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Reforma co Sistema Educativo Portugués, esta
correlagao cntre ensino e aprendizagem, constitui,
de facto, uma preocupacdo dos investigadores em
educacio, dos professores centrados no terreno
educative, dos pais e da prépria administragao
educaciona! nas suas diferenies componentes.
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Introducao

Nio é a primeira vez que a Escola Superior de Educacdo de
Leiria (ESEL) realiza encontros cientificos que incidem em
temdticas centradas na relacdo entre a aprendizagem, o
desenvolvimento e as préticas educativas. A ESEL, a par das suas
actividades de Formacgao Inicial, Formagdo Continua e Formagdo em
Servigo, tem privilegiado também o debate cientifico em semindrios
locais ou regionais e jornadas cientificas de ambito nacional. Neles
tém os docentes apresentado as suas problemdticas de investigacdo e
partilhado processos de pesquisa e objectos de estudo quer com
colegas da regido quer com outros investigadores do pafs.

Este semindrio, de que a presente publicac@o pretende dar
conta, d4 mais um passo em frente. Realizou-se a 4, 5 e 6 de Maio
de 1995 e contou com a presenga do Ex.m° Senhor Director do
Departamento do Ensino Superior, Professor Doutor Manuel
Patricio, que proferiu o discurso de abertura dos trabalhos. A troca
de experiéncias ocorreu agora também com investigadores do outro
lado do Atlantico, pritica que afinal também j4 tinha acontecido,
embora com propor¢des menos amplas. Tratou-se pois dum
Seminario Internacional, de trés dias consecutivos, subordinado ao
tema «Percursos de Aprendizagem e Priticas Educativas». A
problemadtica pde a ténica numa questdo fundamental do processo
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educativo: por um lado, os diferentes estilos cognitivos, as diferentes
formas de aprender, que variam com os individuos, as familias, as
sociedades e as culturas; por outro, as metodologias de ensino e as
praticas pedaglgicas tantas vezes monoculturais e enformadoras
duma tnica racionalidade. Na actual conjuntura de Reforma do
Sistema Educativo Portugués, esta correlagdo entre ensino e
aprendizagem, constitui, de facto, uma preocupagdo dos
investigadores em educaco, dos professores centrados no terreno
educativo, dos pais e da prépria administragdo educacional nas suas
diferentes componentes.

Neste contexto, foram definidos trés objectivos fundamentais
que enquadraram a organizagdo cientifica do semindrio: analisar
perspectivas de interven¢do pedagdgica orientadas para a promogao
do sucesso escolar; reflectir problemas que se colocam no
acompanhamento efectivo dos alunos na escola e promover o
intercAmbio entre investigadores de diferentes nacionalidades e
instituicdes.

Este semindrio representa igualmente a concretizagdo de
algumas dindmicas desenvolvidas ao nivel da investigagdo na ESEL,
envolvendo ac¢des individuais ou ac¢des mais grupais de
colaboracdo com investigadores de outras institui¢des estrangeiras
ou nacionais que induziram um conjunto de reflexdes tedricas
aprofundadas com os participantes.

Verificou-se assim uma troca de experiéncias e de ideias
bastante proficua entre investigadores portugueses e investigadores
quebequenses vindos das Universidades do Quebeque & Trois-
-Rivieres, de Laval e de Sherbrook.

Aproveitamos para agradecer a todos aqueles que permitiram
por de pé este semindrio, e, em particular, 2 Fundagdo Calouste
Gulbenkian e a Junta Nacional de Investigagdo Cientifica cujos
apoios permitiram esta publicagdo.
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1. Programas educativos adequados as
necessidades dos alunos e das familias:
uma experiéncia em quatro escolas
portuguesas

Ramiro Marques
Escola Superior de Educagédo de Santarém

A construcdo de programas educativos adequados as
necessidades dos alunos e das familias tornou-se uma questio
central nas reformas educativas dos anos 90. Ap6s o desencanto
provocado pela falta de resultados das reformas educativas impostas
de cima para baixo, com base na constru¢do de um edificio
legislativo tipo pronto a vestir, a atenc¢do dos reformadores, decisores
e educadores voltou-se para as pequenas reestruturagdes locais,
tendo em vista a resolug@o de problemas concretos e a melhoria dos
programas educativos. E neste contexto que surgem os programas
educativos adequados, os quais partem da ideia de que a organizago
deve dar resposta as necessidades dos utentes do sistema. Na escola,
os utentes sao os alunos e as familias. A organizacio deve tomar em
consideragdo os inputs que estes grupos emitem, dado que os inputs
representam fluxos informacionais que contém os anseios, as
necessidades, as reivindicacdes, os apoios e os desacordos dos
utentes. A escola como organizagdo recebe influéncias de varios
grupos, os quais representam interesses de varias clientelas. A
maneira como os grupos fazem chegar aos 6rgdos que tomam
decisOes as suas aspiracdes e interesses € através dos fluxos
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informacionais (inputs). Quando os 6rgéos de decisdo da escola
representam apenas os interesses dos professores, as restantes
clientelas escolares ficam desprovidas de voz e poder (Afonso,
1994). Tradicionalmente, as escolas publicas tém dado pouca
importancia aos in puts dos utentes, dado que a cultura escolar
dominante ndo tem sido propicia a dar voz e poder aos alunos e
familias. Com os programas educativos adequados pretende-se
inverter esta situagdo. :

Os programas educativos adequados tém uma forte componente
de aproximagdo e envolvimento das familias, tanto no processo
educativo em casa como na vida da escola. Um grupo de dez
investigadores portugueses concretizou, nos anos de 1992 a 1994,
um projecto desse tipo, em quatro escolas do 1.° ciclo. A
coordenacgdo do projecto esteve a cargo de Pedro Silva e Ricardo
Vieira da Escola Superior de Educagéo de Leiria, Lufs Souta da
Escola Superior de Educagdo de Setibal, Ramiro Marques da Escola
Superior de Educagdo de Santarém e Adelina Villas-Boas da
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo de Lisboa, os
quais foram responsdveis respectivamente pelos projectos nas
escolas do 1.° ciclo de Sismaria da Gindara, n.° 5 da Amora, Rumo
ao Futuro do Entroncamento e n.° 101 de Lisboa. Para além deste
pequeno grupo de investigadores, o projecto contou com a
colaboracao dos directores das escolas, grupos de pais, professores e
contou ainda com a acessoria cientifica de Stephen Stoer, Professor
da Universidade do Porto. O projecto teve o apoio do Institute for
Responsive Education (Boston) e do Center on Families,
Communities, Schools and Children's Learning. Na verdade, estas
quatro escolas portuguesas fizeram parte de um grupo de algumas
dezenas de escolas dos EUA, Australia, Chile, Espanha e Republica
Checa que se constituiu no Estudo Multi-Nacional sobre
Colaboragdo Escola-Familias.

Neste artigo, faz-se uma revisdo da literatura sobre os
programas educativos adequados, ddo-se exemplos de programas
desse tipo, caracterizam-se as quatro escolas portuguesas, faz-se
uma descricio da metodologia e intervengdes, dd-se conta dos
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resultados alcancados e tecem-se aléumas recomendacgdes. As
opinides incluidas neste artigo apenas vinculam o seu autor.

A construcdo de programas educativos adequados as
necessidades dos alunos e das familias de fracos rendimentos surgiu,
na década de 90, como uma das questdes mais importantes das
politicas educativas, nomeadamente das que dizem respeito ao
financiamento e organizagdo das escolas. Esta necessidade surge
associada as transformagdes na estrutura da familia e as profundas
mutacdes econémicas, sociais e culturais, ocorridas nos dltimos
trinta anos. O aumento da taxa de divércios, com 0 consequente
elevado nimero de criangas a viver com um Unico progenitor, a
fragmentagdo da familia alargada, com a auséncia dos avés e de
outros adultos significantes, o nimero crescente de famfilias
monoparentais, a destruicdo das relagdes de vizinhanga nas zonas
urbanas, o afastamento geogréfico do lar e do local de trabalho e o
crescente nimero de mulheres a trabalhar fora de casa fizeram com
que a escola assumisse novas responsabilidades educativas de
supléncia da familia. A Lei de Bases do Sistema Educativo, no seu
artigo 48.°, mostrou-se atenta a este fenémeno. Repare-se que a
LBSE dedica um artigo, com cinco alineas, a ocupagdo educativa
dos tempos livres. E fa-lo de uma forma clara: 1) é dito que as
«actividades curriculares devem ser complementadas por acgdes
orientadas para a formacdo integral e a realizagdo pessoal dos
educandos no sentido da utilizagdo criativa e formativa dos tempos
livres»; 2) refere-se que as «actividades de complemento curricular
podem ter dmbito nacional, regional e local» e visam o
enriquecimento cultural, civico, artistico e desportivo; 3) diz-se
ainda que os alunos devem participar na «organizagio,
desenvolvimento e avaliagdo dessas actividades».

Contudo, passada uma década de reformas e mudangas no
sistema educativo, ha ainda muito a fazer para tornar a ocupagado
educativa dos tempos livres dos alunos uma realidade acessivel a
todos e levar a escola a assumir fungdes de supléncia da familia.
Consciente deste fenémeno, o modelo da’ escola cultural (Patricio
1990 e Marques, 1994 e 1995) trouxe importantes contributos
teéricos — tanto ao nivel da organizacio pedagégica da escola como

<
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ao nivel das estratégias e das actividades — para a construgdo de
uma solucdo pedagogicamente eficaz e socialmente util.

As quatro escolas portuguesas foram seleccionadas pelos cinco
investigadores portugueses com base em trés critérios: serem esco}as
do 1.° ciclo do ensino bésico, estarem préximas da Escola Superior
de Educacgio ou Faculdade onde os investigadores trabalham e
servirem uma percentagem elevada de alunos de fracos rendimentos.

As escolas foram admitidas na League of Schools Reaching
Out — uma associacdo de escolas criada pelo Institute for
Responsive Education com o fim de participarem num estudo
internacional sobre escola e familia — em 1992, tendo-se iniciado
nessa data a concretizacdo dos projectos que passaram por um
conjunto de intervengdes: sala de pais, reunides com os pais a noiEe,
boletins para os pais, visitas domicilidrias, programas de ocupagdo
educativa dos tempos livres e participagdo dos pais em actividades
escolares e lectivas. O processo de admissao das escolas na League
of Schools Reaching Out consistiu numa carta de intengdes assinada
pelo director da escola, apés a concorddncia da Associagdo de Pais,
nos casos em que ela existe.

A escola priméria 101 fica situada na cidade de Lisboa e serve
uma populagio de 400 alunos, com idades compreendidas entre os 6
e os 10 anos de idade, 40% dos quais imigrantes. Cada turma dos
quatro anos de escolaridade existentes tem cerca de 20 alunps.
Metade dos alunos sdo provenientes de uma zona de edificios
modernos e os restantes vivem em pequenas casas degradadas. De
acordo com informagéo da directora, os primeiros sdo alunos de
médios rendimentos e os segundos de fracos rendimentos. A escola
tem 25 professores, dois dos quais sdo o director e o vice-director.
Como a escola s6 tem quinze salas de aulas, alguns professores ddo
aulas de manhi e os outros ddo aulas de tarde. Cada sala de aula
tem um pequeno jardim. O edificio € relativamente modemo, tendo
sido construido h4 trinta anos e inclui dois espagosos recreios ao ar
livre.

A escola primiria «Rumo ao Futuro» fica situada no
Entroncamento, uma cidade de 18000 habitantes a 130 quilémetros a
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nordeste de Lisboa, no distrito de Santarém. A escola serve 120
alunos que se distribuem pelos quatro anos de escolaridade com o
apoio de seis professores, dois dos quais a desempenharem funcdes
de director e de director pedagdgico. A escola pertence a Igreja
Cat6lica local e serve uma populagdo maioritariamente de classe
média, com uma percentagem de 40% de alunos de fracos
rendimentos. O programa educativo decorre desde as 9 horas até as
17 horas, mas os alunos cujos pais chegam a casa mais tarde podem
estar na escola até as 19 horas, envolvidos em actividades de
complemento curricular. A escola serve alunos de todas as zonas da
cidade e existe um autocarro escolar que os vai buscar de manhi e
levar a casa ao fim da tarde. O edificio é moderno e possui um
espagoso recreio ao ar livre. A escola tem seis salas de aula, uma
sala de pais e salas oficinais com ateliers para o ensino das artes. A
direcgd@o executiva da escola estd a cargo do professor Vasco Duarte
e a direcgdo pedagdgica a cargo do professor Valter Caldeira.

A escola primdria de n.° 5 da Amora fica situada no
concelho de Seixal, distrito de Setibal. E uma escola de intervengao
prioritdria inserida num meio s6cio-econémico culturalmente
diversificado e muito carenciado. Um estudo feito pela directora
sobre a estrutura da familia dos alunos revelou que 61 criancas tém
uma familia nuclear constituida por pai, mie e irmios a viver na
mesma casa, 50 tém uma familia alargada, isto € com a presenca de
avos, 34 criangas vivem apenas com a mie, 17 criancas vivem com
outros familiares e 6 criangas vivem com pessoas que nio sio da
familia. A populagdo escolar é de 136 alunos, 33 dos quais de
origem portuguesa (lusos), 68 de Cabo verde, 5 de S. Tomé, 11 de
Angola, 5 de Mogambique, 12 de origem cigana e 2 refugiados de
Angola, nfo se sabendo bem qual a nacionalidade. O corpo docente
€ constituido por 11 professoras para 8 turmas, contando a escola
com 3 auxiliares de ac¢do educativa e 3 funciondrias contratadas
para o servigo de refeitério. As repeténcias sdo muito superiores
média nacional: 41% no final do 2° ano de escolaridade e 24% no
final do 4° ano (dados referentes ao inicio do projecto).

A escola primdria de Sismaria da Gandara fica situada nos
arredores da cidade de Leiria e serve uma populacio estudantil com
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idades compreendiadas entre os 6 e os 11 anos de idade, oriunda na
sua maioria de meios economicamente carenciados. A escola tem 74
alunos e 4 professores. A criagdo da Associagdo de Pais — a qual
teve um papel de relevo na concretizagdo do projecto — constituiu
um dos objectivos do projecto. A intervengao principal consistiu na
criacdo de um programa de ocupagdo educativa dos tempos livres,
gerido por um grupo de pais.

Até hd pouco tempo, colocava-se o acento ténico na igualdade
de oportunidades educativas, entendida como a concretizacdo de
politicas que colocavam ao dispor de todos 0s mesmos recursos
educativos. Recentemente, autores como Clune (1994) chamaram a
atencdo para a necessidade de se falar menos em igualdade de
oportunidades e mais em programas educativos adequados, os quais
podem ser definidos da seguinte forma: a) o custo de produzir
resultados educativos em alunos de fracos rendimentos (afr) que os
habilitem a integrar-se bem na sociedade em conjunto com b) os
sistemas de financiamento, governo, organizagio e de praticas
educacionais necessdrias a garantir que estes resultados sejam
atingidos. Estamos perante uma nova equagao: alunos de fracos
rendimentos (afr) mais programas educativos adequados (pea) igual
a resultados educacionais minimos elevados (reme). Definido que
est4 o conceito de programas educativos adequados, definirei, de
seguida, os conceitos alunos de fracos rendimentos (afr) e resultados
educacionais minimos elevados (reme). Entende-se por afr os
alunos cujas familias possuem rendimentos anuais iguais ou
inferiores ao limiar de pobreza. Nos Estados Unidos da América, a
estimativa de afr é de um para quatro alunos (Zigler e Finn-
-Stevenson, 1994). Em Portugal, na falta de nimeros fidveis,
podemos aceitar como vélido uma estimativa idéntica. Os alunos afr
concentram-se paradoxalmente nas regides que produzem mais
riqueza, mostrando, sem margem para ddvidas, um mapa de desigual
distribuicdo da riqueza no nosso pais: distritos de Lisboa, Porto e
Setiibal. Quer isto dizer que as 4reas educativas onde ha mais alunos
afr sdo as que servem distritos marcadamente urbanizados e do
litoral. Explicagdes para este fendmeno podem encontrar-se na
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maior percentagem de familias fragmentadas nessas zonas
(motivadas sobretudo por divércio e nascimentos fora do
matrimoénio), destrui¢cdo das relacdes de vizinhanca (as relagdes de
vizinhang¢a funcionam nas pequenas comunidades como sistemas de
apoio as criangas) e desaparecimento da nogdo de familia alargada
(com a a auséncia dos avods, tios, primos etc.). Se juntarmos a iSso
tudo, a sobrelotagdo de algumas escolas secunddrias situadas nessas
zonas, a elevada taxa de desemprego (a taxa de quase 8% em 1994
atinge sobretudo aqueles distritos), o escandaloso aumento da oferta
de droga, a inoperincia generalizada na repressdo aos grandes e
pequenos traficantes e a degradacdo das condi¢Ges habitacionais,
ficamos com um retrato algo fiel da dimensdo do problema. Esse
retrato leva-nos a concluir que ndo basta criar programas educativos
adequados para os alunos afr e que € preciso conjuntamente criar
servigos de apoio as familias e aos alunos, num esforgo de
cooperacdo com as escolas. Neste caso, trata-se de reconstruir
ambientes educativos, seguros e estimulantes, na escola, na familia e
nos bairros, capazes de proporcionarem o desenvolvimento e a
aprendizagem das criangas e jovens afr. Numa época marcada pela
escassez de recursos financeiros, a pergunta que muitos fazem € se o
dinheiro gasto na cria¢do de pea ndo serd mais rentdvel na criagdo
de condig¢des que facilitem a vida das familias, uma vez que estd
suficientemente provado que uma das varidveis que mais influencia
a aprendizagem e o sucesso educativo € o ambiente familiar, o qual
se pode definir como o conjunto de varidveis que condicionam o
desempenho das funcdes de apoio ao desenvolvimento e 2
aprendizagem do aluno. O Estado pode facilitar a vida as familias
concedendo-lhes incentivos fiscais em troca de maiores
responsabilidades com a educagdo dos filhos. Por exemplo,
deduzindo, na totalidade, no IRS, as despesas com a educa¢do. Uma
Qutra forma de o fazer € aumentando o abono de familia e criando
incentivos a aquisi¢do de habitacdo propria condigna. H4 muitos
autores que defendem a criagcdo de incentivos a constitui¢io e
manuten¢do das familias tradicionais, dado que o modelo tradicional
proporciona ambientes educativos mais seguros e uma maior
presenca dos adultos (m@e, pai e avds) na vida das criangas e dos
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adolescentes. Os apoios 2 constitui¢do de familias tradicionais
visariam ndo apenas a criacdo de ambientes educativos saudaveis
mas também o combate a situacdes potencialmente prejudiciais ao
desenvolvimento da crianca, nomeadamente a gravidez precoce € 08
nascimentos fora do casamento. A pergunta que se pode fazer € onde
se vai buscar o dinheiro para pagar estes programas e para criar estes
incentivos, ou dito de outra forma, quem é que vai pagar a conta?
Antes de respondermos a esta .questdo, convém referir que a
auséncia destes programas custa muito caro ao pafs, na construgao e
manutencio de prisdes, na manutengdo de sistemas de seguranca,
apoio e reintegrag@o social e no pagamento de subsidios de
desemprego. Nio agir, desde j4, é contribuir para a criagdo de uma
sub-classe de ndo cidaddos, sem direitos nem deveres, a margem da
convivéncia social e potencialmente ameagadora do ordem e bem-
_estar sociais. Convém, no entanto, ter presente o binémio
custo/beneficio, para que se escolham os instrumentos mais eficazes
e rentaveis, evitando o desperdicio de dinheiros publicos.

Vejamos, de seguida, o que entendo por resultados
educacionais minimos elevados (reme). Habitualmente, costuma-se
dividir os resultados educacionais em minimos e elevados. Esta
divisio baseia-se, sobretudo, nos trabalhos de Benjamim Bloom,
publicados nos anos 60, os quais levaram a grandes alteragdes nos
sistemas de planificacdo do ensino e aprendizagem, marcando
bastante o panorama pedagégico dos anos 70 e parte dos anos 80. 0
ensino para a mestria € um, entre outros, modelo de ensino que teve
e ainda tem grandes repercussdes nas praticas educacionais dos
professores. Grande parte dos sistemas de avaliagao aceitou esta
divisdo e os professores tém-se preocupado em fazer alcangar, por
todos os alunos e em especial pelos afr, os objectivos minimos.
Infelizmente, os objectivos minimos tém sido entendidos como 0s
que permitem ao aluno realizar tarefas e operagdes mentais de fraco
nivel cognitivo: na tipologia de Bloom, trata-se de operagdes
mentais dos niveis conhecimento, compreensdo e aplicagdo. Os
instrumentos de avaliagio — vulgo testes — tém, também, incidido
sobre o que poderemos considerar resultados educacionais minimos.
Evidentemente, que o fosso entre os alunos afr e os alunos de

18

|

Programas educativos adequados

médios e altos rendimentos (amr e aar) tem-se acentuado. Com o
conceito de resultados educacionais minimos elevados (reme)
pretende-se reduzir esse fosso, acentuando o dominio de um
conjunto de tarefas e de operacdes mentais de alto nivel cognitivo
para todos os alunos, incluindo os alunos afr: na tipologia de Bloom,
operagdes dos niveis andlise, sintese e avaliagdo. Um programa
educativo adequado (pea) € o que for capaz de fazer alacangar por
todos os alunos um conjunto minimo de objectivos de alto nivel
cognitivo. A criagdo de pea exige o seguinte: i) uma distribuicio
adequada de recursos pelas escolas, sem esquecer as que se situam
em dreas predominantemente habitadas por alunos afr; ii) multiplas
fontes de financiamento das escolas, isto é, um or¢amento das
escolas que tenha a sua fonte ndo s6 no Orcamento de Estado (OE),
mas também nos or¢amentos dos municipios (em Portugal, o
orgamento das escolas estd totalmente dependente do OE e seria
bom que se caminhasse para uma dependéncia do OE apenas para
paga}mento de despesas com o pessoal, ficando as despesas de
func.lonamento a cargo dos orgamento dos municipios); iii) materiais
curriculares de alto nivel, incidindo sobre os resultados educacionais
minimos elevados; iv) instrumentos de avaliagdo que mec¢am o0s
reme e nao apenas os objectivos minimos (assim sendo, é de evitar a
utilizagd@o de instrumentos de avaliagdo baseados em itens de escolha
mﬁltipla, ou de resposta sim ou nio, recorrendo-se, ao invés, a
u}étx.'umentos de megam os reme, como, por exemplo, portfolios,
didrios, composi¢des e relatérios ; v) preparagdo dos professores,
através de programas de desenvolvimento profissional com parcerias
de escolas bésicas e secunddrias e escolas superiores, capazes de os
habilitarem para o ensino dos reme.

‘ E hoje pacifico entre os investigadores educacionais que a
criagdo de pea deverd ser acompanhada de intervengdes escolares e
nao escolares que permitam a reconstruc¢o de sistemas de apoio aos
afr..A criagdo desses sistemas de apoio visa a construcio de
ambientes educativos proporcionadores do desenvolvimento e da
aprendizagem. A escola tem sido entendida como o espaco mais
adequado para servir de interface aos sistemas de apoio. O director
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de turma, a par dos conselheiros vocacionais, psicélogos €

assistentes sociais, poderdo formar equipas que coordenerrl esses

interfaces. A criacdo de programas educativos de ocupagdo dps
tempos livres — de forma a realizarmos uma escola a tempo mtel'ro

__ constitui ums importante componente dos sistemas'd? apoio,

provado que estd (Zigler e Finn-Stenvenson, 1994) a ex%stenma de
uma correlacdo entre o consumo de substancias abusivas pelos
adolescentes e a permanéncia ndo supervisionada nos arredores Qas
escolas, nos perfodos ndo preenchidos pelo programa educat.wc\)
escolar. Significa isto que os alunos que sdo deixados pelos pais a
porta da escola uma ou duas horas antes das aulas comecarem © qlie
deixam as aulas algumas horas antes dos pais chegaram a casa, apos
um dia de trabalho, estio mais sujeitos a iniciarem O CONsSUMO de
substancias abusivas. Dado que, a tendéncia € para que cada vez
mais pais e mdes trabalhem fora de casa e cheguem a casa a hora§
cada vez mais tardias, a Ginica maneira de minorar o problema &
aumentar o nimero de horas do programa educativo escola}r —a
escola a tempo inteiro — com a criagdo de programas educat.lvos dcz
ocupagio dos tempos livres, tal como vem consagrado no al'rflgo. 48.

da LBSE. Em Portugal, hd uma longa e proveitosa experiencia na
criacdo de projectos de complemento curricula}, Forr}ados
operacionais através dos clubes escolares, de frequenm,a livre e
facultativa, numa perpectiva descentralizada, autonoma €
verdadeiramente autoprogramatica, por oposi¢do a dimen'sﬁo lle'ctwa
que &, por imperativos legais, heteroprogramatica e obrigatéria. O
trabalho desenvolvido pelos clubes escolares, um pouco por todo o
Pafs, poderd servir de exemplo para a criacdo de programas
educativos adequados, dado que a dimensdo de complemento
curricular contribui para a integragdo escolar dos alunos, para o
aumento da sua auto-estima e do seu gosto pela escola. .

O dia-a-dia de muitos alunos afr pode descrever-se da segu1nt~e
maneira: os pais saem para o trabalho as 7 horas da maflha,
deixando-os sozinhos em casa; vdo para a escola sozinhos, a pé, de
autocarro ou de comboio e permanecen na escola até as 16 hoFas;
como os pais s6 chegam a casa por volta das -20. horas, vagueiam
pelos arredores da escola durante 3 ou 4 horas diérias; os locais mais
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procurados pelos alunos afr nesse perfodo sdo as salas de video-
jogos, bares e cafés, locais esses bastante frequentados pelos
traficantes de drogas. Em resumo, esses alunos sdo deixados
entregues a si préprios durante cerca de 6 horas por dia (as 2 horas
de intérvalo para almogo e o periodo do fim da tarde).

Vejamos agora o dia-a-dia de uma aluno afr hd trinta anos: o

pai safa para o trabalho por volta das 7 horas da manhé; a mée ou a
avé — no caso da mae trabalhar fora de casa, estava presente a avé
— acordava o aluno as 8 horas e preparava-lhe o pequeno almogo;
por mais pobre que fosse a familia, muito dificilmente o aluno ia
para a escola sem tomar o pequeno almogo; se o aluno tivesse menos
de 10 anos de idade, era provavel que o caminho para a escola fosse
feito em grupo, com outras criangas ou adolescentes; as 12 horas, o
aluno vinha para casa, onde a mée, a avé ou uma vizinha o esperava
para lhe dar o almogo; as 14 horas voltava para a escola e regressava
a casa por volta das 16 horas; a mae ou a avé dava-lhe o lanche e, de
seguida, ia brincar com 0s amigos, na rua ou no quintal; as 18 horas
recolhia a casa para fazer os trabalhos da escola; depois de jantar
brincava com os irmaos até as 22 horas.

No primeiro caso, o aluno afr passa a maior parte do tempo
sem o acompanhamento dos adultos, sozinho em casa ou, fora de
casa, acompanhado pelos colegas e amigos. A socializacdo faz-se,
sobretudo, através dos «media» — com destaque para a televisdo, os
jogos de video e os jogos de computador — e dos grupos de amigos
ou conhecidos. A presenca dos adultos € muito fraca e quando existe
raramente o adulto € olhado como modelo. O aluno vé-se privado
de dois tradicionais sistemas de apoio: familia e vizinhos. No
segundo caso, o aluno afr goza do apoio sistemdtico da familia e dos
vizinhos; raramente estd sozinho em casa; o bairro € um local seguro
para brincar com os amigos. A diferenca fundamental reside no
apoio dos sistemas tradicionais: familia alargada e vizinhanga. Esses
sistemas tradicionais de apoio ndo sé asseguravam aos alunos afr o
afecto, a seguranga, a alimentacdo, o vestudrio e a habitagdo, mas
também a transmissdo dos valores tradicionais, o controlo social dos
comportamentos e a modelag@o do caricter, os quais constituem trés
varidveis fundamentais na promoc¢do da integracdo escolar e do

21




Ramiro Marques

sucesso educativo. A presenga dos «media» — nomeadamente da
televisio — era fraca ou nula e a presenga dos adultos muito forte.
Os adultos estavam presentes como modelos de identifica¢do, em
multiplos cenérios da vida da crianga e do adolescente: em casa, na
escola, na Igreja, na catequese e na vizinhanga. Para além disto,
havia uma diferenca fundamental: hé trinta anos, a escola era vista
como o passaporte para uma vida melhor, dado que a posse de um
diploma escolar constitufa um poderoso instrumento de mobilidade
social ascendente.

Os alunos que ndo beneficiam destes sistemas tradicionais de
apoio estdo mais sujeitos a manifestarem comportamentos anti-
-sociais. Zigler e Finn-Stevenson (1994) referem que os alunos que
ficam muito tempo sozinhos, antes ou depois da escola, t€m mais
probabilidades de consumirem drogas do que os alunos que
beneficiam de programas educativos extra-escolares. Na auséncia de
sistemas tradicionais de apoio, urge criar programas de ocupagao
educativa de tempos livres. A legislagdo portuguesa prevé a sua
criagdo. Repare-se no artigo 48.° da LBSE, onde se faz uma
referéncia explicita 4 ocupagdo educativa de tempos livres dos
alunos, através de programas culturais e desportivos na escola.
Zigler e Finn Stevenson (1994) caracterizam, da seguinte forma, as
componentes presentes nos programas educativos adequados para
alunos afr: a) escola a tempo inteiro, de manha e de tarde, de forma
a cobrir as horas de trabalho dos pais dos alunos; b) ligagoes
frequentes as familias através de visitas domicilidrias, linhas
telefénicas abertas e programas de educagdo de pais; servigos de
apoio ao aluno, centrados na escola, tais como, cantina, apoio
médico e psicolégico. O financiamento destes servigos pode ser
obtido a partir de vérias fontes: as familias dos alunos, as Camaras
Municipais e os orgamentos das escolas.

Nos EUA, h4 vérios exemplos de programas educativos
adequados para alunos afr. Vejamos, muito sumariamente, apenas
quatro: a escola do século 21, sucesso para todos, escolas aceleradas
e escola ao alcance das familias.

A escola do século 21 é uma iniciativa de Edward Zigler, um
conhecido professor da Universidade de Yale, que tem vindo a
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generalizar este pea em distritos escolares dos Estados de Missouri,
Arkansas, Colorado, Wyoming, Kansas, Pennsylvania, Arizona e
Mississipi. O financiamento dos programas é assegurado através de
uma mensalidade paga pelos pais e subsidios do Estado. O
programa foi concebido para responder as necessidades das criancas
e das familias de uma forma continua, desde o nascimento até aos
12 anos de idade. Foi concebido para proporcionar apoios 2 crianca
e a familia em todos os aspectos da vida humana, incluindo a
alimentagdo, o afecto e o desenvolvimento gognitivo, fisico e
emocional. As componentes comuns sdo as seguintes: escola a
tempo inteiro, programas educativos de ocupagdo de tempos livres,
educagdo de pais através de visitas domicilidrias, informacio
permanente para as familias acerca da escola e dos servicos de
apoio, sevigos de satde e de apoio social centrados na escola e
acessiveis a todos. Um programa destes & caro. Dai que o seu
financimento tenha que ser assegurado através do pagamento de
mensalidades pelas familias. A escola do século XXI ndo é vista
como um edificio onde se faz a educacdo formal num determinado
nimero de horas por dia. Em vez disso, a escola € um lugar onde se
concentram servigos de educagio, servigos de apoio social e servicos
de satde abertos das 6 horas da manha até as 6 horas da tarde
durante 12 meses por ano. Cada servigo especifico tem a’
coordenagdo de um técnico que superintende o trabalho de equipas
multidisciplinares compostas por visitadores familiares, educadores
de pais, educadores de infincia e assistentes sociais. Os
coordenadores dos servigos especificos prestam contas ao director
da escola, o qual € o verdadeiro lider educacional e responsavel por
todas as actividades que a escola proporciona.

As Escolas Aceleradas sdo uma iniciativa de Henry Levin, um
professor da Stanford University responsavel pela criagdo, em
escolas do Estado da Califérnia, de pea com as segui’ntes
componentes comuns: ensino tutorial, enfoque no ensino de reme
part1c%pagzio das familias na tomada de decisdes escolares, educagﬁ(;
de pais e envolvimento dos pais em actividades de aprendizagem
realizadas em casa (Levin, 1994). Pretende-se com este programa
um envolvimento mdximo dos pais na educacio dos filhos,
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manifesto a dois niveis: na tomada de decisoes escolares e no
processo de aprendizagem que se desenrola em casa. Ao contrario
dos programas de remediagdo da aprendizagem, 0 programa de
Henry Levin acentua a aprendizagem das operacdes mentais de alto
nivel cognitivo, através de estratégias de aceleragdo da
aprendizagem muito baseadas no ensino tutorial em pequenos
grupos. Os processos de avaliagdo servem pard medir os reme €
fazem uso de instrumentos do tipo portfolios e relatérios em vez dos
tradicionais testes de escolha miiltipla.

O programa Sucesso Para Todos, criado por Slavin (1994), um
professor da John Hopkins University, baseia-se nas seguintes
ideias: a) todas as criangas podem aprender; b) a direcgdo da escola
e os professores devem escolher um programa educativo eficaz; c)
as mudancas na sala de aula e na escola devem comecgar por ser
pequenas e devem expandir-se rapidamente, d) a avaliagdo do
programa, em termos de procedimentos e de resultados de
aprendizagem deve ser feita por uma agéncia exterior a escola. O
programa faz uso das seguintes estratégias: ensino tutorial,
sobretudo nas areas das Linguas e Matemitica, escolas de Veréo,
ocupagio educativa dos tempos livres, ensino cooperativo em todas
as areas curriculares e apoio 2 familia tendo em consideracdo a
satisfacdo das suas necessidades. O programa estd a ser usado em
59 distritos escolares em 20 Estados dos EUA e em alguns deles por
ordem expressa dos tribunais como resposta 3 necessidade de
melhorar os recursos educacionais disponiveis as escolas mais
pobres e isoladas. De acordo com 0 programa de Slavin, ndo basta
que as escolas se preocupem apenas com 0S resultados de
aprendizagem dos alunos. Os alunos de fracos rendimentos tém
muitas vezes necessidade de servicos de satde e de servigos sociais
adicionais, sendo preciso criar esses servigos dentro da escola ou
coordenar os que existem.

O programa escolas ao alcance das familias foi criado, em
1990, por Don Davies, apés a realizagdo de um estudo internacional
sobre colaboraco escola-familia com escolas da cidade de Boston,
escolas do Reino Unido e escolas de Portugal, no qual se concluiu
que o maior obstdculo a aproximagdo das escolas as familias reside
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no facto de a maior parte das escolas serem dificieis de alcancar
pelas familias, isto €, estdo organizadas de uma forma que as afasta
das familias e tém uma cultura que as impede de responderem as
necessidades das familias. Este programa assume a ideia de que para
educar uma crianga € preciso toda a aldeia, ou seja, a educag@o ndo é
apenas um assunto da escola e dos professores, mas também um
assunto que diz respeito a familia, as relacdes de vizinhanga, as
agéncias da comunidade com vocagd@o para o trabalho com os
jovens, aos servigos sociais € aos servigos de satde. Partindo da
teoria do desenvolvimento ecolégico de Bronfenbrenner e da
tipologia de colaboragdo escola-familia, tragada por Joyce Epstein
(Davies, Marques e Silva, 1993), o programa visa a reconstrugdo de
ambientes educativos para as criangas e 0s jovens através da
concretizagdo das seguintes actividades: visitas domiciliérias,
educacgdo de pais, criagcdo de centros de pais nas escolas, ocupacédo
educativa dos tempos livres, escolas de Verdo, participagdo dos pais
na.tomada de decisGes escolares, linhas telefénicas abertas para os
pais e c.riagﬁo de equipas de investigacdo-ac¢@o com professores,
pais e investigadores externos a escola. As quatro escolas
portuguesas que participaram no Estudo Multi-Nacional Sobre
Escola e Familias concretizaram um programa semelhante.

O que une estes programas € a ideia de que o financiamento das
escolas deve centrar-se, ndo nos inputs mas nos outputs, i1sto € nos
resultados educacionais. Todos os programas partilham a ideia de
que as transformagdes na estrutura da familia levaram a escola a
assumir fungﬁes de supléncia da familia e que se torna necessario
reconstruir os ambientes educativos favordveis a aprendizagem e ao
desenvolvimento. A escola é vista como o centro comunitario por
exceléncia capaz de proporcionar esses ambientes educativos
concentrando nas suas instalacdes servigos comunitarios de apoio ac;
aluno e a familia. Partindo do pressuposto que as necessidades dos
alunos 'diferem e que sdo precisamente os alunos afr que necessitam
de~ma10res recursos para atingirem os reme, estes programas
opdem-se ao modelo de financimanto das escolas que se baseia no
custo médio por aluno e propdem um modelo que permita cobrir 0s
custos necessarios para que todos os alunos atinjam os reme.
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Evidentemente que um modelo destes ird aumentar muito os gastos
com a educacdo, provocando na opinido publica reacgdes
contraditérias: os sectores mais tradicionalistas ndo acreditam que
haja uma relagdo directa entre aumento dos gastos com a educagdo e
melhoria da qualidade do ensino (Hanuschek, 1994) e os sectores
transformistas encaram esse modelo como uma verdadeira resposta
para os males da educagdo (Slavin, 1994, Levin, 1994, Clune, 1994).
Na verdade, estamos perante um debate eterno e provavelmente a
razdo estard nos dois lados. Hanuschek (1994) provou que, nos
dltimos 24 anos, nos EUA, quanto mais mais se gastou com a
educacgdo mais baixos foram os resultados educacionais alcangados:
em 1967, o custo médio do aluno era de 2.500 USD e em 1991 foi
de 5.500 USD e os resultados de aprendizagem (expressos atraveés
dos SAT score) foram respectivamente de 960 e 900, tendo descido
60 pontos. Provavelmente podemos dizer que o decréscimo dos
resultados educacionais, nos tltimos 24 anos, acompanhou o
decréscimo do modelo tradicional de familia. A generalizagdo dos
programas educativos como os de Slavin e Levin tem encontrado
enormes dificuldades, dado que as varidveis que mais contribuem
para o seu sucesso s3o a lideranga e a motivagdo e dado serem muito
dispendiosos. Uma estimativa feita por Clune (1994) concluiu que
seria necessério duplicar os gastos com a educagdo dos alunos afr
para que eles consigam atingir os reme. A pergunta que se pode
fazer é se as classes médias estdo dispostas a pagar a factura que a
duplicagdo dos gastos com os alunos de fracos rendimentos implica.
Tudo indica que nio, j4 que a tributagdo sobre as classes médias
atingiu niveis de tal forma elevados que ndo é possivel qualquer
acréscimo. Os autores tradicionalistas consideram que a chave do
problema reside ndo no continuo aumento dos gastos com a
educagio mas numa maior protec¢do a familia, devolvendo-lhe as
condi¢des que lhe permitam voltar a desempenhar as fungdes de
socializacdo e de educagdo que tradicionalmente lhe pertenciam.
Essa protecgdo a familia passaria pelo aumento das dedugdes em
sede de IRS referentes a despesas com a educacédo dos filhos,
aumento dos abonos de familia para quem tiver mais do que um
filho e a adopcdo de programas de livre escolha das escolas com a
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entrega de cheques-educagdo as familias que queiram optar por
pagar as mensalidades das escolas privadas. A solu¢do passaria por
1) dar maiores responsabilidades as familias na educacdo dos filhos,
2) criagdo de um mercado de educagio e 3) recompensas as familias
que queiram assumir mais responsabilidades com a educagdo dos
filhos. Em vez, do modelo de financiamento da educacdo, tendo
como referéncia os resultados educacionais, aqueles autores
propdem um modelo baseado nos incentivos as familias que
assumem as suas responsabilidades educacionais e as escolas que
estdo a trabalhar bem no pressuposto de que a melhoria das escolas
se faz recompensando as que estdo a trabalhar bem e penalizando as
que estdo a trabalhar mal. O problema inerente a um modelo deste
tipo reside no facto de ndo assegurar a igualdade de oportunidades,
dado que a penalizacdo das escolas que estdo a funcionar mal ird
agravar ainda mais as condi¢des de aprendizagem dos alunos afr ja
que sdo estes que as frequentam em maior nimero. Se é certo que a
criacdo de incentivos e recompensas as escolas que estdo a trabalhar
bem pode constituir uma forma de levar outras a fazerem o mesmo,
adaptando e pondo em préatica medidas idénticas, também é verdade
que a penalizagdo das escolas que teimam em funcionar mal ird
agravar as desigualdades e as assimetrias. Parece ndo haver ddvidas,
no entanto, que a criagdo de icentivos as iniciativas locais constitui
uma metodologia eficaz de melhoria das escolas. O recém-criado
sistema de incentivos a qualidade da educagdo, através de um
conjunto de medidas de apoio a projectos de escolas, numa iniciativa
coordenada pelo Instituto de Inovacdo Educacional, constitui um
bom exemplo do que pode ser feito.

Tenho para mim que os dois modelos ndo sdo incompativeis: é
possivel associar sistemas de incentivos as familias e as escolas com
a criagdo de programas educativos adequados aos alunos de baixos
rendimentos.

As transformacdes na estrutura das familias, ocorridas em
Portugal, nos tdltimos 30 anos, sdo de tal monta que, em muitos
casos, dificilmente h4d condi¢des para a assunc¢do de maiores
responsabilidades educativas. A par do modelo tradicional de familia
— maioritdrio fora das grandes cidades do litoral — surgiram
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modelos de familia pouco adequados para que essa assung¢do de
responsabilidades educativas seja assegurada. Sao sobretudo as
familias constituidas pelos filhos e apenas um progenitor que tomam
terreno em cidades como Lisboa, Porto, Leiria, Setiibal, Braga,
Coimbra e Aveiro, onde se concentra uma grande parte da populagdo
portuguesa. Contudo, os valores tradicionais continuam presentes na
maior parte das familias, como prova o «Relatério Situagdo Actual
da Familia Portuguesa», publicado pela Comissdo Para O Ano
Internacional da Familia, em 1994, num estudo coordenado pelo
Prof. Manuel Nazareth. Vejamos alguns resultados das entrevistas
efectuadas a uma amostra proporcional de 2190 individuos
representativos de um universo constituido pelos individuos com
idades compreendidas entre os 15 e os 74 anos de idade residentes
em Portugal Continental e Ilhas, segundo as Estimativas da
Populagio Residente em 31/12/89 do INE. Os inquiridos colocam a
paz como o primeiro valor a defender, seguido da luta contra a
pobreza e a protec¢do do meio ambiente. Entre os factores mais
importantes para o bom entendimento do casal, os inquiridos
colocaram em primeiro lugar a compreensao, tolerncia e respeito,
logo seguido pela fidelidade, a coopera¢do na educacdo dos filhos e
a satisfacdo sexual. 52% dos inquiridos acha que a mulher deve
trabalhar fora de casa, mas 67% considera que s6 deve trabalhar a
meio tempo e 78% acha que a mulher deve ficar em casa quando os
filhos sdo pequenos. 50% dos inquiridos acha correcta a atitude de
viver juntos sem casar e 43% acha essa atitude incorrecta. 34% dos
inquiridos acham que o casamento pela Igreja contribui para a
felicidade do casal. Embora o casamento continue a ser muito
popular, 76% dos inquiridos consideram que o divércio é aceitdvel
quando os casais se ddo mal e apenas 20% acham que o divércio nao
devia existir.

Voltando as questdes que dividem os autores tradicionalistas €
os autores transformistas, sou levado a concluir que Zigler e Finn-
-Stenvenson (1994) tém alguma razdo quando afirmam ser
necessério criar uma escola a tempo inteiro, com servigos de apoio
social e educativo capazes de fazer o que a familia estd impedida de
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conseguir: reconstruir ambientes educativos. Chubb e Moe (1990)
tém razdo quando afirmam que i) a livre escolha das escolas
pressiona as escolas de fraca qualidade a melhorarem os seus
programas sob pena de serem abandonadas pelas familias e ii) a
criagdo de incentivos e recompensas para as escolas melhores ajuda
a melhorar o ensino e pressiona as piores no sentido de construirem
programas semelhantes as primeiras. Contudo, deixam de ter razdo
quando afirmam ser o mercado a panaceia para resolver os males da
educacdo. Se assim fosse, os paises que apostam maioritariamente
no sistema privado de educacgdo, seriam os que apresentavam
sistemas educativos mais eficazes. Ora, sabemos que ndo € possivel
estabelecer uma relagdo de causa e efeito entre ensino privado e
qualidade na educacio, visto ser possivel encontrar escolas estatais
de grande qualidade e escolas privadas igualmente com grande
qualidade. O que podemos dizer € que a livre escolha das escolas e a
existéncia de uma pluralidade de redes de educagdo — estatais,
munic'ipais, cooperativas, associagdes sem fins lucrativos e privadas
— criam um movimento de pressdo que leva a existéncia de uma
certa competicdo, com beneficios para a melhoria dos programas
educativos.

Hanuschek (1994) estd certo quando confirma a existéncia de
uma relagdo muito fraca entre mais dinheiro e mais qualidade de
ensino.

