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Resumo

O presente estudo, realizado no ambito de uma dissertacdo de Mestrado, teve
como principal objectivo investigar possiveis associagdes entre a frequéncia das actividades
de enriquecimento curricular do 1.2 ciclo do ensino basico (AEC), implementadas pelo
Despacho n.2 12591/2006, de 16 de Junho, e o desempenho escolar alcangado pelos alunos,
nas escolas da rede publica do Municipio de Coimbra.

Para tal, desenhou-se uma investigacdo quantitativa, do tipo comparativo-
-causal (ex post facto), com a constituicdo de uma amostra de dois grupos independentes,
com igual niumero de alunos dos quatro anos de escolaridade.

Esta era constituida por um total de 200 sujeitos, com idades compreendidas entre
0os 6 e os 11 anos, distribuidos por onze escolas do concelho, pertencentes a 5 dos 9
agrupamentos existentes.

As hipdteses principais foram testadas com recurso a comparagdo de médias (teste

t de student para grupos independentes).

Os resultados obtidos permitiram estabelecer associacdes entre a frequéncia das
AEC e um menor desempenho escolar, numa avaliacdo global e nas areas curriculares de
Lingua Portuguesa, Matematica e Estudo do Meio, ao contrdrio da drea de Expressdes. A
mesma associacao ndo foi possivel estabelecer entre a frequéncia das AEC dentro do espacgo

escolar e fora dele, ainda que para o primeiro caso as médias obtidas fossem inferiores.

Abstract

This study, carried out on the scope of a master thesis, considered as its main goal
the research for possible relationships between the frequency of curricular enrichment
activities of elementary school and academic performance, accomplish by students of
Coimbra’s public schools.

Thus, we design a quantitative causal-comparative research (ex post facto), with a
sample composed by two independent groups, with equal number of students from the first
to the fourth grade.

The sample was composed by an amount of 200 pupils, with ages ranging from 6 to
11 vyears old, distributed through 11 schools of the municipality, belonging to 5 of the 9

groupings of schools, with that school grades.
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The main hypotheses were tested by comparing means (independent-samples
T test). The results allowed us to establish significant positive relationships between the
frequency of those activities and a lower academic performance, either in a global
evaluation or in some curricular areas such as portuguese, maths and environmental studies,
in contrast with expression’s area. The same relationship wasn’t established between the
frequencies of the same activities, at or out of school, in spite of lower means obtained by

the students that remain at school.

Resumé

La présente étude, effectuée a partir d’'une mémoire de maitrise, avait comme
principal objectif d’étudier les possibles associations entre la fréquence des activités
d’enrichissement curriculaire du ler cycle d’enseignement de base, mis en ceuvre par la loi
n? 12591/2006, du 16 juin, et les résultats scolaires obtenus par les éléves qui fréquentent
les écoles publiques de la municipalité de Coimbra.

Pour cela, a été établie une estimation quantitative, comparative-type
-causal (ex post facto) avec la formation d'un échantillon de deux groupes indépendants,
avec un nombre égal d'étudiants provenant de quatre années de scolarité.

L'échantillon comprenait 200 sujets, agés entre 6 et 11 ans, répartis dans onze
écoles de la commune, appartenant a 5 sur 9 pdles existants a ce niveau d'enseignement.

Les principales hypotheses ont été testées en utilisant la comparaison de moyenne
(test t de Student pour groupes indépendants), aprés avoir été préalablement vérifié les
hypothéses de la méme - variances égales et la distribution. Les résultats obtenus ont permis
de créer des associations entre la fréquence de I'AEC et d'une faible performance scolaire,
une évaluation globale et les domaines du curriculum de langue portugaise, en
mathématiques et en études environnementales, a la différence des expressions domaine.

La méme association ne pouvait étre établie entre la fréquence de I'AEC au sein de
I'école et en dehors d'elle, bien que pour le premier cas, les moyennes étaient les plus

faibles.



INTRODUCAO

O programa de generalizacdo do ensino do inglés nos 32 e 42 anos e de outras
actividades de enriquecimento curricular no 12 ciclo do ensino basico, vulgarmente
designado por Actividades de Enriquecimento Curricular (AEC), implementado no ano lectivo
2006/2007, por forca do Despacho n.2 12591/2006 (2.2 série), de 16 de Junho, e destinado a
todas as escolas do 12 ciclo do ensino basico da rede publica, veio alterar a anterior
configuracdo de funcionamento daqueles estabelecimentos de ensino.

De cunho essencialmente social e politico, pretende criar-se, com esta medida, uma
Escola que responda as novas realidades sociais, “considerando [...] a urgéncia de adaptar os
tempos de permanéncia das criancas nos estabelecimentos de ensino as necessidades das
familias e a necessidade de garantir que esses tempos sdo pedagogicamente ricos e
complementares das aprendizagens” (Decreto-Lei n.2 12591/2006).

Procura-se, assim, alcancar uma “escola a tempo inteiro”, garantindo a ocupacao
dos alunos ao longo de todo o dia, em particular dos tempos ndo lectivos além do horario
“normal”, complementado através do fornecimento do almoco, e possibilitando, ainda, que
instituicoes privadas e de solidariedade social se instalem nas escolas para, ai, assegurarem o
apoio a familia, antes do inicio da componente lectiva e apds o término das actividades de
enriguecimento curricular.

E foi com base nos pressupostos enunciados, de uma ocupacdo plena dos tempos
livres da crianga com actividades de caracter mais curricular do que ludico, consubstanciados
nos relatdérios produzidos (Comissdo de Acompanhamento do Programa, 2007;
Confederacdo Nacional das Associacdes de Pais, 2007a; Sindicato dos Professores da Regido
Centro, 2007), que nos questiondmos, desde o inicio da implementacdo das AEC, sobre as
possiveis associagdes que estas, pela forma como se encontram estruturadas, terdao com o
desempenho escolar das criangas. Afinal, o caracter aparentemente disciplinar atribuido a
trés das actividades propostas — ensino do inglés, apoio ao estudo e até mesmo o ensino da
musica — fazia-nos antever mais Escola em detrimento dos principios que eram preconizados

no texto do diploma legal que introduziu este Programa.



A literatura consultada (e.g., Barber, Hunt, Stone, & Eccles, 2003; Broh, 2002;
Beckett, 2002) aponta no sentido de as actividades extra-curriculares poderem constituir-se
como uma mais-valia para a crianga, se contribuirem para a promogao da socializagao, da
interacgao entre pares e para o desenvolvimento do auto-conceito e da auto-estima. No
entanto, acrescente-se, verificam-se melhores resultados académicos na participacdo em
actividades de indole fisica e desportiva e de caracter ludico, de frequéncia livre (Freire,
1989).

Por outro lado, importa ndo esquecer que, nos Ultimos anos, o desempenho dos
alunos de todos os niveis de ensino tem sido alvo de uma atencdo crescente,
particularmente porque os resultados em Portugal, quando comparados com outros paises,
ndo tém sido os melhores. Os estudos do PISA sdo disso um bom exemplo e obrigam-nos a
todos (alunos, pais, professores e, porque nao dizé-lo, politicos com responsabilidades nesta
area) a uma reflexdo profunda. De facto, e porque é mais cdmoda, a atitude comum é a de
responsabilizar outros, desculpabilizando-nos a nds préprios. Ndo sera esta, no entanto, a
melhor forma de enfrentar uma situacao que, pelos nimeros daqueles estudos, constitui um
problema. O sucesso escolar, pelo contrario, tem vindo a aumentar em Portugal e parece
entrar em contradi¢cao com os dados anteriores.

Percebe-se, todavia, que o desempenho é cada vez menos entendido como uma
simples relacdo entre o aluno e um contetdo ou curriculo. E, isso sim, visto como resultado
de iniUmeros factores, dos quais o seu bem-estar sera um dos mais relevantes. Por isso, se as
AEC representam uma importante modificacdo do caracter que assume a ocupacdo dos
tempos dos alunos, entdo é muito natural que venham a ter influéncia sobre o seu
desempenho académico.

E o nosso interesse reside exactamente aqui, nesse bindmio que se estabelece
entre os papéis que a Escola pretende representar: o social e o escolar, ambos educativos. E
claro, para nds, que, por um lado, importa conhecer as realidades das familias,
percepcionando as suas necessidades e sabendo de antemdo o papel social que este
programa indubitavelmente possui, algo que, numa conjuntura economicamente
desfavoravel é ainda mais relevante. Por outro, no entanto, devemos intuir que esta
caracteristica positiva ndao pode ou sequer deve tentar camuflar uma realidade que necessita

ser estudada. Como profissionais ligados a educag¢do, conhecemos diversos programas e



concordamos que tém um papel relevante que ndao podemos ignorar. No entanto, avalia-lo
tendo apenas por base uma perspectiva é limitar o campo de investigacao, esquecendo que,
em Ultima instancia, é sobre os alunos que os seus efeitos se projectam, sendo estes parte
fundamental de qualquer estudo.

Todavia, é este tipo de trabalho que tem sido elaborado, recorrendo,
essencialmente, a analises descritivas de dados que, sendo importantes, ndo permitem uma
avaliacdo cientifica, que aqui pretendemos desenvolver.

Procurando, assim, de alguma forma, completar o que tem sido feito, o nosso
estudo apresenta-se em cinco capitulos que passamos a descrever.

No primeiro capitulo, faremos uma breve abordagem as politicas publicas
educativas em Portugal, particularmente apds a publicacdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo, em 1986, e a reorganizagdo curricular no 1.2 ciclo do ensino basico, que lhe
sucedeu. Neste ambito, analisaremos, por um lado, o papel do Estado e a forma como a
regulagdo por si tem sido exercida e, por outro, a territorializagdo e municipalizagdo que tém
descentralizado as medidas tomadas. Deste modo, contextualizaremos o aparecimento das
Actividades de Enriqguecimento Curricular e descreveremos o modo como sdo
implementadas.

Apoiados na literatura, faremos, depois, uma breve incursdo pelos conceitos de
educacdo formal, ndao formal e informal, considerando os pressupostos que lhe estdo
subjacentes, enquadrando-os na noc¢do de tempo livre e de lazer e transpondo-os para o
contexto educativo, no que concerne ao tempo lectivo e nao lectivo.

No segundo capitulo, explicitaremos o conceito de desempenho escolar, dentro das
varias acepgdes que lhe estdao associadas. De seguida, faremos referéncia a factores que o
podem condicionar, salientando a énfase conferida a alguns deles ao longo dos anos,
acompanhando a evolucdo da escola e a sua democratizacdo e massificacdo e atribuindo
relevancia ao papel que as dinamicas familiares podem desempenhar. Pretendemos, desta
forma, salientar a complexidade do conceito e a forma como aqueles se relacionam entre si.

O terceiro capitulo incide sobre o estudo empirico, em particular o problema que
serviu de base a toda a investigacdo, as hipdteses sobre ele formuladas e os objectivos que
Ihes estdo subjacentes. Depois, descreveremos o plano de investigacdo desenhado, a

amostra, os cuidados tidos com a sua constituicdo e a sua caracterizagdo socioecondmica e



demografica. De seguida, faremos uma descrigdo dos instrumentos elaborados e os
objectivos que pretendemos atingir com cada um deles durante esta investigacdo,
concluindo com a descricdao dos procedimentos que seguimos durante a sua aplicacao.

No quarto capitulo procederemos a analise preliminar dos dados e das estatisticas
descritivas e inferenciais, com recurso a graficos e quadros que permitam uma leitura tao
facil quanto correcta dos dados encontrados.

Finalmente, no quinto e ultimo capitulo, discutiremos os resultados encontrados,
procurando clarificar as suas implicagGes. A seguir, faremos a aprecia¢do critica do estudo,
enunciando os seus pontos fortes e limitacdes, e terminaremos a nossa dissertacao

formulando algumas recomendag¢des que possam guiar ou sugerir futuros estudos.
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CAPITULO'|

TERRITORIALIZACAO E MUNICIPALIZACAO DAS POLITICAS
PUBLICAS DE EDUCAGAO






Apoiados na literatura, faremos, inicialmente, uma abordagem que pretende
retratar, de forma muito sucinta, a evolugdo das Politicas Publicas de Educacdo, em Portugal,
em particular a territorializacdo e a municipalizagdo, na sequéncia do processo de
descentralizacdo. Depois, com base nas medidas tomadas, analisaremos as mudancas
curriculares no 1.2 ciclo do ensino basico e, a partir delas, a implementagao das Actividades
de Enriquecimento Curricular (AEC), procedendo a sua caracterizacdao, tomando como fonte
privilegiada o Despacho n.2 12591/2006, de 16 de Junho.

Por fim, e recorrendo novamente a alguma literatura, procuraremos abordar, sob
diversos angulos, as AEC, identificando e avaliando as questdes, por vezes contraditdrias,
que aquelas suscitam. As AEC constituem a mais recente medida politica de apoio a familia,
ndo apenas imbuida de caracter educativo, mas também no ambito da ac¢do social escolar.
Através da sua implementacdo, pretende alcangar-se uma “escola a tempo inteiro”,
oferecendo a todas as familias, gratuita e facultativamente, a possibilidade de ocupacdo dos
tempos nado lectivos. Promove-se, desta forma, o acesso igualitario a actividades até entdo
vedadas as familias economicamente mais desfavorecidas, pelos encargos que a sua

frequéncia representava.

1. Politicas Publicas de Educagao

1.1. Leide Bases e descentralizagdo

Portugal, ao longo das ultimas trés décadas, conseguiu ndo sé recuperar o enorme
atraso que detinha, nomeadamente na quantidade e qualidade da oferta educativa, mas
também, e apesar das insuficiéncias, promover a democraticidade da escola publica
(Barroso, 2005), numa tentativa de melhorar qualitativamente o seu sistema educativo e a
Educacgdo, em geral.

De acordo com Pacheco (2006), “a década de oitenta do século XX &,
manifestamente a nivel mundial, um tempo de reforma educativa, no pleno sentido do
termo, isto é, uma mudanca estratégica nos diversos pontos criticos do sistema educativo”

(p. 56). Como salienta Barroso (2005), a “reforma e reestruturacdo do Estado constitui [...]



um tema central do debate politico [...] e esta na origem de medidas politicas e legislativas
muito diversas, que afectaram [..] a educacdo” (p. 726). E, assim, neste contexto que
emergem a descentralizacdo dos servicos e a autonomia das escolas, por um lado,
acompanhadas, é certo, de procedimentos de avaliacdo mais efectivos e da prestacdo de
contas, por outro, mas também da possibilidade de escolha, pelos pais, do estabelecimento
de ensino, “da diversificacdo da oferta escolar [...], da contratualizacao e da prestacdo de
determinados servigcos” (Barroso, 2005, p. 726).

Neste ambito, é publicada a Lei n.2 46/86, de 14 de Outubro — Lei de Bases do
Sistema Educativo (LBSE), que consagra, no seu articulado, a descentralizacdo da
administracdo, tanto na perspectiva de cada estabelecimento de ensino (“A administracdo e
gestdo do sistema educativo devem assegurar o pleno respeito pelas regras de
democraticidade e de participagao que visem a consecugdao de objectivos pedagdgicos e
educativos, nomeadamente no dominio da formacgdo social e civica” —n.2 1 do artigo 43.2 da
LBSE), como no que respeita as estruturas do préprio Estado (“O sistema educativo deve ser
dotado de estruturas administrativas de ambito nacional, regional auténomo, regional e
local [...]”, para o que “serdo adoptadas organicas e formas de descentralizacdo e de
desconcentracdo dos servicos, cabendo ao Estado, através do ministério responsavel pela
coordenacdo da politica educativa, garantir a necessaria eficicia e unidade de acg¢do”
—n.2s 2 e 3 do artigo 43.2 da LBSE).

Como sustenta Canario (1996, p. 67), existe, por um lado, por parte do legislador
“uma intengdo de descentralizagdao politica, que promova uma maior participagao local e
uma democratizacdo na gestdo do sistema [...]” e, por outro, “uma vontade [...] de transferir
competéncias para érgaos hierarquicamente menos elevados, no sentido de conseguir uma
gestdao mais eficiente”.

Abandona-se, desta forma, o papel central do Estado, baseado num “modelo de
regulacdo de politicas educativas [..] designado por burocratico-profissional” e que
combinava “uma regulacao estatal, burocrdtica e administrativa [exercida pelo Estado,] com
uma regulacdo profissional, corporativa e pedagdgica [desempenhada pelos professores]”
(Barroso, 2005, pp. 736-737).

E que, como salienta Pinhal (1995, referido por Louro & Fernandes, 2004, p. 274),

“o crescimento assinaldvel das taxas de escolarizacdo, assim como a grandeza e a



complexidade dos problemas a resolver, ndo permitiriam aos poderes centrais controlar o
desenvolvimento dos sistemas educativos com o sucesso desejado”.

Todavia, como afirma Lima (2006), “a anunciada descentralizacdo acabara por nao
ter consequéncias, seja relativamente as direc¢des regionais (desconcentradas), seja face as
atribuicdes e competéncias dos érgaos proprios de direc¢do de cada estabelecimento, os
quais [...] permaneceriam subordinados ao centro” (p. 16), ndo se concretizando, pelo

menos no imediato, as reformas previstas na LBSE.

1.2. Territorializagdo, municipalizagcdo e regulagao das Politicas Educativas

Em 1997, é publicado um estudo de Barroso, solicitado pelo Ministério da
Educagdo, através do Despacho n.2 130/ME/96, cuja finalidade seria a de propor um
programa que promovesse uma maior autonomia das escolas, tendo em conta os distintos
contextos locais, e a necessidade desta se processar de forma gradual (Lima, 2006). Naquele
documento, “Barroso toma por referéncia o principio da territorializagdo das politicas
educativas, que examina criticamente [..]. Em termos gerais, o estudo prevé [..] um
processo de transferéncia de competéncias para as autoridades locais” (Lima, 2006, p. 30).

No mesmo sentido, Pacheco (2000a, p. 143) afirma que “o vector principal da
descentralizacdo educativa é o da territorializacdo da decisdo, isto é, o reconhecimento de
que os territérios sdo recursos instrumentais para a democratizacdo e a eficiéncia”, com
implicacOes, segundo Leite (2005), na responsabilizacdo dos actores educativos locais, o que
possibilita a configuracdo da actuacdo politica as especificidades da populagdo escolar,
proporcionando uma formacdo de maior qualidade, que incorpore as idiossincrasias
existentes ao nivel das escolas.

Todavia, esta territorializacdo deve ser entendida como uma politica “de um Estado
regulador que distribui uma parte dos seus poderes [...], conservando a autoridade sobre os
diplomas [...]”, até porque “[a escola] funciona como mecanismo de controlo politico do
conhecimento” (Pacheco, 2000b, p. 103).

Uma primeira medida neste sentido terda sido a publicacdo do Decreto-Lei

n.2 115-A/98, de 4 de Maio, que aprovava o Regime de autonomia, administracdo e gestdo



dos estabelecimentos publicos da educacgdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario,
no qual se destacava a criacdo de agrupamentos de escolas, entre outros instrumentos de
autonomia. Este processo, de acordo com Lima (2004, p. 7), “[...] resultou na criacdo de
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novas “unidades de gestdo”, dotadas de 6rgdos préprios e localizados na escola sede de
cada agrupamento”. De acordo com o art.2 22 do Decreto Regulamentar n.2 12/2000, de 29
de Agosto, o agrupamento de escolas €, assim, “ [...] uma unidade organizacional, dotada de
6rgaos préprios de administracao e gestdo, podendo integrar estabelecimentos de educacao
pré-escolar e de um ou mais ciclos do ensino basico, a partir de um projecto pedagdgico
comum, com vista a realizacdo das finalidades seguintes: a) Favorecer um percurso escolar
sequencial e articulado dos alunos abrangidos pela escolaridade obrigatéria numa dada area
geografica; b) Superar situagGes de isolamento de estabelecimentos, prevenindo o
abandono escolar e a exclusdo social; c) Reforgar a capacidade pedagdgica dos
estabelecimentos que o integram e o aproveitamento racional dos recursos; d) Garantir a
aplicagao de um regime de autonomia, administragao e gestao comum aos estabelecimentos
de educacdo e de ensino que o integram; e) Valorizar e enquadrar experiéncias em curso”
(Decreto Regulamentar n.2 12/2000).

A melhoria das condi¢des de ensino e aprendizagem e a politica de autonomia das
escolas publicas, agora renovada na recente publicacdo do novo Regime de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacdo pré-escolar e dos
ensinos basico e secundario (Decreto-Lei n.2 75/2008, de 22 de Abril), reconfiguram a oferta
educativa e a reorganizagao do sistema educativo portugués, na qual se inclui, para além dos
ja referidos agrupamentos, um vasto leque de medidas, concretizadas na criacdo dos centros
escolares, no encerramento de estabelecimentos de ensino, na devolugdo de competéncias
e responsabilidades aos municipios, na autoavaliacdo e a avaliacdo externa das escolas e nos
contratos de autonomia.

E as autarquias assumem, pela publicacdo do Decreto-Lei n.2 144/2008, de 28 de
Julho, um papel de relevo. De facto, e de acordo com este diploma, as competéncias dos
Municipios, “como resultado de um consenso negocial com a Associacdo Nacional de
Municipios Portugueses (ANMP)” (Portal da Educacdo, 2008), sdo alargadas e passam a
abranger, também, areas como a gestao do pessoal ndo docente das escolas basicas, a ac¢ao

social escolar, ndo s6 ao nivel das refeicdes e do apoio socioeducativo mas também do



seguro escolar e do leite escolar na educacdo pré-escolar e no ensino basico, e a construcao,
manutencdo e apetrechamento das escolas basicas.

Ora “é no contexto deste debate que, na educacdo, se promovem, se discutem e se
aplicam medidas politicas e administrativas que vdo, em geral, no intuito de alterar os
modos de regulagdo dos poderes publicos no sistema escolar [...], ou de substituir esses
poderes publicos por entidades privadas” (Barroso, 2005, p. 726).

N3o tendo capacidade para centralizar as decisdes e para proceder a uma gestdo do
sistema educativo publico, que responda, em tempo util e de forma positiva, a todas as suas
necessidades, o Estado viu-se, assim, na contingéncia de optar por politicas que “convergem
parcialmente em trajectérias que tendem a impulsionar modelos de governanca e de
regulacdo que se podem designar por pds-burocraticos” (Barroso, 2005, p. 737).

E estas medidas podem resultar tanto de critérios técnicos, procurando melhorar a
capacidade de resposta do Estado, como de vontades politicas, diminuindo o peso deste
mesmo Estado central, promovendo, assim, a municipalizacdo e a autonomia das escolas,
ou, por outro lado, de imperativos de “natureza filosofica e cultural (promover a
participacdo comunitaria, adaptar ao local) e de natureza pedagdgica (centrar o ensino nos
alunos e suas caracteristicas especificas” (Barroso, 2005, p. 726).

A regulacdo, no entanto, no que aos sistemas educativos diz respeito, “ndo é um
processo unico, automatico e previsivel, mas sim um processo compdsito que resulta mais
de uma regulacdo de regulagdes, do que do controlo directo da aplicacdo de uma regra
sobre ac¢do dos regulados” (Barroso, 2005, pp. 733-734), ndo fossem aqueles espacos onde
coexistem inumeros sujeitos, com diferentes posicdes, interesses e finalidades.

Neste contexto, nos nossos dias, assiste-se a um gradual crescimento da
importancia conferida pelo governo, e pela sociedade em geral, as politicas publicas na area
da educacdo (Pires, 2007), materializada nos varios dispositivos legais que corporizam e
normalizam as altera¢des que se tém vindo a verificar no sistema educativo portugués, ao
longo destes ultimos anos, em todos os niveis de educacado e ensino.

No entanto, como salienta Barroso (2005, pp. 738-739), “as transformacgbes [em
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Portugal] processam-se [...] lentamente e de maneira menos radical”, o que “se fica a dever,
em certa medida, a importancia que continua a ter [...] o referencial tradicional da escola

publica e ao peso que a administracdo central preserva na estrutura do poder do Estado”.



Contudo, nos paises centralistas como Portugal e no que concerne ao equilibrio
centralizacdo/descentralizacdo, a evolugdo é orientada no sentido de aumentar o poder de
decisdo ao nivel intermédio ou local (Barroso, 2005).

E assim, também, neste quadro, que se devem entender as transferéncias de
competéncias, a que ja fizemos referéncia, mas que, numa outra perspectiva, ndo podem
servir para desresponsabilizar o Estado de cumprir o seu papel, assegurando a “manutencao
da escola num espaco de justificacdo politica” (Derouet, 2003, citado por Barroso, 2005) sem
que tal signifique que seja ele o Unico a poder dela usufruir.

O Estado precisa, em suma, de conseguir equilibrar a diversidade, ditada pelos
cidaddos que dele fazem parte, e a “prossecucao de fins comuns necessarios a sobrevivéncia
da sociedade — de que a educagdo é um instrumento essencial” (Barroso, 2005, p. 747).

Tem-se, entdo, assistido na educagao a um processo de reforma permanente, que
se materializa em medidas e programas de distinta ordem conceptual, mobilizados por
investimentos financeiros comparticipados, ou ndo, por apoios comunitdrios, e que se
traduzem por uma elevada taxa de crescimento no acesso as novas tecnologias de
informacdo e de comunicacdo’, criacdo de Centros Escolares e requalificacio de
estabelecimentos de educac¢do e ensino, bem como na criagao de programas educativos de

apoio social (Pires, 2007).

2. (Re)organizacao Curricular do Programa do 12 CEB

E neste panorama de mudangas que se deve entender, também, a (re)organizagdo
curricular que o 1.2 ciclo do ensino basico tem sofrido nos ultimos anos.

Antes, porém, impd&e-se clarificar o sentido da palavra curriculo. De facto, e como
sugere Pacheco (2006), quando ouvimos falar de curriculo, o primeiro significado a que
somos conduzidos é o de programa e, a partir deste, o de plano de estudos, antevendo o

conjunto de disciplinas e a sua distribuicdo pelos anos de escolaridade, de acordo com uma

! De referir o actual programa do governo no ambito das novas tecnologias de comunicagao e informagao
inserido no Plano Tecnoldgico para a educagao, assente em trés pilares de actuagao — Tecnologia, Conteudos e
Formacdo —, que ird cobrir de forma integrada e transversal todos os dominios relacionados com a
modernizagdo do sistema educativo em Portugal (Portal da Educagdo, 2008).
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determinada mancha horaria. Esta, no entanto, é uma visdo do curriculo demasiado
escoldstica ou, numa outra expressao adjectivante, resultado de um olhar “enquanto corpo
rigido e uniforme de conhecimentos a fazer passar aos utilizadores da escola, de acordo com
aquilo que nela buscavam” (Roldao, 1999, p. 37).

O conceito de curriculo é muito mais “um projecto, cuja elaboracdo, gestdo e
avaliacdo engloba propdsitos, pois a educacao jamais pode deixar de ser um acto intencional
e deliberado, com processos de decisdo partilhados e com praticas inter-relacionadas”
(Pacheco, 2006, p. 55).

Para Roldao, o curriculo é definido “como conjunto de aprendizagens que incluem
as aprendizagens sociais, as aprendizagens inter-pessoais, as aprendizagens cientificas, as
aprendizagens funcionais, as aprendizagens linguisticas, as aprendizagens éticas, etc., etc.,
etc., e que vao sendo mutaveis ao longo do tempo, consoante as situacdes mudam, os
interesses em presenca mudam, as necessidades do mercado mudam” (2001, p. 19).

Considerando, como fizemos anteriormente para as politicas publicas de educacao,
a LBSE como ponto de partida, deve dizer-se, como recorda Rolddo (1999, p. 19), que “entre
80 e 88-89 — quando se inicia o lancamento da actual reforma educativa de que a reforma
curricular ¢ uma das componentes — as alteragdes curriculares pontuais nao reflectem
incidéncias especificas de algum outro modelo tedrico”.

Por isso mesmo, a incorporacao avulsa de conteudos no curriculo, sem um fio
condutor e sem nunca ter chegado aos seus gestores — os docentes — num todo perceptivel,
0 que até se entende apdés uma longa inaccdo no periodo que antecedeu o 25 de Abril,
conduziu a praticas pouco fundamentadas e meramente reprodutoras (Roldao, 1999).

E estes pressupostos apenas foram quebrados quando foi implementada uma
“mudanca curricular oficial [...] no ano lectivo 1996/97, com a finalidade de lancar o
processo de reflexdao participada, [...] sustentada por dois argumentos principais: envolver os
estabelecimentos de ensino na identificacdo dos problemas e dota-los de mais autonomia na
gestdo do curriculo” (Pacheco, 2006, p. 65).

A escola, enquanto estabelecimento de ensino, e os seus professores deixaram,
assim, de ser meros transmissores de um conjunto “normalizado” e uniformizado de
conhecimentos para passarem a ser responsaveis pela sua adequacao a realidade local, que

devem conhecer, avaliar e perceber. E-lhes conferida a possibilidade de incorporarem, no
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curriculo (agora projecto), componentes locais e regionais mas obriga-os, também, a
pensarem este instrumento de autonomia como um todo Unico e ndo apenas como um
somatorio de projectos individuais, como antecipa Rolddo (1999) ao postular que a “escola
como centro da acc¢do educativa requer o reforgo [das praticas profissionais colaborativas]
[...], gerindo de forma integrada os processos de actuacdo e o préprio desenvolvimento
profissional dos docentes” (p. 40). Retoma-se, também desta forma, o conceito de
territorializacdo, aplicando-o agora ao curriculo (Pacheco, 2006), sendo que “os [seus]
pressupostos [...] apontam [...] para uma estratégia de complementaridade entre o central e
o local e para um desenvolvimento curricular baseado na escola”, atendendo ao que
“representa a existéncia de uma cultura comum” (Pacheco, 2000b, p. 104).

Est3o, neste processo, lancadas as bases para a reorganizacdo curricular’, em
particular do 1.2 ciclo do ensino basico, enquadrada pelo Decreto-Lei n.2 6/2001. “Adopta-se
estrategicamente a nocdao de curriculo nacional, centrado na definicdo de competéncias
gerais e num sistema de avaliagao dos alunos, entregando-se as escolas a responsabilidade
de organizar a gestao flexivel do curriculo” (Pacheco, 2006, p. 65).

E o entendimento de curriculo, proposto nos discursos sobre aquela medida, é o de
um “[...] conjunto de aprendizagens e competéncias, integrando os conhecimentos, as
capacidades, as atitudes e os valores, a desenvolver pelos alunos ao longo do ensino basico”
(Decreto-Lei n.2 6/2001).

