficientes de re@jpedi-se quando existe interac¢do entre a vadéaaebmitante

e o factor. Estudos feitos sugerem que a Ancoedaévamente robusta a viola¢Ges neste pressupasioo modelo
com um factor fixo (...). 2) Existe uma associalfear entre a variavel concomitante (X) e a vaiaependente
(Y). A nao linearidade ao enviesamento dos estimeddos efeitos (...). 3) As variaveis concomitars®&o fixas e
nao contém erros de medida” (pp. 192-193). Referraisda Pestana e Gageiro ao facto de a creditelidas
resultados dancovaser maior quando existe pouca diferenca nas mediEes e apds a introducédo da variavel
concomitante.
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Como se depreende dos resultados, as meédias datserdas respectivos grupos
composicionais ndo sao significativamente difeierse um nivel inferior a 0.05, ndo se
verificando portanto o efeito das combinatériasneinsdo e heterogeneidade das turmas’ na
gualidade dos resultados quando se considera apenadelo com este factor.

Quadro 1
Desempenho médio por perfil composiciojralh
Grupo Média DP
Grupo 1[n-, h-] 3,07 0,20
Grupo 2[n—, h4 3,17 0,25
Grupo 3[n+, h-] 2,98 0,37
Grupo 4[n+, h4 3,08 0.27
Total 3,08 0,29

(FI3, 46 = 0,9516; p= 0,424)

A aplicacdo do procedimentdncovarequer como referimos atrds a verificacdo dos
pressupostos da homogeneidade das rectas de &gres® correlacdo entre a variavel
concomitante (escolaridade da méae) e o fajgipt] e ainda a linearidade entre aquela e o
desempenho.

Como se depreende pela observacdo e andlise dasldsagraficos e dos proprios
coeficientes de determinacdo dos respectivos medkdoajustamento linear em cada um dos
grupos, apenas no caso do griipe, hH a linearidade entre as variaveis ndo se confiffna (
[11d = 1,11; p = 0,312). Um outro pressuposto impoetameste tipo de analise € a néo
existéncia de interaccdo entre o factor ‘dimenséierbgeneidade’ e a variavel concomitante
‘escolaridade da mée’. De facto assim acontece, guet fica salvaguardado o pressuposto de
homogeneidade das rectas de regressfn 48 = 1,61; p = 0,201).

29 O prosseguimento da andlise implica a verificagée pressupostos de simetria e de homocedasticitiae
quadro seguinte mostra-se que todos os gruposeapees distribuicdo simétrica:

Grupo[n-, h-] Grupo[n—, h+] Grupo[n+, h-] Grupo[n+, h+]
n=28 n=13 n=13 n=16
Skewness = 1,55 Skewness = 0,42 Skewness = 1,06 Skewness = - 0,30

S.E. Skewness = 0,78 S.E. Skewness = 0,62 S.E. Skewness = 0,62 S.E. Skewness = 0,56

No que concerne a homogeneidade de varianciascagin do Teste de Levene mostra que a hipétesalidiade
nao foi rejeitada (Estatistica = 0,504; gl1 = 2, gl46; p = 0,681).
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Gréficos VIII, IX, X e XI
Ajustamento linear entre o desempenho instrutisageau de escolaridade
da mée por perfil composicional
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V_NH: 21 n+, h-

inst_298

2
2,4 : Rsq = 0,6388
18 2,0 2,2 2,4 2,6 2,8 3,0 3,2

esc mae média turma

O modelo de analis&ncova permite testar a igualdade dos desempenhos (Y) nos
diversos grupos composicionais cartesianos (Faefwd$ se retirar de Y o efeito da variavel
concomitante ‘grau de escolaridade da mae’ (X)hipsteses sao:

Ho: As meédias dos grupds, H n&o diferem significativament@ (n.ny = M (npg = K
[n+,h] =M [n+,h4] );

Ha: Apds se ter controlado o efeito da variavetoderidade da mée’, existe pelo menos
um grupgn, i com desempenho diferente dos restantes grupps# 1 , i # ).

