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Introducéo

Este guido destina-se a orientar a intervengdo de programas de tutoria em meio
escolar e consta de duas partes essenciais.

A primeira parte serve de enquadramento a tematica pelo que se procede: a
definicdo do conceito, a apresentacdo sumaria das funcdes de tutoria e a distingdo entre
tutoria e outras formas de aconselhamento e orientagéo, de que é exemplo o coaching.
Nesta sec¢do do presente guido, especifica-se, ainda, a nocdo de tutoria escolar, analisa-
se, sucintamente, os beneficios e limites da tutoria escolar no desenvolvimento dos
tutorandos e reflecte-se, de forma panoramica, sobre algumas contra-indicagdes na sua
utilizagéo.

Na segunda parte, sdo descritas cinco areas de organizagdo de um programa de
tutoria escolar cuja sistematizacdo, em nosso entender, é nuclear. A seleccdo de
professores tutores, o modo de fazer tutoria, a motivacdo dos tutorandos para o
desempenho escolar, a capacidade de olhar para além do problema e de gerar solucgdes
que contribuam para reescrever a  historia da crianga/jovem e a
supervisdo/acompanhamento dos programas de tutoria escolar sdo o0s topicos
desenvolvidos. A segunda parte deste guido esta orientada para a intervencdo, pelo que
a sua elaboracdo teve por pressuposto norteador a necessidade de a mesma revelar uma
utilidade préatica. Dai que a sua organizacdo obedeca, em cada tdpico, a apresentacdo de
um sumario, a tipificacdo de potenciais dificuldades e respectivas solucdes e a
apresentacdo dessas mesmas solugdes sob a forma de propostas concretas ou de
narrativas que exemplificam a sua operacionalizagdo. As sugestdes e as narrativas
avancadas foram recolhidas junto de professores tutores que tém colaborado com os
autores na implementacdo da metodologia TUTAL. Trata-se de um modelo de tutoria
escolar concebido na Regido Auténoma dos Acores e em disseminacdo nesta regido,
mas também em Portugal Continental, resultante da intervencdo do Projecto Itineris —
Sistema de Aprendizagens Globais para a Empregabilidade, financiado pela Iniciativa
Comunitaria EQUAL, do Fundo Social Europeu. Esta accdo, que teve 0 seu
encerramento em Junho de 2009, baseou-se em pressupostos de investigagdo-accao,
pelo que produziu material que se afigura pertinente, numa légica de partilha de

praticas’. Todos os topicos da segunda parte terminam com uma reflexdo sobre questées

! Actualmente, a metodologia TUTAL est4 implementada nas seguintes escolas: Escola Basica Integrada
dos Arrifes (concelho de Ponta Delgada), Escola Basica 2 Gaspar Frutuoso (concelho da Ribeira Grande),
Escola Basica Integrada de Rabo de Peixe (concelho da Ribeira Grande), Escola Béasica 2/3 do Vale da
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frequentemente colocadas pelos docentes, algumas das quais permanecem ainda como
desafios para os proprios autores deste guido. Algumas das solucBes propostas séo
também discutidas quanto as potencialidades e riscos que colocam. Pretende-se, pois,
que estas sejam entendidas num quadro de referéncia que considere as singularidades
das escolas e dos tutorandos, mas que nao ignore alguns dados que a investigacdo sobre
esta area vai revelando.

Este trabalho ndo seria possivel sem a colaboracéo dos professores tutores que, no
terreno, tém ajudado a construcdo e sedimentacdo de conhecimentos nesta area, quer
através da implementacdo da metodologia TUTAL, quer através da aplicacdo informal
de conhecimentos reunidos em formacdes que tém vindo a ser desenvolvidas, no &mbito
da formacdo continua de professores. Gostariamos de reconhecer 0 seu cCOmpromisso
com este trabalho e de agradecer as escolas que connosco vao trilhando e descobrindo
0s caminhos da tutoria escolar. Um agradecimento especial aos professores Juvenal
Castro, Isabel Gomes, Eulélia Toscano, Laudelina Almeida, Lina Gomes, Rita Romeiro,
Paula Goncalves e Rosa Pinto que nos forneceram exemplos concretos ou narrativas

incluidos neste trabalho.

Amoreira (concelho da Moita), Escola Secundaria da Ribeira Grande (concelho da Ribeira Grande) e
Escola Secundéaria Vitorino Nemésio (escola parceira do projecto sedeada no concelho da Praia da
Vitdria). Foram formados, também, professores da Escola Basica Integrada dos Biscoitos (concelho da
Praia da Vitdria), da Escola Basica 2/3 de Vialonga (Vila Franca de Xira), da Escola Béasica 2/3 do
Poceirdo (concelho de Palmela) e da Escola Secundéaria da Baixa da Banheira (concelho da Moita). Em
2009/2010 iniciardo, também, a aplicacdo das praticas da metodologia TUTAL a Escola Secundaria
Jerénimo Emiliano de Andrade e a Escola Bésica e Secundéria Tomas de Borba (ambas no concelho de
Angra do Heroismo).
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| Parte - Tutoria: enquadramento conceptual

1. Definic¢éo de tutoria

Em tragos gerais, a tutoria pode ser definida como uma relagdo de inicio fortuito
ou programado em que um dos elementos, mormente aquele tido por mais experiente ou
conhecedor (o tutor), pode, num certo contexto e durante um certo periodo de tempo,
favorecer a consecucdo de um determinado objectivo, normalmente associado ao
desenvolvimento do elemento menos experiente (o tutorando) (Eby, Rhodes & Allen,
2007; Keating, Tomishima, Foster & Alessandri, 2002).

Alguns aspectos da tutoria parecem ser relativamente inquestionaveis, entre 0s
quais se salientam: a) o seu cariz pedagdgico, pois implica aprendizagem; b) as funcGes
gerais, que compreendem o apoio emocional, a instrumentalidade, no sentido da
facilitacdo na aquisicdo de competéncias, e a promo¢do da auto-determinacdo do
tutorando; ¢) a organizacdo assimétrica, ainda que potencialmente reciproca da relacéo;
d) a possibilidade de tutor e tutorando beneficiarem da relacdo, embora o0 seu
beneficidrio primacial seja o tutorando.

N&o obstante a dimensdo relacional se apresentar como o eixo unificador da
definicdo de tutoria, uma revisdo da literatura permite verificar que persistem inimeras
contradicbes e dareas cinzentas, neste dominio. Daqui resulta uma pluralidade de
significados, a qual acarreta dificuldades na operacionalizacdo de programas de tutoria e
no desenvolvimento de investigacdo destinada a avaliar o seu impacto (Eby et al.,
2007). O grau de intimidade que a relacdo devera ter, a diferenca minima de idades
entre tutor e tutorando, a duracdo da relacdo e as funcBes a assegurar pelo tutor sdo
apenas algumas das questdes que permanecem em aberto ao nivel da delimitacdo
conceptual da tutoria (Dubois, Holloway, Valentine & Cooper, 2002; Eby et al., 2007).

Na literatura, é frequente a referéncia a dois grandes tipos de tutoria: a formal e a
informal ou natural. Esta distingdo baseia-se na ponderacdo conjunta de dois critérios:
a) certas caracteristicas disposicionais do tutor e do tutorando, concretamente a
existéncia de uma ligacdo familiar entre ambos; b) o contexto em que a relacéo tutorial
decorre. Em regra, considera-se que a tutoria informal é desempenhado por tutores
naturais, em contextos de socializacdo primaria. A luz desta concepcdo, figuras da
familia extensa, bem como adultos da comunidade ou de contextos mais formais, como
a escola, desde que ndo integrados em programas tutoriais, poderdo desempenhar a

funcdo de tutor natural (Klaw, Rhodes & Fitzgerald, 2003; Zimmerman et al., 2002).



Outras visdes (Darling, Hamilton, Toyokawa & Matsuda, 2002) restringem a tutoria
informal ou natural aos adultos de referéncia sem qualquer ligacdo familiar com os
jovens com quem assumem uma relacdo tutorial. Por sua vez, a tutoria formal é,
habitualmente, associada ao desempenho de uma funcdo profissional (e.g. professor), no
quadro de programas institucionalizados e com objectivos previamente definidos
(Dubois & Silverthorn, 2005). Deste modo, conclui-se que, ndo obstante a sua utilizacdo

recorrente na literatura, a distin¢éo entre tutoria formal e informal ndo é unitéaria.

2. Funcbes da tutoria

Grosso modo, a tutoria, enquanto estratégia de promocao do desenvolvimento da
crianca/jovem, parece favorecer 3 fungdes essenciais: apoio sdcio-emocional,
instrumentalidade e promocéo da auto-determinacéo.

A funcdo de apoio socio-emocional é, sem duvida, uma das mais realcadas no
ambito da tutoria, independentemente do contexto em que esta é desenvolvida
(Bronfenbrenner & Ceci, 1994, Rutter, 2006). Os programas de tutoria que implicita ou
explicitamente a promovem visam, sobretudo, compensar relacionalmente jovens que
tenham experimentado diversos tipos de dificuldades ou perdas na relacdo com as
figuras parentais ou que tenham sido expostos a elevados niveis de adversidade?
(Dubois et al., 2002; Keating et al., 2002; Keller, 2007). Neste enquadramento, a tutoria
é entendida como um factor de proteccdo do desenvolvimento juvenil, procurando
prevenir-se ou minimizar-se a acc¢ao de factores de risco ou agir (in)directamente sobre
outros factores protectores (e.g. parentalidade), contribuindo para o ajustamento global
do jovem (Keller, 2005; Zimmerman, Bingheimer & Notaro, 2002).

A funcdo instrumental da tutoria centra-se no seu caracter pedagogico, enquanto
veiculo promotor de competéncias, sejam elas pessoais, sociais ou técnicas (Keller,

2007). O estudo e implementacdo desta vertente da tutoria tém sido animados pela

2 Do ponto de vista do desenvolvimento infantil e juvenil, a designacio que mais vezes tem sido usada
para descrever este grupo € a de populagdo em risco. Por populagdo de risco entende-se aquela que
acumula uma multiplicidade de desvantagens psicossociais e econémicas. No caso de criangas e jovens,
as adversidades que costumam ser indicadas como mais relevantes sdo a vivéncia em contexto de
monoparentalidade, os sinais de perturbacdo emocional e comportamental e a auséncia de suporte
afectivo e instrumental para ultrapassar dificuldades (Keating et al., 2002). Neste trabalho, as criancas e
0s jovens nestas condicdes serdo designados como multidesafiados, por considerarmos pertinente

contrariar a linguagem e a construcéo deficitérias que, habitualmente, Ihes é associada.



crescente aceitacdo de uma visdo positiva do desenvolvimento humano e do
protagonismo da pessoa na construcdo do seu proprio conhecimento. Inicialmente, e de
um ponto de vista tedrico, a andlise e reflexdo sobre a vertente instrumental da tutoria
foram alimentadas pela teoria da aprendizagem social e pelos principios do
modelamento (Bandura, 1977), considerando-se que o tutor era o responsavel central
pela dinamizacdo do processo de aprendizagem intrinseco & tutoria, emergindo, nesta
acepcdo, como um modelo de referéncia passivel de mimetizacdo. S6 posteriormente
esta visdo foi sendo abandonada em favor de um maior protagonismo do tutorando na
sua propria aprendizagem.

A funcgéo de auto-determinacgéo (Deci & Ryan, 2008; Larson, 2006) consiste numa
radicalizacdo da centralidade reconhecida ao tutorando no processo de aprendizagem
inerente a tutoria e problematiza, ainda que de forma heuristica, dois aspectos
fundamentais. Por um lado, chama a atencdo para o paradoxo da intencionalidade: este
consiste no modo como o adulto, e em particular o tutor, tenta promover a autonomia do
jovem de forma prevista e organizada, esquecendo que uma das variaveis cruciais para
que tal possa ocorrer € a motivacao intrinseca do sujeito e, neste caso especifico, do
tutorando (Larson, 2006). Por outro lado, e talvez mais importante, questiona, o facto da
investigacdo e das intervengOes no &mbito da tutoria continuarem a ndo avaliar ou a ndo
estimular aspectos mais estruturantes da identidade do jovem (p.e., a sua auto-
determinacdo) nem a promover climas relacionais que favorecam um desenvolvimento

pessoal a longo prazo (Deci & Ryan, 2000).

3. Tutoria, aconselhamento e coaching

A tutoria incorre no risco de confundir-se com outras formas de orientacdo e
apoio. Ainda que de um modo geral, interessa diferencia-la de algumas delas, com
particular relevo para o aconselhamento e para o coaching.

O aconselhamento centra-se na disponibilizacdo de orientagdo e suporte pessoal.
A diferenca critica entre aconselhamento e tutoria parece nao residir tanto no contetdo,
mas sim no seu agente. Com efeito, o aconselhamento é desempenhado por
profissionais treinados especificamente para a funcéo, ao passo que o tutor é, em regra,

um adulto voluntariamente envolvido no processo de desenvolvimento pessoal e social



de um jovem, ndo tendo obrigatoriamente de possuir preparacdo especifica para tal®
(Evans & Ave, 2000). Black, Suarez e Medina (2004) enfatizam, ainda, que o
aconselhamento, devido ao seu caracter profissional, assume sempre um caracter
formal, ao passo que a tutoria podera nao ter esse enquadramento de partida.

O coaching € uma forma de relacdo mais centrada na actividade do que no
progresso, pelo que o seu d&mago é profundamente instrumental. Por outras palavras,
enquanto o coaching enfatiza a obtengdo de um resultado, a tutoria, embora néo
descurando a meta a atingir, incide sobre as caracteristicas e a qualidade do proprio
processo. Outras linhas estruturantes do coaching como a sua duracéo, tendencialmente
curta, e a comunicacdo explicita, em contraponto com o feedback mais intuitivo,
intrinseco ao processo tutorial, distinguem estas duas formas de orientacdo pessoal.
Finalmente, enquanto o tutor procura facilitar a amplificacdo do nimero de alternativas
disponiveis para um dado curso de accdo, o coach indica claramente os erros cometidos,

visando a sua correccdo (Evans & Ave, 2000).

4. Tutoria escolar

4.1. Definigdo de tutoria escolar

Entende-se por tutoria escolar “uma relagao de apoio e orientagdo entre um adulto
(professor) e um jovem (aluno), desenvolvida durante um periodo alargado de tempo
(no minimo um ano, mas preferencialmente durante um dado ciclo de estudos), que visa
ndo s6 o acompanhamento escolar do jovem, mas também o seu desenvolvimento
individual e a realizagdo do seu potencial. Esta relacdo deve desenvolver-se de forma
co-responsavel e co-construida, i.€., partilhada e tecida por ambos os elementos da
diade” (Alarcdo & Simdes, 2008, caderno 1, p. 15).

4.2. Objectivos da tutoria escolar
Nas diversas modalidades que podera assumir, de acordo com a visdo de

Boronato, Castafio e Ruiz (cit. in Simdo, Flores, Fernandes & Figueira, 2008)*, a tutoria

% Esta visdo tem vindo a ser rebatida pela investigacdo, como seré discutido mais adiante (vidé infra, Il
Parte, ponto 5).

* No quadro da tutoria escolar, Boronato, Castafio e Ruiz (cit. in Simdo, Flores, Fernandes & Figueira,
2008) consideram que a tutoria pode ser exercida em diversas dimensdes, muitas delas frequentemente
sobreponiveis: a) dimensdo legal ou administrativa que, como o proprio nome indica, é aquela que é
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escolar, ao instituir uma forma de acompanhamento diferenciado ao aluno, visa a
concretizacdo de objectivos especificos, os quais poderdo passar por fungdes
instrumentais ou de apoio socio-emocional (Alarcdo & Simdes, 2008), mas também de
desenvolvimento identitario ou de auto-determinacdo (Sim@es & Alarcéo, no prelo).

Ao nivel da instrumentalidade, os objectivos a atingir estdo intimamente ligados a
aprendizagem e, consequentemente, ao sucesso escolar do aluno, passando por aspectos
como:

e reconhecer e apreciar o trabalho do tutorando, o que significa que o professor
tutor deve ndo soO ter um conhecimento geral dos contetidos programaticos que
vao ser leccionados como também, e sobretudo, saber aquilo que o tutorando
sabe, para poder dar-lhe um feed-back util, isto é, ser capaz de lhe dizer o que
fez, ou esta a fazer bem, assim como o que fez, ou esté a fazer mal;

e identificar areas de competéncia do tutorando, isto &, identificar os temas em que
0 mesmo € bom e/ou as estratégias que utiliza adequadamente;

e reconhecer 0s seus progressos académicos e comportamentais, dizendo
claramente o que fez melhor do que anteriormente e evidenciando a forma como
esse progresso pode ser importante no processo geral de aprendizagem e de
crescimento;

e identificar e amplificar estratégias de sucesso, isto é, estar atento de forma a
reconhecer estratégias de sucesso para poder torna-las conscientes e, como tal,
repetiveis (dado que, com muita frequéncia, realizamos comportamentos
aleatorios que constituem boas respostas ou boas soluc@es; no entanto, na maior
parte das vezes perdemo-los porque ndo tomamos consciéncia da sua utilidade e,
por isso mesmo, ndo os seleccionamos);

e identificar novas tarefas académicas a desenvolver no futuro imediato,

nomeadamente areas ou temas a investigar e/ou a discutir que podem estar

prescrita na propria legislacéo; b) dimenséo tutorial docente ou curricular, que enquadra a ajuda prestada
a um aluno, tendo em vista o seu sucesso académico; ¢) dimensdo tutorial personalizada, que remete para
0 ambito pessoal, muito particularmente para areas de dificuldade do desenvolvimento formativo e
profissional do aluno, as quais que implicam a mobilizacdo de recursos de aconselhamento, por parte do
tutor; d) dimensdo tutorial em periodo de praticas, particularmente visivel e necessaria em certos
percursos formativos (e.g. ensino profissional) no sentido de consubstanciarem as aprendizagens
concernentes a esse dominio de formacédo; e) dimensdo da tutoria & distancia, propria do ensino ndo
presencial; f) dimensédo da tutoria como atencéo a diversidade, face a amplitude de problematicas sociais,
econdmicas e culturais proprias das sociedades contemporaneas; g) dimensdo da tutoria entre
pares/iguais.
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directa ou indirectamente articulados com as aprendizagens actuais mas que
devem ser Uteis para o proprio processo de aprendizagem;

conhecer e ajudar a planificar a metodologia de estudo do tutorando, aspecto
particularmente importante na medida em que, muitas vezes, as estratégias
utilizadas pelos alunos sdo muito pouco eficazes;

facilitar a articulacdo de conhecimentos, académicos e ndo académicos, de forma
a interligar os saberes formal e informal, tornando a aprendizagem um
continuum na vida dos tutorandos e evitando a clivagem que reforca o seu
distanciamento e ndo investimento na aprendizagem formal,

ajudar a organizar actividades curriculares e/ou extra-curriculares que favorecam
0 conhecimento do mundo do trabalho (aspecto particularmente importante nao
sO para a motivacdo destes jovens como para a interligacdo entre a escola e o
mundo do trabalho, o que € fundamental para o reconhecimento social das

aprendizagens que os alunos estdo a realizar).

Como ja ficou claro, o trabalho de tutoria escolar ndo se esgota no apoio

académico. Este requer outros mecanismos de desenvolvimento do jovem, nas suas

varias dimens@es. Assim, de forma complementar, e no que diz especificamente respeito

ao apoio socio-emocional, 0s objectivos da tutoria escolar deverdo passar por:

conhecer os interesses dos tutorandos noutras areas que ndo a académica, tais
como a desportiva (desportos, clubes, desportistas), a musical (estilos/temas
musicais, musicos), a informatica (jogos, blogs, sites, foruns de discussdo), a
cinematogréfica (filmes, realizadores, recursos técnicos/efeitos especiais), etc.;
dar a conhecer e motivar para a participacdo em espacos e actividades da
comunidade envolvente (p.e. cultura, desporto), de maneira a fomentar a
inser¢do social do tutorando, alargando a sua rede social e amplificando e
diversificando as suas areas de interesse e envolvimento;

articular regularmente com a familia do tutorando, de forma a dar-lhe um feed-
back sobre o comportamento escolar do aluno sem ser, apenas, em situagdes
limite; deste modo, pretende facilitar-se a comunicacdo entre as partes e
amplificar os movimentos que a escola esté a realizar e a promover, fugindo a
tentacdo de exportar os problemas ou as dificuldades do aluno para o sistema

familiar;
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encaminhar o tutorando (e familia) para apoio(s) especifico(s), sempre que
necessario;
revalorizar socialmente determinadas propostas formativas (e.g. formacao

profissional).

Numa perspectiva de impacto a longo prazo, considera-se, também, crucial que a

tutoria escolar operacionalize objectivos de desenvolvimento identitario e auto-

determinacéo do tutorando, entre os quais se encontram:

promover a autonomia dos tutorandos em diferentes niveis, nomeadamente nas
vertentes comportamental (saber fazer...), cognitiva (saber pensar...) e afectiva
(estar suficientemente seguro para...), através do desenvolvimento de
competéncias tais como

v" identificacdo de objectivos e prioridades (saber pensar)

v' identificacdo e resolucdo de problemas (saber pensar)

v’ apresentacdo e defesa de pontos de vista proprios (estar seguro

para...)

v' negociagao (saber pensar, estar seguro para..., saber fazer)

<\

auto-reconhecimento de competéncias (saber pensar)

v’ concretizacdo de decisdes e projectos pessoais realistas (saber

pensar, estar seguro para..., saber fazer)

dar um sentido de continuidade e consisténcia aos sucessos obtidos pelo
tutorando, tendente a consolidacdo de um sentido de competéncia/auto-eficécia;
favorecer a especulacdo do tutorando acerca do seu futuro, no sentido de criar
cenarios a médio e a longo prazo, balizados por dimensdes como o optimismo e
a esperanga;
assumir o caracter critico da relagdo como oportunidade de crescimento, em que
o professor tutor tem um papel de educador em sentido lato, podendo servir
como modelo de referéncia com capacidade de moldar comportamentos,

transmitir valores e favorecer a aceitagcdo do modelo cultural vigente.

4.3. Beneficios e limites da tutoria escolar no percurso desenvolvimental dos tutorandos

A existéncia de tutorias em contexto escolar constitui uma realidade crescente,

inclusivamente no nosso Pais. Embora tenha vindo a ser, nos Ultimos anos, validada
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como uma estratégia de promogéo do desenvolvimento socio-emocional e instrumental
dos jovens, a investigacdo ndo tem, contudo, sido conclusiva quanto aos resultados
produzidos pela tutoria em contexto escolar. Alguns estudos tém referido beneficios na
promocdo de trajectdrias juvenis positivas, enquanto outros detalham impactos
marginais ou até mesmo nocivos, particularmente no caso de relagdes tutoriais curtas,
junto de jovens multidesafiados ou com psicopatologia (DuBois, Holloway, Valentine
& Cooper, 2002). A disperséo e a contradi¢do entre resultados parecem dever-se, por
um lado, a variabilidade dos programas comparados e, por outro, a singularidade das
relacBes tutoriais, influenciadas por variaveis pessoais (do tutor e do tutorando), pelo
contexto da relacdo ou pela duragdo da mesma (Dubois & Silverthorn, 2005).