E nesta linha que, com a entrada em vigor do Decreto-Lei n.2 6/2001, de 18 de
Janeiro, da Declaragdo de Rectificacdo n.2 4-A/2001, de 28 de Fevereiro, e do Decreto-Lei
n.2 209/2002, de 17 de Outubro, se estabelecem os principios orientadores da Organizacdo e
Gestao Curriculares do Ensino Basico. Assim, e decorrente da publicagdo do “Curriculo
Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais”, foram introduzidas algumas
altera¢cdes ao documento “Organizacdo Curricular e Programas — 1.2 Ciclo do Ensino
Basico”, nomeadamente no que respeita ao novo desenho curricular, com a inclusdo de trés
areas curriculares n3o disciplinares (Area de Projecto, Estudo Acompanhado e Formacdo
Civica) e das orientagdes relativas a Educacdo Moral e Religiosa das Confissdes, cujos

programas se encontravam homologados (Decreto-Lei n.2 329/98, de 2 de Novembro).

2 . .~ . s . e e . -~
No entendimento de Pacheco (2006, p. 64), “a revisdo do ensino bdsico, iniciada em 2001/02, como a revisdo

do ensino secundario, [...], sdo processos internos de mudanca, controlados pela Administra¢do central com a

finalidade de introduzir alteragGes que ndo podem ser consideradas nem uma reforma nem uma inovagdo.”
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Todavia, como salienta Pacheco (2006, pp. 71-72), “em concreto, a forma do
curriculo é ditada pela organizacao subjacente aos planos curriculares, aos programas e aos
mecanismos de regulagdo do papel da Administragdo, da escola e de todos os demais
intervenientes directos e indirectos nas praticas curriculares”. Compete, assim, ao Estado
tomar decisdes sobre o conteudo, estabelecendo regras para a sua aplicagao.

De facto, e se duvidas houvesse a esse respeito, a publicacdo do Despacho
n.2 19575/2006, de 25 de Setembro, colocou-lhes um ponto final. Neste diploma ficam
definidas "Orientacdes para a gestdo curricular do 1.2 CEB", determinando a fixacdao de
tempos minimos para a Lingua Portuguesa, Matematica, Estudo do Meio e Area das
Expressdoes, ndo prevendo qualquer carga horaria, ainda que transversal, para as dareas
curriculares ndo disciplinares, que constituiram a Unica inovacdo do Decreto-Lei n.2 6/2001.
Abre-se, assim, caminho ao fim da especificidade deste nivel de ensino, traduzida no seu
caracter, até aqui transdisciplinar e globalizante, ao mesmo tempo que a estas areas, que
ocupam as 25 horas lectivas, é acrescentada uma facultativa: Educagao Moral e Religiosa:
1 hora.

Fomenta-se, assim, a "disciplinarizacdo" do 12 Ciclo do Ensino Basico, em claro
contraste com a esséncia e identidade deste nivel de ensino, prejudicando, segundo alguns
autores, ndo so a organizacdo das escolas e o trabalho dos professores, condicionado tanto
pelo cumprimento dos horarios como pelo tipo de trabalho efectuado (Cosme & Trindade,
2007), mas tendo, também, possiveis reflexos no desempenho dos alunos e na qualidade do
processo ensino-aprendizagem.

Este deveria orientar-se para uma “formagdo geral comum a todos os portugueses
que lhes garanta a descoberta e o desenvolvimento dos seus interesses e aptiddes,
capacidade de raciocinio, memodria e espirito critico, criatividade, sentido moral e
sensibilidade estética, promovendo a realizagao individual em harmonia com os valores da
solidariedade social” (alinea a) do art.2 72 da Lei n.2 46/1986, de 14 de Outubro, com a
redaccdo dada pela Lei n.2 49/2005, de 30 de Agosto — Lei de Bases do Sistema Educativo),
muito além, portanto, do famoso LEC (ler, escrever e contar), que agora se parece querer
reavivar.

Saliente-se, a este propdsito, que o 12 ciclo do ensino basico funciona em regime de

monodocéncia — um Unico professor para todas as areas. No entanto, a Lei de Bases do
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Sistema Educativo consagra no seu articulado que, sendo, no 1.2 ciclo, o ensino globalizante
e da responsabilidade de um uUnico docente, este “[..] pode ser coadjuvado em areas
especializadas" (alinea a), art.2 89).

A situacdo ideal seria, na perspectiva de Rolddo (2001), a existéncia de uma equipa
de professores com diferentes especialidades: o professor titular da turma nas areas de
lingua portuguesa, matematica e estudo do meio, coadjuvado por professores especializados
nas restantes areas, cabendo aos agrupamentos de escolas a gestdo e a rentabilizacdo
destes recursos humanos.

Em suma, ndo mudou apenas o curriculo mas é distinta, também, a forma como os
professores, e, por essa via, os alunos, o percepcionam. Por um lado, fomentou-se a sua
gestdo flexivel, abrindo espaco a uma diferenciacdo que possibilitasse a adequag¢do de um
curriculo nacional as realidades locais. Por outro, impuseram-se regras aos docentes que

Ihes deixam uma curtissima, ou mesmo inexistente, margem de manobra na sua execugao.

3. Escola a tempo inteiro

3.1. As Actividades de Enriquecimento Curricular do 1.2 Ciclo do Ensino Basico

E radicado nas politicas publicas educativas, de descentralizacdo e responsabilizacdo
dos municipios, que surgem as AEC.

O Programa de generalizacdo do ensino do inglés dos 3.2 e 4.2 anos e de outras
actividades de enriquecimento curricular no 1.2 ciclo do ensino basico, comummente
designado por AEC, implementado no 1.2 Ciclo do Ensino Basico com a publicacdo do
Despacho n.2 12591/2006, de 16 de Junho, parece enquadrar-se numa estratégia global para
este nivel de ensino. No entanto, e antes de procedermos a qualquer andlise dos seus
propésitos, bem como do alcance e efeitos a que pode conduzir, debrucemo-nos
estritamente sobre as disposi¢cdes legais que o compdem.

Assim, e enquadrando este diploma, devemos comecar por referir que as razoes de
ser do Programa, ainda que equacionada “a importancia do desenvolvimento de actividades

[...] de enriguecimento curricular no 1.2 ciclo do ensino basico para o desenvolvimento das
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criangas e consequentemente para o sucesso escolar futuro”, se prendem, principalmente,
com “a urgéncia de adaptar os tempos de permanéncia das criancas nos estabelecimentos
de ensino as necessidades das familias e a necessidade de garantir que esses tempos sdo
pedagogicamente ricos e complementares das aprendizagens associadas a aquisicdo das
competéncias basicas” (predmbulo do Despacho n.2 12591/2006, de 16 de Junho).

Por outro lado, foi também considerado “o sucesso alcangado, no [...] ano lectivo
[de 2005/06], com a implementacdo do Programa de Generalizacdo do Ensino do Inglés nos
3.2 e 4.2anos do 1.2 ciclo do ensino basico”.

Acessoriamente, é referido o papel das autarquias. Assim, sustenta-se que ndo so o
“Ministério da Educacdo partilha com as autarquias locais a responsabilidade pelos
estabelecimentos de ensino [...] [do] 1.2 ciclo do ensino basico” como estas desempenham
“papel fundamental [...] ao nivel da promoc¢ado de actividades de enriquecimento curricular
através da organizacdo de respostas diversificadas, em funcdo das realidades locais, que
permitem que actualmente muitas escolas do 1.2 ciclo proporcionem este tipo de
actividades aos alunos” (preambulo do Despacho n.2 12591/2006, de 16 de Junho).

Para a sua execucdo, e respondendo aos objectivos previamente delineados, o
diploma determina que “sdo obrigatoriamente organizadas em regime normal as actividades
educativas [...] curriculares no 1.2 ciclo do ensino bdsico”, entendendo-se este como a
distribuicdo dos tempos lectivos “pelo periodo da manha e da tarde, interrompida para
almogo”, apenas admitindo excepgcdes quando “as instalagGes ndo o permitam em razdo do
nimero de turmas constituidas no estabelecimento de ensino por reporte as salas
disponiveis [...]”, sendo entdo permitido o regime duplo (n.% 2, 3 e 4 do Despacho
n.2 12591/2006, de 16 de Junho). Paralelamente, institui-se o funcionamento minimo de 8
horas didrias, tendo o estabelecimento de ensino de permanecer obrigatoriamente aberto
até as 17h30 (n.2 5 do Despacho n.2 12591/2006, de 16 de Junho).

No entanto, como previsto nos n.2 26, 27 e 28 do mesmo Despacho, e “quando as
necessidades das familias o justifiguem, pode ser oferecida uma componente de apoio a
familia [...] a assegurar por entidades que promovam este tipo de resposta”, decorrendo
“antes ou depois das actividades curriculares e de enriquecimento e ou durante os periodos
de interrupcdes lectivas” podendo, para o efeito, “os espacos escolares [..] ser

disponibilizados [...]".
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Abordando, depois, a planificacdo das actividades, o referido Despacho remete a
sua responsabilidade para os “Orgdos competentes dos agrupamentos de escolas e escolas
nao agrupadas tendo em conta as necessidades das familias, articulando com os municipios
da respectiva area a sua realizacdo [...]”, devendo aquelas ser “seleccionadas de acordo com
os objectivos definidos no projecto educativo do agrupamento de escolas e deve[ndo]
constar do respectivo plano anual de actividades” (n.2s 7 e 8 do Despacho n.2 12591/2006,
de 16 de Junho).

No que respeita as actividades, consideradas no ambito do Despacho, de frequéncia
gratuita e facultativa, elas sdo as que “incidam nos dominios desportivo, artistico, cientifico,
tecnoldgico e das tecnologias da informag¢do e comunicacdo, de ligacdo da escola com o
meio, de solidariedade e voluntariado e da dimensdo europeia da educacdo,
nomeadamente: a) Actividades de apoio ao estudo; b) Ensino do inglés; c) Ensino de outras
linguas estrangeiras; d) Actividade fisica e desportiva; e) Ensino da musica; f) Outras
expressoes artisticas; g) Outras actividades que incidam nos dominios identificados” (n.2 9
do Despacho n.2 12591/2006, de 16 de Junho). Destas, tanto as actividades de apoio ao
estudo, com uma duragdo semanal de noventa minutos, como as de ensino do inglés sdo de
oferta obrigatérias, isto é, terdo de constar nos planos das AEC para assim serem
consideradas.

Sendo os agrupamentos de escolas os primeiros responsdveis pelas AEC, estas sdo
implementadas em parceria preferencial com os municipios, constituindo-se estes como
entidades promotoras com os quais é celebrado um acordo de colaboragdo. Se tal nao
acontecer, podera o seu “lugar” ser ocupado por associacOes de pais e de encarregados de
educacdo ou instituicdes particulares de solidariedade social. Se nenhum destes potenciais
parceiros assumir o papel de entidade promotora, entdo deverdo os agrupamentos fazé-lo
por si.

Destes acordos devem constar as actividades seleccionadas, o seu horario, o local
onde funcionardo, as responsabilidades cometidas a cada parte e o niumero de alunos

envolvido.

0 Despacho n.2 12591/2006, de 16 de Junho, foi revogado pelo Despacho n.2 14460/2008, de 26 de Maio, ao
abrigo do qual a oferta do ensino do inglés passou a ser obrigatéria para todos os anos de escolaridade e ndo
apenas para os 3.2 e 4.2 anos de escolaridade.
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A planificagao das actividades envolve os professores titulares de turma e deve ter
em conta os recursos existentes, designadamente recursos materiais e espacos disponiveis,
escolares e nao escolares, particularmente os que resultem de parcerias estabelecidas.
Compete, também, aos professores titulares a supervisdao daquelas actividades, através do
seu acompanhamento, reunides com os professores das diferentes areas, avaliacdo e
reunides com os encarregados de educacdao bem como a leccionagdo da actividade de apoio
ao estudo.

Para assegurar a qualidade minima do ensino a ministrar, o Ministério da Educacao
(ME) disponibilizou normas orientadoras para as actividades de Ensino do Inglés, da Musica
e da Actividade Fisica e Desportiva, incluindo estas as respectivas orientagdes programaticas
e o perfil dos profissionais a afectar a cada uma das entidades, bem como o tempo de
duracdo semanal.

Assim, o ensino do inglés, devera promover o desenvolvimento global das criancas e
deverd “decorrer num contexto menos formal e menos regularizado, deve estar integrado
numa continuidade curricular, constituindo um tempo de reforco e consolidacdo ou
despertar de outras aprendizagens que sdo desenvolvidas em outras areas” (Dias & Toste,
2006, p. 7), privilegiando metodologias onde deve ser proporcionada a possibilidade de
aprender através de todos os seus sentidos, tendo em consideracdo as necessidades dos
alunos, os seus niveis de desenvolvimento e estilos de aprendizagem, numa abordagem de
caracter ludico que deve incluir cancbes e rimas, jogos e movimento, manifestacdes de
expressao dramatica, o uso de histdrias e trabalho de projecto.

Quanto ao ensino da musica, as orientacbes programaticas vao de encontro a
especificidade da area, focada essencialmente em cinco dimensdes: na audigdo, na pratica
vocal, na pratica instrumental, no movimento corporal e na experimentacdo, improvisacado e
composi¢ao. No que respeita as metodologias, propde o autor que estas se centrem em
actividades livres mas que proporcionem a criangca um contacto gradual com diversos
instrumentos e em simultaneo lhes faculte o tempo necessario para desenvolver as técnicas
associadas a cada uma das dimensoes atras referidas (Vasconcelos, 2006).

Na actividade fisica e desportiva estas orientacdes apresentam um cunho mais
ludico, associadas ao desenvolvimento de actividades ao ar livre e “proporcionando,

progressivamente, momentos em que se organizem diferentes situacdes de aprendizagem e
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que se verbalizem experiéncias, encorajando-a para a realizagao de novas possibilidades e
dando sempre espaco para encontrar a melhor forma de expressao” (Maria & Nunes, 2006,
p. 5)

Em relacdo a qualificacdo profissional (ndo pedagodgica) dos docentes que
desenvolvem estas actividades, aquela estd definida, em sede de Regulamento de acesso ao
financiamento do programa, anexo ao Despacho n.2 12591/2006, no que respeita aos
requisitos minimos que estes devem possuir, centrando-se essencialmente na sua formacao
académica de base.

Por fim, e no que respeita ao financiamento, este é atribuido por aluno de acordo
com o numero de actividades a desenvolver podendo os montantes serem actualizados
através de despacho do Ministério de Educacdo. O montante a atribuir depende do tipo de
actividades previstas no acordo de colaboragao celebrado entre as entidades envolvidas,
sendo que, sO sera atribuido o montante maximo se a oferta contemplar, cumulativamente,

o ensino do inglés, o ensino da musica e actividade fisica e desportiva.

3.2. Um olhar sobre as AEC

Apresentadas as AEC, impdem-se, agora, algumas consideracdes sobre as mesmas.
E a primeira tem, naturalmente, a ver com o caracter social da medida. De facto, ao
possibilitar o acesso gratuito a actividades, que, de outra forma, estariam inacessiveis a
grande parte dos alunos, ao mesmo tempo que possibilita a sua permanéncia na escola até
as 17h30, gratuitamente, evitando, pelo menos parcialmente, a inscricdo onerosa em
centros de actividades de tempos livres, as AEC tém, a partida, o seu publico garantido. A
implementacao desta medida responde, assim, indubitavelmente, a um dos objectivos do
programa.

No entanto, como refere Faria (2009), a Confederacdo Nacional das Associacdes de
Pais (CONFAP) pretende ver alargado o tempo de permanéncia dos alunos na escola, entre
as sete da manhd e as sete da tarde, considerando que apenas assim se responde as
verdadeiras necessidades dos encarregados de educacdo. Neste sentido, Madureira et al.

(2008), num estudo realizado no municipio de Oeiras, verificaram que, apesar da introducao
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das AEC, a ocupagao do tempo integral de apoio a familia ainda permanece da
responsabilidade organizativa e econdmica das familias, isto porque, antes do inicio das
actividades lectivas e apds o término das actividades de enriquecimento curricular, estas
recorrem a instituicGes que asseguram aqueles periodos, onerando o orcamento familiar.

Tendo, agora, em atencdo as actividades desenvolvidas, devemos referir que, ainda
que as entidades promotoras possam promover outras actividades de enriquecimento
curricular, desde que enquadradas na tipologia apresentada, o montante a atribuir é
substancialmente diferente, o que, como salienta Pires (2007), configura a “introducao
duma Idgica mercantil que conduz a escolha [..] do pacote das trés actividades que
oferecem mais vantagens financeiras [...]"” (p. 79). Estd, desta forma, também comprometida
a possibilidade de escolha das actividades em funcdo das especificidades de cada
agrupamento de escolas, plasmadas no seu Projecto Educativo.

Na verdade, a forma como este Programa esta concebido ndo permite adequar nem
o tipo de actividades, nem o modelo organizativo, a realidade de cada uma das escolas, o
qgue, sendo assim, podera colocar em causa o principio da autonomia subjacente a criacdo
dos Agrupamentos de Escolas e, por conseguinte, a adaptacao e adequacdo dos programas e
dos curriculos a realidade local, antes impondo uma realidade a estas estruturas, contraria a
tendéncia de descentralizacdo que abordamos no inicio deste capitulo.

Ainda a respeito da sua organizacao, verificamos que a flexibilizacdo de horarios,
sendo considerada apenas excepcionalmente, pode transformar o caracter facultativo em
obrigatdrio. O funcionamento das AEC, antes ou depois do periodo lectivo, induz a inscrigao
naquelas, uma vez que os tempos de entrada e saida da escola sdo significativamente
alterados, o que condiciona, inevitavelmente, a disponibilidade dos pais e encarregados de
educacdo para levar e ir buscar as suas criancas a escola. Este mesmo aspecto é, também,
realcado pela CONFAP quando refere que, neste pressuposto, se esta a condicionar o normal
funcionamento da componente lectiva nas Escolas, essa sim, de caracter obrigatério, pelo
gue qualquer alteracdo poderd “acarretar um excesso de tempos curriculares obrigatdrios
aos alunos, comprometendo os principios orientadores do Despacho: frequéncia facultativa
e gratuita das actividades” (Confederacdo Nacional de Associacdes de Pais, 2007b, p. 2).

Por outro lado, o cardcter ludico das actividades, declarado nas suas orientacdes

programaticas, ndo tem correspondéncia na pratica, pelo menos atendendo a alguns
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aspectos. A avaliagdo, embora qualitativa, do desempenho dos alunos, nestas actividades,
pelos docentes das AEC indicia, inequivocamente, o seu caracter disciplinar, subvertendo os
principios que lhes estdo subjacentes e, acima de tudo, desqualificando o tempo livre dos
alunos, contribuindo para a sua escolarizacdo (mais escola, menos tempo para brincar). Este
aspecto é, em certa medida, corroborado pela CONFAP (2007a) quando afirma que os
tempos definidos para cada uma das actividades incluem “[...] momentos de avaliagdao dos
alunos [...]” (p. 2).

Considerando agora a gestdao das AEC e os requisitos exigidos aos seus docentes, as
preocupacdes elencadas centram-se, sobretudo, na sua formacdo académica, descurando a
sua experiéncia profissional e pedagdgica, o que, neste nivel de ensino pode constituir, para
estes profissionais, alguns constrangimentos ao nivel da adequacdo de metodologias e
gestdo de sala de aula. Importa, também, referir que o aumento dos tempos de
permanéncia na escola implica uma gestdo cuidada dos recursos humanos (assistentes
operacionais) necessarios para assegurar, antes e apdés o tempo lectivo, a vigilancia nos
intervalos de cada uma das actividades, tal como dos recursos materiais e espacos fisicos
essenciais a sua concretizagao.

Os possiveis efeitos das AEC n3o se ficam, no entanto, por aqui. E, por isso,
importante analisa-las num contexto mais amplo que ndo se limite ao espaco escolar mas

procure percepciond-las na perspectiva dos seus reais destinatarios, isto é, os alunos.

3.3. Aimportancia do lazer e do tempo livre

Normalmente, quando falamos de tempo livre para a crianca, referimo-nos aos
periodos do dia em que aquela ndo se encontra na escola e, como tal, para os quais cabe a
familia encontrar solugdes.

No entanto, as alteragdes ocorridas na estrutura social e econdmica das sociedades
tém vindo a transformar os habitos quotidianos e os valores dos individuos, com implicacGes
na ocupagao do tempo livre e, consequentemente, nas oportunidades ludicas oferecidas a
crianca. A este propdsito, saliente-se um estudo do Instituto Nacional de Estatistica,

referente a 2005, no qual pais, com pelo menos um filho com menos de 15 anos, se
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pronunciavam sobre a sua disponibilidade para alterarem o tempo laboral para se
dedicarem mais aos filhos. Assim, é de salientar que apenas 2,5% estavam nessa disposicao,
enquanto 83,7% nado pretendiam alterar a sua vida profissional e 13,4% desejavam mesmo
trabalhar mais tempo, ainda que tal significasse reduzir o tempo de cuidados dispensados
aos filhos (Faria, 2009).

Por outro lado, as tarefas extra-escolares, cada vez mais institucionalizadas, limitam
as possibilidades ludicas, sendo a gestdo do tempo determinada muito mais pelos contextos
socioculturais, em que se inserem as criangas, e pelas percep¢des que os adultos tém sobre
as suas necessidades.

Reflectindo nesta problematica, Sa (1999) considera que os pais que insistem que
uma formacdo diversificada das criancas se faz com excessivas actividades extracurriculares,
imaginam que brincar é supérfluo, quando é, de facto, essencial.

Traduzida na vontade das familias em manter as criangas intelectualmente activas
“a tendéncia em institucionalizar as actividades de tempo livre das criangas e jovens € um
dos fendmenos mais intrigantes do fim do século” (Neto, 1997, citado por Moreira, 2006,
p. 32). De facto, para os pais o principal objectivo é que os filhos estejam preparados para
enfrentar um futuro repleto de desafios e, nessa perspectiva, as criangas sao cada vez mais
pressionadas para obterem bons resultados escolares reduzindo, naturalmente, o tempo
para brincar, pelo que o conceito de tempo livre deixa de ter espa¢o na agenda da vida da
crianca (Sa, 1999).

Nesta linha de pensamento, Cordeiro (1999, citado por Moreira, 2006, p. 33)
considera que “vivemos a sindrome do sucesso” [na] “tentativa de equipar a crianca com o
maior numero de competéncias esquecendo-se que algumas delas sdo brincar, estar, dormir,
pensar, descansar”.

Sa (1999) considera que talvez resida ai, nessa ocupacao desmesurada do tempo
livre, a razao para o aumento de criangas que sofrem de stress, um mal antes relacionado
com a vida agitada dos adultos. Um mal que comeca a afectar as criancas e que pode ser
minimizado com rotinas mais sensatas, com brincadeiras livres e espontaneas,
nomeadamente as actividades ludico-motoras. Algo, alids, que a prépria Convencdo dos

Direitos da Crianga prevé, nomeadamente no seu artigo 312, quando Ihe confere “o direito
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ao repouso e aos tempos livres, o direito de participar em jogos e actividades recreativas
proprias da sua idade e de participar livremente na vida cultural e artistica”.

A gestdo e a organizagao do tempo livre da crianga sao uma preocupagao constante
na vida das familias. A disponibilidade dos pais para os filhos é cada vez menor (Madureira et
al.,, 2008) e os constrangimentos inerentes a necessidade de conciliacdo dos horarios de
trabalho e de funcionamento das escolas, para além da inseguranca a que podem estar
sujeitas as criancas, levam as familias a procurar espacos e alternativas para as ocupar
durante o tempo nao escolar.

Os espacos de jogo ao ar livre encontram-se nas prioridades preferenciais as
solicitagdes intrinsecas das criangas e jovens o que, de acordo com o estudo efectuado no
Concelho de Oeiras, por Madureira et al. (2008), constitui um dos factores inibidores da
frequéncia das AEC naquele municipio.

A rua e os espacos livres deveriam, assim, ser locais de encontro e comunicacgdo,
espacos de intervencdo social em que a exploracdo ludica fosse uma realidade. E este o
desafio que se coloca a actual sociedade, consubstanciado, em parte, na actuacdo das

politicas publicas: o de fomentar a criacdo de espacos que permitam as criancgas ser criancas.

3.4. Educacao formal, ndo formal e informal

Como referido no ponto anterior, e decorrente das alteragdes socioeconémicas ja
enunciadas, para além do impacto social e educativo, ha um conjunto diverso de questées
em funcdo das quais a implementacdo das AEC poderd ser objecto de interpelacdo,
pretendendo-se, assim, neste ponto, desconstruir e analisar este novo conceito de “Escola a
Tempo Inteiro” (Pires, 2007; Cosme & Trindade, 2007).

Com esse propodsito, partiremos de algumas problematicas que se evidenciaram
com o arranque daquele Programa — e que decorreram de uma implementacdo pouco
planificada e estruturada —, servindo estas de ponto de partida na explicitagao dos conceitos
de tempo escolar e tempo educativo, associados a educacdo formal e ndo formal.

A educacdo formal é comummente identificada com a educacdo escolar, sendo

entendida como o tipo de educacdo organizada com uma determinada sequéncia e
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proporcionada pelas escolas, com uma estrutura, um plano de estudo e papéis definidos
para quem ensina e para quem é ensinado, conduzindo normalmente a um determinado
nivel de instrugdo, oficializado por um diploma e/ou um certificado de habilitagdes. Pode ser
resumida, como consideram Coombs e Ahmed (1974, p. 8, citados por Pinto & Pereira, s.d,
pp. 2-3), a que se reporta a um “sistema educativo, altamente institucionalizado,
cronologicamente gradual e hierarquicamente estruturado, abarcando desde o 1.2 ciclo até
aos mais elevados niveis de escolaridade”, acrescentando Leite (2005) que, como aquela que
esta presente no ensino escolar, depende de uma directriz educacional centralizada como o
curriculo, com estruturas hierdrquicas e burocraticas, determinadas em nivel nacional, com
orgaos fiscalizadores dos ministérios da educacao.

J4 a educacdo ndo formal, também para Coombs e Ahmed (1974, p. 8, citados por
Pinto & Pereira, s.d, p. 3), é “qualquer actividade educativa, organizada e sistematica, levada
a cabo fora da estrutura do sistema formal para fornecer tipos seleccionados de ganhos a
grupos particulares da populagao, tanto adultos como criangas”.

Embora também obedeca a uma estrutura e a uma organizagao (distintas, porém,
das escolares), e possa levar a uma certificacdo (mesmo que ndo seja essa a sua finalidade
principal), diverge da educacdo formal no que respeita a ndo fixacdo de tempos e de locais e
a flexibilidade na adaptacdo dos objectivos, duracdo e recursos a cada grupo concreto
(Comissdo Europeia, 2001). No que as AEC diz respeito, elas surgem numa perspectiva de
complemento face a educacgao formal.

Pelo contrario, os tempos livres e de lazer parecem configurar mais espagos de
educacdo informal, de acordo com Coombs e Ahmed (1974, p. 8, citados por Pinto & Pereira,
s.d, p. 3), para os quais esta representa “o processo permanente pelo qual qualquer pessoa
adquire e acumula conhecimento, habilidades, atitudes e introspeccdo da experiéncia diaria
e de exposicdo ao ambiente — em casa, no trabalho, no jogo; a partir do exemplo e atitudes
de familiares e amigos; de viagens e leitura de jornais e livros; ouvindo radio ou vendo
televisdo. E geralmente ndo organizada e n3o estruturada”.

E que, como salienta Serres (1993, citado por Moreira, 2006), o tempo livre
caracteriza-se por uma “passagem de uma moral de sacrificio e esforco para a do prazer”

(p. 25), “sendo direccionado para outras areas de manifestagdao social, nomeadamente no
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ambito da qualidade de vida e do bem-estar, isto é, para os valores do lazer” (McDowell,
1981, referido por Moreira, 2006, pp. 25-26).

Ainda que o conceito de lazer possa ter diversas interpretagdes, separadas muitas
vezes por pequenos detalhes, parecem convergir na liberdade de escolha pessoal a que
estas actividades estao “obrigadas”, ou seja, a existéncia de um tempo verdadeiramente de
lazer depender, em primeira instancia, da ac¢do voluntdria do individuo que o pretende
utilizar como tal, seja qual for o tipo de actividade (Moreira, 2006).

Desta forma, a ocupagado a que as AEC conduzem ndo pode ser considerada, como
ndo é, de tempo de lazer ou, por maioria de razdo, de tempo livre. Reforca-se, assim, a ideia
de que aquelas actividades respeitam muito mais a uma educac¢ao nao formal.

Araujo (1986, referido por Moreira, 2006) salienta, por outro lado, antevendo as
diferengas entre tempo livre e de lazer, que o primeiro nao conduz necessariamente ao
segundo, isto é, que pelo facto de dispormos de tempo livre ndo significa que ele seja
ocupado com lazer, acrescentando que, para tal acontecer, o tempo livre terd de ser
convertido numa ocupacdo recreativa que contribua para o desenvolvimento integral do
individuo.

Tempo livre aparece-nos, assim, mais como o tempo que temos disponivel para
gualquer uso que lhe queiramos dar, enquanto considerar um tempo como de lazer implica
extrair dele um qualquer sentido recreativo que, simultaneamente, possa promover o
desenvolvimento e o bem-estar de quem o coloca em pratica.

Na mesma linha, o importante, segundo Dumazedier (2000, referido por Moreira,
2006), é que a ocupacdo diaria de cada individuo ndo se esgote no periodo laboral, devendo
contemplar outros aspectos como a libertacdo, o prazer, o descanso, o divertimento e o
desenvolvimento.

Ora sdo exactamente estas caracteristicas que as AEC ndo apresentam, isto porque,
apesar de facultativas, a sua frequéncia obriga a formalismos, sejam eles de postura na sala,
sejam de simples cumprimento de uma tarefa que o professor instruiu.

Talvez por isso mesmo, Pereira (1993, referida por Moreira, 2006) conclui que nao
podemos considerar a existéncia de um tempo verdadeiramente livre, ja que, de uma ou
outra forma, com uma ou outra ocupacdo, com um ou outro resultado, o tempo acaba

sempre por ser ocupado... deixando, por isso mesmo, de estar livre.
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O tempo livre sera, desta forma, aquele em que a crianca tomara as decisdes que
entender, ocupando de acordo com a sua vontade o tempo de que dispde, ndo estando
condicionada, sob qualquer aspecto ou por quem quer que seja.

Pretendemos, em suma, clarificar por que motivo se devem enquadrar as AEC na
educacdo nao formal, por oposicao a educacdo informal que pode ocorrer num tempo de

lazer.

3.5. Actividades de Enriquecimento Curricular /Actividades Extra-Escolares

Mais préximas das AEC estardo as actividades extra-escolares. Por isso mesmo,
importa fazer a distincdo entre elas. E verdade que grande parte dos autores com estudos
realizados nesta area, entre os quais Peixoto (2003), Holland e Andre (1987), Freire (1989) e
Marsh (1992), afirmam que as actividades extracurriculares contribuem para a socializagdo
do individuo e constituem-se como as Unicas oportunidades na escola para promover outros
tipos de desenvolvimento além do cognitivo, podendo instituir experiéncias exploratérias
validas, ajudando as criancas e os adolescentes a testarem-se a si proprios, mantendo um
bem-estar fisico, mental e social. Mas é, também, verdade que todos eles se reportam a
actividades que se situam na area do desporto, desenvolvimento de clubes e ateliés de
expressoes.