Estes autores confirmam que € necessirio criar pea em
simultdneo com mais incentivos fiscais para as familias que
assumam mais responsabilidades com a educagdo dos filhos e a
aprovacdo de medidas que recompensem o modelo tradicional de
familia e contribuam para facilitar a vida das familias. Portugal gasta
com a educagio 5.5% do PIB. E uma percentagem semelhante
média dos pafses da OCDE. No entanto, a necessidade de aumentar
a oferta educacional, no pré-escolar, no secundario e no superior,
pressupde um aumento gradual dessa percentagem até ao fim da
década de 90. Os gastos com a educagdo — quando bem aplicados
— tém uma taxa de retorno altamente significativa. Hanuschek
(1994) estima em mais de 30% a taxa de retorno no investimento
com o ensino superior. Isto significa que os individuos que recebem
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mais educacdo podem esperar maiores recompensas ao longo das
suas vidas: salrios mais elevados e ocupagdes mais gratificantes. A
sociedade ganha ndo apenas em aumentos de produtividade — hé
uma relagdo entre produtividade e qualificacdo dos recursos
humanos — mas também nas melhorias do funcionamento do
sistema democratico e diminui¢do da criminalidade, dado estar
provado que os individuos com mais anos de escolaridade tém
menos probabilidades de serem presos e de cair no desemprego.
Havendo unanimidade nas vantagens que 08 individuos e as
sociedades tiram do aumento da escolaridade e da educacdo, a
controvérsia gira em torno dos modelos de financimento dos
programas educativos. As opinides sdo de dois tipos: de uma lado
estdo os que defendem que todas as escolas devem possuir um
conjunto minimo de recursos materiais, financeiros, informacionais
e humanos, determinado em fungdo daquilo que 0s cidaddos, em
cada momento, esto dispostos a suportar, através dos seus impostos.
Do outro lado estdo os que defendem que cada escola deve ter os
recursos necessarios para que todos os alunos atinjam um conjunto
minimo de resultados educacionais elevados, pressupondo que umas
recebam mais do que outras, com o objectivo de igualizar os
resultados educacionais. A diferenca estd em que 0s primeiros tém
como referéncia os inputs e os segundos 0S OUIPULS. Considero
desejavel uma aproximagdo dos resultados das mais pobres aos
resultados das escolas com melhores e mais recursos € reconheco
que para isso acontecer as primeiras necessitam de financiamentos
suplementares. A pergunta que se coloca, de novo, é a seguinte:
quem vai pagar a conta? O Orgamento de Estado (OE), isto &, todos
os contribuintes do pais? O Orgamento do Municipio (OM) onde se
situa a escola? As familias dos alunos? Defendo um modelo misto: 0
OE paga as despesas com 0 pessoal; o0 OM paga as despesas de
funcionamento; as familias contribuem, de acordo com 0S seus
rendimentos, para custear os programas de apoio social e educativo
aos alunos que deles necessitam, como por exemplo, escolas de
Verio e ensino tutorial extra-curricular. Este modelo exige um
contrato entre o poder central e o poder local que defina e reparta as
competéncias de um e de outro € conceda as respectivas dotagdes
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orcamentais de forma a que haja cobertura financeira para as novas
responsabilidades assumidas pelas Autarquias. O conceito de escola
a tempo inteiro, oferecendo um programa educativo
plur.1d1mensional — sem esquecer a componente de complemento
curricular — tem o seu enquadramento legal no artigo 48.° da Lei de
Bases dq Sistema Educativo (ocupagdo educativa dos tempos livres)
e a sua justificacdo social dadas as transformacdes ocorridas na
estrutura da familia portuguesa.

No' Inquérito promovido pela Comissdo para o Ano
.Internacwnal da Familia (Nazareth, 1994) foi possivel concluir que
i) apenas 43% dos inquiridos afirma que os filhos pequenos ficam
em casa com a mae; i1) 23% indicam que ndo dedicam aos filhos o
tempo suficiente; iii) apenas 43% dizem ajudar os filhos nas tarefas
escolares; iv) 91% dizem que a principal medida a tomar pelos
poc:leres publicos para melhorar a qualidade de vida das familias
seria «facilitar aos pais o acompanhamento dos filhos pequenos» e
82% afirmam «aumentar o nimero de creches». Inquiridos sobre os
factores que influenciam a decisdo de ndo ter muitos filhos, 56%
optaram pela «falta de solugbes para deixar os filhos» 51‘,7/23 pelo
factor «trabalho das mies fora de casa» e 77% pelo facto; «incerteza
q1/1anto ao futuro em termos econémicos». Inquiridos sobre o
nimero de filhos que gostariam de ter, 54% afirmam que gostariam
de ter 2 filhos, 29% afirmam que gostariam de ter mais de 2 filhos e
apenas 13% que gostariam de ter menos. No mesmo Inquérito
verifica-se que 58% das mulheres afirmam que é bom para a vida dc;
casal o trabalho fora de casa, mas confrontadas com a necessidade
de dar protecgdo aos filhos pequenos, 74% sdo de opinido que as
mulheres deveriam ficar em casa para tomar conta dos filhos
pequenos. Estes dados mostram-nos que a reduzida taxa de
natahdac}e se deve a razdes de ordem econémica e, sobretudo, i falta
de-condlgc”)es oferecidas pelos poderes publicos para que ’os pais
deixem os filhos pequenos, enquanto estdo a trabalhar. Mais de
metgde das mulheres portuguesas com filhos pequenos exerce uma
profissdo fora de casa e a tendéncia € para esse nimero aumentar
estando fora de causa um retorno ao passado, ndo s6 por razdes dé
ordem econdémica, mas também por razdes de ordem cultural e
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educacional. Repare-se que as mulheres jovens portuguesas tém
mais elevados niveis educacionais do que os rapazes € que uma das
razdes que explicam as suas elevadas expectativas educacionais éa
conquista de uma profisséo bem remunerada. Resulta destes dados
que a escola passou a ter fungdes de supléncia da familia e que o
exercicio dessas funcdes pressupde a criagao de actividades de
complemento curricular que assegurem a ocupagdo educativa dos
tempos livres dos alunos, tal como vem sendo preconizado pelo
modelo da escola cultural de hd dez anos a esta parte (Patricio,
1990).

O facto de ser impossivel e, provavelmente, nao desejavel, o
regresso ao passado leva-nos a concluir que € preciso agir em dois
contextos: organizagio pedagégica da escola e estrutura da familia.
No primeiro contexto, urge criar programas de ocupagdo educativa
dos tempos livres, de forma a que a escola assegure as fungdes de
supléncia da familia. Nao nos parece vidvel a ampliagdo da
dimensao lectiva do curriculo, dado o elevado ndmero de disciplinas
e 4reas disciplinares existentes na estrutura curricular lectiva do
ensino basico e do ensino secunddrio. A rigidez e a uniformidade
curriculares sdo um obstdculo a criacdo de pea. Note-se que ¢ cada
vez maior a diversidade cultural e étnica dos alunos portugueses, nao
fazendo sentido a manutengdo desta rigidez curricular. Aumentar a
carga horaria semanal dos alunos é algo que estd completamente fora
de causa. A assuncio pela escola das fungoes de supléncia da familia
deve fazer-se na dimensdo de complemento curricular, isto €, na
dimensdo nio lectiva, a qual por ser auténoma, autoprogramatica,
livre e facultativa nunca representard uma sobrecarga para 0s alunos
e serd sempre vista como uma componente lddica onde a livre
expressdo criadora dos alunos se pode concretizar sem restricdes ou
imposi¢des. Esses programas podem incluir ndo s6 actividades
culturais, desportivas, civicas e recreativas no ambito de clubes
escolares, mas também o ensino tutorial no Ambito do apoio e
complemento educativo para 0s alunos com dificuldades de
aprendizagem. Convém referir que bastante tem sido feito, nos
Gltimos trés anos, no que diz respeito aos apoios e complementos
educativos, mas que muito pouco tem sido feito no ambito das
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actividades culturais, desportivas e recreativas. No segundo
conFexto, urge griar incentivos (fiscais e outros) as familias que
queiram assumir mais responsabilidades educativas. A par dos
1ncept1vgs as familias, fazem falta programas de educacéo de pais —
semlr}érlos e campanhas na televisdo — com o objectivo de levar as
familias a exercerem funcdes educativas, tais como: 1) supervisao do
e_stu.do. e do trabalho de casa; ii) reforco da motivacdo e da
dlSClPhI’la; iii) criacdo de habitos e rotinas de estudo; iv) criacdo de
condicdes bdsicas para os alunos no dominio da alimentagdo
vestudrio, afecto, habitacdo e seguranca. ,

As escolas portuguesas envolvidas no Projecto Multinacional
Sobre Escola e Familias foram quatro: a escola do 1.° ciclo «Rumo
ao Futuro», no Entroncamento, a escola do 1.° ciclo n.° 5 da Amora
a.escol.a do 1.° ciclo n.° 101, em Lisboa e a escola do 1.° ciclo de’
Sismaria da Gandara. As escolas foram admitidas na League of
Schools Reaching Out em 1992. Foram envolvidas na investigacdo
dez pessoas, entre as quais os facilitadores externos pertencentes as
Escolas Superiores de Educagdo de Setdbal, Leiria e Santarém e a
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo de Lisboa. Cada
escola do 1.° ciclo estabeleceu ligagdes com uma escola superior e
recebefu pequenas quantidade de dinheiro da League of Schools
Reachmg Out, com o objectivo de concretizar as intervengdes: sala
de pais, boletins de pais, visitas domicilidrias, linhas telefénicas
'abertas e actividades de ocupagdo dos tempos livres. A par destas
intervengdes, foi possivel concretizar um programa de formagao e de
dgsenvolvimento profissional dos professores que passou pela
criagdo de parcerias entre escolas basicas e escolas superiores e a
coord;nagﬁo de um facilitador externo pertencente a uma escola
superior. Este programa incluiu reunides mensais entre o facilitador
e o.s professores da escola bésica, a leitura e o debate de relatérios e
artigos enviados as escolas bdsicas pelo Center on Families e a
escrita de relatérios e comunicagdes que foram objecto de
gpresgntagéo em inimeros coléquios e semindrios. O grupo de
mvestlgadoTes fez uso de uma metodologia de investigagdo-ac¢do
de forma a juntar em equipas os facilitadores externos, os directore;
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das escolas, os professores e, se possivel, os pais. Apesar.d1sso,
nenhuma escola foi capaz de atrair os pais para a equipa de
investigacdo-acgdo. Contudo, todas as escolas foram capazes Sle
concretizar algumas actividades dos tipos 1, 2¢ 3' da categorizagao
formulada por Joyce Epstein. Convém relembrar, ainda que de forma
muito breve, a tiplogia de Joyce Epstein., a qual serviu ~de
enquadramento conceptual a este projecto. Tipo 1 — obrigagdes
basicas da familia — refere-se a todas as actividades que
correspondem a responsabilidades da familia por assegur,a(lir as
condicBes bésicas da existéncia humana, nomeadamente a saude, a
alimentacdo, o vestudrio, a habitagdo, o afecto, ?1 §eguranga e o
conforto. Estas condicdes bésicas sdo essencials para que a
aprendizagem e o desenvolvimento da crianga ocorram. Ql}gndo a}
familia nfio tem possibilidade de assegurar estas condigdes bésicas, €
preciso recorrer aos Servigos sociais e de saﬁde.ﬂA escola terg um
papel fundamental a desempenhar na coordeqagao destes §erv1<;os,
de forma a colocé-los ao servigo de quem precisa deles.. O tipo 2 —
obrigacdes bésicas da escola — refere-se as actividades dle
comunicacio escola-casa, ou seja, acerca da forrr‘1a- como a escola
vai informando a familia das actividades, das 'diflculdades e dos
progressos do aluno. As reunides de pais, a edlg’ac? de boletins (~ie
pais, a criagdo de salas de pais e de linhas telefonicas abertas sao
actividades deste tipo, bastante acentuadas pela/s.quatro escolas
portuguesas. O tipo 3 — envolvimento da fam111a na escola —
refere-se as actividades de voluntariado dos pais que se oferec~em
para ajudar os professores na preparagdo de festas, gomemoraqoes,
visitas de estudo e de actividades de ocupagdo educativa dos tempos
livres. As quatro escolas portuguesas acentuaram bastz}gte as
actividades de tipo 3. O tipo 4 — envolvimento\ dg familia em
actividades de aprendizagem em casa — refere-se a ajuda em casa
em actividades de aprendizagem da crianga re}a?lpn.adas com a
escola e a educacio em geral e que podem ser da .1n.101atlva dos.pa1~s,
do professor ou da crianca. Estao entre estas actividades, a criagao
de rotinas e hébitos de estudo, a supervisao do trabalho de casa e a
leitura de livros as criancas mais pequenas. Uma das guatro. gscolas
__ a escola «Rumo ao Futuro» — deu grande énfase as actividades
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de tipo 4. Repare-se que estas actividades sdo comuns nas familias
de médios rendimentos e indices educacionais elevados. Fazer com
que as familias de baixos rendimentos exercam estas actividades
constitui um problema de dificil resolugdo. A escola n.° 101, em
Lisboa, tentou resolver este problema recorrendo as visitas
domicilidrias. O tipo 5 — envolvimento da familia no governo das
escolas — refere-se a tomada de decisdes por parte da familia
através de organizagGes préprias (Associa¢des de Pais) ou em 6rgios
escolares (Conselho de Escola e Conselho Pedagégico). Uma das
escolas portuguesas — a escola de Sismaria da Gandara — acentuou
actividades de tipo 5, através da dinamizagdo da Associagiio de Pais
que se tornou muito activa durante os dois anos de duracio do
projecto.

As actividades mais comuns nas quatro escolas foram as
actividades de comunicagéo escola-familia (Tipo 2 — obrigacdes
bésicas da escola), tendo havido tentativas bem sucedidas para
promover estratégias informais e alternativas de comunicacio:
reunides com os pais a noite, linhas telefénicas abertas, visitas
domicilidrias e boletins para os pais. O projecto recorreu a dois
niveis de recolha de dados: em cada escola foram aplicados
questiondrios aos pais e aos professores e foi feita uma recolha de
observagdes através da observagdo directa; a nivel nacional, houve
dois semindrios que juntaram todos os investigadores envolvidos nos
projectos das escolas e houve, ainda, oportunidade para mais dois
encontros internacionais que juntaram, em Portugal, investigadores
dos EUA, Espanha, Reptiblica Checa e Austrélia participantes no
Estudo Multi-nacional. Os questiondrios foram concebidos pelo
Center on Families, Communities, Schools and Children's Learning
e traduzidos para portugués pelo grupo de investigadores
portugueses. Os questionarios foram aplicados no inicio e no final de
cada ano lectivo. Em todos os casos, hd a registar melhorias na
frequéncia e na diversidade das comunicagdes entre os pais € 0s
professores, bem como um elevado grau de satisfacdo dos pais face
as actividades que as escolas desenvolveram. Nio foi possivel
concluir, com seguranga, que as estratégias de comunicacdo e de
envolvimento tiveram resultados positivos no aproveitamento
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escolar dos alunos. Contudo, é possivel afirmar, com seguranca, ql(;e
os pais sdo de opinido que as estratégias de comun}caga;) e de
envolvimento concretizadas nas quatro escolas contn'bmram ) para
melhorar o programa educativo e 2) para melhorar a imagem que 0S
i tém da escola. .
P el\Io: :llcl:r(;(l)z n.° 5 da Amora, foram concretizadas as segqmtes
intervencdes: boletim de pais, ocupagao educativa dos te—r‘npgs 11.\'1.1"2;
participagdo dos pais — sobretudo maes — na preparagao e visi
de estudo e festas escolares e educagao de pais, atrayes de hgago?s
entre a escola e os servicos locais de satide. O bol.et1m de pais saiu
trés vezes por ano e contou com a participagdo activa de uma grupo
de mies. O contetido do boletim de pais procurou reflectllr a riqueza
multicultural da escola, dando espago as culturas das vérias etnias
que compdem a escola. As festas escolares con.taram com lll/ma
enorme e diversificada participagdo das mﬁes.e visaram, tarfl ém,
reflectir a diversidade multicultural da comPnldade. A ligagado a(c;z
servigos locais de satide visou a concretlfagao de uma progralﬁznte
educacdo de pais no dominio da prevengdo de doengas sexua
fveis. '
transrlilll:sé\slcola de Sismaria da Gindara, foram concretlzaci.as as
seguintes intervengoes: actividades de oc.ugagao dos .t?mpos g;fj;
participagdo dos pais na tomada de c.iec1soes e reunioes reg oS
com as familias. A ocupagdo educativa do§ te~mpos 1.1vreshcon oe
com a participagdo de grupos de maes e de irmaos mais .V€:31 0s qua
coordenaram o programa ao longo de todo o ano. :IX part1c1-pag~ao :11
tomada de decisdes foi feita sobretudo atrayes da criacdo da
Associagio de Pais e de Encarregadgs de~Educa<_,;ao, a qual se t(()ll;ln(zllé
um parceiro dos professores € da direccdo da escola na toma
180 vas. _
dems‘?: eedsucc(r;l?a n.° 101, foram concretizadas as segu1.nFes
intervencdes: visitas domicilidrias e educagio de pais. As visitas
domicilisrias foram realizadas, de uma forma regular — de qulnzS1
em quinze dias — ao longo dps dois anos e c,ont?ramdcaosrrém
participagdo de um grupo de psicdlogas e de rece~m- orma .
Ciéncias da Bducagdo. Essas visitas visaram ndo apenas ~az !
educacio de pais sobre habitos de estudo, nutrigao
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desenvolvimento da crianga, mas também ensinar as maes a lerem
livros as criangas e a fazerem uso critico dos programas de televisio.

O projecto foi conduzido, durante dois anos, com algum apoio
financeiro do Center on Families e do Institute for Responsive
Education. Esse apoio revelou-se fundamental para a criagdo das
salas de pais, edigdo de boletins para as familias e pagamento de
transportes aos facilitadores externos e as equipas de investigac@o.
Ao longo dos dois anos, foi possivel juntar uma dezena de
investigadores (professores do ensino superior e professores das
escolas basicas) e apresentar uma dezena de comunicagdes sobre o
projecto em dois Semindrios Internacionais e em dois Semin4rios
Nacionais. Para além disso, as equipas publicaram vérios artigos em
revistas nacionais e norte-americanas. No final de 1995, ser4
publicado o relatério final, em edi¢ido norte-americana, estando
prevista uma edi¢do em lingua portuguesa.

Em conclusio, a criagdo de programas educativos adequados a
alunos e a familias de baixos rendimentos é um instrumento
fundamental de uma politica educativa preocupada com a igualdade
de oportunidades. As transformag¢des na estrutura da familia
provocaram a necessidade de a escola assumir fungdes de supléncia
da familia. Dada a sobrecarga da dimensio lectiva do curriculo, ndo
parece vidvel que a assung@o das fungdes de supléncia da familia
seja feita na componente lectiva. O seu cardcter heteroprogramatico
e obrigatdrio — isto &, imposto a todas as escolas pelo Ministério da
Educagdo — associa a dimensdo lectiva a uma rigidez pouco
propicia a responder as necessidades dos alunos. O caracter
autoprogramdtico, livre e facultativo da dimenséo de complemento
curricular torna as actividades de ocupacdo educativa,
operacionalizadas através dos clubes escolares, como as mais
propicias a assungdo pela escola das fun¢des de supléncia da familia.




Ramiro Marques

REFERENCIAS

Afonso, N. (1994). A reforma da administragdo escolar - a abordagem
politica em andlise organizacional. Lisboa. Instituto de Inovacido
Educacional.

Chubb, J. e Moe, T. (1990). Politics, markets and America's schools.
Washington DC. Brookings Institution.

Clune, W. (1994). The cost and management of program adequacy: an
emerging issue in educational policy and finance. Educational Policy,
vol. 8, 4,365-376.

Clune, W. (1994). The shift from equity to adequacy in school finance.
Educational Policy, vol. 8, 4, 376-396.

Davies, D., Marques, R. e Silva, P. (1993). Os professores e as Sfamilias:
colaboragdo possivel. Lisboa. Livros Horizonte.

Hanushek, E. (1994). A jaundiced view of adequacy in school finance
reform. Educational Policy, vol. 8, 4, 460-471.

Levin, H. (1994). Little things mean a lot. Educational Policy, vol. 8, 4,
396-404.

Macbeth, A. e Ravn, B. (1994). Expectations about parents in Education:
european perspectives. Glasgow University.

Marques, R. (1993). Schools, families and communities: a portuguese
experience. Comunicagdo ao Congresso da AERA, Atlanta, 16 de
Abril.

Marques, R. (1994). Escola cultural e livre escolha das escolas: igualdade e
diferenca na educagfo. III Congresso da AEPEC. Evora (a publicar
nas Actas do III Congresso da AEPEC)

Marques, R. (1995). As transformagdes na estrutura da familia - a resposta
da escola cultural. Revista ESES, n° 6.

Marques, R. (1995). Escola cultural e educagdo publica. Boletim da
AEPEC, n° 19, Janeiro/Marco.

Marques, R. (1995). Escolas Bdsicas Integradas. Boletim da AEPEC, n° 19,
Janeiro/Mar¢o.

Marques, R, (1995). Teorias da Aprendizagem - implicagdes para a sala de
aula. Revista ESES, n° 6.

Marques, R. (1995). Schools and families partnerships in four portuguese
schools. Boston. Relatério de investigagdo em fase de publicagdo
pelo Center on Families, Communities, Schools and Children's
Learning.

38

Programas educativos adequacdos

Martinez, R. _Marques, R. e Souta, L. (1994). Expectations about parents in
education in Portugal and Spain. In A. Macbeth e B. Ravn,

Expectations about parents in education: european perspectives.
Glasgow University.

Marques, R. (1995). Colaboragdo familia-escola em escolas portuguesas:

um est‘udo de caso. Inovagdo. Lisboa. Instituto de Inovacio
Educacional (em impressao).

Nazarth, M. ( 1994). Inquérito — situagdo actual da familia portuguesa.
Lisboa. Comissdo para o Ano Internacional da Familia.

Patricio, M. (1990). Escola cultural — horizonte decisivo da reforma
educativa. Lisboa: Texto Editora.

Slavin, R. _(1994). Statewide finance reform: ensuring educational adequacy
for high-poverty schools. Educational Policy, vol. 8, 4, 425-436.
Zigler, E. e Finn-Stevenson, M. (1994). Schools' role in the provision of

support services for children and families: a critical aspect of program
equity. Educational Policy, vol. 8, 4, 591-608.




2. Consciéncia metalinguistica: as compo-
nentes de regulacédo, fundamentacao €
jogo no processo de escrita

@ Lufs Filipe Barbeiro '
| Escola Superior de Educagéo de Leiria

Introducao
O objecto linguagem escapa-se-nos, geralmente, enquanto

falantes. Detentores das palavras sao considerados os escritores, 0s
poetas, os oradores... A estes & aos linguistas atrib.uirnos_uma relacdo
privilegiada com esse objecto. Ao criarem por meio da linguagem ou
a0 descreverem-na é a relagdo com a prépria linguagem que ganha
relevo e os leva a reencontré-la como objecto. ‘

Contudo, as qualidades que conduzem a criagdo por meio da
linguagem e a sua auto-referéncia ou descrig@o, encontramo-las a
germinar em tantas ocasides nas palavras dos falantes comuns.

Os sujeitos falantes, para além de a tomarem cOmo mstrurflen.to
de comunicagdo, possuem a capacidade de tomar a propria
linguagem como objecto. Nio se trata de uma cgpacldade
dificilmente conquistdvel: a linguagem estd af (esta aqui), oferece-
-se-nos como objecto, mesmo que geralmente entrelacada com a
finalidade comunicativa. )

Neste entrelacamento, com a sua significagdo, mas tambefn
com a sua materialidade, acompanha-nos desde muito csado. Nao
gspera sequer que entremos na escolaridade, para que manifestemos
comunicativamente algumas descobertas ou para que nos
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entretenhamos em jogos com esse objecto. Enquanto criangas, por
exemplo, descobrimos e assinalamos a maneira de falar diferente de
outras pessoas, designadamente estrangeiras, somos capazes de nos dar
conta e de efectuar incorrec¢des no nosso proprio discurso, «Crescemos»
diante dos nossos irméos mais novos corrigindo as suas realizagdes (cf.
Clark, 1978; Slobin, 1978; Bonnet e Tamine-Gardes, 1984).

De acordo com Bonnet e Tamine-Gardes (1984), que analisaram
as manifestacdes da crianga de tenra idade (dos 2 aos 6 anos) em
relacdo 2 prépria linguagem, podemos considerar trés estadios gerais
relativos ao conhecimento e a consciéncia da linguagem:

1. o primeiro (2 - 3 anos) é marcado pela consciéncia de falar e
pelo conhecimento do nome das coisas;

2. o segundo (3 anos - 4, 4 anos e 1/2) coloca em relevo a
consciéncia das suas inten¢Ges de locutor e o conhecimento do signo
como objecto;

3. o terceiro (4, 4 anos e 1/2 - 6 anos) caracteriza-se pela
consciéncia da sua identidade de locutor e pelo conhecimento das
duas faces do signo, das suas propriedades semanticas e formais (p.
125-37).

Na formulagdio de Bonnet e Tamine-Gardes (1984)
encontramos intimamente ligadas as duas vertentes do processo de
conceptualizagdo (cf. Piaget, 1974): a tomada de consciéncia da
accdo desempenhada pelo sujeito e, correspondentemente, a tomada
de conhecimento do objecto. Os pélos do sujeito e do objecto
encontram-se assim em estreita associagdo na descoberta da
linguagem. A consciéncia da actividade linguistica desempenhada
pelo sujeito (consciéncia de falar, das suas intengdes, da sua
identidade de locutor) corresponde, no outro pélo, a apreensdo pelo
conhecimento do préprio objecto linguagem (conhecimento dos
signos, das suas propriedades) (cf. Bonnet e Tamine-Gardes, 1984,
p. 125-6).

Nesta relacdo entre o sujeito e o objecto linguagem, introduz-
-se, ainda, desde muito cedo, uma dimensao especifica, a do jogo.
Somos seduzidos e entregamo-nos a rimas, lengalengas, adivinhas e
cantilenas, envolvendo também elas a descoberta da materialidade e
das possibilidades de significa¢@o da linguagem.
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Com a escolaridade procura sistematizar-se o conhecimento da
lingua. Isto ndo sucede apenas porque o Funcionamento da Lingua é
transformado em contetddo programético. As exigéncias colocadas
pela aprendizagem da leitura e escrita constituem desafios que o
sujeito tem de conquistar na sua relagdo com a linguagem. Por meio
da escrita, a linguagem ganha uma nova materialidade e serve novas
utilizagbes, o que vem alargar o leque de possibilidades para a
comunicacio e para o relacionamento com a linguagem.

Na comunicagio escrita, o sujeito descobre que, contrariamente
ao que acontece ao falar, quando escreve as suas palavras ndo tém
uma ac¢do imediata sobre o destinatdrio. O diferimento da
comunicacdo escrita dd-lhe a possibilidade de avaliar o que
escreveu, de proceder a correcgdes e reformulagoes, de efectuar
pausas para reflexdo e procura de orientagao para o que vai escrever,
de realizar interrupgdes, de explorar a prépria linguagem,
eventualmente colocando o resultado dessa exploragao no texto.
Estas operagdes e actividades ndo acontecerdao perante o leitor. B
esta uma diferenca marcante em relagdo a comunicagao oral, que
decorre imediatamente ao serem realizadas as palavras, em presenga
dos interlocutores.

As componentes de regulagdo, de reflexao fundamentadora da
accdo verbal e de entrega ao jogo de exploragdo das caracteristicas e
possibilidades da linguagem ndo sao exclusivas da expressdo escrita.
Contudo, estas componentes encontram no decurso do processo de
escrita um campo propicio para o sujeito construir a sua relacdo com

o objecto linguistico.

Nesta comunicagdo apresentam-se resultados relativos a
presenca das componentes de regulacao, de fundamentacio e de
jogo,no decurso do processo de constru¢ao de um texto em grupo.
Tratando-se de escrita em grupo, a interaccdo entre os sujeitos criou
condicdes para a verbalizacdo de operagdes que, na escrita
individual, nfo necessitariam de ser exteriorizadas. Por outro lado,
devido & necessidade de uma tomada de decisdo no d&mbito do grupo,
desencadeou a manifestacio da capacidade de tomar a linguagem
como objecto de reflexdo, a fim de fundamentar as propostas
apresentadas.
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A tarefa em que se baseou a constru¢do do texto consistiu no
relato ficcionado de uma visita efectuada por trés amigos (Jodo, Rui
e Lena) a cidade de Leiria, cidade de residéncia dos sujeitos
envolvidos na investigagcdo. Para a construcéo do relato foram
fornecidos apoios visuais que consistiam em postais ilustrados com
imagens da cidade.

A realizagdo da tarefa foi objecto de registo video, por forma a
permitir a transcri¢do da interaccdo verbal, com identificagcdo dos
locutores. Uma vez realizada a transcri¢do procedeu-se a anélise das
propostas que os sujeitos apresentaram para procederem a
construgdo do texto, bem como as razdes que invocaram para
defenderem ou afastarem as propostas apresentadas.

Procurou-se apreender um percurso de desenvolvimento nesta
presenca da consciéncia metalinguistica no processo de escrita, para
o que se consideraram grupos de diversos niveis de escolaridade:
segundo, quarto, sexto e oitavo anos de escolaridade.

Os resultados relativos as componentes de regulacio e
fundamentacao serdo aqui sumariamente descritos, uma vez que
foram analisados num estudo anterior (cf. Barbeiro, 1994).1 Os
resultados relativos a componente de jogo com base nas
caracteristicas e relacdes da linguagem constituem um
aprofundamento da reflexdo quanto a capacidade dos falantes ou
esc.ritores de tomar a linguagem como objecto, as finalidades que
guiam essa relagdo e quanto a presenca da consciéncia
metalinguistica no processo de escrita, nomeadamente na constru¢ao
do texto em interac¢ao.

Regulacao

A componente executiva do processo de escrita coloca em
a.cgﬁo as operagOes necessdrias para o aparecimento das expressdes
linguisticas. Se o processo estivesse completamente automatizado,
nao s§ria necessdria a actividade consciente para decidir qual a ac¢do
a realizar, qual a unidade linguistica a integrar, qual a configuragio
formal que determinada unidade deverd tomar na sua representacio
escrita. Contudo, o cendrio que se nos depara nio é de completa
automatizagdo. Se o fosse, especificados ou intuidos os factores
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intervenientes, como o cédigo linguistico, os objectivos da sua
utilizago, o tipo de texto, as caracteristicas do leitor ou leitores, etc.,
a formulacdo das unidades linguisticas decorreria da interacgdo
desses factores delimitados num momento anterior. A participagao
da actividade consciente realizar-se-ia para verificar a conformidade
do texto ao que foi programado, procedendo-se a eventuais
correcgdes decorrentes de falhas na execugao.

Em vez da total automatizacdo, o sujeito opera segundo um
percurso de formulagdes e de reformulagdes, é chamado a tomar
decisdes perante a existéncia de alternativas, eventualmente a alterar
o que foi anteriormente planificado e a seguir novos rumos.

A regulagdo, que visa assegurar a realizacdo do empre-
endimento, num determinado contexto, opera assim por duas vias,
que separamos nesta andlise:

a) por meio das operagdes que geram as expressdes linguisticas
susceptiveis de integrarem o texto (e que, numa outra vertente que
ndo estard aqui em foco, lhe atribuem uma configuragdo escrita )

b) e por meio das operagdes de correcgao.

Operagdes de formulagdo e reformulagdo das expressoes
linguisticas

A colocagdo em texto, pelo facto de ndo se encontrar
completamente automatizada, implica a procura da formulagdo que
o sujeito considere mais adequada para um determinado ponto
textual, o que pode ser feito pela consideragdo de alternativas.

O percurso de aprendizagem dificilmente poderia fazer-se,
quanto as expressdes linguisticas a integrar no texto, apenas no
sentido da progressiva automatizagdo de um modelo ou produto
textual. Na verdade, a utilizacfio da linguagem e também a escrita €
inovadora, o sujeito é colocado perante a necessidade de proceder a
novas formulagdes de linguagem.

No decurso da aprendizagem e da construgao textual o sujeito
pode aproximar-se do objectivo de encontrar expressoes linguisticas
adequadas 2 situagdo e aos objectivos, pela via da descoberta e
consideracdo de novas formulagoes susceptiveis de integrarem 0
texto, ou seja, pela via da reformulag@o. Esta procura ¢ facilitada
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pelo. dominio crescente dos aspectos mecénicos e convencionais da
escrita.

Se considerarmos o nimero de opera¢des de (re)formulacio
implicadas na construcdo dos textos, os resultados revelam uma
orientagdo crescente com a progressdo no nivel de escolaridade,
como se verifica no Quadro 1.

Quadro 1 - Operagdes de (re)formulagdo textual

Nivel Soma Min.
(Média) Max.

N2 420 10
(52,5) 104

N4 994 57
(124,2) 183

N6 1675 140
(209,4) 287

N8 2397 178
(299,6) 372

Esta orientagdo crescente subsiste mesmo que seja considerada
em relacdo com a dimensdo textual. O aumento do nimero de
operacgdes vai para além do que seria de esperar pela manutencgédo da
relagdo com a dimenséo textual, no segundo ano de escolaridade.

Em relacdo a natureza das operacdes, verifica-se uma alteracao
qualitativa na ordem de ocorréncia das operagdes. Enquanto no
segundo ano de escolaridade, a posi¢do preponderante é ocupada
pela adicdo, nos outros niveis € a substituicdo que é predominante,
invertendo-se as posices e ocupando a adicdo o lugar secundério,
como se verifica no Quadro 2.
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Quadro 2 - Categorias de operagdes de (re)formulagdo textua

Nivel Operacdes
Adicdo Supressao Subst. Desl.
Soma % Soma % Soma % Soma %
(Média) (Média) (Média) (Média)
N2 216 535 39 79 151 365 14 2,7
(27) 4.,9) . (189) (1,8)
N4 422 438 72 72 419 465 21 2.4
(52,8) (9) (59,9) (2,6)
N6 688 4 148 gg 801 47 38 22
(86) (18,5) (100,1) (4,8)
N8 868 356 222 g3 1269 535 38 1,6
(108,5) (27,8) (158,6) (4,8)

A relacdo entre estas duas operagdes no decurso da
aprendizagem revela-se por meio de outros indicadores. Assim, por
exemplo, se considerarmos as palavras do texto escrito, verificamos
que no segundo ano de escolaridade uma grande proporgdo (cerca de
72%) é gerada em operagdes de adi¢do, contudo essa proporgdo vai
diminuindo e no oitavo ano de escolaridade, em média, mais de
metade das palavras do texto (cerca de 52%, nos resultados obtidos)
resultam de operagdes de substituigdo, ou seja, ndao se manteve a
formulagio considerada num momento anterior. Houve uma decisdo
que incidiu sobre a linguagem e que determinou o afastamento de
uma ou de vdrias formulag¢des, consagrando outra.

Se na operacdo de adi¢do considerarmos ainda as propostas de
base, ou seja, propostas de nivel frasico que, no desenrolar da tarefa,
constituem a base para as sucessivas reformulagdes, verificamos
que, mesmo no segundo ano de escolaridade, apenas 43% das
palavras do texto surgiram nessas primeiras formulagdes. A
proporgdo vai decrescendo até atingir nos resultados do oitavo ano o
valor de 15%.
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Estes resultados colocam em relevo a dimensdo de
reformulagdo e a necessidade que acompanha essa dimensdo de o
sujeito decidir em relago as expressdes linguisticas que figurardo no
texto.

Operagoes de correcgéo

As operagdes de correccdo visam restituir a conformidade do
texto j escrito com as normas e convengdes aplicaveis.

O desenvolvimento linguistico que segue o seu curso, o maior
dominio das normas e convengdes da escrita, algumas delas objecto
de estudo explicito na escola, 0 maior contacto com 0s materiais
escritos e o acumular de experiéncia na realizacio de tarefas de
escrita conduzem a previsdo de uma diminui¢io da necessidade de
intervengdo das operacgdes de correc¢do com a progressio na
escolaridade.

Uma evolugdo decrescente encontra-se nos resultados
apresentados no Quadro 3:

Quadro 3 - Operagées de correccdo

Nivel Soma Min.
(Média) Maix.

N2 165 5
(20,6) 43

N4 143 10
(17,9) 28

N6 110 7
(13,8) 33

N8 82 6
(10,2) 16

Apesar desta orientagdo decrescente, as diferencas entre os
valores absolutos ou as respectivas médias ndo sdo consideradas
estatisticamente significativas.
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Para que isso acontega, € necessario tomar em consideragdo um
outro factor: a dimensdo textual. De facto, verifica-se igualmente
nos resultados um aumento da dimensdo textual, o que se traduz no
contacto com novas palavras e construgdes, susceptiveis de
apresentarem aos sujeitos dificuldades adicionais. Se tomarm?s em
considerago a relagdo entre as operagdes de correcgdo € 0 ntmero
de palavras do texto escrito, verificamos que a orientagdo
decrescente ndo s6 se mantém, mas que se aprofunda, conforme se
apresenta no Gréfico 1, levando ao aparecimento de contrastes

significativos.

’4 1 1 1

N2 N4 N6 N8

Gréfico 1 - Média e desvio padréo (1/2 linha vertical) da
ratio de operagbes de correc¢do face a dimensdo textual

A transi¢io mais acentuada € a que se verifica entre o segundo
e o quarto anos de escolaridade. O curso da evolug@o descendente
prossegue depois de uma forma menos pronunciada.
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O dominio sobre que incidem estas operagdes de correcgdo €
predominantemente o dominio ortografico. Para além deste, sofre
uma redugdo substancial o dominio relativo a caligrafia.

A evolucdo das operacdes de correcgdo indica uma diminui¢do
dos problemas mecénicos e convencionais que € necessario resolver
no decurso do processo de escrita.

Esta diminui¢do cria as condi¢des para o aumento da
produtividade na realizacdo da tarefa e na entrega a outras
componentes do processo, com o consequente reforco da sua
presenca. Entre essas componentes adquirem relevo a consideragdo
de alternativas, j4 analisada, e a reflexdo fundamentadora da decisdo
relativamente as alternativas consideradas.

Fundamentacao

Para proceder as operagdes de correcgdo ou a tomada de
decisdo entre alternativas, o sujeito necessita de mobilizar os
conhecimentos que possui acerca da linguagem e do seu
funcionamento. Desenrolando-se o processo de escrita em grupo, o
sujeito tem ainda em miiltiplas ocasides a necessidade de explicitar
esse conhecimento e o seu entendimento dessas relagdes, a fim de
obter a concordancia dos outros elementos do grupo para as
propostas que apresenta. Da capacidade de fundamentagdo das
propostas ou operagdes podera depender a sua integracdo textual.

Perante a complexificacdo do processo, com o nimero
crescente de alternativas consideradas na construgdo textual, deverdo
igualmente emergir os argumentos de fundamentacdo que sustentam
essas alternativas. Os resultados confirmam uma orientagao
crescente, como se verifica no Quadro 4.

A evolugdo crescente da presenca dos argumentos de
fundamentagdo metalinguistica no processo de escrita ultrapassa os
valores que seriam de esperar pela manuteng¢do da relagdo com a
dimensao textual.

A fundamentagdo acompanha as diversas categorias de
operacdes e as diversas actividades. Encontramo-la a justificar a
necessidade de se proceder a operagdes de correc¢do, a fundar a
opcdo por determinada estrutura, por uma alternativa de

49




Luis Filipe Barbeiro

configuracdo formal ou por uma expressdo linguistica. Mesmo as
actividades a desenvolver em determinado momento para a
execucio da tarefa sdo susceptiveis de decisg@o e de fundamentagﬁo e
contribuem pelos resultados a que conduzem para a existéncia no
final de um determinado objecto linguistico.

Quadro 4 - Argumentos de fundamentagdo metalinguistica

Nivel Soma Min.
(Média) Max.

N2 290 2
(36,2) T

N4 511 27
(63,9) 98

N6 860 47
(107,5) 186

N8 1301 94
(162,6) 219

Os argumentos de fundamentagdo podem apresentar diversos
niveis de complexidade. Podem consistir na valorizagdo das
propostas, segundo determinado valor modal ou segundo a
apreciagdo quanto a critérios de correcgéo ou de adequagﬁo.lPodem
consistir na invocacdo ou explicitacdo de principios normativos ou
orientadores relativos 2 representacdo escrita das unidades, as
propriedades de textualidade que deverd apresentar o produto
escrito, A execucdo da tarefa. A explicitagdo pode percorrer os
diversos niveis; a escolaridade, nomeadamente o ensino-aprendiza-
gem da lingua materna, devera permitir ao aluno o acesso a niveis de
maior complexidade na tomada de decisdo e respectiva
fundamentagao.

A componente de fundamentagdo aprofunda a relagdo do
sujeito com a linguagem. Pela mobilizag@o dessa componente abre-
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-se a possibilidade de uma acgfo consciente e estratégica. O sujeito
empenha-se naquilo que escreve, optando por determinadas vias que
considera mais adequadas, ou as tnicas possiveis em determinado
contexto, em detrimento de outras. A escrita, pela auséncia fisica do
destinatdrio no processo de constru¢do do texto e pelo diferimento
temporal da comunicagdo, cria a possibilidade de a relacdo se
processar primeiramente entre o sujeito e a linguagem, para depois
esta mediar a relagdo com o leitor.

Encontramo-nos, pela activagdo da consciéncia metalinguistica
e pela ac¢do fundamentada que ela permite, no nivel operacional

caracterizado pela intencionalidade e pela criatividade (vide Titone,
1988).

Jogo

A relagdo entre o sujeito e a linguagem pode estender-se a
dimensdo do jogo. Esta dimensido ndo é complementar das
componentes anteriormente referidas (regulacdo e fundamentag@o),
as suas ocorréncias ndo vém adicionar-se a ocorréncia daquelas, pois
pode integra-las. Por exemplo, a proposta de uma expressio
linguistica pode conter em si elementos do jogo como a fantasia, a
liberdade, o inesperado.

Face a utilizagdo que a metédfora do jogo tem tido nas teorias
linguisticas e no dominio da filosofia da linguagem, impde-se um
esclarecimento. As manifestagoes da dimensdo de jogo ndo sdo aqui
perspectivadas como a observancia das regras do sistema linguistico,
em que cada unidade adquire o seu valor, por contraste com as
outras unidades, tal como no jogo de xadrez (cf. Saussure, 1977),
nem como a utilizagdo da linguagem no quadro de determinada
actividade, como dar instru¢des, formular propostas, etc., etc., em
que os jogadores-utilizadores da linguagem participam (cf.
Wittgenstein, 1987). Nestes casos o jogo integra a linguagem e a sua
utilizag@o, entrelagando-se com ela.

A dimensio do jogo que aqui é relevante consiste na utilizagdo
pelos sujeitos das unidades linguisticas, das suas caracteristicas e das
relagdes em que sdo intervenientes com vista a atingir objectivos
como a frui¢do, o divertimento. Para atingir estes objectivos, 0 jogo
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est4 impregnado de uma forga libertadora, criativa, autondémica,
mesmo transgressora, que sO se consegue por relggﬁg com o outro
pélo essencial do jogo, as regras, a ordenagéo, a delimitagao. B
No ambito do processo de escrita que esteve em .ar.lahse,
encontra-se. presente esta dimensdo da relagéo eqtre o sujeito e a
linguagem, em todos os niveis de escolaridade considerados.

Quadro 5 - Frequéncia de manifestagées de jogo

Nivel Soma Min.

(Média) Maéx.
sy o
AP Y
N my s
N s

A anélise quantitativa revela uma evolugao cr.e.scerilte, que, no
entanto, ndo é considerada estatisticamente significativa, na sua
globalidade, excepto para o contraste especifico entre o segundo € 0
oitavo anos de escolaridade. )

A andlise qualitativa coloca-nos perante. as relacdes da
linguagem em que se funda o jogo. Na ta_refa realizada, surgem em
evidéncia trés dominios de ancoragem do jogo:

— as propriedades das unidades linguisticas;

— a integracdo textual das unidades;

— a representagdo escrita. .

Para além destes trés dominios relativos a linguagem, o0 jogo
pode relacionar-se com a prépria execugdo da tarefa.
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Jogo baseado nas propriedades das unidades linguisticas — Para
compreendermos o mecanismo em que se baseia o jogo no domfnio
das propriedades formais e semanticas das unidades linguisticas,
fundamentalmente unidades lexicais, podemos efectuar a seguinte
comparagao: as unidades sdo como caixas, podem ser tomadas apenas
enquanto tal para efectuar uma construcdo, mas no interior contém a
possibilidade de estabelecer novas relagdes — um palhaco pronto a
saltar para nos surpreender. De repente, surge o jogo: abre-se a tampa e
saltam inesperadas novas relagdes. Estas podem advir das propriedades
formais e semanticas das unidades em si ou das relagdes que
estabelecem com outras unidades do sistema linguistico. Nio estd em
causa a integracio textual, o fundamento do jogo ndo se encontra nas
relagdes existentes dentro do texto. Mesmo quando as unidades surgem
ligadas ao texto, hd uma dimensdo que se apoia na subsisténcia de
determinadas propriedades das unidades para 14 do texto.