No plano sécio-emocional, sdo reportados resultados positivos no incremento de
competéncias comunicacionais e sociais (Chan & Ho, 2008), auto-estima (Karcher,
2008; King, Vidourek, Davis & McClellan, 2002), ligacdo a pares e a adultos,
nomeadamente aos pais (Chan & Ho, 2008; Converse & LingnugarisKraft 2009;
Karcher, 2008; King et al. 2002; Portwood, Ayers, Kinnison, Waris & Wise, 2005),
reducdo de comportamentos disruptivos na sala de aula (Dappen & Isernhagen, 2006) e
diminuicdo do namero de participacdes escolares (Converse & LingnugarisKraft 2009).
Estes resultados poderdo, todavia, ser moderados por varidveis pessoais como 0 género
ou a idade (Karcher, 2008) e a qualidade da relacdo tutor/tutorando (Dappen &
Isernhagen, 2006).

Ao nivel instrumental, sdo referidas melhorias nos resultados escolares (King et
al., 2002; Portwood et al., 2005) e no esforco empregue no trabalho académico (Chan &
Ho, 2008).

Na investigacdo produzida escasseiam, contudo, estudos que clarifiguem o
impacto da tutoria na auto-determinacédo do tutorando, desconhecendo-se de que forma
ela pode ou ndo favorecer o desenvolvimento de aspectos mais estruturantes da
identidade do jovem.

No nosso Pais, a pratica formal de tutoria em contexto escolar estad a conhecer
algum desenvolvimento, mas é praticamente inexistente a investigacdo sobre 0s seus

efeitos em qualquer uma das dimensdes anteriormente referidas.
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4. Contra-indicacfes na operacionalizacdo e aplicacdo de programas de tutoria
escolar

Apesar de os resultados produzidos sobre o efeito da tutoria, seja em contexto
comunitario, seja em meio escolar, em particular, ndo serem totalmente esclarecedores,
a investigacdo tem alertado, de modo consistente, para algumas contra-indica¢fes na
sua operacionalizacao e uso.

Ao nivel da operacionaliza¢do de programas de tutoria, a observancia de algumas
condi¢cdes tem vindo a ser apontada como essencial ao desenvolvimento de boas
praticas (Dubois et al., 2002). Entre elas destacam-se:

e aseleccdo e formacdo de tutores;

a existéncia de actividades estruturadas de tutoria;
e afrequéncia do contacto tutorial;
e aduracéo da relacao;
e 0 envolvimento parental;
e amonitorizacdo da implementacao do programa;
e a ponderacdo de mecanismos de compatibilizacdo (matching) entre tutor e
tutorando.

Programas que ndo prevejam estes mecanismos na sua organizacdo tendem a
concretizar de forma menos consistente 0s objectivos a que se propuseram.

A narrativa de défice que acompanha a implementacdo de muitos programas de
tutoria escolar constitui uma categoria distinta de dificuldades que consideramos
também importante sublinhar. Em alguns estudos revistos, verifica-se que os alunos sao
designados para a frequéncia do programa tutorial pelo risco psicossocial ou por
dificuldades de aprendizagem e/ou de comportamento que apresentam (Converse &
Lingnugaris/Kraft, 2009; King et al., 2002; Herrera, s.d.). Os programas sao, pois,
selectivos e decorrem de um principio correctivo ou de controlo social que podera
dificultar a adesdo a relag&o tutorial. No extremo, a incluséo de jovens tendencialmente
mais perturbados do ponto de vista emocional e/ou comportamental poderd fazer a
tutoria incorrer no perigo de tender para um espaco de natureza psicoterapéutica que, de
todo, ndo pode assumir (Dubois et al., 2002). A possibilidade de estudar o cruzamento
de uma dimenséo individual da tutoria com outras modalidades (e.g. tutoria de grupo),

dirigidas, de forma integrada, a grupos ndo conotados com uma narrativa de problema
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podera esclarecer se tal principio de organizacdo ajudara a dar outro sentido a tutoria, a
normalizar este tipo de resposta e a favorecer a sua eficacia.

A investigacdo tem, também, apontado para a importancia da qualidade da relacéo
como outro ingrediente fundamental, para que o impacto da tutoria escolar possa ser
efectivo. Este elemento relacional é decisivo se se considerar que muitos dos programas
de tutoria escolar s&o concebidos como forma de compensar relacionalmente jovens
multidesafiados por condic¢Oes de vida adversas (Converse & Lingnugaris/Kraft, 2009;
King et al. 2002). Seguindo esta linha de raciocinio, alguns autores contra-indicam a
integracdo de jovens mais fortemente desafiados pelas suas condicGes pessoais e sociais
em programas de tutoria. Tal recomendacdo é especialmente feita no caso de
criangas/jovens com psicopatologia ou marcados por experiéncias prévias de abuso
praticadas por adultos (Dubois et al., 2002; Keating et al., 2002). De acordo com
estudos realizados, este € 0 grupo que se encontra em maior risco de terminar a relacdo
com um tutor num prazo inferior a 3 meses. Este aspecto deve ser motivo de ponderagéo
acrescida, uma vez que que relacOes inferiores a 6 meses sdo potencialmente geradoras
de dano para o tutorando (Grossman & Rhodes, 2002). Cuidados a ter na indicacdo de
jovens para programas tutoriais, assim como na seleccdo, formacdo e supervisao de
tutores e na definicdo de um processo de matching eficaz, sdo aspectos igualmente
referidos por Karcher (2008) e Randolph e Jonhson (2008) como boas praticas na
implementacdo de programas de tutoria, que poderdo favorecer relacdes de qualidade e
contra-balancar dificuldades.

Finalmente, determinadas caracteristicas dos tutorandos poderdo afectar os
resultados dos programas de tutoria escolar. Alguns autores, como Karcher (2008),
concluem que existem interaccdes entre a percepcdo gque 0s jovens tém do efeito da
tutoria e as varidveis género e idade. Na sua investigacao, os rapazes, no ensino basico,
e as raparigas, no ensino secundario, sdo aqueles que reportam maiores beneficios
sOcio-emocionais resultantes da participacdo num programa de tutoria. Um forte
investimento dos rapazes na sua autonomia, em fases mais tardias da adolescéncia,
implicando um desafio ao status quo personificado pelo tutor, e a orientacdo
predominante das raparigas para a intimidade sdo as explicagdes que o autor encontra
para tais resultados. Apesar de outros trabalhos contradizerem esta concluséo, a mesma
vem alertar para a possibilidade das escolas olharem para a tutoria ndo tanto como uma

intervencdo de cariz remediativo mas, sobretudo, como uma forma de intervencdo
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especializada, cujo potencial de eficacia sera tanto maior quanto mais precoce for a sua

implementacéo, na vida do tutorando.

5. Perguntas frequentes
O mesmo professor tutor poderd operacionalizar diferentes modalidades de tutoria?

O professor tutor podera favorecer diversas modalidades de tutoria em
simultaneo, de forma programada ou espontanea. Algumas experiéncias (Alarcdo &
Simdes, no prelo) tém vindo a validar a importancia da convivéncia de diferentes

modalidades de tutoria (e.g. individual e grupal).

Os programas de tutoria escolar cumprem, apenas, uma funcdo especifica ou poderdo

cumprir varias funcoes, em simultdneo?

As funcBes da tutoria ndo deverdo ser entendidas de forma estanque. Por outras
palavras, a mesma relagdo ou 0 mesmo programa de tutoria poderdo servir,
simultaneamente, o apoio socio-emocional, a instrumentalidade e a auto-determinag&o,
ainda que possam enfatizar predominantemente uma delas, de forma continuada ou em
determinadas fases da relagdo. A implementacdo de programas de tutoria escolar devera
prever a existéncia destas interdependéncias e a forma como as diferentes fungdes da
tutoria poderdo mutuamente afectar-se, no sentido positivo ou negativo (Karcher, 2008).

Face a casos contra-indicados, o que devera um professor tutor fazer?

Uma das boas préaticas, no dominio da tutoria escolar, é a existéncia de esquemas
de formacdo e acompanhamento dos professores tutores. Nesse sentido, perante
situacdes em que € identificado um tutorando com psicopatologia ou marcado por
experiéncias prévias negativas com figuras adultas, dever-se-4, no quadro do
acompanhamento dispensado aos tutores (vidé infra, Il Parte, ponto 5, reunides de
supervisdo):

garantir que ndo h& uma ruptura abrupta da relacdo tutorial ja estabelecida e
potencialmente gratificante para o tutorando, de modo a evitar a confirmacao de
crencas pessoais de abandono e de desconfianga por parte do tutorando

relativamente aos adultos;

a) privilegiar, paulatinamente, a instrumentalidade da relagdo (ou seja, a sua

vertente balizada por objectivos escolares que tém de ser cumpridos) e a
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reiteracdo dos seus limites, ainda que ndo deixando de assumir fungdes de

suporte emocional e de auto-determinacao;

b) definir o melhor momento para a introducdo de uma outra figura especializada
(e.g. psicologo escolar), que possa enquadrar de forma mais adequada as
necessidades do tutorando, e explicitar as razbes pelas quais € feito tal
encaminhamento (realcando as limitacbes do tutor e a utilidade, para o
tutorando, da nova ajuda); conversar, com o jovem, sobre aquilo que ele pode
sentir e pensar, a respeito de tal encaminhamento, procurando eliminar todos os
possiveis “ndo ditos”. Nas situagdes em que se mantenha a relacdo tutorial, é
importante que o tutor clarifique, desde logo, as especificidades de cada espaco
de apoio e orientacdo e os limites da confidencialidade sobre a informacéo que é

trocada entre o tutorando e cada um dos profissionais.
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Il Parte — Tutoria: aspectos praticos

1.Como escolher um docente para as fungdes de professor tutor?

Sumaério

Uma dos momentos criticos da montagem de um programa de tutoria escolar é a
seleccdo dos professores que irdo desempenhar as funcGes de tutor. Este
procedimento, nem sempre facil, dada a multiplicidade de variaveis nele
implicadas, deve ser visto como o primeiro momento de um processo mais vasto,
envolvendo multiplas etapas de crescimento pessoal e profissional dos proprios
docentes. Nesse sentido, embora se apresente uma organizacdo possivel do perfil
de competéncias do professor tutor, que releva de uma pratica conhecida, o
mesmo tem de ser entendido no quadro das singularidades de cada escola, bem
como da distin¢do desta figura em relagdo a outras, de que é exemplo o director
de turma. Serdo estes os topicos a desenvolver neste ponto que entendemos ser

fundamental para o sucesso dos programas de tutoria em meio escolar.

1.1. O processo de seleccao de professores tutores

A seleccdo de professores tutores é descrita, na literatura, como um dos factores
moderadores do sucesso da tutoria escolar (Dubois et al., 2002; Randolph & Jonhson,
2008). Dito de outra maneira, a forma como sdo escolhidos os tutores de um dado
programa de tutoria escolar parece ter impacto nos resultados obtidos com a sua
aplicacdo. Ndo obstante esta chamada de atencdo feita pela investigagdo, tal selecgéo
constitui, sem ddvida, uma tarefa particularmente dificil para as pessoas e 6rgaos com
poder de decisdo na escola. Um primeiro obstaculo é de natureza estrutural, pois nem
sempre é facil conjugar as exigéncias de distribuicdo do servico docente com a
disponibilizagdo de professores motivados e com alguma capacidade de enquadramento
num programa de tutoria escolar. Adicionalmente, parece existir alguma tendéncia para
a escolha recair sobre professores com alguma experiéncia e com uma ligacdo mais
estavel ao estabelecimento de ensino. Embora este facto possa constituir-se como uma
potencialidade, a verdade é que, na pratica, tal pode redundar na atribuicdo das funcGes
de tutoria a um grupo restrito de docentes que, muitas das vezes, ocupam outras
posicbes de responsabilidade na escola, resultando numa grande sobrecarga e
diversificacdo de tarefas a executar. Finalmente, a selecgédo vista nestes termos acaba

por resultar numa certa perversidade, porque a outros professores ndo é dada a
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possibilidade de evidenciar ou de vir a desenvolver competéncias de acompanhamento,
orientacdo e supervisdo de alunos, em contextos pedagdgicos diferenciados ou
especificos, como a tutoria.

Embora as singularidades de cada escola devam nortear o processo de seleccdo de
professores tutores, as questdes acima apontadas ndo deverdo deixar de ser
equacionadas. Sendo assim, algumas recomendacGes poderdo ser Gteis no
enquadramento de professores em programas de tutoria escolar: a) privilegiar a adeséo
livre as func@es de tutoria ou, na impossibilidade de tal suceder, favorecer momentos de
sensibilizacdo para a importancia da tarefa, no quadro das prioridades da escola; b)
assegurar que a escolha ndo é totalmente aleatéria, obedecendo ao cruzamento dos
objectivos de implementacdo do projecto com um perfil de competéncias entendido
como adequado para a funcdo; c) garantir que o processo de seleccdo ndo envolve
apenas 0s professores mais experientes ou mais sobrecarregados em nimero ou
variedade de tarefas; d) ndo olhar ao perfil de competéncias como um critério Gnico de
seleccdo, tanto mais que a sua observancia deve ser vista como a primeira etapa de um
processo que implicara outras fases de desenvolvimento ou aquisicdo de competéncias
(através de formacao, supervisao e acumulacédo de experiéncia).

Em suma, apesar de ndo haver propriamente um guido que estabelecga as condicoes
de seleccdo de professores tutores, alguns dos pré-requisitos adiante referidos poderao

servir de orientacao neste processo de seleccao.

1.2. Perfil de competéncias do professor tutor: uma proposta baseada na pratica

Como foi referido no ponto anterior, o perfil de competéncias do professor tutor
deve ser tido como um guia de enquadramento dos docentes nas fungdes de tutoria e
ndo como uma checklist em que cada competéncia é avaliada quantitativamente com o
intuito de seleccionar/eliminar candidatos. A tutoria deve representar uma oportunidade
de aprendizagem para o professor tutor, significando que competéncias menos evidentes
poderdo ser desenvolvidas, com a devida formacdo e 0 necessario acompanhamento. A
titulo de ilustracdo, apresenta-se, de seguida, uma proposta resumida do perfil de

competéncias que tem servido de referéncia na aplicacdo da metodologia TUTAL.
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Quadro 1. Perfil de competéncias do professor tutor (Alarcdo & Simdes, 2008)

Competéncias do Saber

- Conhecer os objectivos especificos da tarefa de tutoria e os
COMpPromissos que 0 Seu exercicio acarreta.

- Conhecer o curriculum que é proposto ao aluno.
- Conhecer a comunidade em que a escola se insere.

- Ter algum conhecimento do meio profissional para o qual o
tutorando esta a preparar-se, no caso de vias de estudo de caracter
profissionalizante.

Competéncias do Ser

- Estar motivado para o trabalho de tutoria.

- Estar disponivel para estabelecer relagées com os alunos, familias,
colegas e comunidade.

- Ter j&, ou estar preparado para fazé-lo, lagos sociais fortes com os
pares e com a comunidade.

- Ser organizado, isto €, ter um registo regular das tarefas de tutoria
ja executadas e planear com alguma antecedéncia as actividades a
executar num futuro préximo, de forma a facilitar um trabalho que é
necessariamente amplo, prolongado no tempo e muito diverso.

- Ser flexivel, no sentido de ser capaz de aceitar pontos de vista
diferentes, outros valores e outras crengas, aspectos necessarios ao
seu trabalho de reenquadramento e de articulagdo com diferentes
agentes do processo educativo.

- Ser perseverante, nomeadamente ndo desistir face as dificuldades
ou obstaculos, de modo a ter um comportamento consistente com o
discurso que faz ao jovem e, eventualmente, a sua familia.

- Ser paciente, nomeadamente respeitar o ritmo do outro e a
variabilidade individual, de forma a potenciar o desenvolvimento
pessoal de cada jovem; ser capaz de aceitar que as transformacGes
podem demorar algum tempo e que podem ser marcadas por
flutuacBes nem sempre esperadas ou desejadas.

Competéncias do Saber-Fazer

- Saber escutar, implicando, entre outros aspectos, ser capaz de ouvir
0 que 0 outro tem para dizer, num movimento de descentracdo das
convicgdes pessoais e da sua visdo sobre o mundo, ser capaz de
gerar nova informacéo, no sentido de promover novas visées ou
novas ideias sobre a mesma situacéo, ou ser capaz de identificar e
transformar disfuncionamentos comunicacionais.

- Saber comunicar, isto &, saber promover a comunicagao que
promove o encontro entre as pessoas, em que estas se sentem
verdadeiramente escutadas, num clima de verdadeiro dialogo.

- Saber identificar necessidades e possiveis respostas.

- Saber ser complementar, nomeadamente, identificando e
promovendo areas e aspectos em que o professor tutor é responsavel
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pela interaccdo e o tutorando responde a esse comportamento e vice-
Versa.

- Saber negociar mantendo a coeréncia, implicando saber reajustar
objectivos ou decisdes prévias a novas informac6es ou pontos de
vista, saber ndo abdicar daquilo que é importante para o percurso
desenvolvimental do jovem e ter um discurso e pratica coerentes.

O perfil de competéncias do professor tutor apresentado no quadro 1 (Alarcéo &
Simdes, 2008) é essencialmente baseado em competéncias pessoais e sociais, divididas
em trés dominios essenciais. Um primeiro foi designado por Competéncias do Saber e
refere-se a um conjunto de competéncias transversais, também inerentes a funcgéo
docente, mas que terdo de ser dominadas para que possa ser estabelecida uma ligacéo,
com sentido, entre as tarefas de tutoria e 0s objectivos escolares a atingir. Um segundo
dominio, denominado como Competéncias do Ser, agrega as aptidGes pessoais cuja
mobilizagdo e aplicacdo garante ndo so a identificacdo do professor tutor com a misséo
a desenvolver como a possibilidade de trabalhar aspectos de desenvolvimento global da
crianca/jovem, a longo prazo. Finalmente, definiu-se, também, um dominio intitulado
Competéncias do Saber-Fazer. Nele foram integradas diversas competéncias
comunicativas. Esta opcdo prendeu-se com o facto de, em muitas das actividades
desenvolvidas pelos professores tutores, ser notdrio que a sua ac¢do se baseia em
pressupostos como: a) a conversagdo, deteccdo e correccdo de dificuldades
comunicacionais; b) a negociacdo e a compatibilizacdo de perspectivas discrepantes ou
c) a gestdo dos limites relacionais, através de movimentos de oscilacdo entre registos
comunicativos complementares (um mais directivo, em que o professor tutor assume
uma posicdo mais dominante decorrente do facto de ser um adulto com mais
experiéncia e outro mais baseado na igualdade entre tutor e tutorando). A mobilizacdo
de recursos comunicacionais na tutoria escolar é, pois, recorrente, estejam as actividades
mais ligadas ao suporte sdcio-emocional ou mais viradas para questdes instrumentais,

ligadas ao desempenho escolar.

1.3. Distingéo entre professor tutor e director de turma
Perante um perfil tdo genérico de competéncias, € justo questionar o que distingue
o professor tutor de outras figuras existentes no seio da comunidade escolar. Tal questdo

ganha ainda mais sentido se pensarmos que, informalmente, no seu quotidiano escolar,
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muitos professores usam competéncias semelhantes. Alguns deles, nas funcdes de
direccdo de turma, tém mesmo algumas dessas atribui¢cbes. Tanto o professor tutor
como o director de turma devem estar atentos a comunicacdo entre os diversos
elementos intervenientes  no processo educativo e as  questbes
comportamentais/disciplinares, no sentido de promoverem uma gestdo pedagogica que
favoreca 0 sucesso educativo dos alunos. Todavia, existem alguns critérios que, no
nosso entender, ajudam a diferenciar o professor tutor de outros professores e,
sobretudo, do director de turma:

e Formalizagdo das funcbes de tutoria — este critério é particularmente atil na
distingdo entre o professor tutor e a accdo tutorial que pode ser exercida por
qualquer professor. A aplicacdo das competéncias atras mencionadas radica
numa prioridade da escola, faz parte da missdo do professor tutor e deve ser
aplicada com os alunos ou grupos de alunos perante 0s quais se assume essa
funcdo, em actividades definidas com esse intuito ou em encontros fortuitos que
podem servir 0s mesmos objectivos. Quando exercida informalmente por um
professor, a tutoria é de iniciativa pessoal e ndo enquadrada numa prioridade
institucional; as actividades ndo sdo sistematicamente previstas e 0S Seus
beneficiarios ndo sdo definidos de acordo com um critério, resultando antes de
uma ressonancia pessoal sobre a utilidade de uma tutoria informal. A partir do
momento em que se formaliza a existéncia da tutoria, contribui-se para a sua
normalizagdo no a&mbito da accdo quotidiana de uma escola. Dito de outra
maneira, admite-se que, por exemplo, a escuta activa é tdo indispensavel e
dispde de um estatuto tdo importante como o preenchimento de um registo e que
um professor tutor s6 o podera ser, realmente, se aplicar essa caracteristica

pessoal.

e Gestdo corrente vs. acompanhamento personalizado - a tutoria, por
definicdo, faz um apelo relacional de caracter presencial mais forte e decorre de
um entendimento do processo educativo na sua vertente mais abrangente.
Embora a legislacdo vigente preveja alguma sobreposicdo de funcdes, na pratica,
a direcgdo de turma tende, bastas vezes, a sobrevalorizar procedimentos de

caracter administrativo que colocam em segundo plano os aspectos relacionais.
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e Intensidade - Na sua accdo, o professor tutor trabalha, sistematicamente, para
ser um modelo de referéncia para o tutorando, assumindo 0s respectivos riscos e
oportunidades, o que se traduz no estabelecimento de uma relagéo balizada por
atributos como a confianga, a proximidade, a comunicagdo reciproca, a co-
responsabilidade, entre outros. Estas caracteristicas poderdo estar pontual ou
sistematicamente associadas ao trabalho de um director de turma, estando,
porém, na dependéncia de quem executa a fungdo e ndo tanto no

reconhecimento, por parte da propria escola, dessa necessidade.

e Ponderacdo de um perfil pessoal prévio — a distribuicdo de funcdes de tutoria
atende ao pressuposto que algumas das competéncias de base poderdo ser
manifestadas ou desenvolvidas pelo professor tutor. A distribuicdo das funcdes
de direccdo de turma responde, frequentemente, a um requisito de distribuicéo

administrativa da funcéo.

Em jeito de sintese, apresenta-se, de seguida, uma pequena narrativa que ilustra,
com maior propriedade, como o0s proprios tutorandos entendem as diferencas no
cumprimento de papéis, nomeadamente entre director de turma e professor tutor, ao
mesmo tempo que evidencia como a oscilagdo entre registos comunicativos
complementares (um mais directivo, outro mais baseado na igualdade entre tutor e
tutorando) serve como critério distintivo da missdo do professor tutor. O relato é feito
por uma professora tutora da Escola Secundéria Vitorino Nemésio, no concelho da Praia
da Vitdéria que esteve integrada nas actividades do projecto que deu origem a
metodologia TUTAL.