De acordo, também, com os resultados de um estudo levado a cabo por Peixoto
(2003), em que este se propunha verificar as relagdes entre auto-estima, autoconceito e
rendimento académico e dinamicas relacionadas com a familia e com os pares em alunos
dos 79, 92 e 112 anos de escolaridade, indiciam que a participacdo em actividades
extracurriculares afecta positivamente algumas dimensdes do autoconceito e do
desempenho escolar.

Por outro lado, Davalos et al. (1999, citados por Peixoto, 2003), num estudo com
1733 alunos do Ensino Secundario, remetem para a existéncia de percepg¢des mais positivas
na escola por parte dos alunos que participavam neste tipo de actividades, nomeadamente
ao nivel da aquisicdo de competéncias no dominio académico, conduzindo,

consequentemente, a um aumento do interesse do aluno face a escola e aos valores por ela
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defendidos. Peixoto (2003) refere, ainda, que da andlise de diversos estudos realizados
constatou “que as actividades extracurriculares fornecem ao aluno um sentimento de
pertenca, contribuindo positivamente para a sua identidade” e que “a par de um maior
envolvimento e de uma atitude mais favoravel em relacdo a escola, a participacdo em
actividades extracurriculares parece igualmente incrementar o rendimento académico”
(p. 155).

Todavia, importa esclarecer que, na realidade, as actividades a que aqueles estudos
se reportam sdao bem distintas das propostas no Programa de Actividades de Enriquecimento
Curricular. De facto, as primeiras comportam uma componente mais ludica, socializante, ndo
visando, em primeira instancia, possibilitar a todas as criancas o acesso igualitario a uma
série de actividades pré-estabelecidas. E este Ultimo aspecto — o facto de serem pré-
-estabelecidas —, que atribui as AEC um caracter discriminatério, na medida em que sdo
impostas, e a sua implementacdo ndo tem em consideragdo as idiossincrasias locais e sociais,
e fundamentalmente, ndo possibilitam uma livre escolha por parte dos verdadeiros
interessados: as criangas. Neste contexto, as criangas sdo encaradas apenas na sua
“dimensdo de alunos parecendo ser convidados a deixar a sua infancia e a sua adolescéncia
a porta da escola” (Ferreira & Oliveira, 2007, p. 138). De acordo com estes autores, ndo se
pode continuar a promover a invisibilidade da infancia, excluindo-a, simplesmente, dos
processos de decisdao que lhe dizem respeito.

Nesta perspectiva, Cosme e Trindade (2007) consideram que se pode construir um
projecto que responda as necessidades socioeducativas das familias “sem sacrificar a
infancia como um ciclo de vida especifico e singular” (p. 83) defendendo, por isso, o conceito
de actividades de natureza extra-escolar, em detrimento da designacdo de actividades de
enriquecimento curricular, sustentada no Despacho n.2 12591/2006, “na medida em que a
primeira permite estabelecer diferencas inequivocas entre os dois tipos de intervencao
educativa em causa, enquanto a segunda designacdo expressa a dependéncia de tais
actividades das actividades escolares propriamente ditas” (p. 44) e propdoem um modelo
mais aberto, de gestdo e animagdo, em que as criangas possam participar na gestdao das
actividades de tempos livres, e em que o animador assuma, apenas, um papel de mediador

na planificagdo das iniciativas proposta pelas criangas.
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Resumindo, no contexto da implementagao das AEC, a aprendizagem decorre
essencialmente “dos processos encetados em contexto formal, institucionalizado [...]
associada a saberes tidos como universais, organizados disciplinarmente” (Oliveira &
Ferreira, 2007), assente, sobretudo, numa légica de consumo de saberes e de racionalizacdo
dos espacos e dos tempos escolares.

Sendo que o processo de educagdo e formagdo ocorre num espago e num tempo
cada vez mais alargados das nossas vidas, integrando momentos intencionais de accdo
educativa, é pertinente reflectirmos sobre a importancia e a relacdo do processo educativo
com outras dimensdes da vida da crianca, no sentido de ultrapassar uma certa alienacdo que
decorre da disciplinarizacdo e da segmentacdao do processo de ensino-aprendizagem
(Macedo, 2005).

Em sintese, da revisdao da literatura podemos inferir que a frequéncia das
actividades extracurriculares pode ser uma mais-valia no processo ensino-aprendizagem,
promovendo a aquisicdo de novas competéncias e a socializagdo da crianga. No entanto,
estudos realizados revelam que o tipo e a quantidade de actividades pode influenciar o
desempenho escolar.

No préximo capitulo, atendendo aos pressupostos enunciados, e porque o objecto
do nosso estudo se centra no desempenho escolar, iremos abordar, com base nos diversos
autores consultados, aquele conceito, bem como os factores que podem contribuir para que
aquele seja maior ou menor.

Importa, no entanto, estabelecer, como ponto prévio, que o que estd
verdadeiramente em causa nao é a existéncia do Programa, mas sim a forma como este esta
concebido, na medida em que: ndo constitui uma resposta social para todas as familias, ja
que, para além da 17h30, os pais e encarregados de educacdo tém de procurar outras
solucdes; obriga a uma permanéncia de cerca de sete horas diarias, num mesmo espaco,
com actividades marcadamente orientadas, contribuindo para que, os que ndo tém opcao,
vejam a sua infancia e a sua educacdo penalizadas pelo processo de crescente
institucionalizagdo educativa das suas vidas (Cosme & Trindade, 2007).

De facto, se nos detivermos sobre o conceito de actividades extra-escolares,
verifica-se que este, em termos conceptuais, se aproxima dos pressupostos subjacentes a

educacdo formal e ndo formal, em termos de oferta de ocupacdo dos tempos livres, nos
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periodos antes e pds-lectivo, independentemente do espago fisico onde aquelas possam vir
a desenvolver-se: na escola ou fora dela.

Em suma, a implementagdo do programa surge como resultado de uma medida
politica e social, assente no principio da democraticidade da educacdo e na massificacdo do
ensino, numa sociedade em constante mutagdao que exige, no contexto politico e
socioeducativo, uma intervengao cada vez mais acentuada, quer na reorganizagao curricular,
guer na adaptacdo constante dos dispositivos legais que regulamentam e normalizam o
sistema, ao qual é necessario dar resposta. Uma intervengdo, no entanto, que, de acordo
com os autores referidos, ndo deverd sobrepor-se nem as especificidades de cada
agrupamento de escolas, determinadas nos seus projectos educativos, nem aos interesses e

preferéncias dos alunos.
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CAPITULO

A ESCOLA (RIZACAO) A TEMPO INTEIRO: POSSIVEIS EFEITOS
NO DESEMPENHO ESCOLAR






Pretende-se, no decorrer deste capitulo, explicitar e clarificar o conceito de
desempenho escolar, os factores que directa ou indirectamente o podem influenciar, bem
como analisar, com base em estudos de diversos autores, as relacdes que se estabelecem
entre a frequéncia de actividades extracurriculares e o desempenho escolar.

Subjacente a ideia de “escola a tempo inteiro” parece estar o principio de ocupacao
integral do tempo, um tempo ampliado e essencialmente dedicado a educacdo escolar,

estruturado e institucionalizado (Coelho & Cavalieri, 2002, referido por Pires, 2007, p. 79).

1. Desempenho escolar: conceito

O rendimento escolar é uma tematica que, ao longo dos tempos, tem suscitado o
interesse de investigadores de diferentes areas cientificas, sendo uma varidvel constante
num numero considerdvel de estudos. Tem, alids, sido alvo de crescente atencdo,
considerando a sua importancia numa sociedade cada vez mais competitiva, fruto, também,
da massificacdo e da democratizacdo do ensino, a que nos referimos no capitulo anterior.

Antes, porém, de nos determos na consideracdo dos factores que lhe estdo
associados, importa proceder a uma breve clarificacdo deste conceito. Assim, relacionadas
com o fendmeno do (in)sucesso escolar surge uma pluralidade de acepgdes. Umas centradas
mais nos resultados do aluno (aprovacgdo, retencdo); outras, aprofundando mais a tematica,
apontando varios factores, que se entrecruzam e concorrem para o (in)sucesso escolar.

No entanto, parece-nos importante definir o conceito de desempenho escolar, uma
vez que um maior ou menor desempenho poderd, segundo varios autores, conduzir ao
(in)sucesso escolar do aluno.

Cerezo et al. (1983) definem desempenho escolar como “o nivel de conhecimentos
de um aluno medido numa prova de avaliagdao” (p. 1252). Este, dependente de outras
varidveis que o podem influenciar, esta relacionado com as capacidades dos alunos, isto &,
encontramo-nos perante uma quebra de rendimento sempre que o primeiro for inferior as
reais capacidades de um qualquer aluno e nao, necessariamente, como muitas vezes se

julga, apenas quando ocorre uma retencao.
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Para Marques (2000), desempenho escolar é uma “expressdo que se refere ao
conjunto dos resultados individuais do aluno ou dos resultados colectivos de um
estabelecimento de ensino ou sistema de ensino” (p. 119). O desempenho escolar, no que se
refere a este ultimo, pode medir-se através da avaliacdo aferida, pela administracdo de
testes estandardizados a toda a populagao escolar ou a uma amostra significativa da
populagdo escolar. Ao nivel individual, ainda segundo este autor, pode medir-se através de
provas sumativas globais ou através de exames nacionais.

No entanto, Nathan et al. (1973) referem que o conceito de desempenho escolar é
utilizado comummente em contexto escolar como reflexo da experiéncia escolar dos alunos,
podendo ser definido tendo em consideracdo diversos pontos de vista: critérios de
rendimento (aprovacdo/reprovacdo), a logica dos percursos ou das aprendizagens e as
trajectorias escolares dos alunos e das familias.

Ja Peixoto (1999, referido por Costa, 2004) considera o conceito de rendimento
escolar muito complexo, uma vez que envolve multiplas manifestagdes, que vao para além
do plano intelectual e que se centram em duas dimensdes indissociaveis: pessoal e social. A
primeira prende-se com “as aptidGes e outras caracteristicas pessoais de cada aluno” e a
segunda tem em conta “os niveis minimos de aprendizagem estabelecidos pela sociedade
para cada nivel de ensino, avaliando o aluno de acordo com esses parametros” (p. 9). Ainda
de acordo com o mesmo autor, o aspecto pessoal do desempenho, classificado de
satisfatorio ou insatisfatorio, € que determina a necessidade de recorrer a medidas de apoio.

Em suma, independentemente da terminologia utilizada pelos autores
(e.g., rendimento escolar, rendimento académico, desempenho académico, desempenho
escolar, (in)sucesso escolar), diferindo aquela consoante os contextos linguistico e
administrativo dominantes, a terminologia considerada no presente estudo, e que, com base
nas definicdes atrds enunciadas, mais ou menos abrangentes, é conceptualmente
equivalente, serd a de desempenho escolar. Pensamos ser esta a que melhor se adequa a
avaliagdo qualitativa, utilizada no primeiro ciclo do ensino basico, para as areas curriculares
disciplinares (Lingua Portuguesa, Matemdtica, Estudo do Meio e Area de Express&es).

Ora a um maior ou menor desempenho escolar estdo associados diferentes
factores, como as caracteristicas da escola (fisicas, pedagdgicas, qualificacdo do professor),

da familia (nivel de escolaridade dos pais, presenca dos pais e interaccdao dos pais com
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escola) e do préprio individuo, os quais, pela sua importancia, nos propomos, nos pontos

seguintes, analisar.

2. Factores que concorrem para o desempenho

2.1. Factores relativos aos alunos

A partir da segunda guerra mundial até meados dos anos sessenta, a teoria dos
dotes, associada as capacidades cognitivas dos alunos, constituia a principal explicagao para
o (in)sucesso escolar. A inteligéncia aparecia nesta época associada as capacidades naturais
do aluno (Benavente, 1990). Esta teoria, designada por outros autores, por teoria
meritocratica, hierarquizava os alunos numa escala de valores de acordo com o seu
coeficiente de inteligéncia (Martins & Parchdo, s.d.).

Em relacdo aos problemas de aprendizagem, Fernandes (2004) refere, baseado em
estatisticas de natureza socioeducativa e psicopedagdgica, que “30% a 35% de jovens e
adolescentes, frequentadores da escolaridade obrigatéria, apresentam uma sumula de
problemas situados a nivel de comportamentos e de socializacdo, de adaptacdo e de
integragdo escolar, de desmotivagao e de desinteresse, de insuficiéncias cognitivas e de
dificuldades de aprendizagem” (p. 133). No entanto, grande parte destes jovens e
adolescentes ndo manifestam problemas psiquicos nem apresentam deficiéncias fisicas;
manifestam sim, em “em relagdo as exigéncias cognitivas e processuais da escola regular,
certas insuficiéncias, fragilidades que os coibem de acompanhar os colegas ou de se
integrarem nos grupos”.

Esta constatacdao remete-nos para a preocupacado da escola, enquanto instituicao,
se centrar sobretudo na “inteligéncia tedrica-cognitiva e sdcio-integrativa dos educandos”,
negligenciando uma pandplia de outros factores de ordem cognitivo-intelectual, que podem
interferir no desempenho escolar. A escola deve ver o aluno como “um todo e ndo apenas
aquilo que medem ou avaliam tantos os testes psicoldgicos como as avaliagGes escolares”
(Fernandes, 2004, pp. 133-134), porque, “sendo todos os alunos dotados de capacidades,

uns sao mais capazes do que outros, e a ac¢ao dos principios de nao segregagdo, de
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integracdo e de inclusdao ndo sé estimulam, mas, também, activam [as] suas capacidades e

aptidoes” (p. 158).

2.2. Factores relativos a familia: estatuto socioecondmico

Numa abordagem distinta, o estatuto socioecondmico é considerado “como um dos
mais fidveis preditores dos niveis de realizacdo escolar” (Marzano, 2005, p. 119). O relatério
Coleman apoiou esta teoria, salientando “a existéncia de uma forte relagdao entre todos os
tipos de variaveis relativas a realizacdo [...] o que acabou por ser conhecido como estatuto
socioecondmico” (White, 1982, cit. por Marzano, 2005, p. 119).

Uma das primeiras teorias associadas a este factor é a Teoria do handicap social
— entre o final dos anos sessenta, inicio dos anos 70 —, segundo a qual ao desempenho
escolar do aluno esta associada a “sua pertenca social, pela menor ou maior bagagem social
gue este possui a entrada na escola” (Benavente, 1990, p. 716), sendo esta vista como um
“lugar neutro e instrumento de mobilidade, cabendo ao aluno aproveitar o que em
igualdade é posto a disposicdo (Martins & Parchado, s.d, p. 3).

Blomart (1988, cit. por Barros, 1999), num estudo por ela conduzido, confirmou a
existéncia de correla¢Ges positivas entre o insucesso escolar, nomeadamente nas retencdes,
e a categoria socioprofissional dos pais, tendo concluido que “os alunos oriundos de familias
pertencentes a quadros superiores avangam em classe normal, na ordem dos 76%, e que
apenas 10% sofrem um atraso de ano e 4% um atraso de dois anos [...], estudantes
pertencentes [...] @ comerciantes e a artesaos avangam uma classe normal cerca de 51%,
com atraso de um ano 38 % e de dois anos 10% [...], os filhos dos operarios agricolas apenas
avangam em classe normal 27%, sofrem um atraso de um ano 44% e de dois anos 22%”
(p. 44). Esta autora refere que “todas as obras sobre a estratificacdo escolar insistem sobre o
caracter multidimensional da varidvel social [...] elementos como o nivel de educacao
cultural, de formacao profissional determinam, em grande parte, a posi¢do social, pelo que
se torna necessario dissociar a dimensdao econdmica da estratificagdo social das suas

dimensdes culturais” (p. 44).
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Estes resultados foram também corroborados por Mauco (s.d, referido por
Fernandes, 2004), tendo este concluido, num relatdrio produzido para a UNESCO, que “cerca
de metade dos alunos entre os onze e os doze anos ndao se conseguem adaptar ao ensino,
independentemente de serem medianamente inteligentes ou sobredotados ” (p. 215),
ocorrendo esta situacdo, principalmente, em familias de estratos socioecondmicos mais
baixos.

Ainda nesta linha de investigacdo, Viola et al. (2005), num estudo realizado com
criangas de diferentes meios socioeconémicos — médio-elevado ou elevado e urbano e baixo
e rural — do concelho de Braga, concluiram que os resultados obtidos sugerem um melhor
desempenho cognitivo por parte das criangas do meio urbano, assumindo, no entanto, que
com os testes de inteligéncia “poder-se-3 [...] avaliar de forma desigual as capacidades
cognitivas de individuos provenientes de distintos meios sdcio-culturais, “favorecendo” os
estratos sociais mais elevados em detrimento dos grupos menos favorecidos” (pp. 2236-
-2237).

Os resultados destes estudos sustentam, claramente, a importancia dos factores
socioeconémicos e socioculturais, no desempenho do aluno. Tal verifica-se, em parte,
porque a estes factores estao associadas: fracas condi¢des habitacionais, deficiente nutricao
e, por vezes, mau ambiente familiar (e.g., alcoolismo, agressdo). Por outro lado, importa
referir a importancia do acesso que as criancas tém, ou nao, considerando os diferentes
niveis socioecondmicos, a recursos que podem promover o seu desenvolvimento global e,
por essa via, o seu desempenho escolar.

Outro factor, ndo menos importante, prende-se com a relagio entre o
envolvimento parental na realizagao das tarefas académicas e o rendimento académico, em
qgue “o suporte instrumental da familia, nas tarefas associadas a escola fornece uma
importante contribuicdo para o ajustamento académico do adolescente” (Peixoto, 2004,
p. 242).

A importancia das relagbes afectivas, da crianca com a familia, sdo outro factor a
considerar para efeitos de desempenho escolar. De facto, uma crianga que “nao se sente
amada [e] que ndo sente carinho nem afecto, apresenta grandes dificuldades de

aprendizagem” (Fernandes, 2004, p. 207), principalmente ao nivel de concentracao,
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membdria, indisciplina e de persisténcia, de captacdes de informacdo de associacdes das
imagens.

Factores como o nivel de instrugdo da familia, o tipo de consumo e a posse de bens
culturais, criam aspiracoes e atitudes diferenciadas perante o saber e que influenciam tanto
o desenvolvimento sociocognitivo das criangas como o seu desempenho escolar. Enquanto
as classes mais favorecidas proporcionam percepgdes e orientagdes positivas em relagdo ao
futuro dos filhos, incentivando-os para a qualidade e para a promocao futuras, as classes
mais desfavorecidas tendem a “incutir aos seus filhos uma perspectiva de futuro préximo,
procurando diminuir os custos e adquirir proventos imediatos” (Martins & Parchdo, s.d,
p. 5).

Torna-se assim, necessario assinalar o efeito de retroaccdo exercido pelas
trajectorias desiguais, uma vez que podem influenciar as representagdes e atitudes das
familias face a escolarizacdo, interferindo com as decisOes relativas ao prosseguimento dos
estudos

Diogo (1988), num estudo realizado através de inquérito por questiondrio a 128
familias, em relacdo a diversidade de representacbes que as familias tém na trajectéria dos
filhos e do funcionamento da escola, chegou a conclusdo de que “as desigualdades perante a
escola ndo sdo reproduzidas automaticamente” (p. 207), estas ocorrem através da
interac¢ao dos diversos actores e no confronto de cada um com o outro, em processos de
interaccao formal e informal com adultos ou pares.

Esta autora identificou trés tipos de projectos e representagdes diferenciadas da
escolarizacdo: projectos de sobre-escolarizacdo, em que as familias apresentam
representa¢cdes mais complementares da escolarizacdo; projectos de sub-escolarizacdo em
gue as representacdes surgem mais distanciadas; os projectos de escolarizacdo média, em
gue se verifica preocupacdo das familias em apostar nos projectos escolares, mas, ainda
assim, coincidem com representagdes distanciadas da escola.

Estas representacbes de escolarizacdo apresentam caracteristicas diferentes de
acordo com a classe social e o funcionamento familiar, “embora a classe social estabeleca
uma relacdo mais forte com as representacdes da escolarizacdo, estas ndo sao

independentes do funcionamento familiar” (Diogo, 1998, p. 202).
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Em suma, sdo diversas as causas associadas aos factores socioecondmicos e
socioculturais da familia que, de forma mais directa ou indirecta, influenciam o desempenho
escolar. Para além dos factores socioecondmicos, os factores relativos a escola sdo de

enorme importancia.

2.3. Factores relativos a escola

A escola, sé por si, constitui um importante factor na promoc¢do do (in)sucesso
escolar. Se considerarmos os trés componentes principais do conceito de educacdo
— instrugdo, socializagdo e estimulagao —, podemos concluir, segundo Formosinho (1992),
que um bom ou mau desempenho poderd decorrer de um, dois ou até dos trés
componentes atrds referidos. E sdo varios os aspectos que, no espaco escolar, podem
também influenciar o desempenho: estrutura do curriculo (académico e ndo académico),
metodologias de ensino, apoios pedagdgicos, a organizacdo das turmas e a capacidade de
resposta das escolas perante novas situagGes problematicas, para as quais estas,
actualmente, ndo possuem nem capacidade financeira, nem recursos humanos que possam
mobilizar.

Segundo as teorias de reproducgdo social, a escola constitui-se, assim, “como uma
instituicdo que mais nao faz do que seleccionar individuos, segundo critérios e mecanismos
que lhe sdo proprios, e reproduzir as estruturas sociais classistas (Martins & Parchao, s.d,
p. 4). A unificagao dos curriculos, elaborados com base no perfil médio do aluno, penaliza os
alunos oriundos de classes mais baixas, que, pelas caracteristicas que lhes estdo inerentes,
manifestam dificuldades em acompanhar os programas pensados para o “aluno médio” e
para a “cultura e conhecimentos médios” (p. 5).

A escola e os professores podem, no entanto, contribuir para a promog¢ao do
sucesso educativo. Num estudo realizado por Oliveira os professores salientaram,
essencialmente, o seu contributo para a qualificacdo da escola em geral, e do ensino em
particular, e para o sucesso educativo, ao “garantir percursos formativos mais diversificados
e atraentes para os jovens [...] potenciadores de sucesso; utilizar metodologias de ensino e

de suporte a aprendizagem susceptiveis de operar mudancas na direccio desejada;
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fomentar um maior envolvimento da familia e da comunidade na vida escolar e vice-versa;
promover formacdo especializada dos docentes e demais agentes educativos, tendo em vista
melhorar a sua interven¢do” (2007, p. 10).

Também as expectativas que os professores apresentam em relacdo aos alunos
poderdo influenciar o seu desempenho académico - efeito Pigmaledo ou de Rosenthal. A
melhoria da aprendizagem e do desempenho resulta, em grande parte, das elevadas
expectativas do professor relativamente a cada aluno (Cortesdo & Malafaia, 1996).

Na mesma linha de pensamento, Oliveira (2007) sublinha, a propdsito do
desinteresse dos alunos em relacdo a escola e as aprendizagens, que os professores,
naturalmente “tende[m] a situar o locus do problema em factores endégenos aos alunos,
pressupondo que eles tém caracteristicas e atributos que impedem o curso normal das
aprendizagens” (p. 12).

Veiga (2004), abordando este tema, refere que a comunicagdo que se estabelece
entre professores, alunos e pais é de extrema importancia. A metodologia utilizada pelos
professores para o ensino e para a avaliacdo influencia, significativamente, a construcdo das
representacdes dos estudantes acerca das disciplinas. Assim, o professor deve ser capaz de
reflectir sobre a sua ac¢do na sala de aula (a forma como decorrem as suas aulas) e mudar
de estratégia, quando verificar que esta ou aquela forma de actuacdo ndo esta a resultar tao
bem. Por outro lado, a percep¢do que os pais tém dos seus filhos, em relacdo a
concretizacdo de determinada tarefa, pode influenciar o desempenho académico. Pais com
percepcoes positivas influenciam positivamente os filhos, logo estes apresentam melhores
resultados.

A (des)adequacdo entre os conteudos transmitidos na escola, as aspiracdes dos
alunos e a ndo conjugac¢ao dos primeiros com as necessidades do sistema social contribuem,
também, para o insucesso, na medida em que podem levar o aluno a ndo atingir as metas
individuais e sociais definidas (Martins & Parchdo, s.d).

Aliados a este factor estdo outros, os quais ndo podem ser descurados, como a
competéncia cientifica do professor, a “pratica de uma metodologia activa, de um apoio
(antes que surja o fracasso) a alunos com dificuldades de aprendizagem” (Cortesdo &

Malafaia, 1996, p. 39).
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E ao professor que cabe o papel de, em contexto de sala de aula, adequar
metodologias e estratégias de ac¢do, tendo em conta as caracteristicas especificas dos
alunos. Contrariamente ao que diversos estudiosos, nesta matéria, tém recomendado, as
metodologias centradas no método expositivo continuam a ser as mais utilizadas por grande
parte dos professores em detrimento das assentes em concepgdes tedricas construtivistas,
afirmacdo corroborada, segundo Oliveira (2007), por diversos autores (e.g., Dumazedier,
1995; Oliveira, 1996, 2004, 2005; Abreu, 1997, 2002; Papert, 2001; Figueiredo, 2001; Amado,
2001, cit. por Oliveira, 2007, p. 12). Por conseguinte, Oliveira defende que a “ténica nao
deve estar na aquisicao de conhecimentos, mas no desenvolvimento de competéncias que
impliquem a realiza¢dao de tarefas significativas e relevantes para o desenvolvimento das
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potencialidades de cada aluno e para o bem-estar social” (p. 12). Da mesma forma, Fonseca
(2004) afirma que a escola deve deixar de se centrar essencialmente no rendimento
académico, adoptando posturas selectivas que, a manterem-se, podem influenciar e reforcar
a inadaptacdo do aluno.

Na mesma perspectiva, Fernandes (2004), por exemplo, considera que a forma
como os alunos, hoje em dia, sdo avaliados (com base em instrumentos de avaliacdo
quantitativos) escamoteia os resultados reais, uma vez que os factores individuais, inter-
-relacionais e funcionais, sdo simplesmente anulados. Salienta, ainda, que este tipo de
avaliagcdo tem em linha de conta apenas o produto, “nao analisa[ndo] causas, nem situagdes,
processos ou mecanismos” (p. 134), o que pode levar a desmotivacdo do aluno e
consequentemente, a um menor desempenho académico.

Por outro lado, Oliveira (2007), também refere que, segundo a percep¢ao dos
professores um “obstaculo a melhoria da qualidade do ensino [...] diz respeito a ocupacdo
excessiva do [...] tempo [que os professores despendem] em actividades ndo lectivas, com
prejuizo para a devida preparacdo de aulas e acompanhamento das turmas” (p. 13). Em
parte, tal verifica-se pelo facto dos professores passarem cada vez mais tempo nas escolas
com trabalho burocrdtico e administrativo, decorrente essencialmente da publicacdo do
Despacho n.2 19575/2006, ja referido no primeiro capitulo deste estudo, e que obriga a
tempos de permanéncia na escola, para além das 25 horas lectivas (10 horas ndo lectivas, no

caso do primeiro ciclo), para dinamizagdo de “actividades de complemento curricular,
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informagdo, orientagdo e acompanhamento dos alunos, participagdo em reunides
pedagogicas, etc.” (Oliveira & Ferreira, 2007, p. 135).

Sebastido (2009) refere, ainda, que embora se tenha verificado um processo de
democratizacdo da escola em Portugal, as dindmicas que o conformam mostram, no
entanto, que as desigualdades sociais de oportunidades educativas permanecem,
nomeadamente nos percursos escolares, nas pressdes divergentes das familias sobre a
escola, salientando que a democratizacdo da educacdo é “um processo complexo que nao se
pode limitar a garantia de acesso igual para todos” (p. 285).

Assim, embora a escola, actualmente, quer por motivos organizacionais, quer
estruturais, tenha dificuldade em lidar com todas as problematicas com que se depara no
dia-a-dia, em particular as que se revestem de natureza individual ou social, ela deve munir-
-se de estratégias sociais e educativas que, de forma eficaz, possam capacitad-la no sentido

de encontrar respostas adequadas a cada uma das situagées (Peixoto, 1999).

2.4. Medidas de promog¢ao ao desempenho escolar

Apesar de se verificar uma quebra nos nimeros do insucesso®, estes continuam a
evidenciar-se nos indicadores internacionais de desempenho, particularmente visiveis ao
nivel dos resultados alcancados pelos alunos portugueses, por comparagdo com os restantes
paises participantes, nos estudos PISA (Programme for International Student Assessment).

Perante este cenario, o Ministério da Educacdo propds-se apoiar as escolas e as
familias na promocao do sucesso escolar, com vista a garantir a qualidade das aprendizagens
e reduzir as assimetrias que impossibilitam que todas as criangas possam ter acesso aos
mesmos recursos humanos e pedagégicos, e que, até agora, como fomos referindo, tém

estado bem patentes na vida das escolas.

* No ano lectivo 2006/2007, “as taxas de retengdo no ensino bésico cifraram-se em 4 por cento no 12 ciclo do
ensino basico, 10 por cento no 22 ciclo do ensino basico, e 18 por cento no 32 ciclo quando, uma década antes,
ascendiam a 11 por cento, 15 por cento e 20 por cento, respectivamente. [...] naquele que é um dos
indicadores estruturais da Unido Europeia, a percentagem da populagdo entre os 18 e os 24 anos com o 92 ano
ou menos que esta fora do sistema de educagao e formagdo, Portugal apresenta o pior desempenho ao nivel
dos 27 paises, a par de Malta, com o valor de 36 por cento no ano de 2007 (contra 44 por cento em 2001)
(Ministério da Educacgao, 2009, p. 3).
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Esta intervencdo pauta-se, especialmente, pela implementacdo de “estratégias
pedagodgicas adequadas aos contextos de aprendizagem e as dificuldades reveladas pelos
alunos” (Ministério da Educagdo, 2009, p. 3) e de medidas de apoio a familia, procurando
atenuar os efeitos das desigualdades sociais e consequentemente criar oportunidades de
qualificagdo a todos os alunos.

Estas estratégias, segundo o Ministério da Educagdo (2009) assentam numa légica
de trabalho mais diversificado e individualizado, mais adaptado as necessidades de cada
aluno, isto é, “apoio orientado para os alunos com dificuldades e mobilizacdo de recursos
humanos, pedagogicos e tecnoldgicos” (p. 4), em que a retencdo surge como ultima
alternativa, esgotados todos os procedimentos possiveis: planos de recuperagao,
acompanhamento de participacdo e planos de desenvolvimento que incluam actividades de
enriguecimento destinadas a estes alunos.