Os resultados obtidos através da analise da coca@i&videnciam que apesar dos
efeitos do factor ‘combinatéria dimenséo e hetemegtade’ ndo se revelarem em relagédo ao
desempenho estatisticamente significativos a unelnde 0.05, registou-se uma notoria
evolucdo no poder de influéncia nos resultadosadmi[n, H, uma vez que a probabilidade de
equivoco associada a rejeicdo da hipotese de daléagora de 0.170 contra os anteriormente
0.424 e a propria variagcdo dos resultados passaexglicada pelo modelo em 51,7%.

Um outro aspecto que concorre para a credibilidedeodelo é a semelhanca entre a
média global da varidvel concomitante e as resgectinédias marginais nos varios grupos do
factor e em que, conforme se depreende da anéfisessultados ndo sdo significativamente
diferentes (B, 44 =1,25; p=0,301).
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Quadro 2
Andlise dos efeitos do factor ‘dimenséo-heterogtads’ da turma
no desempenho escolar com controlo da varidveblasdade da méae’

Teste de Significancia - variavel dependente: n¥éfitiais (var. 298)

Fonte de variacao SQ gl MQF Signif. Poder
v_nh (dim-hetero) ,24 3 8,01,76 , 170 ,425
a3_m (esc. mae) ,98 1 98 ,21,12 ,000 ,994
a3 m*v_nh ,22 3 07 161 ,201 ,391
Erro 1,95 42 ,05
Modelo corrigido 2,08 7 ,306,42 ,000

Total corrigido 4,03 49 08,
R ajustado = ,517

Regressando ao esquema proposto atras e apesdifedlancas entre 0s grupos nao
deverem ser consideradas significativas do pontosta estatistico, as sequéncias decrescentes
dos perfis cartesianos em termos do desempenhnutingt em cada um dos grupos de
escolaridade séo:

Grupo 1: menor escolaridade das mées
[n—, h4] >[n-, h-] >[n+, h4] >[n+, hr]
Grupo 2: maior escolaridade das maes

[n+, br] >[n=, h] > [n+, h4 >[n-, h+]

As sequéncias anteriores evidenciam claramenterimeeipo dos casos uma certa
tendéncia para a maior relevancia da dimensaorgietel no segundo caso para a hegemonia do
elemento ‘menor heterogeneidade cultural’ da tut@man efeito, observando e comparando os
diversos resultados dos diversos perfis deste pomnsab-grupo, conclui-se por um lado que os
perfis extremos correspondem aos pares cartedianps4 e [n+, h], respectivamente com o
melhor e o pior desempenho do grupo de turmas d®mescolaridade das mées e por outro
lado, que apenas no caso do pdriil-, h4], os resultados da turma superam a média dos
resultados das turmas do grupo de maior escolaridad

Ambas as situagBes denotam convergéncias com cesokados anteriores, uma vez
que, reconhecida e comprovada a significativa &lela do contexto cultural familiar no
desempenho escolar, perante situacfes de fraglidadeferida varidvel ao nivel da turma, a
quebra de desempenho escolar que dai tende aeteéaontrabalancada, em primeiro lugar,
pelo efeito da redugcdo do numero de alunos e, egunde lugar, pelo efeito de
heterogeneidade. Em relacdo ao primeiro dos efeities situa-se na linha de algumas das
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conclusdes da investigacao realizada, em partiquiando se acentua que a dimenséo da turma
funciona na relacao indirecta da intensidade d&ée pedagdgica, do potenciar das interaccdes
verticais e horizontais e das oportunidades dendpragem e consequentemente dai decorrendo
uma interaccédo significativa entre a dimenséo dadwe a qualidade de ensino (Dacal, 1996).
Em relacdo ao segundo dos efeitos, uma possivaipietacdo esta sustentada na tese da
regressao a média de Newman (1989, Dacal, 1996); aumtra, numa espécie de efeito de
inducdo automatica do grau de escolaridade da pweesultados escolares, na medida em que
um maior indice de heterogeneidade significa reeste maior diversificacdo cultural por via da
presenca na turma de mais alunos cujas mées t@&argdades mais elevadas do que a média
da turma e que associado a uma menor dimensdora frroduz um efeito diferenciador

positivo nos resultados.