No dominio fonol6gico as unidades sdo detentoras de uma
determinada forma. Apesar da variabilidade, a elasticidade desta ndo
¢ ilimitada. Quando intervém o jogo, encontramos como um dos
seus mecanismos a deformagdo do significante. Esta verifica-se em
relag@o a prontincia de palavras do texto escrito. N3o est4 em causa a
comunicagdo com o destinatdrio e nem sequer com os colegas do
grupo, que ja conhecem a palavra em causa. Por conseguinte, o
sujeito pode entregar-se a este jogo de deformacao intencional
enquanto a mao efectua os movimentos de redigir ou ao proceder a
leitura. Entre as deformagdes que ocorreram encontramos: a
realizagdo de «zemzagem» por «paisagemy, «enformagdes» por
«informag¢des», «lumilosa» por «luminosa», «bandeicha» por
«bandeira», «tricho» por «trecho», «espontancia» por «espontineax,
«gruto» por «grito», etc. Repare-se que ndo se trata aqui, como
acontece noutros casos, de «incorrec¢des» de prontincia ou de
aproximagdes ao modelo ortografico como orientagio para a escrita.

A alteragdo efectuada pode ir ao encontro de formas
fantasiosas, inexistentes, que a primeira fez surgir, de prontncias
caracteristicas de determinadas zonas geograficas ou estratos
socioculturais ou ainda de outras palavras existentes na lingua
integradas num percurso de exploracio formal, que culmina na
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realizacdo de um termo a partir de outro proximo quanto a forma.
Esta transformacdo pode ser documentado pela passagem de
«sugestdo» a «suja...», em que o completamento do segundo termo
néo chegou a ser realizado, encontrando no percurso um termo cogn
o qual estabelece relagdo, tal como acontege com a passagem de
«fotografias» a «futura...». As transformagdes completas ocorrem
por exemplo entre «Lena» e «Sena», entre <<foguete» e «foglo».
Tenha-se em conta que o jogo ndo resulta da integragao textual
destas unidades, pois verdadeiramente, quando surge, O segundo
termo nio é considerado para integrar o texto, trata-se de puro ]E)g-O.

Um caso préximo dos referidos, ainda na vertente fqnologlca,
consiste na leitura de uma palavra segundo uma ortograﬁa. mgorrecta,
para evidenciar exactamente que se trata de uma ortografia 1fregu1ar
que necessita de correcgdo. Assim, encontramos «res» por «trés» para
evidenciar a falta de acento circunflexo, «calendari(a)» por «calen-
dério», «sentardo-se» por «sentaram-se», «aviﬁol» ppr «haviam», eftc. .

A polissemia e as relagdes de homonimia e,de homofoma
constituem uma fonte frequente de jogo, que também se mar~11festa
na interacgdo entre os sujeitos. Assim, encont.ramos a ex.plorac;ao dos
valores semanticos das formas «caixa»/«Caixa», «partir», «ponto»,
«correr», «plantay, «no»/«nu».

Jogo baseado na integragdo t.ex.tual das unic‘iades — A
integragdo das unidades no texto .constltu} nova (.)portunlqade/ pa}radz
jogo. Na constru¢@o do texto em interacgao coexistem dois niveis
discurso diferenciados: o que se processa entre 0s sujeitos
interlocutores € o que surge na folha de papel: O discurso entre 08
interlocutores faz parte das condi¢des de enunciagdo do texto escr1~to
que se constroi. Contudo, as exigéncias de um e.de outro szo
diferentes quanto as unidades que neles podgm ser mtegradcalls. S
relacées entre a enunciagdo e (esse) fznunczado sao goloca as ao
servico do jogo pela passagem intenc10na.l dastrontelras fentre 0s
dois mundos. Assim encontramos casos de invasio que consistem na
passagem (simulada) dos nomes dos sujeltos—efcntores para o te.xto
(S1: Rui Pedro | S2: ndo ponhas Pedro / eu é que sou Pedro); na
recusa de propostas com base no argumento de uma personagem ter
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© mesmo nome que o autor (Ex: Claro, tu és Jodo/ ndo queres que te
deitem pra dentro do rio); na repeticio na enunciagio que € tomada
como devendo ter correspondéncia no texto ( S1: depois foram ao
Turismo | [...] S2: depois foram ao Turismo | S1: outra vez? | S3:
depois foram ao Turismo / j4 escrevi trés vezes | S2: ah! coitado! ).

As exigéneias quanto 2 integragdo textual por parte do texto
que estd a ser construido ndo se manifestam apenas pela recusa de
unidades que se encontram ligadas 2 enuncia¢do, mas que sio
rejeitadas pela coeréncia e coesdo internas do texto. O Jogo fundado
na integracdo textual e nas suas consequéncias para a coeréncia e
coesao pode ter outras fontes. A repeticdo, anteriormente ligada a
enunciagdo, pode ser tomada no préprio texto como mecanismo de
jogo verbal, que evidencia as unidades repetidas. Esta evidencia¢do
€ ainda mais marcante quando se verifica que, normalmente, no tipo
de texto em causa, que consistia no relato de uma visita, a repetigdo
¢ encarada pelos sujeitos como um factor desfavoravel i nova
integragdo da palavra ou expressdo em causa.

O jogo da repeticdo pode ainda realizar-se entre os sujeitos, na
enunciagdo, dizendo cada um por sua vez, com intuitos lddicos, uma
expressdo integrada no texto.

A utilizagdo de formas inventadas constitui um outro
mecanismo de jogo ligado & integracdo textual. Encontramos, por
exemplo, formas como «supsdo», «pefram». O cardcter de formas
inventadas € deixado claro na prépria interacgdo entre os sujeitos, ja
que elas se revelam vazias de significado, quando os colegas
perguntam ao autor «o que € isso?». Préximo do jogo de estranheza
face ao sistema linguistico permitido pelas formas inventadas
encontra-se 0 jogo com base na integracio de termos estrangeiros.
Neste caso, o termo ndo se encontra semanticamente vazio, uma vez
que recebe significado na lingua a que pertence, o que torna mais
vidvel a sua integracdo textual, ou seja, a construgdo de uma ponte
que permita a sua presenca no texto, anulando a ruptura que
inicialmente se instaurou e de que viveu o jogo.

De modo semelhante, a ruptura pode verificar-se em relacdo a
integracdo textual de determinado nivel de linguagem (para uma
tasca!/ eh!/ pd!/ parece que somos uns labregos/ padl).
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A ruptura com o significado na integragdo textual pode incidir
sobre determinados valores semdnticos de palavras existentes, sem
que se encontrem marcadas pelo cardcter estranho face ao sistema
lingufstico ou a determinado registo. Os valores evidenciados no
jogo colocariam em causa a sua integragdo (por exemplo, a carga
semantica de nuas, consistindo em «sem vestudrio», que nao
encontraria aplicag@o exacta em relag@o as drvores).

O universo de referéncia tomado para o texto condiciona as
propostas de estados de coisas a integrar. O mecanismo do jogo
consiste em romper com os limites tragados para esse universo.

Face as manifestacdes referidas, verifica-se que no dominio da
integracdo textual, o jogo comega por instaurar uma ruptura com
uma ordem pré-existente. O jogo vive entdo da ndo conformidade
com essa ordem que afastaria a integragdo. Contudo, é possivel
proceder  recuperacdo da integragdo textual, através do alargamento
das fronteiras.

O jogo inicial vive do confronto, a sua continuag@o consiste
num outro jogo que instaura uma nova ordem. Assim, nuas pode ser
referente a drvores ( (viram muitas drvores/ claro/ nuas/ ndo ‘tao
vestidas ),2 tomar um ‘drink’ pode ser preferido a tomar um copo, a
repeticio pode adquirir um valor especifico, regionalismos e
populismos podem ser integrados na fala de determinados
personagens, os participantes na enunciagdo podem tornar-se
participantes na visita, os dragdes podem voltar ao castelo, se se
abrir a porta da imaginag@o para a integragdo textual.

Jogo baseado na representagdo escrita das unidades — A
representagdo escrita fornece a linguagem um novo suporte material,
diferente do da fala. Também esse suporte material e as relagdes
especificas que faz surgir servem de base ao jogo. Na configuragao
formal que a linguagem assume na representacdo escrita as relagdes
conquistam uma nova dimensdo: a espacial. A linguagem, na sua
face material, passa a ser formas, tamanhos, orientagdo no espago,
proximidade ou afastamento. Estes novos parametros e a sua
capacidade de sustentar relagdes podem passar a ser igualmente 0s
da manifestagdo do jogo.
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O préprio sistema de escrita incorporou algumas das relagdes
especificas deste suporte material, como sejam a diferenciagdo entre
maidsculas e mindsculas ou a ocupacdo espacial, por meio da
mudanga de linha a separar os pardgrafos ou do avanco da primeira
linha do pardgrafo. A repeti¢do de determinados elementos, por
exemplo, pontos de exclamacgdo ou grafemas, também se pode
considerar como estando integrada no sistema de representacdo
escrita, sendo associada a casos particulares de entoacdo relativos a
altura e a duracdo que se pretende representar.

As relacdes que estiveram na base desta incorporagio, relacdes
de diferenciagdo, de estruturag@o, de hierarquizagdo, continuam a
manifestar-se no jogo. O estabelecimento de relagdes com objectivos
lidicos, seguindo a orientacdo tracada por essas relagdes, pode
recorrer as formas (o a aqui é arredondado para dar um efeito de
exclamagdo), ao tamanho (tu ndo mereces letra maior), a disposi¢cdo
na pagina (olha aqui/ por acaso até foi giro/ quando eu fui a
escrever a segunda vez fonte luminosa ficou aqui em baixo), a
quantidade de elementos (ponto de exclamacdo/ dois [...] / e um/
trés [...] entdo parece que ficam muito admirados/ chica!/ pa levar
dois pontos de exclamacdo).

Noutros casos, contudo, o sujeito pode instaurar o jogo
entrando em ruptura o préprio sistema. Por exemplo, o emprego de
letra inicial maitdscula ou mindscula pode ficar a dever-se a
valorizagdo ou desvalorizagio do referente feita pelo préprio sujeito
(vai tudo com letra miniiscula [Leiria]), contrariando as regras
estabelecidas.

Quanto ao peso relativo de cada um dos dominios, verifica-se
que ele ndo é idéntico e que surgem contrastes quando confrontados
os diversos niveis de escolaridade, de acordo com os resultados
obtidos e apresentados no Quadro 6.

No segundo ano de escolaridade as manifestagdes
preponderantes do jogo repartem-se pelos dominios relativos as
propriedades das unidades e a integragdo textual. A via de progressdo
verifica-se sobretudo em relag@o a integragdo textual, que passa a
ocupar o lugar predominante nos restantes niveis de escolaridade.
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Quadro 6 - Dominios sobre que incide o jogo

Nivel Dominios
Unidades Integr. text. Rep. escrita Tarefa
Soma % Soma % Soma % Soma %

(Média) (Média) (Média) (Média)

N2 19 518 16 359 4 6,7 2 7,1
(2,4) 2) (0,5) 0,25)

N4 15 19 36 691 9 10,1 1 1.8
(1,9) 4,5) (1,1) 0,1)

Ne 15 149 82 g4 1 o7 3 21
(1,9) (10,25) 0,1) 0,4)

N8 14 100 98 786 5 106 O —
(1,75) (12,1) (0,6) (0)

O dominio relativo as propriedades das unidades detém no
segundo ano de escolaridade um peso proporcional acentuado. Para
esse peso contribuem de forma decisiva a exploragdo da vertente
sonora das formas linguisticas, através do mecanismo ja referido de
deformacio do significante, e a descoberta da relagdo com o sistema
de escrita, através da evidenciag@o pela proniincia das consequéncias
de ortografias incorrectas.

A exploragdo da vertente sonora ndo é abandonada nos niveis
de escolaridade seguintes. Continua a aflorar no jogo, com base na
similitude formal entre as unidades. Tornam-se mais escassas as
meras deformacdes de palavras, dirifamos, sem rumo certo. A
exploracdo da plasticidade sonora da linguagem passa a ser
orientada pelo encontro com novas palavras (cf. os exemplos ja
indicados de suja... para sugestdo, de futura... para fotografias, ou
ainda de puri...ficagdo a partir de por i(sso), de pescar a partir de
petiscar, de lixo a partir de Lis, ou as trocas com intuitos Itidicos de
célebre por célula), pela construgido de rimas, que também consiste
num encontro com outras palavras tendo por base a similitude
formal, pela reproducdo de variantes marcadas segundo variaveis
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regionais ou sociais (por exemplo, a realiza¢do na fala, que ndo na
escrita, de inté por até, ou de d ‘pois por depois).

A manifestagdo da componente semintica estd ja presente no
segundo ano de escolaridade (por ex., pela oposigdo
«caixa»/«Caixa» Geral de Depdsitos). As possibilidades criadas pela
polissemia, homonimia e homofonia continuam a servir de base ao
jogo ao longo dos outros anos de escolaridade.

A integragdo textual constitui o dominio que apresenta um
aprofundamento maior com a progressdo no nivel de escolaridade. O
jogo revela-se neste dominio através de mecanismos ligados a
coesdo textual, como a repetigdo, a relagdo com o c6digo, pela
utilizagdo de termos inventados e estrangeiros, bem como de termos
ligados a determinados sociolectos, a relagdo com a situagio de
enunciacdo — mas € em relacdo a coeréncia que se verifica um
refor¢o maior do nimero de ocorréncias.

O jogo que tem por base a propriedade da coeréncia textual
comega por afirmar a ruptura com o «mundo normal» tal como o
conhecemos, ou com o universo que vem sendo delineado pela
por¢do de texto j4 escrita.

O recurso ao inesperado, quer em relagdo a coeréncia textual
que se desenha pelo texto ja escrito e pela referéncia a um mundo
considerado normal, quer em relagdo ao horizonte de expectativas
criado pelo tipo de texto, constitui o mecanismo de jogo com
maiores reflexos no texto que se encontra a ser construido.

Quando essas propostas sdo reveladas como «incoerentes»
surge o jogo, que explora a ruptura existente. Contudo, € no jogo,
que comegou por evidenciar a ruptura, que pode residir a
possibilidade de serem integradas. O jogo pode estender-se a todo o
texto e, nesse caso, desaparece a incoeréncia, o universo de
referéncia € alargado por forma a poder incorporar a proposta.

Efectivamente, as propostas fantasiosas e inesperadas nem
sempre sdo de imediato e definitivamente afastadas. Inicia-se, por
vezes, na sua sequéncia, um movimento de recuperagdo pelo préprio
sujeito que as apresentou ou pelos colegas, o qual pode conduzir a sua
integracdo tal como foram enunciadas ou em resultado de um percurso
de reformulag@o, em que, contudo, permanece o seu contributo.
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A orientagdo crescente encontrada nio significa que no nivel de
escolaridade mais baixo ndo surjam propostas fantasiosas. O que se
verifica é que elas nio sdo, em muitos casos, marcadas como
dotadas de «anormalidade», oriundas da actividade de jogo,
propostas que necessitam de ser recuperadas quanto a coeréncia
(com um universo de referéncia diferente do «normal») para serem
integradas no texto.

A ruptura em relagdo a coeréncia ocupa o lugar preponderante
nesta evolugdo crescente do jogo com base na integragdo textual,
designadamente para além do nivel correspondente ao segundo ano
de escolaridade. Esta evolugdo funda a seguinte possibilidade: o
jogo passa a proporcionar o acesso a fantasia, ao maravilhoso,
quando o nosso mundo passa a conformar-se a0 mundo normal.

Em relac@o a representagdo escrita, verifica-se que constitui o
dominio com menor incidéncia de jogo. Deve ter-se em conta para a
compreensdo destes resultados que a fase do processo de escrita que
se encontra a ser objecto de andlise visava a preparagdo da versdo
final do texto, mas ndo integrava a preparagdo formal para ser
objecto de divulgagdo para além do investigador. Deste modo, quer
em relagdo as operagdes e respectiva fundamentagdo, quer em
relagcdo ao jogo, o dominio da configuracdo formal nio esteve em
foco, ndo encontrou na execuc¢do da tarefa a necessidade de
resolugdo de problemas com que se defrontaria se estivesse em
causa uma divulga¢do mais alargada e a inser¢do num projecto
comunicativo com exigéncias ou indica¢des especificas
relativamente 4 configuragio formal.3 De qualquer modo, as
alternativas consideradas e as manifestacoes de jogo comprovam a
capacidade de os sujeitos nos diversos niveis de escolaridade se
debrugarem sobre as rela¢des formais em causa com vista a
adequacdo comunicativa ou a fruicdo lidica.

As manifestacdes de jogo consideradas, que poderiam correr o
risco de serem tomadas como marginais e irrelevantes, sdo
reveladoras do estabelecimento da relag@o entre o sujeito e a
linguagem, da consciéncia que ele possui das suas unidades e
caracteristicas, da sua capacidade de a tomar como objecto e de a
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explorar criativamente. No ensino-aprendizagem esta via de
relacionamento pode ser aproveitada.

Em primeiro lugar é o préprio relacionamento com esse objecto
que pode ser alvo de investimento no processo de ensino-aprendiza-
gem. O jogo constitui um instrumento que permite a conquista de
vias de relacionamento com a linguagem.

No dominio das propriedades das unidades o jogo coloca em
relevo determinadas caracteristicas da linguagem. Essa relevancia
pode ser utilizada no estudo do funcionamento da lingua. Criada a
relacdo trazida pelo jogo, a consciéncia pode ser cimentada e
aprofundada pelo conhecimento reflectido procurado no ensino-
-aprendizagem. Por outro lado, o jogo apresenta em si a ligagdo
entre o conhecimento e a capacidade de tomar decisdes estratégicas
na utilizagdo da lingua, ligacdo que constitui um dos objectivos
colocados no ensino-aprendizagem. Por sua vez, a relacdo com a
linguagem e o préprio jogo saem potenciados pela aquisi¢do de
novos conhecimentos relativos a linguagem, pois estes podem ser
utilizados no jogo e aprofundar a relac@o pessoal. Esta surge
reforcada pela interacgdo entre o conhecimento, a reflexdo acerca da
lingua e a sua utilizagdo concreta, que no jogo € feita com vista a
fruicéo.

Note-se que a entrega ao jogo com base nas propriedades das
unidades, ndo estando subordinada a integragdo textual, mas
surgindo para além dela, vive precisamente da fruicdo que a relagdo
pessoal com a linguagem permite.

No dominio da integrag¢do textual, o jogo faculta a
possibilidade de dar relevo a algumas unidades do texto. Desse
modo, permite actuar estrategicamente por meio da linguagem.

O relevo de aqui se fala consiste na maior capacidade de
estabelecer relagdes: tal como na representagdo do relevo fisico
encontramos um adensamento das linhas de nivel para assinalar uma
elevacdo, assim o jogo que incide sobre determinadas unidades
linguisticas traz novas camadas de relagoes.

O escritor constitui o primeiro leitor do texto.* E com base na
subdivisdo entre os papéis de escritor e de leitor que ele actua
estrategicamente: detém o poder sobre a integragdo textual mas deve
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também antecipar o reconhecimento, a reconstrucdo das relacdes que
ele quer que os outros leitores efectuem.

Por outro lado, o jogo que incide no dominio da integragao
textual permite construir, dar corpo a outros universos com base em
relacdes de coeréncia préprias.

O ensino-aprendizagem da lingua nio visa apenas dotar o aluno
de conhecimentos que lhe permitam efectuar a descri¢do do sistema
linguistico. Outros sistemas e respectivas fun¢des sdo estudados na
escola. Na maior parte dos casos, pretende-se, em grande medida,
constituir estratos sedimentados de conhecimentos sobre os quais
poderd assentar um dia a ac¢@o.

Numa visdo porventura demasiado redutora, pois nido tem em
conta a compreensdo de que queremos ser detentores e a
participagdo que pode significar o nosso quotidiano, poder-se-ia
dizer: uma vez engenheiros, médicos, bi6logos, poderemos chegar a
aplicacdo. No caso da linguagem, € ji no quotidiano que nos
defrontamos com a sua aplicagdo. Todos somos falantes e, além de
influenciar os modos de o ser, a escola abre-nos a possibilidade de
sermos leitores e escritores. Na utilizacdo da linguagem, os limites
sdo as relagdes que ela permite estabelecer. O jogo, ao tomar a
prépria linguagem como objecto, constitui um meio para moldar
essas relagdes. Integrado no ensino-aprendizagem ele visa dotar
todos os alunos da capacidade de as activar.

Pretende-se ainda que o aluno, enquanto leitor e enquanto
escritor, consiga, por um lado, verificar a conformidade com o
universo de referéncia e, por outro, que seja capaz de recriar, de
aceder a novos universos, auténomos em relacdo aos anteriores.
Quando instaura uma ruptura com o universo tragado, o jogo afirma
o préprio mundo textual, as suas exigéncias, que levariam a uma
recusa de integracdo e a fundamentariam. Quando, no momento
seguinte, o jogo alarga as fronteiras de coeréncia que lhe eram
anteriores, encontra-se ao servigo da criatividade, da capacidade de
modelar novas relagdes. No dominio do ensino-aprendizagem, estes
dois vectores face a coeréncia tornam-se pertinentes para o aluno
poder utilizar as potencialidades da representagdo facultada pela
linguagem.
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No dominio da representagdo escrita, o jogo revela as
possibilidades que a dimensdo espacial pode trazer & construcio de
relagbes por meio da linguagem. O suporte escrito constitui um dos
meios mais poderosos para comunicar por meio da linguagem. Ao
participar em projectos de comunicago que o utilizam os alunos sdo
chamados a tomar decisdes relativas & configuragio formal que
revela os seus textos. Se o alcance dessa configuragio tende a ser em
algumas ocasides desvalorizado, a escola também proporciona
espagos comunicativos para a sua valorizagdo. A desvalorizacio
advém da existéncia, para determinados escritos, de um tnico desti-
natdrio, o professor. da procura que em relagdo a eles faz, predomi-
nantemente, de elementos do contetido e da tomada em consideragio
que tem de efectuar de factores como o tempo disponivel.

A valorizagdo surge fundamentalmente quando a pressdo
desses factores ndo € tdo constrangedora e quando os destinatarios se
alargam para além do professor e alcangam os colegas de turma,
toda a escola e o préprio meio envolvente. Neste caso, a prépria
configuragéo formal €, em muito maior grau, alvo de ponderagio, de
discuss@o, de procura de solugdes para os problemas que passaram a
apresentar-se neste dominio. E ele que determina como a linguagem
vai apresentar-se aos olhos do leitor. O jogo podera ter revelado as
formas possiveis e poderd estar presente pelas escolhas feitas com
vista a dar relevo a determinadas relacgdes.

No estudo efectuado a tarefa fazia apelo a execu¢iio manuscrita
e, como se referiu, ndo integrava preparagdo formal do texto para
uma divulgagdo alargada. Mesmo assim, a componente de
configuracdo formal ndo se encontra afastada do processo e, para
além das operagdes, surgiram manifestagdes de jogo com base nela.

Actualmente, a utilizagdo dos computadores ndo s facilita o
processo de escrita, como alarga o leque de possibilidades ao dispor
do sujeito no dominio formal, através da variedade de tipos de letra,
de formatos, de tamanhos dos caracteres, de solugdes quanto ao
espagamento, ao alinhamento, a disposi¢do na pédgina, etc. A
participagdo em projectos comunicativos que nio se esgotem no
professor, como frequentemente sucede na Area-Escola, constitui,
no ensino-aprendizagem, uma oportunidade para a participagio na
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vida da escola e da comunidade e para a descoberta da expressao e
colocacio em relevo de relagdes por meio da configuragéo formal.

Conclusao

Os resultados apresentados, relativamente as componentes de
regulaciio ou condugio do processo, com recurso a tomada de
decisdo, de fundamentacao das decisdes e de jogo, mostram como
o processo de escrita torna activa a presenca da consciéncia
metalinguistica no seu Ambito.

As caracteristicas da comunicagio escrita, marcadas pela
disjungdo e pelo diferimento, favorecem que o sujeito que escreve se
debruce em maior grau sobre a prépria linguagem. A disjungado
traduz-se na auséncia de «uma das instdncias designadas por emissor
e por receptor» e o diferimento na existéncia de um «lapso temporal
de maior ou menor amplitude entre 0 momento da emissdo e o(s)
momento(s) da recepcdo».d A auséncia do destinatdrio durante o
processo de elaboragdo do texto escrito e o diferimento temporal
entre producdio e recepgdo possibilitam que o sujeito tome a
linguagem como objecto de reflexdo, de decisdo e de jogo, sem que
o texto escrito consista na exposi¢do da entrega a essas actividades.
As relacdes consideradas no momento de elaboragdo do texto nao
tém de reflectir-se integralmente na comunicacdo. Se tal
acontecesse, a prépria comunicagdo e os objectivos do emissor
poderiam estar colocados em causa. O sujeito que escreve tem a pos-
sibilidade de experimentar, de emendar, de retomar algo anteriormente
abandonado, sem que essa actividade tenha obrigatoriamente de deixar
rasto perante o leitor. Ao explorar a linguagem, o sujeito pode fazé-lo
de forma a convergir para o texto ou mesmo de forma a divergir em
relacdo ao texto, dando curso a outras relagdes que se entrelagam no
relacionamento entre o mundo do sujeito e o da linguagem.

Por outro lado, com a escrita, a linguagem solidifica-se, ganha
permanéncia e visibilidade. Este facto favorece a prépria consciéncia
da linguagem enquanto objecto. Abrem-se possibilidades diferentes
para operar com a linguagem pelo facto de ela permanecer presente.
De facto, esta presenca permite visualizar as operagdes e confronta-
-las com a reflexdo, sem que se verifique uma sobrecarga da memoria.
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Face a essa permanéncia, disjun¢io e diferimento, o sujeito
pode proceder a exploragdo da linguagem e 2 tomada de decisio
fundamentada. Por outro lado, o jogo encontra condicdes para
contribuir para a procura de relagSes com vista a construcio textual
e, mesmo divergente em relacdo a integracio textual, para
manifestar o relacionamento pessoal com a linguagem.

A construgdo do texto em interac¢do potencia a procura de
relagGes e a necessidade de fundamentagio pelas perspectivas
diferentes existentes no dmbito do grupo. Para além disso, institui
desde logo, uma audiéncia para o jogo verbal e possibilita a veri-,
ficagdo do seu reconhecimento por parte dos restantes elementos.

No percurso de desenvolvimento, com a progressdo no nivel de
escolaridade e o maior dominio dos aspectos mecanicos e
convencionais da escrita, o sujeito encontra oportunidade para
aprofundar a procura e a verificagio de relagdes, para desencadear a
criatividade e a reflexdo a partir do préprio processo. Comprova-o,
nos resultados, a evolugdo decrescente para as operacgdes de
correc¢do, colocada em evidéncia pela relacio com a dimensio
textual, e as evolugdes crescentes para as componentes de
(re)formulagdo e de fundamentagdo das propostas consideradas.

A consideragdo de alternativas e a tomada de decisio reflectida,
fupqamentada constituem vias que reforcam o relacionamento do
sujeito com a linguagem.

Esse relacionamento, que possibilita a actuagio estratégica,
adquire novas potencialidades por meio do jogo. Os resultados
fevelgm nos diversos niveis de escolaridade a capacidade de aceder
a frui¢do com recurso ao jogo que tem por base relagdes verbais. O

Jogo pode ainda entrelagar-se com a construcdo do texto
transformando-se em instrumento de criatividade. ,

‘No relacionamento com a linguagem activado no processo de
escr1pa através das componentes de regulacio e fundamentacio
metalinguisticas e do jogo ndo é apenas o texto que se transforma
em resultado da ac¢do destas componentes, mas &, por uma forca
transaccional, o préprio conhecimento do sujeito que se altera.
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NOTAS
*  Esta comunicagdo integra-se no ambito do Projecto «Desenvolvimento
da Expressao Escrita», apoiado pela Fundagdo Calouste Gulbenkian.

1. Nesse estudo poderd encontrar-se ainda a descricdo da metodologia
adoptada, bem como o enquadramento tedrico relativo a consciéncia

Consciéncia metalinguistica

metalinguistica, a andlise do processo de escrita e a relagdo entre a
consciéncia metalinguistica e a expressdo escrita.

2. As consequéncias da formulacdo «as folhas sdo as roupas das 4drvores,
elas ndo tém folhas, por isso estdo nuas» seriam idénticas.

3. Em Barbeiro (1994) poderd encontrar-se a apresentacio dos resultados
quanto as operagdes e aos argumentos de fundamentacfo relativamente
ao dominio da configuracdo formal e aos restantes dominio
considerados.

4. A caracteristica de reflexividade (cf. Kerbratt-Orecchioni, 1980: «o
emissor da mensagem € a0 mesmo tempo o seu primeiro receptor»)
encontra-se ainda em maior evidéncia na escrita: o sujeito que escreve
constitui o primeiro leitor do seu texto.

5. Silva (1983), p. 197-8. Vitor Aguiar e Silva estabelece as
caracteristicas de disjuncdo e diferimento como comuns & comunicago
literdria e a «comunicacg@o linguistica processada através da escrita,
quer se trate de uma carta, de um relatério, de uma noticia ou de um
artigo de jornal, de uma obra juridica, histérica, etc.»

Resumo

Este estudo incide sobre o processo de escrita de um texto realizado
em conjunto. Analisa-se a presenga de trés componentes nesse processo:
regulacdo (que integra as operagdes de (re)fromulagdo e as operacdes de
correc¢do), fundamentagdo (explicitagdo dos critérios que estdo na base da
tomada de decisdo) e jogo (utilizagdo das unidades e relacdes linguisticas
com objectivos de fruigdo).

Os resultados analisados repartem-se por diferentes niveis de
escolaridade do ensino bésico, tornando possiivel apreender um percurso de
evolucdo.

As componentes referidas constituem vias de relacionamento do
sujeito com a linguagem. O conhecimento relativo ao processo de escrita
em interac¢do pode activar e potenciar estas vias de relacionamento no
processo de ensino-aprendizagem.

Termos chave: consciéncia metalinguistica, processo de escrita,
Interacgao, regulacao, fundamentac@o, jogo.




3. Histdrias de vida e praticas educativas

% Ricardo Vieira
i

Escola Superior de Educagédo de Leiria

Pela andlise de histérias de vida de alguns professores
aparentemente mais abertos 2 mudanga que a Reforma do Sistema
Educativo implica, levantam-se vérias hipéteses sobre a origem da
sua predisposicdo a mudar que apontam mais para a importancia dos
percursos biograficos dos professores enquanto pessoas na sua
formagdo para educadores, do que propriamente para a formagdo
académica que confere o grau de profissionalizado.

A hipétese central é que os paradigmas que estdo na base dos
diferentes perfis de professor e praticas pedagdgicas, dos
posicionamentos vérios face ao envolvimento escola/familia,
escola/comunidade, face aos ritmos de aprendizagem, pedagogias
diferenciadas, respeito pelas diferencas, empatia professor/aluno,
etc., resultam de uma construcéo social assente no percurso de vida
do individuo, porventura forjado mais na imitagdo de modelos do
que propriamente adquiridos aquando da formagao escolar superior
que entrega o certificado da profissdo de professor. As atitudes e
representagdes sociais dos professores sdo, nesta Optica, resultantes
do experienciar de influéncias e referenciais varios, de caminhadas
pessoais, circunstincias idiossincriticas, marcos importantes e
modelos de conduta que enformam as atitudes, e que estdo ligados a
histéria de vida do individuo, por vezes mesmo mais que a sua
prépria formagio académica, embora esta seja também parte de toda
a sua biografia.
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O problema

Estou convicto de que o processo educativo se desenvolve em
vérios espagos e tempos, relagdes e experimentacdes de que a escola
¢ apenas um, a familia outro, o jogo outro, as viagens outro, as
visitas outro, a rua outro. E aqui que aprendemos a representar o
mundo de determinada forma, com base nas nossas vivéncias, no
nosso percurso biogréfico.

Ha nesses espagos e tempos uma aprendizagem de saberes e de
valores: Uma aprendizagem cognitiva e uma formacio pessoal e
social, para falar modernamente e de acordo com os cAnones que
regem a recente reforma curricular.

A partir do estudo das histérias de vida de alguns professores,
professores que estudei em trés escolas do concelho de Leiria (1.°,
2.° e 3.° ciclos), empenhados na implementacdo da RSE,!
professores bem amados pelos seus alunos e aparentemente mais
abertos a mudanga, isolo condimentos da formagdo de atitudes e
formas de estar como professor, que me parecem ndo ser
exclusivamente resultado da formagfo escolar. Parecem-me resultar
de construgdes sociais vérias resultantes de todo o percurso
biografico.

Refiro-me a atitudes bésicas da profissdo de professor. De saber
e ser professor. Refiro-me as atitudes interculturais necessarias
dentro duma sala de aulas duma escola como as de hoje — escolas
de massas, onde a heterogeneidade cultural é crescente. A prépria
Lei de Bases do Sistema Educativo e grande parte dos programas
escolares de todo o ensino basico, pdem a ténica no respeito pelos
diferentes ritmos de aprendizagem. Eu diria, contextualizando agora
com este semindrio onde se inscreve esta comunica¢io, nos
percursos de aprendizagem. Percursos e caminhadas no plural,
porque efectivamente se ha diferentes modos de ensinar também ha
diferentes estilos cognitivos de aprender.

Observo entdo nesses professores atitudes préximas desta
mudanga desejada: atitudes interculturais, respeito pelas diferencas,
empatia professor/aluno, solidariedade para com os actores
implicados no processo educativo, relacio Escola/Familia,
Escola/Comunidade, etc., criatividade e espirito critico.
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Atitudes que, reitero, acredito virem das experiéncias vividas e
da forma como foram mediadas pelos adultos significativos.

No meu trabalho de campo nessas trés escolas, segui quatro
turmas todas em inicio de Reforma: Um 1.° ano de escolaridade
desde o ano lectivo de 1991/92 até ao seu 3.° ano de escolaridade;
um outro 1.° ano de outra escola nos anos lectivos de 92/93 e 93/94;
um 5.° ano nos anos lectivos de 92/93 e 93/94 e um 7.° ano nos anos
lectivos de 92/93 e 93/94. Assisti a aulas, entrevistei alunos, brinquei
com eles nos recreios, etc., €, no que toca a esta comunicagio, tive o
prazer de assistir a muitas aulas de colegas que aqui nio nomeio
hoje, mas a quem aqui agradego agora publicamente. Enfim,
globalmente usei a técnica da observagdo participante. Vi
experiéncias fabulosas, relacionamentos pedagégicos excepcionais,
preocupagdes com 0 aluno enquanto pessoa, enquanto suportado por
um contexto sociocultural especifico e conhecido, do qual se tirava
partido pedagégico. Vi praticar Formagao Pessoal e Social avant la
lettre.

Quis entdo conhecer melhor esses professores, que se
disponibilizaram a contarem-me parte da sua vida desde a infincia
até a sua adultez e opgdo profissional. Sdo em geral professores
inovadores nio sé na actual conjuntura pedagdgica como também o
eram antes da Lei de Bases e de toda a Reforma Educativa em
curso. Curiosamente os seus passados biogréficos estdo cheios de
comportamentos desviantes, de fugas a rotina e 4 norma instituida e
de constrangimentos sociais apertados que ao longo da histéria t€m
levado a inovagdo e a criatividade. A titulo de exemplo, Durkheim
era judeu, professor de liceu e na conjuntura politica de entdo ndo
tinha lugar na academia como fil6sofo. Superou os obsticulos,
rompeu com o sistema e fundou a sociologia. Freud era também
judeu. Para ser médico dentro da medicina oficial do Estado, tinha
que ser as escondidas. A sua etnia ndo tinha lugar nos lugares
consagrados pela sociedade. Inventou a psicandlise.

Muitas outras biografias e autobiografias poderia citar de
intelectuais de hoje cuja inovacdo, criatividade, preocupagio
politica pela igualdade de direitos, pela igualdade de oportunidades,
etc., em parte advém duma consciéncia social interiorizada enquanto
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experienciaram durante a sua prépria vida, a desigualdade do
mundo, as dificuldades da vida, constrangimentos e circunstancias
idiossincraticas que finalmente conseguiram ultrapassar.

Os professores que auscultei horas e horas a fio, as vezes
ouvindo, vendo e calando, outras vezes encorajando a continuagdo
da reconstituicdo da histéria de cada um, falaram-me dos seus
modelos da infincia, dos professores que amaram, dos que bateram,
dos que ndo bateram, dos professores empéticos, dos pais que
estimulavam ou n#o, dos livros que leram, das partidas e das
transgressoes que fizeram, etc.

Processo educativo e transfusao cultural

Vou ter presente nesta comunicag¢io, ainda que de forma
econémica e necessariamente anénima, apenas dois desses professores
que de comum t€m o seguinte: sdo mulheres e as duas sofreram um
processo de transfusdo cultural — através do sucesso escolar,
passaram de uma cultura dominada a uma dominante. Viveram
portanto diferentes contextos socioculturais e acederam a um tipo de
cultura especifica tendo que, consequentemente, de alguma forma
esbater a cultura de origem em troca do quotidiano que hoje vivem.

Ambas vieram de camadas pobres da vida rural com uma forte
educacio religiosa e cat6lica, onde os valores da amizade, do
respeito pelo préximo, da solidariedade, da reciprocidade sdo, como
sabemos, bastante cultivados. Foram valores ensinados pela
educagdo doméstica, pela catequese e pela escola que frequentaram.
Mas foram essencialmente valores que aprenderam, apreenderam e
que hoje manipulam enquanto professores preocupados com a dita
Formagdo Pessoal e Social. Estou convicto de que estas infancias,
neste caso, foram pedras basilares na construcdo destes dois
profissionais enquanto pessoas. E, efectivamente, como nos recorda
Anténio N6voa, professor ndo é sé técnico. Pofessor € também uma
pessoa: «A maneira como como cada um de nés ensina estd
directamente dependente daquilo que somos como pessoa quando
exercemos o ensino» (N6voa, Anténio, 1992: 17).

Com severas dificuldades, estas duas professoras romperam o
cerco apertado da ruralidade e singraram na escola que como
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sabemos opera transfusdes na vida cultural dos individuos. Com o
sucesso escolar, hd um aceder a l6gica da cultura letrada, uma I6gica
da escrita, da uniformidade, da formalidade e da globalidade versus
particularidade, da cultura nacional e oficial do Estado versus
cultura do quotidiano.

Todavia, com este acesso a cultura dominante duas coisas
podem acontecer. Ou se ignora e esquece o passado cultural donde
se provém, que dd uma mente cultural para o entendimento da vida,
ou, pelo contrério, se consegue tirar partido dessa riqueza da cultura
original, como experiéncia, como quotidiano entre os vérios
quotidianos da vida, para assim praticar uma pedagogia do
relativismo cultural, uma pedagogia contra o racismo, contra a
xenofobia, contra a segregagdo social, contra a discriminagio social
e sexual, enfim uma pedagogia que eu gosto de chamar de
intercultural.

O primeiro modelo aplica-se as pessoas, aos profissionais, aos
professores também, que tendo medo de falar do seu eu, pois falar
do seu eu significa pér a nu todo o seu background cultural, nunca
falam das suas origens, onde nasceram, cresceram e viveram, antes
do passaporte que a escola lhes concedeu e que lhes permite aceder a
cultura escoldstica e a cultura literdria. Cultura escolar que, apesar
das reformas educativas e da énfase dada as dreas das expressoes,
continua a separar trabalho intelectual de trabalho manual e a
mandar para este tltimo os que, ndo tendo sucesso na escola,
acabam por ter de, com a forga e a habilidade das m#o, sobreviver e
assegurar a sobrevivéncia, diga-se em abono da verdade, dos
préprios intelectuais. Este modelo, dizia, designo-o de oblato (do
latim oblatu), um conceito que remete para essas pessoas que
rejeitam as ditas origens.

O segundo modelo aplica-se aqueles que, mesmo tendo passado
duma cultura onde a oralidade predomina, as emogdes se sobrepdem
a propria racionalidade, onde a solidariedade assenta na
reciprocidade entre amigos e vizinhos e a moeda de troca é por
vezes o proprio corpo, o simples sorriso ou a amizade, a uma cultura
onde a escrita € quem comanda o pensamento e a razio comanda o
coragdo, aceitam contudo que as culturas, estas e outras, sio
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diferentes mas ndo hierarquizdveis. A sociedade sim, essa
estratifica-se. A cultura nfo. A normalidade da cultura reside
justamente na heterogeneidade. A estas pessoas e quicé a alguns de
vOs, as duas professoras de que vos falava atrds, designo-as de
transfugas.

Os trAnsfugas t€ém uma histéria de vida com uma grande
riqueza empirica que pode fornecer ferramentas pedagdgicas e
atitudes para tornar mais eficaz e justo as praticas pedagégicas que o
professor implementa no dia a dia, em funcdo da turma e dos
publicos que ora sdo mais homogéneos ora sio mais diversificados e
aos quais alguns oblatos chamam por vezes de alunos com
dificuldades de aprendizagem.

Justamente, desses dois professores de que estudei as histérias
de vida, um € transfuga e outro oblato. Deste dltimo nio direi que
esconde totalmente o seu passado. Mas reconstr6i-o, romantiza-o
também por vezes. Tende contudo a apagé-lo. Depreendo pelas suas
narrativas, que o considera impureza e pobreza cultural. O oblato,
convém sublinhar, ndo deixa também de ser um transfuga. Mas um
transfuga diferente. Foi também submetido a uma transfusio
sociocultural, mas que, na aculturagdo que sofreu pelos processos
sociais vividos, assumiu plenamente a nova mascara estatutdria, o
novo padrdo, como abandono do inferno rural e a conquista do
paraiso urbano.

O outro professor € um transfuga. Diferentemente do anterior,
v€ a sua passagem pela infincia e adultez rurais, pelas escolas dos
meios campesinos onde veio também a ensinar, como factos sociais
normais, consequéncia da heterogeneidade cultural e da luta de
classes. A diferenga reside fundamentalmente na sua capacidade de
tirar partido pedagégico desse seu passado, hoje presente de muitos,
ao invés de o considerar handicap.

Em meu entender, a passagem por vdrios contextos sociais,
saberes, experiéncias, éticas, cédigos de conduta, etc., sio um
auténtico trabalho de campo no sentido antropolégico, um manancial
de informagdo empiricamente recebida, que pode ser ttil na
contextualizagdo do ensino/aprendizagem de alunos diferenciados
como de facto existem em consequéncia da escola de massas e da
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escolaridade obrigatdria a que assistimos hoje, pelo menos na forga
da Lei. Essa utensilagem mental, esse manancial metodolégico e
pedagdgico s6 o serd se efectivamente a infancia e a adolescéncia do
trAnsfuga for mediada por adultos que ajudem a arrumar a diferenga
humana como esséncia humana; que ajudem a taxonomizar esta
informagdo da histéria de vida de cada um como vivéncias de
culturas entre outras culturas, subculturas, contraculturas etc, e nao
nunca como nio culturas. De contrario estamos perante a construgao
social do oblato e do ignorar que o passado é uma experiéncia social,
historicamente condicionada pelas conjunturas e mentalidades.

Escola e pedagogia intercultural

Toffler (1971) escreveu que as escolas e as universidades, ao
enfatizarem o passado, ndo sé alimentam uma imagem falsa do
futuro como também constroem milhdes de candidatos para o
choque do futuro, estimulando o divércio entre a imagem de si
proprio e as suas expectativas face a mudanga social.

Nio é pacifica a relagio entre ensino e inovagdo. O ensino
dedica-se & compreensdo e assimilagdo de conhecimentos anteriores,
o que lhe confere um carécter de reprodutibilidade. Para progredir,
agir, inovar e ser potencial do desenvolvimento, o aluno terd de
aprender e dominar as aptiddes e instrumentos cognitivos os quais,
porém, sdo ndo raras vezes ensinados de forma desintegrada, sem
qualquer conexdo com o mundo real.

> Por outro lado, toda a aprendizagem, toda a informagao
recebida pelo individuo é submetida a um reajustamento. E
confrontada com informagio ja retida anteriormente — neste sentido
a interculturalidade enquanto troca entre o novo e o assimilado €
também um facto, mas um facto que hd que explorar
pedagogicamente. A mente humana é um mecanismo activo de
transformacdo. Assim que se depara com uma comunicagao, filtra a
informagdo, compara com o que tem ji consolidado, com o que
conhece, e classifica-a, ordena-a e assimila-a ou simplesmente
ignora a informacao.

Estamos assim face ao método comparativo de que falam Raul
Iturra (1990) e Vieira (1992), um método natural de aprendizagem,
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mas também face ao intercultural enquanto partilha de saberes: o
saber do passado/saber do presente; saber arrumado/saber
dinamizado que ou se integra, confronta ou aniquila, isto quando h4
substitui¢do de premissas. Acontece também que, dado o sistema de
interesses, atitudes e representagoes, hd por vezes impermeabilidade
do individuo em relagéo a novidade, ao conhecimento, regra e ritual
que mexe com a tradi¢éo.

Contudo, intercultural ndo pode ser considerado apenas como
um conceito especifico do dominio pedagdgico. O intercultural ou a
interculturalidade acaba por ser uma opgdo sociolégica global (cf.
Abdallah-Pretceill, 1986: 177). Eu diria mais, diria que o
intercultural € uma atitude e uma conduta humanista, uma forma
esclarecida de ver e entender o mundo, uma forma de estar
antropolégica porque legitima as heterogeneidades dentro das
identidades.