“No inicio do novo ano lectivo, voltei a encontrar algumas das minhas alunas
(anteriores tutorandas) na escola. Devido a distribui¢do de servigo, aconteceu que
voltei a ser professora delas, agora num curso de nivel I1l. Acontece que ja ndo sou
sua professora tutora. Inicialmente, elas tiveram alguma dificuldade em perceber
gue o meu papel tinha mudado. Eu propria também tive dificuldade em assumir
essa mudanga, mas tive de estabelecer limites na nossa relacéo.

Foi nessa altura, quando me vi obrigada a fazer essa demarcacao de limites, perante
a qual as alunas reagiram, que melhor compreendi a especificidade do papel do
professor tutor. Elas diziam que ndo queriam voltar a ter directora de turma,
faziam-me queixas dela e diziam que ter uma professora tutora era bem melhor. Eu

tentei ndo valorizar isso, mas ainda quis perceber um bocadinho melhor com que
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impressdo tinham as alunas ficado do nosso papel, enquanto professoras tutoras.
Foi entdo que percebi que na escola tinhamos ficado conhecidas por “professoras
bem-me-quer, professoras mal-me-quer”. Tentei entender um pouco melhor o
porqué dessa designacdo. Apercebi-me que as alunas se referiam a nossa
capacidade de ser, simultaneamente, quem comanda a relacéo, ndo abdica daquilo
que é importante e aconselha no bom sentido, mas também quem est4 pronto a
ouvir e a partilhar. E isso, segundo elas, fazia-lhes falta.” (Alarcdo & Simdes,
2008, caderno 1, pp. 46).

1.4. Perguntas frequentes

Como pode uma escola gerir a articulacdo entre professor tutor e director de turma?

No ambito da metodologia TUTAL, os programas de tutoria aplicados em escolas
tém conjugado espacos de tutoria individual e de tutoria grupal. Neste quadro, a tutoria
tem sido desenvolvida por pares pedagdgicos de professores tutores que assumem,
também, as funcbes de direc¢do de turma. A gestdo das tarefas inerentes a tutoria e a
direccdo de turma é definida por cada par pedagogico, com algumas linhas de
orientacdo gerais fornecidas pelos responsaveis do projecto. O objectivo deste modelo
de organizacdo é o de ndo criar uma possivel percepcao, por parte dos alunos, de uma
espécie de hierarquia entre professor tutor e director de turma, com todos os riscos que
tal poderia implicar. Existem, todavia, alguns casos em que as escolas desenvolveram
um perfil de director de turma muito proximo das funcdes tutoriais (e.g. EB 2/3 de
Vialonga). Respeitando as particularidades de cada estabelecimento de ensino, a
metodologia TUTAL, nesses casos, tem facilitado o desenvolvimento de competéncias
inerentes ao perfil do professor tutor, por parte dos directores de turma, através de

formacéo, ndo desafiando uma organizacdo cujos resultados positivos sdo valorizados.
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2. Como fazer tutoria?

Sumario

Apesar de existirem varias modalidades de tutoria, grosso modo, a literatura sobre a
tutoria escolar tende a enquadra-la em duas grandes categorias: a tutoria individual e
a tutoria grupal. A primeira é operacionalizada com mais frequéncia, ao passo que a
segunda € de utilizacdo menos comum. Formas de utilizacdo complementar parecem
ser, também, pouco frequentes.

Embora defendamos a utilizacdo articulada de ambas e saibamos que mesmo num
enquadramento grupal pode ser necessario um apoio ou orienta¢do individualizado,
faremos uma apresentagdo diferenciada de ambas para melhor elucidar as
caracteristicas fulcrais de uma e de uma modalidade. Mais do que estabelecer uma
analise comparativa, tentaremos explicitar as suas particularidades e indicar as
vantagens e riscos de cada uma delas, inventariar e explicar algumas
complementaridades e propor solugdes para cada uma das dificuldades que ambas

parecem colocar.

2.1. Tutoria individual

A tutoria individual pode ser definida como uma relacdo de natureza dual,
envolvendo tutor e tutorando, que se caracteriza por: a) estar predominantemente
centrada no desenvolvimento positivo do jovem e nas suas necessidades; b) estar
imbuida de um cariz instrumental, isto é, ser movida por um objectivo ou conjunto de
objectivos claros, centrados na aprendizagem; c) favorecer a autonomia do jovem e,
consequentemente, a sua responsabilidade (Keller, 2007).

Em contexto escolar, a maneira como é operacionalizada a tutoria individual varia
em funcéo de varios factores. A cabeca, 0s objectivos que presidem & montagem de um
programa de tutoria podem ser diversos e oscilam em funcéo das prioridades de cada
estabelecimento de ensino. Dito de outra forma, embora a tutoria individual deva
centrar-se nas trés vertentes funcionais apontadas por Keller (2007), tal nem sempre
sucede. O quadro seguinte resulta de uma revisdo recente da literatura sobre o papel da
tutoria escolar na promocao do desenvolvimento juvenil (Simdes & Alarcéo, no prelo) e

ilustra como podem ser dispares os enfoques dos programas desta natureza.
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Quadro 2 - sintese de programas de tutoria escolar e dos respectivos objectivos (Simdes & Alarcao,

no prelo)

Autores do estudo

Populacao-alvo

Obijectivos

Converse e
Lingnugaris/Kraft (2009)

Jovens com idades
compreendidas entre os 13 e 0s
15 anos, considerados como

estando em risco

Producdo de impactos sobre aspectos

de desempenho escolar.

Karcher (2008)

Criancas e jovens com idades
compreendidas entre os 10 e 0s
18 anos, designadas para a
frequéncia do programa ou que
se candidatavam

espontaneamente

Enriquecimento académico e social.

Chan & Ho (2008)

Adolescentes que frequentavam
os 3 ultimos anos do ensino
basico e o ensino secundario e

que eram considerados em risco

Enriguecimento da vida social e
cultural dos jovens; promocéo das
suas competéncias interpessoais e
relagBes com pares, com vista a
reducdo d a ocorréncia de
comportamentos violentos;
fortalecimento do suporte social;
desenvolvimento de atitudes mais
positivas relativamente a educagéo

formal.

Dappen e Isernhagen (2006)

Jovens que frequentavam
diferentes niveis do ensino

basico e secundario

Estabelecimento de uma relacéo
positiva entre um adulto e um jovem;
desenvolvimento de competéncias de
vida e de interacgdo, por parte do
tutorando; facilitagdo do seu acesso a

VArios recursos.

Portwood, Ayers, Kinnison,
Waris e Wise (2005)

Todo o tipo de jovens, com
idades compreendidas entre 0s

10 e os 18 anos.

Promocéo de valores e atitudes
positivas dos jovens em relacéo a
aspectos como consumo de
substancias, vida escolar, eu, outros

significativos e futuro.

King, Vidourek, Davis e
McClellan (2002)

Alunos do 4° ano de

escolaridade

Desenvolvimento da auto-estima do
tutorando; defini¢do de objectivos;

promocéo da assiduidade escolar.

A observacdo do quadro permite verificar que, efectivamente, alguns programas

apresentam 0s seus objectivos de um modo bastante estruturado (e.g. Chan & Ho,
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2008), ao passo que outros fazem-no de maneira um tanto vaga (e.g. Karcher, 2008).
Paralelamente, enquanto uns tentam equilibrar o peso das diversas funcgdes da tutoria,
procurando balancear aspectos sécio-emocionais, instrumentais e de desenvolvimento
da personalidade da crianca/jovem (e.g. King et al., 2002), outros tém um enfoque mais
especifico ou limitado (Converse & Lingnugaris/Kraft, 2009).

Além da definicdo dos objectivos, o grau de formalizacdo de um dado programa
de tutoria escolar também podera condicionar o modo como professor tutor e tutorando
interagem. A natureza das actividades realizadas e a possibilidade de oscilar entre
abordagens mais directivas e outras mais baseadas na igualdade entre as partes em
relacdo séo aspectos determinantes no modo como a tutoria individual decorre em meio
escolar.

Contudo, nem sempre a tutoria é enquadrada no ambito de uma prioridade
definida e organizada pela escola. Por vezes, ressonancias e caracteristicas pessoais de
tutor e tutorando levam ao estabelecimento de uma relagéo tutorial informal. Trata-se de
uma ligacdo com inicio espontaneo, que visa cumprir exactamente as mesmas funcgdes
instrumentais, de suporte emocional e/ou de auto-determinacdo da crianca/jovem. A
idade ou o género de tutor e tutorando ou interesses/experiéncias em comum Sao
exemplos de variaveis que poderdo ditar o surgimento de uma relacdo de tutoria

individual informal.

2.2. Tutoria grupal

Apesar da tutoria individual apresentar potencialidades consideraveis, ela tem
vindo, no quadro da tutoria escolar, a ser desafiada por outras formas de organizacéo
que, mais do que alternativas, poderdo oferecer-se como modalidades complementares.
Disso € exemplo a tutoria grupal. A mesma pode ser definida como o envolvimento de
um grupo de tutorandos (seja ele uma turma ou um grupo constituido no seio de um
programa de tutoria escolar) numa relagdo colaborativa alargada, envolvendo um ou
mais professores tutores, no intuito de cumprir com as funcdes gerais da tutoria. Além
de oferecer um contexto mais lato e complexo, do ponto de vista interaccional, em
nosso entender, a tutoria grupal distingue-se da tutoria individual porque surge como
uma resposta tendencialmente formalizada pela escola, num contexto de menor
intensidade relacional entre professor tutor e tutorando, dada a multiplicidade de
vinculos estabelecidos. Nesta acepcdo, a tutoria grupal poderd corresponder a um

espaco comummente inscrito nos horérios da turma e dos professores tutores, de
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frequéncia obrigatéria ou ndo, com dinamicas de funcionamento proprias e uma
planificagdo ajustada aos ritmos, interesses e problemaéticas suscitadas pela globalidade
dos alunos.

N&o obstante estas especificidades, considera-se que a tutoria em grupo é passivel
de cumprir com as fun¢des gerais da tutoria, em aspectos especificos como: a) apoio ao
desenvolvimento de uma dindmica de grupo-turma (suporte sécio-emocional); b)
mobilizacdo dos alunos para projectos de caracter transversal, devidamente articulados
com o restante conselho de turma (apoio instrumental); ¢) promocao da identificacdo do
grupo de alunos com a comunidade escolar (promocdo da auto-determinacdo dos
tutorandos) (Alarcdo & Simdes, 2008.).

Certas experiéncias parecem encarar a tutoria grupal como um recurso
especialmente Gtil para tarefas especificas, como o desenvolvimento do matching entre
professor tutor e tutorando, através de actividades de entrosamento que facilitem o
conhecimento mutuo (Chan & Ho, 2008). Pelas suas caracteristicas, consideramos, que
a tutoria grupal deve ser vista de um modo mais abrangente, mormente, como um

processo complementar a tutoria individual (Alarcdo & Simdes, 2008).

2.3. Tutoria individual e tutoria grupal: oportunidades e riscos

Em si mesmas, tutoria individual e tutoria grupal apresentam virtudes e riscos.
Interessa, pois, entendé-las a partir dessa dicotomia, ainda que procurando, igualmente,
as necessarias complementaridades.

A grande mais-valia da tutoria individual é o facto de oferecer um contexto de
maior proximidade entre tutor e tutorando, favorecendo, também, a partilha de
informacdo mais pessoal. Se é verdade que, por um lado, esta circunstancia pode gerar
acoplagens facilitadoras do processo de apoio e orientacdo, se tutor e tutorando forem
capazes de co-identificar objectivos e comportamentos facilitadores do processo de
aprendizagem, também pode criar enviesamentos no processo de tutoria, implicando
potenciais dificuldades (Alarcdo & Simdes, no prelo).

Ainda que de modo néo exaustivo, a intervencdo levada a cabo pela metodologia
TUTAL permitiu identificar, junto dos docentes, alguns dos potenciais riscos da tutoria
individual. Entre eles destacam-se: a) o desenvolvimento de expectativas irrealistas
(superiores ou inferiores) relativamente ao real potencial do aluno; b) a dificuldade em
oscilar entre diferentes registos comunicacionais (i.e. entre acgles de cariz mais

directivo e momentos de maior partilha e intimidade); c¢) a ansiedade perante a
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necessidade de solucionar um determinado problema do aluno, considerando que a
assumpcao da responsabilidade pela resolucdo do mesmo ou a rapidez na sua remocéo
sdo as melhores vias de solugdo; d) a desesperanca face a inexisténcia de impactos
visiveis, a curto prazo, resultantes do trabalho de tutoria.

Como é possivel verificar, e a semelhanca do que sucede em outras relagdes
pessoais com algum grau de intimidade, as principais dificuldades sentidas pelos
professores tutores, no contexto da tutoria individual, prendem-se, sobretudo, com a
possibilidade de existir alguma difusdo de limites (Laursen & Bukowski, 1997). No
extremo, o professor tutor podera mesmo confundir a sua funcdo com a de um
profissional do dominio psicossocial (p.e. psicdlogo ou assistente social). A
monitorizacdo destes aspectos é essencial, de modo a ndo transformar um espaco que é
pedagdgico, na sua esséncia, num contexto de cariz terapéutico. Essa monitorizagédo é
tanto mais desejavel porquanto, como ja se disse anteriormente, o contexto de tutoria
pode ser particularmente contra-indicado ou potencialmente nefasto para tutorandos
com psicopatologia ou historial de abuso, sob as suas mais variadas formas, na relagéo
com adultos, particularmente com aqueles que Ihe sdo mais significativos (vidé supra, |
Parte, ponto 4.). A narrativa que se segue enquadra como este risco pode, por vezes,

concretizar-se, ilustrando também os danos que Ihe podem estar associados.

Luisa era uma professora extremamente envolvida nas tarefas de tutoria. Desde o
inicio ficou evidente 0 modo como criava fortes lagos com os alunos, mantendo
uma grande intimidade com eles. Em muitos momentos, considerava-se uma
confidente e julgava ser sua funcdo encontrar resposta para muitos dos problemas
dos alunos, o que Ihe gerava grande ansiedade. Embora a sua fungéo néo fosse a de
ser terapeuta, na pratica acabava por agir assim. Com o decorrer do tempo, 0
esbatimento dos limites entre ela e o0s alunos acabou por revelar-se
contraproducente. Se tinha facilitado a aproximacao aos alunos, contribuia também
para se sentir responsavel pelo sucesso dos mesmos. Paralelamente, estes passaram
a esperar que a professora tutora Ihes resolvesse todos os seus problemas escolares.
Perante a dificuldade de encontrar respostas eficazes, e com o aproximar do final
do ano, Luisa procurou reorganizar a sua postura no sentido de uma maior
directividade. Daqui resultou um recurso quase permanente ao controlo punitivo.
Nessa altura, sugeriu que os professores da turma, em todas as aulas, preenchessem
um registo de monitorizacdo do comportamento dos alunos. Ao mesmo tempo,

aliou-se aos pais, contra os alunos, assumindo que era a Unica forma de conseguir
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controla-los. Todos os dias havia telefonemas para casa, para que os encarregados
de educacéo fossem informados dos problemas que ocorriam na escola. A verdade
€ que quanto mais procurava controlar os alunos, mais estes manifestavam
problemas comportamentais. Os alunos afirmavam ndo perceber porque agia assim
a professora, quando antes era completamente diferente. No seu entender, a
confidente passou a ser um policia (Alarcdo & Simdes, 2008, caderno 1, p. 82).

A tutoria grupal parece agregar um conjunto de oportunidades que interessa
assinalar. Tratando-se de um convite dirigido a globalidade da turma, e ndo de um
espaco correctivo destinado aos alunos com problemas comportamentais ou de
aprendizagem, a tutoria grupal, desenvolvida nos moldes propostos pela metodologia
TUTAL, ajudou a prevenir leituras assentes no receio de discriminacdo negativa, face
aos olhos dos colegas (e eventualmente dos pais e dos professores), ndo pondo em causa
a mobilizacdo dos alunos para a relacdo e espago tutoriais. Por outro lado, est
modalidade de tutoria pareceu ser capaz de interpelar e resolver directamente 0s
problemas e desafios da turma. O facto de variar entre uma agenda programada de
actividades, a gestdo de projectos ou de conflitos e momentos de interaccdo livre
permitiu que os professores tutores fossem ajustando as suas ac¢les as necessidades do
grupo. Finalmente, a modalidade grupal da tutoria pareceu ser facilitadora da
constituicdo do grupo-turma, dando-lhe consisténcia e concretude, aspecto que em
muito pode contribuir para a promocdo de solidariedades entre alunos e para o
desenvolvimento de projectos colectivos que podem assumir-se como um importante
motor do investimento na escolaridade.

Estimular a interligagdo entre os professores do conselho de turma, através da
transversalidade do seu trabalho, ou a definicdo do possivel envolvimento dos proprios
pais e maes nas actividades a desenvolver, sempre que a estruturacdo do projecto assim
0 permitiu, foram outras vantagens pontuais que a tutoria grupal promovida pela
metodologia TUTAL pareceu revelar. O exemplo narrado de seguida, disponibilizado na
auto-avaliacdo da implementacdo da metodologia TUTAL, na Escola Basica 2/3 do Vale
da Amoreira (concelho da Moita), ajuda a enquadrar o lugar do trabalho tutorial em

grupo, bem como algumas das suas vantagens previamente apontadas.

Agquando da implementacdo da metodologia TUTAL, na EB 2/3 do Vale da

Amoreira, foi discutido o enquadramento que deveria ser fornecido aos alunos,
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relativamente ao funcionamento do espaco de tutoria grupal. Por opcdo da propria
escola, considerou-se que este poderia ser um espaco de frequéncia nao obrigatoria,
apesar de estar inscrito, de forma comum, no horério de professores tutores e de
alunos. Foi assim que o mesmo surgiu previsto a Quarta-feira a tarde, em pelo
menos uma das turmas abrangidas pela metodologia TUTAL, nesta escola. Tratava-
se da Unica tarde livre de actividades lectivas que os alunos tinham. Apesar do
risco que esta opcdo comportava, a verdade é que os professores tutores dessa
turma em particular procuraram dar sentido ao funcionamento da tutoria grupal.
Atentos aos ritmos e as necessidades dos alunos, através de um diagndstico
daquelas que eram as suas maiores necessidades, os professores tutores dessa turma
chegaram a conclusdo gque os encontros agendados poderiam servir dois objectivos
primordiais. Por um lado, a tutoria grupal deveria ser um espago de regulagdo
semanal do funcionamento da turma. Nessa perspectiva, os encontros agendados
entre os professores tutores e os alunos deveriam servir para pontos de situacdo
recorrentes, sobretudo ao nivel comportamental. Por outro lado, considerou-se que
0 espaco de tutoria, com essa turma em particular, poderia ser um tempo de
organizacdo do trabalho escolar, face as graves lacunas reveladas pelos alunos,
neste aspecto. Foi assim que tarefas tdo simples como a revisdo dos cadernos
diarios e dos sumarios, a preparagdo de testes e o planeamento do estudo passaram
a fazer parte das rotinas da tutoria grupal. O caracter aparentemente instrumental
que a tutoria grupal parecia encerrar foi contrabalancado, neste caso, com uma
abordagem relacional mais informal. Esta atitude consciente dos professores
tutores favoreceu uma adesdo dos tutorandos ao espaco de tutoria grupal e aos
desafios escolares que para eles foram sendo definidos. Segundo os professores
tutores, varios elementos acabaram por validar a tutoria grupal como um espago
que ganhou sentido para os alunos. Desde logo, os proprios tutorandos
compareceram de forma regular e quase sempre sem excepg¢do, num tempo ndo
lectivo, numa tarde em que nem teriam de estar na escola. Paralelamente, eram
frequentes os comentarios dos tutorandos de que “aquele espaco era diferente das
aulas”, ndo obstante o trabalho de cariz escolar que era realizado. Semelhante
observacdo referia-se, sobretudo, a uma clara valorizagdo do clima relacional da
tutoria grupal, distinto de um registo tendencialmente mais directivo do tempo
lectivo. Finalmente, outros alunos que ndo pertenciam a turma chegaram a solicitar

a frequéncia daquele espaco por iniciativa propria ou por sugestao dos tutorandos.
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A tutoria grupal ndo esta, no entanto, isenta de riscos e dificuldades. Existem,
essencialmente, dois problemas inerentes a gestdo de uma dindmica grupal no contexto
da tutoria em meio escolar. Por um lado, a inexisténcia de planificacdo de actividades e
de uma agenda clara para os encontros podera esvaziar a tutoria grupal de conteudo,
perdendo, com isso, 0 seu sentido. Se, como se percebe da narrativa anterior, ndo tivesse
havido um trabalho de atribui¢do de utilidade a tutoria grupal, por parte dos professores
tutores, os resultados teriam, por certo, sido distintos. O segundo risco subjacente a
tutoria grupal decorre, precisamente, de um fechamento excessivo sobre as questfes
problematicas e conflitos que poderdo assolar a turma, transformando estes momentos
em meras assembleias de troca de argumentos. Embora a monitorizagdo do
comportamento e da evolugdo dos tutorandos possa e deva ser um aspecto critico da
tutoria grupal, é importante que a mesma seja operacionalizada de tal forma que possam
ser realizadas mudancas efectivas pelo grupo e por cada aluno. Por outras palavras,
implementar estratégias de monitorizacdo com uma regularidade semanal pode revelar-
se contraproducente, por ndo ter sido dado o tempo suficiente para que alteracGes
significativas de comportamento tenham ocorrido. Concomitantemente, podera instalar-
se uma ideia de incapacidade de mudanca ou de desesperanca, que ndo decorre tanto da
incompeténcia dos alunos em efectuar mudancas ou dos professores tutores em
influencié-las positivamente, embora a interpretacdo dai resultante possa ser essa (vidé

infra, ponto 2.4.2).

2.4. Tutoria individual e tutoria grupal: solucdes possiveis para fazer face a potenciais
riscos
2.4.1. Tutoria individual
Tendo em conta os riscos elencados, no ponto anterior para a tutoria individual,
passamos a aduzir algumas solugdes possiveis:
a) Expectativas irrealistas acerca dos tutorandos
e Estipular metas adequadas as caracteristicas e aos ritmos dos tutorandos —
é muito frequente que sentimentos de desesperanca e de frustragdo possam
emergir, por parte do professor tutor, fruto da ndo-mudancga de comportamentos,
tal como fora esperado ou antecipado. Todavia, nem sempre as fasquias
definidas para o tutorando sdo as mais adequadas. Trés questdes podem ajudar a
perceber se a mudanca esperada € a mais adequada:
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v' Passou 0 tempo necessario/suficiente para que a mudanca tenha

ocorrido?
E importante n3o esquecer que 0s sistemas vivos tendem a perpetuar
formas conhecidas de funcionamento, abrindo-se a mudanca apenas
guando a sentem necessaria e quando a proposta que é feita lhes parece
oportuna. A mudancga tem, entdo, que fazer sentido e precisa de tempo
razodvel para que possa ocorrer (Ausloos, 1996). EXigir que num curto
espaco de tempo ocorram mudancas bruscas e dramaticas € um principio
muitas vezes presente nas intervencdes mas que, como podemos perceber,
nem sempre € possivel ou mesmo desejavel. Além disso, num processo
rico e complexo do ponto de vista interaccional e pedagdgico, como é o
caso da tutoria escolar, é de esperar avancos e recuos, sendo gue 0S recuos

podem constituir-se como novas oportunidades.

v" A mudanca faz sentido para o tutorando?