No concernente a segunda sequéncia a questadakr sirmnterior, ou seja, para além de
que todos os sub-grupos incluidos no grupo 2, ewmdgntemente da dimenséo e do grau de
heterogeneidade, apresentam um desempenho esoédio significativamente superior ao
desempenho escolar médio do grupo 1, a menor petemade cultural antecipa-se a
dimensdo da turma. No caso das turmas com estasterdsticas culturais, mais do que a
dimensao da turma, é o menor grau de heterogeremlasl tende a marcar o andamento, na
medida em que uma maior heterogeneidade signiiceaanaior diversidade cultural por via da
incorporacdo de alunos de ambientes culturalmeiis fragilizados e isso transforma-se de
forma automatica numa quebra de desempenho.

Enquanto variaveis organizacionais do foro escol@rno, a dimensédo da turma e a
maior ou menor heterogeneidade cultural n&o cordigu uma composicdo cartesiana
totalmente invariante face ao desempenho, parecaraducdo organizativa a preconizar, no
quadro de um cenario de optimizacgao instrutivagddpr em grande parte do padréo estrutural
social e cultural das unidades turma a constituir.

8 - Desempenho escolar da turma e combinatdrias com  posicionais optimizantes

De acordo com as orientagdes legais em vigor, gan@agdo das turmas devem
combinar-se critérios de natureza pedagogica cgeacass de racionalidade na utilizagdo de
recursos, homeadamente tendo em conta as cardcasridas instalacbes e as situacfes
especiais de aprendizagem.

Apesar de todo um novo discurso politico-administbano quadro de um cenario
organizacional que tende a configurar o sistemacato e as escolas num estadio de
orientacdo ao cliente e onde os principios daggéastde contas e da racionalidade dos recursos
ganham uma centralidade dominadora e tendenciatnadsbrvente de tudo o resto, a verdade é
que ao nivel dos critérios e das solucdes prectaszado se observa convergéncia com muitas
das solucdes efectivamente adoptadas nas escolas.

A analise do desempenho escolar e da produtivided®elar ndo s6 conduziu a
sinalizacdo de um conjunto de variaveis organizego exdgenas ao Processo, COMo
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evidenciou que estas exercem um poder de intedier@os resultados tanto ou mais decisivo
que o poder das variaveis enddgenas. Na verdadérootada perante a presenca de tais
variaveis, o que a escola pode e deve fazer no carganizacional, até para sua propria
salvaguarda, é a identificagdo e sinalizagdo dosipais factores exdégenos de desempenho por
forma a que as tendenciais prestacfes de contagjwemira a ser confrontada nos proximos
tempos possam ser apenas responsabilizantes daqudo lhe é atribuivel na esfera
organizacional e n&o relativamente a outros aspeqiee ndo |Ihe s&o verdadeiramente
imputaveis. Ao nivel da turma a situacdo néo difarbstancialmente, importando por isso
indagar até que ponto é que a questdo se afigundmde contornos semelhantes. Se o padréo
for semelhante e a qualidade dos resultados f@ssencial uma questdo de qualidade social e
cultural em grande parte exterior a escola, résa-pouco mais do que proceder
organizacionalmente a optimizagbes combinatoriasaderdo com 0s pactos sociais e
educativos acordados no quadro das ideologias @aldkas educativas instituidas qualquer
que seja o nivel politico-administrativo kbaus decisional

A classificagdo hierarquica das turmas foi efecuadom base nas nove
variaveis/indices seguinté:

- sexo-género (H)

- escolaridade da mée (A3)

- heterogeneidade cultural (A3_h)

- acessibilidade escolar (B2)

- dimenséo (n)

- repetente ('r)

- absentismo (D13)

- funcédo escolar de integragéo social (soc_168)

- desempenho escolar (inst_298)

Algumas destas varidveis sdo no plano organizaciesaolar simultaneamente
perspectivadas como tipicamente exdgenas, casexadegenero, ou como endogenas, caso do
critério que presidiu a distribuicdo dos alunos nammas por sexo-género; outras ainda, sao
variaveis atitudinais e comportamentais.