Se efectivamente a pedagogia intercultural se pode aplicar 2
escolarizagdo de criangas emigrantes, também se pode aplicar a
qualquer outro tipo de criangas provenientes de que cultura ou
subcultura for. A pedagogia intercultural ultrapassa assim os
objectivos de uma maior inser¢ido e de uma problematica do
insucesso escolar das minorias étnicas. Ela atravessa também o
problema das politicas educacionais para a escola democrtica e para
o sucesso de todos.

Contra uma educagdo meramente multicultural, que respeita as
diferentes culturas e mentalidades mas que as deixa navegar em
artérias paralelas, ou avenidas de pouca liberdade, para recordar
Joaquim de Azevedo (1994), contra também as politicas de
unificagdo, assimilagdo e adesdo a uma unica cultura hegeménica, a
pedagogia intercultural situar-se-ia, ou situar-se-4 (penso numa
utopia pedagégica ao jeito de Adalberto Dias de Carvalho (1994),
ndo em ideologia, mas sim na possibilidade de realizar o que falta
fazer) numa perspectiva dindmica e interacccionista de
enriquecimento e de aprendizagem pela troca de saberes, pelo
didlogo de culturas.

Apesar das reformas dos sistemas educativos ocidentais e em
particular do portugués, veicularem discursos que apontam para a
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educacio para a cidadania, para a formagdo pessoal e social e para a
reducdo da desigualdade na escola em consequéncia das
diversidades culturais, a escola democratica estd ainda muito na
ideologia, na retérica e nas intengdes. Na prética, a escola vive uma
tensdo entre a uniformizacdo e a diversificagdo, entre a tradicdo da
cultura legitima do Estado e a modernidade da educacdo e
pedagogias interculturais.

A vertente tradicionalista e reprodutora da escola, manifesta-se
na uniformidade programética, no processo de avaliacdo, na
valorizagdio dos cédigos linguisticos elaborados, etc.. A educagao
intercultural, consequéncia da constatacdo e entendimento das
sociedades como multiculturais, ndo sé pela existéncia de etnias
diversas mas também pelo simples facto de estratos e classes sociais
dominantes e estratos e classes dominadas terem diferentes
representacdes, linguagens, gramdticas de entendimento e de
atitudes (cf. Bourdieu: 1972), aposta na diversificagdo dos processos
de ensino-aprendizagem. A educagdo intercultural resulta do facto
de se crer que nos espacos educativos se estd de alguma forma
sempre entre culturas: diferentes saberes, sistemas de valores,
sistemas de representagdes e de interpretagdes da realidade, hébitos,
formas de agir, etc.

E se diferentes culturas produzem diferentes estilos cognitivos,
diferentes formas de percepcio e diferentes estilos de aprendizagem,
a escola, se quiser ser mais democrética, tem de optar por uma
pedagogia intercultural, uma pedagogia de troca e partilha de
experiéncias. Uma partilha entre as criangas e os adultos, os alunos e
professores, os pais e a escola, o lar e a escola, a comunidade e a
escola, as varias criangas, os varios alunos e os vérios professores.

O intercultural implica ndo somente reconhecer as diferengas,
ndo somente aceitd-las, mas — e o que é mais dificil — fazer com
que elas sejam a origem de uma dinimica de criagdes novas, de
inovacdo, de enriquecimentos reciprocos e ndo de fechamentos e de
obstéculos ao enriquecimento pela troca. A metodologia € através da
comparagio e da contextualizagdo — o método comparativo —
entre os diferentes mundos e contextos socioculturais (cf. Abdallah-
-Preceille: 1986 e Iturra, 1990). E que, sem comparar nio se

76

Historias de vida e prdticas educativas

apree,nde, ndo se assimila, eventualmente memoriza-se e papagueia-
-se. E por isso que ndo hd normas universais para ensinar nem uma
tnica forma de aprender. E preciso conhecer culturalmente o
destinatdrio para que o ensino produza de facto aprendizagem.

Em termos de exemplo concreto, a drea-escola é uma das
hipéteses de, por via do curriculo, se praticar o intercultural. No meu
trabalho de campo verifiquei que de alguma forma havia uma forte
correlagdo entre os professores que hoje a implementam e os que
muito antes da apregoada reforma iniciada pela Lei n® 46/86 (LBSE)
a praticavam subterfugiadamente com outros nomes, mas com a
mesma l6gica — uma légica que funciona de baixo para cima,
indutivamente, dos problemas para as abstrac¢des e para a
disciplinarizagdo dos saberes. E uma légica que vira o mundo as
avessas — digo, a escola as avessas — e nem todos estdo preparados
e sensibilizados para o fazer. A drea-escola foi considerada por
Albano Estrela, «o pulméo da reforma educativas; eu diria que ela é
o mito da construgdo de pontes entre o local e o global, o prético e o
tedrico, o saber e o saber fazer, a escola e a comunidade, a cultura do
quotidiano e a cultura da escola, anunciados pela LBSE artigos 7.° e
9.° e pela prépria criagdo da drea-escola (Decreto-Lei n° 286/89:
artigo 6.°), Despacho 142/ME/90, etc..

Professores e interculturalidade

Onde foram entdo formados esses docentes cuja pratica
inovadora, intercultural, diferenciada da 16gica do racionalismo
positivista eu vbservo? Nao sei! Ana Benavente (1993: 12) diz que
«sabemos hoje provavelmente muito mais sobre os conteidos das
inovagdes desejdveis do que sobre a maneira de as concretizar». E
eu concordo perfeitamente! O imbréglio estd justamente na
formagdo de professores para a inovagdo e muito mais para a
interculturalidade. A minha hipétese é que de facto se aprende a ser
professor, se aprende a ensinar para a diversidade, se aprende a ser
um professor intercultural; duvido é que o actual sistema de
formagdo de professores possa ensinar tal metodologia. Os que a vi
praticarem-na, tenho-os vindo a estudar em profundidade, e acredito
que o fazem porque sdo eles préprios cidaddos interculturais,
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pessoas que atravessaram no percurso da sua prépria vida uma
diversidade de contextos culturais, que entenderam porque
eventualmente foram mediados por adultos cujo etnocentrismo
estava ja bem relativizado. Sdo os tais trdnsfugas que ndo renegam
necessariamente a sua histéria de vida, a sua origem, as culturas e
mentalidades que atravessaram e que no presente etnografico as
entendem enquanto background cultural dos alunos com quem
trabalham, justamente porque as experienciaram enquanto actores.
Tém uma visdo émica dos sistemas culturais tal qual a pretende ter
qualquer antropélogo quando envereda pela observgdo participante
de um grupo. Obviamente que outros professores hd com histérias
de vida similares e que renegam a cultura de origem, ndo tirando
nunca partido dela para contextualizar as préticas interculturais.
Esses, sdo os que apelei de oblatos, individuos cujo passado
escondem porque consideram impuro ou eventualmente aprenderam
a ver como tal, submetendo-se a l6gica unificadora da cultura
legitima do Estado.

Em geral, nas escolas que estudei, tenho observado que a
heterogeneidade face ao modo de falar da Reforma ou de encarar
determinadas mudangas e metodologias de ensino é grande, ndo s6
entre os professores, mas também entre os alunos e respectivos pais.
S#o essas atitudes, acredito, que resultam das experiéncias anteriores
que constroem a identidade pessoal e profissional de cada um e que
vedam em grande parte o acesso pessoal & mudanga.

No contexto desta escola (ESEL) onde sou professor de futuros
professores, assisti as suas préticas pedagégicas antes, durante e
ap6s os estudos tedricos prosseguidos nas cadeiras genericamente
associadas 2 pedagogia, metodologia e formacao de professores.

Constato também que na grande maioria das vezes a prépria
Escola Superior ndo muda muito as priticas nem as aproxima
necessariamente do modelo tedrico subjacente a Reforma, que
aposta na construgdo de cidaddos livres, responsdveis, no
desenvolvimento curricular a partir das experiéncias locais, no
respeito pelas diversidades étnicas e culturais, no ensino centrado na
pessoa, etc. e, alids, também preconizado pela teoria do seu préprio
curriculo.
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Também os estagidrios mais abertos a essa mudanca, a uma
praxis aberta a diversidade cultural do piblico que acede 2 escola,
parecem ter muita da preparag@o no seu trajecto biografico de que o
ensino superior € apenas um momento e ji bem tardio. Da mesma
forma, os resistentes, trazem tal sensibilidade de tras, € o curriculo
que a ESE fornece, igual para todos, e que parece querer enfatizar
muito as pedagogias activas e diferenciadas, nio lhes muda as
praticas, conforme pude ji constatar em observacio participante
aquando da supervisio de Préticas Pedagégicas. Seguem-se muito os
modelos visionados e vivenciados anteriormente enquanto
estudantes.

Confronto-me assim com modelos tradicionalistas também em
professores jovens, e com modelos vanguardistas e inovadores
também entre os menos novos, cuja pedagogia ja era praticada, por
yezes ocultamente, no anterior sistema, o que legitima a
importancia do estudo das histérias de vida dos professores para
entendermos a sua formagéo pessoal e social, e a partir daf podermos
eventualmente operar algumas mudanca. Isto &, podermos acreditar
na formacdo de professores para a diversidade quando
eventualmente até a preparagdo para a docéncia estdo treinados na
m?npculturalidade. E dessa investigacdo que me ocuparei nos
préximos tempos.
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NOTA

1. RSE — Reforma do Sistema Educativo, iniciada formalmente com a
publicaciio da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), Lei n.°

46/86.

Resumo

Pela andlise de histérias de vida de alguns professores aparentemente
mais abertos 2 mudanca que a Reforma do Sistema Educativo implica,
levantam-se vdrias hipSteses sobre a origem da sua predisposi¢do a mudar
que apontam mais para a importincia dos percursos biogrdficos dos
professores enquanto pessoas na sua formacdo para educadores, do que
propriamente para a formagdo académica que confere o grau de
profissionalizado.

A hipétese central é que os paradigmas que estdo na base dos
diferentes perfis de professor e préticas pedagdgicas, dos posicionamentos
vérios face ao envolvimento escola/familia, escola/comunidade, face aos
ritmos de aprendizagem, pedagogias diferenciadas, respeito pelas
diferencas, empatia professor/aluno, etc., resultam de uma construcao
social assente no percurso de vida do individuo, porventura forjado mais na
imitacdo de modelos do que propriamente adquiridos aquando da formag&o
escolar superior que entrega o certificado da profissdo de professor. As
atitudes e representagdes sociais dos professores sdo nesta éptica
resultantes do experienciar de influéncias e referenciais vdrios, de
caminhadas pessoais, circunstiincias idiossincraticas, marcos importantes e
modelos de conduta que enformam atitudes e que estdo ligados a historia de
vida do individuo, por vezes mesmo mais que a sua propria formagao
académica, embora esta seja também parte de toda a sua biografia.
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4. Un appercu du systeme scolaire
québécois (pour mieux comprendre le
contexte des recherches présentées au
colloque)

Louise Paradis, Ingrid Marichal
Université de Québéc a Trois-Riviéres

Introduction

Plusieurs des recherches présentées lors du colloque font
référence au contexte scolaire québécois. Sur la base d'expériences
vécues antérieurement lors de colloques & I'étranger, au cours
desquels de nombreuses questions portent sur la compréhension du
systeme scolaire dans lequel s'insérent les recherches, il nous est
apparu pertinent d'informer nos interlocuteurs des principales
caractéristiques du dit systéme. Rappelons que les principaux thémes
sont abordés dans le but d'assurer une meilleure compréhension des
recherches présentées au cours du colloque; dans cette perspective, il
ne s'agit pas d'une présentation exhaustive. Les personnes
intéressées a en connaitre davantage pourront consulter les
documents dont les références apparaissent a la fin de ce texte.

L'organisation scolaire

Le systeme d'éducation au Québec est sous la gouverne d'un
ministére que I'on nomme actuellement Ministére de I'Education et
de la Science. De 1984 a 1993, existait aussi le Ministére de
I'enseignement supérieur et de la science qui avait juridiction dans
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les domaines de 1'enseignement universitaire et collégial ou
postsecondaire et dans les domaines de la recherche et du
développement. Depuis la fin de 1993, la Loi 111 attribue au
Ministre de I'éducation les fonctions et les pouvoirs de ce ministere.
L'actuel Ministére de I'Education et de la Science englobe donc les
ordres de I'éducation préscolaire et de I'enseignement primaire, celui
du secondaire de méme que l'enseignement postsecondaire.!
L'annexe 1 en présente I'organigramme général.

Les sections qui suivent expliquent la structure de 1'€ducation
préscolaire et de l'enseignement primaire puisque les recherches
québécoises présentées lors de ce colloque les concernent plus
spécifiquement. Dans un premier temps, nous présentons la structure
hiérarchique qui sous-tend 1'éducation préscolaire et I'enseignement
primaire en la situant dans l'organigramme général du ministere.
Nous présentons ensuite 1'organisation des écoles telles que régies
par un organisme appelé Commission scolaire, duquel relevent les
instances administratives et pédagogiques des écoles. C'est dans
cette section que nous présentons le mandat de 1'école, les
cheminements possibles pour 1'éléve au niveau du préscolaire et du
primaire de méme que les principaux programmes d'études auxquels
les él2ves sont soumis. Une derniére section traite de la question du
redoublement et de 1'organisation des services aux €léves handicapés
et en difficulté d'adaptation et d'apprentissage (EHDAA).

L'éducation préscolaire et 1'enseignement primaire

Au Québec, dés 1829, le gouvernement provincial avait le
contrdle sur le monde scolaire. Actuellement, le Ministre de
I'Education, choisi par le premier ministre de la province parmi les
députés élus de son parti, est la personne responsable du ministere. Il
est soutenu dans sa tiche par un cabinet des ministres, c'est a dire
par plusieurs personnes chargées de le conseiller et de l'informer. Il
est également soutenu par un sous-ministre de I'éducation de qui
relevent directement, entre autres, 1'éducation préscolaire et
l'enseignement primaire. D'autres instances agissent dans le but de
conseiller ou d'assister le sous-minitre; il s'agit du secrétariat général
duquel releve la coordination de la condition féminine, de la direc-
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tion de la vérification interne, de la direction des affaires juridiques
et enfin, le service de la coordination aux relations extérieures.

La Figure 1 présente la structure hiérarchique de laquelle
dépend toute 1'éducation préscolaire et l'enseignement primaire. I
faut noter ici que l'enseignement secondaire est aussi concerné;
toutefois, tel que déja mentionné, nous y référerons trés peu.

MINISTRE

l Cabinet du ministre

SOUS-MINISTRE

Coordination a la condition féminine

L Direction de la vérification
interne

Secrétariat général

. . - - == Direction des affaires juridi
Coordination aux relations ] ques

extérieures

Education préscolaire, enseignement primaire et secondaire

Figure 1 — Structure hiérarchique de laquelle dépend 1'education
prescqlalre e I'enseignement primaire (la ligne pleine correspond  une fonction
d'autorité alors que la ligne pointillée indique une fonction conseil)

Dans I'organigramme de 1'Annexe 1, c'est la partie hachurée qui
est concernée. Six autres champs d'action, qui ne seront que
nommeés, sont également sous la responsabilité du sous-ministre de
I'éducation. Ces champs d'action sont: la formation professionnelle
et technique, l'enseignement collégial, les affaires universitaires et
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scientifiques, 1'aide financiére aux étudiants, les ressources
informationnelles et 'administration.

Le secteur de 1'éducation préscolaire, enseignement primaire et
enseignement secondaire est lui méme subdivisé en trois autres
services; celui qui nous intéresse est le secteur des services éducatifs
et des réseaux. La Figure 2 présente la structure globale des services
éducatifs et des réseaux. Ce service a pour mandat d'énoncer les
politiques et les programmes et de gérer les ressources financiéres de
différents aspects de la formation des jeunes, par exemple les
ressources didactiques ou encore les services aux éléves handicapés
ou en difficulté d'adaptation et d'apprentissage.

EDUCATION PRESCOLAIRE, ENSEIGNEMENT PRIMAIRE ET SECONDAIRE

Secteur des services éducatifs et des réseaux

Direction de la coordination des

Direction générale des services éducatifs

réseaux
- Direction de la formation générale des
jeunes - Direction de la coordination des
- Direction de la formation générale des activités éducatives
adultes - Direction de la gestion scolaire

- Directin des services aux
communautés culturelles

- Directin de la sanction des études

- Direction de 1'adaptation scolaire et des
services complémentaires — Direction générale de l'enseignement

privé

Direction de la reconnaissance des
établissements

— Direction générale des ressources
didactiques
Direction des technologies et des
ressources éducatives

- Direction de la recherche

| Directions régionales (11) ]

Figure 2 — Structure globale des services éducatifs et des réseaux
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Toute la diffusion des politiques et programmes aux
commissions scolaires et aux €coles est donc assurée par les
directions régionales qui correspondent aux 11 zones géographiques
couvrant toute la province de Québec. Toutefois, les directions
régionales n'ont pas autorité sur les commissions scolaires qui gérent
I'ensemble des écoles.

Les commissions scolaires

Une commission ou corporation scolaire peut étre définie
comme €tant un corps administratif dont les membres, appelés
commissaires ou syndics, sont élus pour organiser et régir les écoles
publiques placées sous leurs compétences (Lemieux, 1995). La
commission scolaire est un organisme ol sont représentés les
enseignants et les parents. On y retrouve des fonctions faisant partie
de la ligne d'autorité et des fonctions auxiliaires, de conseil et de
services.

A la téte de la commission scolaire se trouve le conseil des
commissaires, dont les membres qui y si€gent (souvent des parents
d'éleves) sont €lus par la population. Le conseil des commissaires est
représenté par un exécutif, duquel releve le directeur général de la
commission scolaire qui est souvent une personne ayant une vaste
expérience des différents ordres d'enseignement 2 titre de directeur
d'école ou de d'autres services de la commission scolaire. Dans
toutes les commissions scolaires, quelles qu'elles soient, les
commissaires ont le pouvoir de réglementation. Le pouvoir exécutif
est détenu par le comité exécutif de la commission scolaire en
fonction de délégations faites par le conseil des commissaires. La
Figure 3 présente I'organigramme d'une commission scolaire.

Le directeur général est assisté par différents comités dont celui
des parents d'éleves handicapés et en difficulté d'adaptation ou
d'apprentissage, responsable de 1'énoncé des politiques de services
aux €leves en difficulté dans les secteurs de leur commission
scolaire. Ce domaine fera ultérieurement I'objet d'une attention
particuliere dans ce texte. Pour I'instant, voyons comment s'articule
la hiérarchie entre la commission scolaire et les écoles primaires de
méme que le fonctionnement structurel de 1'école elle-méme.
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Figure 4, pour l'aider dans ces différentes spheres d'activités, il est “1

Conseil des commissaires assisté par différents comités qui ont des fonctions soit de ‘
| coopération, de collaboration ou de consultation. Il peut aussi étre 1
. assisté par un directeur adjoint si le nombre d'éléves dans son école
Comité exécutif le justifie
Comité de parents -
dah R : _-?| Comité transport ] ]
S I Comité de gestion p.
\\ 4" Seo
~ 4 \\
kS [ ~
Directeur général Comité de garderie || s
7 “ \\\ .
# NS S Directeur S
'l \\ A
! \\ RS \\
5 1 So % g ;
/l *«| Comité de gestion \\ Conseil d'orientation
i Directions d'école S5
. 4 3
Comité EHDAA ¥ Personnel de soutien S
~
\\
\\
\\
. . ~
Secrétaire général Directeur adjoint S
Comité de 1'école
Conseiller en
éducation .
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Figure 3 — Organigramme d'une commission scolaire (la ligne pleine
correspond 2 une fonction d'autorité alors que la ligne pointillée indique une
fonction conseil)

Eleves

C'est le directeur, nommé par la commission scolaire, a partir
de critéres établis aprés consultation du conseil des commissaires, Figure 4 — Organigramme d'une école primaire (la ligne pleine correspond 2
qui s'occupe de l'administration et du fonctionnement d'une école une fonction d'autorité alors que la ligne pointillée indique une fonction conseil)
primaire. Les principales tiches du directeur de 1'école sont liées a la
gestion pédagogique, a la gestion des ressources humaines et a la
gestion des ressources matérielles et financieres. Tel que l'indique la
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Le comité de gestion regroupe un minimum de trois
enseignants autour du directeur et est consultatif sur des questions
administratives ou pédagogiques et sur l'organisation de la vie
étudiante. Quoique légalement facultatif, ce comité est
particuliérement apprécié dans les écoles ou les éléves sont
nombreux.

Le comité d'école est composé d'au moins cinq parents d'éleves
de I'€cole, d'un enseignant de 1'école tous élus par leur pairs et du
directeur ou d'un adjoint qu'il désigne. Ce comité donne son avis au
conseil d'orientation ou au directeur, promouvoit la participation des
parents a la réalisation du projet éducatif et donne son avis 2 la
commission scolaire s'il y a lieu.

Le conseil d'orientation est composé de parents d'éleves
fréquentant I'école, d'enseignants de 1'école élus par leurs pairs, de
représentants des personnels professionnels et du personnel de
soutien et d'éleves du deuxiéme cycle, s'il y a lieu. Il peut aussi
s'adjoindre un membre de la communauté nommé par le conseil. Le
directeur en est membre d'office. Ce comité a la responsabilité, apres
consultation du comité d'école, de déterminer les orientations
propres a I'école, habituellement définies dans ce qui est appelé le
Projet éducatif de 1'école. Il donne son avis au directeur d'école sur
la fagon de réaliser ces orientations.

Dans certaines écoles ol un service de garderie existe, un
comité consultatif peut-étre formé afin de coordonner ce service
avec les autres activités de 1'école.

Dans sa fonction d'autorité, le directeur est aussi responsable du
personnel professionnel de son école (psychologue, orthopédagogue,
travailleur social ou infirmiére s'il y a lieu), du personnel de soutien
et bien siir de tous les enseignants et les éleves.

Les programmes d'étude

Le ministre de I'Education a pour devoir «de préparer et
proposer au gouvernement des politiques relatives aux domaines de
sa compétence et d'en diriger et d'en coordonner l'application»
(Dupuis, 1991). 11 a aussi la tiche de faire appliquer les lois et les
réglements qui relevent de sa responsabilité et de veiller a la qualité
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des services éducatifs offerts par la commission scolaire prévus a
l'intérieur des régimes pédagogiques.

Dans cette perspective, il doit donc établir a I'intérieur des
programmes de chacun des niveaux d'enseignement les matieres
obligatoires et optionnelles. Les services d'enseignement sont basés
sur un ensemble de matieres obligatoires. Les enseignants regoivent
des indications sur le nombre d'heures consacrées a chacune des
matieres pour chaque semaine, ainsi que sur la répartition de ces
matieéres pour une année compléte. Au primaire, les matiéres sont
réparties entre: la langue d'enseignement (francais ou anglais dans
les écoles anglophones), mathématique, enseignement moral et
religieux confessionnel ou enseignement moral, éducation physique,
art, sciences humaines, sciences de la nature, francgais langue
seconde (dans les écoles anglophones), formation personnelle et
sociale, anglais langue seconde (dans les écoles francophones). Le
Tableau 1 présente la répartition des matieres obligatoires par cycle
d'enseignement au primaire et le nombre d'heures par semaine 2 titre
indicatif.

Tableaul
Répartition des matieres obligatoires au primaire et nombre d'heures
para semaine a titre indicatif

Nombre d'heures par semaine

1€T cycle 2€ cycle
Langue d'enseignement 7 i
Mathématique 5 4
Ens. moral et réligieux
confessionnel/ ens. moral 2 2
Education physique
Art

Sciences humaines (hist. géog.
vie économ. et culturelle)

Sciences de la nature

Frangais langue seconde
Formation personnelle et sociale
Anglais langue seconde
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Tel que précisé par Dupuis (1991), le but poursuivi par
I'enseignant au primaire, a travers ces programmes d'études, est
d'assurer a I'éleve les apprentissages fondamentaux nécessaires a son
développement intégral et a son insertion dans la société. Cette
formation dite fondamentale vise, dés 1'éducation préscolaire, a
permettre a I'éleve d'acquérir un ensemble de savoir, savoir étre et
savoir faire. La Figure 5 décrit le cheminement que 1'éleve peut
emprunter tout au long de l'ordre primaire pour parvenir a réaliser
ces visées.

Enseignement primaire
(6212 ans)

Education préscolaire
(5 ans)

O 00—~ 000060 [

Légende: @ années d'études & temps plein

D dans certains cas

—»  cheminement ordinaire

Figure 5 — Le cheminement de ['éleve

L'éleve entre normalement a cinq ans a la maternelle ou il aura
un an d'éducation préscolaire. Toutefois, dans certains cas, I'enfant
pourra fréquenter une pré-maternelle dés I'dge de quatre ans. Ces
services sont généralement offerts dans des zones socio-économiques
moins favorisées parce que 1'on estime que les enfants n'ont peut-tre
pas recu toute la stimulation favorable a leur épanouissement
personnel. Le but visé par cette pré-maternelle est donc de permettre
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a l'enfant d'acquérir des notions normalement acquises pour un
enfant de son 4ge et ce afin qu'il puisse accéder au méme niveau que
les autres enfants lors de I'entrée en maternelle.

Un éleve démontrant des difficultés au terme de la maternelle
peut se voir offrir par son école certains services dans le but de
pallier ces difficultés. L'enfant peut donc étre appelé a recommencer
sa maternelle ou passer & un niveau supérieur. S'il passe a un niveau
supérieur, il peut intégrer une classe de premiere année réguliere en
recourant a un suivi particulier par un spécialiste. Un orthopé-
dagogue peut aussi, par exemple, le recevoir un nombre de fois
détemminé a chaque semaine afin de Iui donner des explications
supplémentaires ou simplement le retirer de sa classe pour une
matiere spécifique, comme le frangais. L'éleve peut également étre
placé en classe de maturation ol il reprendra les notions vues en
maternelle et verra également quelques notions de premiére année
afin de lui faciliter la tiche pour son entrée au primaire. Finalement,
1'éleéve peut se voir offrir la possibilité de faire sa premiére année en
deux ans afin que les notions de base soit bien intégrées et qu'il ait
également le temps d'acquérir de la maturation. Quel que soit le
service regu par l'enfant, il importe de souligner que la réussite des
premieres années du primaire sont déterminantes pour le reste des
apprentissages scolaires.

Les six années qui constituent le primaire sont divisées en deux
cycles. Les trois premieres années du primaire forment le premier
cycle et les trois derniéres le deuxieéme. Dans quelques exceptions,
une septiéme année peut &tre ajoutée pour les éléves qui n'ont pas
atteint les objectifs et ne maitrisent pas le contenu du cours primaire
et nécessaire a l'acceés du programme d'étude de l'enseignement
secondaire. Toutefois, apreés une septieme année, 1'éleve passe
obligatoirement au secondaire, méme si tous les objectifs
d'apprentissage n'ont pas été rencontrés, le maximum d'années
dévolues pour le cours primaire étant atteint. Quoi qu'il en soit, tout
€éleve ayant 13 ans se doit de passer au niveau secondaire. Des
mesures spéciales peuvent étre nécessaires, comme l'aide individuelle
de spécialistes ou encore l'intégration a des classes spéciales pour un
laps de temps plus ou moins long selon 'ampleur des difficultés.
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Le redoublement

Le redoublement s'applique a 1'éleve d'un niveau donné qui n'a
pas atteint les objectifs et développé les habilités requises au
programme scolaire de ce niveau et pour lequel on juge que les
difficultés ne nécessitent pas absolument 1'aide d'un spécialiste ou
une intervention dans un service spécialisé. Dans cette perspective,
on estime donc que le fait de reprendre les apprentissages de 1'année
écoulée devrait suffire pour qu'il rencontre les objectifs prescrits.

Les motifs invoqués pour proposer le redoublement sont
souvent en relation avec les difficultés que 1'éleve a rencontrées dans
une matiére donnée, entre autre en frangais ou en mathématique.
Toutefois, d'autres motifs sont souvent présentés. Selon une enquéte
effectuée par Robitaille-Gagnon et Julien (1994) sur les pratiques du
redoublement a 1'école primaire, 95% des écoles citent le besoin
pour l'enfant d'acquérir une plus grande maturité comme motif pour
le redoublement, la moitié d'entre elles amenent 1'éleve a
recommencer son année afin d'éviter la classe spéciale ou méme
d'éviter de déranger le fonctionnement de la classe supérieure;
finalement quelques autres donnent comme raison au redoublement
de permettre a I'éléve de connaitre le succes et de lui éviter de subir
un échec a long terme.

L'éleve susceptible de redoubler son année est souvent détecté
au terme de la premiére étape (l'année scolaire est constituée de
quatre étapes au terme desquelles des examens sont effectués et un
bulletin est remis aux parents de I'éléve) en vue de recevoir une aide
particuliere. Si le probleme persiste au terme de la deuxiéme étape,
un attention plus particuliére est apportée a l'éleve et la possibilité de
redoubler 1'année en cours est parfois envisagée par les enseignants.
La troisieme étape est déterminante et, d'une certaine maniére, plutot
décisive quant au déroulement de I'année suivante pour l'enfant. A
moins d'un revirement important de la situation au cours du dernier
segment de l'année académique ou encore a cause de la résistance
des parents, le pronostic établi sera réalisé. La problématique du
redoublement est en lien avec les difficultés d'adaptation ou
d'apprentissage car si 'éleve n'a pas atteint les objectifs donnés pour
un niveau c'est qu'il a rencontré certaines difficultés qui l'en ont
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empéché. La prochaine section présente 1'organisation des services
offerts aux éléves qui éprouvent des difficultés persistantes.

Les éleves handicapés ou en difficulté d'adaptation ou
d'apprentissage

Le lecteur trouvera dans les documents suggérés en référence des
données historiques a propos du développement des services offerts
aux éleves handicapés et en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage.
Pour les besoins de cet exposé, nous présenterons le modéle
d'organisation retenu par le ministere de 1'éducation depuis 1976,
modele qui a été élaboré a la suite d'un important rapport sur la
situation de ces enfants au Québec (Rapport COPEX).

Ce rapport a suscité un large débat et a proposé un modele
d'organisation des services basé sur le principe de la plus grande
intégration possible de 1'éleve EHDAA dans les milieux scolaires
réguliers. Ce modele s'appelle le systeéme en cascade, c'est-a-dire une
liste pyramidale des différents services qui peuvent étre envisagés
pour les €leves EHDAA. La Figure 6 présente ce modele.

Les objectifs visés par le MEQ pour les éléves handicapés ou en
difficulté sont de favoriser le développement optimal de cet éleve, de
faciliter son insertion sociale en lui rendant I'école publique accessible
et de dispenser pour lui une éducation appropriée a ses besoins et ce
dans le cadre le plus «normalisant» possible.

De manicre générale, le programme d'étude du secteur régulier
est adapté pour les éleves handicapés et en difficulté d'apprentissage
ou d'adaptation. Le MEQ peut élaborer des programmes spéciaux,
mais de fagon réguliere, ce sont les professionnels des commissions
scolaires qui font leur propres adaptations des programmes d'étude. En
effet, l'intervention vise & intégrer les éléves handicapés et en difficulté
le plus rapidement possible dans les classes régulieres. Ainsi, selon
Ouellet (1994), au primaire, les éléves en difficulté 1égere
d'apprentissage (100%) ou méme les éleves en difficulté grave
d'apprentissage (99.3%) sont intégrés en classe réguliére ou
I'enseignant titulaire est responsable de toutes les interventions
pédagogiques. Le titulaire peut, & certains moments, recevoir de 1'aide
d'un autre professionnel pour quelques périodes spécifiques (par
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exemple un orthopédagogue). Les éléves en troubles de la conduite et
du comportement, peuvent soit rester en classe réguliere (95.3%), avec
le soutien de professionnels, soit étre regroupés dans une méme classe
sous la responsabilité d'un enseignant spécialisé ou d'un
orthopédagogue. La scolarisation en classe réguliere est pronée dans la
mesure du possible car il s'agit d'une maniére adéquate de privilégier
l'intégration sociale de 1'éléve et ce dés son plus jeune dge. De ce fait,
la marginalisation des éleves en difficulté tend a étre opprimée.

Niveau 1
Classe réguliere avec l'enseignement régulier, premier
responsable de la prévention, du dépistage,
de I'évaluation et de la correction des
difficultés mineures de I'éleve.

Niveau 2
Classe réguliere avec service ressource
a l'enseignant régulier.

Niveau 3
Classe réguliere avec service ressource
a l'enseignant régulier et a I'enfant.

Niveau 4
Classe réguliere avec participation
de I'enfant a une classe ressource.

Niveau 5
Classe spéciale dans I'école réguliere,
avec participation aux activités
générales de I'école.

_Niveau 6
Ecole spéciale

Niveau 7
Enseignement a domicile

Figure 6 — Le systéme en cascade - un modele intégré d'organisation
des mesures spéciales d'enseignement
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Notons que le MEQ regroupe les éleves handicapés et en
difficulté sous différentes catégories. La premiere vise les éleves en
difficulté et se subdivise selon le degré de difficulté d'apprentissage,
le trouble plus ou moins sévere de la conduite ainsi que la déficience
intellectuelle 1égere. La seconde catégorie englobe tous les
handicaps qu'ils soient moteurs ou cognitifs. Les éleves dont les
problématiques sont trés complexes et qui demandent de ressources
tres spécialisées relevent du Ministere de la Santé et des Services
Sociaux (MSSS) et regoivent les services d'enseignement a
l'intérieur d'un centre d'accueil ou d'un centre hospitalier.

Afin favoriser le développement scolaire adéquat de chacun des
EHDAA, un Plan d'Intervention Adapté (PIA) est maintenant
obligatoire, ce qui permet aux responsables de leur éducation de
veiller a ce qu'un progres se fasse quant a l'apprentissage et au
comportement de 1'éleve. Le PIA prévoit des moyens pour corriger
sinon amoindrir le handicap ou la difficulté. Un plan d'intervention
est souvent défini a long terme alors que les objectifs qui y sont
présentés peuvent étre a court terme. Ces objectifs sont choisis en
fonction de I'opinion de toutes les personnes qui interviennent aupres
de I'éleve, y compris les parents et I'enfant Iui-méme lorsque ceux-ci
sont aptes et consentants pour le faire.

Conclusion

Nous avons brossé a large trait 1'organisation du systéme
scolaire québécois, plus particulierement 1'organisation de I'école
primaire et celle des services offerts aux éleves pour qui le parcours
scolaire est parsemé d'embiiches. Nous espérons que ces quelques
précisions pourront permettre une meilleure compréhension des
recherches québécoises présentées dans le cadre de ce colloque.
Précisons que la communication présentée par monsieur Pierre
Potvin de méme que ma deuxiéme communication concernent le
préscolaire et le premier cycle du primaire. La communication de
Madame Lucie Deslauriers est centrée sur les éléves de premiere
année du primaire alors que celle de monsieur Laurier Fortin
concerne les éléves du deuxieéme cycle. Enfin, monsieur Simon
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Papillon vous entretiendra d'une recherche menée aupres d'éleves de
tout le primaire.

NOTES

1. La coutume veut que ce Ministére soit souvent désigné par les lettres
MEQ.

2. Nous tenons a remercier madame Ingrid Marichal, bacheliere en
éducation (enseignement en adaptation scolaire) pour sa contribution a
['écriture de ce texte.

3. Toutes les figures reprises dans ce texte sont tirées de l'ouvrage de
Dupuis (1991) alors que le Tableau 1 et I'Annexe 1 proviennent de
l'ouvrage de Lemieux (1995).
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Annexe 1

Organigrammme général du Ministére de I'Education et de la
Science
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D'une part, un premier regard sur le parcours scolaire des
enfants permet de mettre en relief que les premieres années de
scolarité peuvent étre vécues de différentes maniéres. Pour certains
enfants, il s'agit d'une période gratifiante parce que le succes dans les
activités se fait sentir rapidement. Ces enfants s'adaptent bien au
fonctionnement en groupe et les acquis antérieurs, réalisés  la
maison ou en garderie, leur permettent une participation efficace aux
différentes activités proposées par les enseignants. Pour d'autres
enfants, dii & un ensemble complexe de facteurs, des difficultés de
fonctionnement se font sentir trés rapidement, parfois au plan du
comportement, parfois au plan des apprentissages ou encore des
deux a la fois.

D'autre part, plusieurs études (Brophy et Good, 1974; Brophy
et Evertson, 1981; Gilly, 1980; Potvin, 1989; Potvin et Rousseau,
1991; Potvin, Hardy et Paradis, 1989) montrent que, de facon
générale, les attitudes réciproques des enseignants et de leurs éleves
conditionnent leur fagon d'agir. Les comportements des enseignants
qui découlent de ces attitudes, selon qu'ils sont positifs ou négatifs,
déterminent a leur tour, le développement du concept de soi des
enfants qui, a la longue conduit & une motivation plus ou moins
positive envers les matiéres scolaires.

Réciproquement, les éleves dont la motivation ou le concept de
soi sont positifs ou négatifs produisent des comportements d'approche
ou d'évitement tant des enseignants que des matidres scolaires. En
parallele, les pratiques de support aux apprentissages vécues a la
maison de méme que la collaboration école-famille viennent
contribuer a cette dynamique scolaire. Pour mieux comprendre
I'évolution scolaire des enfants de méme que les répercussions de cette
évolution sur leur développement personnel, certains auteurs proposent
d'effectuer des recherches longitudinales (Butter et Handley, 1990).

Sans nier I'existence de différents autres facteurs, c'est pour
tenter de cerner la dynamique qui s'installe dés les premiéres années
de I'ordre primaire que la recherche longitudinale, dans laquelle
s'inscrivent les résultats présentés dans le cadre de ce colloque, se
propose d'accompagner, pendant quelques temps, des enfants, des
enseignants et des parents.

102

Analyse de la cohérence de la perception du cheminement scolaire

La recherche longitudinale - .

Le plan général de la recherche 1ong1tud1.na%e comporte trois
phases ol des mesures sont prises aupres des différents Sll_]etS,. \Une
premiére phase se situe 2 la fin de la maternelle avant que le§ éleves
ne commencent les apprentissages formels des matieres scolaires. La
deuxiéme phase se situe pendant la premiér-e année, au moment ou
les éleves ont amorcé les premiers apprentissages -de la lecmre, de
'écriture et des mathématiques et ou les enseignants ont une
premiere connaissance du fonctionnement de I'éleve. Les mesures scf,
tiennent alors au début de la deuxiéme étape scolalr/e, 501.t a
l'automne, vers le mois de novembre. Afin de constater 1'évolution
des différents facteurs pris en considération, le.s mesures sont
répétées a la fin de la troisieme étape scolaire, soit au printemps,
vers la fin du mois d'avril. La troisiéme phase se situe pendant }a
deuxieme année d'apprentissage des matiéres scolaires et le scérAlarlo
indiqué pour la deuxiéme phase de la recherche se répéte aux mémes
périodes de I'automne et du printemps. La recherche compo\rte donc
cinq cueillettes de données, chacune d'elles correspondant a ce que
nous nommerons les temps 1, 2, 3, 4 et 5.

La recherche a pour objectif général de mieux comprendre la
dynamique en cause dans la réussite éducative et, en c':on§équence,
dans les difficultés scolaires dés le début de la scolarisation; 'cett\e
dynamique expliquerait, en partie du moins‘, I'abandon scglaure a
l'ordre secondaire. Les variables qui suivent sont prises en
considération dans la recherche longitudinale que nous menons:

Les enseignants:1 leurs caractéristiques socioprofessionnellgs, leurs
attitudes envers les éleéves, leur perception a I'égard du cheminement
scolaire des éleves, leurs opinions a propos de certains aspects du
vécu scolaire.

Les éléves: leur concept de soi, leurs attitudes envers I'école, epvers
l'enseignant et envers les matiéres scolaires (francais et
mathématique). A la fin de la premiére et de la deuxieéme années, les
résultats sont mis en relation avec la performance en lecture.
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Les parents: 1'organisation familiale en relation avec le travail
scolaire, la collaboration école-famille. Notons que les relations
école-famille ne sont pas prises en compte lors de la premiere
cueillette de données; nous avons en effet estimé qu'en général, a la
maternelle, les éleves n'ayant pas de travaux scolaires a faire a la
maison, il n'était pas pertinent de considérer cette variable.

Les caractéristiques sociodémographiques des écoles et des
commissions scolaires qui participent a la recherche.

La perception du cheminement des éleves

Cette communication est centrée sur la variable enseignants,
plus particulierement sur leur perception a I'égard du cheminement
scolaire des éleves. Elle vise a analyser la cohérence des perceptions
des différents intervenants selon différents temps de la recherche, en
particulier les temps un et deux, c'est a dire la perception actuelle du
cheminement de ['éleve vu par 1'éducatrice de maternelle et la
perception actuelle du cheminement de 1'éleve vu par l'enseignante
de premieére année. La section relative a la méthodologie précisera ce
qui est entendu par I'expression cheminement actuel au regard d'un
autre type de cheminement considéré dans la recherche, le
cheminement anticipé; toutefois, ce dernier type de cheminement
n'est pas considéré dans ce texte. La question a la base de la présente
analyse est la suivante: en début d'année scolaire, est-ce que les
enseignantes de premiere année pergoivent le cheminement de leurs
éleves de la méme fagon que les éducatrices le faisaient vers la fin
de Ia maternelle? Dans les prochaines sections nous présentons le
cadre de référence auquel nous rattachons cette partie de la
recherche longitudinale, la méthodologie utilisée pour recueillir les
données et les résultats obtenus.

Le cadre de référence

Le cadre de référence auquel nous faisons appel est celui des
attentes et de 1'auto-réalisation des prophéties. Fréquemment les gens
se forment une opinion des uns et des autres basée sur leurs attentes.
Ces attentes deviennent des normes qui influencent un
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comportement attendu dans une situation bien définie. Dans une
classe, ce qu'un enseignant attend de ses éleves pourrait influencer le
comportement de celui-ci envers ses éleves et ceux-ci pourraient se
conformer aux attentes de I'adulte. Lorsque 1'éleve est en contact
avec un nouvel intervenant, il est possible que les attentes de ce
dernier ne soient pas les mémes que celles de 1'intervenant
précédent.

L'attente est une dimension cognitive de la relation maitre-
-éleve. Elle est entre autres induite par la représentation développée
par I'enseignant tant de son r6le d'enseignant que de celui de I'é]eve
et de certaines caractéristiques de ce dernier (Kédar-Voivodas, 1983;
Potvin, Hardy, Paradis, 1989). Plusieurs facteurs déterminent les
attentes des enseignants sur la performance des éleves. La plupart
des individus se forment des attentes a partir de leurs préjugés,
croyances et valeurs qui jouent un réle sur la perception. Les
enseignants se forment des attentes & 1'égard de leurs éleves a l'aide
de l'information qu'ils possedent déja a leur sujet. La performance
actuelle est une source d'information et elle crée des attentes en ce
qui a trait aux performances futures. Il en est de méme pour la
performance d'un groupe-classe: si celui-ci est identifié comme
rapide ou lent, I'enseignant se crée des attentes en conséquence de sa
perception du groupe. Avant méme qu'un éléve ne démontre ses
capacités, les enseignants ont acces a de l'information qui leur
permet de se faire une idée et de développer certaines attentes. La
réputation méme d'un €leve, construite a partir de l'information
donnée par un autre enseignant ou encore par la présence d'un
membre de la fratrie ayant déja fréquenté la méme classe influencent
les attentes face aux performances (Rosenthal et Jacobson, 1968).

Toutefois, il devient essentiel d'avoir des attentes qui s'averent
réalistes. Il est donc important de ne pas entretenir des attentes trop
faibles qui limitent 1'éleve ni des attentes trop élevées qui exercent
sur lui une pression excessive. Encore plus essentiel aussi, faudrait-il
avoir des attentes cohérentes entre les divers intervenants qui
interagissent avec les m&mes éleves. Cette cohérence devient
particulierement importante lorsque l'intervenant percoit chez
certains éleves, des difficultés d'apprentissage ou d'adaptation.
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L'éthique pédagogique commande que le regard posé sur chacun des
enfants respecte le maximum d'objectivité tout au long de son
parcours scolaire. C'est dans cette perspective que nous avons
demandé a deux intervenants différents de donner leur perception du
cheminement scolaire des mémes éleves.

L'étude des attentes a vu le jour vers la fin des années soixante
avec la publication de I'étude de Rosenthal et Jacobson (1968). Ces
auteurs sont a l'origine d'un important courant de recherche. Selon
eux, il s'agit d'entretenir des attentes sur le rendement des él&ves
pour qu'elles deviennent prophétiques. De nombreuses recherches
traitent des attentes des enseignants face a la performance (Eccles et
Wigfield,1985; Rist, 1973; Cooper, 1979; Dusek, 1975; Elashoff et
Snow, 1971). Les résultats de la plupart de ces études démontrent
que les attentes des enseignants sont reliés 4 la performance des
éleves. Toutefois, pour Crano et Mellon (1978), Brophy (1983) et
Matthews (1982) les attentes des enseignants n'influencent pas
nécessairement les résultats des éléves; ils tendent plutot a
démontrer que les attentes jouent un réle dans la maniére
d'apprendre des éléves. Donc, pour ces chercheurs, les prédictions
des enseignants n'ont pas toujours un dénouement prophétique sur
les apprentissages.