A mudanca esperada/desejada pode e deve ser estimulada a partir do
exterior, mas necessita de motivagdo intrinseca para fazer sentido (vidé
infra, 1l Parte, ponto 3). Por outras palavras, a mudanca a operar nao
poderd corresponder (unicamente) a uma necessidade identificada pelo
professor tutor. A internalizacdo da mesma depende do valor atribuido a
mudanca pelo tutorando. Depende, também, da capacidade do professor
transformar uma necessidade vista como algo externo num mébil interno.
Aspectos comunicacionais como a linguagem utilizada, o cddigo ou o

contexto sdo fundamentais para garantir essa incorporacao.

v" A mudanca é requerida de modo gradual ou global?

Operar uma mudanca exige, também, um processo. Apresentar a
necessidade de mudanca de uma forma global e, portanto, difusa, podera
ser demasiado ameacgador para o tutorando. Estabelecé-la como resultado a
atingir, sem mais, podera conduzir a uma indefinicdo semelhante e a um
receio de que a mesma ndo possa ser alcancada. Dividi-la em etapas
intermédias e estabelecer uma hierarquia de prioridades mais facilmente
exequiveis e passiveis de auto-monitorizacdo é crucial para garantir o

sucesso da mesma.
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Atenda-se ao exemplo seguinte, relatado a partir de uma experiéncia de
tutoria, no ambito da disseminagdo da metodologia TUTAL. O mesmo pde
em evidéncia o caracter processual da mudanca e a necessidade de, por

vezes, desmonta-la em etapas sucessivas a cumprir.

A Carolina tinha piorado bastante as suas notas durante o 1° periodo do 2° ano do
curso que frequentava. Todos os professores do conselho de turma estavam muito
preocupados pois a aluna, além do desempenho negativo em muitas disciplinas,
evidenciava, igualmente, uma desmotivacdo que ndo Ihe era reconhecida no 1° ano
do curso.

Em conversa com a professora tutora, percebeu-se que havia vérias coisas que
estavam a acontecer na sua vida e que pareciam afecta-la. Por um lado, os seus pais
viviam uma situac¢do conjugal dificil, que estava prestes a resultar num divorcio.
Depois, a prépria Carolina confessou que sentia muitas dificuldades em estar com
0s seus colegas e noutras situacdes sociais. Dai que preferisse isolar-se. Por vezes,
faltar & escola até era uma boa solucéo para ndo ter que estar com outras pessoas.
Depois havia as notas escolares, que tinham descido bastante, algumas para
patamares negativos.

Em jeito de desabafo, a aluna comparou a sua situagdo a um anuncio de televisdo
em que aparecia uma pessoa a beira de um ataque de nervos porque tinha uma
conta de telefone com assinatura e inimeros extras e taxas para pagar, para além do
valor das proprias chamadas que eram feitas. Nesse anuncio aparecia um monstro
enorme e assustador, prazenteiramente instalado na sala, que representava a conta
de telefone. Segundo a Carolina, parecia que havia um monstro desses a dominar a
sua vida e que ela ndo sabia muito bem como combater, precisamente por parecer
assim téo poderoso.

Na abordagem a situacdo, a professora tutora e a aluna comegaram por concordar
que havia alguns problemas sobre os quais a Carolina poderia agir directamente
(e.g. resultados escolares) e outras que nao dependiam dela (e.g. futuro da relacéo
dos pais). Embora tivesse inicialmente resistido a esta ideia, ao fim de alguns
encontros com a professora tutora a Carolina aceitou que existiam factos sobre os
quais, efectivamente, ela ndo poderia ter grande influéncia. Em relagdo aos
resultados escolares e a interaccdo com outras pessoas, foi estabelecido um plano
de trabalho. Para as questdes sociais, a Carolina foi encaminhada para o psicélogo
escolar, com o seu consentimento, bem como dos encarregados de educacdo. Para

as questdes de aproveitamento escolar, numa fase inicial foram eleitas algumas
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prioridades em termos de melhoria de notas (a Matematica e o Inglés). Foram
também identificadas algumas disciplinas nas quais a aluna sentia que, a médio
prazo, poderia ter notas bem melhores. O plano foi posto por escrito e,
posteriormente, apresentado ao conselho de turma, por sugestdo da professora
tutora, de modo a responsabilizar, positivamente, a aluna e a dar a entender que a

mesma estava a envidar esforgos no intuito de melhorar o seu desempenho.

b) Dificuldade em oscilar entre diferentes registos comunicacionais

estabelecer claramente os limites relacionais e reitera-los ao longo do tempo
— dada a multiplicidade e a variedade de situacdes em que tutor e tutorando se
véem envolvidos, bem como as diferencas entre cada tutorando, sera importante
que, com alguma frequéncia, se promovam momentos de comunicagdo em que 0
professor tutor veicule o que é expectavel e admissivel da sua parte, bem como o
que esta para além dos limites da relacdo. Por outras palavras, é importante
encontrar um eixo organizador da relacdo, a volta do qual professor tutor e

tutorando véo redefinindo continuamente 0s seus papéis.

pedir feed-back recorrente sobre acordos (verbais ou escritos) estipulados
entre tutor e tutorando — a existéncia de uma capacidade de processamento
limitada, no ser humano, faz com que muita da informacéo trocada durante uma
situacdo comunicacional se perca. Num contexto em que, frequentemente, se
negoceia sobre temas que envolvem alguma tensdo e face a necessidade de uma
apropriacdo pessoal da necessidade de mudancga, € fundamental que as conversas
terminem com um balanco feito pelo tutorando sobre o que fica/ficou
combinado. Essa oportunidade deve ser aproveitada para fazer a correccdo de

distorcdes, bem como para (re)introduzir informacéo pouco clara.

formalizar as abordagens, quando se trata de vincar o cumprimento de
regras ou de objectivos — por vezes, face a episddios comportamentais que
interessa normalizar ou & violagdo de acordos estipulados, convém reforcar a
formalizagdo dos objectivos a atingir, das regras da propria relacdo e dos
comportamentos dos tutorandos. Acordos por escrito, encontros em espacos
marcadamente escolares (e.g. sala de aula) ou envolvimento de terceiros com

poder disciplinar na escola sdo algumas formas de pontuar a importancia dos

36



temas que estdo a ser abordados e de marcar, num dado momento, alguma
directividade na relagdo. A assumpcao de um certo tipo de autoridade na relacéo
¢ fundamental para o jovem que, no seu processo de crescimento, vai

experimentando os limites do seu préprio comportamento.

introduzir outros significativos, para o tutorando, no processo tutorial — por
vezes, a forma de assegurar que o tutorando adere a uma intervencéo sugerida a
partir do espaco de tutoria podera passar pelo envolvimento de terceiros. Neste
caso concreto, referimo-nos a pessoas da rede de relagdes significativas do
tutorando como pares ou familia alargada. O reconhecimento de algum
ascendente ou capacidade de influéncia positiva por parte destas figuras podera
ser uma mais-valia para o proprio tutor que deverd ver nelas um apoio para o

processo que esta a co-construir com o tutorando.

c¢) Ansiedade perante a necessidade de resolver um problema e desesperanca face a

inexisténcia de impactos visiveis produzidos pela tutoria

Acompanhamento permanente das actividades - ambas as dificuldades
necessitam da criagdo de mecanismos de suporte que permitam garantir o
acompanhamento permanente das actividades de tutoria, tal como sdo descritos
com pormenor, mais adiante. Genericamente, a possibilidade de introduzir
olhares externos, muitas vezes especializados, bem como a relativizacdo de
certas expectativas quanto a mudanca dos tutorandos sdo algumas das
oportunidades que o acompanhamento permanente das actividades podera
garantir (vidé infra, Il Parte, ponto 5).

Aceitacdo de limites por parte do préprio professor tutor — se ao tutor deve
pedir-se mestria no que diz respeito a ajuda que deve dar ao tutorando na
definicdo de objectivos, identificacdo de dificuldades e de solucdes, bem como
na edificacdo de um plano de actuacdo, é importante clarificar que ndo se pode
exigir impossiveis. Ele proprio deve ter em conta os limites da sua actuagao pois
também nisso podera ser um modelo para o tutorando. Como ja foi referido, ha
situagBes em que o tutorando necessita também de um apoio especializado, ao

nivel psicologico e/ou social, pelo que o professor tutor devera, depois de
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clarificada a situacdo com o tutorando e encarregado de educacao/familia,

proceder ao respectivo encaminhamento.

2.4.2. Tutoria grupal

Como foi expresso anteriormente, sdo dois 0s riscos essenciais que foram
detectados na aplicacdo da tutoria grupal. Os mesmos passam a ser analisados de forma
integrada, pois as solugdes para minorar o seu efeito ou até mesmo para evita-los séo,

em nosso entender, interdependentes.

a) Inexisténcia de planificacdo de actividades e b) Fechamento excessivo sobre

questdes problematicas e conflitos que poderdo assolar a turma

e Definir uma planificacdo variada e flexivel para o espaco de tutoria - uma
vez prevista a existéncia de espacos de tutoria grupal, consideramos ser
fundamental a existéncia de uma planificacdo das actividades a desenvolver

neste espaco, respondendo a dois principios:

v" aplanificacdo do espaco de tutoria deve ser variada — os contetdos a abordar

e as metodologias de trabalho a mobilizar deverdo distinguir-se 0 mais
possivel de uma sessdo para a outra e deverdo assumir um carécter
diversificado. A definicdo de sessdes demasiado centradas numa
metodologia Unica e sem grande planeamento introduz riscos consideraveis
de um funcionamento sem sentido e, por vezes, cadtico. Veja-se um exemplo
ilustrativo, referido por professores tutores da Escola Secundaria Vitorino

Nemésio.

Os professores tutores do curso de mecénica decidiram fazer do espago de tutoria
grupal uma espécie de assembleia semanal, sobre as actividades lectivas. Nesse
espaco eram discutidos trés tdpicos: o que correu bem, o que correu mal e
sugestdes de melhoria. Depois de, durante algum tempo, o espaco de tutoria grupal
ter permitido uma monitorizacdo positiva das actividades, comecou a verificar-se
gue 0 mesmo representava mais dificuldades do que oportunidades. Entre elas
contavam-se: a) o clima de acusagdo muatua permanente dos alunos, incapazes de se
descentrarem do problema para discutir solucbes; b) a tensdo acumulada entre
encontros, face a ndo ocorréncia de mudancas; ¢) as queixas permanentes dos

alunos, que afirmavam ndo perceber a utilidade do espaco de tutoria.
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No final do ano, os professores tutores concluiram que a adopc¢éo de um modelo de
tutoria grupal unicamente assente numa ldgica de assembleia de alunos ndo surtia
os efeitos pretendidos, sendo necessério articuld-lo com outras actividades, num

novo enguadramento.

Perante os problemas evidenciados no exemplo anterior, sugere-se que 0 espaco de
tutoria grupal integre, pelo menos, trés tipos de actividades distintas:

v" Actividades de promocdo da coesdo grupal — sobretudo no inicio do ano

lectivo, mas também em momentos criticos que ocorram ao longo do ano,
sera importante introduzir actividades que promovam a identificacdo de
todos os alunos com o grupo/turma e com a propria escola e que privilegiem
um método de trabalho activo. Atenda-se, como referéncia, ao exemplo que
se segue, também detalhado por professores tutores da Escola Secundéria
Vitorino Nemésio:

No inicio do ano lectivo, o curso de serralharia mecénica foi desafiado, no espaco
de tutoria, no sentido de construir um log6tipo que representasse a turma. Desta
forma, os professores tutores pretendiam iniciar um processo de identificagdo
positiva da turma, na escola. Nesse sentido, os trés primeiros encontros em tutoria
grupal serviram para lancar o desafio, desenvolver um concurso de ideias e
promover a discussdo em torno das propostas, antes da votacdo final. Uma vez
seleccionado o log6tipo da turma, o mesmo foi inscrito no fato-macaco que cada
aluno usava nas aulas e pintado num placard, numa zona comum da escola, que
servia de divulgagdo dos trabalhos que iam sendo feitos pela turma, ao longo do

ano lectivo.

v Actividades de monitorizacdo — as actividades de monitorizacdo sdo todas

aquelas que ddo oportunidade aos tutorandos de reflectir sobre o seu dia-a-
dia escolar e sobre a evolucdo do grupo/turma. Usualmente, sdo
desenvolvidas em assembleias ou conselhos de cooperacgéo. As dificuldades
que foram descritas na aplicacdo deste tipo de actividade ndo decorrem,
especificamente, das assembleias em si, mas antes da sua aplicacdo. No
sentido de serem rentabilizadas do melhor modo possivel, sugerem-se
orientagdes como: a) uma frequéncia ordinaria relativamente espacada no

tempo (e.g. recorréncia mensal) de modo a que possiveis mudancas
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acordadas possam ter tempo suficiente para serem operadas; b) a gestdo das
mesmas ser entregue aos alunos (definicdo de um presidente da assembleia e
de um secretario), de modo a promover a auto-organizacdo, principios de
vivéncia democratica e ndo-directividade das decisdes imputada aos
professores tutores; c) a realizagdo de um registo escrito da sessdo, para
garantir a continuidade entre assembleias, a vinculagdo dos alunos as
decisGes tomadas e a sua comunicagédo a outros professores; d) a definicdo de
sugestdes de melhoria do funcionamento global da turma que sejam

exequiveis.

Actividades de promog¢do do grupo/turma — além da coesdo do grupo e da

monitorizacdo da sua actividade, a tutoria grupal podera ser um espaco
impulsionador de projectos que possam garantir a divulgacdo do grupo na
escola e o marketing social da mesma por motivos positivos. Este aspecto
pode ser particularmente interessante para alunos de turmas abrangidas por
curriculos alternativos ou a frequentar Cursos de Educacdo Formacédo para

Jovens.

A planificacdo do espaco de tutoria deve ser flexivel — além dos temas

respeitantes a dinamica da turma, com a frequéncia considerada adequada,
poderdo ser introduzidas dindmicas de trabalho sobre temas gerais do
interesse do grupo-turma ou que sdo nucleares para o seu desenvolvimento,
podendo ser tratados de forma indirecta e ndo tanto pelo recurso a uma
metodologia de assembleia. Os mesmos poderdo ser abordados por pessoas
exteriores & turma ou a escola, convidadas para esse efeito, ou por
intermédio de dinamicas de grupo, visionamento de filmes, debates, etc.. Em
alguns casos, o0 espaco de tutoria em grupo podera prever momentos de
apoio e organizagdo do estudo. Em alguns casos conhecidos a partir da
aplicacdo da metodologia TUTAL verificou-se que este era um tipo de
trabalho cujo valor era visto como fundamental pelos tutorandos, pelo que

foram organizados com alguma frequéncia.
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2.5. Perguntas frequentes

Na tutoria individual, as questdes de género sdo relevantes?

Em programas de tutoria desenvolvidos noutros paises, é considerado obrigatdrio
que os rapazes sejam tutorados por homens e as raparigas por mulheres. A seguranca é
invocada como justificacdo para esse pressuposto de organizacdo do programa de
tutoria. A influéncia do género nos resultados da tutoria tem vindo a ser estudada
(Dubois et al. 2002; Karcher, 2008). Todavia, ndo existem conclusdes muito sélidas
sobre aspecto. Os contributos da pratica tendem a revelar que este ndo é um factor
despiciendo na montagem de programas de tutoria escolar. A metodologia TUTAL
postulou a importancia da existéncia de um par pedagogico, homem/mulher, e a prética
tem demonstrado que, em determinadas situacOes, a partilha/proximidade relacional

pode ser favorecida pelo facto de professor tutor e tutorando serem do mesmo género.

A organizacdo de trabalho, na tutoria grupal, ndo se sobrepde ao trabalho desenvolvido

em areas curriculares néo disciplinares?

Este é, efectivamente, um dos grandes desafios que se tem colocado na
operacionalizacdo dos objectivos e actividades da tutoria grupal. A progressao deste tipo
de programas na escola podera alertar para a possibilidade de espagos como a Educacéo
para a Cidadania ou o Estudo Acompanhado poderem vir a derivar numa area unica,
globalmente designada de tutoria. A pertinéncia desta solucdo permanece em aberto e
necessita de contributos futuros, provenientes da préatica e da investigacdo. Um segundo
cenario podera, todavia, salvaguardar a identidade de um espaco de tutoria,
comparativamente a outros espacgos curriculares ndo disciplinares, se se considerar que a
tutoria grupal constitui uma modalidade que, em articulacdo com a tutoria individual,
cria uma dindmica de apoio e orientacdo que ndo é habitualmente conseguida no quadro
das aprendizagens formais, feitas nas diversas disciplinas. Trata-se, portanto, de uma
questdo em aberto.
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3. Como motivar os alunos para um bom desempenho académico, no ambito da tutoria

escolar?

Sumaério

Uma das queixas frequentes dos professores prende-se com a falta de investimento dos
seus alunos nas tarefas escolares. O desinteresse pelos contetdos trabalhados, a
inexisténcia de proactividade ou a dificuldade de projec¢édo futura sdo algumas das
caracteristicas muitas vezes apontadas em relacdo a determinados alunos.
Frequentemente, a tonica desta caracterizacdo é posta na dificuldade e numa certa
narrativa de défice da crianca ou do jovem e ndo tanto numa abordagem que permita
encontrar solugdes para o problema. No extremo, a desmotivacéo do aluno é entendida
como resisténcia, a qual, por sua vez, passa a figurar num quadro global de desafio a
norma social e a uma cultura representada pela escola.

Neste ponto, pretendemos aflorar, sucintamente, alguns aspectos que, na literatura, sdo
apontados como vectores explicativos da desmotivagdo para o desempenho escolar. De
forma complementar, e recorrendo a exemplos conhecidos e a sugestfes operacionais,
iremos apresentar propostas de intervengdo que poderdo ser concretizadas por
professores tutores, no quadro das suas fungdes, para debelar esta dificuldade. Questdes

frequentes, colocadas por professores tutores, serdo, também, abordadas.

3.1. Desmotivacéao escolar

Uma dos problemas transversais com que se debatem os professores € a
denominada “desmotivacdo do aluno”. Esta € normalmente vista como falta de
investimento, por parte do aluno, relativamente ao seu sucesso escolar, como
desinteresse e, no extremo, como desafio as normas da aprendizagem e da sala de aula.
A realidade que a expressdo designa parece, pois, vasta, complexa e com forte potencial
para perpetuar-se como chavéao, Util para catalogar uma miriade de situaces.

Uma compreensdo mais profunda da desmotivacdo escolar extravasa, porém, o
mero plano da accdo do aluno. Embora esse seja 0 seu lado objectivo e passivel de ser
sentido de forma imediata, as suas raizes devem antes ser encontradas num conjunto de
mudancas que deram origem aos sistemas educativos pos-modernos. Entre elas destaca-
se a passagem do paradigma da aprendizagem informal, centrado nos grupos de
socializacdo primaria, nomeadamente na familia, para um modelo de institucionalizagdo

e descontextualizacdo da mesma. A preponderancia de um modelo formalizado de
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aprendizagem na escola coloca o professor perante o dilema da falta de ligacdo entre
saberes anteriormente adquiridos, no espaco familiar e comunitario, e conhecimentos
academicos, naturalmente mais complexos e abstractos. Desta forma, muitas das
actividades desenvolvidas em sala de aula acabam, por variadissimas razdes, por
parecer arbitréarias e sem sentido. A néo funcionalidade das aprendizagens, associada ao
insucesso, faz com que, para muitos estudantes, as propostas escolares sejam vistas
como desinteressantes e, mais grave, como desqualificadoras, contribuindo,
reiteradamente, para a formacdo de uma auto-imagem negativa (Alarcdo & Simdes, no
prelo).

As solugbes gizadas para as questdes da desmotivacdo escolar tém passado,
usualmente, por uma tentativa de equilibrio entre aprendizagem formal e aprendizagem
informal. Tal exige a promoc¢éo de um processo aprendente centrado em aspectos como
a transmissdo cultural, a formacdo da identidade da crianca ou do jovem ou a promogéo
da sua autonomia, processo que se pretende aberto a cooperacdo entre a escola, a familia
e a comunidade. Todavia, este pressuposto ja muito detalhado na literatura esbarra,
amiude, na necessidade de cumprir escrupulosamente os programas escolares. Esta
situacdo tende a perpetuar um ciclo em que: a) ha o risco de desidentificacdo do sujeito
aprendente com o processo em si; b) se assiste a predominancia de um paradigma de
assimilacao/reproducdo, com fraca focalizagdo em objectivos a longo prazo
(Vansteenkiste, Lens & Deci, 2006).

A figura 1 sintetiza algumas das dificuldades sentidas, hoje em dia, nas escolas.
Procuramos, a partir dela, ilustrar de que modo algumas opg¢des do sistema educativo, 0
comportamento do aluno e a desmotivacdo escolar se relacionam de forma circular e

recursiva, numa logica de refor¢co matuo.
Néo atribuicao de sentido a
aprendizagem pelo
aluno/Falta de identificacdo

Reforco da ideia de
ineficacia, por parte do
aluno

Predominancia das
aprendizagens
formais+rigidez/exigéncia no
cumprimento dos programas

Insucesso

Figura 1 — interaccéo entre factores gerais do sistema de ensino, insucesso e desmotivacio
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3.2. O papel do professor tutor na motivacao do aluno para o desempenho escolar

O papel do professor tutor podera ser determinante na mobiliza¢do do aluno para
um investimento efectivo no desempenho escolar. Este encontra-se numa situagédo
particularmente vantajosa, ao oferecer um contexto relacional tendencialmente mais
informal que podera ser balizado por aspectos menos dominantes na cultura escolar
vigente, como o trabalho de desenvolvimento identitario do aluno, a0 mesmo tempo que
implica a consubstanciacdo de objectivos académicos no curto/médio prazo (Karcher,
2008). Dito de outra maneira, o professor tutor podera constituir uma entre outras
respostas para a tensdo vivida entre modelos de aprendizagem informal e formal e para
um certo totalitarismo da formalidade na organizagdo do processo aprendente. A
posicdo do professor tutor é tanto mais privilegiada porquanto, como figura charneira
entre varios sistemas (escola, familia e comunidade), tem a possibilidade de acumular
um conhecimento mais profundo sobre o aluno, conhecimento que podera estimular a
motivacdo do mesmo através de aspectos como: a) a veiculacdo de interesses e
competéncias do aluno que permanecem ocultos para outros professores da
escola/turma, numa ldgica de trabalho concertado; b) o reforco das “pequenas
conquistas”, dando-lhes sentido no ambito do processo de crescimento da propria
crianga/jovem; c¢) o enquadramento do processo de aprendizagem numa ldgica de
ligagéo ao futuro.