A andlise declustersfoi 0 modelo adoptado para a classificacdo hieréaggas turmas,
por se pretender como principal objectivo o agrugratm dos dados de forma a proporcionar a
identificacdo de semelhancas e o reconhecimentpadedes de configuracbes similares, ou

%0 para uma informacdo detalhada sobre as variavaspectivos procedimentos de apuramento, ver rHagea
(2002), Desempenho Escolar, Dindmicas de Evolug@eraentos Configuracionais Estruturantes, Cap. pv 361-
441.
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seja, uma espécie de taxonomia numérica na id=#o de grupos homogéneos (Norlsis,
1994Db).

No quadro dos diversos cendrios optou-se com recuemalise do ‘dendograma’ por
uma particdo em seis classes ou grupos, pass&esredm descritos através de um perfil, e que
passamos a caracterizar.

Grupo |

O grupo | integra 11 turmas que representam 22%ardastra, cujas principais
caracteristicas sao as seguintes:

i) sdo turmas com um desempenho instrutivo abasaxmédia geral, com os niveis de
absentismo mais elevados (média de faltas por atur®) e que menos reconhecem o
papel socialmente integrador da escola;

i) ttm em média uma ligeira predominancia de auhw sexo masculino e no essencial
ndo diferem do padrdo geral quanto ao peso daogeteeidade cultural e da
acessibilidade escolar. Em relacdo ao ambienteiraulfamiliar medido através da
escolaridade das maes, a percentagem de baixdaresmes esta compreendida entre
50% e 71%;

iii) sdo turmas com uma dimensdo superior a médameque a percentagem de
repetentes é semelhante aos valores registadosipo mormal.

Em suma, o elevado absentismo e a grande dimemsatudnas constituem os dois
principais tragos distintivos deste grupo.

Grupo I
O grupo Il, com uma Unica turma relne as seguaaexcteristicas:

i) € uma turma com bom desempenho e que € codstituaioritariamente por uma
populagao escolar feminina (52%), com um capithbiente cultural familiar superior
a média e com uma estrutura composicional cultiggiramente mais heterogénea que
a grande maioria das turmas;

i) os seus alunos, para além de serem muitos, desfrutam de um grau de
acessibilidade facil, pelo menos em termos da rigg@diariamente percorrida e do
tempo gastos no acesso a escola;

iif) por ultimo, podemos considera-la com uma iefhente baixa incidéncia de
repetentes.

31 para informag&o mais aprofundada, ver J. Verd@§2], Apéndices XV e XVI, pp. 957-965.
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Grupo 11

E dos seis grupos induzidos o maior dos grupos2®masos, correspondendo assim a
cerca de 58.0% da amostra. Uma maior heterogereeidadtural, um bom nivel de
acessibilidade escolar e um desempenho satisfat@mstituem os seus principais tragos
distintivos. Para além destes aspectos, outrosnigiéa a referir como sejam a predominancia
neste grupo de publicos femininos e uma menor dAemas turmas comparativamente aos
valores médios globais.

Grupo IV

Assiduidade, baixa repeténcia, maior capital calt@amiliar, maior acessibilidade e
maior desempenho escolar sdo alguns dos prin@ppectos que caracterizam o grupo IV, um
grupo com 4% dos casos e que inclui 2 turmas. ©uaspectos igualmente importantes e que
Ihe configuram um certo padrdo distintivo em retagi outros grupos sdo o relativo
reconhecimento da fungdo escolar de integracd@lsascn menor nidmero de alunos, uma
ligeira supremacia masculina e uma menor heteridghe cultural em relacdo aos ambientes
familiares dos alunos dessas turmas.

GrupoV

O grupo V é formado por 6 turmas (12% dos casoajad@eriza-se por um baixo
desempenho, um elevado absentismo e uma estrutomaosicional onde 0s repetentes estdo
bem representados (40,2%) e o reduzido capitaluraliltdos alunos esta praticamente
generalizado a totalidade das unidades deste dmimimo = 67% - maximo = 100%). Uma
dimensdo acima da média, uma ligeira prevalénciamdeculinidade e uma reduzida
heterogeneidade cultural séo outros dos elemerdestacar neste grupo.