Relativamente as medidas de caracter social, estas incidiram no dmbito da accdo

social escolar: alimentagao e actividades de enriquecimento curricular.

3. Actividades Extracurriculares e desempenho escolar

Os efeitos associados a pratica de actividades extracurriculares foram estudados
por diversos autores (e.g., Beckett, 2002; Berger, 1996; Broh, 2002; Coltin, 2002; Dryfoos,
1999; Gilman, 2001; Marsh, 1992; Holland & Andre, 1987; Powell, Peet & Peet, 2002), na
maioria dos casos norte-americanos, pais em que este tipo de programas (e.g., out-of-school,
afterschool, extended-day) proliferam. No entanto, em Portugal, e especificamente em
relacdo as Actividades de Enriquecimento Curricular, os estudos sdo escassos, tendo sido
produzidos essencialmente relatdrios que apontam algumas das problematicas associadas a
sua frequéncia.

Os relatérios produzidos em 2007° e 2008, pela Comissdo de Acompanhamento do
Programa (CAP), Confederacdo Nacional das Associa¢des de Pais (CONFAP) e pelo Sindicato

de Professores da Regido Centro (SPRC), elencam situacdes que nos parecem preocupantes.

5 o . . . . ~
Estes relatérios foram produzidos em 2007 e resultam de uma primeira avaliacgdo ao Programa de

Generalizagdo do Inglés nos 32 e 42 anos e de outras actividades no 19ciclo do ensino basico.
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Assim, existem escolas do 12 ciclo do ensino basico da rede publica onde as criangas passam
sete horas diarias no mesmo espaco fisico, apenas com uma hora e meia para almog¢o e com
actividades lectivas interrompidas em varios momentos do dia pelas AEC. Casos hd em que
os intervalos dos alunos ndo sdo marcados, aumentando, desta forma, a carga lectiva dos
mesmos. Por ultimo, foram mesmo referenciadas escolas em que existe diferenciagdao na
distribuicdo hordria das actividades lectivas diarias, isto é, num determinado dia as criancas
tém mais de cinco horas didrias de actividades lectivas e em outros tém menos
(Confederacdo Nacional das AssociacGes de Pais, 2007a).

Que consequéncias tera esta nova realidade para os alunos? A que niveis? Com que
intensidade?

O alerta chega, em primeiro lugar, dos professores que, face ao elevado niumero de
horas que as criangas tém de permanecer na escola e a desorganizagao da vida escolar
decorrente da implementacdo das AEC (auséncia de espacos fisicos adequados as
actividades, equipamento e material didactico), testemunham e pretendem prevenir o risco
desta situacdo, que, a manter-se, podera vir a redundar em saturacdo, cansaco e agitacdo
dos alunos, com possiveis efeitos negativos no seu desempenho escolar (CONFAP, 2007).

Broh (2002), num estudo em que procurava relacionar programas extracurriculares
e desempenho escolar, conclui que a participacdo em actividades desportivas, assim como
em actividades musicais, conduzem a um melhor desempenho académico. No entanto, tal
ndo advém do tipo de actividades propriamente ditas, mas sim do relacionamento entre
pares que aquelas proporcionam. Assim, “[...] o aspecto que mais real¢a resultante da
frequéncia das actividades extracurriculares, é a interac¢do social que estas promovem”
(Broh, 2002, p. 87). De acordo com este autor, o “segredo” parece residir no contacto que se
estabelece entre os sujeitos participantes e no convivio social que estas proporcionam, algo
gue pouco parece ser cuidado e promovido nas AEC. Neste sentido, ndo parece aproveitar-
-se 0 vasto potencial positivo que este tipo de ocupagdo poderia ter. Estaremos entdo, de
alguma forma, a criar condicOes para a obtencdo de resultados escolares inferiores aqueles
gue os alunos poderiam alcangar com actividades de outra natureza?

Relativamente a esta questdo, e em primeiro lugar, estd em causa a satisfacdo geral
das criancas. Gilman (2001), tendo conduzido um estudo sobre a satisfacdo e a participacao

em actividades extracurriculares, conclui que os beneficios que dai resultam prendem-se,
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particularmente, com a qualidade das actividades desenvolvidas e a forma como os
programas afterschool estdo planificados. Para este autor, ndo é a quantidade de actividades
desenvolvidas que concorrem para a promocao de indices mais elevados de satisfacdo com a
escola e com o proéprio individuo, verificando-se um empenho maior das criancas quando
estdo em causa actividades que promovem interac¢des sociais, ao contrdrio das que
perseguem apenas fins individuais, corroborando assim as conclusdes de Broh.

Nesta perspectiva as actividades extracurriculares poderdao apresentar-se como
uma mais-valia no desempenho escolar, desde que estruturadas de forma a enfatizar as
actividades de caracter ludico que normalmente vao de encontro as preferéncias dos alunos
(Madureira et al. 2008). Nao é, alids, dificil entender que alunos insatisfeitos ou menos
satisfeitos terdo necessariamente um menor empenho nas actividades escolares. E um dos
aspectos que podera influenciar essa satisfacdo e, por via dela, o rendimento escolar, é o
tipo de actividades desenvolvidas.

Deste ponto de vista, Sdnchez (2002) salienta que a forma como as criangas hoje
ocupam os seus tempos livres condiciona, em parte, a forma como viverdo quando atingirem
a idade adulta. Para a crianca, brincar é aprender a viver, a tornar-se um adulto equilibrado,
a descobrir o mundo, realizando as suas prdprias experiéncias e, claro, influenciando o
desenvolvimento da sua personalidade. Nesta fase, a actividade ludica influencia
positivamente o desenvolvimento global e o bem-estar motor e psico-social em todos os
estadios da vida, desde a infancia até a idade adulta, contribuindo para a criagdo de habitos
de vida saudaveis. Acrescenta, ainda, que é no tempo livre, mais que no tempo de trabalho
ou das obrigacOes familiares ou sociais, que se abrem oportunidades de, livremente, o
individuo se descobrir. Tempo livre, no entanto, requer espaco livre, liberdade de agir e
sentir, pelo que, defende o autor, se a pratica de lazer é benéfica para o adulto e se os
habitos se adquirem na infancia, entdo é na crianca que o lazer deve ser encorajado e
implementado (Sanchez, 2002).

Esta influéncia é tdo visivel que chega mesmo, como referem Amado e Freire
(2002), a constituir-se factor de indisciplina e, consequentemente, a contribuir para um
deficiente rendimento escolar e educativo. O tipo de actividades em que os alunos se véem
envolvidos influencia e regula a sua relagdo com o ambiente que os rodeia e com os outros,

logo, condiciona também a aprendizagem.
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Parece-nos, assim, claro que ndo apenas o numero de actividades é relevante para
o desempenho escolar e os potenciais efeitos que sobre este podera ter mas, também, como
pretendemos salientar no primeiro capitulo do nosso trabalho, se atribui significativa
importancia ao tempo livre e/ou de lazer de que os alunos dispdem.

Por fim, a carga hordria a que os alunos estdo agora sujeitos, como é referido nos
relatérios da Confederacdo Nacional das Associacées de Pais (2007a) e do Sindicato dos
Professores da Regido Centro (2007), é um dos factores determinantes, assinalado pelos
docentes, que pode conduzir os alunos, de forma progressiva, a um maior cansac¢o, o qual
Ihes retira capacidade de trabalho e, por essa via, podera repercutir-se no rendimento
escolar.

Tal conclusdo é apoiada por Powell, Peet e Peet (2002), num estudo realizado com
sessenta criancas do 1.2 ciclo, onde concluiram que o rendimento escolar melhorava com a
passagem entre um baixo envolvimento e um envolvimento moderado em actividades
extracurriculares, mas piorava quando aquele atingia um nivel elevado. Tal constitui um
indicador claro de que o excesso de actividades pode condicionar negativamente o
desempenho escolar dos alunos. O estudo sugere que a partir de um certo tempo
dispendido com aquelas actividades, estas passam a constituir um obstaculo, e ndo um
factor de promocdo, face ao desempenho académico. Desta forma, confere-se, também
importancia significativa ao tempo livre e/ou de lazer de que os alunos dispoem.

Greer-Smith (1990) aponta exactamente as mesmas preocupacdes, assinalando que
o tempo excessivo pode conduzir ao cansago e a uma mais elevada pressdao sobre as
criangas.

Guest e Schneider (2003), num estudo com estudantes universitdrios, em que
pretendiam verificar a existéncia de relagdes entre a escola, o contexto social, a participacdo
em actividades extracurriculares e o desempenho académico e ambicdo educacional,
concluiram que a percepgao dos alunos e do seu desempenho era diferente consoante as
actividades desenvolvidas pelos estudantes, considerando o meio social de onde provinham
e onde cada estabelecimento estava implementado. Ou seja, a interac¢ao entre os diversos
aspectos era uma realidade, ainda que, como salientaram os autores, a participacdo em

actividades desportivas surja como capaz de suscitar percep¢des mais aproximadas.
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Wilgoren (2000, referido por Lumsden, 2003) a propdsito das potencialidades dos
programas afterschool, salienta que estes podem constituir-se como espagos seguros para as
criangas desenvolverem actividades que as promovam individual e socialmente, nas relagdes
com colegas e adultos.

De acordo com Grossman (2002, referido por Lumsden, 2003) “os melhores
programas [...] oferecem um leque de actividades interessantes e atraentes — ndo apenas de
trabalhos de casa e apoio académico — e sdo baseados nos interesses das criancas”,
acrescentando que “seduzem alunos com baixo desempenho através de aprendizagens
divertidas, levando-os a adquirir uma mistura de conhecimentos académicos e ndo
académicos” (p. 3).

Assim, estes programas apresentam-se como uma mais-valia na promog¢do de
interacgBes pessoais e sociais, que vao de encontro aos interesses das criangas e dos jovens
adolescentes, concorrendo, desta forma, para melhorar o seu desempenho académico. No
entanto, salienta-se que o leque de actividades que os integram é definido com base nas
escolhas daqueles que nelas participam.

Seppanen et al. (1993), num relatério em que se comparavam varios programas
afterschool, chamam, precisamente, a atencdo para o facto de as menores pontuacgdes
serem atribuidas aqueles que apresentam um leque mais reduzido de escolhas,
acrescentando que “as criangas, em particular, desejam mais oportunidades para escolher
como passar o seu tempo” (p. 151). Os pais, contrariamente ao que desejam as criancas,
conferem mais importancia a seguranga que aquelas actividades possam proporcionar.
(Seppanen et al., 1993).

O’Connor e McGuire (1998, referidos por Coltin, 2002), apresentando os dados
recolhidos pelo National Institute on Out-of-School Time® (NIOST), e numa outra perspectiva,
referem que os pais desejam que estes programas ajudem os filhos nas tarefas escolares. No
entanto, alertam para a necessidade de ser encontrado um equilibrio entre as tarefas
escolares e a aprendizagem informal a que nos referimos no primeiro capitulo. “Depois de

um dia escolar cheio de actividade, as criangas necessitam de tempo para aliviar as tensoes,

6 . . . e . . e
“Este instituto tem por missdo assegurar que todas as criangas, jovens e as suas familias tenham acesso a

programas de qualidade, actividades e oportunidades durante as horas passadas fora do horario lectivo. [...]
Estas experiéncias sdo essenciais para um desenvolvimento saudavel das criangas e dos jovens, que mais tarde,
se poderdo tornar cidadaos capacitados para a vida. O nosso trabalho estabelece a ponte entre a investigacdo e
a pratica” (http://www.niost.org/)
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comer uma merenda, jogar com uns amigos e construir relagdes consistentes com adultos
carinhosos e competentes” (p. 4)

Neste mesmo sentido, parece projectar-se o estudo realizado por Formiga e Dias
(2002), no qual procuraram relacionar os habitos de lazer dos alunos e os indicadores do seu
rendimento escolar. De facto, e de acordo com os resultados encontrados por aqueles
autores, pode constatar-se que as actividades de “diversdao” e desportivas, de formacgao
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cultural e de “relagdo interpessoal” inibem o fraco rendimento escolar.

Comparando estes dados com o Programa das Actividades de Enriquecimento
Curricular, facilmente se constata que este ndo se direcciona para a gestdo e animacdo dos
tempos livres das criangas. O seu propdsito é distinto, ja que o que aquele projecto visa é,
acima de tudo, alargar o tempo escolar, enquanto necessidade de resposta a uma Escola que
continua a conceber os seus modos de intervencdo educativa a partir do paradigma da
instrucdo (Cosme & Trindade, 2007).

Os vdrios estudos que fomos descrevendo ao longo deste capitulo enformam, na
sua maioria, em relacdo a participacdo em actividades extra-escolares, resultados positivos
tanto ao nivel académico como da interacg¢do social e com o meio. Ao nivel académico, os
resultados evidenciam uma diminuicdo do abandono escolar, o desenvolvimento de
competéncias bdsicas, a melhoria da auto-estima e uma percepg¢do positiva na satisfacao
com a vida. Socialmente, os contributos da participagdao naquelas actividades revelam uma
reducdo significativa relativamente aos problemas de delinquéncia e de uso de substancias
guimicas.

No entanto, em relagdo a participacdo nas actividades de enriquecimento
curricular, em Portugal, podemos depreender, dos poucos relatérios e estudos realizados,
gue aquela estara associada a uma quebra no desempenho académico das criancas,
tornando-se visivel, de acordo com a percepcdo dos professores, um certo cansaco nas
criancas. Este mesmo quadro é referido no relatério de acompanhamento da CAP (2008),
onde é salientado, entre outros aspectos apontados pelos professores das AEC, “o cansaco,
a indisciplina, a assiduidade dos alunos e o hordrio de leccionagdo; a inexisténcia de
materiais e espacos adequados a leccionacdo [..]” (p. 84). No mesmo relatério é

acrescentado, corroborando o que temos vindo a enunciar, que estes problemas poderiam
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ser superados com recurso a mais actividades de cardacter ludico ou, por outro lado, pela
utilizacdo de espacos mais adequados (CAP, 2008).

Embora reconhecendo, tal como estd patente no presente capitulo, que o
desempenho escolar decorre de um processo complexo, influenciado por factores sociais,
culturais, econdmicos, intrinsecos ao préprio aluno e por factores ligados a cultura
institucional de cada escola, julgamos que é possivel, através das metodologias e
instrumentos a utilizar no presente estudo, chegar a resultados que nos permitam afirmar
que estas actividades poderdo ter repercussdes ao nivel do desempenho escolar dos alunos

que as frequentam.
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ESTUDO EMPIRICO






CAPITULO M
ENQUADRAMENTO METODOLOGICO DO ESTUDO EMPIRICO






Iniciamos este capitulo, que corresponde a parte empirica do nosso estudo, por
identificar a problematica especifica subjacente a esta dissertacdo e explicitar as hipdteses
formuladas, tendo por base o respectivo objecto de estudo e a revisdao da literatura
apresentada no enquadramento tedrico. Num segundo momento, centrar-nos-emos na
metodologia adoptada, nomeadamente no que respeita ao plano de investigacao,
constituicao e caracterizagdao da amostra, descricao dos instrumentos de medida utilizados e

procedimentos seguidos.

1. Enquadramento da investigacao

1.1. Delimitag¢do do problema

Como fomos referindo ao longo dos ultimos dois capitulos, nesta dissertacdo a
nossa atencdo centra-se na implementacdo do Programa de Generalizacdo do Ensino do
Inglés dos 3.2 e 4.2 Anos e de Outras Actividades de Enriquecimento Curricular no 1.2 Ciclo
do Ensino Basico, visando, essencialmente, a estrutura do modelo em que este assenta:
actividades de cardcter curricular disciplinar. Este modelo, de acordo com a revisdo de
literatura, oferece as criangas do 12 ciclo do ensino basico mais escola/mais actividades de
caracter escolarizante e menos tempo livre para brincar. As opg¢des na escolha das
actividades sao efectuadas com base no pacote que oferece mais vantagens financeiras em
detrimento de outras, como refere Pires (2007), “menos académicas e sem conotacdo
conceptual e metodoldgica com as areas disciplinares do curriculo” (p. 4).

A nossa sensibilizacdo para este problema surgiu, de facto, desde o inicio da
implementag¢ao daquele programa, com a percepg¢do de que as actividades que estavam a
ser propostas (tempos definidos, orientacdes programaticas, flexibilizacdo das actividades
curriculares disciplinares) iriam reflectir-se em mais escola para as criangas e,
consequentemente, menos tempo para usufruirem em actividades de natureza ludica. Foi
com base nesta problematica recente, num ensaio de auto-reflexdao (Quivy & Campenhoudt,

1992) sustentado na revisdo da literatura, que encontramos pertinéncia e relevancia para o
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que se pretende estudar neste projecto de investigagdo, vindo o respectivo problema a ser

explicitamente formulado da seguinte forma:

Serd que os alunos do 1.2 ciclo do ensino bdsico das escolas da rede publica do
Municipio de Coimbra que frequentam as Actividades de Enriquecimento Curricular, nos
moldes estabelecidos pelo Ministério de Educagdo (operacionalizados através do Despacho
n.? 12591, de 16 de Junho), tém um desempenho escolar significativamente diferente

daqueles que as ndo frequentam?

1.2. Objectivos da investigacao

Tendo em conta o enquadramento legal que serviu de base a implementacdo de
uma das medidas politicas publicas de educacado, de caracter social, que mais contribuiu para
a escolarizacdo — o Programa das Actividades de Enriquecimento Curricular (AEC) — e dada a
importancia de adequacdo das politicas publicas as necessidades dos cidaddos e, neste caso
particular, aos seus interesses, zelando sobretudo e fundamentalmente pelos interesses das

criangas, pretendemos com este estudo:

] saber até que ponto o desempenho escolar dos alunos que frequentam
aquelas actividades pode ser significativamente diferente do desempenho
escolar dos que as ndo frequentam;

= conhecer as percepgdes e preferéncias das criancgas relativamente ao tipo de

actividades extracurriculares que gostariam de frequentar.

1.3. Hipéteses

A melhor forma de organizar uma investigagao com rigor e sem descurar o espirito
de descoberta e curiosidade que caracterizam todo o esforco intelectual, é partir de uma
formulagdao explicita de hipdteses de trabalho. As hipdteses tém como caracteristica o

espirito de descoberta que lhes esta subjacente, préprio de um trabalho cientifico, assim
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como se revelam um prestimoso fio condutor para a investigacdo (Quivy & Campenhoudt,

1992).

Sendo a investigagao concebida como um movimento composto de reflexao tedrica
e de trabalho empirico, as hipdteses sdo o ponto de unido desse movimento, pois,
conferem-lhe amplitude e confirmam a coeréncia entre as partes do trabalho (Quivy &
Campenhoudt, 1992). Assim, considerando-as de elevada pertinéncia para o estudo que se
pretende desenvolver, colocam-se cinco hipdteses principais (uma global e quatro

especificas) e cinco complementares (uma global e quatro especificas):

(1) Hipdtese principal global
Os alunos que frequentam as actividades de enriquecimento curricular na escola
obtém um desempenho escolar significativamente diferente dos alunos que néo frequentam

aquelas actividades.

(2) Hipdtese principal especifica
Os alunos que frequentam as actividades de enriquecimento curricular na escola
obtém um desempenho escolar na drea de Estudo do Meio significativamente diferente em

comparag¢éo com os alunos que ndo frequentam aquelas actividades.

(3) Hipdtese principal especifica
Os alunos que frequentam as actividades de enriquecimento curricular na escola
obtém um desempenho escolar na drea de Lingua Portuguesa significativamente diferente

do desempenho dos alunos que ndo frequentam aquelas actividades.

(4) Hipdtese principal especifica
Os alunos que frequentam as actividades de enriquecimento curricular na escola
obtém um desempenho escolar na drea de Matemdtica significativamente diferente do

desempenho dos alunos que ndo frequentam aquelas actividades.

55



(5) Hipdtese principal especifica
Os alunos que frequentam as actividades de enriquecimento curricular na escola
obtém um desempenho escolar na drea de Expressées significativamente diferente em

comparagéo com os alunos que nédo frequentam aquelas actividade.,

(6) Hipdtese complementar global
Os alunos que frequentam as actividades de enriquecimento curricular fora da
escola obtém um desempenho escolar global significativamente diferente em comparagdo

com os alunos que as frequentam no espacgo escolar.

(7) Hipdtese complementar especifica
Os alunos que frequentam as actividades de enriquecimento curricular fora da
escola obtém um desempenho escolar na drea de Estudo do Meio significativamente

diferente do desempenho dos alunos que as frequentam no espaco escolar.

(8) Hipdtese complementar especifica
Os alunos que frequentam as actividades de enriquecimento curricular fora da
escola obtém um desempenho escolar na drea de Lingua Portuguesa significativamente

diferente em comparag¢do com o daqueles que as frequentam no espago escolar

(9) Hipdtese complementar especifica
Os alunos que frequentam as actividades de enriquecimento curricular fora da
escola obtém um desempenho escolar na drea de Matemdtica significativamente diferente

do que os que as frequentam no espago escolar.

(10) Hipétese complementar especifica
Os alunos que frequentam as actividades de enriquecimento curricular fora da
escola obtém um desempenho escolar na drea de Expressoes significativamente diferente do

que os que as frequentam no espaco escolar.
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2. Metodologia

2.1. Plano de investigacdo

Para testar as hipdteses previamente formuladas, e tendo em consideracdo o facto
de a implementac¢do do Programa se ter iniciado no ano lectivo 2006/2007 — um ano antes
da realizacdo do presente estudo —, optdmos por um plano de investigacdo nao

experimental comparativo-causal — “ex post facto” ’

—, com o qual pretendemos verificar
possiveis associacoes entre a frequéncia ou ndo frequéncia das actividades de
enriquecimento curricular e o desempenho escolar dos alunos, nas escolas do 1.2 ciclo do
ensino basico da rede publica do Municipio de Coimbra.

Na pesquisa ex post facto as varidveis independentes nao sdo passiveis de
manipulagdo; a situacdo a que se reportam ja ocorreu ou encontra-se a decorrer e as
varidveis independentes produziram ja os seus efeitos na varidvel dependente - situagao que
se verifica no presente estudo, ja que o programa estava implementado desde o inicio do
ano lectivo e os grupos estariam, naturalmente, constituidos.

O facto das varidveis independentes ndao serem manipulaveis, como referimos,
constitui uma das limitacGes deste desenho de investigacdo, ndo se podendo estabelecer
uma relacdo de causa-efeito entre aquela e as varidveis dependentes em estudo (Tuckman,
2005). No entanto, podemos estabelecer associa¢des entre a frequéncia ou ndo dos alunos
das AEC e o seu desempenho escolar. No mesmo sentido, outra limitagao inerente a este
plano de investigacdo é a inexisténcia de possibilidade de destinar aleatoriamente os
sujeitos aos grupos, dado que eles jd se encontram previamente organizados, pelo que
apenas se pode estimar até que ponto existem ou ndo diferencas significativas entre os
mesmos em variadveis tidas por relevantes (Fraenkel & Wallen, 2003).

Dada a natureza do plano escolhido, com as limitacdes referidas, e atendendo aos
constrangimentos administrativos e institucionais com os quais nos depardmos numa fase
inicial, maximizar o controlo das ameacgas a validade interna do estudo foi, desde logo,

objecto de preocupacdo da nossa parte, pelo que na constituicio da amostra tentamos

7 . ~ . , . ~ , ., . .z .
“Pesquisa ndo experimental ou ex post facto é qualquer pesquisa na qual ndo é possivel manipular variaveis
ou designar sujeitos ou condicGes aleatoriamente” (Kerlinger, 1980).
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abranger o maior nimero possivel de sujeitos (cerca de cem alunos em cada grupo,
perfazendo as duas centenas), com caracteristicas idénticas para que nos pudéssemos

aproximar da representatividade da populagdo alvo e da equivaléncia dos grupos.

2.2. Amostra

O estudo traduziu-se num diagndstico que abrangeu uma amostra de 200 alunos a
frequentar e a nao frequentar as Actividades de Enriquecimento Curricular, num universo de
4608 alunos, distribuidos por 11 escolas do 12 Ciclo do Ensino Basico da rede publica do
Municipio de Coimbra, integradas em cinco dos nove Agrupamentos de Escolas.

Embora o Programa das AEC tenha sido implementado a nivel nacional, em moldes
semelhantes para todas as entidades promotoras e executoras, optamos por efectuar o
estudo no Municipio de Coimbra, quer pelo universo de escolas envolvido (74), quer pela
proximidade do local de trabalho, o que nos permitiria aplicar os instrumentos com maior
eficacia e com uma redugao significativa em termos de deslocagdes aos estabelecimentos de
ensino.

Para podermos controlar o melhor possivel as ameagas a validade interna do estudo
e para que a amostra se pudesse aproximar da representatividade, optdmos, numa primeira
fase, pela técnica de amostragem por agrupamentos, fruindo esta da distribuicdo existente,
decorrente da materializagdo do Decreto Regulamentar n.2 12/2000, de 29 de Agosto, que
regulamenta a constituicdo e a instalacdo dos agrupamentos de escolas®.

Depois, aplicariamos técnica de amostragem estratificada, que usa informacao
existente sobre a populacdo para que o processo seja mais eficiente. A légica que assiste a
estratificacdo de uma populagao é a de identificagdo de grupos que variam muito entre si,
no que diz respeito ao parametro em estudo, mas muito pouco a nivel intra-grupo, ou seja,
cada um é homogéneo e com pouca variabilidade. As trés etapas para se definir uma
amostra estratificada sdo: definir os estratos; seleccionar os elementos dentro de cada

estrato mediante um processo aleatdrio simples; conjugar os elementos seleccionados em

.0 Municipio de Coimbra possui 9 Agrupamentos de Escolas: Dr.2 Maria Alice Gouveia, Ceira, Eugénio de
Castro, Inés de Castro, Martim de Freitas, Pedrulha, Sdo Silvestre, Taveiro e Poeta Silva Gaio (Carta Educativa
do Municipio de Coimbra).
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cada estrato, que na sua totalidade constituem a amostra, sendo a escolha das unidades que
integram cada sub-amostra feita de forma aleatéria simples (Tuckman, 2005). Este método
de amostragem estratificada tem a vantagem de ser mais eficiente do que os métodos de
amostragem simples ou sistematica, pois € mais econdmico em termos de tempo e dinheiro
e fornece resultados com menor probabilidade de erro associada (Fraenkel & Wallen, 2003).
Tal como para o método anterior, também para este utilizariamos uma estratificacao ja
existente — os quatro anos de escolaridade dos alunos.

Por fim, aleatoriamente, e dentro de cada Agrupamento de Escolas, seriam
escolhidas as escolas, e dessas escolas seleccionados cerca de 100 alunos para cada um dos
dois grupos: alunos que frequentavam as actividades de enriquecimento curricular e alunos
gue nao frequentavam aquelas actividades.

No entanto, e numa primeira abordagem informal, junto da entidade promotora,
foram-nos fornecidos dados que indicavam que todas as criancas frequentavam as AEC,
informacdo esta que nos levou a contactar directamente os agrupamentos de escolas no
sentido de obtermos informacdo consistente relativamente a frequéncia ou ndo das AEC
pelos alunos.

Assim, o niumero de alunos dos agrupamentos de escolas que integram a amostra
real deste estudo — Agrupamento de Escolas Dr2 Maria Alice Gouveia, Eugénio de Castro,
Inés de Castro, Martim de Freitas e Pedrulha — resultou ndo de uma amostra por
agrupamentos, mas sim de uma procura incansavel, escola a escola, no sentido de se obter o
maior numero possivel de sujeitos que nao frequentassem as referidas actividades.

Tendo por base o nimero de criancas que ndo frequentavam as AEC, foi possivel
obter uma amostra equivalente para os dois grupos, distribuida pelos quatro anos de
escolaridade e por outras variaveis sociodemograficas consideradas relevantes.

Confirmado o numero de criancas que nao frequentavam as AEC, recorremos a uma
amostragem aleatéria simples, utilizando a lista de alunos da turma ordenada por ordem
alfabética, cuja distribuicdo é considerada, por Fraenkel e Wallen (2003), aleatodria,
seleccionando em igual proporg¢ao dois grupos de alunos, os que frequentavam e os que nao

frequentavam as actividades de enriquecimento curricular.

59



2.3. Caracterizagao sociodemografica da amostra

A amostra em estudo é formada por duzentos alunos do 12 ciclo do ensino bdsico
da rede publica do Municipio de Coimbra, distribuidos equitativamente pelos dois grupos. As
idades dos alunos oscilam entre os 6 e os 11 anos, registando-se uma média de 7,89 e um
desvio padrao de 1,25. Dos 200 alunos, 92 (46%) eram do sexo feminino e 108 (54%) do sexo
masculino.

Para classificar o nivel socioeconémico dos sujeitos, recorremos as habilitaces
literarias e a ocupacdo profissional dos pais ou, na sua auséncia, do encarregado de
educacdo. No que diz respeito as primeiras, estas foram divididas em quatro categorias,
correspondendo a primeira, codificada com 0, aos casos omissos, a segunda ao ensino
basico, a terceira ao ensino secundario e a quarta, e ultima, ao ensino superior. Para a
segunda variavel, utilizdmos a Classificacio Nacional de Profissdes’, aprovada pelo Decreto
Regulamentar n.2 202/95, de 1 de Setembro — nove grupos profissionais —, tendo sido
acrescentados dois niveis para os encarregados de educacdo que se encontravam em
situacdo de desemprego e casos omissos, respectivamente 0 e 10.

Em relacdo a primeira categorizacdo, a amostra, no seu conjunto, ficou assim
distribuida: quanto as habilitacdes literarias das mades, 56 possuiam o ensino basico, 50
tinham habilitacdo ao nivel do ensino secundario e 81 habilitacdo de ambito superior, tendo-
se verificado 13 casos omissos; no que concerne as habilitacdes dos pais, 62 situavam-se ao
nivel do ensino basico, 58 tinham formagdo de ensino secundario e 59 de ensino superior,
constatando-se 21 casos omissos.

No que respeita a ocupagao profissional das maes, a distribuigcdo foi a seguinte: 19
encontravam-se sem emprego, 12 situavam-se no 1.2 grupo, 61 no 2.2, 13 no 3.2, 23 no 4.9,
49 no 5.2, 10 no 7.2, 2 no 8.2 e uma no 9.9, verificando-se 10 casos omissos; relativamente
aos pais, 6 encontravam-se desempregados, 21 situavam-se no 1.2 grupo, 47 no 2.2, 21 no

3.2,13n04.9,55n05.92,21no7.2,3n08.2e1n09.2, sendo 12 os casos omissos.