A eficécia do professor tutor na motivacdo do aluno e na sua orientacdo positiva
para o desempenho académico insere-se numa dimensdo mais instrumental da sua
accdo. Dai que o desempenho das fungdes de tutoria ndo possa ser alheio a um trabalho
centrado nos factores facilitadores da aprendizagem. De entre eles, a literatura tem
vindo a sublinhar um cluster constituido por proximidade emocional, autonomia e auto-
eficacia (Ryan & Powelson, 1991; Vallerand, Pelletier & Koestner, 2008;
Vansteenkiste, Lens & Deci, 2006).

A proximidade emocional diz respeito aos lagcos emocionais e pessoais
estabelecidos entre os sujeitos e reflecte as acgdes empreendidas tendo em vista o
estabelecimento de contacto, suporte e partilha. Esta transcende a mera ligacdo entre as
pessoas, uma vez que implica a producdo de bem-estar para as partes envolvidas na
relacdo. Como pressuposto da tutoria escolar, a proximidade emocional tem um papel
relevante nos processos de transmissao cultural e internalizacdo de valores, pelo que se
apresenta como um factor crucial nos contextos educativos. Segundo Ryan e Powelson

(1991), os estudantes apresentam uma maior probabilidade de se sentirem motivados
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em contextos educativos ou em tarefas em que experimentam um suporte para a
autonomia e onde se sentem ligados e apoiados por outros significativos. O professor
tutor podera fazer parte desse grupo de pessoas significativas que poderdo ajudar a fazer
a diferenca, do ponto de vista relacional.

Outro dos factores facilitadores da motivacdo para a aprendizagem é a autonomia
e 0 respectivo suporte que um dado contexto educativo poderd fornecer. A autonomia
deve ser entendida como capacidade de auto-regulacdo do comportamento e da
experiéncia por parte do sujeito, no intuito de iniciar e direccionar a sua ac¢do. Nesta
acepcao, 0 sujeito é concebido como agente ou protagonista de um comportamento
auto-determinado em que o controlo externo é, progressivamente, transformado em
auto-regulacdo. Nestes termos, a autonomia pode ser afectada por variaveis
intermediarias como contingéncias (e.g. reforgo), estilos de comunicacdo, estrutura
social das relacbes, entre outros factores. Vallerand, Pelletier e Koestner (2008)
sublinham que a importancia dos contextos serem promotores da autonomia se deve ao
facto destes conduzirem a formas qualitativamente superiores e mais complexas de
auto-determinacao dos sujeitos, balizadas por motivacao intrinseca e auto-regulacdo. Ao
invés, ambientes estruturados em torno do controlo externo (e.g. modelos de ensino
baseados numa comunicacdo eminentemente unidireccional e em metodologias
expositivas) sao inibidoras do incremento de comportamentos auto-dirigidos.

Além da proximidade relacional e da autonomia, o incremento da motivacdo do
aluno, no ambito de um programa de tutoria escolar, devera ter em consideracdo a
promoc¢do de crencas de auto-eficacia. A auto-eficacia € uma percepcao subjectiva de
competéncia/capacidade que condiciona a (des)motivacéo para realizar uma dada tarefa.
Cursos de ac¢cdo em que um sujeito se vé a si mesmo como competente/capaz tendem a
ser escolhidos em detrimento des outros em que ha uma percep¢do pessoal de
ineficacia/incapacidade. As crencas de auto-eficacia formam-se no quadro da influéncia
de variadissimos factores, entre 0s quais se destacam: a) a persuasdo verbal, aqui
entendida como uma narrativa que outros vao tecendo sobre o sujeito, através da
linguagem, reforcando as percepcdes de (in)eficacia; b) as experiéncias vicariantes®; c) a
sujeicdo repetida a experiéncias de éxito ou, pelo contrario, de insucesso. De salientar

que o sentido de competéncia se joga na definicdo de condicbes de desafio dptimo.

® Bandura (1977) estudou e definiu as experiéncias vicariantes como aquelas em que o sujeito
experimenta o refor¢o de forma indirecta, ao observar as consequéncias do comportamento de um
determinado modelo de referéncia (e.g. pai).
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Estas diferem de sujeito para sujeito e referem-se ao patamar de potencial sucesso
imediatamente superior ao nivel de desempenho actual da pessoa.

Os professores em geral, e os professores tutores em particular, deverdo ter a
nocdo de que os alunos envolver-se-do mais facilmente em situacdes de aprendizagem
qguando considerarem que as suas competéncias, habilidades e talentos serdo postos em
evidéncia. Deste ponto de vista, as crencas de auto-eficacia surgem como mediadores do
desempenho escolar. Quando ignoradas ou esquecidas, podem constituir-se como uma

ameaca seria a motivacao do aluno.

3.3. Que estratégias poderé aplicar um professor tutor para motivar o aluno?
Apresentam-se, de seguida, algumas sugestdes destinadas a favorecer a motivacgao
do aluno, ponderando cada um dos factores de aprendizagem apresentados como
fulcrais, no ambito deste processo. Apesar destas pontuacdes parcelares, a pratica de
tutoria ndo deverd, todavia, encarar proximidade emocional, autonomia e crengas de
auto-eficacia como elementos estanques, que se trabalham de forma especifica e isolada

no tempo.

3.3.1. Motivar o aluno através da proximidade relacional

e Definicdo de condicfes para um matching favoravel entre professor tutor e
aluno

Varios estudos sobre o impacto da tutoria em meio escolar tém alertado, com
recorréncia, para a importancia de criar oportunidades que promovam uma
compatibilizacdo ou matching favoravel entre professor tutor e tutorando (Dubois et al.
2002; Karcher, 2008). Consegui-lo nem sempre é facil, sobretudo porque a organizacao
do tempo escolar em anos lectivos ndo é compativel com a continuidade inerente as
relagbes humanas. As grandes questdes que se colocam aos coordenadores de
programas de tutoria escolar e aos professores tutores sdo, por um lado, como escolher
um dado tutor para um determinado tutorando e, por outro, como normalizar uma

relacdo tutorial.

v Actividades de entrosamento - um enfoque em actividades de

entrosamento prévias ao inicio do programa de tutoria escolar podera

ajudar a debelar esta dificuldade na tutoria individual, tal como ilustram
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Chan e Ho (2008), através do programa de tutoria ICM que de seguida se

apresenta.

O programa ICM, desenvolvido em Hong Kong, destinou-se a adolescentes que
frequentavam os 3 Ultimos anos do ensino basico ou o ensino secundario. Os
mesmos eram considerados como estando em risco por serem oriundos de
contextos sdcio-econdmicos marcados pela criminalidade e pela pobreza. O
referido programa de tutoria consistia em 3 ou 4 encontros mensais entre tutor e
tutorando, durando a relacdo tutorial entre 12 e 18 meses. O programa procurou
enriquecer a vida social e cultural dos jovens, melhorar as suas competéncias
interpessoais, fortalecer o suporte social, favorecer atitudes mais positivas
relativamente & educagdo formal, melhorar relagbes com pares e pais e reduzir a
ocorréncia de comportamentos violentos.

Uma das dificuldades de base com que os organizadores do programa ICM se
confrontaram foi 0 modo de proceder ao matching entre os tutores e 0s tutorandos.
Para obstar a esse problema, previamente ao inicio do programa, a escola
organizou actividades de entrosamento individuais e em grupo, envolvendo tutores
e tutorandos, no inicio do ano lectivo. As actividades favoreciam a interacgdo
informal (e.g. actividades desportivas ou dindmicas de grupo) e a partilha de
interesses. Tarefas escolares ndo eram introduzidas nesta fase de conhecimento
matuo. Ao fim de cerca de um més, era organizada uma breve entrevista em que 0s
tutorandos eram questionados sobre as suas preferéncias relativamente ao tutor
com quem gostariam de interagir com regularidade, durante o periodo de duracdo
do programa. Nos casos em que a primeira preferéncia do aluno néo era satisfeita,
procedia-se a um processo negocial, tendo em vista a definicdo de outra solucao

gue pudesse ser igualmente do interesse do aluno.

v" Cruzamento da tutoria individual com a tutoria em grupo - Além das

actividades prévias de entrosamento descritas por Chan e Ho (2008),
uma das formas de facilitar a relacdo professor tutor/aluno podera ser o
cruzamento de uma dimenséo de tutoria individual com uma dimenséo
de tutoria grupal (vidé supra, Il Parte, ponto 2) (Alarcdo & Simdes,
2008). Especificamente na metodologia TUTAL, sugere-se que cada
turma possua um par pedagdgico de professores tutores, pertencentes ao
conselho de turma, e que estejam previstos momentos lectivos comuns

ao par pedagdgico de tutores e aos tutorandos. Cria-se assim um
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triangulo relacional que envolve dois professores tutores e um tutorando,
facilitando aproximagdes ou aliangas temporarias entre um dos docentes
e o aluno, em determinadas areas do funcionamento da relacéo, ou, em
alternativa, a criacdo de uma relagéo privilegiada e mais estavel com um

deles.

e Escolha dos espacos onde decorre a interaccao professor tutor/tutorando
A seleccdo dos espagos de interaccdo entre professor tutor e tutorando tem uma
importancia maior do que, muitas vezes, Ihe é reconhecida. O seu lugar privilegiado &,
naturalmente, a escola. Por motivos de seguranga, 0s programas de tutoria escolar norte-
americanos proibem mesmo interac¢des fora da escola (Dappen & Isernhagen, 2006;
Karcher, 2008; Portwood eal., 2005). Embora se aceite a validade deste argumento,
dentro da propria escola a definicdo dos espacos de interaccdo pode ser selectiva e
orientada por um propdsito. Escolher reiteradamente espacos eminentemente escolares
(e.g. sala de aula ou gabinete disciplinar) para o encontro entre professor tutor e
tutorando pode introduzir uma logica excessivamente instrumental na relagdo, nao
devidamente compensada por uma abordagem que privilegie a proximidade relacional.
Em alternativa a um totalitarismo simbolico do escolar, na relagdo professor
tutor/tutorando, sugere-se:
v’ 0 recurso a espacos comuns da escola (bar, espacos exteriores) para interaccdes

destinadas a produzir maior proximidade entre as partes em relacéo;

v' autilizacdo da sala de aula, ou de outro espaco similar, para vincar a necessidade
de cumprir determinadas normas ou certos objectivos, reforcando alguma

dimensdo de directividade da relacdo, quando tal for necessario;

v" 0 abandono de interac¢des em gabinetes de natureza disciplinar, que introduzam
uma légica de controlo punitivo que servira como obstaculo a criacdo da

proximidade desejada;

v' a criacdo de algum ritual em torno do encontro entre professor tutor e aluno,
sempre que tal se afigure util, como a eleicdo de um espaco comum da escola
que seja do agrado de ambas as partes, para determinado tipo de interac¢fes que

exigem maior proximidade emocional.
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O exemplo de um curso de mecénica automovel da Escola Secundéaria Vitorino
Nemésio, abrangido pela metodologia TUTAL, ajuda a ilustrar como, no limite, os
espacos podem ajudar a uma certa ritualizacdo de encontros e a atribuicdo de um

significado particular aos mesmos, na linha do que se vem defendendo.

Algum tempo ap6s o comec¢o do curso, a turma de mecanica automével criou
uma espécie de confessionario, mesmo que nao fosse conhecido por este home
mas sim por “a arvore”. A explicagdo ¢ simples. A turma em causa tinha toda a
sua componente de formacao técnica em oficina. A oficina funcionava no rés-do-
chéo da escola e tinha uma saida para uma das zonas verdes que a circundavam,
por onde entravam as viaturas que eram desmontadas e montadas, durante as
aulas. Em frente a oficina havia uma arvore. Era ali que o professor de mecanica,
gue também era professor tutor, se dirigia amitde com os alunos, cada um pela
sua vez, a pedido destes ou por solicitacdo do docente, para discutir rapidamente
um ou outro assunto que estava pendente ou para uma revelagdo que ndo podia
esperar pelo tempo da tutoria grupal previsto no programa em causa. As fungoes
daquele espaco estavam tdo bem identificadas por todos que a outra professora
tutora da turma chegou a ir a aula de mecanica, porque precisava de falar com um

ou outro aluno junto “a arvore”, por esta ou por aquela razao.

Os mesmos pressupostos quanto a escolha dos espacos da escola devem ser
pensados na interac¢do do professor tutor com os pais do tutorando, sempre que a tonica
comunicacional pretendida seja a informalidade. A seguinte narrativa, oferecida pela
mesma escola, ilustra 0 modo como a atencdo aos aspectos contextuais poderdo

favorecer a proximidade relacional no triangulo professor tutor/aluno/familia:

Um dos objectivos da metodologia TUTAL é favorecer a cooperagdo
escola/familia, através da tutoria. Logo desde o inicio da sua concepcao,
considerou-se fundamental que os momentos de interaccdo com os pais dos
tutorandos fossem diferentes. Os espacos a utilizar foram particularmente cuidados.
O motivo essencial para esta preocupacgdo tinha a ver com as caracteristicas dos
encarregados de educacdo. Muitos deles possuiam capitais escolares e culturais
muito baixos e alguns haviam relatado, na fase de diagndstico anterior ao
lancamento da intervencdo, que o insucesso na escola havia sido um aspecto
marcante das suas vidas. Face a isto, entre outros aspectos, achou-se que todas as
interaccBes que pudessem decorrer fora de salas de aula poderiam criar uma

atmosfera mais favoravel a uma comunicacdo mais proficua e, sobretudo, evitar
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uma forte activacdo emocional negativa dos pais, perante um contexto de
insucesso, conotado com uma percepg¢édo pessoal de fracasso ou de incompeténcia.
Entre outras experiéncias, testou-se, com bons resultados, a organizacdo de
encontros com pais nas salas de professores, de modo a que estes pudessem ser
recebidos num espaco de maior relevancia da escola. Sempre que as interaccdes
tiveram de decorrer em salas de aula, o aparato das carteiras alinhadas em fila era
desmontado para dar lugar a uma organizagdo de cadeiras em circulo, sem barreiras
entre as pessoas, permitindo que todos se visualizassem. A escolha dos proprios
lugares por parte dos professores tutores era previamente decidida de modo a que
ambos ndo se sentassem juntos, mas antes entre os pais, de modo a evitar a ideia de

dois blocos distintos em interaccao.

O exemplo anterior ilustra que ndo apenas 0 espago em si, COMo a sua organizacéo
intencional, pode ser particularmente Gtil, nomeadamente em interacgdes com pais.
Realce-se a atencdo dada a desmobilizacdo de atitudes defensivas que facilmente criam
barreiras a comunicacdo entre estes e o0s professores tutores, tomados como
representantes das escolas. Este aspecto simples é recorrentemente ignorado e tem
revelado ser importante no incremento da cooperacdo escola/familia, sempre que

aplicado.

e Introducdo de momentos de interaccdo informal que estejam para além da
aprendizagem, ainda que seja mantido o foco instrumental da relacéo
tutorial

Uma das criticas que pode ser apontada a tutoria em meio escolar é que, bastas
vezes, a interaccdo incorre no risco de ser resumida a actividades de lapis e papel,
demasiado conotadas com o desempenho académico (Simdes & Alarcdo, no prelo). A
ndo percepcdo de uma diferenca objectiva entre a relacdo usual docente/aluno e a
relacdo professor tutor/aluno podera traduzir-se na nao atribuicédo de sentido a esse novo
contexto relacional, nomeadamente por parte do aluno. E, pois, fundamental introduzir
momentos de interac¢do informal, individual ou em grupo, que: a) facilitem a partilha
de interesses entre as partes; b) “abram” a comunica¢do, no intuito de permitir a
discusséo de aspectos que poderado interferir positiva ou negativamente no desempenho
académico e que ndo sejam estritamente pedag0ogicos; c) permitam criar um contexto de
verdadeiro compromisso entre professor tutor e tutorando, tendo em vista a

concretizacdo de objectivos académicos.
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O exemplo seguinte ilustra como momentos de interaccdo informal entre
professores tutores e grupos de tutorandos podem capitalizar a motivacdo para o
desempenho académico e solidificar a relagdo tutorial.

Nos anos lectivos 2004/2005 e 2005/2006, uma turma de mecanica automovel, de

nivel 11, foi acompanhada no ambito da fase experimental da metodologia TUTAL.

Apesar de passarem muitas horas na oficina, os alunos pareciam sempre dispostos

a ficar 14 mais algum tempo. A oficina era espacosa e bem equipada, o que também

ajudava a despertar o interesse dos tutorandos em descobrir outras funcionalidades

das maquinas ou em aprimorar alguns trabalhos que estavam em andamento. Volta

e meia, no seu tempo livre, apareciam a porta, pediam para entrar e ficar, enquanto

um dos professores tutores, que era também o professor da é&rea tecnoldgica, dava

aulas a outras turmas.

Apercebendo-se da recorréncia desta situacdo, o professor tutor considerou

importante dar um sentido a esta motivacéo que parecia existir nos seus tutorandos.

Decidiu fazé-lo de duas maneiras. Primeiro, como a oficina era grande, optou por

dar aos alunos um espago onde poderiam ir acabando ou melhorando alguns dos

seus trabalhos praticos, enquanto ele préprio ia dando aulas a outras turmas. Mais
tarde, desafiou-0s a trazerem 0s seus projectos para oficina, usando aquele tempo
da maneira que melhor Ihes aprouvesse. Uns decidiram organizar um pequeno
atelié de carrinhos de rolamentos. Outros trouxeram as suas proprias motorizadas.
Nos intervalos ou, algumas vezes, ao final da tarde, o professor tutor reunia-se com
os alunos para analisar progressos e, a0 mesmo tempo, puxar este ou aquele
assunto que estava por resolver ou que era preciso esclarecer. Na avaliagdo do
programa, estes espacos de interacgdo informal foram avaliados pelos alunos de
forma muito positiva, como espaco de aprendizagem e, também, de criacdo de
alguma intimidade com o professor tutor. Por seu turno, o professor tutor achou
que este registo relacional permitiu normalizar a oficina, retirando-lhe a conotacéo
de espaco estritamente pedagogico, para transformar-se, também, num lugar de

interaccdo livre, que podia potenciar a motivacao e, por sua vez, a aprendizagem.

A situacdo narrada mostra diversas potencialidades que a escolha dos espagos
pode revelar na informalizacdo das relagGes tutoriais, entre as quais se destacam: a) o
aproveitamento de um elemento aleatério, por parte de um dos professores tutores,
dando-lhe um sentido; b) a amplificacdo de interesses dos alunos, nomeadamente
aqueles que podem ser capitalizados ao nivel das aprendizagens; c) a capacidade de

conferir um valor positivo de aprendizagem mais global a um espago até entdo
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meramente escolar; d) a criacdo de habitos e significados partilhados por todos,

reforcando o sentido de identificagdo com um grupo.

e Triangulacdo com pares ou outras figuras significativas da vida do
tutorando

Por vezes, a proximidade relacional ndo acontece directamente a partir do
contexto de tutoria. A triangulacdo da relacdo tutorial com um par ou uma figura
significativa da vida do tutorando (e.g. elemento da familia alargada), no intuito de
reforgar a motivacdo do aluno para os objectivos tem vindo a ser validada como uma
estratégia de colaboragdo. Esta aproximacdo do professor tutor a outra pessoa do circulo
de relacdes privilegiadas do tutorando como que normaliza, ao fim de algum tempo, os
objectivos escolares a atingir, ao mesmo tempo que solidifica a relacdo, na sua vertente
de informalidade. Neste contexto, a promogéo de encontros conjuntos entre professor
tutor, tutorando e outro significativo devera ser, contudo, ponderada. Em alguns casos,
tal podera ser reforcador da proximidade relacional pretendida. Noutras circunstancias,
esta estratégia podera ser encarada como demasiado invasiva, por parte do aluno. O
momento da relacdo ou as caracteristicas do tutorando sao, pois, critérios essenciais para

se determinar em que termos esta estratégia podera ser mobilizada.

3.3.2. Motivar o aluno através da promocgao autonomia
e Favorecer a projeccao temporal futura dos alunos

A escolaridade consubstancia-se, em grande medida, como um mecanismo criado
pelas sociedades para fomentar a autonomizacdo da pessoa. Essa autonomizacdo é
progressiva e deve manifestar-se nas mais diversas areas de funcionamento do sujeito
(pessoal, social, cultural, profissional, entre outras). Sucede que muitos alunos sdo
encaminhados para programas de tutoria por falhas graves ou muito graves no seu
processo de autonomizacdo. Lacunas ao nivel de um ambiente estavel e previsivel, nos
seus contextos de vida imediatos, que Ihes permitam antecipar, com algum grau de
certeza, as consequéncias das suas ac¢des, e uma incapacidade recorrente de projec¢édo
temporal futura, através da sequenciagdo logica do comportamento, s&o vectores que em
muito condicionam as dificuldades de funcionamento autonomo destes alunos. A
literatura sugere que ambientes pedagdgicos previsiveis, promotores da autonomia, e,

simultaneamente, de um optimismo realista quanto a concretizacdo de objectivos por
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parte dos alunos sdo aqueles que produzem resultados mais favoraveis ao nivel do
desempenho escolar e da motivacdo dos alunos (Laursen & Birmingham, 2003). O
professor tutor dispde de um contexto privilegiado para favorecer essas metas, pois
pretende-se que sirva como um orientador do trabalho escolar (objectivo de curto
prazo), a0 mesmo tempo que serve como modelo de comportamento e transmissor de
valores, numa dimens&o de trabalho identitario (objectivo de longo prazo). Promover a
projeccdo temporal futura poderé ser facilitado através de véarias abordagens:

v" Especular sobre o futuro — sera particularmente (til, no inicio da relacéo,

favorecer que o tutorando especule sobre o seu futuro. Além de favorecer
0 conhecimento mutuo, este exercicio podera ser feito a partir de um
marcador temporal criado com uma pergunta simples (como imaginas a
tua vida daqui a 5 ou 10 anos?). Interessa explorar ndo sé o resultado
antecipado, mas também perceber como € que o tutorando constroi o seu
percurso até ao cendrio desejado, de modo a perceber algumas
incongruéncias ou, pelo contrario, a sua consisténcia. Deste ponto de

vista, este exercicio tem, também, um valor diagnostico.

v’ Sequenciar, logicamente, percursos comportamentais — este aspecto pode

ser trabalhado individualmente ou em grupo. Como ja se disse
anteriormente, uma das grandes dificuldades sentidas por alguns
tutorandos é definir um curso de accdo coerente até ao objectivo
desejado. Face a graves limitagdes, este treino podera e devera comecar
por ser feito para ac¢bes no curto prazo (e.g. preparacdo de um teste ou
de um trabalho). Quando reveladas mais algumas competéncias pelo
tutorando, o trabalho de sequenciacdo de comportamento podera
consistir no planeamento de uma quinzena de trabalho escolar ou no
estabelecimento dos objectivos para um periodo ou até para um ano
escolar. Em qualquer um dos casos, o trabalho de sequenciacdo deve
privilegiar principios como: a) gradacdo — a sequenciacdo deve atender a
uma capacidade crescente do aluno em planear o seu trabalho e em
executa-lo; b) l6gica — o percurso da accdo escolhido pelo aluno deve ter
I6gica e estar ligado ao resultado pretendido; ¢) monitorizacdo — as
accOes devem ser avaliadas retrospectivamente, para detectar falhas ou

mais-valias das mesmas, tal como se desenvolvera no ponto seguinte; d)
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auto-determinacdo crescente do aluno — a escolha de um determinado
curso de accdo com vista & concretizacdo de um objectivo escolar ndo
devera ser baseada em propostas ou sugestdes do professor tutor, mas
antes na colocacéo de questdes que sirvam de pista/orientagdo® para uma

deciséo do proprio aluno.