Selon Jussim (1986), I'auto-réalisation des prophéties se
retrouve lors de situations dans lesquelles une personne a des
attentes face a une autre de telle sorte que cette personne agit pour
que les attentes de la premiére personne se confirment. Jussim
(1986) résume ainsi les différentes facettes de 1'auto-réalisation des
prophéties. Les enseignants développent des attentes pour les
performances futures de leurs éleves. Au cours de l'année scolaire,
les enseignants révisent ou maintiennent leurs positions en fonction
des performances des éleves. Il s'agit d'un processus psychologique
impliqué dans le développement et le changement des attentes. Les
attentes des enseignants entrainent différentes perceptions chez les
€leves qui réagissent aux attentes sous I'influence de facteurs sociaux
variés.

C'est le role de l'enseignant de présenter des activités
d'apprentissage a ses €léves et il est normal d'avoir des attentes par
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rapport a eux. Le défi reste toujours d'avoir des attentes qui

correspondent aux besoins et aux caractéristiques personnelles de

I'enfant. Dusek (1985) mentionne que les attentes doivent étre

fondées sur des comportements et non sur des idées préconcues.

D'apres Good et Brophy (1978) l'enchainement des attentes et des

comportements (réalisation de I'auto-prophétie) peut étre décrit ainsi:

1) L'enseignant attend des comportements et des réalisations
spécifiques de certains éléves. ‘

2) En fonction de ces différentes attentes, 1'enseignant se comporte
différemment face a certains éleves.

3) Ce «traitement de faveur» permet a 1'éleve de voir quels
comportements et réalisations l'enseignant attend de lui, ce qui,
par le fait méme, joue un réle sur son concept de soi, sa
motivation et son niveau d'aspiration.

4) Si ce «traitement de faveur» s'avére constant dans le temps et si
I'éleve ne résiste pas et ne change d'aucune facon, ses
comportements et ses réalisations seront fagconnés par
I'enseignant. Les éléves en qui celui-ci aura placé des attentes
élevées produiront de meilleures réalisations que les éleves en qui
il a placé peu d'attentes.

5) Avec le temps, les comportements et les réalisations des éléves
correspondront avec les attentes que l'enseignant a développées
pour eux.

6) Si l'effet de contagion persiste dun enseignant a l'autre au cours
du cheminement scolaire de 1'éleve, les conséquences seront
positives pour un éleve percu positivement mais elles pourraient
étre fort négatives dans le cas inverse.

Selon une perspective constructiviste, les enfants deviennent ce
que les personnes significatives tels que les parents ou les
professeurs s'attendent qu'ils deviennent. Les professeurs
développent des attentes tot dans 1'année scolaire et la plupart du
temps, les enfants confirment ces attentes (Brophy et Good, 1974;
Crano et Melon, 1978; Humphreys et Stubbs,1977; Williams, 1976).
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Dans le contexte de la recherche longitudinale dont la présente
communication est issue, nous avons cherché a connaitre les
perceptions de différents intervenants qui interagissent avec les
mémes enfants au regard de leur cheminement scolaire. En fait, nous
avons voulu vérifier si les attentes de ces intervenants, a 1'égard des
mémes €éleves, présentaient ou non une certaine uniformité. La
section qui suit présente la méthodologie utilisée pour cette partie de
la recherche.

La méthodologie

Dans un premier temps, nous présentons les sujets impliqués en
maternelle et en premieére année. Nous présentons ensuite
l'instrument de cueillette de données.

Les sujets en maternelle

Les sujets sont des €éléves de la maternelle et leurs éducatrices.
Cette section présente les criteres et les moyens de sélection de ces
sujets de méme que les caractéristiques respectives de chacun des
groupes impliqués.

Les éléves — Précisons d'abord que les éleves participant 2 la
recherche longitudinale fréquentent des écoles qui sont sélectionnées
sur la base des criteres suivants: étre situées dans la région 04 et
dans un rayon ne dépassant pas 70 kilomeétres de Trois-Riviéres;
avoir une maternelle 5 ans; étre situées soit en milieu urbain ou en
milieu rural; représenter des milieux socio-économiques de divers
statuts. Le choix des écoles est effectué en collaboration avec un
répondant du bureau de la recherche du Ministére de I'Education en
tenant compte des cofits inhérents au transport pour les fins de
I'expérimentation, au bassin potentiel d'éléves et a la représentation
de divers milieux.

Lors de I'expérimentation en maternelle, cing commissions
scolaires participent a la recherche. L'échantillon se compose de
1000 é€leves (474 filles et 526 garcons) répartis dans 52 groupes et
dans 20 écoles. La moyenne d'age des éleves est de 6, 12 ans avec
un écart-type de 0,30 en mai 1993, au moment de la cueillette de
données.
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Le Tableau 2 présente le nombre d'éleves et de groupes par
commission scolaire, par école et selon le sexe.

Tableau 2
Nombre de sujets et de groupes selon les commissions scolaires, 1'école et
le sexe
Commissions Ecoles Nombre Nombre Nombre -Total
scolaires de groupes de garcons de filles d'éleves
1- 1 4 37 36 73
2- 2 2 7 23 30
4 1 9 11 20
3let5 2 19 17 36
6 2 24 14 38
3- 6 63 54 117
7
8 4 41 39 80
4- 9 3 28 26 54
10 2 22 19 41
11 < 44 36 80
12 2 19 18 37
5- 14 2 18 19 37
21 3 33 28 61
22 4 39 40 79
24 2 19 17 36
15 1 17 10 27
16 2 20 16 36
17 1 10 11 21
18 4 45 33 80
20 1 12 5 17
Total:
5 52 526 474 1000
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Les éducatrices — Les 32 éducatrices qui participent a cette
recherche ont en moyenne 45,3 ans avec un écart-type de 7,5 ans.
L'dge minimum est de 26 ans et I'4ge maximum de 59 ans.
L'expérience professionnelle est évaluée a deux niveaux: les années
d'expérience en enseignement et les années d'expérience en
maternelle. Les éducatrices ont en moyenne 21 années d'expérience
professionnelle. Le nombre d'années d'expérience minimum est de
quatre ans et le nombre maximum correspond a 34 ans. L'expérience
moyenne en maternelle est de 18 ans.

Les sujets en premiere année

Les éléves — Lors de l'expérimentation en premiére année, les
éleves se retrouvent dans les mémes commissions scolaires (5) et les
mémes écoles que lors de 1'expérimentation en maternelle. Toutefois,
il faut noter I'ajout de deux écoles privées ou 26 éleves de maternelle
se sont dirigés en premiere année; une école non ciblée au point de
départ (école 30) s'ajoute aussi parce que certains éleves en difficulté
y ont été référés (N=8) et que nous avons jugé important de faire le
suivi longitudinal pour eux.

L'échantillon se compose de 1 015 éleves (489 filles et 526
garcons) répartis dans 48 groupes et dans 27 écoles. La moyenne
d'dge des éleves est de 6,69 ans avec un écart-type de 0,39 au
moment de la cueillette de données. Notons que tous les éleves
présents dans la classe sont concernés par les réponses données par
les enseignantes. C'est ce qui explique que le nombre de sujets n'est
pas le méme qu'en maternelle. Toutefois les analyses sont effectuées
pour les enfants suivis en maternelle et en premiére année
seulement, pour ceux dont les données sont compleétes.

Les enseignantes — Les 48 enseignantes qui participent a cette
étape de la recherche ont en moyenne 44,7 ans avec un écart-type de
6,9 ans. L'dge minimum est de 26 ans et 1'dge maximum de 59 ans.
Les enseignantes ont en moyenne 21,9 années d'expérience
professionnelle. Le nombre d'années d'expérience minimum est de
quatre ans et le nombre maximum correspond a 35 ans. L'expérience
moyenne au primaire est de 20,9 ans.
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L'instrument de cueillette de données (I'anticipation du
cheminement scolaire)

Le but de cet instrument est de recueillir de l'information a
propos de la perception des intervenantes quant au fonctionnement
actuel et a l'avenir scolaire de chacun de leurs éleves. Il comporte
trois parties; la premiére partie présente les consignes et la deuxiéme
une description de quatre types de fonctionnement: poursuite de la
scolarité sans embiiche, difficultés l1égeres, difficultés plus
importantes et difficultés trés importantes. La troisieme partie est
constituée d'une feuille comportant le nom des enfants de chacun des
groupes dont l'intervenante est responsable. Celle-ci doit indiquer a
quel type de fonctionnement elle associe chacun des éléves et le
cheminement qu'elle anticipe pour chacun d'eux a la méme période
de l'année suivante. S'il y a lieu, elle doit aussi indiquer 1'aide
actuelle regue par l'enfant et l'aide anticipée, peu importe si le
service est disponible dans sa commission scolaire.

Les descriptions de la deuxiéme partie sont congues suite a une
consultation aupres de cing enseignantes a qui nous avions posé
individuellement la question suivante: «quand tu penses a tes éleves
et a leur fonctionnement, comment penses-tu que cela va se passer
pour eux l'an prochain?» Les quatre types de fonctionnement leur
ont ensuite été€ présentés afin de vérifier s'ils représentaient bien le
contenu des conversations préalablement tenues. Cette opération a
aussi permis d'introduire la notion d'aide actuelle ou anticipée. De
plus, l'instrument a été pré-expérimenté aupres des trois enseignantes
de maternelle et de leurs six groupes d'éleves.

C'est cet instrument qui, dans la recherche longitudinale,
permet de comparer les perceptions des éducatrices de maternelle
avec celles des enseignantes de premicre et de deuxieéme année
aux différents temps de l'année scolaire. Il permet de plus de
vérifier si les anticipations se confirment ou non d'une année a
l'autre. Dans le présent texte, seules les anticipations actuelles a la
fin de la maternelle et au début de la premiére année sont
présentées.
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Tableau 3
Nombre de sujets et de groupes selon les commissions scolaires, 1'école et
le sexe
Commissions Ecoles Nombre Nombre Nombre Total
scolaires de groupes de garcons de filles d'éleves
1- 1 4 46 42 88
2- 2 1 5 13 18
3 1 4 14 18
4 1 9 11 20
3let5 2 20 21 41
6 1 12 8 20
3- 7 5 59 50 109
8 1 12 13 25
25 2 25 19 44
30" 1 2 6 8
4- 9 2 30 24 54
10 2 21 20 41
11 3 40 32 72
12 2 25 23 48
13 1 13 12 25
5- 14 1 9 13 22
21 2 22 20 42
22 2 15 21 36
23 2 23 22 45
24 2 27 18 45
16 2 23 8 31
17 1 12 12 24
18 2 23 17 40
19 2 31 20 51
20 1 12 10 22
Ecoles privées 26 1 6 1 7
27 1 0 19 19
Total: B
5 277 48 526 489 1015

& z i z sz
nouvelle école “dont 2 écoles privées
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Les résultats

Nous présentons d'abord les résultats pour tous les sujets de la
maternelle et de la premiere année. Nous présentons ensuite les
résultats longitudinaux, c'est a dire le cheminement anticipé par les
intervenants différents, en fonction des mémes éleves.

En maternelle

D'apres le Tableau 4, selon la perception des éducatrices, vers
la fin de l'année en maternelle, 52% des éleves (N=502) n'éprouvent
aucune difficulté, 32% (N=301) en éprouvent de légeres, 11% (108)
présentent des difficultés importantes et 4% (N=41) des difficultés
tres importantes. I1 semble donc, que 15% des €leves éprouvent des
difficultés nécessitant une aide extérieure a celle que I'éducatrice est
en mesure de fournir a I'intérieur de la classe.

Tableau 4
Perception du cheminement des éleves a la fin de la maternelle

Cheminements Nombre d'éleves Pourcentage
Sans difficulté 502 52%
Difficultés 1égeres 301 32%
Difficultés assez imp. 108 11%
Difficultés trés imp. 41 4%

Notons que les éducatrices percoivent un pourcentage plus
important de garcons dans les descriptions d'éléves en difficulté. En
effet, un plus grand nombre de garcons semblent éprouver des
difficultés, soit 20% d'entre eux comparé a 10% chez les filles.

En premiere année

D'apres le Tableau 35, selon la perception des enseignantes apres
la premiere étape pédagogique de premiere année, 53% des éleves
(N=509) n'éprouvent aucune difficulté, 27% (N=261) en éprouvent
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de légeres, 15% (150) présentent des difficultés importantes et 5%
(N=47) des difficultés trés importantes. Il semble donc, que 20%
(N=197) des éleves éprouvent des difficultés.

Tableau 5
Perception du cheminement des éleves en début d'année par les enseignants
de premiére anné

Cheminements Nombre d'éleves Pourcentage
Sans difficulté 509 53%
Difficultés 1égeres 261 27%
Difficultés assez imp. 150 15%
Difficultés trés imp. 47 5%

Notons que les enseignantes pergoivent un pourcentage plus
important de gargons dans les descriptions d'éleves en difficulté (i.e.
les deux derniéres catégories). En effet, un plus grand nombre de
garcons semblent éprouver des difficultés, soit 23% d'entre eux
comparé a 18% chez les filles.

Les résultats longitudinaux

Les résultats présentés dans cette section concernent les éléves
qui ont été suivis en maternelle et lors de la premiére cueillette de
données en premicre année. Il sera question de la perception des
€ducatrices a propos du cheminement scolaire des éleves de
maternelle comparée a celle des enseignantes de premiére année qui
ont re¢u ces mémes éleves. Le Tableau 6 présente ces données.
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Tableau 6
Lien entre le cheminement actuel percu en maternelle et le cheminement
actuel percu en 1°7€ année

Cheminement Sans Difficultés| Difficultés | Difficultés

actuel en difficulté 1égeres assez tres

maternelle importantes| importantes

Sans 330 83 16 3 432

difficulté 76% 19% 4% 1% 54%

Difficultés 95 104 63 11 273

légeres 35% 38% 23% 4% 34%

Difficultés

assez 15 20 33 17 85

importantes 18% 23% 9% 20% 11%

Difficultés

trés 1 5 6

importantes 17% 83% 1%
440 207 113 36 796
55% 26% 14% 5% 100%

La perception des éducatrices et des enseignantes est la méme
pour 76% (N=330) des éleves qui étaient considérés sans difficulté a
la maternelle. Toutefois, 19% (N=83) des éleves pergus sans
difficulté¢ en maternelle ont été situés dans le groupe d'éleves qui en
éprouvent de légeres.

Parmi les éleves qui, en maternelle, étaient per¢us comme
éprouvant de légeres difficultés, 35% (N=95) ne semblent plus en
présenter en premiere année; les perceptions restent les mémes pour
38% (N=104) des éleves. Quelques 27% (N=74) des éleéves passent
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de la catégorie difficultés légeres a difficultés importantes ou tres
importantes.

Dans la catégorie d'éleves identifiés en maternelle comme
éprouvant des difficultés assez importantes, 39% (N=33) font I'objet
de la méme perception en premiere année alors que 20% (N=17)
semblent avoir augmenté leur difficulté et passent a la catégorie des
difficultés trés importantes. Toutefois, quelques 41% (N=35) des
éleves percus en difficulté assez importantes en maternelle, sont
percus en premiére année comme ayant soit des difficultés I€geres
ou ne présentant pas de difficulté.

Un phénomene particulier s'est passé pour les éleves qui
avaient été percus comme éprouvant des difficultés trés importantes
en maternelle. En effet, de 41 qu'ils étaient en maternelle il n'en reste
que 6 dans notre échantillon d'éleves suivis. Ces €leves sont restés
pour la plupart dans la méme catégorie. Dans les trois catégories
d'éleves (sans difficulté, difficultés 1égeres et difficultés importantes)
nous avons conservé environ 85% de 1'échantillon de départ. A
l'inverse, nous avons perdu prés de 85% des éleves de la catégorie
«difficultés trés importantes». Nous aurons donc a retracer ces
éleves et a identifier leur cheminement. Nous croyons que ces €leves
ont soit quitté le cheminement régulier pour se retrouver en classe
spéciale ou sont déménagés en dehors du réseau des écoles ciblées
pour la recherche. Il est aussi possible que ces éléves soient absents
au moment de la cueillette de données. Il nous apparait que ces
hypothéses correspondent a ce que les publications scientifiques
mentionnent a propos des populations a risque ou en difficulté: une
mobilité plus importante générée par les problemes économiques
auxquels ces familles sont souvent confrontés.

Conclusion

Pour les éducatrices de maternelle, il semble que l'expérience
scolaire est trés positive pour au moins la moitié des éleves (52%).
Toutefois, 15% des éleves auraient des difficultés assez importantes
pour nécessiter une intervention extérieure a celle de I'éducatrice. De
plus, les garcons semblent deux fois plus susceptibles d'éprouver des
difficultés.
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Pour les enseignantes de premiere année, il semble que
J'expérience scolaire est aussi trés positive pour au moins la moitié
des éleves (53%). Toutefois, 20% des éleves auraient des difficultés
assez importantes pour nécessiter une intervention extérieure a celle
de l'enseignante. De plus, les garcons semblent plus susceptibles
d'éprouver des difficultés: 23% de gargons contre 18% de filles.

Au regard de l'aspect longitudinal, nous pouvons observer que
globalement, les enseignantes de premiere année, a la fin de la
premiére €tape pédagogique, percoivent un cheminement scolaire un
peu plus positif que les éducatrices de la maternelle en fin d'année.
Toutefois, nous observons des variations dans les catégories d'éleves
percus en difficultés importantes et trés importantes. Il nous semble
important d'analyser ces phénomenes de plus pres car nous croyons
que le déclenchement de la spirale descendante des attentes
négatives pour certains €leves pourrait €tre initi€e des cette étape de
leur cheminement scolaire. Des études de cas devraient nous
permettre de faire plus de lumiére sur ce phénomene. De plus, les
résultats de la cueillette de données de la derniere étape pédagogique
de la premiere année de méme que les résultat du troisieéme temps de
la recherche (en deuxieme année) permettront de vérifier si cette
tendance se maintient.
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La problématique de la réussite scolaire a donné lieu a
plusicj,urs études réalisées tant au Québec qu'au Canada anglais et
aux Etats-Unis (Beauchemin et Lemire, 1991; Bouchard, 1991;
Canales, 1991; CEQ, 1991; Dumont, 1995; Gosselin et al., 1992;
Langevin, 1994; Le Blanc et al., 1993; King, 1989; MEQ, 1991,
1992; Meyer, 1991; Papillon et Rousseau, 1994; Potvin et Papillon,
1993; Rumberger et al., 1990; Rumberger, 1995; Salganik er al.,
1991). Le probléme plus spécifique de 1'abandon scolaire est jugé si
important en Amérique du Nord, qu'en 1991, aux Etats-Unis, une
association pour les intervenants et les chercheurs a été mise sur
pied: le National Dropout Prevention Center.

Deux études longitudinales au secondaire sur 1'abandon scolaire
et la prévention, l'une québécoise (Le Blanc, Janosz et Langelier-
-Biron, 1993) et l'autre américaine (Rumberger, 1995) font une
analyse exhaustive des écrits sur le sujet et présentent les résultats
conduisant a une meilleure connaissance des facteurs en cause et des
caractéristiques spécifiques des jeunes décrocheurs ou des jeunes a
risque de décrochage. Ces deux études, bien que réalisées au
secondaire, nous éclairent quant a 1'orientation de notre programme
de recherche.

Comme le mentionnent Fortin, Potvin et Royer (1995) ainsi
que Rumberger (1995), de nombreuses recherches ont été réalisées
sur le sujet en ayant pour cible certaines caractéristiques du jeune a
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risque, ou de sa famille ou encore certaines caractéristiques liées a
l'environnement scolaire. Dans l'ensemble les études recensées
g¢tudient les facteurs en cause en les isolant et en les associant, un
par un, au jeune a risque ou au jeune décrocheur. Peu de ces travaux
propose un modele conceptuel permettant d'expliquer le phénomene.
En effet, 'abandon scolaire est un phénoméne complexe et les
facteurs en cause n'ont pas tous la méme valeur, le méme poids.
D'ou la nécessité de réaliser des études permettant d'établir le poids
relatif des facteurs en cause, de vérifier les combinaisons de
facteurs.

Le Blanc et al. (1993) constatent aussi qu'il y a peu de
recherches longitudinales sur le sujet, au Québec comme ailleurs. De
plus, ils se montrent trés critiques envers les diverses actions qui
sont présentement menées au Québec en rapport avec l'abandon
scolaire et sa prévention. Entre autres, ils signalent que «ces actions
relevent beaucoup plus de la bonne volonté que d'une action
rationnelle et concertée» (p.61). Elles s'appuient rarement aussi sur
des instruments valides de dépistage et s'articulent peu sur des
connaissances scientifiques ou des modeles.

Nos propres travaux nous ont conduits a deux autres
observations: 1) parmi les nombreuses études descriptives sur le sujet,
plusieurs se situent & I'ordre d'enseignement secondaire; 2) il existe de
nombreux programmes d'intervention (Gosselin et al., 1992; Potvin,
Hébert et Papillon, 1992; Dumont, 1995, Papillon et Rousseau, 1995),
mais trés peu ont fait I'objet de recherche évaluative.

La problématique d'ensemble de 1'abandon scolaire
Importance du phénomene de l'abandon scolaire

L'importance du phénomene de l'abandon scolaire a maintes
fois été soulignée, notamment par le Groupe de Travail pour les
Jeunes (Bouchard, 1991; Emploi et Immigration Canada, 1990) et
dans plusieures recherches récentes, dont celles de Doucet (1994) et
Dumont (1995). Nous ne nous attarderons pas sur cet aspect bien
documenté et connu si ce n'est pour rappeler: 1) qu'environ 64% des
jeunes québécois seulement obtiendraient un dipldme d'études
secondaires, comparativement a 87% aux Etats-Unis, 2 90% en
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Allemagne et a 94% au Japon, et 2) que les garcons abandonnent
beaucoup plus facilement que les filles.

Conséquences de l'abandon scolaire

Les effets du décrochage scolaire ont été mentionnés dans un
grand nombre d'études déja connues. Rappelons que la plupart des
écrits rameénent ces effets aux deux principales dimensions
suivantes: 1) économique (Demers, 1991: Doucet 1994, Levin,
1972); 2) personnelle et sociale (Doucet, 1994; Le Blanc et al.,
1993; Mensch et Kandel, 1988; Pelsser, 1989 Violette, 1991;
Weidman et Freidmann, 1984). Parmi les conséquences les plus
importantes apparaissent la pauvreté, les problémes de santé autant
physique que psychologique, I'inadaptation sociale, l'inadaptation
scolaire...

Facteurs ayant une influence sur l'abandon scolaire

Décrocher est le résultat d'une longue évolution et d'un cumul
de frustrations engendré par les échecs scolaires et par les difficultés
relationnelles avec les pairs, les enseignants et les parents (Fortin,
Potvin et Royer, 1995; Fortin, 1992; Le Blanc er al., 1993; Parker et
Asher, 1987). Ce processus se déclenche graduellement deés le début
du primaire. Les recherches ont démontré que le décrochage scolaire
est un phénomene complexe ou plusieurs facteurs sont en cause: des
facteurs socio-économiques, des facteurs liés a I'école, des facteurs
li€s a I'€leve et des facteurs liés a la famille (Le Blanc et al., 1993:
Potvin, Papillon et Hébert, 1992; Rumberger, 1995).

La pauvreté des familles, les changements affectant la structure et
le vécu de la famille, le chémage, la précarité des emplois, 'attrait
précoce du marché du travail, la pression sociale & la consommation
font partie des facteurs socio-économiques bien identifiés et décrits par
l'un et/ou l'autre des auteurs suivants: Baril, Felteau et Lemelin, 1986
Bisaillon, 1992; CEQ, 1991). Ce sont surtout les politiques
gouvernementales qui peuvent le mieux avoir de l'influence sur ces
facteurs. A cet €gard, les programmes d'intervention éducative ne
peuvent qu'aider les plus démunis & exprimer leur détresse et 4 batir des
solidarités en accroissant leur sens de la communauté (Pinard, 1995).
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Parmi les facteurs liés a l'école la relation enseignant-éleve et
le redoublement au primaire paraissent jouer un réle crucial. Les
résultats des travaux réalisés par Brophy et Good, 1974; Brophy et
Evertson, 1981; Donaldson, 1980; Gilly, 1980; Goupil, 1990; Leduc,
1984; Potvin et Paradis, 1994; Potvin et Rousseau, 1991, 1993;
Rousseau et Potvin, 1993) montrent que la relation enseignant-€leve
est plus négative lorsqu'il s'agit d'éleves en difficulté scolaire que
lorsqu'il s'agit d'éleves ordinaires. Les répondants a I'enquéte de
Violette (1991) sur I'abandon scolaire attribuaient leurs difficultés
scolaires, entre autres, aux attitudes de certains de leurs enseignants.
Quant aux pratiques de redoublement au primaire, elles semblent
étre clairement reliées a I'abandon scolaire, ce que démontre Brais
(1991) dans l'étude qu'il fait des facteurs li€s a 1'éleve. A ce sujet,
Rumberger (1995), suite a son étude, affirme que le redoublement
est I'un des meilleurs prédicteurs de 1'abandon scolaire.

Les facteurs liés a ['éleve sont nombreux. Selon I'étude de Le
Blanc, Janosz et Langelier-Biron (1993), ce sont particulierement les
variables liées au vécu scolaire de I'éleve qui seraient les meilleurs
indicateurs de I'abandon. L'éleve a risque de décrochage a connu des
le primaire des difficultés et a accumulé des retards scolaires. Brais
(1991) mentionne que 50% des décrocheurs ont redoublé au moins
une année au primaire. Toujours selon cet auteur, la propension a
abandonner des jeunes qui accusent un retard scolaire (ceux qui sont
entrés au secondaire a 13 ans et plus) est presque cing fois
supérieure a celle des éleves entrés a I'dge de 12 ans et moins.

Par ailleurs, plus le retard se manifesterait tardivement, moins il
y a risque de décrochage. L'éleve a risque a aussi un rendement
souvent déficient (Borus et Carpenter, 1984; Wehlage et Rutter, 1986).
Son histoire scolaire en est habituellement une d'échecs répétés, et ce,
deés le primaire. Il éprouve de la difficulté dans 1'orga-nisation, la
planification et la réalisation de son travail scolaire, est peu motivé et
ne s'implique pas beaucoup dans ses études (Rumberger er al., 1990,
Rumberger, 1995). Un manque de confiance ainsi qu'une estime de soi
faible caractérisent également le jeune a risque de décrochage.

Suite a une accumulation de frustrations, on observe une
certaine difficulté a persévérer dans une tdche et a maintenir un
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effort. L'éleve développe donc un sentiment d'impuissance, accuse
une perte graduelle de motivation scolaire et entretient des attitudes
négatives envers I'école. La mesure des compétences scolaires des
€leves montrent en outre le réle important joué par deux facteurs dans
les résultats scolaires, I'habileté intellectivo-cognitive et I'habileté
socio-cognitive (Rousseau, 1994). L'éleve a risque de décrochage
présente aussi, surtout chez le garcon, des problémes de
comportements plus ou moins graves (1986; Fortin, 1992;) et parfois
associés a des troubles affectifs (Bender et Smith, 1990), tels le retrait
social et la violence physique. Il serait moins habile socialement, ce
qui rejoint une constatation faite par Rousseau (1995).

Parmi les facteurs liés a la famille 1'encadrement parental des
activités scolaires de l'enfant semblent jouer un rdle déterminant.
D'apres Le Blanc, Janosz et Langelier-Biron, (1993) la famille serait
le deuxieme plus important facteur de prédiction de 1'abandon.
Autant l'engagement des parents dans les activités scolaires de leur
enfant représente un élément important & considérer dans le succés
et la persévérance aux études (Cooper, 1989; Epstein, 1988; Keith et
al., 1986; Miller et Kelley, 1991), autant le manque d'implication
parentale a I'école, les attitudes et pratiques éducatives des parents
qui ne supportent pas I'enfant, la permissivité et le manque de
surveillance parentale sont associés au décrochage scolaire (Alpert
et Dunham, 1986; Waddell 1990; Eggington et al., 1990;
Rumberger, 1995).

Le type de relation qu'établissent les parents avec leurs enfants
(les styles parentaux) semble un autre facteur déterminant pour le
développement de leur potentiel académique (Godefroid, 1987). Les
études de Baumrind (1971), de Dornbush et al. (1987) et de Doucet
(1994) s'averent particuliérement concluantes a cet égard
puisqu'elles arrivent a déterminer les composantes de la famille qui
influencent la compétence cognitive de I'enfant. Baumrind présente
les styles parentaux comme étant la principale variable affectant la
performance académique de l'enfant.

Un examen de I'ensemble de ces facteurs nous a conduit a
I'élaboration d'un modele qui insiste sur les conditions qui semblent
intervenir le plus dans la réussite scolaire, dont les deux pdles
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extrémes sont la diplémation et 1'abandon ou encore le succes et
l'échec. C'est sur ce modele que repose notre programme de
recherche.

Le modele

Les quatre catégories de facteurs identifiées plus haut se sont
avérées un rationnel qui ne permet pas d'approfondir le probleme de
I'abandon scolaire. Elles font état d'un savoir dont les différents
¢léments ne sont pas intégrés dans un ensemble permettant une
explication d'un phénomene, une explication qui tient compte du
caractére interactif et du poids a attribuer aux éléments les plus
discriminants du succes et de 1'échec scolaires. Le modéle suggéré
(Figure 1) propose une telle explication en méme temps qu'il peut
servir de rationnel a l'intervention. C'est d'ailleurs pour cette raison
que ne sont retenus que trois ensembles de conditions, les conditions
endogenes de l'apprentissage, les conditions exogenes de
l'apprentissage et les conditions de l'enseignement. Les conditions
socioéconomiques ont été écartées parce qu'elles ne peuvent
généralement faire 1'objet d'intervention en classe ou dans une école.
Elles ne sont toutefois pas totalement ignorées puisqu'elles
constituent la toile de fond devant laquelle jouent les conditions
décrites dans le modéle. Pour mieux illustrer le modele, nous allons
donner 2 titre d'exemples, des travaux de recherche en cours dans
notre programme de recherche.

Ainsi, le programme «Pour Mieux Vivre les Devoirs et les
Lecons» (MVDL) touche a des éléments des trois ensembles de
conditions du modele, soit les compétences scolaires des €leves
(conditions endogeénes d'apprentissage), le sentiment de compétence
parentale, l'attitude éducative et I'encadrement scolaire offert par les
parents (conditions exogénes d'apprentissage), l'attitude éducative et
I'encadrement scolaire offert par les enseignants (conditions
d'enseignement), les opinions et les comportements relatifs au
partenariat famille-école (conditions exogenes d'apprentissage et
conditions d'enseignement). _

Pour sa part, les éléments rejoints par le «Programme d'Auto-
contrdle, de Résolution de problemes et de Compétence sociale»
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(PARC) appartiennent a deux ensembles de conditions, des
conditions endogenes d'apprentissage, comme les compétences
scolaires des éleves aux plans cognitif et socio-affectif et leur profil
comportemental, et une condition exogéne d'apprentissage, la
compétence parentale.

Les conditions endogenes de
I'apprentissage: )
- les compétences scolaires Persévérance
de I'éleve au plan cognitif Succes

- les compétences scolaires —
de I'éleve au plan affectif [Tes conditions endogenes
- les compétences de I'enseignement: )
scolaires de I'éleve au | - |e climat organisationnel K
plan social - les compétences 3
disciplinaires et o
pédagogigues des g |2
enseignants B
- 'attitude éducative et [0)
Les conditions exogenes | |'encadrement des E
de l'apprentissage: enseignants S
- les compétences - le climat de la classe a
parentales
- | 'attitude éducative et > ||
I'encadrement des parents .
- le climat familial Echec
Abandon

Figure 1 — Modele des conditions de la réussite scolaire des éleves

Quant a nos travaux sur l'étude des facteurs de succes et
d'échec dés le début du primaire, toutes les variables retenues, tels le
concept de soi scolaire et social de I'éleve, son attitude vis-a-vis de
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son enseignant, son attitude envers les matieres scolaires, le style
parental et le type d'encadrement des parents, les attitudes de
l'enseignant et ses attentes vis-a-vis des éleves, se distribuent dans
les trois ensembles de conditions: les conditions endogenes de
l'apprentissage, les conditions exogenes et les conditions de
l'enseignement.

Le programme de recherche permettant de vérifier le modele

Afin de vérifier le modele théorique, nous avons élaboré un
programme de recherche qui comprend trois volets. Nous utilisons
deux types de recherche: la recherche appliquée de type évaluatif et
la recherche fondamentale orientée vers la vérification de certains
aspects du modele des conditions de diplémation ou d'abandon
scolaire ou encore de succes ou d'échec.

Volet 1: Facteurs de succes et d'échec dés le début du primaire

Le Volet 1 de notre programme de recherche se réalise en
collaboration avec la professeure Louise Paradis du département des
sciences de 1'éducaticn de 1'Université du Québec a Trois-Rivieres.

Objectifs: Cette recherche s'inscrit dans une étude longitudinale
commencée au printemps 1992 (voir Potvin et Paradis, 1994). Le
premier objectif est de mieux comprendre le rdle joué par certains
facteurs dans le succes et 1'échec scolaire, et ce, des le début de la
scolarisation. Le second est d'évaluer le poids de ces facteurs dans
leurs rapports avec le succes et ['échec scolaire.

Cadre théorique: Les facteurs considérés dans cette étude sont
ceux mis en évidence dans plusieurs études généralement
transversales (Brophy et Good, 1974; Brophy et Evertson, 1981;
Gilly, 1980; Potvin, 1989; Potvin et Rousseau, 1991; Potvin et al.,
1989). Ces études montrent que, de fagon générale, les attitudes
réciproques des enseignants et des éléves conditionnent leur fagon
d'agir. Elles laisseraient supposer aussi que les comportements de
I'enseignant auraient une influence sur le concept de soi des enfants
et sur leur motivation envers les matieres scolaires. Réciproquement,
les éleves auraient des comportements d'approche ou d'évitement
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tant en regard des enseignants que des matiéres scolaires selon que
leurs attitudes et leur concept de soi sont positifs ou négatifs. Enfin,
les pratiques de support aux apprentissages vécues a la maison de
méme que la collaboration école-famille contribueraient a la réussite
scolaire de I'éleve. Butler et Handley (1990) de méme que Le Blanc
et al. (1993) proposent d'effectuer des études longitudinales pour
mieux comprendre 1'évolution scolaire des enfants et les
répercussions de cette évolution sur leur développement personnel et
aussi, de mieux saisir la complexité des facteurs en cause dans le
phénomene de 1'abandon scolaire.

Méthodologie

Sujets: L'échantillon comprend plus de 800 éleves suivis depuis
la maternelle. Ces éléves, maintenant en 3.€ année primaire, sont
répartis dans plus de 25 écoles primaires rattachées a cing
commissions scolaires de la Mauricie. La présente recherche veut
poursuivre I'étude longitudinale commencée en 1992. La banque de
données est présentement sur le systtme SPSSX de 1'Université du
Québec a Trois-Riviéres.

Variables et instruments: Les variables étudiées concernent les
enseignants, les éleves et les parents.

Les enseignants. leurs caractéristiques socioprofessionnelles,
leurs attitudes envers les éléves (APE de Potvin et Rousseau, 1993),
leur perception a I'égard du cheminement scolaire des éleves
(Anticipation du cheminement scolaire de I'éleéve de Paradis et
Potvin, 1993). Les éleves: leur concept de soi (Questionnaire
d'évaluation de soi, traduction du SDQ-I de Marsh, 1991), leurs
attitudes envers l'enseignante (AEP de Potvin et Rousseau, 1991),
leur rendement scolaire (le bulletin scolaire, un examen standard en
lecture et mathématique). Les parents: le style parental de méme que
l'encadrement parental dans les activités scolaires (Education et
devoir a la maison, questionnaire inspiré de Dornbush ef al., 1987 et
de Doucet, 1994). Ces instruments ont tous fait 1'objet d'une analyse
de la validité et de la fidélité. Les résultats obtenus montrent que
leurs qualités métrologiques sont toutes satisfaisantes (Potvin et
Paradis, 1993; Potvin et Rousseau, 1991).
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Traitement: Les diverses stratégies de traitement de données
utilisées visent: 1) a établir les relations existant entre les diverses
variables énumérées plus haut, les principales caractéristiques du
parcours scolaire des éleves et leur degré de réussite (corrélation
multiple, analyse factorielle, analyse de la variance multivari€e); 2) a
mesurer le poids relatif, a I'aide des statistiques de régression, des
facteurs pouvant le mieux expliquer les types de cheminement des
¢éleves (sans/avec difficulté) dans les diverses matiéres. Ces- divers
traitements permettront ultimement de vérifier la validité¢ du modele
des conditions de la réussite scolaire (Figure I).

Volet 2: Evaluation du programme «Pour Mieux Vivre les Devoirs
et les Lecons»

Ce Volet 2 de notre programme de recherche se réalise en
collaboration avec le professeur Simon Papillon du département des
sciences de 1'éducation de 'Université du Québec a Rimouski.

Objectifs: Cette recherche vise a évaluer les effets a court et a
moyen terme du Programme «Pour Mieux Vivre les Devoirs et les
Lecons» implanté il y a 3 ans dans des écoles de la Commission
scolaire La Mitis. De facon plus particuliere, nous voulons
mesurer l'atteinte des objectifs terminaux et intermédiaires du
programme 2 court (un an) et a moyen terme (trois ans). Les
résultats de la recherche permettront aussi de vérifier la pertinence
de certains aspects du modele des conditions de la réussite
scolaire des éleves.

Cadre théorique: Ce programme a été développé par Couture
(1992, 1993). 11 s'appuie sur les études de Bouchard et Mongeau
(1982), Epstein (1986), Goupil et Leclerc ((1987), Grisworld (1986),
Margaret (1986), Pamela (1988) Shuttleworth (1986) et Valade
(1987). Ces études ont montré la nécessité de considérer les parents
comme éducateurs soutiens dans 1'éducation des enfants et de créer
des liens plus étroits entre la direction, les enseignants et les parents.
Destiné aux parents et aux intervenants scolaires (personnel de
direction et enseignants), il a pour but de prévenir et réduire la
proportion d'enfants 4gés de 6 & 12 ans qui présentent des difficultés
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d'apprentissage. II vise les deux objectifs terminaux suivants: 1)
améliorer la participation des parents aux éléments qui concernent la
vie scolaire de leurs enfants; 2) développer une plus grande
collaboration entre la famille et I'école. Le programme a fait 'objet
d'une évaluation d'implantation en 1993. Entre autres, il fut
recommandé a 1'équipe qui applique le programme de ne pas
dépasser 40 parents a la fois, de réaliser un recueil d'interventions de
soutien pour les parents et une banque d'activités pour les
enseignants...

Méthodologie

L'évaluation du programme se fera au moyen d'un protocole de
type quasi-expérimental sur des nouvelles cohortes annuelles avec
mesure avant et apreés pour chaque cohorte. Elle portera sur les
variables dépendantes suivantes découlant des objectifs
intermédiaires du programme: les attitudes et les comportements
relatifs a 1'éducation des enfants chez les parents et les enseignants,
les opinions et les comportements relatifs au partenariat famille-
école, le sentiment de compétence parentale, les compétences
scolaires et le rendement des éleves dont les parents participent au
programme. Le programme constitue la variable indépendante.

Sujets: Le programme sera appliqué pendant trois ans a une
nouvelle cohorte annuelle de 40 parents qui proviendront de trois
€coles de la commission scolaire La Mitis. Leur sélection sera faite
par 1'équipe-école qui applique le programme sur la base des
résultats des éleves en frangais et en mathématiques (rang cinquiéme
4 et 5 dans une et/ou l'autre des deux matiéres). En raison des
probléemes administratifs et déontologiques que pose l'utilisation
d'un groupe témoin, la convergence des résultats obtenus & chaque
année avec des cohortes différentes deviendra un des criteres de
validation de I'efficacité du programme.

Variables et instruments: Les attitudes et les comportements
relatifs a I'éducation des enfants chez les parents et les enseignants
seront mesurés par le questionnaire OCEE (Rousseau, 1994). Cet
instrument, validé par analyse factorielle, présente une consistance
interne supérieure a 0,80. Les opinions et les comportements relatifs
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au partenariat famille-école seront mesurés au moyen d'un
questionnaire qui sera construit en collaboration avec la responsable
du programme (Julie Couture), des parents et des enseignants. Le
sentiment de compétence éducative parentale sera mesuré par le
QAECEP de Terrisse et Trudel (1988). Cet instrument présente une
bonne validité de contenu logique et statistique et a donné
récemment des coefficients de consistance interne supérieures a
0,75. Les compétences scolaires de I'éleve seront mesurées par le
QCSE (Rousseau, 1994). Cet instrument offre une excellente validité
externe et ses coefficients de consistance interne sont supérieurs a
0,90 (Morin, 1995). Le rendement scolaire en francais et
mathématiques sera mesuré au moyen d'examens uniformes. Toutes
ces variables ont le statut de dépendantes dans la recherche, la
variable indépendante étant le programme MVDL, dont 1'application
s'étend sur une année.

Volet 3: Evaluation du Programme «PARC»

Le Volet 3 de notre programme de recherche se réalise en
collaboration avec Lyne Massé professionnelle de recherche au
Laboratoire de Recherche en Intervention Psycho-Educative du
département de psychologie de 1'Université du Québec a Trois-Rivieres.

Ojectifs: Cette recherche vise a évaluer les effets du
Programme «PARC» et a valider la pertinence de certains éléments
du modele des conditions de la réussite scolaire.

Cadre théorigue: Le «Programme PARC» de Potvin, Massé, et
al. (1994) fut développé dans le cadre du plan d'action régional sur
la réussite éducative. Il s'adresse au parents et aux éléves du primaire
qui présentent des troubles du comportement (impulsivité, trouble
d'hyperactivité avec déficit de l'attention, trouble oppositionnel avec
provocation). Il a pour but de diminuer chez les éleves TC la
fréquence de ces comportements en améliorant chez ces jeunes le
contrdle de soi et en développant certaines habiletés sociales,
comme l'expression des émotions et la résolution de problemes
relationnels. Concernant les parents, il vise & augmenter leurs
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compétences parentales. Ultimement, il est postulé que le
programme améliorera la réussite scolaire de ces éleves. Le
programme est basé sur les principes de 1'approche béhaviorale-
-cognitive et sur les résultats de recherches concernant les
interventions auprés des parents et des enfants TC (Bash et Camp,
1986; Dobson, et al. 1988; Epstein et al., 1988; Feindler, 1991;
Feindler et Ecton, 1986; Kazdin, 1987; Kendall, 1992; Kendall et
Bartel, 1990; Kendall et Braswell, 1993; O'Leamy et Wilson, 1987;
Zentall, 1989). Le programme offre une validité de contenu logique
qui a été améliorée a 'occasion de son expérimentation dans le cadre
d'une recherche collaborative université-milieu en 1993-1994.

Méthodologie

Le protocole de recherche sera de type quasi-expérimental avec
mesure avant et apres et comportera deux groupes expérimentaux et
deux groupes témoins.

Sujets: Environ 120 éleves en trouble du comportement (TC) et
leurs parents participeront a la recherche; 60 éleéves TC et leurs
parents formeront les groupes expérimentaux; les 60 autres éleves
TC et leurs parents, qui pour diverses raisons ne pourront participer
au programme, formeront les groupes témoins. Le programme sera
appliqué par des intervenants spécialisés du milieu scolaire.

Variables et instruments: L'identification des éleéves TC
s'effectuera a partir des critéres du Ministére de I'Education du
Québec et du DSM-IV en collaboration avec des psychologues
scolaires des C.S. La capacité d'auto-contrdle sera mesurée par le
Self-Control Rating Scale de Kendall (1992). Le profil de
comportement sera établi a 1'aide de I'E.D.C. de Bullock et Wilson
(1992), le rendement dans les matiéres par le bulletin scolaire. Enfin,
le sentiment de compétence parentale sera mesuré par le QAECEP
de Terrisse et Trudel (1988).

Conclusion

Comme nous I'avons mentionné au début, la problématique de
la réussite scolaire a donné lieu a plusieurs études réalisées tant au
Québec qu'au Canada anglais et aux Etats-Unis. Le probléme plus
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spécifique de l'abandon scolaire en Amérique du Nord est considéré
comme prioritaire. De nombreuses recherches ont été réalisées sur le
sujet en ayant pour cible certaines caractéristiques du jeunes a
risque, ou de sa famille ou encore certaines caractéristiques liées a
I'environnement scolaire. Cependant, peu de ces travaux propose un
modele conceptuel permettant d'expliquer le phénomeéne et orienter
les programmes d'intervention préventive.

Nous proposons donc un modele des conditions de la réussite
scolaire des €leves ainsi qu'un programme de recherche qui vise 2
vérifier ce modele théorique. Il serait des plus intéressants que le
modele proposé ainsi que le programme de recherche permettent une
collaboration de recherche entre le Québec et le Portugal.

NOTE

Pierre Potvin est professeur en psycho-éducation au département de
psychologie de I'Université du Québec a Trois-Riviéres. Tl est également
directeur du Laboratoire de Recherche en Intervention Psycho-Educative
(LARIPE).

Romain Rousseau est professeur au département des sciences de
I'éducation de 1'Université du Québec 2 Rimouski. Il est également
directeur du Laboratoire d'Etude et d'Action pour le Développement de la
Recherche en Education (LEADRE).