°01.0 Grupo corresponde a Quadros superiores e dirigentes, o0 2.2 a Especialistas de profissGes intelectuais e cientificas, o
3.2 a Técnicos profissionais de nivel intermédio, o 4.2 a Pessoal administrativo e similares, o 5.2 a Pessoal de servicos e
vendedores, 0 6.2 a Agricultores e trabalhadores qualificados da agricultura e pescas, o 7.2 a Operarios e artifices, 0 8.2 a
Operadores de maquinas e trabalhadores de montagem e 0 9.2 a Trabalhadores ndo qualificados.
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Por fim, devemos referir que, em funcdo dos constrangimentos que ja tivemos
oportunidade de salientar, ndo nos foi possivel obter uma amostra completamente
equilibrada, ainda que o tivéssemos tentado, em relagcdo ao nimero de sujeitos de cada ano
de escolaridade. Ainda pelo mesmo motivo, a igualdade na amostra no que respeita aos
sujeitos das escolas de areas urbanas e de areas rurais também nao foi alcangada.

A tabela 1 mostra-nos a distribuicdo dos sujeitos por estabelecimento de ensino e
por ano de escolaridade, sendo de referir que no 1.2 ano se situaram 56 sujeitos, no 2.2 64,
no 3.2 38 e no 4.2 ano 42. Embora ndo se tivesse conseguido uma distribuicao igualitaria por
anos de escolaridade, a nivel do mesmo ano e tendo em conta os dois grupos principais em

estudo, como é visivel na tabela 1, o nimero de sujeitos foi totalmente correspondente.

Tabela 1 - Distribuicdo dos alunos por estabelecimento de ensino e ano de escolaridade

1.2ano 2.2 ano 3.2ano 4.2 ano

Escolas freq n freq freq n freq freq n freq freq n freq
A 5 5 8 8 1 1 2 2 32
B 2 2 2 2 2 2 1 1 14
C 4 4 1 1 1 1 5 5 22
D 7 7 4 4 0 0 0 0 22
E 0 0 1 1 1 1 1 1 6
F 2 2 3 3 1 1 0 0 12
G 2 2 1 1 5 5 2 2 20
H 0 0 1 1 1 1 0 0 4
I 6 6 4 4 2 2 7 7 38
J 0 0 2 2 0 0 1 1 6
K 0 0 5 5 5 5 2 2 24

Total 28 28 32 32 19 19 21 21 200

Respeitante a variavel idade, como revelam os niumeros apresentados no grafico 1,
o primeiro grupo de alunos, correspondente aos que frequentavam as AEC situava-se num
intervalo entre 6 e 11 anos, sendo a média etdria de 7,89 e registando-se um desvio padrao
de 1,23. No grupo de alunos que nao frequentavam as AEC, as idades distribuiam-se entre os

6 e os 10 anos de idade, registando-se uma média de 7,88 e um desvio padrao de 1,27.

61



Grafico 1 - Distribuicdo dos alunos, por idades e por frequéncia ou ndo das AEC
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Em relacdo a esta varidvel, tal como nas seguintes de natureza sociodemografica,
era relevante saber se poderiamos considerar as amostras equivalentes, isto é, nao
susceptiveis de provocar, por si s6, um qualquer enviesamento de resultados. Para o efeito,
e dado o nivel de medida quantitativo da varidvel, utilizdmos o teste t de student para
amostras independentes, tendo-se obtido os seguintes resultados: t(g-108=0,057, p=0,995.
Deste modo, assegura-se o equilibrio pretendido, dado que o valor de p é maior que 0,05
(p>0,05), ndo se registando diferencas estatisticamente significativas entre cada um dos
grupos, a nivel da idade.

No que toca a varidvel sexo, a distribuicdo dos sujeitos por cada um dos grupos é a
apresentada no grafico 2. Considerando que esta é uma varidvel nominal, o teste indicado
para verificar a existéncia ou ndo de diferencas significativas entre os grupos é o teste de
qui-quadrado que, tal como na variavel anterior, revelou a existéncia de grupos homogéneos

(Zz e.1=1)=1,288, p=0,256).

Gréfico 2 - Distribuicdo, por sexo e por frequéncia ou ndo das AEC, dos alunos
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Em relacdo a varidvel habilitacdo literdria das maes, a distribuicdo é a discriminada
no grafico 3, tendo sido encontrados, com a aplicagao do teste qui-quadrado os seguintes
resultados: ;/ £..=3=0,089, p=0,993. Verifica-se, assim, também, a homogeneidade dos dois

grupos quanto a esta variavel.

Gréfico 3 - Distribuicdo por habilitacdo literdria das maes e por frequéncia ou ndo das AEC
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Também em relacdo as habilitacGes literarias, mas agora no que respeita aos pais, o
teste de qui-quadrado permitiu-nos chegar a um resultado idéntico, que conclui pela
inexisténcia de diferencas significativas na distribuicdo pelos dois grupos da amostra

(1’ (e1.3=3,084, p=0,379) (grafico 4).

Grafico 4 - Distribui¢do por habilitacdo literaria dos pais e por frequéncia ou ndo das AEC
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Relativamente a profissdo das maes, os grupos da amostra apresentam uma
distribuicdo muito equilibrada, quanto ao numero de sujeitos em cada categoria

profissional’®, conforme podemos verificar pela leitura do grafico 5.

Gréfico 5 - Distribuicdo por grupo profissional das maes e por frequéncia ou ndo das AEC
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Em relacdo a distribuicdo das actividades profissionais dos pais, que se observa no
grafico 6, embora n3o sendo tdo homogénea como a anterior, aponta para uma distribuicdo sem
diferengas substanciais entre os dois grupos. O teste qui-quadrado, aplicado as categorias dos 19, 29,
39, 49, 59 72 e n/r grupos revela, efectivamente, uma distribuicdo idéntica — Xz @1=6=3,939
(p=0,685;> 0,05)™. O mesmo se pode concluir quanto aos grupos 82 e 92, cuja distribuicdo é idéntica.
A Unica excepcdo é a diferenca verificada na categoria dos desempregados (6 para 0). Contudo, ao
representar apenas 6,38% dos sujeitos do primeiro grupo, conclui-se que, no geral, os grupos sdo

equiparaveis.

1% Neste caso n3o foi utilizado o teste xz pelo facto de existirem frequéncias esperadas com valores inferiores a
5, 0 que constitui uma transgressdo a adequada aplicacdo do teste. Contudo, como é bem visivel pelo
respectivo grafico, ndo ha diferencgas dignas de nota entre os dois grupos da amostra.

! Este teste foi aplicado as categorias referidas, porque as restantes apresentavam frequéncias esperadas
inferiores a 5.
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Grafico 6 - Distribuicdo por grupo profissional dos pais e por frequéncia ou ndo das AEC
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Resumindo, tendo-se em consideracdo todas as varidveis sociodemograficas
incluidas no estudo e que seriam potencialmente susceptiveis de influenciar os resultados na
varidvel dependente em estudo (desempenho escolar), constata-se que existe evidéncia
consistente de que os grupos nao diferem entre si nessas varidveis, o que permite colocar de
parte a hipdétese de que as mesmas tenham um efeito parasita ou confundente nos

resultados relativos as hipdteses principais.

2.4. Instrumentos

Tendo em atencdo os dados que pretendemos recolher para o nosso estudo, e
considerando a amostra em causa, o instrumento que utilizamos foi o questionario. As
principais vantagens sdo a capacidade de quantificar uma diversidade de dados e analisa-los,
assim como a possibilidade de se poder ir ao encontro da representatividade da amostra que
responde ao questiondrio (Quivy & Campenhoudt, 1992, p. 182), embora, como ja
anteriormente referimos, ndo nos tivesse sido possivel obter uma amostra representativa da
populagdo-alvo.

A investigagao por questiondrio é a técnica de recolha de dados que mais se concilia

com a racionalidade instrumental e técnica que tem prevalecido nas ciéncias e na sociedade
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em geral: «a sua natureza quantitativa e a sua capacidade de “objectivar” informacao
conferem-lhe o estatuto maximo de exceléncia e autoridade cientifica no quadro de uma
sociedade e de uma ciéncia dominadas pela légica formal e burocratico-racional, mais
apropriada a captacdo dos aspectos contabilizdveis dos fendmenos» (Ferreira, 1986,
pp. 165-168).

O questionario aplica-se a unidades sociais (os padrdoes de atitude e
comportamento sdo tratados de uma forma idéntica e ndao como forma de inser¢ao numa
determinada condicdo hierarquica). “As unidades inquiridas sdo tomadas como equivalentes
(trata-se de um principio necessario a légica da quantificacdo, ao calculo de médias, quadros
de distribuicdo, analises de correlagdo e de regressao, entre outros)” (Ferreira, 1986, p. 169).
Para uma boa aplicacdo deste método de recolha de dados, segundo Ferreira (1986), “o
investigador deve ser capaz de conquistar o entrevistado, mas também deve saber manter a
distancia técnica e competente que é necessaria” (p. 188), sendo conveniente que cumpra
todos os preceitos inerentes a uma boa compreensdo das questdes/itens dos instrumentos e
a manifestacdo de respeito por todos os elementos participantes.

Tendo por base as orientacdes que se acabaram de referir, foram elaborados trés

guestionarios a serem preenchidos por:

] professores titulares de turma;
= alunos que frequentam e nao frequentam as Actividades de Enriquecimento
Curricular;

] professores das AEC.

O questionario dirigido aos professores titulares de turma (anexo 8) era constituido
por questOes abertas e por questdes fechadas de escolha multipla. No primeiro grupo,
pretendiamos conhecer alguns dados relativamente ao estabelecimento de ensino e ano de
escolaridade frequentado pelo aluno em causa. No segundo grupo, as questdes procuravam
contribuir para caracterizar o aluno ao nivel socioeconédmico e demografico, isto com base
em dados que, normalmente, sdo do conhecimento do professor titular de turma. Por fim, e
ainda neste grupo, procurdmos conhecer as actividades que o aluno frequentava, tanto em
relacdo as AEC como no que pudesse relacionar-se com outras, exteriores a escola.

De seguida, no terceiro grupo, e com recurso a escalas de resposta de tipo Likert,

pretendemos obter uma caracterizacdo do aluno, na escola, segundo a percepc¢do do
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professor. Um primeiro conjunto de itens procurava obter dados sobre o rendimento escolar
do aluno, com recurso a cinco niveis qualitativos, solicitando a cada professor titular de
turma que situasse o aluno nas dreas de Estudo do Meio, Lingua Portuguesa, Matematica e
Expressoes. Saliente-se que os niveis atras referidos correspondem a terminologia utilizada
no 1.2 Ciclo do Ensino Basico, tendo esta orientacdo por objectivo proporcionar aos
professores, quando preenchessem o questiondrio, um conteddo e um contexto
semelhante, particularmente nos termos, aos periodos de avaliacdo. Para este conjunto de
itens foi calculado o alpha de Cronbach, tendo o coeficiente obtido sido de 0,93, um valor
considerado muito bom de acordo com os critérios de Hill e Hill (2000)*.

Um segundo conjunto procurava retrata-los em relagdo a existéncia de dificuldades
de aprendizagem e de medidas ou ndo de apoio individualizado. Finalmente, um terceiro,
destinado apenas ao preenchimento em relacdo aos alunos que frequentavam as AEC,
procurava as percepcOes do professor no que toca as reacgdes dos alunos face as
caracteristicas daquelas, nomeadamente o tempo passado na escola, eventual cansaco,
existéncia ou ndo de interesse por uma determinada actividade e a reaccdo geral que
aquelas actividades suscitavam nos alunos.

Finalmente, e ainda com recurso a escalas de resposta de tipo Likert, um ultimo
grupo de questdes pretendia conhecer a opinido dos docentes em relacdo ao funcionamento
das AEC, particularmente no que se prendia com a articulagdao existente com os docentes
daquelas actividades e em relacdo ao funcionamento geral das mesmas.

O questionario dirigido aos alunos (anexo 9) foi elaborado a pensar no seu publico-
alvo: alunos na faixa etdria dos 6-11 anos. Sabendo de antemao a resisténcia que as criancas
demonstrariam no preenchimento deste tipo de instrumentos de recolha de dados, o
qguestionario foi construido de forma a torna-lo apelativo e de facil preenchimento,
utilizando-se figuras (escalas pictograficas) que retratassem o sentimento dos alunos, em

substituicdo do termos normalmente usados nas escalas de Likert.

12 e ~ . . ~ . . ez .
De acordo com a classificacdo destes autores, valores inferiores a .6 sdo considerados inaceitdveis, entre .6 e
.7 fracos, entre .7 e .8 razoaveis, entre .8 e .9 bons e superiores a .9 excelentes.
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Com ele pretendemos, num primeiro grupo de questdes, obter a percepcdo dos
alunos relativamente a implementacdo das actividades de enriquecimento curricular, ao
nivel da satisfacdo com as actividades propostas pelo Ministério da Educa¢do™.

Depois, pretendemos conhecer a sua reacc¢do face ao trabalho desenvolvido na
escola, em particular nas trés dareas curriculares disciplinares ditas principais (Lingua
Portuguesa, Matematica e Estudo do Meio). Refira-se, a propdsito, que foi avaliada a
consisténcia interna deste conjunto de itens, tendo o alpha de Cronbach registado um valor
considerado aceitavel (0,68), de acordo com os critérios de Hill e Hill (2000).

Os itens seguintes procuravam conhecer o tipo de actividades extra-curriculares
frequentadas e actividades extra-curriculares que gostariam de vir a frequentar, bem como o
tipo de espago preferido por estas criangas para a frequéncia das mesmas — dentro ou fora
do espaco escolar —, para além da percepcdo do tempo de que aquelas dispunham
diariamente para brincar.

Finalmente, e com recurso a uma escala de diferencial semantico, procuramos
conhecer como se sentia o aluno, em termos genéricos, durante a frequéncia das AEC.
Também para este Ultimo conjunto de itens foi calculado o alpha de Cronbach, tendo o seu

resultado (0,753) assegurado um coeficiente de consisténcia interna aceitdvel.

2.5. Procedimentos

Foram solicitadas as devidas autorizacbes para a realizacdo do estudo, depois de
realizado um pequeno teste piloto, com 60 alunos e 6 professores das escolas do 12 CEB de
Antanhol, Cernache e Feteira, para avaliar a compreensibilidade dos itens e a adequacdo do
formato do instrumento. Este permitiu-nos detectar, no questiondrio dirigido aos alunos,
algumas falhas, nomeadamente ao nivel da forma — apresentacdo grafica — e formulacdo de
guestdes, o que possibilitou o seu aperfeicoamento.

Em meados de Abril de 2008, autorizado o estudo por todas as entidades

competentes (Direc¢do-Geral de Inovagdo e Desenvolvimento Curricular, Comissdao Nacional

B3 Referimo-nos as quatro actividades que fazem parte do pacote mdaximo proposto no Despacho

n.2 12591/2006, de 16 de Junho: apoio ao estudo, ensino da musica, ensino do inglés e Expressdo fisica ou
motora:
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de Proteccdo de Dados e Direc¢do Regional de Educagdo do Centro), foi solicitada
autorizacdo a Camara Municipal de Coimbra para aplicacdo do questionario aos professores
das Actividades de Enriquecimento Curricular nas escolas em que esta se assumia, também,
como entidade executora (anexo 4). Sendo esta a entidade promotora de todo o programa,
foi pedido aquela instituicdo que facultasse informacdo relativa a operacionalizacdo do
Programa, nomeadamente no que respeita ao nimero de escolas, nimero de alunos da rede
publica, sua distribuicdo por turma e por escola, frequéncia das AEC e entidades envolvidas
na execuc¢do do Programa.

Aos Conselhos Executivos dos cinco agrupamentos de escolas envolvidos no estudo,
pedimos colaboracdo no sentido de sensibilizar o corpo docente para a importancia do
preenchimento dos questionarios, quer dos professores titulares, quer dos alunos, quer
ainda dos professores das AEC.

No inicio de Junho de 2008, os questionarios foram, entdo, distribuidos por 11
escolas do 12 ciclo do ensino basico da rede publica do Municipio de Coimbra: 5 urbanas e 6
periurbanas e rurais.

Previamente a entrega destes instrumentos aos professores titulares de turma
— responsaveis, por sugestdo dos Conselhos Executivos dos Agrupamentos de Escolas, pela
sua operacionalizacdo — foram estes informados, de forma sucinta, e supletivamente a
informacgao constante no cabecalho dos instrumentos, do objecto de estudo, contexto da
investigacdo e instrucGes de preenchimento de cada um dos questionarios (professores
titulares, alunos e professores das AEC), bem como da importancia de se manter total
confidencialidade dos mesmos.

Para o preenchimento dos questiondrios pelos alunos, foi pedido aos professores
titulares de turma que fizessem chegar aos respectivos encarregados de educa¢do uma
declaracdo de autorizacdo de participacao dos seus educandos na investigacao.

Os trés instrumentos foram entregues, em mao, aos titulares de turma e/ou aos
coordenadores de estabelecimentos de ensino que integram o presente estudo, de acordo
com a distribuicdo apresentada na tabela 1. Em relacdo ao preenchimento do questionario
para professores, foi-lhes sugerido que os campos referentes as caracteristicas
sociodemograficas dos alunos fossem preenchidos com base nos processos individuais de

cada aluno, assegurando, assim, a credibilidade e a veracidade dessa informacao.
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Considerando os constrangimentos ja enunciados no ponto 2.2, referentes a
constituicdo da amostra, os questionarios para os alunos foram distribuidos, em igual
nuimero, por alunos sem e com frequéncia nas AEC.

Sem colocar em causa a confidencialidade de ambos os questionarios, foi pedido
aos docentes titulares de turma que atribuissem um numero de referéncia que
correspondesse, concomitantemente, aos dois questiondrios. Tal sé foi possivel dado o
numero reduzido de participantes, por turma, no estudo.

A entrega dos questiondrios aos professores das AEC foi, igualmente, da
responsabilidade dos professores titulares de turma nos estabelecimentos de ensino em que
a Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra e a Escola Superior de Educacao se
constituiram como entidades executoras, tendo, simultaneamente, sido entregues, pelo
Centro de Apoio de Pais e Amigos da Escola n.2 10 - CASPAE 10 aos professores por ele
recrutados.

Em Junho de 2008, todos os questiondrios foram recolhidos, sendo a taxa global de
resposta para professores e alunos, recebidos em conjunto, de 82.35% e de 78.33% para o
dos professores das AEC.

A apresentagdo descritiva dos seus resultados e a sua analise inferencial, face aos

testes aplicados, ocupardo o préximo capitulo.
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Recolhidos todos os dados, importa agora apresentar as anadlises estatisticas a que
os mesmos foram submetidos sob diversas formas, de modo a que os mesmos ganhem
sentido e sejam susceptiveis as devidas interpretacdes. De facto, apresentar os dados sob a
forma de graficos e quadros torna-os mais inteligiveis e confere a estatistica descritiva um
valor para além de um mero método de exposicao dos resultados. Estas técnicas graficas e
estatisticas dizem respeito a andlise percentual dos fenémenos e da sua distribuicdo, bem
como a verificacdo das relacdes entre varidveis.

Os dados recolhidos a partir de uma investigacdo por questiondrio, em que grande
numero de respostas sdo fechadas, ndo tém em si mesmos um significado amplo. S6 sdo
Uteis se analisados estatisticamente através de um tratamento quantitativo que permita
comparar as respostas globais de diferentes categorias e estabelecer associacbes entre
varidveis (Quivy & Campenhoudt, 1998). Para a realizagdo das andlises estatisticas
necessarias a presente investigacao, usou-se o programa estatistico SPSS (Statistical Package

for Social Science) para o Windows, versdo 14.0.

1. Andlise preliminar dos dados

Antes de mais, importa salientar que, apds a insercdo dos dados, procedemos a
anadlise preliminar das bases entretanto criadas — uma com o preenchimento dos itens
respeitantes a cada aluno da amostra e outra com os questiondrios obtidos junto dos
professores das AEC — de forma a identificar possiveis erros de digitacdo, o que fizemos com
a verificacdo das respostas registadas, e eventuais casos omissos. Em relagdo a estes ultimos,
e tendo em vista garantir a sua ndo interferéncia com os resultados dos testes que
desejavamos efectuar, foram codificados como tal. Refira-se, contudo, que o seu numero foi
irrelevante, dado terem sido raras as respostas omissas, inferiores a 2%, pelo que se assumiu
o pressuposto da sua distribuicdo aleatdria, vindo a ser substituidas pela média do
respectivo item.

Em seguida, para além da caracterizagao socioecondmica e demografica dos alunos,

procedemos a codificacdo dos resultados de todas as questdes de resposta aberta, de forma
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a poder analisa-los e trata-los estatisticamente, particularmente os que se prendiam com as
actividades praticadas pelos alunos ou com as suas preferidas.

Procedemos, por fim, a inversdo dos itens que se encontravam formulados na
negativa e a soma das respostas cujo resultado final poderia ser agregado para uma analise

conjunta.

2. Estatisticas descritivas

Em relacdo aos resultados obtidos através dos instrumentos atras referidos, e no
que toca aos que se encontravam ligados as hipdteses colocadas, devemos comegar por
salientar que, em relacdo ao desempenho dos alunos, e somando todas as areas em
avaliacdo, a média no grupo dos alunos que frequentavam as AEC foi de 15,17, enquanto a
do grupo que ndo as frequentava se situou nos 16,20. J& em relacdo ao desvio padrdo, os
valores encontrados foram de 3,31 e 3,12, respectivamente. No que se prende com o0s
intervalos entre os valores minimos e maximos, registados em cada subgrupo, eles sao
iguais, situando-se ambos entre 4 e 20, a que corresponde uma amplitude de 16.

No entanto, e para além dos resultados atrds descritos, parece-nos também

importante, por razées que adiante enunciaremos, discriminar os resultados por area.

2.1. Desempenho, dificuldades e apoios dos alunos

Assim, e comecando pelos resultados obtidos pelos alunos que frequentavam as
AEC a Estudo do Meio, verificamos que a média foi de 3,86 para um desvio padrao de 0,87,
enguanto os que ndo frequentavam aquelas actividades registaram uma média de 4,14, com
um desvio padrao de 0,84. O intervalo de valores, em qualquer dos grupos, situou-se entre 1
e 5, com uma amplitude de 4.

No que se refere a area de Lingua Portuguesa, a média do primeiro subgrupo

situou-se nos 3,72, com um desvio padrdo de 0,98, apresentando o segundo uma média de
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4,04, para um desvio padrdao de 0,89. Os valores em ambos 0s grupos registaram um
intervalo entre 1 e 5, sendo a amplitude 4.

J4 no que toca ao desempenho na drea de matematica, a média dos alunos que
frequentavam as AEC foi de 3,77, com um desvio padrdao de 0,98, enquanto os que nao
frequentavam obtiveram um valor médio de 4,08, com um desvio padrao de 0,90. Nos dois
grupos os valores distribuiram-se entre 1 e 5, sendo registada uma amplitude de 4.

Por fim, na drea de expressdes o primeiro subgrupo apresentou uma média de 3,82
e um desvio padrdao de 0,77, registando o segundo uma média de 3,94 para um desvio
padrdo de 0,84. Nesta drea, o intervalo entre valores minimos e maximos situou-se entre 1 e
5, resultando numa amplitude de 4.

Em relacdo ao desempenho global, mas dividindo agora o grupo dos alunos que
frequentavam as AEC entre os que tinham actividades dentro da escola e os que as
frequentavam fora da mesma, em espacos distintos, verificamos que a média do primeiro
subgrupo é de 14,76, para um desvio padrao de 3,46, enquanto a média do segundo se situa
nos 16,13, com um desvio padrdo de 2,75. No que respeita aos valores minimos e maximos
observados, o primeiro subgrupo apresenta um intervalo entre 4 e 20 e o segundo situa-se
entre 11 e 20.

Analisando e comparando, agora, em relacdo a cada uma das areas, os resultados
obtidos pelos alunos que frequentavam as AEC, mas tomando como critério a sua frequéncia
na escola ou noutro qualquer espaco, verificamos que, no que respeita a area de estudo do
meio, e no primeiro subgrupo, a média obtida foi de 3,74, com um desvio padrdo de 0,93,
um intervalo entre 1 e 5, e uma amplitude de 4. O segundo subgrupo apresentou uma média
de 4,13 e um desvio padrao de 0,68, com um intervalo entre 3 e 5, a que corresponde uma
amplitude de 2.

Em relacdo a drea de lingua portuguesa, a média para os alunos que frequentavam
as AEC na escola foi de 3,63, com um desvio padrdo de 1,01, situando-se os valores entre 1 e
5, com uma amplitude de 4. Para os restantes, a média foi de 3,93, com um desvio padrdo
de 0,87, sendo os valores minimos e maximos 2 e 5, respectivamente, com uma amplitude
de 3.

No que respeita a matemadtica, a média e o desvio padrdao do primeiro subgrupo

foram, respectivamente, de 3,66 e 0,98, distribuindo-se os valores entre 1 e 5, resultando
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numa amplitude de 4. J4 o segundo subgrupo registou uma média de 4,03 e um desvio
padrdo de 0,90, com os valores a situarem-se entre 2 e 5, com uma amplitude de 3.

Por fim, a média dos alunos que ficavam na escola para as AEC regista, na area de
expressoes, um valor de 3,73, com um desvio padrdo de 0,77, tendo valores minimos de 1 e
maximos de 5, resultando numa amplitude de 4, enquanto os que frequentavam as AEC fora
do recinto escolar apresentaram uma média de 4,03, com um desvio padrdao de 0,67,

estando o intervalo de valores situado entre 3 e 5, com uma amplitude de 2 (tabela 2).

Tabela 2 - Sintese das estatisticas descritivas, relativas as principais varidveis dependentes

Grupo 1 - frequentavam AEC Grupo 2 - ndo frequentavam AEC
Ly desvio , . . desvio L o
média N minimo  maximo média " minimo  maximo
padrao padrdo
Desempenho total (#=0,93) 15,17 2,66 4 20 16,20 2,40 4 20
Desemp. estudo do meio 3,86 0,88 1 5 4,14 0,84 1 5
Desemp. lingua portuguesa 3,72 0,98 1 5 4,04 0,89 1 5
Desempenho matematica 3,77 0,98 1 5 4,08 0,90 1 5
Desempenho expressoes 3,82 0,77 1 5 3,94 0,84 1 5
Subgrupo 1 - frequentavam AEC Subgrupo 2 - frequentavam AEC
na escola fora da escola
o desvio , . . - desvio L. s
média N minimo  maximo | média " minimo  maximo
padrdo padrdo
Desempenho total 14,76 3,46 4 20 16,13 2,75 11 20
Desemp. estudo do meio 3,74 0,93 1 5 4,13 0,68 3 5
Desemp. lingua portuguesa 3,63 1,01 1 5 3,93 0,87 2 5
Desempenho matematica 3,66 1,05 1 5 4,03 0,77 2 5
Desempenho expressoes 3,73 0,80 1 5 4,03 0,67 3 5

Ja no que respeita ao numero de vezes em que os alunos denotam dificuldades de
aprendizagem, e de acordo com a percepgao dos docentes titulares de turma, a média dos
gue frequentavam as AEC regista 1,81, com um desvio padrao de 0,94, enquanto os alunos
gue nao frequentavam aquelas actividades apresentaram uma média de 1,69, igualmente
com um desvio padrdo de 0,94. Em ambos os grupos o intervalo de valores situou-se entre 1
—nunca—e 5 - sempre. Em termos absolutos, e como se pode constatar pela observacao do
grafico 7, os alunos que frequentavam as AEC na escola foram percepcionados pelos seus

professores como denotando mais dificuldades de aprendizagem.
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Grafico 7 - Frequéncia das dificuldades de aprendizagem, por aluno, em fung¢do da percepc¢ao do
professor e frequéncia ou ndo das AEC
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Em relacdo a frequéncia com que é prestado apoio individualizado aos alunos,
discriminada no grafico 8, o grupo dos que tém AEC regista uma média de 1,50, com um
desvio padrdo de 0,89, enquanto o segundo grupo regista uma média de 1,51, com o desvio

padrdo de 0,85. Ambos os grupos registam uma distribuicdo dos valores entre 1 e 5.

Grafico 8 - Frequéncia do apoio individualizado, por aluno, na percepc¢ao do professor e por
frequéncia ou ndo das AEC
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2.2. Percepgoes dos alunos, face a escola e as AEC

Analisando os resultados da percepc¢do que os alunos tém do tempo por si

dispendido na escola, aqueles que frequentavam as AEC apresentaram um valor médio de
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4,47 e um desvio padrao de 0,85, enquanto para os que as nao frequentavam aqueles
valores, foram, respectivamente, de 4,41 e de 0,80. A distribuicdo das respostas situou-se
entre 1 — “detesto” — e 5 — “gosto muito”, nos dois grupos, como se observa no grafico 9.
Acrescente-se, também, que, como se constata pela sua simples observacdo, existe uma
diferenca acentuada, no que concerne a ultima categoria — “gosto muito” —, entre a opinido
dos alunos que frequentam as AEC e dos que o ndo fazem, contrastando com as restantes

respostas, onde se verifica um certo equilibrio.

Grafico 9 - Reacgdo ao tempo passado na escola, na dptica do aluno, por frequéncia ou ndo das AEC
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Ja em relacdo a satisfacdo global com a escola, de acordo com a opinido dos alunos,
compreendendo aquela, ndo sé o gosto pelas areas curriculares disciplinares — Lingua
Portuguesa, Matemadtica e Estudo do Meio —, mas também, as actividades nelas
desenvolvidas, a média obtida pelos alunos que frequentavam as AEC foi de 27,00, enquanto
0s que as ndo frequentam apresentam um valor de 26,64. O desvio padrdo no primeiro
grupo situa-se nos 2,71. J4 no segundo grupo, aquele valor foi de 2,81. O intervalo de valores
registado situa-se, para o primeiro grupo, entre os 19 e os 30, enquanto o segundo se

distribui entre 17 e 30. As amplitudes de cada grupo sdo, respectivamente, de 11 e de 13.
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Tabela 3 - Quadro sintese das estatisticas descritivas dos itens 3.2.1 e 3.2.2 do questionario dos
professores titulares de turma e dos itens 4.9 e 4.14 a 5.3 do questionario dos alunos

Grupo 1 - frequentaram AEC Grupo 2 - ndo frequentaram AEC
. desvio L (. Ly desvio L L.
média N minimo  maximo | média " minimo maximo
padrdo padrdo

item 3.2.1—d!f|cu|dades de 1,81 0,94 1 5 1,69 0,94 1 5
aprendizagem

ftem 3.2.2 - apoio 1,50 0,89 1 5 1,51 0,85 1 5
individualizado

item 4.9 — percepg¢do do tempo 4,47 0,85 1 5 441 0,80 1 5

na escola
itens 4.14 a 5.3 — satisfagdo global 27,00 271 19 30 26,64 2,81 17 30
com a escola (a. = 0,68)

Analisando o comportamento e atitudes dos alunos que frequentaram as AEC, na
Optica dos docentes titulares de turma a sua opinido é de que, em relagcdo a frequéncia com
que o cansaco é sentido pelos alunos, esta se distribui entre “nunca” e “muitas vezes”,
sendo de relevar, como se percebe pelo grafico 10, que consideram que quase metade dos
alunos (45,5%) o manifestaram muitas ou algumas vezes. Por outro lado, 54,5% dos alunos

nunca o sentiram ou apenas o denotaram poucas vezes.