O exemplo que se segue descreve um exercicio de projeccdo temporal futura que
pode ser realizado com um tutorando ou com um grupo de tutorandos, no espaco
horario dedicado a tutoria grupal, com claro impacto na sua motivacdo para o
desempenho escolar. Trata-se de um exercicio que tem vindo a ser sugerido e trabalhado
em articulacdo com varias escolas, como a Escola Basica Integrada dos Arrifes, no

concelho de Ponta Delgada.

O seguinte exercicio tem por objectivo trabalhar capacidades de planificacdo e de
antecipacgdo de consequéncias. Numa modalidade de tutoria individual, o exercicio
centra-se numa questdo fundamental: se este ano as coisas corressem bem na
escola o que € que acontecia no final do ano?

Depois de identificado esse resultado pode comegar a pensar-se Entdo para chegar
ai 0 que é que é necessario fazer imediatamente antes, e imediatamente antes, e
imediatamente antes.... até ao dia de hoje. A medida que vdo sendo definidas as
accdes, o professor tutor devera ir introduzindo nova informagdo que permita
corrigir acgdes que se revelem inadequadas para os resultados pretendidos (e.g. se
fizeres isto consegues atingir o resultado pretendido? Pensa la bem... Quais sdo
entdo as alternativas?).

Como o final do ano pode revelar-se uma meta excessiva, a sec¢do temporal devera
ser pensada em funcdo da capacidade de projeccdo temporal de cada tutorando,
pelo que a mesma questdo podera referir-se a periodos mais curtos como um més
ou um periodo escolar.

Outra hipotese é reflectir com a turma, no espaco de tutoria grupal, sobre a mesma
questdo — se este ano as coisas corressem bem na turma o que é que acontecia no
final do ano? — mas com outro tipo de exercicio.

Colocam-se os alunos em circulo. Em casos de turmas muito grandes, os alunos
podem eventualmente ser divididos em dois circulos concéntricos e enquanto uns

falam os outros sdo apenas observadores, trocando, em seguida, de papéis. Nestas

® Para aprofundamento sobre tipos de perguntas, nomeadamente as suas caracteristicas e objectivos, bem
como a forma como condicionam as respostas consultar Tomm (1987).
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circunstancias, ¢ pedido que respondam a mesma questdo, ou seja, se tudo
corressem bem na escola o que aconteceria no final do ano. O que vai sendo dito
pelos alunos deveré ser bem operacionalizado, ou seja, esclarecido, e a informacao
pode ir sendo escrita no quadro pelo professor tutor ou por um tutorando. O
exercicio prossegue com um debate envolvendo toda a turma, no sentido de se
chegar a um consenso sobre os cursos de accdo que deverdo ser implementados
para que a turma seja bem sucedida no final do ano lectivo (ou, eventualmente,
num periodo de tempo mais curto). Nesta fase, além do consenso, deve ficar bem
clara a sequéncia de comportamentos a seguir e aquilo que implicam, devendo o
professor tutor pedir feed-back sobre a clareza dos mesmos e as suas implicagoes.
Depois de alcancado um consenso, coloca-se, no chdo, uma corda que
representa aquilo que a turma identificou como ponto de chegada. Com
outra corda marca-se a linha de partida. Em seguida, pede-se a cada aluno
que, colocando-se na linha de partida, descreva o percurso que podera fazer
no sentido de contribuir para o alcance desses objectivos. Véo-se
assinalando, com pequenas bandeiras, os pontos fulcrais nesse percurso, ao
mesmo tempo que se investiga o que é que (ou quem) podera impedir que se
atinjam tais objectivos. Estes obstaculos podem ser assinalados com
bandeiras de cores diferentes. Em cada uma das bandeiras poderé inscrever-
se uma frase resumo do compromisso do aluno no processo que define em
direccdo aos objectivos da turma bem como os obstaculos assinalados.

O exercicio podera ser encerrado com uma traducdo grafica do consenso obtido.
Sugere-se um cartaz (através de fotografias, colagens, pinturas, escrita) ou um
desenho em grandes dimensdes de uma espécie de linha do tempo, na qual sdo
inscritas a diferentes etapas e acgdes anteriormente consensualizadas. Sera
importante, eventualmente na sessdo seguinte, debater a forma como os obstaculos
identificados podem ser anulados ou superados. Com uma periodicidade regular,
pode fazer-se a avaliacdo do que tem corrido bem e do que pode correr ainda
melhor, bem como do que é que cada um deve continuar a fazer e do que cada um
pode fazer de forma diferente para alcancar melhor o que se pretende.

As avaliagOes a realizar podem ser ritualizadas de alguma forma (que faga sentido
e seja agradavel para uns e para outros). Por exemplo, poderé ser feito um registo
fotogréfico do percurso da turma que sera arquivado num album (com fotografias
que traduzam comportamentos que permitem alcancar o0s objectivos e
comportamentos que dificultam tal propdsito). O tempo de tutoria grupal pode ser,

igualmente, dinamizado no sentido de serem discutidas as fotografias (o0 que se vé
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aqui, o que é que isto faz sentir, como podia ser diferente, 0 que se sentiria nessa

altura?), transformando-se num exercicio de auto-analise ao longo do ano.

e Recurso a exercicios recorrentes de auto-monitorizacao

A tutoria é um espago, por exceléncia, de orientacdo do tutorando para oS
objectivos escolares e de aconselhamento sobre vias de acgdo a seguir. Todavia,
pretende-se que, progressivamente, o aconselhamento dé lugar ao comportamento auto-
determinado. Neste quadro, os exercicios de auto-monitorizacdo realizados com e pelo
tutorando devem ter um caracter recorrente e organizador das suas aprendizagens. Nesse

sentido, algumas sugestdes poderdo revelar-se Uteis:
v’ criacdo de uma agenda de trabalho com o tutorando, compativel com o

préprio calendario da tutoria;

v’ ritualizacdo da revisdo da mesma, no inicio ou no final dos encontros, para
deteccdo de tarefas ja realizadas e de aspectos ndo concretizados, falhas no
cumprimento de tarefas, estratégias que funcionaram e definicdo de
prioridades para o periodo entre encontros;

v registo sistematico das estratégias que parecem funcionar e amplificacéo

da sua utilizacéo;

v" abertura crescente ao protagonismo do aluno na determinacdo das suas
escolhas, mesmo quando estas parecem inadequadas. Este aspecto € de
particular importancia, dado que o erro potencial, ou a sua concretizagéo,
deve ser entendido ndo como uma fatalidade, mas sim como uma
oportunidade a partir da qual devem ser trabalhados aspectos de
construcdo logica de sequéncias de comportamento e de aprendizagem, em
consonancia com a solucdo anteriormente apresentada. Paralelamente, a
responsabilizacdo pelos cursos de ac¢do e 0 compromisso com 0S mesmos
depende de um grau de envolvimento crescente do aluno na tomada de
decisdo (Larson, 2006).

e Ventilar expectativas optimistas
A ventilacdo de expectativas optimistas ndo significa alimentar ideias irrealistas
sobre a capacidade dos tutorandos. Todavia, confrontados com um insucesso recorrente,

0 mais provavel é que as criangas e jovens indicados para programas de tutoria tenham
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desenvolvido, ao longo do tempo, crencas de auto-eficacia negativas, tal como foi ja
explicitado anteriormente. A ventilacdo de expectativas optimistas significa, mais do
que tudo, mudar o foco temporal do passado (marcado por uma narrativa de défice) para
o futuro, através da tutoria. Um enfoque desta natureza podera ser estimulado a partir de
accdes como:

v" Aceitacdo incondicional do tutorando — posi¢cdo ndo condicionada por

estereotipos, sejam eles relacionados com pertenca social ou cultural, ou

outros.

v" Identificacdo de sucessos e seu reforco continuo — mesmo que pareca de

pequeno significado para o professor tutor, a sinalizacdo e reforco
sistematico de tais sucessos, por muito pequenos que sejam, podera ter
um significado relevante no quadro do percurso escolar do proprio

tutorando.

v" Tébnica no como e ndo no porqué — 0s processos escolares dos tutorandos

estdo habitualmente muito marcados pela procura das causas do
problema e pela sua descricdo. Questionar de forma sistematica o porqué
do comportamento do aluno néo fard grande sentido, pois, na maior parte
das vezes, o conhecimento das suas causas ndo esclarece sobre as
solucdes. O enfoque devera, pois, estar centrado no como, na solugéo e
ndo tanto nas causas. E para encontrar as solu¢bes pode ser necessario
estar atento ao que funciona e, nesse caso, serd importante repetir tal ou
tais comportamentos; mas pode, também, ser Gtil experimentar
estratégias novas, monitorizando os seus efeitos de forma a encontrar
boas solugbes. S6 assim o discurso poderd enquadrar uma dimensdo de
optimismo quanto aos objectivos a atingir (vidé infra, 1l Parte, pontos 4 e
5).

v" Verbalizacdo de expectativas optimistas — anteriormente a uma avaliagéo,
é crucial que o professor tutor ventile expectativas positivas sobre o
desempenho do seu tutorando. A instilacdo de esperanca tem vindo a ser
estudada no ambito do desempenho escolar, sendo indicada como um
factor poderoso de compromisso dos alunos com o0s seus objectivos

acadéemicos (Laursen & Birmingham, 2003).
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e Dar informagéo relevante

Ante as expectativas do aluno de prosseguir estudos ou de se inserir no mercado
de trabalho, o professor tutor ndo devera substituir-se a técnicos e entidades
especializadas. No entanto, poderd sugerir ao tutorando recursos existentes na
comunidade e fornecer-lhe informacédo relevante sobre a localizacdo dos mesmos, dos
servicos que prestam e sobre a sua utilidade. Esta dimensdo bastante simples do
trabalho do professor tutor devera ser encarada como essencial, sobretudo em fases de
transicdo de ciclo, momento em que os tutorandos se encontram bastante ambivalentes
quanto as suas decisdes. Manter a tonica no optimismo e na continuidade de um
projecto, no discurso do professor tutor, podera ser um elemento chave para diminuir a
ambivaléncia do tutorando e envolvé-lo num processo activo de procura de solucdes
para 0 seu futuro. O exemplo seguinte, oferecido pela Escola Secundéria Vitorino
Nemésio, ilustra como este trabalho pode ser orientado por professores tutores.

O curso de auxiliares de accdo educativa estava inserido num programa de
tutoria, hd quase dois anos. Aproximava-se o final do curso e as alunas
tinham muitas duvidas sobre o que iriam fazer, num futuro proximo. Umas
pensavam em seguir estudos, outras viam a entrada no mercado de trabalho
como a melhor opg¢édo. Dado que o problema era levantado, com recorréncia,
no espaco de tutoria grupal, as professoras tutoras da turma decidiram
organizar um atelié de orientacdo vocacional e técnicas activas de procura
de emprego, com a colaboracdo de um técnico especializado. As sessdes
foram engquadradas na Formacdo para a Cidadania e decorreram durante seis
semanas. No final das actividades previstas no atelié, 87% das alunas
decidiram prosseguir estudos e inscreveram-se no nivel Il de formacao
profissional, ministrado na escola. Foi a taxa mais alta de prosseguimento de
estudos de um curso profissional de nivel Il que se registou, até entdo,

naquele estabelecimento de ensino.

Esta preocupagdo de dar informacdo relevante deve estar sempre presente, na
interaccdo do professor tutor com o(s) tutorando(s), independentemente da conversa
versar sobre o seu futuro, sobre estratégias de estudo, sobre identificacdo de problemas,

etc. Com efeito, a partilha de informacéo relevante pode constituir uma estratégia de

58



organizacdo do pensamento do préprio aluno ou de facilitacdo de uma visao alternativa

que Ihe permita ver diferente e mais claro.

3.3.3. Motivar o aluno atraves da promocao de crencas de auto-eficacia
¢ Investigacdo e comunicacdo do grau de desafio 6ptimo do tutorando

Num contexto de democratizacdo e de consequente massificacdo do ensino, nem
sempre o professor, na sala de aula, consegue individualizar o ensino da melhor forma.
O numero de alunos por turma, a divergéncia de niveis dentro do mesmo grupo e as
exigéncias de cumprimento do programa sdo limitacdes que diariamente tém de ser
geridas. Deste modo, nem sempre é possivel olhar cada aluno no quadro das suas
competéncias de partida ou dos seus interesses. De maneira a contornar desvantagens de
base, os sistema tem vindo a sugerir respostas complementares as aprendizagens em
sala de aula que poderdo ajudar a definir melhor qual o grau de desafio éptimo de cada
aluno. A tutoria escolar pode ser uma dessas solugBes. Recorrendo a estratégias ja
mencionadas de organizagdo de uma agenda de aprendizagem, monitoriza¢cdo da mesma
e deteccdo de dificuldades persistentes ou estratégias funcionais, o professor tutor
podera informar com maior acuidade os colegas sobre onde é que se encontra o seu
tutorando em termos de aprendizagens e sobre os desafios seguintes que poderdo ser
viaveis, em termos de aprendizagem. Esta abordagem deve, portanto, cumprir dois
pressupostos de base: a) uma comunicacdo aberta e regular entre os professores tutores
e os directores de turma’; b) a concepgdo de que a desmotivagdo é produto tanto de um
baixo nivel de desafio como de um grau demasiadamente elevado de exigéncia. Neste
processo de comunicacdo entre professores tutores e outros professores da turma, é
importante que os tutorandos saibam que tal comunicacdo existe e que conhecam,
genericamente, o conteldo da mesma e 0s objectivos que presidem a essa troca de
informacdes. Desta forma, € garantido o sentido da partilha de informacdo e nédo fica
ameacada a proximidade relacional entre tutorando e professor tutor nem a
confidencialidade de algumas conversas que podem fazer sentido na relacdo de tutoria
mas cujo conhecimento ndo é necessario a escola nem ao conselho de turma, porque ndo
estdo directamente relacionadas com o processo de aprendizagem nem com O percurso

escolar do tutorando.

" Quer adopte um modelo de tutoria individual, de tutoria grupal ou de interligacéo de vérias modalidades
de tutoria, cada escola devera, claramente, prever um espago/momento de interac¢do entre professores
tutores e outros docentes, de modo a garantir a veiculagdo de informacdo relevante, no dmbito do
processo de aprendizagem dos tutorandos (vidé infra, Il Parte, ponto 5).
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e Definicdo de contingéncias de reforgo positivo das aprendizagens

O reforgo positivo tende a ser conotado, exclusivamente, com o elogio. Essa é
uma visdo reducionista da instilacdo de optimismo, nomeadamente ao nivel da tutoria
escolar. O reforgo pode assumir vérias formas (verbal, escrito, material ou social) e para
que funcione, efectivamente, a pratica tem apontado alguns requisitos essenciais, dos
quais se destacam: a) a importancia de ser honesto e de fazer sentido, numa determinada
situagdo, o que implica, igualmente, sinalizar aspectos do comportamento ou do
desempenho escolar do tutorando que merecem ser revistos, trabalhados ou, em alguns
casos, censurados; b) a necessidade do reforco ter uma ligacdo concreta com uma
determinada accdo e de ndo ser difuso (reforcar o comportamento e ndo o tutorando de
forma global); ¢) a importancia de ser feito contingentemente ao acto a
reconhecer/recompensar; d) a necessidade de usa-lo sob as suas mais variadas formas,
de modo a ndo perder eficacia nem a tornar-se rotineiro; e) a relevancia de usa-lo de
forma concertada com outras pessoas significativas da rede social pessoal do aluno
(mormente pais e outros professores), ajudando a descontaminar historias, por vezes,
demasiado marcadas pela negatividade®.

A narrativa que se segue sinaliza uma tentativa de utilizar uma estratégia (o
contacto telefénico com os encarregados de educacdo) para comunicar de forma
positiva e com base no reforco. O mesmo exemplo mostra, contudo, como a recorréncia
no seu uso fez essa estratégia perder algum sentido e até impacto.

Tentando introduzir outros elementos comunicacionais na relagdo com os pais, 0S

professores tutores, de uma turma abrangida pela metodologia TUTAL, entenderam

que um dos mecanismos que poderia ser usado com essa intencdo era o contacto

telefonico. Os pressupostos da sua utilizagdo como ferramenta de aproximacao aos

pais eram simples. Por um lado, o contacto telefnico serviria como forma de

comunicar as “boas noticias”. Por outras palavras, as pequenas conquistas, mesmo

gue ndo fossem muito significativas de um ponto de vista global, deveriam ser

8 Este elemento é particularmente significativo dado que, numa lgica de tentar ajudar-se um tutorando a
reescrever a sua historia, a persisténcia de abordagens pedagdgicas centradas na puni¢do ou na
desqualificagdo, mesmo que surgindo isoladamente, tenderdo a ser mais poderosas do que a introducdo de
I6gicas de reforco. Tal acontece, tdo simplesmente, porque, estando ja inculcada uma crenca nuclear de
ineficécia, o aluno tendera a seleccionar aquela informacéo que seja consistente com o seu conhecimento
prévio acerca de si mesmo. Trata-se de um mecanismo de atengdo selectiva que, a semelhanca de outros,
condiciona 0 processamento que o sujeito faz da informacdo, de modo a compatibiliza-la com o seu
conhecimento. De acordo com este principio geral, toda a informacao nova e incompativel com as crencas
ja estabelecidas pelo aluno tendera a ser desvalorizada ou ignorada.
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comunicadas e refor¢adas junto dos pais. Por outro lado, o tutorando deveria fazer
parte de todo o processo, sendo avisado previamente desse contacto. O recurso ao
contacto telefonico nestes moldes produziu efeitos interessantes.

Numa das turmas acompanhadas o comentario entre alunos acerca desta préatica foi
generalizado:

“- Antes, quando telefonavam para minha casa, era sempre para dizer mal, porque
me portava mal na escola ou porque as minhas notas eram mas.”

A esta observacdo, alguns deles acrescentaram ainda:

“- Os meus pais ficaram muito surpreendidos, pois ndo estavam a espera que
dissessem bem do seu filho.” O espanto geral dos pais foi também registado pelos
professores tutores, que ouviram alguns deles dizer, precisamente, que era a
primeira vez que telefonavam da escola para elogiar o percurso escolar dos seus
filhos.

Em face desta reaccdo dos pais e dos filhos/alunos, pareceu ser consensual que o
contacto telefénico para divulgacdo das boas noticias seria uma préatica
recomendavel, uma vez que permitiria amplificar os sucessos dos jovens e facilitar
uma aproximagdo dos pais a escola. Ao longo do ano, embora lhe fossem
reconhecidas algumas virtudes, os professores tutores ndo deixaram de apontar
alguns limites do contacto telefonico e do reforgo continuo dos ganhos dos alunos.
Um deles é o seu uso recorrente ao ponto de se tornar abusivo. Tal pode ser
entendido pelos pais, e pelos proprios tutorandos, como sendo demasiadamente
intrusivo. Perde-se o efeito pretendido, até porque, perante a comunicacdo de
alguns insucessos que também véo acontecendo, podera haver a tendéncia por parte
dos filhos/alunos de percepcionarem que pais e professores tutores estdo aliados
contra eles. Por esta via, repete-se o registo relacional e comunicacional que surge,
muitas vezes, no tridngulo escola-familia-aluno. Outro risco implicado no uso
excessivo do contacto telefénico, mencionado pelos proprios professores tutores,
pode ser a perda do efeito positivo, no sentido da motivagdo do aluno. De facto,
sendo utilizado de forma muito recorrente, o contacto telefénico com intengdes de
divulgar os progressos do jovem perde um sentido de novidade, transformando-se
num habito, de tal forma que a magnitude dos seus efeitos se torna mais pequena.
Todos parecem estar de acordo que, enquanto regra geral, contactar os pais ao fim
de um més ou de um més e meio apos o inicio do ano lectivo e, porventura, a meio
de cada periodo escolar, podera ser o mais adequado, em termos de frequéncia.
Outras formas de reconhecer progressos teriam de ser, entretanto, pensadas e

utilizadas.
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De forma complementar aos pressupostos de utilizagdo do refor¢o positivo ja
apresentados, sugere-se, adicionalmente, o recurso a mdultiplas formas de
reconhecimento dos avangos conseguidos pelos tutorandos, tais como:

V' criar prémios de mérito, em que o progresso escolar e social dos alunos possa ser
reconhecido por toda a comunidade escolar;

v' criar pequenos diplomas associados as actividades de tutoria que permitam
reconhecer determinados feitos dos tutorandos;

v’ associar a agenda de trabalho do tutorando a uma caderneta de competéncias
adquiridas no contexto de aprendizagens informais da tutoria (e.g. competéncias
pessoais como a perseveranga), que possa ser carimbada e assinada pelo
professor tutor e por outra pessoa de referéncia na escola (e.g. director da
escola);

v promover a inclusdo dos tutorandos noutros projectos da escola ou da turma
passiveis de estimular o seu interesse e obter resultados (e.g. clubes tematicos);

v’ produzir outputs visiveis para toda a comunidade escolar, com base nas

actividades de tutoria (e.g. artigos para o jornal da escola).

e Insisténcia em estratégias tidas por apropriadas até que estas comecem a
apresentar resultados
Uma das queixas mais frequentes, entre professores, é a de que ja tentaram tudo e
mais alguma coisa, ja usaram as mais variadas estratégias e abordagens, mas que nada
funcionou com os seus alunos. Em contraponto, é possivel ouvir, ao final de algum
tempo, ou no término do ano lectivo, que um determinado aluno ja ndo é o mesmo e que
as suas melhorias sdo enormes, comparativamente ao inicio das actividades lectivas.
Esta aparente contradicdo mostra como o tempo é um factor fulcral no processo de
mudanca. Tratando-se de sistemas humanos, o ndo enguadramento temporal da
mudanca poderd levar a que determinados esfor¢os sejam pouco mais do que
infrutiferos. Os comentério através dos quais alguns professores traduzem o seu
desespero perante esta dificuldade, mais ndo faz do que exemplificar como dar tempo a
concretizacdo de uma mudanca é essencial para que esta ocorra mesmo.
Algumas pistas podem ser relevantes no intuito de estimular percepcGes de auto-
eficacia e, por arrastamento, um maior envolvimento do aluno na concretizagdo dos seus
objectivos escolares. Por um lado, é necessario que a aplicacdo de uma estratégia seja

feita durante o tempo suficiente para que a mesma possa dar resultados. A aplicagéo

62



sucessiva de diferentes abordagens no treino e dominio de uma determinada
competéncia podera ser desorganizadora para o aluno e potencialmente reforcadora de
percepcdes de ineficacia. Por outro lado, a sucessdo de iniciativas tendo em vista
envolver o aluno no seu percurso escolar de forma um tanto imprevisivel ou
desordenada podera resultar numa repeticdo de um modelo de funcionamento que o
proprio aluno ja conhece, de outras esferas da sua vida. Finalmente, ndo dando tempo
para que funcione, uma determinada estratégia de promocéo da aprendizagem que até
podera ser correcta e ajustada pode acabar por ser abandonada antes que comece a

produzir efeitos.