Grupo VI

Faz parte deste grupo uma Unica turma marcadarpdraixo desempenho escolar e
onde 3 em cada 5 alunos séo repetentes. Outrosrdlesrimportantes em termos de estrutura
composicional sdo a masculinidade, o fraco ambieofeural da turma, a sua reduzida
dimensdo e um certo reconhecimento do papel ddaesecoformacéo e integracdo social do
aluno.

Em jeito de sintese resumimos no quadro seguinte ressiitados apurados
correspondentes aos seis grupos induzidos dagmseim classes.

Tomando para efeitos de analise apenas os doi®raslie os dois piores clusters em
termos de desempenho (var. inst_298), constataiseog grupos que correspondem a esta
situacdo sao respectivamente os grupos IV e ligeugsos V e VI.

As variaveis utilizadas na classificagdo podemasiie a dois niveis. As seis primeiras
podem ser tomadas como variaveis de estrutura oipoal e as trés Ultimas como uma
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espécie de varidveis consequentes activas, na aedidjue da sua diferente distribuicdo pelas
turmas podem decorrer diferentes efeitos em terduss respectivos indicadores de saida,
nomeadamente indicadores atitudinais, enquantaspesicoes verbais face a determinados

aspectos escolares (soc_168), indicadores de aogiportamental (assiduidade-absentismo
(D13)) e indicadores de desempenho escolar (in8). 29

Quadro 3
Grupos induzidos pela particdo em classes

Geral cl_1 cl_2 cl_3 cl_4f cl* cl_¢

H* 494 51,4 48,0 457] 59,3 569 69,6
A3 -* 60,4 58,7 43,0 59,3 13,0 858 73,0
A3 h+*| 27,0 27,0 29,0 28,0 23, 210  34|0
B2+ * 58,1 59,2 4,0 62,8/ 770 360 57/0
n (dim) 24,9 26,5 26,0 24,0 245  26|5 23,0
rep * 23,8 22,6 16,0 20,8 8,5 402 62{0
soc_168| 44,0 31,0 38,5 49,00 59,2 367 60)9
*

D13 42,3 74,0 46,0 30,9 11,0 527 22,0
inst_ 298| 3,1 2,9 3,6 3,2 3,7 2,8 2,8

* Valores em percentagem
Legenda: H (populagao escolar masculina); A3 (esclzlde da méae);
A3 h (heterogeneidade cultural); B2 (acessibilidestzolar); n (dimensao);
rep (repetentes); soc_168 (perspectivacéo da fuzsg@mar);

D13 (absentismo); inst_268 (média final de apreweénto escolar).

Apurando as médias dos grupos de clusters doisisaetio relacdo a cada uma das
variaveis referidas e procedendo ao célculo dosigotes entre essas médias em cada um dos
grupos verifica-se que somente no que respeitatébdicdo de repetentes e de alunos cujas
maes tém escolaridades reduzidas se registam qtexiem sintonia com 0s quocientes de
desempenho instrutivo nesses grupos, confirmandssien linhas tendenciais anteriores que
colocavam em variaveis exteriores a escola asipaiscfontes de variacdo dos resultados.

Acresce ainda, para além de todos estes aspeatasgjuatro escolas através das suas
diversas turmas estdo incorporadas nos dois gramdpes declustersde desempenho escolar
positivo e negativo constituidos, confirmando-seimsmais uma vez que, mais do que as
variacfes inter-escolas, quer por via das dispdeglale desempenho entre os alunos quando
comparados entre si, quer por via dos desnhiveistaglps entre as suas unidades orgéanicas

nucleares (as turmas), séo as variagbes de remliatra-escola que tendem a emergir
verdadeiramente.

Em jeito de concluséo, parece ficar reforcada @aida emergéncia da turma como
unidade organizativa nuclear e onde o impacto teagfo de determinados critérios e solugfes
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organizacionais pedagogicos tendem a afigurar-serndimantes na qualidade dos resultados
escolares e, consequentemente, como mecanismhuia imccombate ao insucesso e abandono
escolares.
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