Grafico 10 - Cansaco reportado pelos alunos, na dptica do professor
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Quando questionados acerca de possiveis manifestacées de satisfacdo por parte
dos alunos que frequentam as AEC, discriminadas no grafico 11, os professores
consideraram que 2% nunca o fizeram, 16,3% apenas o fizeram poucas vezes e 37,8% apenas
algumas. As percentagens dos alunos que manifestam satisfacdo pelas AEC muitas vezes e

sempre sao, respectivamente, de 21,4% e de 22,4%.

79



Grafico 11 — Frequéncia com que os alunos denotam satisfacdao pelas AEC, na dptica do professor

40,0%
35,0%
30,0%
25,0%
20,0%
15,0%
10,0%

5,0%

0,0%

Nunca Poucasvezes Algumasvezes Muitasvezes Sempre

No que toca a manifestacdo de interesse por uma actividade especifica, os registos

dos professores apontam para uma distribuicdo homogénea, como se percebe pela simples

observacdo do grafico 12, relativamente a reacgdo dos alunos. Saliente-se, ainda, que, de

acordo com a sua percepc¢ao, quase metade dos alunos nunca ou apenas poucas vezes o fez

(45,6%).

Grafico 12 - Frequéncia com que os alunos denotam interesse por uma actividade especifica, na
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Em relacdo ao possivel descontentamento dos alunos, em face do niumero de horas

passado na escola, discriminado no grafico 13, importa salientar, principalmente, que 67,3%

dos sujeitos poucas vezes ou nunca o manifestou.
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Grafico 13 - Frequéncia com que é manifestado descontentamento pelas horas passadas na escola,
na dptica dos professores
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Em relacdo ao tempo dedicado a brincar, e tomando agora a opinido dos alunos, no
que respeita ao primeiro grupo, como se pode observar pelo exposto no grafico 14, 45,6%
dos alunos referiu que tinha até uma hora por dia para brincar e destes 21,7% disseram ter
apenas até 30 minutos. Ja para o segundo grupo de alunos, apenas 32,9% situaram o seu
tempo para brincar até uma hora e destes apenas 12% o quantificaram até 30 minutos. A
diferenca de 10% na percentagem de alunos que menos brinca vai ocupar o grupo dos que
consideram brincar duas ou mais horas por dia — 33,7% e 43,4%, respectivamente, no
primeiro e no segundo grupo — dado que a percentagem, em cada um deles, que considera

brincar entre uma e duas horas por dia é semelhante — 20,7% e 21,7%, respectivamente.

Grafico 14 - Percepcgdo do tempo diario disponivel para brincar, na dptica dos alunos e por frequéncia
ou ndo das AEC
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Questionados os alunos sobre o local onde preferiam ter as actividades de que mais
gostavam, e de acordo com o primeiro grupo, 84,1% das respostas validas indicaram a escola
e as restantes 15,9% consideraram um espaco fora da escola melhor. Para o grupo dos
alunos que ndo frequentavam as AEC, as percentagens de resposta foram mais equilibradas
—60,5% contra 39,5% —, com preferéncia pelos espacos escolares.

Em relacdo a satisfacdo global com a frequéncia das AEC, na percepgao dos alunos,
registe-se que a média da pontuacdo obtida se cifrou em 47,92, com um desvio padrdo de
6,31, registando um valor minimo de 31 e um maximo de 56, sendo o valor da amplitude de
25.

Questionados, depois, os alunos sobre outras actividades a que gostariam de aceder
na escola, e analisando as de caracter fisico, 84,6% dos alunos que frequentavam AEC
pronunciaram-se favoravelmente, registando o grupo dos alunos que ndo frequentavam
uma percentagem também positiva de 81,9%.

Sobre a opcdo de actividades ligadas a linguas, 5,5% dos alunos que frequentavam
as AEC e 3,6% dos alunos que as ndo frequentam gostariam de ter outras na escola.

Quanto a actividades artisticas, 12,1% dos alunos no primeiro grupo e 7,2% no
segundo desejavam té-las na escola.

Em relagdo a outras actividades de ciéncias e tecnologia, eram vistas
favoravelmente por 68,1% dos alunos que frequentam AEC e por 57,8% dos que ndo
frequentam.

Por fim, 5,5% dos alunos pertencentes ao primeiro grupo gostariam de outras

actividades, sendo esta percentagem de 2,5% no segundo grupo.

2.3. Implementacdo das AEC

Descrevendo agora os resultados a que chegamos a partir dos questiondrios
destinados aos professores das actividades de enriquecimento curricular, o primeiro item
estava relacionado com as condic¢des fisicas e materiais de que dispdem. Verificdmos que,

conforme se discrimina no gréafico 15, dos 47 docentes inquiridos, 34 afirmaram que
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orientavam as AEC sempre dentro da escola, 8 muitas vezes, 4 algumas vezes e 1 afirmou

que nunca trabalhava no espaco escolar.

Grafico 15 - AEC que decorrem dentro da escola
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Em relacdo a adequacdo do espaco fisico a actividade desenvolvida, 2 consideram
que tal nunca acontece, 13 que acontece poucas vezes, 14 apenas algumas, 11 muitas vezes
e 7 consideram que o espago é sempre adequado, encontrando-se os resultados

discriminados no grafico 16.

Grafico 16 - Adequacao do espaco fisico
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Analisando os resultados sobre o mobilidrio existente nos espacos e a sua
adequagdo as actividades, apresentados no grafico 17, destaca-se que 22 professores
consideram que esta existe algumas vezes, enquanto 13 dizem que aquela acontece poucas

ou nenhumas vezes e 12 que acontece muitas vezes ou sempre.

Grafico 17 - Adequacao do mobiliario
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Ja no que respeita a reorganizacdo do espaco, pode ocorrer poucas ou algumas
vezes no entender de 28 professores, enquanto para 19 é possivel muitas vezes ou sempre,

como se pode concluir da observacao do grafico 18.

Graéfico 18 - Possibilidade de reorganizacao do espago
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Em relacdo a constituicdo de cada grupo de alunos, 32 docentes fizeram notar que
muitas vezes ou sempre aqueles eram constituidos apenas por alunos de um ano de
escolaridade, enquanto para 14 isso acontecia algumas ou poucas vezes. Um professor
salientou que nunca trabalha com uma turma constituida apenas por alunos de um ano de

escolaridade, como se pode observar pelo grafico 19.

Grafico 19 - Turmas constituidas sé por um ano de escolaridade
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A flexibilizacdo do hordrio lectivo, discriminada no grafico 20, ocorre sempre ou
muitas vezes de acordo com 17 professores, algumas vezes segundo 10 e poucas vezes ou

nunca para 16.

Grafico 20 - Horario flexivel das actividades lectivas
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No que respeita a preparacao das actividades, 1 professor procede assim algumas
vezes, quatro muitas vezes e 42 defendem que planificam sempre as AEC.

Em relacdo as orientacdes metodoldgicas, 2 docentes referem nunca as ter
recebido, 14 que as receberam poucas ou algumas vezes enquanto 30 sustentam que as
receberam muitas vezes ou sempre.

No que se prende com a existéncia de reuniées com a coordenac¢do de cada uma
das actividades, no ambito da entidade promotora, 2 professores afirmaram nunca ter
reunido com esse coordenador, 24 reuniram poucas ou algumas vezes e 21 reuniram muitas
vezes ou sempre.

Ainda sobre este assunto, mas agora no que respeita aos conteudos a trabalhar em
cada actividade de enriguecimento curricular, 3 professores referiram nunca as ter recebido,

18 receberam poucas ou algumas vezes e 25 receberam sempre ou muitas vezes.

Gréfico 21 - Preparacdo e orientagGes de actividades
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Ainda no mesmo ambito, mas agora em rela¢do a articulagdo que deveria existir
entre as AEC e as actividades lectivas, e como se pode observar no grafico 22, 8 respostas
indicam que tal nunca aconteceu, 24 que apenas aconteceu poucas ou algumas vezes e 15

muitas vezes ou sempre.
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Gréfico 22 - Articulagao entre componente lectiva - AEC
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Quanto a utilizacdo de diversos materiais durante as AEC, apenas 6 professores
dizem usar poucas ou algumas vezes, enquanto 41 usam muitas vezes ou sempre.

Em relacdo ao item sobre material recebido, 2 docentes afirmaram nunca ter
recebido, 26 receberam poucas ou algumas vezes e 19 muitas vezes ou sempre.

J4 no que respeita as actividades ludicas, apenas 1 professor considerou que as
utilizava poucas vezes; quanto aos restantes, 5 afirmaram utilizar algumas vezes, 18 muitas e
22 sempre. No que toca as actividades de grupo, elas sdao utilizadas poucas vezes por 10

docentes, muitas por 27 e sempre por 9.

Grafico 23 - Materiais e actividades
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Em relacdo ao item sobre a avaliacdo dos alunos, 24 afirmaram que a efectuavam
sempre, 17 muitas vezes e 6 algumas. No que respeita a aplicacdo de testes, 4 faziam-no
sempre ou muitas vezes, 15 algumas ou poucas e 29 nunca o faziam. Por fim, quanto a
existéncia de trabalhos escritos, 3 recorriam a eles sempre ou muitas vezes, 25 algumas ou
poucas e 19 nunca o faziam.

Quanto ao feedback obtido em face do trabalho desenvolvido, quer dos professores
titulares, quer dos encarregados de educacdo, 9 docentes das AEC dizem que tal nunca
acontece. No que respeita aos primeiros, 27 sustentam que o obtém poucas ou algumas
vezes e 11 muitas ou mesmo sempre. Quanto aos segundos, 36 dizem que sao contactados
poucas ou algumas vezes e apenas 2 dizem que esse contacto acontece muitas vezes.

Ja no que respeita ao ultimo grupo de questdes, com o qual pretendiamos aferir, de
acordo com a percepgdao destes docentes das AEC, quais as reac¢des dos alunos que as
frequentavam, nomeadamente em relacdo ao interesse pelas actividades e aos
comportamentos problematicos ou sinais preocupantes, devemos comecar por salientar que
apenas 2 consideram que os alunos manifestam poucas ou algumas vezes receptividade face
as actividades apresentadas, sendo opinido dos restantes 45 que esta acontece muitas vezes
ou sempre. De alguma forma dentro da mesma linha de opinido, para 4 docentes os
resultados esperados acontecem poucas ou algumas vezes, ocorrendo muitas vezes ou
sempre para 43.

Quanto ao cansaco dos alunos, ele é referido por 7 professores sempre ou muitas
vezes, por 22 algumas vezes e por 18 poucas vezes ou henhuma. Em relacdo a agitacao, ela
surge sempre ou muitas vezes para 19 docentes, algumas vezes para 21 e poucas ou
nenhuma para 7 professores. Ja no que respeita a ocorréncia de problemas disciplinares
surge sempre ou muitas vezes para 13 professores, algumas vezes para 15 e poucas ou
nunca para 19.

Finalmente, e para 5 docentes, os alunos sugerem muitas vezes a realiza¢dao de
outras actividades, algumas vezes para 22, poucas vezes para 17 e 3 professores referem

que nunca o fazem.
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3. Estatisticas inferenciais: teste das hipoteses.

Cabe, agora, na sequéncia do ponto anterior que nos permitiu descrever
cuidadosamente os dados das diversas varidveis em estudo, avancar para o teste das
hipdteses previamente formuladas, no sentido de as procurarmos validar.

Antes de mais, tendo em consideragdo a escolha do teste estatistico mais
adequado, gostariamos de salientar que, estando perante uma variavel principal (variavel
dependente) do tipo intervalar — desempenho dos alunos —, testada numa amostra
constituida por dois grupos independentes de sujeitos, o teste t de Student é o que mais se
adequa a sua andlise.

Comecemos, entao, por analisar a primeira hipdtese formulada:

H; — Os alunos que frequentam as actividades de enriquecimento curricular na
escola obtém um desempenho escolar significativamente diferente dos alunos

que ndo frequentam aquelas actividades.

Em face dos resultados obtidos, podemos constatar que existe de facto uma
diferenca estatisticamente significativa entre os niveis alcancados pelos dois grupos da
amostra. Assim, o resultado do teste t de Student foi t(g198)=-2,265, p=0,025".

A hipdtese é, assim, corroborada, uma vez que o valor de p é inferior ao limite do
nivel de significancia estabelecido (p < 0,05), significando que o desempenho escolar dos

alunos que nao frequentam as AEC na escola é superior ao do outro grupo.

Como salientdmos no capitulo anterior, e desagregando o desempenho global nas

guatro areas curriculares, testdmos, entdo, a segunda hipodtese:

" 0s principais pressupostos em que assenta o teste estatistico foram verificados. Assim, pudemos constatar
uma ligeira assimetria negativa nos dois grupos da amostra, o que, nao correspondendo a uma distribuicdo
normal, ndo compromete os resultados do teste. De facto, e sendo o teste t um teste paramétrico, a igualdade
de variancias verificada pelo teste de Levene, com um valor de 0,449, aliada a ligeira assimetria no mesmo
sentido, garante a robustez do mesmo.
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H, — Os alunos que frequentam as actividades de enriquecimento curricular na
escola obtém um desempenho escolar na drea de Estudo do Meio
significativamente diferente em comparagéo com os alunos que néo

frequentam aquelas actividades.

Aplicado o teste t, também para esta hipdtese se verificaram diferencas
significativas, tendo-se obtido o seguinte resultado: t(g.195=-2,305, p=0,022.

A hipétese é, desta forma, validada (p < 0,05), o que significa que o rendimento a
Estudo do Meio é significativamente superior no grupo de alunos que nao frequenta as AEC

na escola.

De seguida, a hipdtese testada foi a de que:
Hs;— Os alunos que frequentam as actividades de enriquecimento curricular obtém
um desempenho escolar na drea de Lingua Portuguesa diferente do que os

gue ndo frequentam aquelas actividades.

Os resultados obtidos com a aplicagdo do teste t — t(g1198=-2,428, p=0,016 -
permitem concluir pela existéncia de diferencas estatisticamente significativas entre os dois
grupos da amostra, pelo que a hipdétese é validada (p < 0,05), verificando-se que os alunos
qgque frequentam as AEC na escola obtém um rendimento a Lingua Portuguesa

significativamente inferior.

Em relagdo a hipdtese seguinte:
H;— Os alunos que frequentam as actividades de enriquecimento curricular obtém
um desempenho escolar na drea de Matemdtica diferente do que os que ndo

frequentam aquelas actividades.

O resultado obtido a partir da aplicagdao do teste t de Student foi o seguinte:
tg.1198=-2,331, p=0,021. A hipdtese é, por isso, validada (p < 0,05), significando de forma
consistente com os resultados das hipdteses anteriores que também na Matematica o

desempenho é superior no grupo de alunos que ndo frequenta as AEC na escola.
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Por fim, testdmos a hipdtese:
Hs— Os alunos que frequentam as actividades de enriquecimento curricular obtém
um desempenho escolar na drea de Expressbes diferente do que os que ndo

frequentam aquelas actividades.

Os resultados obtidos ndo confirmaram, desta feita, a existéncia de diferencas
estatisticamente significativas entre os dois grupos (t(.19s=-1,054, p=0,293), pelo que a
hipétese ndo é validada (p < 0,05). Ou seja, os grupos nao se distinguem a nivel do

rendimento nas Expressoes.

Em relacdo, agora, a hipotese complementar global, ndo foram encontradas
diferengas estatisticamente significativas, ainda que muito préximo do valor que permitia
concluir por tal, dado que o resultado obtido foi de t (g.95=-1,930, p=0,05615. A hipdtese tal
como foi formulada (de tipo bidireccional) ndo é, por isso, corroborada (p > 0,05). Todavia,
numa analise mais aprofundada, procurando-se determinar a magnitude do efeito associada
ao resultado obtido, verifica-se que ela é moderada (d=0,44), de acordo com os critérios de
Cohen (cit. por Newton & Rudestam, 1999, p. 76), o que significa que a diferenca registada

entre os dois grupos é, efectivamente, substancial.

Hs — Os alunos que frequentam as actividades de enriquecimento curricular fora da
escola obtém um desempenho escolar global diferente do que os que as

frequentam no espaco escolar.

Desagregando, da mesma forma que em relagdo a primeira hipotese principal, o
desempenho por area curricular, analisamos as hipdteses seguintes.

H;— Os alunos que frequentam as actividades de enriquecimento curricular fora da

escola obtém um desempenho escolar na drea de Estudo do Meio diferente do

que os que as frequentam no espago escolar.

15 . . .. . P . g .

Também aqui os principais pressupostos em que assenta o teste estatistico foram verificados. A normalidade
da distribuicdo nos dois subgrupos da amostra verificou-se, ainda que com uma ligeira assimetria negativa. Em
relacdo a homogeneidade das variancias, o valor do teste de Levene foi 0,088, concluindo-se pela sua
existéncia.
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Em relagao a esta hipdtese, obtivemos diferengas estatisticamente significativas
entre os dois subgrupos — t(g.98=-2,760, p=0,041 — pelo que a hipotese é validada (p < 0,05),
constatando-se, empiricamente, tal como nas hipdteses anteriores, que o rendimento é

superior nos alunos que frequentam as AEC fora da escola.

Hg— Os alunos que frequentam as actividades de enriquecimento curricular fora da
escola obtém um desempenho escolar na drea de Lingua Portuguesa diferente
do que os que as frequentam no espago escolar.

Para esta hipdtese, os resultados obtidos — t(9g=-1,440, p=0,153 — nao registam

diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos, pelo que ndo é corroborada

(p > 0,05).

Hs— Os alunos que frequentam as actividades de enriquecimento curricular fora da
escola obtém um desempenho escolar na drea de Matemdtica diferente do
que os que as frequentam no espago escolar.

Tendo os resultados do teste t sido de t(g98=-1,772, p=0,079, também ndo se

conclui pela existéncia de diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos. A
hipdtese ndo é corroborada (p > 0,05). Todavia, calculando-se a respectiva magnitude do
efeito, verifica-se que ela é moderada (d=0,40), de acordo com os critérios de Cohen (cit. por
Newton & Rudestam, 1999, p. 76), o que significa que a diferenca registada entre os dois
grupos é substantiva.

Por fim, e em relacdo a ultima hipdtese formulada, os resultados obtidos a partir da
aplicagdo do teste t foram de tyi98=-1,834, p=0,070, ndo se registando igualmente
diferencas estatisticamente significativas. A hipotese ndo é, por isso, validada (p > 0,05).
Contudo, tal como na hipdtese anterior, depois de se obter a magnitude do efeito, verifica-
-se que ela é de ordem moderada (d=0,41), significando que a diferenca registada entre os

dois grupos ndo é de modo algum desprezivel, sendo igualmente substantiva.

Hio — Os alunos que frequentam as actividades de enriquecimento curricular fora da
escola obtém um desempenho escolar na drea de Expressbes diferente do que

0s que as frequentam no espago escolar.
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Tabela 4 - Tabela sintese de resultados principais do teste t de student para amostras

independentes.
Grupo 1 Grupo 2
média  desvio  megip  desvio t gl. p
padrdo padrdo
desempenho total 15,17 2,66 16,20 2,40 -2,265 198 0,025
desempenho Estudo do Meio 3,86 0,88 4,14 0,84 -2,305 198 0,022
desempenho Lingua Portuguesa 3,72 0,98 4,04 0,89 -2,428 198 0,016
desempenho Matematica 3,77 0,98 4,08 0,90 -2,331 198 0,021
desempenho Expressdes 3,82 0,77 3,94 0,84 -1,054 198 0,293
Subgrupo 1 Subgrupo 2
média desvio média desvio t g.l. p
padrao padrao
desempenho total 14,76 3,46 16,13 2,75 -1,930 98 0,056
desempenho Estudo do Meio 3,74 0,93 4,13 0,68 -2,076 98 0,041
desempenho Lingua Portuguesa 3,63 1,01 3,93 0,87 -1,440 98 0,153
desempenho Matematica 3,66 1,05 4,03 0,77 -1,772 98 0,079
desempenho Expressdes 3,73 0,80 4,03 0,67 -1,834 98 0,070

N3do nos limitamos, porém, a testar as hipoteses principais formuladas no terceiro
capitulo do nosso trabalho. Conscientes de que a importdncia dos resultados obtidos
depende, em boa parte, ndo sé da equivaléncia ao nivel das caracteristicas socioeconémicas
mas também de outras varidveis que podem influenciar aqueles de forma significativa,
julgdmos pertinente, a titulo complementar e fazendo uso dos dados fornecidos pelos
instrumentos utilizados na nossa investigacdo, formular hipdteses nulas que nos
permitissem reunir evidéncias ainda mais consistentes em favor da equivaléncia dos grupos
constituintes da amostra.

Assim, e para além das caracteristicas ja referidas, formulamos as seguintes
hipoteses que testamos, consoante o nivel de medida das variaveis, recorrendo ao teste t de

Student para amostras independentes ou ao teste do qui-quadrado:
Ho1 — Ndo existem diferencas estatisticamente significativas entre as dificuldades de

aprendizagem dos alunos das escolas publicas do Municipio de Coimbra que

frequentam as AEC e as dos que as ndo frequentam.
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Com base nos resultados obtidos, ndo foram, para esta hipétese, encontradas
diferencas estatisticamente significativas — t(g-195=0,924, p= 0,357 —, pelo que se assume

gue os grupos eram idénticos nesta variavel (p > 0,05).

Ho2 — Ndo existem diferencgas estatisticamente significativas entre a frequéncia de
apoio individualizado dos alunos das escolas publicas do Municipio de Coimbra
que frequentam as AEC e a dos que as ndo frequentam.

O resultado, para esta hipdtese, foi de t(-195=0,041, p= 0,968, concluindo-se pela

inexisténcia de diferencas significativas entre os grupos que constituem a amostra, sendo a

mesma validada (p > 0,05).

Ho3 — Ndo existem diferengas estatisticamente significativas entre a percepg¢éo do
tempo que passam na escola dos alunos das escolas publicas do Municipio de
Coimbra que frequentam as AEC e a dos que as ndo frequentam.
O resultado de t(g-164)=0,483, p= 0,630 ndo nos permite concluir pela existéncia de
diferencas significativas entre os dois grupos da amostra, pelo que a hipdtese é corroborada

(p > 0,05).

Ho4 — Ndo existem diferengas estatisticamente significativas entre a satisfagdo
global com a escola dos alunos das escolas publicas do Municipio de Coimbra
que frequentam as AEC e a dos que as ndo frequentam.

O resultado obtido com recurso ao t de student ndo revelou, efectivamente,

qualquer diferenca significativa entre os dois grupos — t(g-198=0,936, p= 0,350. A hipdtese é

validada (p > 0,05).
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Tabela 5 - Quadro sintese dos resultados (teste t de student para amostras independentes) para as

diversas hipéteses em analise

Grupo 1 Grupo 2
média desvio média desvio t I
padrdo padrdo & P
item 3.2.1 - dificuldades de aprendizagem 1,81 0,94 1,69 0,94 0,924 198 0,357
item 3.2.2 - apoio individualizado 1,50 0,89 1,50 0,85 0,041 198 0,968

item 4.9 - percepgdo do tempo na escola 4,47 0,85 4,41 0,80 0,483 164 0,630
item 4.14 a 5.3 - satisfagcdo global com a escola 27,00 2,71 26,64 2,81 0,936 198 0,350

Ho5 — Ndo existem diferencas estatisticamente significativas entre a percep¢do do
tempo didrio disponivel para brincar dos alunos das escolas publicas do
Municipio de Coimbra que frequentam as AEC e a dos que as ndo frequentam.

O resultado do teste aplicado foi de xz(g,|,=173)=3,499, p=0,321.

A hipotese é validada (p > 0,05).

Ho6 — Ndo existem diferencgas estatisticamente significativas entre o local preferido
para ter outras actividades, além das ja existentes, pelos alunos das escolas
publicas do Municipio de Coimbra que frequentam as AEC e o preferido dos
que as ndo frequentam.

O teste aplicado revelou diferencas estatisticamente muito significativas

- xz(g.|_=1)=11,109, p=0,001. Permite, por isso, inferir que os alunos que frequentam as AEC
manifestam opinides divergentes face aos que as ndo frequentam quanto ao local preferido
para a frequéncia de outras actividades.

Esta hipotese ndo é, por isso, validada (p < 0,01).

Ho7 — Ndo existem diferen¢as estatisticamente significativas entre o tipo de
actividades desejadas pelos alunos das escolas publicas do Municipio de

Coimbra que frequentam as AEC e o dos que as ndo frequentam.
Com o intuito de testar esta hipdtese, as possiveis diferencas entre os grupos
deveriam ser analisadas em cada um dos tipos de actividade. Assim, e remetendo para a

tabela seguinte, refira-se que em nenhum dos tipos de actividades sugeridos pelos alunos
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foram encontradas diferengas estatisticas significativas. A hipdtese é, desta forma, validada

(p > 0,05).

Tabela 6 - Quadro sintese de resultados (teste qui-quadrado) para os itens em andlise
2

X gl p
item 7.3 - percep¢do do tempo para brincar 3,499 3 0,321
item 7.2 - local preferido para outras actividades 11,109 1 0,001
item 6 - gostariam de outras actividades fisicas 0,226 1 0,635
item 6 - gostariam de outras actividades de linguas 0,350 1 0,554
item 6 - gostariam de outras actividades artisticas 1,163 1 0,281
item 6 - gostariam de outras actividades ciéncias 1,981 1 0,159
item 6 - gostariam de outras actividades 1,070 1 0,301

Apresentados os resultados e testadas as hipdteses formuladas no inicio do nosso
trabalho, necessitamos agora de os interpretar e, em funcdo dessa leitura, apresentar as
conclusdes que nos parecerem sustentaveis; por um lado, de forma discriminada, no que
respeita a cada hipdtese, mas também, por outro, considerando a leitura global que as
mesmas podem permitir, atendendo aos diversos aspectos analisados. Segue-se, neste

sentido, o préximo capitulo relativo a discussao dos resultados.
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CAPI'TUIAr
DISCUSSAO DE RESULTAD S'






Neste capitulo final, com base nos resultados obtidos no nosso estudo empirico,
apresentados no capitulo anterior, e na revisdo da literatura efectuada, iremos proceder a
discussdo dos resultados, a apreciagdo critica do estudo empirico (salientando os pontos
fracos e fortes) e, por ultimo, formularemos sugestGes para estudos futuros. Ao fazé-lo,
partimos do pressuposto de que estes possam vir a contribuir, ainda que singelamente, para
a construgdo de um novo modelo de ocupag¢ao dos tempos que os alunos passam na escola,
por oposicdo ao que nesta dissertacao se pretende analisar, tendo por base estes resultados

e outros que, eventualmente, venham a surgir.

1. Discussao dos resultados

Descritas as diversas variadveis e testadas as diferentes hipdteses que estruturaram
todo o trabalho de investigacao, devemos agora discutir e interpretar os resultados obtidos,
ndo sé com base na bibliografia consultada e revista nos dois primeiros capitulos desta
dissertacdo, mas também de acordo com a percep¢do que eles nos transmitem e com as
novas interrogacées que colocam. Tal deve-se ao facto de, como fomos referindo ao longo
do trabalho, nao ser esta uma tematica, no contexto particular do 1.2 ciclo em Portugal,
sobre a qual exista literatura abundante.

Esclarecidos estes aspectos, e analisando, agora, em pormenor, os resultados
obtidos e as interpretagdes que sobre eles podemos fazer, refira-se que, em termos gerais,
encontrdmos evidéncias substanciais que permitem estabelecer a ligacdo entre a frequéncia
das AEC na escola e um desempenho escolar inferior em comparagdao com o dos alunos que
as ndo frequentaram. De facto, os resultados do teste t confirmam esta leitura
(t(g.1.108=-2,265, p=0,025).

Estes vém na linha da opinido defendida por diversos autores (e.g., Seppanen et al.,
1993; O’Connor & McGuire, 1998; Broh, 2002; Grossman , 2002; Powell, Peet & Peet, 2002),
para quem — sendo verdade que a participacdo em actividades fora do tempo escolar
poderd, mesmo, concorrer para uma melhoria do desempenho dos alunos — este tempo e a
ocupacao que dele é feita deve pressupor alguns cuidados. Salientam os autores referidos

gue ndo devem ser descuradas nem as caracteristicas das mesmas nem a sua escolha, que
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deve ser permitida aos alunos, tendo por base, naturalmente, os seus interesses. Por outro
lado, importa salientar a nocdo de equilibrio que deve estar presente e ser a tonica da
ocupacado deste espaco de tempo, como defendiam O’Connor e McGuide (1998), permitindo
um leque variado de actividades durante o dia, sendo esta condicdo obrigatdria para que a
sua frequéncia concorra para um melhor desempenho, algo que parece ndo ter sido
equacionado na planificacdo das AEC e que, com forte plausibilidade, terd contribuido para
os resultados inferiores encontrados nos alunos que frequentaram as AEC na escola.

Nessa mesma ordem de pensamento, a bibliografia consultada aponta para a
importancia da participacdo em actividades de indole fisica e desportiva (e.g., Barber et al.,
2003; Broh, 2002; Beckett, 2002), de caracter ludico e de frequéncia livre (Freire, 1989),
sendo estas capazes de, respeitando os principios atras enunciados, se constituirem como
factores coadjuvantes de um desempenho escolar superior.

E evidente que ndo nos é possivel, no ambito deste trabalho, classificar as
actividades frequentadas fora do ambito escolar pelos alunos. E muito menos dizer que a
sua implementacdo serd mais ou menos rigida, com uma perspectiva de lazer mais ou menos
acentuada. Mas podemos, ao invés, classificar ou tentar classificar as actividades de
enriquecimento curricular e o caracter de que aquelas se revestem. Em primeiro lugar, a sua
frequéncia facultativa parece, como referimos, comprometida pela auséncia de opc¢bes
validas para os pais ocuparem os seus educandos nos periodos pds-lectivos. Depois, e
reportando-nos ao preconizado pelo proprio Ministério da Educacdo, no ambito das
orientacdes programaticas, parecem-nos evidentes as contradicdes entre a ocupacdo de um
tempo com uma preocupacdo também recreativa e um espaco onde ha lugar a avaliacdo e a
aprendizagem de cardacter formal.

Mais do que uma ocupacdo do tempo para la das cinco horas lectivas didrias, o que
aqui estd em causa é a frequéncia, ou n3o, das AEC. E que, de acordo com os dados
recolhidos e apresentados no capitulo anterior, é natural a conclusdo de que muitos alunos
gue ndo as frequentavam se encontravam, igualmente, ocupados para la do seu periodo
lectivo normal, o que anula a possibilidade de imputar apenas a existéncia de tempo livre
um melhor desempenho.