3.4. Perguntas frequentes

Como dosear a proximidade relacional?

A proximidade relacional ndo deve ser entendida como uma forte aproximacéao ao
tutorando num registo de igualdade ou horizontalidade. A competéncia fulcral do
professor tutor é a de oscilar entre um registo mais directivo, em que assume o seu papel
de educador e orientador, na relacdo, e um registo mais igualitario, baseado nas
semelhancas e na partilha. Proceder a uma oscilacdo entre estes dois patamares
relacionais é, como ja se disse anteriormente, o ingrediente essencial de uma relacdo de

tutoria.

Como é gue sei, enquanto professor tutor, que uma determinada estratégia que esta a ser

usada com um aluno e que ndo esti a produzir efeitos devera ser abandonada, por ndo

ser a mais adequada?

Esta é claramente uma das situagdes em que 0 recurso a outros elementos de
informacg&o/aconselhamento é fundamental. Partilhar e analisar essa ddvida com outros
professores tutores ou com uma figura de coordenacdo do programa de tutoria na escola
€ 0 primeiro passo a dar. Por vezes, um olhar externo e menos comprometido pode
ajudar a clarificar a situacdo. A compatibilidade entre a estratégia em préatica e as
caracteristicas do tutorando, tais como interesses ou competéncias, o questionamento do
grau de desafio 6ptimo que lhe esta ser solicitado ou a clarificagdo de outros factores
extra-escolares que possam estar a interferir na adesdo a essa estratégia, questionando o
proprio aluno ou outros significativos, sdo linhas de reflexdo adicionais para facilitar a

tomada de decisdo, nestes casos.
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4. Como ver para além dos problemas?

Sumario

Os programas de tutoria, nomeadamente no ensino basico e secundario, sdo
muitas vezes encarados como uma forma de compensar relacional e
pedagogicamente alunos que, de uma maneira mais ou menos persistente,
falham na consecucdo dos objectivos escolares. Daqui decorre, frequentemente,
que a tutoria seja concebida como (mais) uma solu¢do mégica para alunos-
problema. O ponto que Se segue Vvisa, precisamente, questionar esta ideia.
Pretendemos, também, desafiar a nocdo de que a intervengdo seja resumida ao
problema, ao seu diagndstico e a uma discussao circular das suas causas. Em
contraponto, e procedendo a compilagcdo de um conjunto de possiveis solucoes
sugeridas pela literatura e, sobretudo, pela préatica, é defendida uma abordagem
dos programas de tutoria escolar que ajude a descontaminar as narrativas de
défice construidas a volta dos tutorandos e que aborde os mesmos do ponto de

vista das solucoes a mobilizar.

4.1. Era uma vez uma histdria que todos ja conheciam

Uma das formas que temos de conhecer e de compreender a realidade é construir
historias que vamos contando, quer aos outros quer a nos proprios. Percebemos, hoje,
que a realidade, como tal, ndo existe mas € socialmente construida, a partir de maltiplas
narrativas trocadas, directa ou indirectamente, entre varios parceiros sociais. Nesta
trama de mdaltiplas comunica¢bes, 0 comportamento de cada elemento que estd em
relacdo é, simultaneamente, estimulo e resposta, isto é, influencia o comportamento do
outro e é por ele influenciado, o que confere a vida e ao comportamento humanos uma
dimensao essencialmente circular ou responsiva.

A vida é, pois, um continuo de histérias e a compreensdo que dela fazemos faz-se
por intermédio das narrativas que construimos (Gergen & Kay, 1996). “Estas narrativas
orientam 0s processos cognitivos mais complexos (e.g., memoria, expectativas, auto-
percepcao), 0s processos emocionais (e.g., emocBes mais salientes, temas emocionais
predominantes), as relagdes interpessoais e a organizacdo de planos para futuro (e.g.,
projectos)” (Gongalves & Henriques, 2000: 10). Elas séo expressas e suportadas pela
linguagem: contrariamente ao que ja foi defendido, a linguagem nédo &, por muito
codificada que esteja, um meio neutro de troca de informacéo; ela pode ajudar a criar

narrativas de vida satisfatorias mas pode, também, ajudar a reificar problemas e a
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encerrar as pessoas nas suas dificuldades. E, pois, neste enquadramento que se torna
importante que o professor tutor, & semelhanga de muitos outros profissionais,
desenvolva competéncias que lhe permitam olhar e falar com os alunos de modo
diferente do habitual, descristalizando narrativas problematicas e gerando opcles de
mudanca e crescimento. Tal ndo significa que se ignorem os problemas ou que se
esquecam responsabilidades; apenas que se olhe e veja para além das falhas e dos
défices, o que supde que se veja diferente mesmo quando se olha para algo que nos
parece ja demasiado conhecido e escalpelizado.
A este proposito, gostariamos de contar e reflectir um pouco sobre a histdria do

lobo rejeitado:

Era uma vez um lobo que vivia na floresta. Apesar de ter uma aparéncia

assustadora, e de poder parecer perigoso, ele ndo era mau. No entanto, muitos eram

0s animais que tinham medo e fugiam dele. Por isso, o lobo sentia-se sozinho e

vivia isolado, huma casa longe de tudo e de todos. Quando havia festas ele nunca

era convidado e os outros animais faziam saber que se aparecesse seria humilhado

e escorracado.

Um dia, ndo se conformando mais com esta situacdo, o lobo resolveu mostrar que

ndo era mau, COMO pensavam, e aproximou-se de trés porquinhos que viviam com

a sua avo. Comecou por assistir, escondido, as suas brincadeiras. Mas sempre que o

viam espreitar, 0os porquinhos fugiam para casa da avo que lhes dizia para terem

muito cuidado com o lobo mau. E assim continuaram todos, durante algum tempo,

num jogo de esconde-esconde, de espreita-foge...

Passados uns meses, 0s porquinhos, sentindo-se adultos, resolveram construir as

suas casas. Cicero, 0 mais preguigoso, construiu uma cabana de palha, pois exigia

pouco esforco e tornava-se fresca. Heitor, um pouco mais cuidadoso, fez uma casa

de madeira, mais resistente. Pratico, como gostava da casinha da avé e tinha muito

medo do lobo, resolveu construir a sua casa com cimento e tijolos.

Enquanto isso, o lobo continuava sozinho, no seu canto. Foi entdo que pensou que,

agora que os porquinhos estavam separados, talvez fosse mais facil fazer amizade

com algum deles. Confiante de que iria finalmente ter um amigo, correu veloz até

casa de Cicero e bateu a porta:

- Quem é? — perguntou Cicero.
- Um amigo — respondeu o lobo.
Cicero, percebendo que era o lobo, ficou cheio de medo mas resolveu disfarcar e
disse ao lobo que ndo lhe abria a porta porque estava muito confortavel na sua

casinha e preferia estar sozinho. O lobo insistiu e Cicero respondeu-lhe que ndo s6
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ndo abria a porta como ele ndo conseguia entrar. O lobo, magoado, decidiu pregar
um susto a Cicero e, de uma sé vez, soprou com forca em direccdo a casinha de
palha que logo se desfaz. Cicero correu a esconder-se em casa de Heitor.

O lobo, que ndo queria desfazer a casa de Cicero mas apenas estar com ele, correu
também em direccdo a casa de Heitor. Bateu a porta e pediu que o deixem entrar
para explicar o que se tinha passado. Heitor e Cicero, cheios de medo, ndo abriram
a porta e mandaram o lobo embora dizendo-lhe que ele ndo prestava e s6 0s queria
comer. O lobo insistiu em que s6 queria ser amigo para poderem brincar todos
juntos mas Heitor respondeu que ele era um falso e que era demasiado fraco para
deitar esta casa a baixo. Sentindo-se rejeitado e humilhado, e cheio de raiva, o lobo
soprou com forca até que a casa de Heitor também se desfez e os manos
porquinhos fugiram para casa de Prético.

Ja cansado e desesperado, mas ndo querendo ficar sozinho, o lobo decidiu de novo
tentar a sua sorte. Mal bateu a porta ouviu as vozes dos trés irmaos a gritarem que
se fosse embora. Num acesso de raiva, soprou, SOprou mas a casa nao se mexeu.
Convencido de que ainda podia convencer 0s porquinhos a serem seus amigos se
falasse com eles cara a cara, resolveu entrar pela chaminé. S6 que, enguanto
descia, comegou a sentir muito calor ¢ ... uma dor terrivel que o fez fugir a sete
pés: foi entdo que descobriu que tinha ficado com o rabo-queimado.

Decidido a nunca mais voltar aquele lugar, fugiu para bem longe, remetendo-se a

sua solidao e uivando de dor e de tristeza.

Desta historia, conhecemos habitualmente a visdo dos trés porquinhos, que se
sentem ameacados pelo lobo. Este é visto como perigoso, como falso, como um
problema para os irmaos. Nunca nenhum deles, nem nenhum de nds, se lembrou de
pensar que mais poderia ser o lobo para além de um animal mau e feroz. Ou que mais
poderiam sentir, ou pensar, os trés porquinhos para além de quererem viver a vida
despreocupadamente e, sobretudo os dois mais novos, de quererem divertir-se a sua
maneira. Por isso aprendemos, e repetimos, durante anos, a historia dos trés porquinhos
e nunca nos lembramos de gue ela podia ser também a historia do lobo rejeitado.

Esta(s) historia(s) permite(m)-nos perceber de que forma as representaces que
fazemos da realidade constroem essa mesma realidade e de que modo as interac¢des que
desenvolvemos nesse quadro representacional reforgcam tais representacbes. O lobo
da(s) historia(s) que acabamos de narrar fica sempre s6 € mau porque nunca consegue

que ninguem perceba, nem nunca consegue ele préprio explicar, que quer apenas deixar
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de estar sozinho e que quer ter amigos para brincar. Realmente, como poderia este lobo
explicar-se e ser visto de outra forma se, durante geracoes e geracdes, nos habituamos a
olhar para o lobo como um animal perigoso e mau?

Também nas narrativas centradas no défice dos alunos, estes, ou as suas familias,
sdo frequentemente vistos como pouco capazes, eventualmente vitimas de percursos de
risco, ou, antes, considerados como preguigosos, irresponsaveis ou apaticos. No
primeiro caso, a tentacdo é a de gerar movimentos compensatorios, capazes de suprir
falhas anteriores. Pelo contrario, a desisténcia e 0 abandono marcam o comportamento
dos profissionais quando a perspectiva € a da resisténcia do aluno e/ou familia a
mudanca. Em ambas as situagdes, nunca se vé para além do problema e este é sempre
definido como falha, ainda que num caso o sujeito seja considerado vitima de
circunstancias externas e no outro seja percebido como responsavel pela sua situacdo. A
construcdo de uma (ou mais) narrativa(s) alternativa(s), que possa(m) ser aceite(s)
pelos vérios parceiros da relacdo, constituiu-se como uma espécie de “ovo de
Colombo™: depois de criada a narrativa alternativa ela parece ndo s6 simples como
Obvia; o dificil é construi-la. Mas é também na sua construcdo que estd a possibilidade

de transformacédo, de crescimento e de evolucéo.

4.2. Estratégias para ver para além do problema

O horizonte colocado pelo problema pode funcionar mais como um obstaculo tido
por intransponivel do que como um desafio, sobretudo quando se trata de narrativas
cristalizadas numa concepgdo muito marcada de defeito ou incapacidade do tutorando.
Estratégias simples, como as que sdo de seguida adiantadas, desde que devidamente
repetidas e introduzidas nas rotinas da relacdo tutorial, permitem uma mudanca do
enfoque do porqué para o como, o mesmo ¢é dizer, do problema para a solucao.

e Definicdo de planos de accdo baseados na identificacdo de recursos e
competéncias do tutorando — muitas vezes, a definicdo de planos de ac¢do em
meio escolar parte de um diagndstico do problema e da inquiricdo (por vezes
exaustiva e redundante) das suas causas. No momento em que se pretende
implementar um plano de accéo, com definigéo de objectivos e ac¢des concretas,
a sua orientacdo a partir de um diagnostico (exclusivo) do problema acaba por
dificultar o conhecimento e posterior amplificacdo de estratégias baseadas em
competéncias ja existentes no tutorando ou em recursos pessoais ou sociais (e.g.

pessoas da familia alargada) que poderdo ser mobilizados para esse efeito.
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Acrescente-se que, nesta perspectiva, a concepcdo de respostas fica na
dependéncia do professor tutor, em vez de favorecer uma potencializacdo de
forcas ja existentes e, portanto, conhecidas e dominadas pelos proprios
tutorandos. O exemplo seguinte ilustra uma intervencao feita na Escola Basica
2/3 de Vialonga, em que professores tutores e conselho de turma partiram da
identificacdo de competéncias e recursos para proceder a defini¢do de um plano
de accéo:
Num determinado conselho de turma, decidiu introduzir-se um conjunto de
mudancas na anélise de casos, que era feita com regularidade. Essa necessidade
surgiu depois da directora de turma ter frequentado uma ac¢do de formacéo sobre
tutoria, promovida pela metodologia TUTAL. Nessa formacdo, foi particularmente
relevante para ela a inversdo do foco de intervencdo do problema para a solugéo,
aquando da andlise de situagOes concretas de insucesso escolar. Lembrando-se dos
casos que foram trabalhados na prépria formacéo, a directora de turma propds um
novo modelo de proposta de intervencdo individual. O mesmo comegava com a
descricdo sucinta do caso e o facto que determinava a sua discussdo mais
aprofundada. Ao ser definido o plano de intervencéo, o conselho de turma passou a
ser desafiado a comecar por identificar os recursos (pessoais, sociais, familiares,
escolares) ou competéncias existentes na situacdo. Seguidamente, e no intuito de
favorecer o trabalho cooperativo, professor tutor e professores do conselho de
turma identificavam, igualmente, que recursos significativos tinham para oferecer,
no sentido de melhorar o desempenho escolar do aluno em questdo. S6 na
sequéncia destas duas etapas iniciais eram definidos objectivos e estratégias a
desenvolver, de modo a que uns e outras pudessem ser 0 mais congruentes possivel

COm 0S recursos e competéncias existentes na situagéo.

Identificar estratégias que anteriormente foram bem sucedidas na mudanca
de comportamento do aluno — no &mbito da tutoria escolar, uma estratégia que
podera revelar-se Gtil € a monitorizacdo de acgdes desenvolvidas com o
tutorando, ou espontaneamente iniciadas por este, que conduziram a bons
resultados. Os cursos de accdo assim identificados séo, no fundo, aqueles que
denotam melhor progndstico, visto que sdo conhecidos, dominados e passiveis
de auto-reforgo, por parte do tutorando, tendo em conta sucessos anteriormente
obtidos. Paralelamente, esta podera ser uma forma particularmente atil de fazer

baixar a resisténcia ou ambivaléncia do tutorando em relagéo a concretizacao de
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um determinado objectivo, uma vez que o professor tutor parte de um atributo
ou de um exemplo de sucesso do proprio aluno e ndo da imposi¢do externa de

solucdes.

Amplificacao e reforgo social dos episddios de sucesso — é fundamental que o
sucesso nao fique reduzido a relacdo dual professor tutor/tutorando. Implementar
formas de dar a conhecé-lo a pares do tutorando, & comunidade escolar em geral,
a familia e a outras pessoas significativas para os tutorandos é fundamental para
que uma nova historia possa tornar-se vidvel e solida. De notar que o0s
modos/formas de reforcar os progressos sdao multiplos (vidé supra, Il Parte,
ponto 3). O exemplo seguinte, que nos € oferecido por uma professora tutora da
Escola Bésica 2 Gaspar Frutuoso, no concelho da Ribeira Grande, denota como
a amplificacdo e reforco social do sucesso € um processo por vezes longo,

tortuoso e muitas vezes sujeito a avancos € recuos.

“Era uma vez...

Decorria 0 ano lectivo de 2008/ 2009, na Escola Béasica 2 Gaspar Frutuoso,
concelho de Ribeira Grande, qguando uma menina de dez anos de idade, chamada
Anabela, chamou, por demais, a nossa atengéo.

Era uma auténtica maria-rapaz que, para fazer jus ao historial do seu 1° ciclo, se
encarregou, logo no inicio do ano, de pbr os cabelos em pé as funcionarias da tal
escola. Fez, ainda, com que a directora de turma pensasse que era parecida com 0
Padre Antonio Vieira devido aos “sermdes” que lhe dava. Anabela incutia medo
aos colegas que com ela brincavam... ou que com ela ndo queriam brincar. Nao
importava, Anabela mandava, ou a bem ou a mal.

E as aulas, como eram? Para a Anabela, muitas vezes eram um mero palco para as
suas macaquices. Uma mosca que conseguia esgueirar-se na sala, as cores garridas
da lancheira ou a mochila da cadeira ao lado, um lapis do colega a cair, uma
conversa do professor ou um comentério de um colega, o recreio prolongado e,
consequentemente, 0 regresso atrasado a sala, tudo servia para a Anabela conseguir
0 seu objectivo: perturbar a aula.

E quando os dias eram aborrecidos?

E quando o sol brilhava?

E quando a bola do colega, ou a que ela prépria trazia de casa, era mais apetecivel

do que aturar os professores?
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A Anabela faltava, claro.

Foram muitas as vezes que as funcionarias da Escola chamaram a directora de
turma, e sua tutora também (porque a turma onde estava a Anabela estava
englobada na aplicacdo da metodologia TUTAL), para reclamarem do
comportamento agressivo da Zana, _ “sim, senhora, aquela que tem o cabelo
assim” — e puxavam o proprio cabelo para exemplificarem o cabelo desgrenhado,
porque, € verdade, até o proprio cabelo da Anabela era rebelde!

Foram muitas as vezes que colegas, a chorar, se queixaram dos enxota-moscas que
ela Ihes dava, e ela a rir, a gozar, e a chaméa-los de queixinhas.

Até que passados uns dias, umas semanas, uns meses ate, e apds diversas conversas
com a mae e encarregada de educacao, alguns castigos em casa e na escola e, até
uma conversa com a vice-presidente do Conselho Executivo, a Anabela foi
revelando a faceta que “a ferros” escondia.

A meiguice que a mée e a directora de turma e professora tutora insistiam em dizer
que existia dentro dela comecou a vir ao de cima e a Anabela comegou a sorrir,
sem ser apenas para escarnecer; as brincadeiras com os colegas deixaram de acabar
sempre em agressdes e choros, as aulas comegaram a mostrar-se mais interessantes
do que ela pensava; afinal, havia mais gente que gostava dela para além da sua
préopria familia.

E, de repente, mas ndo num repente, a avaliacdo do comportamento da Anabela e
da sua aprendizagem comecou a mostrar os frutos do trabalho que estava a fazer-se
com aquela aluna e de uma avaliacdo negativa ela passou a obter resultados muito
bons. A Anabela comegou a revelar maior interesse pelas aulas, estando mais
atenta, passou a intervir, muitas vezes, espontaneamente e com muita correccao,
comegou a trazer para as aulas trabalhos realizados por iniciativa prépria, em casa,
o relacionamento com os colegas progredia em excelentes condigdes, participou
nas actividades da turma e em outras promovidas pela Escola com muito empenho
e dedicagdo...

Apbs muitas conversas com a Anabela, muitas reprimendas e desabafos, muita
partilha de reclamacdes e sugestbes, sessdes de tutoria e supervisdo, de muitas
dores de cabeca, eis que surgiu uma nova Anabela, até de cabelo cortado.

No final do ano foi nomeada pelo conselho de turma como a segunda melhor aluna,
pela evolucdo e melhoria reveladas ao nivel das suas atitudes e postura dentro e
fora da sala de aula, o que se traduziu, indubitavelmente, em melhores resultados
escolares.

Excelente para uma Zana, ndo?

E esta, hein?”
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Consideracao do aleatorio como sendo um potencial de estratégias virtuosas
— Nem sempre as solu¢Ges que permitem olhar para além dos problemas se
tornam acessiveis a partir de abordagens estruturadas em contexto de
acompanhamento e supervisdo de professores tutores ou de discussao entre
docentes. E frequente um acontecimento inesperado, ou uma acgao
perfeitamente aleatoria, produzir o resultado esperado. O professor tutor deve,
por isso, estar atento aqueles pequenos fendmenos que, subitamente, tém
implicagdo no comportamento e no investimento escolar do tutorando. Uma vez
detectado, 0 mesmo deve ser amplificado, no sentido da sua utilizacdo ser mais
frequente ou programada. A narrativa seguinte, de um caso da Escola
Secundaria da Baixa da Banheira, ilustra, precisamente, de que modo o aleatério
pode ser mobilizado no &mbito da intervencao do professor tutor.

“Quando chegou a Portugal, em Outubro de 2006, vindo de Cabo Verde, o José foi
integrado numa turma de 8° ano, turma essa com um bom aproveitamento, de um
modo geral, e um comportamento bastante razoavel. De imediato comecou a
perceber-se que algo ndo estava bem. O José tinha atitudes de grande incorrecgédo
dentro da sala de aula e, muitas vezes, decidia mesmo que ndo queria estar la
dentro e saia por sua propria iniciativa. Entretanto, semeava também a rejeicéo de
alguns dos seus colegas, em especial de algumas raparigas que ele provocava,
frequentemente. Na altura, quando o Director de Turma falava com o José em
particular, rapidamente podia passar de ser responddo e até grosseiro para o
siléncio e mesmo para um fluxo abundante de lagrimas.