Ces deux auteurs forment équipe depuis plus de 11 ans et poursuivent
des travaux de recherche en éducation, en psychologie de 1'éducation et en
éducation spécialisée. Mentionnons finalement les collaborations existantes
avec d'autres professeurs-chercheurs, a savoir: Louise Paradis du
département des sciences de 1'éducation de 'UQTR; Simon Papillon du
département des sciences de 1'éducation de I'UQAR et membre du
LEADRE; Laurier Fortin du département d'éducation spécialisée de
lUmvemte de Sherbrooke et enfin, Rui Santiago de 1'Ecole Supérieure
d'Education de Leiria.
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Résumé

La problématique de la réussite scolaire a donné lieu a plusieurs
études réalisées tant au Québec qu'au Canada anglais et aux Etats-Unis
(Beauchemin et Lemire, 1991; Bouchard, 1991; Canales, 1991; CEQ 1991;
Dumont, 1995; Frazer, 1991; Hygle et al., 1991; Gosselin et al., 1992;
Langevin, 1994; Le Blanc er al.,1993; King, 1989; MEQ 1991, 1992;
Meyer, 1991; Papillon et Rousseau, 1995; Potvin et Papillon, 1993;
Rumberger et al., 1990; Rumberger, 1995; Salganik et al., 1991). Le
probleme plus spécifique de I'abandon scolaire est jugé si important en
Amérique du Nord, qu'en 1991, aux Etats-Unis, une association pour les
intervenants et les chercheurs a été mise sur pied: le National Dropout
Prevention Center. De nombreuse recherches ont été réalisées sur le sujet
en ayant pour cible certaines caractéristiques du jeune a risque, ou de sa
famille ou encore certaines caractéristiques liées a I'environnement scolaire.
Cependant, peu de ces travaux propose un modele conceptuel permettant
d'expliquer le phénomene et orienter les programmes d'intervention
préventive. Dans le présent article, nous proposons un modéele des
conditions de la réussite scolaire des éleves, ainsi qu'un programme de
recherche qui vise a vérifier ce modele théorique.

Mots clés

Réussite et échec scolaire, Abandon scolaire, Trouble du
comportement, Modele théorique.
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Abstract

The problem of school dropouts has become a major concern, and
multiple studies as been made on this topic in Québec, in english Canada
and in United States (Beauchemin et Lemire, 1991; Bouchard, 1991;
Canales, 1991; CEQ 1991; Dumont, 1995; Frazer, 1991; Hygle et al., 1991;
Gosselin et al., 1992; Langevin, 1994; Le Blanc et al.,1993; King, 1989,
MEQ 1991,1992; Meyer, 1991; Papillon et Rousseau, 1995; Potvin et
Papillon, 1993; Rumberger ez al.. 1990; Rumberger, 1995; Salganik et al.,
1991). This problem is so important in North America, that in 1991, in
United States, an associationfor teachersand researchers was created: The
National Dropout Prevention Center. Widespread interest in dropouts has
generated considerable research on the causes of the problem and has
shown that the dopping out of school, like educational achievement more
generally, is caused or influenced by a wide variety of factors associed with
students, their families, the school that they attend, and their communities
(Rumberger, 1995). The present article present a theoritical model of the
educational achievement and the dropout factors.

Key words
Educational achievement, Dropout, Behavior problem, Theoretical model.




7. Representacoes da escola e praticas nos
professores: um breve apontamento

. Rui Santiago
Universidade de Aveiro

Negociada entre os actores, alunos, pais e professores, e
orientada pela hipdtese sobre a existéncia de uma associagio directa
entre a qualidade das interacgdes e a qualidade dos percursos na
educagdo, a reconstrugio partilhada da escola, apresentar-se-ia como
um recurso educativo fundamental na abordagem dos problemas
escolares dos alunos, cada vez mais marcados pela diversidade,
complexidade e extensao.

Esta proposta, torna ainda mais pertinente a andlise das
representagdes da escola pelos actores nela mais directamente
envolvidos, com vista a uma melhor compreensio dos seus
universos educativos de referéncia enquanto quadros vinculativos de
estilos de conduta podendo influenciar as praticas de forma
determinante. Inseridas com o estatuto de evidéncia na realidade
educativa e, simultaneamente, actualizando-se nas interacgdes, as
representagdes surgem na estrutura mental dos sujeitos como uma
instincia mediadora entre os factos e as ideias, as inten¢des e as
préticas (Mollo-Bouvier, 1986), podendo-se admitir, de acordo com
De Ketele (1981), que os comportamentos dos sujeitos seriam por
elas mais influenciados do que propriamente pelas suas capacidades
ou pelos estimulos ambientais.
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O recurso ao quadro conceptual das representagdes na andlise
das posigdes dos professores perante as diferentes dimensdes da vida
escolar, parece-nos, assim, de alguma utilidade se se pretender obter
indicagdes importantes sobre o seu estilo de intervengé_o educativa
no contexto da sala de aula e do restante espaco escolar. No
seguimento do que atrds sugerimos, as representagdes certamente
nio deixam de influenciar os efeitos das préticas através dos
atributos consignados aos alunos, aos saberes, as formas da sua
transmissdo, aos pais, as normas gerais e especificas que enquadram
a accdo educativa e as préprias funcdes da educagdo escolar em
geral (Santiago, 1993). i

Neste trabalho, procederemos, apenas, a uma apresentagao
suméaria dos resultados de alguns estudos mais pertinentes que se
desenvolveram no campo das representagdes sociais da escola nos
professores e tentaremos, a0 mesmo tempo, dar conta da sua
relevincia para a andlise das préticas.

Representacoes e praticas tradicionais

As conclusdes de uma boa parte de alguns estudos (escassos)
que, de forma directa ou indirecta, se interessam pelas representagdoes
de alguns aspectos da institui¢do escolar nos professores, indicam,
claramente, que a maioria dos tragos nelas presentes podem ser
identificados com determinados principios da pedagogia tradicional
em oposic¢do a elementos de ordem mais cientifica e racional. A
grande maioria dos autores é quase uninime em reconhecer que o0s
tracos referidos constituiriam o resultado de um processo de adaptagdo
dos comportamentos dos professores face aos conflitos e incertezas
que adviriam do confronto entre determinados principios educativos
instituidos, de cariz inovador, e as préticas e as circunstancias socio-
institucionais que as enquadram e influenciam (Santiago, 1993).

Os principios igualitdrios e inovadores definidos para o sistema
educativo ndo sdo levados ao terreno, neutralizados pelas normas
institucionais genéricas que enquadram a sua concretizagao,
continuando a favorecer, prioritariamente, as dimensdes cognitivas e
a certifica¢@o tradicional de competéncias no processo educativo
formal. A avaliagdo desta situacdo pelos professores, interagindo
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com as explicagdes empiricas construidas nas experiéncias de
contacto com os percursos desiguais na escola, pode fazer com que
as representagdes se estruturem mais em funcdo de mecanismos de
adaptacdo e de estabilidade, individual e grupal, do que em fungdo
de mecanismos activadores de mudancas e de inovacdo nas préticas,
Nao € inesperado, deste modo, que a matriz bdsica das
representacdes do professor se possa ligar a concepgoes da
actividade educativa proximas de determinados principios da escola
tradicional: moldagem do aluno em referéncia a normas e valores
pré-concebidos, imposicdo e estandardizagido de objectivos
educativos, despersonalizacdo do aluno e assimetria acentuada da
relacdo. As actividades extra-escolares e a sociabilidade seriam
aspectos menos significativos nas representagdes dos professores
que, segundo vérios autores (Gilly, 1989; Mollo-Bouvier, 1986),
parecem, entdo, organizar-se a volta de dois niicleos fundamentais: o
adultomorfismo/teoria das aptiddes naturais e a naturalizacdo das
diferencas em termos sociais.

No primeiro ntcleo, sobrepor-se-ia a imagem do aluno em
abstracto a imagem da crianga, isto é, a uma possivel considera¢do dos
factores ligados a dificuldade de comunicagdo com o aluno, substituir-
se-ia, em paralelo com a concepgio da teoria das aptiddes naturais, a
visdo da necessdria conformidade das atitudes do mesmo a propdsito
de um determinado conjunto de normas tradicionais que enquadram a
relacdo e o trabalho escolar (Gilly, 1980). A despersonalizacdo da
crianca em favor da abstrac¢do aluno, reflectir-se-ia na imposicao de
regras uniformizantes no funcionamento do grupo/classe, ignorando
as diferencas individuais através da defini¢ao unilateral de objectivos
de ensino, de formas de mobili-zacdo para as tarefas e da seleccdo de
valores morais aos quais € atribuida uma valéncia universal.

No segundo nicleo, integrar-se-iam processos de naturaliza¢do
das nog¢des de dificuldade e de insucesso escolar, solidarias de uma
representacdo que identifica, automaticamente, determinadas
caracteristicas do aluno com caracteristicas e problemas da familia
ou da categoria social de pertenga.

Um estudo recente de Benavente (1990), desenvolvido junto de
professores do 1° Ciclo do EB, vem, de alguma maneira, de encontro
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a esta categorizacdo. O autor detectou nos sujeitos que integravam a
amostra representagoes da atribuicdo do insucesso e das dificuldades
gscolares que poderiam ser classificadas em fun¢do dos nticleos
referidos. Em termos gerais, as causas do insucesso ora sdo
explicadas por factores de ordem individual, nos quais se incluem os
défices psicoldgicos, fisicos, afectivos e comportamentais, ora por
factores de ordem socio-familiar, ligados a problemas internos da
familia ou externos de origem social, cultural e econémica.

Em sintese, dos estudos apresentados, parece ser possivel
concluir que as representagdes dos professores se orientariam para
contelidos que manifestariam uma valorizacdo acentuada das
dimensOes cognitivas e normativas a propésito da ac¢@o dos alunos
na escola. O papel de receptores passivos dos saberes, as no¢des de
imperfeicdo na crianga e de desvios nos comportamentos seriam
tracos no discurso dos professores que se sobreporiam a aspectos
mais relacionados com a criatividade, a autonomia e o dinamismo
nas actividades escolares (Rousvoal, 1987; Voluzan, 1975). O aluno
¢ representado em submissdo a um conjunto de normas e objectivos
educativos estandardizados que enquadram rigidamente as
iniciativas pessoais e as formas de participa¢do em tarefas
concebidas em termos abstratos. Neste sentido, as representagdes
aproximam-se dos principios da pedagogia tradicional, que atribuem
ao professor papeis carismdticos, de interlocutor privilegiado de
modelos de saber, de cultura e de atitudes, que os alunos devem
assimilar e reproduzir e que se apresentam do exterior como uma
matriz basica, socialmente legitimada, definidora da inteligéncia e
do seu desenvolvimento.

Contudo, estas conclusdes, apesar de fornecerem indicagdes
importantes para a compreensio dos comportamentos pedagdgicos dos
professores e dos fenémenos de resisténcia 2 mudanca e a inovacao,
nao podem ser inteiramente generalizdveis. A variedade de processos
de recolha e andlise da informag@o, a dimensdo das amostras utilizadas
e os diferentes contextos em que os estudos foram desenvolvidos,
limitam seriamente o alcance dessa possivel generalizacio.
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A outra dimensao das representacoes e das praticas

Alguns resultados menos estatistica ou qualitativamente
relevantes decorrentes dos estudos citados permitem inferir dg
coexisténcia de vdrios sistemas de representacdo nos professores,
nos quais também se detectam posi¢cdes menos tradicionais e maig
préximas de uma visdo construtivista da escola. De facto, surgem
nos mesmos dados interessantes na orientagdo do discurso, ng
sentido de uma relagcdo educativa mais aberta, da comunicagio
horizontal, da personalizagdo do acto educativo, do respeito pela
individualidade da crianca e da minimiza¢do dos binémios
«dominio-dependéncia» e «poder-submissio». Embora estes
aspectos da acgdo educativa surjam numa posicdo menos relevante
no discurso, eles sdo, contudo, indiciadores de que as representacdes
da escola nos professores ndo se configuram uniformemente, nem
apresentam apenas caracteristicas orientadas para a procura da
estabilidade e da simples adaptacdo a realidade educativa.

O estudo de Cullingford (1985), embora de Ambito limitado e
desenvolvido fora do campo teérico das representagdes sociais,
demonstra, precisamente, que as posi¢des dos professores face as
diferentes situa¢des escolares ndo sdo forcosamente construidas na
proximidade dos principios da escola tradicional. Os resultados
encontrados pelo autor, que se preocupou com a comparagio das
expectativas sobre a escola dos pais e professores, indicam que o
discurso destes tltimos converge claramente com algumas propostas
das pedagogias mais construtivistas: valorizacdo das ideias de
desenvolvimento e de autonomia, competéncias sociais de auto-
-conhecimento, aquisi¢do de recursos para interagir com 0S outros,
rejei¢cdo de esquemas de imposi¢do unilateral de obediéncia, auto-
-controle, self-disciplina, competéncias académicas orientadas para
o desenvolvimento individual e ndo para a estratégia instrumental de
preparagdo automatica para a inserg¢do socio-profissional...

Num estudo da nossa autoria (Santiago, 1993), que inspirou
este artigo, os resultados confirmam parcialmente algumas das
conclusdes de Cullingford (1985). A partir de uma amostra de 156
professores exercendo no meio rural, foi possivel verificar, através
da andlise de varidncia das respostas a um questiondrio directivo,
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que as representacdes dos prpfessores em relacdo a diversas
situacoes educativas ndo sdo uniformes, nem totalmente coerentgs.
Ha4 nelas ambiguidades e contradigdes que reflectem as proprias
incertezas das préticas, provocadas pela diversidade de
circunstancias individuais, socio-culturais e socio-institucionais,
pem como pela singularidade de cada situagdo educativa por si, seja
esta perspectivada em termos relacionais, pedagdgicos ou da
seleccdo dos préprios saberes a incluir nas tarefas propostas aos
alunos. O acto de representar a escola nao se organiza apenas a volta
de um s6 nicleo ou de uma matriz central no pensamento
representacional que determina a integragdo de outras dimensdes
consideradas como periféricas. Nao hd um dominio de posi¢des
menos conceptualizadas e mais empiricas que se sobreponha, no
processo representacional, ao que poderia ser mais reﬂect%do e
apoiado do ponto de vista cientifico. O que estrutura a realidade
educativa estd em permanente mudanga sob a influéncia de novas
situacdes, de novas experiéncia individuais e colectivas e de novas
informagdes, consideradas pelos sujeitos como mais ou menos
pertinentes para a sua pratica quotidiana. E possivel conceber a
existéncia de varias matrizes do pensamento representacional que se
ordenam, simultaneamente, em funcdo de referentes globalizantes
e/ou particularizantes na realidade educativa que os professores
procuram significar.

Assim, sobressai a coexisténcia de sistemas de representagoes
da escola, que ora se encontram numa maior proximidade dos
principios da escola ou da pedagogia construtiva, ora dos principios
que constituem as referéncias bésicas da escola tradicional. No
primeiro caso, detectam-se representagdes claramente positivas
relativas & necessidade de um ambiente educativo na escola e na sala
de aula que favorega o envolvimento dos alunos no trabalho escolar:
flexibilidade na selec¢do e na organizagdo dos conteddos
curriculares, flexibilidade na relagdo educativa, fomento da
comunicacdo horizontal no grupo/classe, preocupagdo pela
construgdo de estratégias activas de ensino e pela necessidade de
respeitar os ritmos de aprendizagem e cada aluno na sua
individualidade. No segundo caso, embora numa direc¢do por vezes
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moderada, as representagdes ligam-se a dimensdes da acgdg
pedagdgica que cobrem aspectos que parecem ser percepcionadog
pelos sujeitos como momentos determinantes no processo de
ensino/aprendizagem. As dimensdes da instrucdo e dag
aprendizagens formais, sobrepdem-se aqui as dimensdes dg
desenvolvimento pessoal e social. A disciplina, a avaliagidg
tradicional das capacidades dos alunos e o valor instrumental dag
aprendizagens parecem estruturar-se numa matriz mais tradicional
de organiza¢do de quadros interpretativos das praticas ou dog
principios, entendidos como condi¢des menos questiondveis ng
desenvolvimento normal do processo educativo formal. No sentidg
histérico, uma certa estabilidade daquela matriz pode ser explicada
pela dificuldade em assimilar o que é mais incerto e estranho numa
realidade que parcialmente escapa aos professores e que €
socialmente confirmada pelas praticas de selec¢do na escola,
objectivadas numa avaliagdo formal dos desempenhos escolares dos
alunos cujos resultados entram em contradi¢do com principios
inovadores que enquadram o sistema educativo. No pensamento
representacional, subsistem, deste modo, determinados prot6tipos
anteriores de escola e de ac¢do educativa que se sobrepdem, ou
integram parcialmente, a novos modelos informacionais e atitudinais
no processo de procura da estabilidade e de atribuicdo de sentido e
de coeréncia ao que, aos olhos dos professores, é estranho, menos
familiar ou mais abstracto no plano de uma certa coeréncia entre as
normas educativas, gerais e especificas, e as praticas dos sujeitos e
das instituicdes.

O objectivo deste trabalho, foi o de demonstrar a importancia
da andlise das representacdes sociais da escola nos professores, que,
no processo de construgido do conhecimento social sobre a escola, se
organizam em grelha de leitura da realidade, orientando o compor-
tamento ou as intengdes de agir destes actores nas interac¢des
educativas. Porém, serd importante ter ainda em conta uma possivel
diferenciagdo do processo em termos horizontais e verticais, ou seja,
as representacdes podem assumir caracteristicas diferentes em
fungéo de varidveis ligadas as experiéncias vivenciais partilhadas na
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organizacdo escolar, as experiéncias de ensino e de formagdo em
servico, as dreas de formagdo académica inicial e as condig¢des
actuais do exercicio da profissdo. O avanco nesta parece ser
susceptivel de introduzir alteragdes nas adaptagdes sociocognitivas e
socioafectivas as condigdes concretas que vao surgindo ao longo das
praticas de ensino. Tal seria visivel, ainda, em fun¢do das 4reas de
docéncia consoante a sua valéncia académica na organizacao
curricular.
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8. Escola e autonomia
(Mesa redonda: percursos instituidos e
instituintes)

José Brites Ferreira
. Escola Superior de Educagéo de Leiria

Ao iniciar a minha participagdo nesta mesa redonda gostaria de
comecar com uma interrogacao:

— em educacio escolar (€ das escolas que estou a falar) os
percursos de aprendizagem, as préticas educativas sdo projectos
abertos A autonomia ou sdo trajectos fechados onde ndo ha espaco
para ela?

A educagio escolar tem vivido as tdltimas décadas entre criticas
que lhe sdo dirigidas e que ndo cessam de aumentar e reformas a que
se apontam sucessos muito limitados, quando ndo mesmo
insucessos.

Algumas das linhas de forga que aparecem nas reformas dos
anos 80 sdo o afirmar da descentralizagio, da autonomia das escolas,
da participagdo das comunidades locais, numa linha que continua
fortemente marcada pela perspectiva tecnolégica da economia da
sociedade industrial, mas onde as perspectivas politica e a cultural,
de que fala House também aparecem, embora secundarizadas.

Este apelo 2 autonomia, num quadro em que se assiste ao
emergir da escola como objecto fortemente mobilizador da pesquisa
cientifica, suscita-me algumas reflexdes que aqui partilho, tendo
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como pano de fundo a dinimica das mudangas em educacio que
costumam ser denominadas de reformas.

1) O poder instituido nio quer escolas nem pessoas auténomas

— tenha-se presente o modo como ele tudo regulamenta e o
modo como reage quando confrontado com dindmicas instituintes
que ndo previu e, por isso, nio regulamentou.

2) O sistema educativo é caracterizado por uma cultura e uma
pratica de centralismo muito fortes, tanto a nivel nacional, como
a nivel regional e local

— as medidas descentralizadoras que tém sido tomadas
inserem-se nesta linha de cultura e actuagdo, com tendéncia nalguns
casos para aumentar.

3) As reformas educativas continuam a obedecer a modelos que
nao deixam espaco para a autonomia, nio obstante as aberturas
a uma maior participacio que se tém verificado neste dominio

— 0s modelos de concepcdo, desenvolvimento e
implementacdo de reformas em educagdo continuam a ser
caracterizados pelo modelo agro-industrial;

— ndo obstante as criticas de que tem sido objecto e as
limitagGes de que tem dado provas, este continua a ser o modelo que
mais convém aos poderes instituidos quando decidem proceder a
mudancas.

4) As mudancas em educacdo continuam a ser pensadas,
predominantemente ou até exclusivamente, em termos de uma
perspectiva tecnolégica

— COmoO se o0 que estivesse em causa fosse apenas uma questao
de melhorar os meios ou de os rentabilizar, cuidando-se, assim, mais
da eficiéncia do que da eficécia.
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5) A autonomia é, antes de mais, uma quest?o de natureza
cultural e politica e ndo uma questao de tecnologia

institui a iva.
— aos poderes institufdos ndo agrada esta perspecti

6) Ndo existe uma pratica e uma cultura de autonomia e de
participacio nas reformas

— existe sim, particularmente acentugda, uma cultura de
dependéncia e de passividade que estigmatiza outras posturas,
marginalizando-as;

— frequentemente, verifica—§e que ndo sdo utilizadas
autonomias, mesmo quando estdo previstas.

7) O sistema educativo, ndo obstante as. reformas que decreta,
nao investe na formacao para a autonomia

— assim como ndo investe para a solidariedade, mac;s
preocupado que estd com a competit1v1dad§, num quadro de
dependéncia ndo questionada e passivamente aceite.

8) A reforma curricular decorrente da Lei de Bases de 1986
abriu caminho a alguma autonomia
— mas depressa se cuidou de a limitar ou 1mpeddlr,
i -a
designadamente ocultando o conceito de Escola e transformando
¥ i desacerto (calculado?) de
num objecto de equivocos, bem patente no es R
passos e de interacgdes entre a reforma curricular do en~sm1§) bisico
que foi feita e a reforma da administragdo escolar que o nao for.

A concluir, direi:

— a verdadeira autonomia ndo é dada nem instituida,
conquista-se; N

— ela revela-se é na accio e niio nos discursos materializados

em normativos;
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— estes também sdo importantes, mas uma vez instituidos
correm o risco de se transformarem em meros formalismos sem
dindmica;

— a autonomia é, fundamentalmente, uma realidade do 4mbito
do instituinte e, por isso, conflitual, quando tem de conviver com
percursos escolares, isto €, percursos das escolas, que se traduzem
em trajectos fechados e ndo em projectos abertos.
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9. Evaluation des apprentissages, réussite
scolaire et estime de soi

Lucie Deslauriers
Université de Québéc a Trois-Riviéres - Dép. de Sc. de I'Ed.

Problématique

Depuis les années soixante, au Québec, le ministere de I
Education se préoccupe de la scolarisation des éleves dont le
cheminement est hors normes. Jusqu'alors, ces enfants n'étaient tout
bonnement pas scolarisés. Le Rapport CQPE (1976) fait le point sur
les services offerts a ces éleéves. Les recommandations du comité
vont dans le sens d' une plus grande normalisation, c'est-a-dire une
scolarisation dans un contexte le plus normal possible, méme pour
ces éleves dits inadaptés.

Parmi tous les éléves au cheminement scolaire particulier, la
population des éleves déclarés en difficulté d'apprentissage mineure
concerne la présente recherche. La raison en est une de prévention.
En effet, la recherche montre que le dépistage commence en
premilre année primaire, que le décrochage au secondaire est
significativement relié aux difficultés que les éléves rencontrent au
primaire (Braist 1991) et que les éleves en difficulté, comparés a des
éleves qui ne le sont pas, ont une image négative d'eux-mémes et de
leurs performances scolaires (Chapman, 1988). Comme la recherche
montre aussi que les difficultés des éléves se situent majoritairement
dans l'apprentissage de la langue (Goupil, 1992), la présente
recherche se préoccupe des apprentissages des éleves de premiere
année ordinaire, en lecture et en écriture.
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Parmi les causes des difficultés d'apprentissage, d'ailleurs
souvent considérées en interaction, celles liées i 1'école sont peu
étudiées. D'apres Goupil (1992), les directions d'école attribuent 3
91% a I'enfant la responsabilité de ses difficultés d'apprentissage et 3
87% a la famille; viennent ensuite 43% au milieu scolaire et 37% au
manque de suivi lors des devoirs et des lecons. Les perceptions des
orthopédagogues, quant a elles, sont identifiées par Goupil en 1995:
elles attribuent les causes de difficulté d'apprentissage des éleves a
87% a la famille, 2 61% 2 I'enfant et 4 33% 4 I' école.

Parce qu'elles sont peu étudiées, les causes attribuées 3 1'école
deviennent intéressantes si on constate qu'environ 23,6% des éléves
de 12 ans n'atteignent pas le niveau secondaire (MEQ 1993). Parmi
les causes liées a 1'école, les pratiques d'évaluation des
apprentissages par l'enseignant prennent peu de place,
comparativement aux métodes d'enseignement ou au type de relation
entre I'enseignement et les éléves. Cet aspect de la pédagogie
permet-il de le mettre en relation avec le degré d'estime de soi des
€leves et leur réussite scolaire?

L'investigation des pratiques d'évaluation des enseignants du
niveau primaire par le Conseil supérieur de 1'Education, en 1991,
rend la question plausible. Il faut savoir que, dans les écoles du
Québec, depuis 1981 avec la parution d'une politique générale
d'évaluation pédagogique, 1'évaluation des apprentissages comporte
I'évaluation formative et I'évaluation sommative. Cette dernitre
n'intervient au primaire, qu'a la fin de I'annnée scolaire, soit au mois
de juin. Quant a I'évaluation formative elle «est effectuée en cours
d'apprentissage, ayant pour objet d'informer 1'éleve et l'enseignantt
du degré de maitrise atteint par 1'éléve afin que soit adoptée, le cas
échéant, une action pédagogique immédiate lui permettant de
progresser.» (MEQ, 1990). L'enquéte du Conseil supérieur de
I'Education vise donc 2 évaluer I'évolution de I'évaluation formative
au Québec.

Les conclusions du Conseil sont 2 1'effet que le monde
enseignant confond encore les visées des deux sortes d'évaluations,
que ces dernieres sont encore largement de type papier-crayon,méme
pour évaluer la lecture et que les évaluations sommatives sont
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prédominantes. Au terme des conclusions, émerge une requéte des
enseignants: qu'on les habilite & évaluer les apprentissages de _lgurs
gleves en cours d'étape (une étape étant habituellement d'environ
deux mois) habileté qu'on ne leur a pas apprise. .

Il est donc pertinent de poser la question a savoir si l'évaluatlop
formative des apprentissages, en cours d'apprentissage, pourrglt
avoir un impact sur l'estime de soi des éleéves et sur leur réussite
scolaire, car 'enquéte montre le peu d'usage qu'il est fait de
'évaluation formative, dans les écoles du Québec, en 1992.

Les questions de recherche se formulent ainsi:

Une pratique d'évaluation formative, en premiére année,. en
cours d'apprentissage de la lecture et de 1'écriture, peut-elle favoriser
la réussite des éleves en lecture et en écriture?

De plus, une telle pratique favorise-t-elle une estime de soi plus
élevée chez les éleves?

Une question secondaire est aussi posée: .

Dans le cas des éleves qui n'ont pas vécu l'évaluation formative
des apprentissages en cours d'apprentissage, y a-t-il plus d'éleves
déclarés en difficulté a la fin de I'année?

Contexte historique

Un cadre théorique spécifique oriente la présente recherche: la
pédagogie de Angers et Bouchard (1994, 1985, 1986, 1990, 1993).
Le choix de cette pédagogie tient a deux raisons: d'abord, elle est
fondée sur une philosophie de 1'éducation, soit le paradigme
humaniste et, ensuite, elle allie théorie et pratique, ce qui en fait une
démarche scientifique.

Les caractéristiques principales qui fondent la présente
recherche sont de quatre ordres: .

1) Pour Angers et Bouchard, 1'apprentissage, la connaissance
est un processus heuristique et critique, en plus d'étre intellectuel. .

2) Leur pédagogie privilégie également des objectifs aff;ctlfs
tels le gotit d'apprendre, le plaisir de travailler avec des amis, la
discipline intrinseque.

3) La démarche de connaissance est centrée sur le jugement de
I'éleve, ce qui lui permet d'expliquer pourquoi il sait. L'auto-
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-évaluation et I'évaluation des productions des pairs en sont les
moments forts.

4) Enfin, cette pédagogie favorise les interactions sociales par
les apprentissages avec les autres, grace aux autres.

Cette pédagogie décrit bien le processus de connaissance de
1'éleve, elle explique bien les étapes heuristiques et intellectuelles,
elle concrétise donc bien une démarche formative de I'enseignement-
apprentissage. Toutefois, elle est muette sur la fagon dont
I'enseignant pourrait s'y prendre pour développer le jugement de
J'éleve. Cette dimension de 1'évaluation, appelée point central de la
connaissance par les auteurs, est d'importance car la s'exercent les
habiletés cognitives supérieures telles la comparaison, l'analyse, la
synthése. Comme la préoccupation de la présente recherche est de
fournir aux enseignants des pistes d'évaluation formative en cours
d'apprentissage, il faut aller chercher dans la littérature scientifique
des pistes qui permettent de développer le jugement de I'€leve lors
des évaluations.

Les études retenues sont donc celles qui touchent a I'évaluation
formative sur le plan de son opérationalisation, particulierement
I'étape du jugement, ainsi que celles qui décrivent les pratiques
pédagogiques favorisant, soit la réussite scolaire, particulirement la
lecture et 1'écriture, soit 1'estime de soi.

En général, la recherche abonde dans le sens de Angers et
Bouchard quant au caractére social de l'apprentissage et de
I'évaluation, notamment en ce qui a trait & l'esprit de coopération.
L'esprit de complicité, l'esprit d'équipe régissant l'apprentissage et
I'évaluation favoriseraient des réussites plus grandes dans les
groupes coopératifs (Ames, 1984 voir Crooks, 1989) ainsi que la
cohésion du groupe (Johnson, Johnson et Maruyama, 1983; Slavin,
1983 voir Crooks, 1989). Sadler (1989) appelle cela du
compagnonnage et en décrit les avantages: développer l'objectivité
et réduire les comportements défensifs en permettant de se remettre
en confiance entre les mains des autres éleves. Plus précisément en
évaluation formative de la lecture et de l'écriture, Garcia-Debanc
(1984) valorise les évaluations entre pairs, car elles apportent des
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¢léments d'apprentissage sur la production elle-méme, sur le
processus d'apprentissage, ainsi que sur la méthode de travail utilisée
par les €éleves. L'auteure ajoute la fonction de socialisation des
gvaluations par les lectures collectives de textes, les lectures
mutuelles et la confrontation des stratégies.

La visée de développer le jugement chez les éléves est
également reconnue comme une fonction importante de
l'enseignement, donc de 1'évaluation. Marton et Siljs, 1976;
Entwisle et Kozeki, 1985 (voir Crooks, 1989), ainsi que Stiggins et
Conklin 1992) affirment que des stratégies élevées d'apprentissage
telles la synthése et I'évaluation bénéficient aux éleves, a long terme,
comparativement a la mémorisation. Stiggins et Conklin (1992)
concluent leur recherche en recommandant que les enseignants ne se
limitent pas a seulement connaitre les différents objectifs de
raisonnement supérieur, mais sachent également les utiliser a travers
leurs activités d'enseignement. Crooks (1989), suite a la recension
des recherches se rapportant aux effets de 1'évaluation sur les
habiletés cognitives, conclut que les questions de haut niveau
cognitif des enseignants encouragent a la réussite des éleves ou, a
tout le moins, n'y nuisent pas. La recherche de Sadler (1989), entre
autres, apporte au cadre théorique de Angers et Bouchard des pistes
pour opérationaliser le développement du jugement chez les éléves.
L'auteur explique les conditions qui vont permettre a 1'éleve de
développer I'habileté d'évaluer ou, ce qu'il appelle, d'user de son
jugement qualitatif. Pour y parvenir, 'éléve doit d'abord connaitre
les buts d'apprentissage et les critéres d'atteinte de ces buts. Ensuite,
il doit pouvoir comparer le niveau de sa performance actuelle avec le
cadre de référence. Enfin, I'éléve doit pouvoir s'engager dans une
action qui lui permette de réduire I'écart entre les deux.

Pour amener ses éleéves a ce niveau de jugement, I'enseignant
doit remplir trois conditions: d'abord, posséder un concept de qualité
de la tiche qu'il propose. Ensuite, étre capable de juger le travail de
I'éleve en relation avec ce concept. Dans le cas de la lecture et de
I'écriture, qui sont des apprentissages complexes, 1'évaluation devra
par conséquent, étre multidimensionnelle plutdét que séquentielle.
L'enseignant parlera alors de jugement qualitatif. Comme tous les
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objectifs de lecture et d'écriture ne peuvent étre explicités des
l'abord, l'auteur propose que l'enseignant ajoute, dans le cours de
J'évaluation collective, des criteres latents qu'il connait pour les avoir
accumulés au cours de ses nombreuses expériences de lecteur. Cet
ajout de critéres latents aux critéres explicites permet d'enrichir le
répertoire de critéres des éléves, ce qui leur permettra de circonscrire
petit A petit I'apprentissage de la lecture et de l'écriture et de devenir
peu 4 peu de bons lecteurs et de bons scripteurs. Ainsi, l'expertise de
'éleve se développe, d'une part par l'utilisation de stratégies
illustrées lors des évaluations, stratégies qui lui permettent
d'améliorer la qualité de ses productions ultérieures, mais aussi il
apprend 2 juger, 2 évaluer en évaluant, en critiquant.

Les objectifs affectifs de 1'évaluation, quant a eux, que Angers
et Bouchard appellent goiit d'apprendre, plaisir de travailler avec des
amis, discipline intrinséque, la recherche les appelle motivation
(Corno, 1983, 1985; voir Crooks, 1989), sentiment d'efficacité
(Bandura, 1977, 1982; voir Crooks, 1989), attribution causale
(Weiner, 1979, 1985, 1986; voir Crooks, 1989). Suite a Bandura, cité
plus haut, il a été reconnu que le sentiment d'efficacité est un
meilleur prédicteur de réussite scolaire que la mesure de capacité
scolaire et que les éléves ayant un haut degré de sentiment
d'efficacité utilisent des stratégies d'apprentissage plus €levées que
les autres éleves (Thomas, Iventosh et Rohwer, 1987; voir Crooks,
1989). Pour le construire dans un domaine particulier, ce sentiment
d'efficacité, Crooks (1989) suggere de faire vivre aux €leves des
succes répétés dans des tAches touchant ce domaine et, s'appuyant
sur Schunk (1984; voir Crooks, 1989), d'évaluer la performance et
non l'engagement dans la tAche, d'accorder des points, s'il y a lieu,
pour la qualité de la tAche et non pour la persistance et de fournir
une rétroaction qui informe 1'éléve de ses points forts et des points a
améliorer.

Toujours dans le cadre des objectifs affectifs, la recherche
montre que la rétroaction doit fournir le résultat, associer peu d'éloge
(ces dernires pouvant étre réservées aux éleves anxieux ou moins
performants) et vraiment trés peu de commentaires négatifs (Brophy
et Good, (1986) Rosenshine et Stevens, 1986; Gall, 1984; voir
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Crooks, (1989). Crooks (1989) entérine ces conclusions, en nuancant
selon I'dge et le niveau de réussite de I'é1éve: des enfants plus jeunes
et des €leves moins performants peuvent bénéficier des éloges, mais
en les associant a la réussite réelle d'une tdche spécifique. Une
rétroaction différenciée selon les éleéves semble favoriser une attitude
plus positive des étudiants a 'égard des apprentissages et une
disponibilité plus grande a l'effort (Lissman et Paetzold, 1983; voir
Scallon, 1992). Enfin, Valencia (1990) propose le portfolio comme
démarche du processus d'évaluation continue de la lecture. En ce
sens, elle affirme qu'il est important de considérer de fagon égale
l'intérét et la motivation des éleves pour la lecture, les lectures faites

sur une base volontaire, la connaissance métacognitive et leurs
stratégies.

L'évaluation dans I'action

En résumé, la pédagogie de Angers et Bouchard, ainsi que le
contexte théorique, donnent les pistes pour une facon
d'opérationaliser I'évaluation formative pendant I'apprentissage.
Clest ce que l'auteure a appelé al «I'évaluation dans l'action». Cette
form§ Q'évaluation regroupe les caractéristiques d'un processus
heuristique, intellectuel et critique, d'une démarche de
communication. Cela s'effectue sous la forme d'une activité
collective qui recherche des objectifs cognitifs, affectifs et sociaux.
De plus, «I'évaluation dans l'action» précise le mode de
fonctionnement d'une évaluation qui développe le jugement de
I'€leve. Une procédure particuliere est mise en place:

1)'C'est une activité d'évaluation et non d'enseignement-
apprentissage.

2) C'est une activité collective.

N 3) Une ou des performances sont observées, analysées et
critiquées selon I'ordre suivant: d'abord une auto-évaluation par
l'auteur de la production; ensuite, une critique par les pairs et, enfin,
ljapport de I'enseignant se référant aux critéres explicites et ajoutant,
éventuellement, des critéres latents.

. 4) Des conditions de rétroaction sont posées, que la rétroaction
soit exprimée par I'enseignant ou un pair: la rétroaction porte sur la
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production uniquement; elle confirme les jugements corrects; elle
émet des éloges sur la production; elle reléve I'habileté et I'effort; s'il
y a note, elle ne tient compte que de la compétence et non d'un
comportement quelconque, ni de la persistance ou de I'effort; il peut
y avoir des récompenses matérielles, mais il est suggéré de laisser
l'enfant décider de se l'attribuer; enfin, 'activité d'évaluation doit
démontrer un esprit de complicité.

Méthodologie

La présente recherche vise a trouver une éventuelle relation
causale. De ce fait, le devis est celui d'une recherche quasi-
expérimentale qui se présente ainsi.

Devis quasi-expérimental
(Campbell et Stanley, 1963)

Gr. exp. (classe 1) 0] X (@) 0]
Gr. exp. (classe 2) 0] X (0] O
Gr. cont. (classe 3) O (0] O
Gr. cont. (classe 4) O (@) O

Dans ce devis, le symbole O représente les temps de mesure
des variables dépendantes et le symbole X représente le traitement
effectué dans le groupe expérimental, soit I'évaluation dans l'action.

La sélection des enseignants s'est faite sur une base aléatoire et
leur consentement est donné aprés explication des contraintes
imposées par la recherche (filmage, rencontres, passation des
instruments de mesure dans la classse). L'équivalence des quatre
classes est contrdlée de plusieurs fagons: par un questionnaire
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demandé aux parents et qui exprime leur niveau socio-économique;
par une proportion assez semblable de garcons et de filles dans les
deux groupes; par le nombre assez semblable d'éleves ayant doublé
ou provenant d'une classe de maturation (classe combinant les
programmes de la maternelle et de la premiére année pour des éleves
ayant plus ou moins réussi leur maternelle).

Les deux enseignants du groupe expérimental profitent d'une
formation. Celle-ci est donnée régulierement, pendant la premiére
étape scolaire (de septembre a la mi-novembre), & raison d'une
rencontre d'environ une heure trente chaque semaine. Les vidéo
filmés chaque semaine dans leur classe constituent le matériel a
partir duquel leur apprentissage de 1'évaluation dans l'action
s'effectue.

Le matériel utilisé par la présente recherche comporte les
évaluations de la lecture et de I'écriture et I'instrument de mesure de
l'estime de soi. Pour évaluer les compétences en lecture et en
écriture, la chercheure construit un matériel de mesure des
compétences basées sur le programme du ministére de I'Education
du Québec. Deux assistantes de recherche, formées par la
chercheure, évaluent la moitié des éléves de chacune des quatre
classes. Pour évaluer I'estime de soi des éléves, le questionnaire
appelé «Self-Description Questionnaire» de H. Marsh (1990, 1991)
est utilisé. Il est passé par deux autres assistantes de recherche 2
chaque moitié des éléves des quatre classes. Ces évaluations, 2 la
fois de la lecture, de 1'écriture et de 1'estime de soi ont lieu trois fois:
au début et a la fin de la recherche, soit en septembre 1995 et en
janvier 1996 et, enfin, a la fin de I'année scolaire, soit en juin 1996.

Les hypothéses statistiques et traitements sont les suivantes:

1. Le développement des compétences des él&ves, en lecture et
en écriture, permet de déclarer que les éleéves ne requierent pas de
services particuliers de la part de la commission scolaire.

2. Les éleves auront développé positivement I'estime qu'ils ont
d'eux-mémes.

La vérification des hypotheses se fait par l'analyse de contenu,
pour ce qui est des compétences des éléves et par le traitement
statistique pour ce qui est des résultats des éleéves au SDQ-1.
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Conclusion
Cette étude étant présentement en cours d'expérimentation, les

résultats ne seront donc disponible qu'a I'automne 1996.
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Résumé

La présente étude est une recherche doctorale qui traite de la
problématique des éleves en difficulté d'apprentissage, au Québec. Elle
cherche a vérifier I'impact des pratiques d'évaluation formative des
apprentissages par les enseignants, en lecture et en écriture en premiére
année primaire, sur deux variables: d'abord la réussite des éleves en lecture
et en écriture et, ensuite, 1'estime de soi de ces éleves. L'éclairage est mis
sur une pratique d'évaluation formative en cours d'apprentissage, pratique
appelée «évaluation dans l'action», le but de 1'étude étant de prévenir
d'éventuelles difficultés d'apprentissage d&s le début de la scolarisation.

Afin d'opérationaliser I'évaluation dans l'action, ]a recension des écrits
retient les recherches et études qui traitent de facon pratique de 1'évaluation
formative ou dont les résultats favorisent les apprentissages et tendent a
augmenter l'estime de soi. Sont ainsi retenue, outre le cadre théorique de
Angers et Bouchard, les pratiques pédagogiques qui favorisent la
coopération entre éléves, l'exercice du jugement des éleves par
l'autoévaluation et la coévaluation des apprentissages, le développement du
jugement des éleves et les rétroactions formatives démontrant un esprit de
complicité.

La méthodologie est celle d'une recherche quasi-expérimentale: un
groupe expérimental constitué de deux classes de premicre année qui
expérimentent 1'évaluation dans l'action en lecture et en écriture et un
groupe contrdle composé de deux classes de méme niveau. La recherche
s'échelonne de septembre 1995 a janvier 1996. Le filmage des quatre
classes se fait sur une base réguliére, ainsi que la formation des enseignants
expérimentaux. La mesure de la lecture et de 1'écriture, ainsi que de l'estime
de soi est effectuée a trois (3) reprises: au début (septembre 1995) et a la fin
de l'expérimentation (janvier 1996) et a la fin de l'année scolaire (juin
1996). Le SDQ-1 (Self-description questionnaire) de H. Marsh (1990,
1991) est utilisé pour mesurer l'estime de soi des éleves.

Descripteurs: évaluation formative, estime de soi, difficultés
d'apprentissage, évaluation de la lecture et de I'écriture.
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Abstract

This present doctoral research investigates students learning
disabilities in Québec. It tries to verify the impact of teacher's formative
reading and writing assessment practices, in first primary school, on two
distinct variables: first, about student's success in reading and writing, next
about theses student's self-esteem. Light is done on formative assessment
during learning, a practice called «formative assessment in action». The
purpose of this study is to make prevention in future learning disabilities
right from the first schooling year.

In order to make operative formative assessment in action, the review
of literature accepts studies and researches that treat on a practical way of
formative assessment, or if the results are favourable on the reading and on
the writing, or contribute to student's self-esteem growth. Are also accepted
with Angers and Bouchard's theoretical gramework studies, pedagogical
practices that develop cooperation among students, judgment exercising by
student's auto-evaluation and learning co-evaluation, student's judgment in
progress and formative feed-backs that give a collusion connotation.

Research methodology applied here is nearly experimental: an
experimental group composed of two first degree primary classes is
experimenting formative assessment in action and a controll group, so
composed of two classes of the same level. Research is going from
September 1995 to January 1996. Filming inside the four classes and
formation of experimental teachers are done on a regularly period. Reading
and writing measurement, as self-esteem measurement are repeated three
times: at the beginning (September 1995) and at the end of the
experimentation (January 1996) and at the end of the scholar year (June
1996). The SDQ-1(Self-Description-Questionnaire-1) de Marsh (1990,
1991) is used for student's self-esteem measurement.

Descriptors: formative assessment, self-esteem, learning disabilities,
reading and writing assessment.
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Introduction

Présentement, dans l'ensemble du Québec, ou les emplois se
font de plus en plus rares et les niveaux de compétence exigés de
plus en plus élevés, environ 30 jeunes sur 100 abandonnent leurs
études avant la fin du secondaire.

Devant ce probleme dont on voit chaque jour les conséquences
aux plans personnel, social et économique, il n'appartient plus
seulement aux écoles d'agir, mais aussi aux parents, aux employeurs,
aux chercheurs, aux innovateurs. Ce probléme remet en cause
plusieurs fondements de notre systeme scolaire: 1'école elle-méme,
les méthodes d'enseignement, les attitudes des enseignants, des
éleves et des parents.

Pour prévenir autant I'insucces scolaire que le décrochage, une
multitude d'interventions sont mises a l'essai dans plusieurs écoles et
autres organismes. Des stratégies d'intervention aussi diversifiées les
unes que les autres prennent forme: parrainage, enseignement
individualisé, soutien aux parents, apprentissage de nouvelles
méthodes. Toutefois, on connait peu l'efficacité relative de ces
actions.

La présente recherche évalue les effets d'une intervention de
parrainage aupres de jeunes du niveau primaire présentant un risque
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d'abandon scolaire. Cette intervention est celle mise de 'avant par la
Fondation Pro-Jeune-Est.