Refira-se, assim, que, para |a da questdo formal e de um quadro legal que é préprio,

as evidéncias reunidas parecem indicar que a natureza das actividades de enriquecimento
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curricular no 1.2 ciclo do ensino bdasico é fundamentalmente escolarizada, privilegiando mais
o ensino que o espaco ludico, preocupada mais com os conhecimentos que com o tempo de
lazer que aquele espago veio ocupar. Assim sustenta Pires (2007), colocando a ténica na
“l6égica mercantil” das AEC; assim afirmam Cosme e Trindade (2007), salientando o caracter
académico das mesmas. Opinides aparentemente corroboradas pelos professores das AEC
que, referindo que as actividades que desenvolvem sdo predominantemente ludicas, nao
deixam, por outro lado, de mencionar que quase sempre avaliam o desempenho dos alunos
nessas mesmas actividades. Por outro lado, e como se verifica pelos resultados obtidos, e
sintetizados no grafico 14, os alunos que nao frequentam as AEC sustentam ter mais tempo
didrio para brincar.

Desdobrando os resultados, e testando o desempenho em cada uma das areas
curriculares, pudemos constatar que, enquanto as diferengas encontradas no conjunto de
avaliacbes de Estudo do Meio, Lingua Portuguesa e Matematica apresentavam diferencas
estatisticamente significativas  (tg1198=-2,305, p=0,022, t(.108=-2,428, p=0,016 e
tg.l198=-2,331, p=0,021, respectivamente), com a area de Expressdes (t(gi198=-1,054,
p=0,293), pelo contrario, tal ndao acontecia. Isto é, o desempenho das areas ditas curriculares
disciplinares — exactamente aquelas onde, a partida, o esforco cognitivo serd maior —
apresenta uma diferenga significativa em relagdo a uma area mais livre e onde o caracter
escolar dos conteudos trabalhados sera, sempre, menor. Os alunos que frequentam as AEC
parecem, de alguma forma, ressentir-se dessa maior ocupa¢dao e apresentam resultados
inferiores.

No mesmo sentido, o desempenho dos alunos que frequentam as actividades de
enriquecimento curricular no espago fora da escola apresentam um valor médio mais
elevado (16,13) que aqueles que se encontram confinados a um mesmo espac¢o diario
(14,76), tendo os resultados do teste t sido de t (g195=-1,930 (p=0,056). Sendo verdade que,
para o grau de confianga de 95% estabelecido para o presente estudo, ndo nos foi possivel
validar diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos, ndo é menos verdade
que a diferenca minima que nos separa do valor de 0,050 é quase despicienda, devendo, por
isso, e em sede de discussdo de resultados, ser considerada e valorizada nessa medida. Ou
seja, a probabilidade de cometer o erro de rejeitar a hipdtese nula, sendo ela verdadeira,

aumentaria apenas em 0,006% caso se tomasse a decisdo de validar a hipdotese em causa
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(alternativa), sendo um erro, efectivamente, inexpressivo. Em apoio do que acabamos de
referir, recorde-se que a magnitude do efeito das diferencas entre os dois grupos é de
ordem moderada, o que significa que ha razdes estatisticamente defensdveis para
considerar os resultados obtidos substancialmente diferentes.

E estes resultados parecem ir ao encontro dos apresentados por Broh (2002), cujas
conclusdes apontavam para os diferentes efeitos entre os alunos que praticavam actividades
desportivas fora do espaco escolar, em contraste com os que se limitavam ao interior da
escola, assinalando que os primeiros apresentavam um feedback mais positivo. Reforga-se,
desta forma, a ideia de que, nesta perspectiva, o que estd em causa ndo é o tempo ocupado
— o intervalo de tempo é o mesmo e obedece aos mesmos principios, dentro ou fora do
espaco escolar — mas o cardacter e o enquadramento que lhe é dado e onde uma mudanga do
contexto espacial onde o aluno se encontra podera, em termos bastante sustentaveis, fazer
a diferenca.

O mesmo sugerem O’Connor e McGuire (1998), quando salientam a importancia de
uma clivagem perceptivel para os alunos, que contribua para “compensar” o desgaste do
tempo lectivo. Realca-se, desta forma, ndo sé a relevancia da diversidade de actividades, por
um lado, mas também a necessidade de equilibrar, ao longo do dia, o esfor¢o e o tipo de
envolvimento dos alunos, permitindo-lhes periodos de alguma liberdade em que, mais do
que a oferta de um leque de ocupacgdes, Ihes é permitida uma escolha.

Por outro lado, deve acrescentar-se que, de acordo com os dados recolhidos, ndo
estamos em presenga de um Programa que desagrade os alunos ou que lhes provoque
animosidade passivel de explicar os resultados ja analisados. Muito pelo contrario, os
resultados sao consistentes quando demonstram que os alunos que compdem a amostra
manifestam empenho e gosto pelas AEC. Por um lado, nem os docentes titulares de turma
nem os proprios alunos evidenciaram diferencas, entre os grupos que constituiram a
amostra, que expliquem os resultados obtidos. Foi assim com a avaliagao das dificuldades de
aprendizagem, do apoio individualizado, do cansaco e da satisfacdo com a escola. Curioso é
notar que as respostas sdo também positivas quando sdo abordadas as actividades em si
mesmas pelos alunos que as frequentam, ou de acordo com a sua perspectiva. De facto, os
resultados concluem pela consisténcia no que respeita ao gosto dos alunos pelas AEC, pelos

seus professores, pelas actividades desenvolvidas, tal como pelo tempo que passam na
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escola. Ainda que possam de alguma forma estar aqui as razdes dos resultados principais
encontrados, ndo parecem ser esses motivos assumidos conscientemente, o que, do nosso
ponto de vista, contribui ainda mais para reforgar as interpretagdes atras apresentadas.

Que implicagbes poderemos retirar destes dados? De uma forma simples, é licito
classificar como razodveis quaisquer ilagdes que sustentem que as AEC estardo a cumprir o
seu papel, eminentemente social, junto dos pais. No entanto, e pelo contrario, os efeitos
junto dos alunos ndo parecem ser tdo positivos. As implicacdes politicas e educativas, por
isso, poderdo, dentro da razoabilidade sempre necessaria, passar por uma reformulagdo das
AEC que, considerando os verdadeiros interesses dos alunos do 1.2 Ciclo e indo ao encontro
da bibliografia consultada, sem colidir com o mérito da sua abordagem social, permita uma

melhor e mais proveitosa ocupagdo deste tempo.

2. Apreciagao critica do estudo empirico

Cientes de que o plano de investigagdo, pela sua natureza, apresenta limitagdes,
estamos, também, conscientes de que o trabalho que desenvolvemos redine um conjunto de
pontos fortes susceptiveis de lhe outorgar a credibilidade necessdria a um trabalho
cientifico.

Em primeiro lugar, o cuidado possivel colocado na constituicao da amostra fez com
que os sujeitos que a compdem, e particularmente os que se encontram distribuidos pelos
dois grupos principais, apresentem uma significativa equivaléncia ao nivel socioeconémico e
demografico, para além das caracteristicas escolares — ano de frequéncia e alunos por sala
de aula. Sendo certo que estas varidveis — as primeiras — ndo podiam ser por nods
efectivamente controladas, a sua analise revelou que ndo seriam elas a condicionar os
resultados.

Para além destas, outras varidveis parasita, préprias de cada sujeito e ndo passiveis
de controlo sem que sobre aqueles fosse exercido algum questionario prévio que, para além
de implicagdes cientificas, teria também uma forte componente pouco ética, foram também
analisadas e, dados os resultados ja descritos, é possivel afirmar com muita seguranca que
também ndo foram elas a provocar os diferentes resultados obtidos a nivel do desempenho

escolar.
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Saliente-se, por fim, a muito boa consisténcia interna dos instrumentos aplicados, o
gue, em conjunto com os pontos ja referidos, permite, dentro das limitagcGes proprias de um
estudo ndo experimental, assumir com muita propriedade os resultados encontrados.

Em relacdo as limitacGes, e para além das ja enumeradas, inerentes ao plano
escolhido, hd a realcar o facto de temos verificado que houve Agrupamentos e Instituicdes
que assumiram, num primeiro contacto, que todos os alunos frequentavam as AEC, o que
veio a revelar-se incongruente com os dados fornecidos pelos professores titulares de turma
das escolas envolvidas no estudo. Saliente-se que, para efeitos de comparticipacao
financeira as entidades promotoras/executoras, os montantes sdo atribuidos por aluno/ano,
inscritos e a frequentar as AEC.

Outro aspecto que ndo deixa de constituir uma limitacdo deste estudo diz respeito a
possibilidade de generalizar os resultados obtidos a populagdo-alvo. Pelo facto de nao
termos reunido o critério estatistico da efectiva representatividade das amostras, ndo nos é
possivel afirma-la. Rigorosamente, isto significa que ndo podemos referir que os resultados
encontrados se podem estender a populacdo. No entanto, e tendo em conta tanto a
heterogeneidade da amostra como a sua dimensdo, é muito provavel que os resultados
sejam extensiveis a popula¢cdo em estudo.

Outro aspecto serd o concernente a elaboracdo do questionario. Um ano volvido,
estamos conscientes de que a sua elaboracdo poderia ter incidido sobre outros aspectos,
nomeadamente sobre as expectativas de pais, professores e alunos na implementagao de
um modelo diferente, que respondesse igualmente as necessidades das familias, com um
cariz mais ludico e opcional, a partir de uma perspectiva global de reorganizacdo do primeiro

ciclo do ensino basico.

3. Recomendagdes para estudos futuros

Por mais completos que paregam os estudos, existem sempre aspectos em que
podem ser melhorados e complementados, quer relativamente a novas questdes que
possam surgir no decorrer do préprio estudo, quer, eventualmente, no que concerne a

uma abordagem diferenciada das problematicas sobre as quais nos debru¢camos.
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Importa agora, por isso, na recta final deste trabalho, fazer algumas
recomendacdes que, tendo em atencdo ndo so as limitagbes desta dissertacdo como, de
igual modo, as suas proprias conclus@es, procure respostas que ndo conseguiram aqui
ser obtidas.

No que respeita ao estudo em si, seria importante procurar saber se os
resultados a que chegdmos, tendo como universo os alunos do 1.2 ciclo da rede publica
do Municipio de Coimbra, sdo replicaveis noutras populacdes, da mesma dimensdo ou
maiores.

Por outro lado, afigura-se-nos como igualmente relevante proceder a um
estudo que, recorrendo a uma pesquisa mais sistematica, possa analisar os resultados
escolares e o desempenho dos alunos ndo s6 numa perspectiva transversal, mas
também longitudinal e em vdrios municipios, procurando modelos distintos de
implementacdo das actividades e explorando as mesmas varidveis mas durante um
periodo de tempo mais alargado, permitindo, eventualmente, perceber se estamos
perante uma “ocorréncia” localizada ou se se trata, de facto, de uma efectiva tendéncia.

Outra perspectiva poderia levar-nos ao estudo mais aprofundado das eventuais
diferencas que pequenos aspectos teriam, ou ndo, em cada grupo da amostra ou em
cada subgrupo. Seria pertinente, por exemplo, procurar de forma mais completa razées
que validem ou ndo as diferengas encontradas entre o rendimento escolar dos alunos
que frequentam AEC dentro da escola comparativamente ao dos que o fazem fora
daqueles espacos.

No que respeita aos instrumentos por nds utilizados, deve dizer-se que a boa
consisténcia interna dos itens que nos permitiram avaliar o desempenho dos alunos, para
além da sua similitude com os utilizados pelos docentes nos seus registos de avaliacdo,
levam a que recomendemos a sua aplicacdo. Mereceria, num ou noutro ponto, melhorias
que possibilitassem o cruzamento de outros dados e uma caracterizagdao mais completa do
contexto educativo que, dessa forma, nos permitisse testar outras hipoteses, para além das

gue aqui conseguimos.
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CONCLUSAO

Chegados ao fim de um longo caminho, impde-se fazer uma apreciacao global e,
nesse aspecto, devemos comecar por salientar que, do nosso ponto de vista, os resultados
sdao muito satisfatoérios.

No que respeita a investigagao em si mesma, porque pode reflectir a importancia
das actividades de enriquecimento curricular para as familias e, por essa via, para a
sociedade em geral, revelando-se pertinente e actual. Assim, mais do que promover a
implementacdo de programas que, ndao obstante as suas qualidades, devem ser analisados
com algum distanciamento e isencdo, devem os mesmos ser sujeitos a investigacdes que
assegurem a sua mais-valia e identifiquem os seus pontos fortes e fracos, constituindo-se
como um plebiscito que permita uma melhoria de qualidade nos mesmos. Se este trabalho
se justificava no seu inicio, como tivemos oportunidade de salientar na sua introducao,
julgamos fazer, neste momento, ainda mais sentido.

Este desejo ndo seria possivel de alcangar, pelo menos de forma clara, sem a
existéncia de dois grupos equivalentes, o que, ainda que ndo dependesse de nés, dada a
aleatoriedade da amostra, foi profundamente avaliado e testado, pelo que, também neste
aspecto, o plano desenhado para este trabalho pode considerar-se relevante.

Depois, e ao nivel dos instrumentos por nés utilizados, estes cumpriram a missdo de
recolher a opinido dos docentes no que respeita ao desempenho dos alunos. Estabelecemos,
por isso, também neste ambito, as condicbes para que os resultados obtidos viessem a
revelar-se importantes. E esta constatacdo, fruto de analises estatisticas e ndo de uma
simples opinidao descritiva, refor¢a as conclusdes e permite-nos ser mais incisivos na leitura
dos resultados.

Ainda avaliando a investigacdo no seu conjunto, e considerando-a assim, sentimos,
noutra perspectiva, que, com este nosso trabalho estamos, de alguma forma, a abrir novas
linhas de investigacdo que possam, no futuro, analisar, com maior pormenor e num universo
mais amplo, estas actividades e os efeitos que aparentam ter. Independentemente de os

resultados poderem, ou nao, ser generalizados a uma populagdo mais ou menos restrita no
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espaco, a verdade é que teremos estabelecido a importancia de uma abordagem cientifica
gue ndo se limite a anadlise estatistica descritiva e, principalmente, ndo se quede por
debrucar-se sobre opinido de pais e professores. E este serd, na nossa modesta opinido, um
dos significativos contributos deste trabalho.

Por outro lado, os alunos s3o os destinatdrios do programa e terdo,
necessariamente, de ser considerados na sua avaliagdo, sob pena de perdermos um
referencial e um angulo privilegiado na sua abordagem. Ainda que nos limitdssemos a esta
leitura, a investigacdo tinha-se ja revelado produtiva, s6 por isso justificava-se.

Mas ndo se limitou. De facto, e ainda que aquando da formulacdo das hipdteses ndo
tivéssemos escolhido um sentido para os possiveis resultados, dado que a literatura poderia
ser analisada de formas diversas, considerando o caracter de que se revestiam as AEC, os
textos apontavam ja um pouco nesse sentido, sustentando que este modelo de ocupagdo do
tempo conduziria a um menor desempenho, em particular pela escolarizacdo a que parecia
estar associado. Os dados encontrados constituem, efectivamente, evidéncia de que é
possivel estabelecer uma associa¢do entre a frequéncia das AEC, de acordo com este modelo
de implementacdo, e uma quebra no desempenho escolar. E se esta associacao se verificou
nas trés areas curriculares ditas principais, o facto de ndo se verificar o mesmo na drea de
expressoes parece reforcar o efeito das AEC no desempenho. Se numa primeira andlise, ndo
foi possivel estabelecer a mesma associacdo entre a frequéncia das AEC no espacgo escolar
ou fora dele e o desempenho escolar, analises adicionais vieram uma vez mais corroborar a
nossa hipdtese, apresentando as criangas que frequentavam as AEC em espago escolar um
pior desempenho escolar.

Convém, no entanto, mais uma vez, salientar que o que este trabalho vem colocar
em causa ndo é a existéncia das AEC ou, sequer, a existéncia de uma qualquer ocupacdo do
tempo e do espaco de que os alunos dispdem. O que parece constituir fonte de possiveis
analises que se desejam mais extensivas é o tipo de ocupacdo que se faz desse tempo livre e,
nesse aspecto, o desenvolvimento que ele promove, por um lado, mas impede, por outro.

Assim, impdem-se novas investiga¢cdes no futuro que possam contribuir para

melhorar a Educacdao em Portugal e, em particular, o panorama educativo do 1.2 ciclo.
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ANEXO 1 — PEDIDOS DE AUTORIZACAO A DIRECCAO GERAL DE
INOVACAO E DESENVOLVIMENTO CURRICULAR






A
Direcgdo-Geral de Inovagao e
Desenvolvimento Curricular

Av. 24 de Julho, 140
1399 - 025 LISBOA

Assunto: Pedido de autorizacdo para realizacdo de estudos subordinados ao tema “As
Actividades de Enriquecimento Curricular implementadas nas escolas da rede
publica do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico do Municipio de Coimbra”.

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes e Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos,
mestrandos em Ciéncias da Educacdo, drea de especializacdo em Psicologia da
Educacdo, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de
Coimbra, vém solicitar a V. Ex.® se digne autorizar a aplicacdo dos seguintes insfrumentos
de recolha de dados, no contexto das suas dissertacoes de Mestrado:

= escala de satisfacdo dos alunos relativamente ds AEC;

= questiondrio aos professores das AEC;

= questiondrio aos professores titulares de turma;

= questiondrio de Conners-28 para professores;

= questiondrio de Conner revisto (para pais).

A investigacdo que pretendem realizar tem como objectivo estudar as relacdes entre a
frequéncia das Actividades de Enriquecimento Curricular no 1.° Ciclo e o desempenho
escolar, por um lado, comportamentos e atitudes, por outro, dos alunos do 1.° ao 4.° ano

de escolaridade das escolas da rede pUblica do Municipio de Coimbra.

Os dados recolhidos serdo andnimos — apenas um cdodigo permitird cruzar a informacdo
obtida junto dos professores titulares de turma e dos alunos — e os instrumentos de recolha
de dados sé irdo ser aplicados com o consentimento expresso por parte dos pais dos
alunos que fardo parte da amostra e demais entidades envolvidas. No final da
investigacdo, e apds a defesa das teses, todos os dados recolhidos seréo destruidos.

Nenhum deles implica respostas de desenvolvimento, susceptiveis de identificar os alunos.
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Em relacdo ao procedimento a utilizar, os instrumentos, & excepcdo do Questiondrio de
Conner revisto para pais, que serd entregue aos seus educandos e preenchido em casa,

serdo apresentados pelos autores do estudo, fanto aos professores como aos alunos.

Tendo em atencdo as alteracdes decorrentes do Processo de Bolonha nos mestrados em
Ciéncias da Educacdo e considerando que a especializacdo em Psicologia da
Educacdo foi exfinta, solicitamos a compreensdo de V. Ex.? para que a autorizacdo
necessdria a realizacdo deste estudo e a aplicacdo dos instrumentos referidos possa ser

dada com a maior brevidade possivel.

Agradecendo desde j& a atencdo dispensada, subscrevemo-nos com os Nossos melhores

cumprimentos,

Coimbra, 26 de Marco de 2008

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes

Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos
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VP Edifeiad dgidc _

Dirscgems- u.unl due | roo

Berenvabimanio Curricul ||:|r

Exma. Senhora
Dra. Dora Margarida Pires de Jesus Simoes

Urbanizagdo Nova Conimbriga Lote 839, 3° Dto

3150-230 Condeixa-a-Nova

2008 -04-08

Sus relorbncli: Nossa referéncia: S-DGIDC/2008/1982

Assunto: PEDIDO DE AUTORIZAGCAO PARA REALIZAGAO DE ESTUDOS SUBORDINADOS AOD TEMA "AS ACTIVIDADES DE
ENRIQUECIMENTO CURRICULAR IMPLEMENTADAS NAS ESCOLAS DA REDE PUBLICA DO 1° CICLO

Na sequéncia da vossa carta informo que a DGIDC nao autoriza a realizacdo do estudo, cujos
instrumentos - orientados para metodologias extensivas - nao se coadunam com o objecto de
andlise, que é apenas um caso. Sugere-se que o requerente possa utilizar a informacéo
estatistica existente sobre as AEC e que, se pretender aprofundar localmente o estudo de
caso, devera utilizar instrumentos adequados a esse tipo de andlise intensiva

Com os melhores cumprimentos, | «_ n
J

O Director-Geral

e - " — . b I\
Luis Capucha

Av. 24 de Julho, 140 — 1399-025 Lisboa — PORTUGAL
Telef.: +(351) 21 393 45 00 - Fax: +(351) 21 393 46 95
Email: dgidc@dgidc. min-edu.pt

Internet www.dgidc.min-edu.pt



Dora Margarida Pires de Jesus Simoes
Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos

Urbanizagdo Nova Conimbriga, Lt. B39 3° Dt.°
3150-230 CONDEIXA-A-VELHA

E-mail: mestrado.aec@gmail.com

A

Direccao-Geral de Inovagdo e
Desenvolvimento Curricular

Av. 24 de Julho, 140
1399 - 025 LISBOA

Assunto: Solicitagcdo de reapreciagcdo do pedido da autorizacdo para a realizacdo do
estudo subordinado ao tema “As Actividades de Enriquecimento Curricular
implementadas nas escolas da rede publica do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico do
Municipio de Coimbra”. V. Referéncia: S-DGIDC/2008/1982 (documentos em
anexo).

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes e Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos, mestrandos em
Ciéncias da Educacdo, drea de especializagcdo em Psicologia da Educagdo, na Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra, € na sequéncia da V.
resposta negativa ao pedido de autorizagcdo para a realizacdo do estudo acima referido, vém
solicitar a V. Ex° se dignhe reapreciar o mesmo, considerando que ndo ficou suficientemente
explicita, no pedido anterior, a natureza da investigacdo em causa, a qual passam a clarificar:

1) Trata-se de um plano de investigacdo quantitativo de fipo ndo experimental
correlacional, e ndo de um estudo qualitativo, do tipo estudo de caso, uma vez
gue ndo se pretende estudar intensivamente nenhum aluno ou escola (caso);

2) A populacdo-alvo do estudo é constituida pelos alunos do 1° ao 4° ano do
primeiro ciclo das escolas da rede publica do Municipio de Coimbra, prevendo-
se uma amostra com a dimensdo de 200 sujeitos/alunos;

3) Os instrumentos de recolha de dados sdo, igualmente, de natureza quantitativa
(questiondrios de respostas fechadas), alguns dos quais se encontram
devidamente validados e aferidos para a populacdo portuguesa,

nomeadamente os 2 questiondrios de Conners (versdo para pais e professores),



utilizados frequentemente em investigacdes nacionais e internacionais com
diversas populagdes entre as quais as escolares;

4) Os questiondrios a aplicar aos professores titulares de turma pretendem recolher
informacado relativa aos 200 sujeitos do estudo;

5) Mais se informa que os questiondrios para os professores das AEC serdo aplicados

d totalidade do universo.

Muito agradecendo, desde j&, a atencdo dispensada por V. Ex® e apelando & V. compreensdo
para a necessidade e importGncia da aplicacdo destes instrumentos tendo em vista a
coeréncia tedrica e metodoldgica do projecto de investigacdo que tem vindo a ser preparado

desde hd vdrios meses, subscrevemo-nos com os nossos melhores cumprimentos.

Coimbra, 11 de Abril de 2008

Dora Simoes

Paulo Santos



VP Edtidscas dg

Direcchin-Geral da lnovagdio
® Desenvolvimeanto Curricular

Exma. Senhora
Dra. Dora Margarida Pires de Jesus Simdes
Urbanizacéo Nova Conimbriga, Lt 839 3° Dt°

3150-230 Condeixa-a-Velha

— 2008 -04-24
Sua refaréncia: Nossa referéncia: S-DGIDC/2008/ 2652 0{* 2

Assunto: Solicitacéo de reapreciagdo do pedido da autorizacéo para a realizagéo de estudo

Na sequéncia da vossa carta e apos as novas informagdes prestadas, ficou resolvida a ddvida
que motivou a anterior comunicagéo. Assim, a DGIDC autoriza a realizag&o do estudo e a
administragéo dos instrumentos analisados, nas condigbes propostas.

Sugere-se apenas que se elabore uma introdugéo ao questiondrio aos alunos (explicando-lhes
o que se lhes pede e com que fins) bem como que se reveja o texto do ponto de vista formal
(detectamos um erro na pagina 5 do mesmo questiondrio, pois onde est4 "...das actividades...”
deveria, parece-nos, estar "...as actividades..."

Com os melhores cumprimentos,

O Director-Geral

I LR

Luis Capucha

IG Av, 24 de Julho, 140 — 1399-025 Lisboa — PORTUGAL
Telef.: +(351) 21 393 45 00 - Fax: +(351) 21 393 46 95
Email: dgidc@dgidc.min-edu.pt
Internet: www.dgidc.min-edu.pt



ANEXO 2 — PEDIDO DE AUTORIZACAO A COMISSAO
NACIONAL DE PROTECCAO DE DADOS






Ex.mo Sr.

Presidente da Comissao Nacional de
Proteccdo de Dados

Rua de S. Bento, 148 -3.°
1200 - 821 LISBOA

Assunto: Pedido de autorizacdo para realizacdo de estudos subordinados ao fema “As
Actividades de Enriquecimento Curricular implementadas nas escolas da rede
publica do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico do Municipio de Coimbra”.

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes e Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos,
mestrandos em Ciéncias da Educacdo, drea de especializacdo em Psicologia da
Educacdo, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de
Coimbra, vém solicitar a V. Ex.® se digne autorizar a aplicacdo dos seguintes insfrumentos
de recolha de dados, no contexto das suas dissertacdes de Mestrado:

= escala de satisfacdo dos alunos relativamente ds AEC;

= questiondrio aos professores das AEC;

= questiondrio aos professores titulares de turma;

= questiondrio de Conners-28 para professores;

= questiondrio de Conner revisto (para pais).

A investigacdo que pretendem realizar tem como objectivo estudar as relagcdes entre a
frequéncia das Actividades de Enriquecimento Curricular no 1.° Ciclo e o desempenho
escolar, por um lado, comportamentos e atitudes, por outro, dos alunos do 1.° ao 4.° ano

de escolaridade das escolas da rede pUblica do Municipio de Coimbra.

Os dados recolhidos serdo andnimos — apenas um coédigo permitird cruzar a informacdo
obtida junto dos professores titulares de turma e dos alunos — e os instrumentos de recolha
de dados sé irdo ser aplicados com o consentimento expresso por parte dos pais dos
alunos que fardo parte da amostra e demais enfidades envolvidas. No final da
investigacdo, e apds a defesa das teses, todos os dados recolhidos serdo destruidos.

Nenhum deles implica respostas de desenvolvimento, susceptiveis de identificar os alunos.
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Em relacdo ao procedimento a utilizar, os instrumentos, & excepcdo do Questiondrio de
Conner revisto para pais, que serd entregue aos seus educandos e preenchido em casa,

serdo apresentados pelos autores do estudo, fanto aos professores como aos alunos.

Tendo em atencdo as alteracdes decorrentes do Processo de Bolonha nos mestrados em
Ciéncias da Educacdo e considerando que a especializacdo em Psicologia da
Educacdo foi exfinta, solicitamos a compreensdo de V. Ex.? para que a autorizacdo
necessdria a realizacdo deste estudo e a aplicacdo dos instrumentos referidos possa ser

dada com a maior brevidade possivel.

Agradecendo desde j& a atencdo dispensada, subscrevemo-nos com os Nossos melhores

cumprimentos,

Coimbra, 26 de Marco de 2008

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes

Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos
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COMISSAO NACIONAL

DEPROTEC CA'O DEDADOS

Exmos. Senhores
Dr.2 Dora Simées e Paulo Santos
Email: mestrado.aec@gmail.com

N/Ref.2 02.02

Ofic. n®

Data: 14/04/2008

Assunto: Reposta a Pedido de Autorizagdo para Aplicagao de

Questionarios

Em resposta ao V/ pedido de autorizagdo para a aplicacido de
inqueritos, no ambito do Mestrado em Ciéncias da Educacdo, na area de
especializagao em Psicologia da Educagao, na Faculdade de Psicologia e
de Ciéncias da Educagédo da Universidade de Coimbra, subordinado ao
tema “As Actividades de Enriquecimento Curricular implementadas
nas escolas da rede publica do 1° Ciclo do Ensino Basico do
Municipio de Coimbra”, a alunos, pais e professores do 1° ao 4° ano de
escolaridade, em Escolas da rede publica de Coimbra, informa-se que, da
analise dos documentos e esclarecimentos prestados, ndo ha tratamento
de dados pessoais, ndo se aplicando, neste caso, a Lei 67/98, de 26 de
Outubro.

Assim, o trabalho a realizar ndo carece de Autorizacédo desta CNPD,
desde que os responsaveis pelo tratamento obtenham a colaboracdo das

escolas de forma a dar cumprimento aos seguintes requisitos:

a) Obtencdo prévio do consentimento dos encarregados de
educacdo, através do professor da turma, devendo este

documento ser junto ao processo individual do aluno;

Rua de Sdo Bento, 148 - 3.° — 1200-821 LISBOA — Telefone: 213 928 400 - Fax: 213 976 832
E-mail: geral @cnpd.pt Internet: http://www.cnpd.pt |



COMISSAO NACIONAL
DEPROTECCAO DEDADOS

b) no documento que serve de base a recolha de dados, os
responsaveis devem abster-se de identificar dos alunos,
designadamente ndo mencionando os nomes, moradas efou
numeros do aluno os quais, directa ou indirectamente, permitem

identificar ou tornar identificaveis os inquiridos;

c) os mesmos cuidados deverdo ser aplicados aos

pais/encarregados de educacgao e professores;
d) os responsaveis deverdo ainda abster-se de consultar a ficha
biografica dos alunos e/ou qualquer outro documento que permita

a identificagdo dos mesmos.

Com os melhores cumprimentos,

A Secretaria da CNPD,

<

(Isabel Cristina Cruz)

Rua de Sio Bento, 148 - 3.° — 1200-821 LISBOA — Telefone: 213 928 400 - Fax: 213 976 832
E-mail: geral@cnpd.pt Internet: http://www.cnpd.pt 2



ANEXO 3 — PEDIDO DE AUTORIZACAO A DIRECCAO REGIONAL
DE EDUCACAO DO CENTRO






Ex.ma Sra

Directora Regional de Educagdo do Centro

Rua General Humberto Delgado, 319
3030 - 327 COIMBRA

Assunto: Pedido de autorizacdo para realizacdo de estudos subordinados ao fema “As
Actividades de Enriquecimento Curricular implementadas nas escolas da rede
puUblica do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico do Municipio de Coimbra”.

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes e Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos,
mestrandos em Ciéncias da Educacdo, drea de especializacdo em Psicologia da
Educacdo, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de
Coimbra, vém solicitar a V. Ex.® se digne autorizar a aplicacdo dos seguintes insfrumentos
de recolha de dados, no contexto das suas dissertacdoes de Mestrado:

= escala de satisfacdo dos alunos relativamente ds AEC;

= questiondrio aos professores das AEC;

= questiondrio aos professores titulares de turma;

= questiondrio de Conners-28 para professores;

= questiondrio de Conner revisto (para pais).

A investigacdo que pretendem realizar tem como objectivo estudar as relagcdes entre a
frequéncia das Actividades de Enriquecimento Curricular no 1.° Ciclo e o desempenho
escolar, por um lado, comportamentos e atitudes, por outro, dos alunos do 1.° ao 4.° ano

de escolaridade das escolas da rede pUblica do Municipio de Coimbra.

Os dados recolhidos serdo andnimos — apenas um coédigo permitird cruzar a informacdo
obtida junto dos professores titulares de turma e dos alunos — e os instrumentos de recolha
de dados sé irdo ser aplicados com o consentimento expresso por parte dos pais dos
alunos que fardo parte da amostra e demais enfidades envolvidas. No final da
investigacdo, e apds a defesa das teses, todos os dados recolhidos serdo destruidos.

Nenhum deles implica respostas de desenvolvimento, susceptiveis de identificar os alunos.
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Em relacdo ao procedimento a utilizar, os instrumentos, & excepcdo do Questiondrio de
Conner revisto para pais, que serd entregue aos seus educandos e preenchido em casa,

serdo apresentados pelos autores do estudo, fanto aos professores como aos alunos.

Tendo em atencdo as alteracdes decorrentes do Processo de Bolonha nos mestrados em
Ciéncias da Educacdo e considerando que a especializacdo em Psicologia da
Educacdo foi exfinta, solicitamos a compreensdo de V. Ex.? para que a autorizacdo
necessdria a realizacdo deste estudo e a aplicacdo dos instrumentos referidos possa ser

dada com a maior brevidade possivel.

Agradecendo desde j& a atencdo dispensada, subscrevemo-nos com os Nossos melhores

cumprimentos,

Coimbra, 26 de Marco de 2008

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes

Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos
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VP Ediiigab =

Direcgéo Regional
de Educagéo do Centro

Exmos. Senhores

Dr® Dora Margarida Pires de Jesus Simdes e
Dr. Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos
Urbanizagdo Nova Conimbriga, Lt B39, 3° Dt°,
3150-230 CONDEIXA-A-VELHA

V/referéncias N/referéncias
N°: N° entrada: 15785 N° de saida:
Data: 31-03-2008 Depart.: DSAPOE Data: 07-04-2008

Sector: Ensino Basico

Assunto: Pedido de autorizacédo para realizagéo de estudos subordinados ao tema «As
Actividades de Enriquecimento Curricular implementadas nas escolas da rede
publica do 1° Ciclo do Ensino Basica do Municipio de Coimbra».

Em referéncia ao assunto em epigrafe, recolha de dados no ambito realizagéo de estudos
subordinados ao tema «As Actividades de Enriquecimento Curricular implementadas nas escolas
da rede publica do 1° Ciclo do Ensino Bésica do Municipio de Coimbra», no contexto das
dissertacdes de Mestrado em Ciéncias da Educacgéo, area de especializagdo em Psicologia da
Educacao, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagéo da Universidade de Coimbra
por instrumentos de recolha de dados a aplicar a alunos, pais e professores em estabelecimentos
de ensino do concelho de Coimbra, cumpre informar V. Exa. que a aplicagéo de questionarios ou
inquéritos, em agrupamentos de escolas e escolas n&o agrupadas do ensino publico, pressupbe a
prévia autorizagéo da Direcgdo-Geral de Inovagéo e Desenvolvimento Curricular (Despacho n°
15.847/2007, 23/7), observar as orientacbes da Comiss&o Nacional de Proteccdo de Dados
(CNPD) e o disposto na Lei n° 67/98, de 26/Outubro.

Mais se informa V. Exa. que no ambito da autonomia, administragdo e gestdo dos
estabelecimentos de educagdo e ensino basico e secundario, compete aos 6rgéos de direccéo
executiva respectivos autorizar a realizagéo de inquéritos como o que se apresenta, pelo que o
pedido de autorizag&o (a ser remetido ao 6rgéo de direcgéo executiva das Escolas), deve ser
acompanhado do comprovativo de que foi efectuado o tratamento de dados junto da CNPD ou
conter uma declaragdo comprovando que se encontram isentos de notificagéo (cf. n° 2, art® 72°),
nao pode ter caracter obrigatorio, quer para docentes ou para outros funcionarios e, relativamente
a alunos, quando menores, carece de autorizagdo dos respectivos pais / encarregados de
educacao.

Com os melhores cumprimentos,

A Directora Regional Adjunta,

N N

Maria Cristina Lopes Dias
flcm
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ANEXO 4 — PEDIDO DE AUTORIZACAO A CAMARA MUNICIPAL
DE COIMBRA






2

Ex.mo Senhor

Director Municipal de Desenvolvimento Humano e Social

/du}o o , & daCamara Municipal de Coimbra

LR Rua Olimpio Nicolau Rui Fernandes, 2° Piso
/N & ‘
é Vo cnhesiwea b 3000303 COIMBRA

M3 B fa¢ Qui Lw b~ A0
4“6’-2%»(1 Be caedhvn P

pasenvalviment T
Assunto: Pedido de autorizacdo para aplicacdo de questiondrio aos professores das Actividades
de Enriguecimento Curricular das escolas da rede publica do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico
do Municipio de Coimbra

Dora Margarida Pires de Jesus Simbes e Paulo Jorge Redrigues da Costa Santos, mestrandos em
Ciéncias da Educacdo, drea de especidlizacdo em Psicologia da -Educagdo, na Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade de Coimbra, vém, no contexto das suas

dissertacdes de Mestrado, solicitar a V. Ex.? se digne:

1. autorizar a aplicacdo do questiondrio, em anexo, cos professores das Actividades de
Enriguecimento Curricular, nas escolas em que a Camara Municipal de Coimbra é

‘entidade executorq;

2. facultar os dados estatisticos de que o Municipio disponha relativamente & frequéncia

pelos alunos, por estabelecimento de ensino e ano de escolaridade, daquelas actividades.

Mais acrescentam que a Comissdo Nacional de Proteccdo de Dados deu j& a necessdria

autorizacdo & realizacdo do estudo, conforme documento anexo.

Tendo em atencdo as alteracdes decorrentes do Processo de Bolonha nos mestrados em Ciéncias
da Educacd@o e considerando que a especializacdo em Psicologia da Educacdo foi extinta,
solicitamos a compreensdo de V. Ex.? para que a autorizagcdo & aplicagcdo do questiondrio referido

possa ser dada com a maior brevidade possivel.

Agradecendo desde j& a atengdo dispensada, subscrevemo-nos com 0s nossos melhores

cumprimentos,

Coimbra, 12 de Maio de 2008

Dora Margarida Pirgfs de Jesus Simdes

Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos







ANEXO 5 — PEDIDO DE AUTORIZACAO AO CENTRO DE APOIO
SOCIAL DE PAIS E AMIGOS DA ESCOLA 10






Ex.ma Senhora
Maria Emilia Bigotte de Almeida

CASPAE 10
Praca de Ceutaq, 4
3030-047 COIMBRA

Assunto: Pedido de autorizacdo para aplicacdo de questiondrio aos professores das Actividades
de Enriquecimento Curricular das escolas da rede publica do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico
do Municipio de Coimbra

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes e Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos, mestrandos em
Ciéncias da Educacdo, drea de especializacdo em Psicologia da Educacdo, na Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra, vém, no contexto das suas
dissertacdes de Mestrado, solicitar a V. Ex.® se digne autorizar a aplicacdo do questiondrio, em
anexo, aos professores das Actividades de Enriquecimento Curricular, nas escolas em que o Centro

de Apoio Social de Pais e Amigos da Escola N.° 10 é enfidade executora;

Mais acrescentam que a Comissdo Nacional de Proteccdo de Dados deu jd a necessdria

autorizacdo d realizacdo do estudo, conforme documento anexo.

Tendo em atencdo as alteracdes decorrentes do Processo de Bolonha nos mestrados em Ciéncias
da Educacdo e considerando que a especializacdo em Psicologia da Educacdo foi extinta,
solicitamos a compreensdo de V. Ex.® para que a autorizacdo & aplicacdo do questiondrio referido

possa ser dada com a maior brevidade possivel.

Agradecendo desde j& a atencdo dispensada, subscrevemo-nos com 0s nossos melhores

cumprimentos,

Coimbra, 15 de Maio de 2008 ) /
[
AN

M L/
' /

| f

[ .
Dora Margarida Lires de Jesus Simoes

Paulo Jorge Rodrigues da Costa Sanfos






ANEXO 6 — PEDIDOS DE AUTORIZAGCAO AOS CONSELHOS
EXECUTIVOS DOS AGRUPAMENTQOS DE ESCOLAS






AOS

Presidentes dos Conselhos Executivos dos
Agrupamento de Escolas de:

Ceira, Dr* Maria Alice Gouveia, Eugénio de
Castro, Inés de Castro, Martim de Freitas,
Pedrulha, S. Silvestre, Silva Gaio e Taveiro

Assunto: Pedido de autorizacdo para realizacdo de estudos subordinados ao fema “As
Actividades de Enriquecimento Curricular implementadas nas escolas da rede
publica do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico do Municipio de Coimbra™.

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes e Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos,
mestrandos em Ciéncias da Educacdo, drea de especializacdo em Psicologia da
Educacdo, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de
Coimbra, vém solicitar a V. Ex.” se digne autorizar a aplicacdo dos seguintes insfrumentos
de recolha de dados, no contexto das suas dissertacdes de Mestrado:

= escala de satisfacdo dos alunos relativamente s AEC;

= questiondrio aos professores das AEC;

= questiondrio aos professores titulares de turma;

= questiondrio de Conners-28 para professores;

= questiondrio de Conner revisto (para pais).

A investigacdo que pretendem realizar tem como objectivo estudar as relagcdes entre a
frequéncia das Actividades de Enriquecimento Curricular no 1.° Ciclo e o desempenho
escolar, por um lado, comportamentos e atitudes, por outro, dos alunos do 1.° ao 4.° ano

de escolaridade das escolas da rede pUblica do Municipio de Coimbra.

Os dados recolhidos serdo andnimos — apenas um coédigo permitird cruzar a informacdo
obtida junto dos professores titulares de turma e dos alunos. No final da investigacdo, e
apds a defesa das teses, todos os dados recolhidos serdo destruidos. Nenhum deles

implica respostas de desenvolvimento, susceptiveis de identificar os alunos.

Em relacdo ao procedimento a utilizar, os instrumentos, & excepcdo do Questiondrio de
Conner revisto para pais, que serd entregue aos seus educandos e preenchido em casa,

serdo apresentados pelos autores do estudo, tanto aos professores como aos alunos.

1/2



Tendo em atencdo as alteracdes decorrentes do Processo de Bolonha nos mestrados em
Ciéncias da Educacdo e considerando que a especializacdo em Psicologia da
Educacdo foi exfinta, solicitamos a compreensdo de V. Ex.? para que a autorizacdo
necessaria a realizacdo deste estudo e d aplicacdo dos instrumentos referidos possa ser

dada com a maior brevidade possivel.

Mais informam que, conforme documentos anexos, obtiveram a necessdria autorizagdo
da Direccdo-Geral de Inovacdo e Desenvolvimento Curricular e da Comissdo Nacional

de Proteccdo de Dados.

Agradecendo desde j& a atencdo dispensada, subscrevemo-nos com os Nossos melhores

cumprimentos,

Coimbra, 12 de Maio de 2008

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes

Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos
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ANEXO 7 — PEDIDO DE AUTORIZAGCAO AOS PAIS E
ENCARREGADOS DE EDUCACAO






Ex.mo(a) Senhor(q)

Encarregado(a) de Educacgdo

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes e Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos, mestrandos
em Ciéncias da Educacdo, drea de especializacdo em Psicologia da Educacdo, na
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educag¢do da Universidade de Coimbra, vém
solicitar a V. Ex.* se digne autorizar a participacdo do(a) seu(ua) educando(a) numa
investigacdo que se encontram a redlizar relativamente as Actividades de Enriquecimento

Curricular no 1.° Ciclo do Ensino Bdsico.

Esta participacdo consiste no preenchimento andénimo de uma escala de satisfacdo,

decorrendo esta actividade na escola.

Mais solicitam que preencham o Questiondrio de Conner revisto (para pais), em anexo.
Agradecendo desde jd a atencdo dispensada, subscrevemo-nos com os nossos melhores
cumprimentos,

Coimbra, 19 de Maio de 2008

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes

Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos

%

Declaracdo

Eu, , encarregado(a) de educacado

do(a) aluno(a) , declaro que autorizo a sua

participacdo na investigacdo em curso sobre as Actividades de Enriquecimento Curricular

no 1.° ciclo do ensino bdsico, através do preenchimento de uma escala de satisfacdo.

de de 2008







ANEXO 8 — QUESTIONARIO AOS PROFESSORES TITULARES DE
TURMA






Actividades de Enriquecimento Curricular
no 1.° Ciclo do Ensino Basico

Este questiondrio insere-se no &mbito de duas dissertacdes de mestrado em Ciéncias da Educacgdo, drea de
especidlizacdo de Psicologia da Educacdo, da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da
Universidade de Coimbra, tendo como tema as Actividades de Enriquecimento Curricular implementadas nas

escolas da rede publica do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico.

Com ele pretendemos caracterizd-las ao nivel da sua implementacdo no Municipio de Coimbra,
particularmente no que respeita ds metodologias empregues, aos espacos onde decorrem, aos conteldos
frabalhados, & sua articulagcdo com as dreas curriculares e 4 caracterizacdo socioecondmica e

sociodemogrdfica dos alunos.
Os dados recolhidos sGo andnimos e destinam-se apenas a fins académicos.
A sua colaboragdo é muito importante para a realizagdo deste estudo.

Coimbra - 2008 Dora Simoes e Paulo Santos

Questiondrio aos professores titulares de turma

Responda a cada questdo colocada da forma mais correcta possivel.

1. Caracterizagdo do estabelecimento de ensino

1.1 Estabelecimento de Ensino: |

1.2 Ano de escolaridade que lecciona:
1°ano [ ] 2°ano [ ] 32ano [ ] 4°ano [ ]
1.3 Hordrio de funcionamento da turma que o(a) aluno(a) frequenta:

Normal |:| Desdobramento |:| Normal com flexibilizagcdo |:|

2. Caracterizagdo socioeconémica e sociodemogrdfica do aluno

2.1 Idade do aluno: ‘— 2.2 Sexo: |:| F |:| M

2.3 Vive com os Pais? Sim |:| Nd&o |:|

Se Nao, o aluno habita com ‘

2.4 Habilitagoes Literdrias:

Pai

Mae

Encarregado de Educagdo, se nao for um dos pais
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2.5 Profissao:

Pai

Mae

Encarregado de Educacgdo, se ndo for um dos pais

2.6 O aluno frequenta as actividades de enriquecimento curricular? Sim [] Naol]

sim [] Nao[ ]

Se NAO, frequenta outras actividades fora da escola?

Se SIM, quais:

3.1 Como avadlio o desempenho escolar do aluno

3.1.1

3.1.3

na drea curricular disciplinar de Estudo do Meio.

na drea curricular disciplinar de Lingua
Portuguesa.

na drea curricular disciplinar de Matematica.

no dominio das Expressoes.

3.2 Apoios pedagodgicos

3.2.1

3.2.2

O aluno revela dificuldades de aprendizagem.

O aluno tem apoio individualizado.

3.3 Comportamentos e Atitudes do aluno

3.3.1

Sinto o aluno cansado por frequentar as AEC.

Ndo
Satisfaz

[]
[]
[]
[]

Sempre

3. Desempenho escolar do aluno

Satisfaz
Pouco

[]
[]
[]
[]

Muitas
vezes

[]
[]

Satisfaz

[]
[]
[]
[]

Algumas
vezes

[]
[]

Bom

O O 0O O

Poucas
vezes

[]
[]

Muito Bom

[]
[]
[]
[]

Nunca
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Muitas Algumas  Poucas

Sempre Nunca
vezes vezes vezes
O aluno manifesta-se positivamente em relacdo
332 o atc. oo o oo
O aluno revela interesse por uma actividade
333 especifica. D D D D D
O aluno manifesta desconfentamento
3.3.4 relativamente ao numero de horas que passa [] [] [] [] []
na escola.
4. Metodologias e conteUdos
4.1 Contacto com os professores das AEC. [] [] [] [] []
Oriento pedagogicamente os professores das
Existe continuidade pedagdgica entre as
4.3 actividades curriculares e as AEC. D D D D D
4.4 ReUno com os professores das AEC. [] [] [] [] []

Questiondrio para Professores (Conners-28)

Instrugoes: Seguem-se algumas descricoes de comportamento dos alunos. Leia atentamente cada frase e

margque uma cruz:
* no quadradinho da coluna "Aplica-se muito” se o aluno o apresenta muitas vezes;

" no quadradinho da coluna "Aplica-se bastante” se o aluno o apresenta bastantes vezes;

no quadradinho da coluna "Aplica-se um pouco” se o aluno o apresenta poucas vezes;

no quadradinho da coluna "Nd&o se aplica nada” se o aluno ndo apresenta esse comportamento.

Nada Um Bastante Muito
pouco
1. Irequieto(a), no sentido de estar sempre a torcer-se ] ] ] ]
2. Faz barulho despropositado quando ndo devia ] ] ] ]
3. Tem de se Ihe fazer imediatamente a vontade ] ] ] ]
4, Arma-se em esperto(a), € insolente e atrevido(a) ] ] ] ]
5. Comportamento caprichoso e imprevisivel ] ] ] ]
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10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22,
23.
24.
25.
26.
27.

28.

Hd& quanto tempo pensa que a criangca apresenta os problemas assinalados? ‘

Demasiado sensivel as criticas

Distrai-se faciimente e tem problemas de concentracdo

Perturba as outras criancas

Sonha acordado(a)

Faz beicinho e amua com facilidade
Mudancas de humor rdpidas e acentuadas
Embirrento(a) e conflituoso(a)

Afitude de submissdo para com a autoridade
Sem sossego, sempre de pé a mexer-se
Nervoso(a) e impulsivo(a)

Exige demasiado a atencdo do(a) professor(a)
Parece ndo ser aceite pelo grupo

Deixa-se facilmente levar pelas outras criangas
Ndo sabe perder

Ndo parece ter qualidades de chefia

Ndo consegue acabar o que comeca

Infantil e imaturo(a)

Nega os seus erros ou culpa os outros

Ndo se dd bem com as outras criancas

Nd&o colabora com os colegas

Renuncia faciimente a fazer mais esforcos

Ndo coopera com o(a) professor(a)

Dificuldades na aprendizagem

4
Q
Q
Q

O

I I A Y I I R O

Um
pouco

Bastante Muito

O
O

N A e A O I O
I I A Y I I R O
I I A Y I I R O

Obrigado pela sua colaboragado!

4/4



ANEXO 9 — QUESTIONARIO AOS ALUNOS






N.c

Ola! Gostariamos que lesses e desses a tua opinido em relagdo as actividades que fazes na

tua escola. y

2.°ano |:|

A tua colaboragdo é MUITO IMPORTANTE!

1. Ano de escolaridade:

l.°cmo|:|

2. Sexo: 2.1 Feminino |:| 2.2 Masculino |:|

4. Repara nos exemplos:

3.°ano |:|

4.° ano |:|

3. Idade: g

Se gostas muito de brincar com os teus amigos no recreio, coloca a X no quadrado do boneco "“Gosto

muito”.
Detesto Nao gosto  Assim assim Gosto Gosto muito
- [~ - -~
. . - o |
Brincar com os meus amigos ho 5 L L]
recreio. - - = g N’
0 ] l 0 X

Se ndo gostas de brincar com os teus amigos no recreio, coloca a X no quadrado do boneco “Nao

gosto”.
Detesto Ndo gosto  Assim assim Gosto Gosto muito
- = ~ - - -
Brincar com os meus amigos no b ¢ L] P
recreio. - T = N p
] X L] L] L]
E agora responde em relagdo a:
Detesto Ndo gosto  Assim assim Gosto Gosto muito
- L. = ~ -— i - -
4.1 Inglés. . LB
~ . S o v
[ L] ] L] L]
- L= - f‘i ; - - - -
. ivi isi D rfiva.
4.2 Actividade Fisica e Desportiva = - o " ’ i ;
] ] ] ] L]
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Detesto Ndo gosto  Assim assim Gosto Gosto muito
_ £y * G ; A B
4.3 Apoio ao Estudo. — — -— S ]
[ ] ] ] ]
B £y ¢« G ; = =
4.4 Musica. — — _— L |
] ] ] ] L]
A oy . . f:i ; o~ s - -
4.5 Professor(a) de Inglés das AEC. . k3 X 5 ; )
[ ] L] L] L]
~ ’ . - L = ~ -— - _— -
4.6 Professor(a) de Educacdo Fisica C I g
das AEC. - - — N~ N’
] ] ] ] L]
- o (& ’; ; - - -
4.7 Professor(a) de Musica das AEC. "1 — E— e - \ /
] ] ] ] L]
.y . . % ; S e
4.8 Professor(a) do Apoio ao Estudo. — — -— L. N’
] ] ] ] L]
- L. |4 ~ - i - -
4.9 Passar o dia todo na minha L ¢ e
escola. - C_— e N p
[ ] ] ] ]
- L= = - - s _— -
4.10Trabalho que fagco com o(q) . . L]
professor(a) de Inglés. A C—_— = N— S’
[ ] ] ] ]
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Detesto Ndo gosto  Assim assim Gosto Gosto muito

-~
411Trabalho que faco com ofa) .07 . I L) S g
professor(a) de Musica. ) - ==y p— et
[ [] L] L] L]
- [~ - -
412Trabalho que faco com ofa) .| =3 . . L) g @
professor(a) de Educacdo Fisica. ) T-_— ==y N N’
[ [] L] L] L]
- c 2 - -~
413Trabalho que faco com o(a) .| =3 . L) g -
professor(a) de Apoio ao Estudo. " - e g et
[ L] L] L] L]
4.14Trabalho que faco com o(a) T D @ '; ;‘ P, e
meu(minha) professor(a) em "7 — = E— E = \ p 5 ;
Estudo do Meio.
[ [] L] L] L]
4.15Trabalho que faco com o(q) I 0 § ’; ;‘ - -, - -,
meu(minha) professor(a) em T —_ = E— o 5 y 5 )
Lingua Portuguesa.
[ [] L] L] L]
416 Trabalho que faco com o(q) - n 2 & "'I'i ;‘ . A
meu(minha) professor(a) em T —_ — o 5, y 5 J
Matemdtica.
[ [] L] L] L]
5. Quantas vezes...
Nunca Poucas vezes Algumas Muitas vezes Sempre
vezes
- L= F‘i - - s _— -
5.1 Gosto das actividades que me «! . ® & L]
pedem para fazer na escola. - ) —— S’
[ [] L] L] L]
. . - L. = _~ - - -— -
5.2 Sinfo-me com energia em todas | _ LI L]
as actividades na escola. et T s g N’
[ [] L] L] L]
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Algumas

Nunca Poucas vezes Muitas vezes Sempre

vezes

- c 2 — -
53 Na minha escola deixam-me [~ = T L) g =
fazer actividades de que gosto. - - ol p— et

[ [] L] L] L]
6. Que outras actividades gostarias de ter na escola?
Mais nenhuma  [] Informdtica [ ] Ciéncia Divertida []
Futebol [] Ballet [] Outras [ ]

Outras! Quais? | | ‘ |

7. Frequentas outras actividades fora da escola?

sm [ Nao [

7.1 Se SIM, quais?

Andebol [] Gindstica ritmica  []
Ballet [] Inglés []
Basquetebol [ ] Judo []
Natacdo [] Karaté []
Futebol [ ] MuUsica [ ]
Gindstica acrobdtica [ Ciéncia Divertida [
Informdtica [] Expresséo pldstica/pintura []
Expressdo dramdtica/teatro  [] Outras  []
Outras! Quais? | ‘
7.2 Preferias ter as actividades que indicaste na tua escola?
Sim ]
Ndo []
7.3 Quanto tempo brincas por dia?
Até 30 min [] Até 1h [] Até 2h [] Mais de 2h []
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Agora, com este jogo, gostGvamos de saber como te sentes durante as actividades de

enriquecimento curricular que frequentas na escola. Pensa um bocadinho e indica qual dos bonecos

diz melhor como te sentes, colocando uma X no quadradinho que estd por baixo.

Repara nestes exemplos:

Se a dgua do banho estivesse apenas um pouco fria, assinalavas desta forma:

~ ™ F
fria __"" "'_ . e 4 B L i =~ =8 LS quente
e — — —_ S S\ /
Se a dgua do banho estivesse quente, mas sem ser muito, assinalavas desta forma:
- s A - |
fria b T 8 8 (™ ™ e W Tale quente
Durante as actividades de enriquecimento curricular na escola sinto-me:
= -~ - = F
tiste | & CIC (I L) g g~ =2 dlegre

(

o i . — N B, S
[]

o bem-

-~ -
-disposto '+ p— A £ ol 5 r % TR { -disposto
[]

mal- -

- =4 - —
distraido | b . » & 8 ™ ghr

- i — g — p— :._:H .J:
[]

afento
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-~ - F '""m._
dborecido [ ™ L e e (I L) A L= | inferessado
[] [] [] [] [] [] []
o~ P,
nenvoso A N LN 4 B () e L= | calmo
[] [] [] [] [] [] []
-~ PN
cansado | “ i g (n 8 8 Ll i B | com
- A s o > »n o % ) energia
[] [] [] [] [] [] []
P,
imequieto | - sossegado

).
):
k
E
4
2l §
(G

s
L 3
L J
L ]
L ]
-
.,

insafisfeito L N i Lo | satisfeito

.
)
Obrigada pela tua ajudalll
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ANEXO 10 — QUESTIONARIO AOS PROFESSORES DAS
ACTIVIDADES DE ENRIQUECIMENTO CURRICULAR






N.

Actividades de Enriquecimento Curricular
no 1.° Ciclo do Ensino Bdsico

Este questiondrio insere-se no dmbito de duas dissertacdes de mestrado em Ciéncias da Educacdo, drea de
especializacdo de Psicologia da Educacdo, da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da
Universidade de Coimbra, tendo como tema as Actividades de Enriquecimento Curricular implementadas nas

escolas da rede publica do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico.

Com ele pretendemos caracterizd-las ao nivel da sua implementacdo no Municipio de Coimbra,
particularmente no que respeita as metodologias empregues, aos espacos onde decorrem, aos conteudos

trabalhados e a sua articulacdo com as dreas curriculares.
Os dados recolhidos séio andnimos e destinam-se apenas a fins académicos.

A sua colaboragdo é muito importante para a realizagao deste estudo.

Coimbra - 2008 Dora Simoes e Paulo Santos

Questiondrio aos professores das Actividades de Enriquecimento Curricular

Responda a cada questdo colocada da forma mais correcta possivel.

1. Caracterizagdo e trabalho desenvolvido pelo docente

111dade:! | 1.2 Sexo: Mm[] F[]

1.3 Actividade leccionada: |

1.4 Entidade que a coordena: ‘

1.5 N.° de escolas em que frabalha: 4
1.6 N.° de turmas por ano de escolaridade:

1.6.1 1.°ano 1.6.2 2.°ano 1.6.3 43? ano 1.6.4

L |4°ano
1.7 Tem formagdo académica na drea que lecciona? Sim ] Né&o []
1.7.1 Se SIM, qual.
[] Bacharelato [] Licenciatura [ ] Mestrado [ ] Outra

1.7.1.1 Se outra, especifique: | |
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2.1 Condigoes fisicas e materiais

2.1.1

A actividade decorre dentro da escola.

O espaco fisico destinado ao desenvolvimento
da actividade é adequado.

O mobiligrio existente é adequado as
necessidades.

E possivel reorganizar o espaco de acordo com
o tipo de actividade a desenvolver.

2.2 Organizagdo, metodologias e conteudos

2.2.1

222

223

224

225

22.6

227

228

229

2.2.10

As turmas sdo constituidas por alunos perten-
centes ao mesmo ano de escolaridade.

As AEC implicam a flexibilizagdo do hordrio nor-
mal de funcionamento da escola.

Preparo as actividades a desenvolver.

Recebo orientacdes metodoldgicas da entida-
de que organiza as AEC.

RelUno com o(a) coordenador(a) da activida-
de que lecciono.

Recebo orientacdes sobre os contelUdos a fra-
balhar.

Arficulo as actividades com o professor titular
de turma.

Utilizo materiais e/ou oufro tipo de equipa-
mentos de apoio.

Sdo-me fornecidos os materiais e/ou outro tipo
de equipamento de que necessito.

Desenvolvo actividades de cardcter lUdico.

Sempre

L]

[]
[]
[]

Sempre

L]

I e e I A I e I A I N

Muitas
vezes

[]
[]
[]
[]

Muitas
vezes

L]

I e e I A I e I A I N

2. A implementagdo das AEC

Algumas
vezes

[]
[]
[]
[]

Algumas
vezes

L]

I e e I A I e I A I N

Poucas
vezes

[]
[]
[]
[]

Poucas
vezes

L]

I e e I A I e I A I N

Nunca

L]

[]
[]
[]

Nunca

L]

I e e I A I e I A I N
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2.2.11

2212

2213

22.14

2.2.15

22.16

Desenvolvo actividades de grupo.

Avalio o desempenho dos alunos.

Os alunos realizam testes e/ou provas
escritas/orais.

Os alunos realizam trabalhos escritos.

Obtenho feedback por parte do professor
titular de turma relativamente & forma como
desenvolvo pedagogicamente as minhas
actividades.

Obtenho feedback por parte dos encarrego-
dos de educacdo relativamente a forma como
desenvolvo pedagogicamente as minhas
actividades.

2.3 Os alunos e as AEC

2.3.1.

232

233

234

23.5

23.6

Sinto os alunos receptivos s actividades.

Os alunos parecem-me cansados durante e/ou
apds as actividades.

Sinto a turma agitada.

Os alunos sugerem outfras actividades para
além das que proponho/apresento.

Sintfo que o meu frabalho produz nos alunos os
resultados esperados.

Deparo-me com problemas de ordem
disciplinar durante as actividades.

Sempre

L]

[]
[]
[]

L]

O o o o o o

Muitas Algumas
vezes vezes

L]

[]
[]
[]

L]

O o o o o o

L]

[]
[]
[]

L]

O o o o o o

Poucas
vezes

L]

[]
[]
[]

L]

O o o o o o

Nunca

L]

[]
[]
[]

L]

O o o o o o

Obrigado pela sua colaboragado!
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