Dans le cadre de cette recherche, on retiendra les termes
«abandon scolaire» et «éleve a risque» ou décrocheur potentiel,
selon les définitions suivantes:

* «abandon scolaire» signifie l'action de quitter 1'école avant

l'obtention d'un dipléme d'études secondaires;

e «éleve a risque» est celui qui est susceptible de quitter

volontairement ou involontairement I'école avant la fin de ses
études secondaires (La Fondation Pro-Jeune-Est, 1990).

Le décrocheur scolaire: son profil

Parmi les termes et expressions utilisés dans le vocabulaire sur
les décrocheurs, on retrouve les «potentiels décrocheurs», les
«décrocheurs», les «démissionnaires», les «éleves a risque», les
«éleves repliés», les «éleves exclus» et les «éleves forcés a
abandonner». Il n'existe aucun critére de définition au Canada pour
comparer les diverses expressions.

Selon Rivard (1991), dans la documentation américaine, on
distingue deux types de «décrocheurs», «ceux quittant I'école, les
«drop out» et ceux ne quittant pas I'école mais ne produisant plus,
les «drop in». (p. 42)

Il écrit encore: «chaque décrocheur scolaire est unique et
possede sa propre histoire qu'aucun 'portrait robot' ne peut
reproduire fidelement. Avant de trouver des solutions, il faut d'abord
scruter cette histoire.» (p. 44)

En s'appuyant sur les travaux de Bachman ez al. (1968), Barnes
(1973), Bourbeau et al. (1971), Cope et Hannah (1975), Coulombe
(1981), Dacey (1971), Fine et Rosenberg (1983), Gendron (1981),
Meachan et Min (1970), Zamanzadeh et Prince (1978), Rivard
(1991) trace le portrait suivant des décrocheurs scolaires:

— au plan personnel, ils auraient une attitude rebelle devant

l'autorité;

— 1ils seraient défavorisés a divers points de vue: d'une part

leurs parents seraient moins scolarisés que l'ensemble des
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parents; d'autre part, ils rencontreraient des difficultés au
plan socio-économique;

— ils manqueraient de motivation, s'impliqueraient peu dans la
vie de 1'école, seraient isolés socialement et-s'absenteraient
souvent;

— ils seraient plus autonomes, plus sensibles a leurs émotions
et plus aptes a sortir des sentiers battus en dérogeant aux
normes socialement acceptées;

— ils ne seraient ni des inadaptés, ni des déviants, ni des
incapables, mais plutdt des résistants conscients des
contradictions existant entre l'institution scolaire et le vécu
des jeunes. Malgré toutes les forces psychologiques du
décrocheur scolaire, il devient davantage a risque de
mésadaptation sociale en raison, entre autres, des normes
élevées de la société concernant les niveaux de scolarité et
de compétence demandés pour occuper des emplois.

Rivard (1991) conclut ainsi ce portrait:

Un décrocheur scolaire, c'est avant tout un jeune en
pleine croissance physique et psychologique, recherchant
bonheur et épanouissement et tentant de découvrir un
sens a son vécu tissé tantot de joies et de peines, tantot
d'espoirs et de déceptions, tantot de réussites et d'échecs,
tant6t de compréhension et d'incompréhension, tantot
d'acceptation et de rejet, de stress et de tensions.

Quand il décroche, c'est parce qu'il ne trouve plus dans le
milieu scolaire la réponse a ses aspirations et ses besoins.

(p- 39)

Selon Miron (1993), le jeune aux prises avec de multiples
difficultés et trouvant peu de solutions ou de ressources, finit par
décrocher parce qu'il n'en peut plus de souffrir, il «veut faire baisser
la pression; il veut souffler un peu» (p. 117). Ces propos rejoignent
ceux de Rivard (1991).

Il référait aux besoins fondamentaux d'un individu:

e le premier: la sécurité — la protection
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* le second: avoir du plaisir

» |e troisiéme: étre reconnu, avoir une place, étre considéré

¢ le quatrieme: 1'amour, la possibilité de créer des liens
affectifs significatifs avec des personnes ou son
entourage. (p. 100).

Si ces besoins ne sont pas comblés, l'individu souffrira et
«vivra de la douleur». Face a cette douleur devenue trop
insupportable, il cherchera a s'adapter a la situation tout en
protégeant ses besoins. Rivard (1991) énumére cinq stratégies
d'adaptation:

1. la démission — le décrochage
2. l'agir — agression

3. la dépression

4. la réverie

5. la toxicomanie (p. 100).

Enfin, constate Rivard (1991), ceux qui ne disent pas un mot,
«les drop in», utilisent souvent des comportements violents et sont
aux prises avec des problemes de toxicomanie. Ils se dirigent
directement vers les retards scolaires, vers une baisse de motivation
et un cycle de conflits, de stress, et de solutions inadaptées qui les
conduisent vers la démission. Les «drop in» sont décrits comme
étant ceux qui se situent la plupart du temps a la limite de I'interdit.
Ils se contentent de la note de passage (60%), résultat en dessous de
leurs capacités. Ils décident de ne pas quitter 'école parce qu'ils ont
peur, soit d'exprimer leur désaccord, soit d'étre punis par leurs
parents, soit de perdre leurs amis ou d'étre étiquetés comme €tant des
paresseux et des marginaux.

Le profil du décrocheur ne peut ignorer la différence entre les
garcons et les filles, méme si ceux-ci et celles-ci présentent assez
également les traits décrits plus haut.

D'aprés une étude du MEQ (1991), le taux d'abandon scolaire
est plus élevé chez les garcons (42,4 %) que chez les filles (28,8 %).
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Conséquences de I'abandon scolaire

Dans le contexte actuel, les éléeves qui quittent prématurément
leurs études oscillent la plupart du temps entre le chomage, l'aide
sociale, des emplois précaires et mal rémunérés (Violette, 1991).
Etant donné leur niveau d'instruction en dessous du taux minimal
(secondaire V), ces jeunes réduisent leurs chances d'exploiter leurs
talents et connaissances. Au Canada, en une seule année, les cofits
économiques qui découlent de ces départs prématurés de I'école sont
estimés a quatre milliards de dollars (Conférence Board du Canada,
1992). La réduction du bassin de gens instruits, polyvalents,
indépendants, a l'aise avec la haute technologie et possédant des
capacités d'intellectualisation est a la source du fléchissement de
notre haute compétitivité au plan international.

A la lumiére des changements qui se dessinent dans la structure
économique canadienne, la plupart des nouveaux emplois
réclameront au moins un dipldme d'études secondaires ou
I'équivalent. On estime que 40% des nouveaux emplois créés entre
1989 et 1'an 2000 exigeront plus de seize années de scolarité et de
formation (Emploi et Immigration Canada, 1990).

L'abandon scolaire a bien souvent aussi des effets néfastes sur
les décrocheurs eux-mémes: mauvaise santé, délinquance, crime,
toxicomanie, dépendance économique et faible qualité de vie dans
I'ensemble (Statistiques Canada, 1993). Ces conditions de vie
peuvent engendrer, chez les personnes qui en sont les victimes, des
sentiments de frustration et d'anxiété (Mensch et Kandel, 1988).
Elles finissent par avoir une image négative d'elles-mémes et vivent
un sentiment d'infériorité envers celles qui ont obtenu un dipldme
(Weidman et Friedmann, 1984).

On comprendra maintenant pourquoi, depuis cette derniere
décennie, on parle tant de ce phénomene qui touche une grande
partie de la population et qui risque de compromettre notre avenir
économique.

Le décrocheur scolaire est d'abord présenté comme «une
personne qui, pour une raison quelconque, abandonne ses études
secondaires avant I'obtention du dipldme». L'approfondissement de
son profil nous permet petit a petit de nous introduire dans son
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monde intérieur et par le fait méme de mieux saisir les motifs
pouvant l'amener a abandonner ses études. Le jeune passe par un
long cheminement personnel et social avant de décider de quitter
I'école. Des antécédents d'ordre scolaire et familial peuvent
influencer son comportement deés les premiéres années scolaires. Les
nombreux facteurs associés au phénomeéne de l'abandon scolaire,
qu'ils soient socio-économiques, scolaires, personnels ou familiaux,
nous démontrent I'importance du probléme.

Les bienfaits du parrainage

Le parrainage ou le «mentorat» se classe parmi l'une des
stratégies les plus utilisées a travers les Etats-Unis pour venir en aide
aux jeunes. D'apres une étude dirigée par le Illinois State Board of
Education (1990), c'est auprés d'une clientele a risque que les
programmes de parrainage s'aveérent le plus efficaces, le taux de
réussite aupres d'éleves potentiellement décrocheurs étant de 83%.
Cependant ils encouragent également les décrocheurs a retourner a
I'école et a compléter leurs études; le taux de réussite dans ce cas
étant de 70%. :

Une autre étude assez récente, effectuée auprés d'étudiants de
921 colleges du U. S. Department of Education, indique que 90%
des programmes de «mentorat» connaissent des succes. Ces types de
programmes favoriseraient entre autres 1'amélioration des habiletés
sociales, 1'augmentation de 1'estime de soi, de l'importance accordée
aux études et de la présence aux cours (Crockett et Smink, 1991).

L'importance de la relation de parrainage

La plupart des chercheurs misent beaucoup sur la qualité et la
régularité de cette relation, devenue si essentielle de nos jours, alors
que se multiplient les ruptures familiales et les problemes de
pauvreté et de violence. Isolé dans ce contexte, le jeune réclame
clairement ou confusément un ami, une personne digne de confiance
qui sera disponible, mais aussi aidante et aimante.

Au Québec, notre histoire familiale nous enseigne que, souvent,
l'oncle, la tante ou le grand-parent représentaient une tierce personne
aidante. Souvent ces personnes possédaient un talent naturel pour
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communiquer, pour sympathiser avec les autres. Elles débordaient
de connaissances, de valeurs, d'amour et transmettaient
instinctivement cette richesse. On admirait ces gens parce qu'ils
représentaient des modeles. '

Plusieurs programmes dépendent de la qualité de cette relation
et, par conséquent, du bon jumelage entre le parrain et le jeune pour
arriver a des résultats valables (Crockett et Smink, 1991). On doit
tenir compte des traits de personnalité, des intéréts et des affinités de
chacun. On doit aussi tenir compte de la capacité du parrain a entrer
en relation avec le jeune, a identifier ses besoins et a trouver des
solutions (Smink, 1990). Plusieurs programmes possedent des
questionnaires spécialement congus pour recueillir de I'information a
ce sujet.

Pour Hamilton et Hamilton (1990) les parrains doivent
entretenir une bonne relation avec le jeune et, a 'aide de moyens
concrets, travailler au développement des compétences et des
attitudes du jeune. En effet, selon leur étude, les parrains qui ont agi
dans ce sens ont connu plus de succeés que ceux qui ont surtout mis
l'accent sur la seule relation.

Rareté des évaluations de programmes de parrainage

D'aprés Smink (1991), il y a un manque d'évaluation des
programmes de parrainage. Il y a aussi une absence de recherche sur
ces programmes. Présentement, on a peu de résultats disponibles
concernant l'implantation de ces programmes. On ignore si les
objectifs sont assez précis et réalisables, si les activités suggérées
sont efficaces, si la formation et le support apportés aux participants
sont suffisants et pertinents.

Alors que ces programmes suscitent beaucoup d'éloges,
plusieurs questions demeurent sans réponses satisfaisantes étant
donné le peu de recherches. Voici quelques-unes de ces questions
(Crockett et Smink, 1991; Evaluating Mentoring Program, 1992):

* En quoi la relation de parrainage change-t-elle la situation et

la personnalité du jeune?
* Quel type de relation apporterait le plus de succes?
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¢ Quel type de parrain doit-on recruter?
¢ Est-ce que la relation apporte des changements durables?

* Quelle est la part d'autonomie de chacun des participants
dans la relation?

* Quelles sont les limites relationnelles du parrain?

Dans bien des cas, les auteurs et les participants des
programmes de parrainage débordent de bonne volonté et
d'enthousiasme pour aider leurs jeunes et, avec le méme
enthousiasme, ils parlent des résultats positifs de leurs nombreux
efforts.

Stake (1991) trouve que lorsqu'il est temps de justifier
l'efficacité de ces programmes, il manque bien souvent des données
pour venir appuyer ce qu'on dit & leur sujet.

Description du programme de la Fondation Pro-jeune-est
L'intervention de support & la motivation est une aide
individualisée ou en petit groupe effectuée par un adulte bénévole
aupres d'un jeune en difficulté référé par un organisme du milieu
comme ['école, le CLSC ou le Centre Jeunesse.
Basée sur une relation significative jeune-adulte, I'intervention
vise les objectifs suivants chez 1'aidé:
* Améliorer sa motivation a l'apprentissage et sa performance
scolaire.
* Faire découvrir au jeune ses propres champs de compétence
et d'intérét.
e Augmenter son «estime de soi».
e Offrir au jeune une aide scolaire, sur mesure, dans les
matieres ou il éprouve des difficultés.

Certaines caractéristiques de la clientéle sont considérées: la
motivation du jeune et son intérét pour 1'école, ses difficultés
scolaires, son degré d'estime de soi, son encadrement familial. Afin
de favoriser la motivation du jeune & I'apprentissage, chaque

intervention prend une couleur particulidre selon les habiletés de la

personne bénévole et les besoins du jeune. Le lieu de l'intervention
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est généralement 1'école fréquentée par l'éleve; par contre, certains
jeunes se rendent au domicile du bénévole, certains bénévoles se
déplacent au domicile du jeune, et d'autres choisissent un lieu neutre
tels les locaux de la Fondation. Vécues sur une base réguliére, les
rencontres ont lieu 2 une fréquence variable de une a quatre fois par
semaine selon la disponibilité du bénévole. Elles prennent la forme
d'un support aux devoirs-lecons dans la majorité des cas ou encore
d'une aide scolaire dans les matiéres de base, anglais, francais et
mathématiques. Au préscolaire et au premier cycle du primaire, la
stimulation par le jeu éducatif et par les arts (bricolage, peinture,
chanson) est souvent utilisée. Dans tous les cas, une grande place est
accordée A 1'écoute des aspirations et des intéréts du jeune.

Les objectifs et les hypothéses de la recherche

Cette recherche vise a évaluer les effets du programme de
parrainage de la Fondation Pro-Jeune-Est auprés de jeunes enfants
de deuxieme cycle du primaire a risque d'abandon scolaire.

Objectifs spécifiques
« Mesurer les changements intervenus dans les dimensions se
rapportant a I'enfant aux plans personnel, scolaire, familial et
social.
« Identifier les facteurs associés aux changements selon la
perception des parents, des enseignants et des parrains.

Hypothéses de recherche
Les hypothéses de recherche s'énoncent ainsi:
Hypothése 1 — L'application du programme de parrainage
auprés d'enfants a risque d'abandon scolaire du deuxiéme cycle
de 1'élémentaire apporte des changements positifs chez ces
enfants aux plans personnel, scolaire, familial et social.
Hypothése 2 — L'évaluation du programme de parrainage
aupres d'enfants a risque d'abandon scolaire du deuxieme cycle
de 1'élémentaire permet d'identifier des facteurs associés a la
réussite du programme.

178

-

Le support a la motivation

Les sujets de la recherche

/I.Jes sujets de la recherche appartiennent & deux groupes, 1'un
expérimental (E) et I'autre, témoin (T). Bux et leurs parents de n’léme
que leurs enseignants sont tous volontaires: ils connaissent la nature
de l'éFude. Toutes les garanties déontologiques ont été prises. Voici
1es principales caractéristiques de ces sujets, selon leur appartenance
a l'un ou l'autre des deux groupes (E et T). La connaissance de ces
caractéristiques est importante car elle renseigne sur 1'équivalence
des deux groupes, du moins en ce qui a trait aux caractéristiques
retenues.

Une premiere caractéristique concerne I'année-degré des éleves.
Dans le groupe E, la plupart des sujets (14 sur 17, soit 82,4%) sont
au 2° cycle du primaire; dans le groupe T, tous les sujets sont au 2°
cyf:le du primaire. Le Tableau 1 donne la répartition détaillée des
su;ets,‘ selon les groupes E et T, dans chacune des années-degré du
primaire. Concernant cette caractéristique, le test du X2 (4,73; dl =

4) rr}qntrf? que les différences observées ne sont pas statistiquement
significatives (p = 0,32).

Tableau 1
Répartition des sujets des groupes E et T
dans chaque année-degré du primaire

GROUPES 26 3¢ 4¢ s¢ g6 TOTAL
EXP. (E) 2 1 6 3 5 17
TEM. (T) 0 0 4 6 7 17

Une deuxieme caractéristique s'intéresse a 1'dge des sujets. Le
g{oPpe E est Iégerement plus jeune (x = 10,6 ans) et un peu plus
hétérogéne (s = 1,5 ans) que le groupe T dont 1'age moyen est de
1'1,4 ans et I'écart-type de 1 an. Cette 1égere différence d'dge
s'explique assez facilement par le fait que les sujets du groupe T sont
tous au 2€ cycle du primaire comparativement a 82,4% des sujets du
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groupe E. La différence d'age entre les groupes E et T n'est pas
statistiquement significative (F = 2,86; p = 0,10).

Les absences scolaires constituent une autre caractéristique
importante 4 considérer surtout quand on sait qu'une des premigres
manifestations du décrochage scolaire potentiel est l'absentéisme.
L'analyse statistique des données recueillies a cet égard ne montre
pas d'écart statistiquement significatif entre les groupes E et T quant
au nombre moyen de jours d'abserice au cours de 1'année précédente.
Le groupe E a connu une moyenne de 3,9 jours d'absence avec un
écart-type de 4 comparativement a une moyenne de 4,5 jours et un
écart-type de 4,2 chez le groupe T. En tenant compte de I'écart-type,
le nombre de jours d'absence varie entre 0 et 7,9 jours pour le groupe
E tandis qu'il varie entre 0,3 et 8,7 jours pour le groupe T.

Les deux groupes E et T ont été comparés avant I'application du
programme sur plusieurs autres variables. Il en sera question au
moment oll nous présenterons le protocole de recherche.

Les variables -
Deux sortes de variables doivent étre distinguées: la variable
indépendante et les variables dépendantes.

La variable indépendante

Dans cette recherche, la variable indépendante est le
programme d'intervention congu et implanté par la fondation Pro-
Jeune-Est. Il s'agit d'un programme de parrainage ou de jeunes
éleves a risque de décrochage scolaire font l'objet de
l'accompagnement d'un bénévole. Dans la plupart des cas, les
bénévoles poursuivent une formation universitaire en sciences de
I'éducation ou en sciences humaines. Les autres sont des cégépiens
ou des enseignants suppléants ou a la retraite. Deux choses sont
importantes: le bénévole doit étre en mesure d'aider 'éleve dans son
apprentissage scolaire; il doit également Etre capable d'établir une
relation fructueuse au plan personnel.

Les variabtes dépendantes _
Les variables dépendantes se regroupent sous quatre
dimensions: psychologique, scolaire, comportementale et familiale.

180

F B

Le support a la motivation

On trouvera dans les paragraphes qui suivent une présentation de
chacune d'elles.

La dimension psychologique — La dimension
psychologiquecomprend 15 variables, dont 14, bipolaires, qui
correspondent aux facteurs du questionnaire de personnalité pour
enfants (QPE) de Porter et Cattell (1975). La 15° est l'estime de soi
mesurée par 1'échelle d'estime de soi de Rosenberg (1965).

La dimension scolaire — La dimension scolaire comprend les
résultats scolaires dans les matieres suivantes: formation personnelle
et sociale, enseignement religieux et moral catholique, frangais écrit,
francais lecture, frangais communication orale, mathématique, arts
plastiques, art dramatique, sciences humaines, sciences de la nature,
éducation physique, musique, danse créative, anglais (4%, 5¢ et 6°
années seulement). Pour chacune de ces matieres, les appréciations
sont numériques. Ces appréciations, tirées des bulletins scolaires des
éleves, sont les suivantes:

e L'éleve démontre une trés bonne maitrise des exigences
du programme.

e L'¢éleve démontre une bonne maitrise des exigences du
programme.

e L'éleve maitrise des exigences du programme.

e L'éleve ne maitrise pas suffisamment les exigences du
programme.

* L'éléve ne maitrise pas les exigences du programme.

La dimension scolaire comprend aussi les évaluations des
enseignants, consignées dans les bulletins scolaires, concernant
certaines attitudes et comportements de 1'éleve en classe. L'échelle
d'appréciation numérique utilisée comprend les cinq appréciations
suivantes:

* L'éleve répond tres facilement aux exigences.

e L'éleve répond facilement aux exigences.

e L'éleve répond de fagon satisfaisante aux exigences.

e L'éleve répond partiellement aux exigences. Il a besoin
d'un support particulier pour réaliser ses apprentissages.
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e L'éleve a des difficultés importantes concernant les
exigences et il a besoin de support continuellement.

La dimension comportementale — La dimension
comportementale s'intéresse aux comportements personnels et
sociaux de I'éleve regroupés en sept traits relatifs au développement
et a l'apprentissage de 1'éleve. Ces traits sont mesurés par la grille
d'observation et d'analyse des comportements personnels et sociaux
de 1'éleve (GOC) publiée par le MEQ (1982). Les trois premiers
concernent le développement cognitif de 1'éleve. Ce sont la sélection
de l'information, la rétention de l'information, la planification et la
méthode de travail. Les quatre autres traits touchent au
développement affectif et social. Ce sont l'affirmation de soi, le
contrdle de soi, la relaxation et la détente, l'intégration sociale. Le
paragraphe qui suit donne une bréve définition de chacun de ces
traits.

La sélection de l'information renseigne sur la capacité
d'attention et de concentration; la rétention de l'information fournit
un indice sur la mémoire ou la capacité de retenir l'information
transmise; la planification et la méthode de travail renseignent sur la
facon dont 1'éleve organise son travail et ses activités; I'affirmation
de soi donne un indice sur la capacité de I'éleve a s'affirmer a travers
son vécu, ses émotions, ses idées; le contréle de soi évalue la
capacité de l'éleéve a avoir des comportements de maitrise de ses
réactions et d'expression de ses sentiments et de ses pensées; la
relaxation et la détente évaluent 1'habileté de 1'éleve a relacher un
état de tension musculaire ou psychologique; ['intégration sociale
évalue l'acceptation des autres par 1'éleve et de I'éleve par les autres.

La dimension familiale — La dimension familialeest
considérée sous l'angle de la perception qu'ont les parents de la
situation de 1'enfant a I'école et a la maison. L'instrument utilisé pour
mesurer cette perception est le questionnaire de participation des
parents (QPP) publié¢ par le MEQ (1982). Ce questionnaire permet
aux parents, dont les enfants éprouvent des difficultés a I'école,
d'exprimer leur satisfaction sur la situation scolaire et familiale de
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l'enfant, d'identifier ses points forts et ses points faibles, de donner
des «indications sur des appuis éventuels a utiliser dans
I'environnement familial» (p. 2).

Le questionnaire de participation des parents (QPP) fut suivi
d'une entrevue avec les parents. De la méme fagon, la grille
d'observation et d'analyse des comportements personnels et sociaux

de I'éleve (GOC) fut suivie d'une entrevue avec les enseignants.

Le protocole de recherche

La collecte des données s'est faite dans le cadre d'un protocole
de type quasi-expérimental. Le protocole utilisé comprend, comme
on l'a déja mentionné, deux groupes de sujets, E et T, mesurés avant
(prétest) et apres (post-test) 1'application du programme aupres des
sujets du groupe E. Les mesures prises au moment du prétest sont de
deux sortes. Il y a d'abord celles qui décrivent les sujets par rapport 2
certaines caractéristiques personnelles et scolaires, tels 1'dge, 1'année-
degré et I'absentéisme scolaire. Il y a aussi celles, présentées plus
haut, qui décrivent les sujets par rapport aux variables dépendantes,
c'est-a-dire celles sur lesquelles le programme peut, théoriquement
du moins, produire des changements. Les deux sortes de mesures
prises au prétest servent a établir le degré d'équivalence des deux
groupes, E et T, avant I'application du programme. Les mesures
prises sur les variables dépendantes servent également de point de
repere pour évaluer I'importance des changements observés chez les
deux groupes de sujets au post-test, soit aprés I'application du
programme aupres des sujets du groupe E.

Le protocole utilisé, illustré schématiquement dans la Figure 1,
permet de vérifier I'hypotheése générale suivante, a savoir que le
programme de parrainage produit des changements significatifs sur
les variables dépendantes.
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Application
du
programmme

Figure 1 — Schéma du protocole de recherche employé dans I'évaluation
du programme de parrainage destiné aux éleves du primaire a risque de
décrochage scolaire

Le déroulement de la collecte des données

La collecte des données s'est effectuée en deux temps: avant et
aprés l'application du programme de parrainage. A chaque fois, les
instruments de collecte de données furent complétés par les
différentes personnes mises a contribution dans le programme. Le
Tableau 2 met en rapport trois types de renseignements: les
instruments employés, les personnes qui y répondent, le moment ou
elles y répondent.
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Tableau 2
Le déroulement de la collecte des données: les instruments
utilisés avant, pendant et apres application du programmme

Temps Agent de Sujet des | Enseignants| Parents | Bénévoles
recherche | gr.EetT

Avant l'ap- | Entrevue *Le QPE | Le bulletin | « Le QPP
plication du | avec les pa- scolaire
programme |rents et les | e L'échelle
enseignants | d'estime *La GOC

de soi de

Rosenberg
Pendant Le Cahier
I'application des
du program- bénévoles

me

Apres I'ap- | Entrevue *Le QPE | ¢ Le bulletin | « Le QPP
plication du | avec les pa- scolaire
programme |rents et les | < L'échelle
enseignants | d'estime *La GOC
de soi de

Rosenberg

Le traitement des données

Le traitement fut ou quantitatif ou qualitatif selon la nature des
données recueillies. On a utilisé des procédés statistiques pour traiter
les données quantitatives. Les données qualitatives furent soumises a
une analyse de contenu.

Le traitement statistique s'est effectué selon les étapes
suivantes. Nous avons d'abord vérifié I'équivalence des groupes E et
T sur 1) certaines caractéristiques personnelles et scolaires des sujets
et sur 2) les variables dépendantes. Cette vérification de
'équivalence des groupes E et T a surtout fait appel a deux procédés
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statistiques: 1'analyse de la variance et le test du X2. Nous avons
ensuite, pendant toute la durée d'application du programme, procédé
a I'analyse de contenu des cahiers des bénévoles et des informations
complémentaires recueillies lors des entrevues de l'agent de
recherche avec les parents et les enseignants. Enfin, nous avons
procédé a l'analyse des changements observés entre le prétest et le
post-test chez les groupes E et T pour chacune des variables
dépendantes. Les principaux procédés statistiques suivants furent
utilisés: 'analyse de la variance et le test du X2,

Résultats

Les principaux résultats de cette recherche montrent d'abord
que les deux groupes peuvent étre considérés comme statistiquement
équivalents et qu'ils sont constitués d'éleves a risque d'abandon
scolaire, présentant des caractéristiques similaires qui les distinguent
des éleves dits moyens.

L'analyse de la dimension psychologique nous montre quatre
changements majeurs: les jeunes ont amélioré leur capacité
d'apprendre, ils sont devenus moins irritables, plus extravertis, plus
détendus. De plus, l'analyse de ces données montre que l'estime de
soi des éléves du groupe expérimental s'améliore alors que celle du
groupe témoin diminue.

Les résultats de cette recherche, concernant la dimension
scolaire, ne permettent pas d'affirmer que l'encadrement apporté aux
éleves par le parrainage a amélioré leurs résultats scolaires.
L'analyse de ces données particulieres laisserait supposer tout au
plus que l'encadrement apporté par les parrains ralentirait la
diminution des résultats alors que les enfants qui ne bénéficient pas
du programme auraient tendance a chuter davantage. Quant aux
attitudes et aux comportements en classe, il est intéressant de noter
que les éleves, en profitant du programme, se préoccupent davantage
d'améliorer leurs méthodes de travail.

L'analyse de la dimension comportementale qui s'intéresse aux
comportements personnels et sociaux de I'éleve montre quelques
changements significatifs. Les éléves qui bénéficient du programme
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deviennent davantage capables de distinguer I'essentiel du
secondaire et de retenir l'information. De plus, dans ce groupe, selon
les enseignants, le nombre d'éleves qui ont besoin d'interventions
particulieres diminue. Aussi, par rapport a I'intégration sociale,
I'évolution du groupe expérimental comparée a celle du groupe
témoin est plus importante et significative.

Enfin, les résultats de la mesure de la dimension familiale,
correspondant a la perception qu'ont les parents des éleves de la
situation de I'enfant a la maison, font principalement ressortir que les
parents du groupe expérimental se disent légérement plus satisfaits
que ceux du groupe témoin des résultats scolaires de leur enfant. Ce
résultat est observé méme si les éléves qui ont bénéficié du
programme n'ont pas modifié significativement leur rendement
scolaire. Quant aux comportements scolaires, méme si ces éleves
présentent des difficultés multiples, avant comme apres le
programme, le taux de satisfaction des parents chez les deux groupes
d'éleves, non seulement demeure sensiblement le méme, mais encore
il est trés élevé, soit a un niveau supérieur a 80%. Cette donnée
mérite une attention particuliere. Comment expliquer une si grande
satisfaction des parents en regard des comportements scolaires
problématiques des enfants? Malgré les difficultés des enfants, la
perception que possedent les parents des comportements scolaires de
leurs enfants est tres satisfaisante. D'autre part, les données
recueillies suggerent que les parents dont les enfants ont participé au
programme sont plus convaincus de l'importance de faire preuve de
plus de fermeté, selon les circonstances, dans leurs attitudes
éducationnelles. Cette donnée suggere entre autres l'influence
probable du programme sur les visions des parents a 1'égard de
l'encadrement de leurs enfants.

De plus, I'analyse des résultats montre quelques changements
intéressants en ce qui concerne la perception qu'ont les parents de la
situation de l'enfant a la maison. Par exemple, d'une fagon
significative, les parents des éleves qui ont bénéficié du programme
estiment que leur enfant entreprend de lui-méme son travail sans
qu'il soit nécessaire de lui dire de le faire. Ainsi, a elle seule, cette
donnée particuliere suggere le développement d'une plus grande
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autonomie concernant les devoirs et les lecons chez les enfants du
groupe expérimental comparativement a ceux du groupe témoin.

L'analyse qualitative nous apprend aussi que les parents des
¢laves qui ont participé au programme de parrainage ont tendance a
rapporter que leur enfant s'exprime plus ouvertement et qu'il a
développé une certaine confiance en lui. Ils ont aussi tendance a
penser que leur enfant, soumis au programme, améliore sa réussite et
son intérét relativement aux activités extérieures a I'école.

Les parrains, de leur coté, ont tendance a rapporter que les
enfants dont ils ont pris soin ont changé positivement aussi bien au
plan comportemental que scolaire.

L'analyse qualitative des données recueillies auprés des
enseignants fait, entre autres, ressortir qu'ils estiment que le nombre
d'éleves provenant du groupe expérimental et qui éprouvent des
difficultés, serait demeuré stable, tandis que le nombre d'éleves
appartenant au groupe témoin et qui est aux prises avec des
difficultés, aurait considérablement augmenté.

L'analyse des données, considérée a la fois aux plans quantitatif et
qualitatif en regard du rendement scolaire suggere que les deux
groupes 2 I'étude auraient globalement connu des progres et des reculs
comparables, ce qui les rend assez semblables 1'un 2 l'autre apres
l'application du programme aupres des éleves du groupe expérimental.

Enfin, les résultats de cette recherche indiquent que les
interventions qui semblent s'étre avérées les plus efficaces sont
surtout celles qui prirent la forme de jeux éducatifs, celles qui
viserent l'établissement et le maintien d'un climat de confiance entre
le jeune et le bénévole et celles qui visaient 2 motiver le jeune.

L'ensemble des résultats obtenus montre des résultats tres
positifs a la suite de la participation au programme de parrainage.
Les données obtenues suggérent beaucoup de changements
significatifs dans les dimensions spécifiques liées a la fois aux
aspects psychologique, comportemental et familial. Quant a l'aspect
scolaire, des progres statistiquement significatifs ne sont pas
observés. Aussi, l'attitude des parents en regard de leurs enfants a
I'école pose question quant a leur haut degré de satisfaction malgré
les difficultés remarquées de leur enfant.
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Conclusion

Devant ces résultats, il est clair que ce programme de
parrainage a aidé les jeunes au plan psychologique. Toutefois, les
mémes données suggerent aussi que les résultats scolaires des jeunes
a risque de décrocher ne sont pas faciles 2 modifier positivement. Le
programme d'intervention aurait comme permis de mettre en place
les conditions favorables a I'émergence de progres scolaires, mais la
durée dl.J programme, entre autres, a semblé de trop courte durée
pour voir apparaitre de meilleures performances scolaires. Aussi, il
semble qu'une intervention axée en méme temps sur l'assistance
éducative parentale permettrait possiblement de renforcer le travail
du parrain. Nous recommandons donc que d'autres recherches se
préoccupent de mesurer les effets d'un programme de parrainage,
accompagné d'une assistance éducative parentale, aupres de mémes
enfants a risque de décrochage avec une période d'intervention qui
s'échelonne sur plus d'une année.
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Résumé

L'abandon scolaire est devenu depuis les cing derniéres années une
préoccupation partagée par plusieurs personnes oeuvrant dans des
domaines variés: éducation, santé communautaire, économie... La
Fondation Pro-Jeune-Est, qui réunit des personnes provenant de ces divers
milieux a développé un programme visant a améliorer la réussite scolaire et
les conditions psychopédagogiques propices a l'apprentissage. Ce
programme s'adresse spécialement aux jeunes du 2€ cycle du primaire et
fait appel a un parrainage assumé par des bénévoles formés a cette fin. Une
évaluation de ce programme a été effectuée en utilisant un devis quasi-
expérimental comportant un groupe expérimental et un groupe témoin avec
mesures avant et apres. Les deux groupes comprenaient chacun 17 éleves.
Les variables mesurées appartiennent a quatre dimensions: psychologique,
scolaire, comportementale et familiale. Pour mesurer ces dimensions, on
utilisa les instruments suivants: le QPE (Porter et Cattell), I'Echelle d'estime
de soi (Rosenberg), le bulletin scolaire, la Grille d'observation et d'analyse
des comportements personnels et sociaux de I'éleve (MEQ) de méme que le
Questionnaire de participation des parents (MEQ). Une entrevue fut
également réalisée avec chacun des bénévoles et les parents des éleves du
groupe expérimental. Les résultats montrent des changements significatifs
surtout au plan psychologique. Méme si le rendement scolaire est demeuré
stable, certaines conditions reliées a la réussite scolaire semblent avoir été
développées. En conclusion, les auteurs recommandent la poursuite du
programme, accompagnée d'une assistance éducative parentale en y
ajoutant une période d'intervention qui s'échelonne sur plus d'une année.

Mots clés: support, motivation, décrocheur, programme, effets.
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11. A cultura da qualidade na escola e os
modos de pensar e aprender estratégicos
numa perspectiva de activacao do
desenvolvimento psicoldgico

« José Tavares

1. Introducao
Diante de um titulo como este, algumas perguntas se levantam

de imediato: i
O que é a cultura da qualidade? O que sédo o Pensamento ea
aprendizagem estratégicos? Serd possivel organizar a escola na
perspectiva da qualidade em que hoje tanto se 1n31ste? Cozno se
repercute uma perspectiva desta natureza na activagao dp
desenvolvimento psicol6gico dos seus diferentes actores, se se part.lr
da hipétese que os actores deverdo conduzir a uma certa autoporma
que, por sua vez, lhe dd jus a uma certa autoria da obra feita ou

construida? '
A reflexdo que a seguir se apresenta gira em torno deste

conjunto de questdes.

Comecga efectivamente a falar-se cada vez menos em controlo
da qualidade e cada vez mais em cultura da qualidade. A cult.ura. da
qualidade, nas sociedades p6s-modernas tem como g.rande objectivo
a exceléncia, a qualidade total. Talvez o provérbio popular nos
indique a atitude, a dindmica e aponte para 0s processos que
constituem os pressupostos subjacentes para a garantia de uma
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qualidade total: «O que € digno de ser feito, & digno de ser bem-
-feito», tendo em conta as suas diferentes dimensdes e o seu
contexto.

A qualidade total ndo é um programa mas um processo
compexo que exige atengdo constante, renovacio da crenga na
exceléncia, na sua realizagdo voluntdria, determinada. A qualidade
constitui, nos nossos dias, um grande desafio a educacgdo, pois como
diz Ishikawa, em qualidade total & maneira Japonesa, «A qualidade
comega com  educagdo e termina com educagdo» (Driigg e Ortiz,
1994:9).

Estamos, de facto, a falar de uma revolucio da qualidade que
implica uma grande transformacio da educacdo, ao nivel dos
recursos humanos e materiais, das atitudes, dos conhecimentos, das
tarefas, dos processos, das estratégias, das tdcticas e dos contextos
ou correrd um enorme risco de se tornar em mais uma pura
banalidade mais ou menos estafada.

A qualidade € uma revolu¢do na maneira de pensar e de agir
que pressupde um movimento novo e universal no sentido de um
envolvimento diferente das pessoas e das sociedades, das
comunidades na cultura do seu sucesso que as torne efectivamenete
mais realizadas e felizes. Este sucesso nio poderd reduzir-se, de
forma alguma, aos aspectos materiais ou de consumo se se
pretender alcangar os seus verdadeiros objectivos, que, no fundo,
devem constelar-se em torno da ideia de uma grande comunidade ao
nivel regional, nacional e transnacional. Todas as nagoes, as
comunidades estdo a aprender empenhadamente para se adaptarem
aos ritmos de mudanga em acelaracio cada vez mais rdpida e
profunda. A comunidade mundial, planetdria dos homens nas
sociedades pés-modernas estd mesmo a reaprender novas maneiras
de ser, de pensar e de agir para refazer as estruturas envelhecidas que
J4 ndo correspondem minimamente as novas realidades ou para
reconstruir as cidades e as nagdes que os Gdios e as guerras tém
vindo a destruir mais ou menos aparatosa e dramaticamente no
decorrer dos ltimos tempos.

Esta aprendizagem exige, com certeza, uma nova cultura: a
cultura da qualidade. A cultura da qualidade, numa perspectiva
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holistica, total, passa pela articulagdo de principios que nao poderdao
ser escamoteados mas entendidos o mais correctamente possivel,
entre os quais se alinham alguns, a seguir:

1) Aceitar a ideia da renovagdo e revisao da organizagdo e da
gestdo,

2) Desenvolver um novo modo de agir nas organizagdes. «A
perfei¢do ndo € um acto mas um habito» (Aristételes);

3) A cultura da qualidade comega pelas pessoas;

4) A cultura da qualidade é uma filosofia de educacdo renovada e
permanente;

5) A cultura da qualidade é um processo lento que exige mudancas
na forma de pensar e de agir, envolvimento individual e
colectivo;

6) E um processo holistico que mobiliza as capacidades das
pessoas e das institui¢des por inteiro.

7) A paixdo € inerente & prossecugdo da qualidade. «Sem paix@o
ndo se chega a lado nenhum».

8) A cultura da qualidade, insepardvel de uma dindmica de
sucesso, de construgdo pessoal e soliddria, comunitiria que
passa pelas vertentes: fisiol6gica, emocional, social, espiritual,
intelectual, financeira, é também uma questdo de ética;

9) A meta da qualidade total € fazer bem-feito;

10) O desperdicio ndo ¢ qualidade;

11) A qualidade total faz-se com pessoas, com pessoas mobilizadas;
¢ preciso, pois, dar condigdes as pessoas para que construam 0
seu préprio ambiente que seja mobilizador das suas capacidades;

12) A qualidade total faz-se com grandes liderancas. Liderancas
assentes na credibilidade, no comprometimento, na flexibilidade
e autoridade, no respeito pelo outro, na confianga. A lideranga
pressupde uma atitude e um decernimento servidos por um bom
pensamento estratégico que € como que uma maneira de ver
através de, ou seja, ver para a frente, para trds, para cima, para
baixo, para além de, em relagdo aos diferentes problemas,
acontecimentos e situagdes.

194

A cultura da qualidade na escola

As- aprendizagens e o pensamento estratégicos, que devem cada
vez mais passar pelas experiéncias, pela vida das pessoas e das
colec_t1v1dades, pressupéem estes principios que constituem a
condi¢do sine qua non para uma verdadeira activacido do
desenvolvimento psicolégico.

2. A qualidade total. Porqué? Em qué? Para qué? Como? Com
quem?

A qualidade total aparece ligada, desde o inicio, ao sistema
administrativo. Numa primeira fase, dada a filosofia subjacente em
que gssenta, sdo, de facto, os aspectos administrativos,
orgamzacionais/e de gestdo que estdo na primeira linha das
preocupagdes. E por isso que desde o comego do século se
desen.volvern primeiramente as correntes de matriz taylorista e,
depois dos anos 20 e em moldes mais ligados a tratamentos
estatisticos, segue-se o Shewhartismo. A partir da 2* Guerra
h{[ugdial €, mais propriamente depois dos anos 50, a dimensio
técnica e administrativa comega a ceder algum espaco a dimensio
humana. Uma espécie de neotaylorismo em que assentam as
transformagdes organizacionais da sociedades pés-modernas e de
que o milagre japonés entre os anos 50 e 80 com a filosofia de que a
melhoria da qualidade deve envolver toda a empresa e mobilizar
toda a nagdo, com base num pacto social, parece constituir um
exemplo. E a grande tentativa do Japdo na conquista do mercado
mundial através da imposi¢do da sua imagem de marca. Para isso
contratou os melhores especialistas entre os quais Deming cujo
nome acabou por ficar ligado & atribui¢do de uma medalha de prata
com a sua efigie para premiar a qualidade. Este prémio era
distribuido anualmente as categorias de Pessoal e de Aplicagio
(grandes e pequenas empresas, divisdes e fabricas).

' A totalidade total «total quality control» na designacdo de A.V.
Feigenbaum (1961), era descrita através de 14 pontos apresentados
por Deming, a saber:

«1.° Bstabelecer a constincia de propésito para melhorar o
produto e o servigo.
2.° Adoptar a filosofia da qualidade.
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3° Acabar com a dependéncia da inspecgao em massa.
4.° Cessar a prética de negociar apenas com.base no preg;oa e
5. Melhorar sempre e constantemente o sistema de produg
Servigo. .
6.° Tnstituir o treinamento e o retreinamento.
7.° Instituir a lideranga.
8.° Afastar o medo. ) .
9.° Eliminar as barreiras entre as areas de apoio. s
10.° Eliminar slogans, exortagdes e metas para 0s empregados.

11.° Eliminar as cotas numéricas. i

12.° Remover as barreiras ao orgulho de execugo. .

13.° Instituir um sélido programa de educagaofe retreaname(Dn..igg .
: ' i i acao.»

14.° Agir no sentido de concretizar a transformag

Ortiz, 1994:12).

Nos anos 80,a América entra numa nova guerra, a:igu;rra
comercial, fazendo igualmente apelo a cultura da qualidade. Sa;z;
isso pensa, além de Deming, em J. M. quan, Ph. Cré)Sb){] oisdgolgr;IObre
qualidade que comeg¢am 2 dar consulto‘rla nos Esta ‘os n s soore
qualidade total ou lideranga pela quahdad§ em cujos compC s
poderiamos destacar, os técnico-normativos (Taylor), tﬁcntl) .
_estatisticos em termos de produto e processos (Shew z;r ; :
dimensdao humana € social (factoreslhumanos) (Mafi ozvom
Herzeberg) e os factores técnicos da qualidade total de acordo
a doutrina de Deming, Juran, Feigenbaum e Crosby. ' e

A partir dos anos 90 ¢ a grande apos?a do Brasil. E gje,tjdaga
podermos afirmar que é o grande desafio da Europa e de to o
Comunidade Mundial, das sociedades p6s-modernas, na perspec v
das novas sociedades que aprendem novas formas de pfn§aészs :
agir para se adaptarem as transformagdes constantes € vertigin
que ndo podem, de forma alguma,alhe.ar—se. 1 .

Estamos verdadeiramente a caminhar a paSSf)s .argos pafia
nova cultura,a cultura da qualidade, dg excelenc.la em Ctlo 0S :is;
dominios da actividade humana. Qs (\11'scufso§, de(f)i' ofs ;naos
variados quadrantes, desde o comércio a 1ndu§tr}a, dos fi c?so tczstas
politicos passando pelos sociélog~os, p§1colog?s,A01§:S aest;
tecnblogos, gestores, economistas, estio cheios de referéncl
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realidade: qualidade do meio fisico, biolégico, ambiental; qualidade
psicolégica, pedagdgica, cientifica, social, ética, cultural. Est4-se
efectivamente a caminhar para uma nova era que exige uma nova
educagdo. Oxald no se fique apenas em slogans intiteis e vazios de
conteddo. Que a cultura da qualidade se desenvolva e transforme os
sistemas de formacdo, de educagdo em comunidades que
desenvolvam novas atitudes e formas de pensar e aprendam novas

formas de convivéncia na construgdo das sociedades da nova era que
j& comecou.

3. Como desenvolver aprendizagens estratégicas no sentido da
cultura da qualidade

A cultura da qualidade, do melhor possivel exige novas
estratégias nos processos de aprendizagem ou aprendizagens
estrategicamente diferentes. O que é uma aprendizagem estratégica
ou estrategicamente diferente? O que faz que uma aprendizagem
seja estratégica, de que se comega a falar com alguma insisténcia?
Uma aprendizagem estratégica terd que, antes de mais, definir bem
os objectivos com base em politicas educativas esclarecidas e
coerentes; determinar os processos mais adequados, seleccionar os
recursos humanos e materiais apropriados, desenvolver contextos
positivos e motivadores que mobilizem as capacidades dos sujeitos
por inteiro e em todas as suas dimensdes, em termos de eficicia, de
sucesso. Parece que uma aprendizagem estratégica pressupde uma
boa articulagdo entre quem aprende, o que se aprende, como se
aprende, porqué e para qué se aprende. E a ligacdo destes trés
vértices do tridngulo, quem, o qué e o como com o centro do mesmo
tridngulo porqué e para qué se aprende que possibilita, uma
aprendizagem estratégica ou um aprender estrategicamente de que o

esquema que a seguir se esboga nos dd uma ideia mais concreta
(Figura 1).
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Em que contexto?

/

Com quem?

Com qué?

ntes 3 dindmica de um pensar €

Figura 1 — Questoes subjace
aprender estrategicamente

i a inami ue é
A qualidade é o resultado da interagao dinamica que :

) . . m
desencadeada, acontece no interior deste swtemq ieir(c)l BN

| 1 or in X
inaca ento, o envolvimento, p
determinagao, O conhecim : ‘ e
diferentes actores no processo € 0 pacto social constitue

suportes fundamentais.

As aprendizagens estrate

ensar e de agir estratégicos. ’ o
’ O que sdo atitudes, modos de pensar e de agir estrategico

questdo que decorre naturalmente das premissas antezlnores.ctividade

O conhecimento que estd subjacente a toda a a e
humana constitui um elemento esse,ncial do procezso de qlrl(a)lcessos.
Conhecer implica dominar o conteddo, compreender oS p .

gicas pressupoem atitudes, modos de

s?7Ea
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os diferentes actores e suas competéncias, dispor de recursos
humanos e materiais adequados. O contetido sdo os conhecimentos,
sobre as matérias, os assuntos; os conhecimentos sobre as
actividades, os contextos, 0s proprios processos, 0s sentimentos, as
motivagcdes, 0s recursos humanos e materiais, as finalidades, os
objectivos. A comprensdo do processo envolve o conhecimento da
sua dindmica interna e dos seus percursos em que todos estes
elementos ou componentes sdo langados num verdadeiro projecto. E
neste sentido que poderia ser entendida esta tese de matriz
ausubeliana e que poderiamos exprimir do seguinte modo: a
possibilidade de um contetido adquirir «sentido», ser significativo
depende de ele ser incorporado ao conjunto de conhecimentos
previamente existentes na «estrutura mental» e experiencial do
sujeito em situac@o ou nos seus diferentes contextos. Penso que a
inovagdo que deverd conduzir 2 mudanca dos processos de
aprendizagem nos diferentes sistemas de formagdo e educagio
aponta claramente neste sentido.

4. A qualidade nos processos de ensino/aprendizagem e a
activacao do desenvolvimento psicolégico

Parece ébvio que a qualidade nos processos de ensino
aprendizagem e a activagdo do desenvolvimento psicoldgico
decorrem naturalmente de tudo o que foi dito até este momento.
Neste sentido, poderfamos dizer que a cultura da qualidade nos
processos de educagdo e formacdo, em geral, e nos processos de
ensino/aprendizagem, em particular, constitui uma preocupagio,
uma atitude fundamental na activagio do desenvolvimento
psicolégico que, em certa medida, serve de estrutura a todas as
outras dimensdes da realizagdo pessoal, social e cultural ou
multicultural do homem, na sua situagdo concreta, «mundana», se
me € permitido recorrer a uma metafora de matriz heideggeriana.

A esta luz em que consiste a activagcdo do desenvolvimento
psicoldgico, quais os seus principais componentes e como se realiza
na prética?

A activagdo do desenvolvimento psicolégico € um processo
dindmico e complexo. Assenta nos coroldrios i) de que o sujeito
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humano se desenvolve no tempo de um modo articulado e
progressivo nas diferentes dimensoes da sua persor}alidade: fisica e
biolégica, psicolégica, social, lingufstica, multi e transculfurgl
tendo em conta os diferentes contextos mais ou menos favoraveis
em que a sua vida ocorre; ii) de que € possivel activar,_ estimular,
acelerar, potencializar esse desenvolvimento no sentido d'a sua
optimizagdo. Esta activagdo faz-se dentro de um determinado
processo que iremos apresentar seguidamente, de acordo com um
modelo esquemdtico por nds apresentado em estudos anteriores.
(Tavares, 1995:63). L

Na activacdo do desenvolvimento psicoldgico o sujeito €
Jancado no processo como um verdadeiro projecto. Daf que Foda a
sua realidade inter e intrapessoal nos seus diferentes estddios de
desenvolvimento e nos seus distintos contextos deverd ser
considerada. Impde-se, pois, como um primeiro momento de
activacdo examinar o ponto de partida em que oS sujeitqs se
encontram, de que possibilidades ou recursos dispdem, quais as
dificuldades com que eventualmente se defrontam na sua s1_tua<;ao
concreta, que processos de activagdo conviria por em mqvxmento
com que tarefas, actividades e com base em que cqnhemmentoﬂs,
com que meios, em que circunstincias. Assim, a andlise da 51.tuag~ao
constitui, certamente, o primeiro momento do processo de actlvagap.
Ser4 necessario fazer um diagndstico da situagdo o mais
pormenorizado possivel identificando claramente as zonas
actualizadas e potenciais de desenvolvimento de cada sujelt.o
concreto que serdo efectivamente aquelas em que o sujeito estd mais
disponivel para poder ser incentivado, acti’vado.

Como se faz a andlise da situacdo? E a pergunta que se levanta
de imediato. A analise da situacdo assenta numa atitude
essencialmente heuristica, fenomenoldgica e passa ,sobretudo pelos
registos da observagdo e do questinamento. E com base na
observacio e no questionamento e na informagao dai decorrente que
se levantam e formulam as hipéteses de trabalho, se escolhem os
instrumentos para a recolha dos dados para a sua confirmagdo ou
rejei¢do, se determinam, organizam e executam 0S processos de
intervencio no sentido da activagdo e se avaliam os resultados.

200

-

A cultura da qualidade na escola

A andlise da situagdo é fundamental porque ela antecipa, em
certa medida, o levantamento de hipéteses, a selecgdo, organizagio,
execugdo dos processos, as proprias solucdes.

Poderfamos, com base nos pessupostos apresentados, explicitar
um pouco mais como se processa este tipo de anélise. Com base na
observagdo e a partir da informagdo disponivel sobre a situacdo,
uma primeira questdo a colocar seria do seguinte teor: onde estd o
problema ou a dificuldade? Nos sujeitos, em que dimensio da sua
personalidade? Fisica, biolégica, psicoldgica, social, linguistica? No
caso de ser psicoldgica, é de natureza afectiva, cognitiva, volitiva?
Como se manifesta? De um modo claro, confuso, problematico,
difuso? E assim, sucessivamente, poderdo ser questionadas as outras
dimensdes, fisica, biolégica, social, linguistica, cultural, etc. As
questdes mais pertinentes ou relevantes poderdo dar origem a
hipéteses de trabalho que determinardo a recolha de informagio e os
caminhos possiveis de solugdo. Interrogagdes semelhantes poderiam
colocar-se ao nivel dos processos, das tarefas, dos conhecimentos e
dos contextos.

Nos momentos seguintes do processo de activacio as
estratégias seriam semelhantes. Assim, quer ao nivel da
caracterizagdo dos componentes e da sua andlise, quer ao nivel dos
processos e estratégias de intervengdo e sua avaliagdo, as questdes
incidiriam sobre os sujeitos tendo em conta as diferentes dimensées
da sua personalidade, os processos, os contetidos, as tarefas, os
contextos. Uma vez identificados e caracterizados os principais
componentes de activagdo, a saber: os sujeitos, as tarefas, os
conhecimentos, 0s processos, os materiais, 0s instrumentos e os
contextos seria com base numa observagio e andlise mais ou menos

fina em cada um desses componentes e na sua intersec¢io que se
determinariam os processos, se implementaria a sua realizagio e
respectiva avaliagdo desses mesmos processos e resultados. O
resultado desta avaliagdo poderd ter como consequéncia o seu
prosseguimento a um outro nivel na dindmica da sua optimizagio
que constitui o grande objectivo de todo o processo ou voltar a
etapas anteriores que se apresentam mais problemdticas ou menos
conseguidas que serd necessdrio reexaminar e activar previamente.
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Penso que se o leitor se detiver sobre um esquema mental com
as caracterfsticas daquele que apresentamos depara-se, de imediato,
com uma légica que lhe é familiar e conatural que lhe permite
compreender e recriar facilmente a estrutura, oS passos ¢ a dindmica
de um processo de activagdo. Pelo que mais que explicar o0 que éeo
que implica activar o desenvolvimento psicolégico € preferivel
convidar as pessoas a reflectir e a dizer, a contar 0 que € que 1sso
significa para si a luz da sua experiéncia, da sua vida, da sua
histéria. Talvez o ir contando e recontando a sua histéria, a histéria
dos outros e do mundo e dos seus gritos o ajude a compreender e a
intervir na activacdo do desenvolvimento psicolégico.
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Resumo

Neste estudo, procura-se esclarecer, por um lado, o que se entende
por uma cultura da qualidade, no contexto escolar, a qualquer nivel em que
ocorra, por aprendizagem e pensamento estratégicos com base em teses de
uma ciéncia psicoldgica, socioldgica, pedagdgica repensada através de
dlnam{cgs de gestdo empresarial, econémica e financeira cujo objectivo € a
sua maxima rentabilidade ao nivel dos processos e dos produtos. Por outro
lado, ver até que ponto esta atitude, esta maneira de pensar e de agir, estas
estratégias podem ser transpostas para oS proceszo,s de
en§1no/aprendizagem numa perspectiva de activacdo do desenvolvimento
psicolégico.

Penso tratar-se de uma temadtica de grande actualidade que vem
colocar grandes desafios a educag@o e, sobretudo, aos sistemas de formagao

paraa constrl,lgéo da nova era que jd se encontra em gestacio acelerada, nas
sociedades pés-modernas.
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12. Les facteurs associés aux difficultés
d'apprentissage des éleves en troubles
du comportement de niveau primaire

% | Fortin, J. Toupin, R. Pauzé, H. Mercier, M. Déry
Université de Sherbrooke

L'étude des liens entre les difficultés d‘apprentissage. et l.es
troubles de comportement présentés par les éleves glu primaire
constituent un sujet d'intérét pour les chercheurs et les intervenants
(Frick, Kamphaus, Lahey et Loeber, 1991; McGee et Share, 1988;
Patterson, 1990; Rutter, 1989; Waldie et Spreen, 199;5;\ Went;el,
1991). La nature des comportements présentés par ces e]eve§ attire
l'attention des intervenants spécialisés. De plus, 1e§ Jf:t,mes
manifestant des troubles de comportement résistent a lazmajorlte des
stratégies d'intervention (Kazdin, 1987). Cet 1’nt\érét est également en
grande partie attribuable au fait que 'les elev?s en troubl/es. de
comportement et en difficultés d'apprentissage prese':ntent de sérieux
troubles 2 long terme. En effet, des études longitudinales rappo.rtent
que les enfants présentant de telles difficultés sont Plus sgsc§p/t1ble\s
d'avoir une adaptation et une insertion sociale 11m1tee§ a
l'adolescence et a I'age adulte (Le Blanc et Janosz eE L\an"gelier-
Biron, 1993). De plus, ils éprouvent de grandes difficultés a s'insérer
dans le monde du travail et ils présentent le taux de cj,h()mageile plus
élevé parmi les catégories d'age de la population active depuis 1982
nglois, 1992). _
e ie Ministz‘are de I'Bducation du Québec (1994) estime que
1,64% des éleves présentent des troubles de compor.tement et. 8,83%
manifestent des difficultés d‘apprentissage au niveau primaire.
Toujours selon le Ministére de 'Education du Québec (MEQ, 1992),
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I'€leve en troubles de comportement révele un déficit important de sa
capacité d'adaptation et manifeste des difficultés d'interactions avec
l'environnement scolaire, social et familial. Le MEQ (1992) rapporte
qu'il s'agit de deux types de catégories de comportements: les
comportements sur-réactifs et les comportements sous-réactifs. Les
comportements sur-réactifs regroupent les paroles et les actes
injustifiés d'agression, d'intimidation, de destruction, refus persistant
d'un encadrement justifié, etc. Les comportements sous-réactifs sont
des peurs excessives des personnes ou des situations nouvelles, de la
passivité de la dépendance et du retrait. Un éléve est en difficultés
d'apprentissage lorsqu'il a plus d'un an de retard en frangais ou en
mathématique (MEQ, 1992). Le MEQ ne précise pas la prévalence
des difficultés d'apprentissage des éléves en troubles de
comportement.

Dans une étude longitudinale, Loeber et Schmaling (1985)
observent que les éléves en troubles de comportement sont ceux qui,
dans bien des cas, ne respectent pas les régles établies. Ils peuvent
manifester des comportements agressifs tels se bagarrer, de la
tricherie, des vols, du vandalisme ou de I'impulsivité. Ces derniéres
observations sont en lien avec la définition des él&ves en troubles du
comportement du MEQ (1992). Dans une étude aupres de 102 éléves
en troubles de comportement, Fortin (1993) rapporte que 78% de ces
€leves présentaient des difficultés d'apprentissage. Il est clair qu'une
proportion importante de ces éleves est peu intéressée aux matiéres
scolaires, €leves peu minutieux dans leur travail et peu engagés dans
les activités scolaires (Kazdin, 1987, Walker, Shinn, O'Neil et
Ramsey, 1987). Les éleves en troubles de comportement obtiennent
généralement des résultats scolaires inférieurs & la moyenne et la
majorité d'entre eux accuse un retard scolaire important par rapport a
leur age chronologique (Hinshaw, 1992). Fortin, (1992) observe que
les €éleves avec leur double problématique, difficultés
d'apprentissage et troubles de comportement présentent des troubles
trés séveres a 1'école.

Les principaux facteurs associés aux difficultés d'apprentissage
et aux troubles de comportement ont été examinés 2 raison de deux
stratégies distinctes. Certains chercheurs sélectionnent les éléves sur
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la base des difficultés d'apprentissage scolaire 2 1'école et ils étudient
les troubles de comportement des éleves. Il existe un autre courant
ol les chercheurs identifient les éleves en troubles du comportement
et étudient les troubles concomitants comme les difficultés
d'apprentissage. Pour des fins de précision et de clarté, la
présentation des études se fera selon la sélection des éleves soit a
partir des troubles du comportement soit a partir des difficultés
d'apprentissage. Dans les lignes qui suivent, nous aborderons
successivement les caractéristiques personnelles et familiales de ces

deux groupes d'enfant.

Les caractéristiques personnelles des éleves ayant des troubles
de comportement
L'étude de Fortin (1992) compare trois groupes d'éleves en
classe: ceux manifestant des troubles de comportement, ceux ayant
des difficultés d'apprentissage additionnelles et ceux présentant ni
l'une ni l'autre des difficultés. Cette étude a permis d'établir que
59.7% des comportements en classe des éleves ayant des troubles de
comportement peuvent stre classifiés comme inadéquats. Lés
principaux comportements ¢mis sont des comportements d'instabilité
motrice, des activités étrangéres (faire une autre activité que celle
demandée par l'enseignant), des bruits inopportuns (siffler, crier,
etc.) et des commentaires hors contexte. Il y a presque égalité sur les
comportements inadéquats avec les éleves ayant a la fois des
troubles de comportements et des difficultés d'apprentissage, qui eux
émettent 57,2% de comportements inadéquats. Finalement, les
gleves ordinaires présentent 45,3% de comportements inadéquats.
I'écart entre les proportions de comportements inadéquats des
&laves en troubles de comportement et des gleves ordinaires, bien
que statistiquement significatif, ne soit pas a premiere vue
préoccupant au plan clinique. En effet, il semble surprenant de
constater que 1'écart entre les deux groupes d'éleves ayant des
troubles de comportement et les €leves ordinaires n'est que de 14,4%
et de 11,9%. Cependant une analyse plus approfondie des résultats
indique que les €leves ayant des troubles de comportement et des
difficultés d'apprentissage émettent principalement des
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g;)(r)lllg'ogtex?ent.sdperturbants qui interférent avec I'apprentissage
ire et qui dérangent 1'atmosphé
; : phére de la classe méme si la
Eflrveg:uel:nce:hd-e ce{[ams d'entre eux est faible. C'est le cas des bruits
a chaise, la bouche ou les pieds i o

e chais pieds, des sifflements et des cris
. D'autres étud.es sur les €leéves en troubles de comportement
llapport-el?t,des liens avec les difficultés d'apprentissage et
d,ﬁresswne (McConaughy et Ritter 1986), les comportements
d'etltnqqants (Larson, 1988; Waldie et Spreen, 1993) le manque
‘ attention et .lefs,troub.les oppositionnels (Hinshaw, 1992), le manque
Se r_eslpon(sgblhte sociale (Wentzel, 1991), et le manque d'habiletés
ociales (Gresham, 1992). En se b

’ = ’ 2). asant sur une méthodologie
gli%;;uriu’se,vletude .de Frick, Kamphaus et Loeber (1991) sur zcTyes
! ITr(l:u gs d'apprentissage des éléves en troubles de comportement a
Exterljali fnont.rer que le trouble de I'attention est le seul probléme

1s€ qui soit associé aux difficultés d' i
s d'apprentissa

enfants ayant des troubles de comportement. P e e

Les caractéristi
ques personnelles des élev iffi é
T es en difficultés
M .
s em \(/:Conau(fhy et I/l]ttefr (1986) ont comparé les caractéristiques
des ele es en 1ff1cu1tes.dapprentissage aux éleves ordinaires et ils
le:fpo. ent que ces premiers initient moins de contacts sociaux avec
o Sp?;rﬂs),l equf 161'1'11‘ niveau 1de participation aux activités scolaires est
et qu'ils sont plus immatures. De plus, il
ks Vils Lphy : ) plus, ils observent chez
é?(swzleg/esd?n dlfflcultes d'apprentissage un taux d'incidence plus
ey rte épression, d? comportements obsessifs-compulsifs, de
o :;n erlngents de retr\a1t, d'hyperactivité et d'agressivité. Waldie et
p:ﬂicuré 1?3) sug%erent également un profil psychologique
ier chez ces éleves en précisant les éle iffi
P & e : que les éleves en difficultés
: jil)i;:ntlss;ge possedent certaines caractéristiques de personnalité
rendent susceptibles de s'engage 1vité
b gager dans des activités plus
" réLc?isv;\esultats sie'l'étude longitudinale de McKinney (1989)
deg >s déleves en d/lfﬁcultes d'apprentissage vont dans le méme sens
ecrits rapportés précédemment et indiquent que ces éléves
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s de l'attention, des troubles de comportement
et des comportements de retrait. Il faut interpréter %es ,derme;rsl
tte derniere étude est basee sur
résultats avec prudence vu que ce : ot
' j i est tres restreint pour une analy
échantillon de 63 sujets, ce qui €8 e
ificati - d'éleves. Les troubles du langag
classification de sous-groupes le e
éfici i de I'enfant ont été aussi as
les déficits neuropsychologiques . ;
aux difficultés d'apprentissage des enfants (Sullivan Spafford e
Grosser, 1993). . . )
Dans une étude longitudinale et populatlcinne‘lle’aupr/es\dle
jeunes agés de cing ans 4 15 ans, Moffitt (1990) s'est intéressee a 1a

éli t elle observe que lorsque
i tre la délinquance et les D. A. €
e : u'il vit des échecs en lecture au bout

u'un enfant entre a I'école et quil v ‘ :
ge quelque temps, cela coincide avec l'augmentation de

comportements antisociaux. Moffitt (1990) conclut qu 1,11 gsé plfsrzfcllz
que la présence des difficultés Q'apPrentlssage chez ;m elaire e rence
plus susceptible d'étre diagnostiqué par le p.er.s?nne sco
ayant un déficit de l'attention avec Pyp.eractlyne.. . cvrle une
En somme, l'examen des écrits scientifiques ré une
concomitance élevée des troubles de.comporter(rjlenttsivlear o
difficultés d'apprentissage. En outre, certains auteurs don e dgeux
(1989) observent que certains coin%or;ii:;ztss ;;)trtr;rri?;f des o
d'éleves quant aux respects de S, L 1la tach
g(;lllliezompétenczs cognitives. En plus f?l'an)lr les meréleil :(;iflltceultes
sur le plan relationnel, ces éleves sont tres dépendants de !

présentent des déficit

e o -
Les caractéristiques parentales associees aux éleves ayant d
troubles de comportement. o .
Les liens entre les caractéristiques parentales et 1§s T. C. df lire
enfant ont été 1'objet de nombreuses recherches qui peuvent € ©
divisées en trois catégories: la pathologie Qes parents, les pgi\tlgude
éducatives et le milieu socioéconomique. Les tr(})lu1 e.e i
comportement de I'enfant sont associés a la psychopat ologi e
pere et a la consommation d'alcool et de drogge (La}}ey, P@cen ér; ;
McBurnett, Stone & Hynd, 1988). Les pratiques ?d,ucitflvsrsisées
ié de comportement ont €t€ categ
arents associées aux troubles . ; s
Eous diverses dimensions ce qui permet de mieux les comprendre:
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manque de supervision parentale (Patterson et Bank, 1986), les
pratiques punitives et les pratiques inadéquates ou inconsistantes
(Kazdin, 1987; Ramsey et Walker, 1988). Comparés aux parents
d'éleves ordinaires, Fortin et Mercier, (1994) rapportent que les
parents des enfants en troubles de comportement se distinguent par
la faible qualité des soins de base (alimentation, habillement, etc.) et
la faible participation des parents aux activités scolaires (devoirs,
etc.).

Plusieures recherches ont démontré une association
significative entre un faible niveau socio-économique et les troubles
de comportement (Offord, Boyle et Racine, 1991; Walker, Colvin et
Ramsey, 1995). Toutefois, il est également connu que ce seul facteur
est insuffisant pour comprendre 1'apparition des troubles de
comportement. En effet, lorsque les analyses sont basées sur ce seul
facteur de risque, les résultats obtenus permettent une prédiction
faible surtout lorsque I'effet des autres variables est gardé constant.

Les caractéristiques parentales associées aux éleves en difficultés
d'apprentissage.

Les enfants en difficultés d'apprentissage proviennent souvent
de parents dont I'histoire est marquée par les troubles du langage
(McGee, Williams & Silva, 1984), 1'échec scolaire et une faible
scolarisation (Ekstrom, Goertz, Pollack, Rock, 1986). Les attitudes
négatives des parents envers 1'école (Brantlinger, 1991; Cochan et
Dean, 1991) se traduisent souvent par une dévalorisation de I'école,
par peu d'encouragements a leur enfant de persister dans les tiches
scolaires surtout pour celles qui demandent un certain niveau de
difficultés (Van Hecke et Tracy, 1987). Les styles éducatifs,
démocratique ou rigide, ont été aussi associés aux difficultés
d'apprentissage (Grolwick et Ryan, 1989). La perception que les
parents ont de leur enfant et les sentiments qu'ils ont 2 leur égard ont
aussi €t€ rapportés (Philips, 1987). Lors d'une étude longitudinale,
Estrada, Arsenio, Hess, Holloway (1987) ont étudié les liens entre la
qualité de la relation affective de la mére avec son enfant et la
performance scolaire. Les résultats indiquent que la relation
affective de la mere est associée significativement aux attitudes
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positives envers l'école a I'dge de cing-six ans, 3 la performance
scolaire 2 'age de 12 ans. De facon générale, les études révelent un
lien significatif entre les caractéristiques parentales décrites
précédemment et les comportements scolaires et sociaux des éleves
3 1'école (Brantlinger, 1991; Cochran et Dean, 1991; Greenwood et
Hickman, 1991). Enfin, le niveau socio-économique faible est le
facteur environnemental le plus fréquemment associé aux difficultés
d'apprentissage et aux troubles de comportement (Hinshaw, 1992).

En résumé, les deux types d'études rapportent que les éleves qui
présentent des difficultés d'apprentissage ou des troubles de
comportement ont plusieurs caractéristiques personnelles communes

et qu'ils proviennent de milieux familiaux défavorisés au plan
économique ol les pratiques parentales sont inadéquates. A notre
avis, il y a un fort recouvrement entre ces deux types de difficultés.

Une des difficultés majeures des études portant sur les

difficultés d'apprentissage concomitantes aux troubles de
comportement est 1a proximité de ces deux troubles. De plus, ces
études quoique souvent faibles au niveau méthodologique sont la
plupart du temps unidimensionnelles. Vu la complexité de la
problématique et la diversité des facteurs associés aux éleves en
troubles de comportement et en difficultés d'apprentissage, nous
émettons I'hypoth&se que les études sur ce theme doivent étre
multidimensionnelles pour dépasser le niveau de connaissances
actuelles. C'est en réponse a ces deux préoccupations que nous
proposons principalement par cette étude d'examiner les facteurs
associés aux habiletés scolaires en controlant statistiquement la
sévérité des troubles de comportement.

A partir d'un échantillon clinique d'éleves en troubles de
comportement au primaire, les objectifs de I'étude sont: 1) Comparer
les éleves en troubles de comportement a des ¢leves ordinaires sur
des variables personnelles telles que les habiletés sociales, les
troubles de comportement, les difficultés d'apprentissage, la
compétence scolaire et les variables familiales que sont les pratiques
¢ducatives des parents, les gvénements stressants, 1a scolarité des
parents et leur revenu. 2) Estimer les liens entre les difficultés
d'apprentissage, la compétence scolaire et les habiletés sociales, les
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Méthode

Les sujets

. Eetude porte sur 48 garcons de niveau
- ls ont été recrutés d i
: ans six é
Québec, Canada. A i ot
S gr;.JA pz;rtl}r de cet échantillon, nous avons formé
i T B b€ clinique composé de 29 éleves, pré i
e portement selon les criteres du D. S I\i S?)emam o
In composé de 19 élg i ¢ Ces detiied

; . €leves ordinai .

presentent aucune difficulté d'apprentis et e conia

ne d_owent bénéficier d'aucun servic o de comportement et
hospitalier). € particulier (scolaire, social oy

| primaire 4gés de 7 3 12
es de la région de I'Estrie

Devis de recherche

C'est une é
étu Elati
de de type corrélationnelle cas-témoin
171.5'[7‘11]71611[.5‘ de mesures |

1. Questionnaire sur | ileté

Social Sk _ es habiletés sociales. i
question Iiillfrfits”tli gyﬁ,@m (S. S R. S.) (Gresham et Eiri?)?ulc;;%n .
Eoiany te Jeines i t;éev?luatlon multivariée des comp’ortem)e’n(ie
version enseignant Uico e. Dans cette étude, nous avons utilisé 1S
habiletés socialos g) tcomprend 51 énoncés et trois échelles: la
internalisés ot 3) éom ’roubles de comportement externalisé- )
échelle de type L ikert ePetéqce scolaire. Les réponses sont sur e
Les habiletés socizltmls points: jamais, parfois, trés souventu -
qui permettent d'intera s sont des comportements adéquats a i
Elliot, 1984). gir efficacement avec les autres (Gresha]i)rll)rflj

Ce questionnaire é
nn :
1.1) coopération: aif:jléelevalue trois catégories d'habiletés social
rigles of les c;)l]s' rles 'autres, partager le matériel et respecteales
1gnes; 1.2) affirmation de soi: initi rdes
. 1€r des
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comportements comme demander des informations, s'introduire
auprés d'amis et répondre 2 la pression ou aux insultes des pairs; 1.3)
controle de soi: se controler dans les situations conflictuelles comme
répondre adéquatement aux taquineries et se contrdler dans les
situations non conflictuelles et qui requierent des compromis. La
somme de ces trois catégories forme 1'échelle totale des habiletés
sociales.
Les troubles du comportement comprennent deux catégories de
comportements: 2.1) les comportements externalisés: les
comportements impliquant les agressions verbales ou physiques
envers les autres et un contrdle faible des humeurs; 2.2) les
comportements internalisés: les comportements indiquant de
l'anxiété, de la tristesse, de I'isolement et une pauvre estime de soi.
Les compétences scolaires traduisent le fonctionnement de
l'éléve au niveau des apprentissages scolaires. Cette échelle est une
mesure composée de différents comportements. Les énoncés sont
évalués 2 partir d'une échelle en cinq points correspondant a des sous-
catégories (1 = tres faible 10%, 5 = tres fort 10%) des €leves en classe.

Le S. S. R. S. démontre une fidélité adéquate (test-retest: .90;
alpha: .90). Des épreuves de validité de convergence avec des
échelles des tests suivants: Social Behavior Assessment (1978), The
Harter Teacher Rating Scale (Harter, 1978) et Child Behavior
Checklist (Achenbach, 1982) se sont avérées satisfaisantes. Il a été
expérimenté aupres d'un échantillon de 4,700 jeunes américains agés
de 3 2 18 ans.

2. Les difficultés d'apprentissage. Les difficultés
d'apprentissage sont identifiées a partir de la définition du Ministere
de 1'éducation du Québec (1992), c'est-a-dire, un an de retard en
francais ou en mathématique tel qu'indiqué au dossier scolaire de
l'enfant et rapporté par les parents lors d'une entrevue.

3. L'inventaire du comportement du jeune. Traduction du Child
Behavior Checklist (Achenbach et Edelbrock, 1991), cette mesure
permet l'évaluation des problémes sociaux et émotifs (huit
syndromes), tels qu'ils sont pergus par l'enseignant. Dans la présente
étude, nous avons retenu 1'échelle sur les troubles de 1'attention (20
questions), les comportements agressifs (9 questions) et les
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comportements délj
délinquants 25 questions). Les réponses sont
nt sur

une échelle d i i
o e Vaﬁ CL);ZZ ?kert en 3 points. Ce test g &tg soumis a u
Rating St o ?ogvergence_avec le Conners Revised Teac:hne
Py Sour.ce ad.—O) et la fidélité est adéquate (test-retest deer
4. Les pratigues ,érdu;a‘szg‘ d
- . . tves des parents. Traduction
Instmm(::ﬂ ??;z;f;nzilgrg;stelgelmar}, 1965) et du Parentglué)(?rr]fililrtlal
S tra\,,aux e ,R " ), ce questionnaire est une adaptation baséi
it So.t;) ms.et Thomas (1979). L'instrument évalue
. T4 it les soins f:t le soutien (7 items) et Ia punition (6
B ;)nfe,st basée sur une échelle €n quatre points
Pl ik mOia Iiequence de c,es.pratiques €ducatives au cours
ilote. car s. Les travaqx réalisés dans le cadre de l'enquéte
o Aty mentale des jeunes ont établi que ces construit
: par une analyse factorielle. L i
retestj varient entre ,70 et ,84 chez les parents
CheCk.HI;fs(Je;;:Sements stressants. Traduction du Life Event
g ii)r; Et McCutcheop, 1980) par le service de
onerehe d mentfl a 1\’fleres-des-.Pra1ries pour les fins de I'enquéte
e 51 (Québec), cet {nstrument comporte une liste de
s e peﬂugbants, €valués sur une échelle en quatre
i tes'tment dferangeant» a «pas du tout dérangeant).
e Ser—gettest‘a uxz intervalle de deux semaines sont de
T e 011: S:i?lultles p/our €valuer I'effet stressant de
. Ob;ervée e Communzu; Vecue par un membre de la famille
e 1 .
ont recue?lllciz;tiocjsesd{)arerzts et revenu familial. Ces informations
bl une entrevue avec les parents. Une variable
COmpIEE ey ompte du statut d'activité et du niveau d'étude
e sl ainsi que QU revenu familial. Le statut d'activité
o Cipa e/o?c.upatlon des personnes, soit: étre sur 1
u travail ou bénéficier de 'aide sociale. )

es corrélations test-

Procédure

D'abord, i i
oy con;'li y fl eu une ’fo.rmatlon des enquéteurs. Cette
1stait a les familiariser avec le protocole d'évaluation
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¢hension des
3 maitriser le déroulement des entrevues,bl‘a .csoérlngie;ter slon e
I a i rincipaux bial . S
s et a connaitre les p ! R
quesuo&?s Les enseignantes ont été rencontrees 1r'1d11v1sdObjectifs 2
entre1Vu D.ans un premier temps, on leur exphqualt- e A
o i ir deux questionna
i t remplir deux q .
'étude puis elles devaien ek
1etugrtéps (Gresham et Elliot, 1990 et Achenbatcshavait e
r1a9p9pl) L'entrevue structurée auprés des paren e ot
maisor.1 Les parents devaient répondre aux (2;612 1la e e e
Te— i Svénements stressants,
ues éducatives, les €v _ N . e et
pratlnqts et leur revenu et les difficultés d'apprentissage
pare

e JE troubles de
b r]iiupremier objectif était de comparer les éleves en

a éle inaires sur des variables personnelles
Componemlemlfagielit?se \;Zsci(z)lrl(ilsr,lales troubles de .comportemerrilzt;biz
te'ue's qu’e (el's rentissage, la compétence scolaire et les vatS o
dlfﬁ?‘}ltes e sont les pratiques éducatives des parenu,Les
i’:z\l/glr:;ﬁ;isqs\i:essants, la scolarité des parde.rf?/ Ztn (ljzrrl trz\;esnél.éves

tement se diftér
éléYeS' o tmli‘blrfsser?lilzodr:sp 3;:;2135 a l'étude. En effet, 1ethz;li)lleetz;1:
Ordmalrefeﬂcllres edifférences significatives sur le plan1 ges <a o
1 TE‘PLiOr aux dimensions coopération Et = -6,1 tp= ° 2 .
o " de soi (t = -4,09 p < ,001), contrdle de soi ( ; oo
afflrmatlolx} he lsle totale éles habiletés sociales .(t = —7,.50 p < ,i deé
’001), e\t teche ubles de comportement s€ dlfferenc.lent ,ausstS o
LP:S eleves'en' o sur de nombreux comportements 1n_adequa s
s Ordm?lr?tsats indiquent des différences signlflcatlvesogﬁl)l o
(t:rlgist)eieI;BSerecS:mportements externalisés ((;0=1)6,le3 c;; ;p,oﬂerr;ems
. S 2 ,
C?mportememi glge(;r;alfi)sOgt),_lei’?jc;u%les de I'attention (()tO 7)8 ,g(;
D (tlgs ’compor’tements agressifs (t = 5,.88 D <, ffet. o
A sleves ont vécu des échecs scolaires. 'En,e ,ient
piur\)/zrst :;acnets ges troubles de comportelmecr;t iis(ii;ie;e:l;res;
o éle inai r les dim :
figni()ﬁr;;tei’:tlzznf:tsi?laeilfg e(St deg?;rfspsi ,001) et les difficultés
ac

d'apprentissage (t = 7,12, p <,001).
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Tableau 1
Comparaison entre les éldves en trou

des parents, les événements stressants
revenu (test t)

Eleves Ecart Eleves  Ecart
Variables T.C. type ordinaires type Test t
1. Caractéristiques personnelles
1.1 Habiletés sociales
Coopération 9,58 4,15 17,00 3,19 -6,18**
Affirmation de soi 9,79 4,47 14,84 367 -4,09%%*
Controle de soi 9,27 4,16 16,94 2,85 -7,01 5
Total
habiletés sociales 28,65 10,04 48,78 7,36 =7,50%x
1.2 Troubles de comportement
Comportements
externalisés 6,86 3,43 1,00 1,63 6,93
Comportements
internalisées 5,79 2,22 2,15 1,70 6,045
Comportements
délinquants 7,10 3,23 0,36 0,95 8,80
Troubles de
l'attention 20,24 7,63 3,94 3,57 8,005
Comportements
agressifs 0,65 0,48 0,00 0,00 5,58
1.3 Dimensions scolaires
Compétence scolaire 14,37 5,53 19,84 4,83 -3,51 5
Difficultés
d'apprentissage 0,79 0,41 0,52 0,22 7,12%%%
2. Caractéristiques familiales
Soins -2,27 6,27 1,54 5,16 -2,21%
Punition -5,49 4,34 0,02 3,99 4,40
Evénements
stressants 4,41 3,36 2,52 2,34 2,13x
Revenu et scolarité
-des parents 6,13 1,45 4,05 1,81 4,40
N=48 P<05%  p<01%*  pe0l*s+
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De plus, aux caractéristiques familiales, les résultats indiquent
des différences significatives quant aux soins que les parents
dispensent a leur enfant (t = -2,21 p <,02) et la punition des parents
(t = -4,40 p < ,001). Aussi, les éleves en troubles du comportement
vivraient plus d'événements stressants (t = 2,13 p < ,05) que les
¢leves ordinaires. Enfin, il y a une différence significative sur le
revenu familial et la scolarité des parents entre les deux groupes
d'enfants a 1'étude (t = 4,40 p <,001).

Le deuxieéme objectif est d'estimer les liens entre les difficultés
d'apprentissage, la compétence scolaire et les habiletés sociales, les
troubles de comportement, les pratiques éducatives, les événements
stressants, la scolarité des parents et leur revenu familial tout en

controlant la sévérité des troubles de comportement. Dans ce cas,
ations partielles afin de controler

nous recourons a des corrél
vérité des troubles

statistiquement les associations imputables a la sé
de comportement. Cette stratégie permet d'évaluer la force des

associations entre les variables d'intérét indépendamment des

variations sur la sévérité des troubles de comportement. Les résultats

du Tableau 2 indiquent des liens significatifs et négatifs d'abord,

entre les difficultés d'apprentissage de l'éleve et les variables

personnelles que sont la coopération (r = -,38 p <,007), le controle

de soi (r=-,34 p<018) et l'échelle totale des habiletés sociales (r=
41 p <,004). 11 y aun lien significatif et positif entre les difficultés

d'apprentissage de l'€éleve et les variables personnelles que sont les
troubles de comportements externalisés (r = ,34 p <, 018), les
comportements internalisés (r = ,31 p < ,032), les comportements
délinquants (r = ,33 p <,021), les troubles de l'attention (r =,52 p <
,001) et les comportements agressifs (r = ,34 p < 013). Parmi les
caractéristiques familiales, la punition des parents est associée
significativement et négativement aux difficultés d'apprentissage des
éleves (r=,32 p <,024).

Les résultats au Tableau 2 indiquent aussi que la compétence
scolaire est associée positivement a certaines caractéristiques de
l'éleve. On observe des liens positifs et significatifs pour la
coopération (r =,54 p <,001), l'affirmation de soi (r =,30 p <,03) et
l'échelle totale des habiletés sociales (r = 46 p <,001 ). Par contre,
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Difficultés Compétence

Variables !
d'apprentissage scolaire

1. Caraqtéristiques personnelles
1.1 Habiletés sociales

Coopération g
Affirmation de soi -38x S4xxx
Contrdle de soi _’55. . 307
Total habiletés sociales e -
=5l = ,46***
1.2 Troubles de comportement
Comportements externalisés 34
Comportements internalisées 31 5
Comportements délinquants ’33; ~27
Troubles de I'attention ’52;»- 510
Comportements agressifs 344 - = 70%*x
‘ - HIGTE -,01
2. F,aracter1stiques familiales
Soins
Punition _’204 i
Evénements stressants _(’)33;2%< 02
Revenu et scolarité des parents ’22 s
) = 4 T
N=48 : :
p<,05 p<,01%% p<,001 55

Le troisig jecti
mu]tivarié)ém;:me objectif est d'estimer, dans une perspective
, les variables les pl 1€
v - plus associ€es aux difficulté
pp 1ssage des éleves. Le Tableau 3 présente les résultatstgS
e
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I'analyse de régression multiple des variables les plus associées aux

difficultés d'apprentissage des éleves.

Tableau 3
Principaux prédicteurs des difficultés d'apprentissage des éleves
(analyse de regression multiple)

Variable dépendante: les difficultés d'apprentissage
Changement

Variation dans I'équation Multiple R du R au carré

1. Nombre de troubles des conduites ,60 3T

2. Troubles de 1'attention i) JL8x=%

3. Comportements agressifs 17 ,06%*
p<.01%* p<,001%#*

N=48 p<,05%

Ces résultats indiquent que les principaux prédicteurs des
difficultés d'apprentissage une fois l'association avec la sévérité des
troubles de comportement entrée dans I'équation sont: 1) les troubles
de l'attention et 2) les comportements agressifs. Les variables
coopération, contrdle de soi, total habiletés sociales, comportements
externalisés, comportements internalisés et la punition des parents ne
sont pas retenues dans I'équation. Les résultats suggerent que les
difficultés d'apprentissage sont associées aux troubles du
comportement (36% de la variance expliquée) mais également a
d'autres variables personnelles (22% de la variance). Au total, les
trois variables expliquent 60% de la variance ce qui est relativement

élevé.
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L'interprétation
Les résultats indiquent que les élev
o Hq | €s ayant de
Ordin;;?rretse?ﬁr;;:; (é{lffe’renm?nt significativemenf Elr:sut:’alleésvde
o e e abi gtes sociales, les troubles de comporteme:tS
e ettes aﬁgri:ntissage,’ la compétence scolaire, les prati ues’
gy ves de e;z lesn S, 18s €vénements stressants vécus par le jgune
bl Crevfenus des pa’rel?ts. Ces résultats vont dans le
P on Qrmes agx €crits scientifiques qui rapportent
il Ortaptatlon §001ale et scolaire chez les éleves en
Lo e cor é)t alemle;; (Hinshaw, 1992; Kazdin, 1987; Patterson
Compoeer . 5). En effet, les éléves en trouble d’
nt a I'école sont ceux qui, dans bien des cas, s‘oppossenft:

v N 7z . Il Il .
p

des ¢ .
1985)0m;30rtement§ agressifs et offensifs (Loeber et Sch li
problé mpreszx?ter }1}(),1ns d'l}abiletés sociales (Gresham 1992)rna (ling
e edS anxiété et d'isolement. Ces élgves en I;Ius d'”tou o
O'I%IC%ICS tégls les activités scolaires (Kazdin, 1987 Walkere rSeh'peu
e : ’ e ’
Seclainas infgfnsey,\1987), obtiennent généralement des résulltzlt]s’
i SCOIaiI:gu.rs a la moyenne et la majorité d'entre eux accuse un
) important par ra a )
(Hinshaw, 1992). P pport a leur 4ge chronologique
Les résultats de £ ;
cette €tude indiquent &
négati .. également des Ij
hagilefgsesctz lla coo;;eratlon, le contrdle de soi et 1'échelle totalelzle]:z
ales et les difficultés scolai
Ie méme sens d olaires. Ces données vont d
e celles de Gresham (1992 i e
man ' 3 o . ) qui rapporte qu
p que d'habiletés sociales est associé au de.f M e}e
apprentissage. x difficultés
D'au Sristi
Positivem;is Cara.ct?mt,lques personnelles sont aussi associées
de comport - dlfflcultes,dlap prentissage. C'est le cas des troubles
delinquants, log poanelisEs et internalisés, les comportements
» les troubles de ['attenti
: ‘ on et les co
agressifs. . mportements
trff) Mo dl;r;;l;tet al. (1991) et Margalit (1989) identifient la variable
d'apprentissag:n(tjlon f:lomme etant la plus associée aux difficultés
es €leves en troubles d
résulta > € comportement. Ce
troublets,s ds.e raPPF(.)chent de I'étude comparative entre les éleves EIf
apprentissage et les €leves ordinaires de McConaughy et
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Ritter (1986) qui rapportent que les éleves en difficultés

d'apprentissage initient moins de contacts sociaux avec les pairs, leur

niveau de participation aux activités scolaires est plus faible que les

g¢leves ordinaires. Les difficultés d'apprentissage des éleves

manifestant des troubles de comportement ne peuvent uniquement
gtre expliqué par leurs problemes de comportement. Les analyses
suggerent, en effet, que les difficultés d'apprentissage sont associées
indépendamment des troubles de comportement, aux habiletés
sociales. De plus il y a des associations 2 des indices d'adversité
familiale tels que les pratiques parentales inadéquates, la pauvreté et
la faible scolarisation des parents. Nos résultats démontrent
clairement que des facteurs personnels, sociaux et environnemen-
taux sont associés aux difficultés d'apprentissage. Ces résultats vont
dans le sens des écrits scientifiques qui rapportent que les difficultés
d'apprentissage sont associées a différentes variables entre autres aux
variables personnelles et familiales (Hinshaw, 1992, Sullivan et
Grosser, 1993, Wentzel, 1991). A l'instar de Boyle (1987), nous
estimons qu'il serait réductionniste de croire que la compétence
scolaire est tributaire uniquement du potentiel cognitif de I'enfant
mais elle est aussi la résultante de facteurs multidimensionnels
comme les relations interpersonnelles.

Les résultats obtenus peuvent suggérer 'importance de
maintenir des programmes de prévention et de promotion dans les
milieux défavorisés, puisque cette condition est associée a des
difficultés d'apprentissage accrues. Ils suggerent également que des
habiletés sociales moindres sont en lien avec les difficultés
d'apprentissage. Ceci permet de poser l'hypothese que I'on sous
estime souvent le role des habiletés sociales dans le cheminement
scolaire. Des programmes d'entrainement aux habiletés sociales
pourraient avoir des effets bénéfiques non seulement sur la
socialisation de ces enfants, mais éventuellement sur les difficultés

d'apprentissage en cours de scolarisation.
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