O Director de Turma contactou o Centro de Saude local, narrando todos os factos e
solicitando algum tipo de ajuda. De imediato foi marcada uma consulta para o José.
Ele chegou a ir a essa consulta onde devia ser avaliado/observado pela psicéloga
dessa unidade de satde (a escola em que ele se encontrava ndo tinha SPO). Porém,
o0 aluno recusou-se permanentemente a estar com a psicéloga, alegando que ndo era
maluco e que ndo tinha nada que ser tratado. De acrescentar que mais ninguém
conseguiu convencé-lo a ir ao Centro de Saude, mesmo que fosse apenas para
tomar as vacinas. Numa estratégia concertada entre o Director de Turma, a escola
em geral, a mae do José e a psicologa em causa, conseguiram que 0 mesmo fosse

finalmente avaliado pela psicéloga, tendo esta tido que o fazer na propria escola.
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Os problemas, durante esse ano lectivo, foram agravando-se, em casa € na escola, e
outras entidades, como a Comissdo de Proteccdo de Criangas e Jovens, foram
envolvidas. Por esta altura, ja em Janeiro de 2007, surgiu na turma um primo seu, 0
Bruno, aluno bem comportado, 6rfdo de pai, com uma mde de ascendente
fortemente positivo sobre ele. O Bruno comegou a passar mais tempo com o José e
foi clara, nessa altura, a boa influéncia que ele exercia sobre aquele jovem até ai
indisciplinado. A influéncia do Bruno sobre o José era tal que chegaram mesmo a
acontecer momentos de sala de aula em que aquele lhe chamava a atengéo e este
acatava as suas reprimendas. Ao fim de algum tempo, no entanto, o José comegou
de novo a faltar as aulas e ai tudo piorou, acabando depois o aluno por nédo
conseguir passar para 0 9° ano.

Dois anos lectivos volvidos, o José volta a estar matriculado na mesma escola,
ainda no 8° ano. Os problemas surgiram desde o primeiro dia de aulas, com
particular incidéncia, nessa altura, nas aulas leccionadas por nés, suas professoras
tutoras. O José procurava constantemente o melhor momento para ser posto fora da
sala, era muitas vezes incorrecto, em especial para com as raparigas,
particularmente fora da sala de aula, e era muito perturbador a entrada da sala.

Ao lembrarmo-nos da sua relagdo com o primo em anos lectivos anteriores,
decidimos investigar o porqué daquele ascendente tdo forte do Bruno sobre o José.
A ligacdo estabeleceu-se naturalmente quando o José veio viver para Portugal. A
mée do Bruno é uma “mulher de armas” que conseguia ter uma autoridade forte
perante o José. Além disso, havia uma relacdo muito préxima com o primo. A
amizade entre os dois comecou de maneira fortuita, simplesmente porque um dia o
José pediu boleia ao Bruno quando vinha para a escola. O José vinha sentado no
quadro da bicicleta do Bruno e assim acontecia quase todos os dias. Tentando
explorar estes factos, as professoras tutoras conversaram com o Bruno. Ele veio de
proposito a escola, pois tinha ido para outro estabelecimento de ensino mais
préximo de casa, para que tivéssemos uma conversa. Durante a conversa, 0 Bruno
ficou a saber do comportamento do primo. Dada a relacdo que mantinham, foi-lhe
pedido que interviesse junto do José, no sentido de chamar-lhe a atengdo para a
necessidade de corrigir o seu comportamento, e também porque havia um forte
receio de que ele abandonasse a escola, acabando por aprender a ser pior ainda.
N&o se sabe 0 que foi que o Bruno ou a mae deste disseram ou fizeram ao José,
mas 0 que é certo é que aluno, nas nossas aulas (Francés e Inglés), passou a ter um
comportamento, diriamos, quase exemplar - trabalha, participa espontaneamente,
pede para esclarecer duvidas, quer melhorar a pronuncia, pede desculpa se o

chamamos a atencdo... um José que nunca tinhamos conhecido!”
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4.3. Reenquadramento de narrativas demasiado saturadas

Uma das estratégias mais importantes na perspectiva de transformar historias
sobrecarregadas pela dominéncia do problema, normalizando-as e refor¢cando a sua
aceitacdo e viabilidade sociais, é o reenquadramento. O reenquadramento pode ser
definido como a arte de criar um novo quadro, ou enquadramento, para a mesma
realidade (Watzlawick, Weakland & Fish, 1994). Como se sabe, a realidade objectiva
ndo existe, € antes fruto de uma construgdo. Os problemas instalam-se pela cristalizagdo
de uma construcdo definida como problematica. Os processos escolares de alunos-
problema sdo o exemplo dessa construcdo que vai rigidificando a historia de uma
crianca/jovem, parecendo tornar inviavel a sua modificacdo. A transformagdo das
situacOes-problema decorre da modificacdo da visdo que sobre elas podemos ter,
nomeadamente pela introducdo de novas pontuacfes ou focalizagcdes. Imaginemos um
aluno que é conhecido pela sua falta de atencdo, sendo habitualmente apelidado de
desatento. Embora ele proprio reconheca que gostaria de estar com mais atencéo,
reenquadraremos esta situacdo se, em vez de falarmos da sua incapacidade de estar
atento, lhe pedirmos, por exemplo, que nos expliqgue como consegue passar tdo bem a
perna a sua vontade de escutar o que os outros dizem ou se lhe dissermos que estamos
admirados com a sua capacidade de estar tdo atento que nunca deixa de estar desatento.
Podemos também reenquadrar a agitagdo do aluno agradecendo-lhe a forma como ele
nos fez perceber que tinhamos de explicar melhor aquela matéria sem, contudo, nos por
em questdo dizendo que ndo tinhamos sido claros nessa explicacdo (Alarcdo & Simdes,
2008).

Contrariar um processo escolar que resulta de um determinado comportamento do
aluno, mas também das vis@es que toda a comunidade escolar vai desenvolvendo acerca
do mesmo, exige persisténcia, um conhecimento aprofundado das caracteristicas da
crianga/jovem e, acima de tudo, imaginacdo. Dado que esta é talvez a estratégia que
depende mais das singularidades de cada tutorando e da criatividade do tutor, mais do
que de um conjunto de estratégias padronizado, cremos que um bom exemplo,
resultante da pratica de tutoria na Escola Secundaria Vitorino Nemésio, ajuda a ilustrar,

com maior acuidade, como pode ser utilizado o reenquadramento.

O Alexandre era um jovem formando do curso de serralharia mecéanica. A sua

escolha por esta area profissional ndo fora muito convicta. O seu grande interesse
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era a agricultura e a pecuaria e a frequéncia deste curso fazia parte de um projecto
pessoal bastante claro: concluir o 9° ano de escolaridade.

Com o inicio do curso, o desinteresse do Alexandre comecou a colocar alguns
problemas. O seu aproveitamento na componente socio-cultural do curso era
razoavel. Contudo, na componente tecnoldgica, o Alexandre ndo investia em
melhorar as suas competéncias. Tudo lhe parecia demasiado exigente ou
demasiado desinteressante. O seu professor tutor, que era simultaneamente o
docente da area tecnoldgica, encontrou um dia 0 meio perfeito para reenquadrar o
seu (des)interesse. Sabendo que o aluno tinha bastante gosto pela terra e pelos
animais, convidou-o a ajuda-lo no desenho de um ferro para uma casa agricola e,
depois, a forjar o ferro na oficina, durante as aulas. O projecto contaria para a
avaliagdo. O Alexandre entusiasmou-se e ainda mais entusiasmado ficou quando
percebeu que teria 0 seu nome inscrito no trabalho, como autor. No final, o dono da
casa agricola enviou mesmo uma carta a agradecer o seu empenho e o de alguns
outros colegas que, entretanto, se associaram aquele projecto.

Dai em diante, o professor tutor percebeu que havia ali um meio simples de
mobilizar o Alexandre para a formacgdo em serralharia. A maneira de perpetuar esse
efeito foi trazendo para a oficina pequenas alfaias agricolas, para que fossem
reparadas durante as aulas. O Alexandre era sempre destacado para esse tipo de
trabalho. Quase sem que o percebesse, ia adquirindo os conhecimentos que outrora
recusara. E, desta forma, tutor e tutorando descobriram como o desinteresse (pela
serralharia mecénica) pode ser uma forma de revelar que ndo se quer esquecer um
interesse particular (a agricultura e a pesca), tantas vezes inscrito na histdria
familiar, a menos que os dois se tornem aliados (utilizagdo da serralharia na area da

agricultura e pecuaria).

4.4. Perguntas frequentes

Quais sdo as maiores ameacas ao processo de transformacdo de histérias, com base

numa abordagem centrada nas solucdes?

Quanto a nos, as maiores ameacas, a este nivel, sdo a falta de concertacdo entre 0s

diversos agentes (nomeadamente, professores) e 0 peso dos processos escolares.
Relativamente a falta de concertacdo, este aspecto constitui-se como uma dificuldade
uma que vez que processos de mudanca consistentes carecem de abordagens coerentes e
estaveis. Ora, sabe-se que num contexto de funcionamento em que intervém uma

multiplicidade de pessoas nem sempre as ac¢des sdo consistentes, variando de sujeito
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para sujeito. Quando aludimos ao peso dos processos escolares falamos, em particular,
de como, a medida que o tempo vai passando, as histdrias tendem a sedimentar-se em
torno de um determinado eixo organizador. Se esse eixo € o do defeito, daqui resulta
que a consulta dos processos escolares revela, em grande medida, a incompeténcia, o
fracasso e o insucesso do aluno. Para um conselho de turma ou para um professor tutor,
a consulta do historial do aluno nem sempre oferece, no imediato, ideias sobre

competéncias ou mais-valias que possam ser indutoras de mudanca.
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5. Como apoiar os tutores?

Sumaério

Uma das dimensfes mais descuradas na montagem de programas de tutoria
escolar é o acompanhamento e supervisdo das actividades dos professores
tutores. A inexisténcia de uma retaguarda de reflexdo, reenquadramento de
expectativas e preocupacdes, formagdo em continuidade ou analise aprofundada
de caso, baseada numa abordagem centrada nas solucdes, constitui-se como uma
lacuna frequente nos programas de tutoria desenvolvidos em escolas, sejam 0s
modelos tutoriais exclusivamente baseados em relacdes individuais professor
tutor/tutorando ou no cruzamento de diversas modalidades de tutoria.

Este ponto apresenta algumas solucbes para a operacionalizagdo do
acompanhamento e supervisdo dos programas de tutoria escolar, sinaliza as
respectivas vantagens e ainda os riscos que lhe sdo inerentes. Sdo também

aduzidos os requisitos que, em nosso entender, sdo indispensaveis a sua

implementagéo.

5.1. A importancia do acompanhamento e supervisao de programas de tutoria escolar

Como foi ja referido anteriormente, as boas praticas de tutoria envolvem, entre
outros aspectos, mecanismos de acompanhamento e supervisdo regular do trabalho do
professor tutor (Dubois et al., 2002; Randolph & Jonhson, 2008). A necessidade dos
programas de tutoria escolar preverem espacos de reflexdo e de partilha sobre a préatica
que vai sendo desenvolvida é fundamental em diversas vertentes.

Ao nivel da abordagem de casos, 0 acompanhamento/supervisdo desta forma de
intervencdo pedagoOgica podera facilitar e promover visbes alternativas ou
reenquadramentos sobre uma determinada situacdo problematica (vidé supra, Il Parte,
ponto 4). Nesta perspectiva, 0s mecanismos de acompanhamento e supervisdo de
professores tutores afiguram-se particularmente validos nos casos relativamente aos
quais o professor tutor se julga incapaz de sair de uma narrativa demasiado saturada
pelo problema. De forma complementar, um contexto de acompanhamento/supervisao
favorece uma busca co-construida e a definicdo de estratégias especificas de resposta
para uma situacdo que parece necessitar de uma atencdo redobrada ou diferenciada.
Finalmente, dependendo da natureza do programa em causa e dos seus objectivos, 0
acompanhamento e supervisdo da tutoria escolar podera servir como um meio de acesso

a outros recursos comunitarios que sejam significativos para o sucesso do tutorando na
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escola e para a sua formacdo pessoal. Com efeito, as praticas de tutoria escolar
conhecidas evidenciam que um eixo de ligagdo entre a tutoria escolar e a comunidade
podera ser util na definicdo de canais de comunicacdo entre a escola e outras entidades,
nomeadamente aquelas cuja intervencdo é de natureza social, implicando um trabalho
de base com as familias dos tutorandos (Alarcdo & Simdes, 2008).

Numa perspectiva mais global, o acompanhamento e supervisdo do trabalho dos
professores tutores oferece outras potencialidades. A recorréncia destes espacos,
devidamente programada, podera facilitar um treino de competéncias (nomeadamente
de competéncias do Saber-fazer), aplicado a casos concretos ou até a temas especificos.
Em situagbes especialmente complexas, o acompanhamento e supervisdo de um
programa de tutoria escolar poderd constituir-se, também, como um espaco de
contencdo para os professores tutores em que, numa légica de partilha, se ventilam
emoc0Oes e preocupacdes inerentes a vivéncia de uma relacdo pedagdgica proxima e se
reenquadram as mesmas nas prioridades do programa em curso. Nesta acepcdo, a
coordenacdo do programa poderd dar contributos importantes no que concerne a
regulacdo dos limites relacionais, dado que uma visdo externa é, bastas vezes, valiosa no
sentido de equacionar esta questdo (vidé supra, Il Parte, ponto 2.4.1.). Por fim, saliente-
se que a existéncia deste contexto é facilitadora da implementacdo de momentos de
avaliacdo (individuais e/ou em grupo) destinados a definicdo de acgdes de melhoria do

préprio programa de tutoria.

5.2. A estruturacdo do acompanhamento e supervisao de programas de tutoria escolar
A estruturacdo do acompanhamento e superviséo de programas de tutoria escolar
pode assumir muitas formas ou modalidades. Randolph e Jonhson (2008) aludem a,
pelo menos, quatro formas distintas de operacionalizacdo desta vertente dos programas
de tutoria: a) monitorizacdo da relacdo professor tutor/tutorando; b) superviséo
individual do professor tutor; c) grupo de pares (na qual os professores tutores se
ajudam mutuamente na definicdo de solucdes a implementar); d) formacdo continua de
professores tutores (ao longo da aplicagdo do proprio programa). Outros modos de
organizagdo apontam para a definicdo do acompanhamento e supervisdo de actividades
de tutoria numa vertente de formac&o inicial, seguida de formacéo continua (Alarcédo &
Simdes, 2008). Visdes complementares sdo possiveis, havendo estruturas de
acompanhamento e supervisdo de professores tutores que privilegiam a conjugagéo de

modalidades informais (baseadas no contacto telefonico, e-mail e/ou com base numa
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plataforma on-line) e modalidades formais (remetendo para contactos presenciais e
regulares)®.

Independentemente das tipologias que poderdo ser estruturadas em torno deste
topico e das funcionalidades que cada modalidade de acompanhamento e supervisao de
professores tutores podera operacionalizar, sera de salientar que: a) a organizacao do
acompanhamento e supervisdo de professores tutores varia consoante as orientacdes
estabelecidas por cada programa de tutoria escolar; b) embora cumprindo funcdes
distintas, parece-nos viavel afirmar que a aplicacdo conjugada de diversas formas de
acompanhamento se apresenta como um modo potencialmente mais eficaz de fazer face
a potenciais dificuldades e a sua complexidade.

Algumas condigdes prévias a implementagdo do acompanhamento e supervisdo
de professores tutores merecem ser analisadas, ainda que de uma forma panoramica,

antes da sua discussdo mais pormenorizada.

5.2.1. Condigdes de operacionalizacdo do acompanhamento e supervisdo de
professores tutores

A operacionalizacdo do acompanhamento e supervisdo de professores tutores
pressupde o cumprimento de alguns requisitos de base.

O primeiro deles diz respeito a formacdo dos professores que irdo desenvolver
funcBes como tutores. A preexisténcia de um momento que clarifique o que se pretende
da accdo de um professor tutor € condicdo sine qua non para 0 sucesso dos programas
de tutoria escolar e esta identificada como uma das caracteristicas das boas préaticas na
area.

A formacdo inicial de professores tutores devera facilitar: a) o entrosamento entre
todos os participantes no programa, nomeadamente, 0s professores tutores, 0s
representantes de 6rgdos de gestdo e os coordenadores; b) o conhecimento do perfil de
competéncias do professor tutor; c) a clarificacdo dos objectivos a atingir; d) o trabalho
de estratégias gerais em dareas nucleares de ac¢do (e.g. comunicacdo interpessoal,
estratégias motivacionais); e) a definicdo de métodos de planificacdo do trabalho a

implementar.

% A organizagdo deste ponto, nos sub-pontos seguintes, ird respeitar esta sugestdo de organizacdo de
actividades formais e informais de acompanhamento e supervisao de professores tutores.
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Idealmente, a formacao devera decorrer com a antecedéncia suficiente, em relacao
ao inicio do ano lectivo, para que as praticas de tutoria possam ser devidamente
absorvidas pelos professores tutores. A partir dessa altura, deverdo ficar estabelecidas
vias de comunicacdo entre coordenadores, 0rgaos de gestdo e professores tutores para
ultrapassar pequenas barreiras que possam colocar-se a implementacdo do programa de
tutoria.

Um segundo requisito prévio & entrada em funcionamento das actividades de
acompanhamento e supervisdo de professores tutores é a definicdo do modelo de
coordenacdo e das pessoas que irdo desempenha-lo. A existéncia de um coordenador
dos professores tutores decorre da necessidade de haver um elemento diferenciado em
termos de conhecimentos técnicos (e.g. psicologo escolar) ou de um professor com mais
experiéncia do trabalho na area da tutoria que possa ndo sé ajudar os colegas mais
novos, mas também coordenar o préprio programa realizado na escola. Por outras
palavras, o coordenador dos professores tutores devera ser alguém com conhecimentos
Uteis na area ou que tenha ja experiéncia do trabalho de tutoria e seja reconhecido pelos
seus pares (homeadamente, ao nivel das suas qualidades de coordenacdo e do seu saber
tedrico-pratico no que toca as competéncias do professor tutor). De seguida, elencamos
aquelas que, em nosso entender, deverdo ser as funcbes basicas de um coordenador de
actividades de tutoria escolar (Alarcdo & Simdes, 2008):

v promover e apoiar a divulgacdo do trabalho de tutoria;

v’ participar na seleccdo anual dos (novos) professores tutores, de acordo com o
processo definido pela escola;

v' participar na formacao inicial dos professores tutores;

v' acompanhar o trabalho dos professores tutores, tanto no que diz respeito a
definicdo da planificacdo de actividades (que concretizam o0s objectivos e
actividades dos professores tutores para cada ano lectivo) como no que respeita
ao processo de acompanhamento e superviséo (e.g. organizacao de reunides de
supervisdo, vidé infra, 11 Parte, ponto 5.2.2.);

v’ dar feed-back aos professores tutores sobre a forma como estdo a desempenhar o
seu papel e a concretizar os objectivos que subjazem ao trabalho de tutoria;

v' facilitar a coordenacdo entre os professores tutores e os decisores da escola,
como coordenadores de programas ou directores dos estabelecimentos de

ensino.
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Para desempenhar estas funcdes, consideramos recomendavel que, nos casos em
que o coordenador dos professores tutores seja um docente, este ndo assuma,
simultaneamente, as funcdes de professor tutor, de forma a poder mais facilmente
organizar as tarefas inerentes ao acompanhamento e supervisdo do programa.

Para a realizacdo das suas tarefas de coordenacdo e de apoio aos professores
tutores é também crucial que seja atribuido ao coordenador um horério especifico para
esta missdo. Tratando-se de um docente, sugere-se que o horario ndo lectivo do mesmo
seja oficialmente preenchido com estas tarefas, dada a multiplicidade de ac¢des que as
mesmas poderdo envolver. Apesar desta pre-definicdo de tempos de acompanhamento
de professores tutores, € importante salientar que o coordenador terd que estar
disponivel sempre que for solicitado pelos mesmos no sentido de os ajudar a resolver
uma situacdo critica que possa, entretanto, surgir. Outras formas de organizacdo do
tempo, encontradas pelas escolas, dentro da sua autonomia nesta matéria, sdo ndo so

admissiveis como recomendaveis.

5.2.2. Acompanhamento e supervisado formal de actividades de professores tutores

O acompanhamento e supervisdo formal de actividades de professores tutores
passa, essencialmente, por momentos calendarizados de encontro presencial. De um
modo geral, 0 acompanhamento e supervisdo da tutoria, nestes termos, visa fazer um
balanco das actividades realizadas e, sobretudo, discutir, em profundidade, casos que
primam pela sua especial complexidade.

O modelo de trabalho seguido nesta modalidade de acompanhamento e superviséo
das actividades escolares é aquele que é extensamente apresentado na Il Parte, ponto 4.
Por outras palavras, considerando a escalpelizacdo que é feita dos casos na supervisao
desenvolvida nestes termos, o objectivo € promover visbes alternativas ou
reenquadramentos (em situagdes relativamente as quais o proprio professor tutor ja ndo
consegue libertar-se da narrativa problemaética). Em alguns momentos, dependendo da
forma como cada escola organiza o seu programa de tutoria, as reunides de discussdo de
caso poderdo ser intercaladas com outros momentos centrados na continuacdo do treino
de competéncias (nomeadamente de competéncias do Saber-fazer). Deste modo, seja
pela ponderacdo das estratégias que poderdo ser bem sucedidas na abordagem com um
tutorando, seja pela discussdo sobre tematicas especificas (e.g. violéncia na escola),
considera-se que 0 acompanhamento e supervisao assim organizados se aproximam de

uma espécie de formag&o continua.
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Sempre que necessario, e numa légica de colaboracdo com a rede de servigos da
comunidade, representantes de outras entidades poderdo estar presentes nas reunides
(Centro de Salde, Seguranca Social, etc.), nomeadamente aqueles que estardo ou
poderdo vir a estar implicados no acompanhamento de alguns dos tutorandos ou
respectivas familias. Desta forma, os varios técnicos envolvidos (ou a envolver) poderdo
ter uma visdo conjunta das potencialidades e dificuldades colocadas pela situacdo em
causa, bem como articular melhor as suas proprias intervengdes.

Em termos de operacionalizacdo, e no ambito daquilo que sdo as suas funcgdes,
cabe ao coordenador definir um plano de reunibes, por periodo ou anual, convocé-las,
propor uma agenda para o encontro, em funcéo dos pedidos de professores tutores sobre
tematicas ou casos a abordar, e garantir que anteriormente a reunido algum trabalho
prévio é feito, mormente em termos de descricdo de caso, no sentido de garantir a
rentabilizacéo da reunido. Considera-se que um tempo maximo de duas horas deve ser 0
padrdo a seguir para este tipo de encontros.

A gestdo de tempos e calendarios € a principal adversidade que se coloca as
actividades de acompanhamento e supervisdo formal de actividades. Introduzir mais um
tempo de reunido no horario dos professores tutores pode ser um aspecto que envolve
alguma complexidade. A possivel consideracdo das mesmas como uma fungdo dentro
dos tempos néo lectivos tem sido uma das solugdes adoptadas por algumas escolas para
contornar, dentro do possivel, esta dificuldade. Por sua vez, a gestdo do préprio tempo
da reunido exige do coordenador um equilibrio, por vezes precario, entre a necessidade
de oferecer alguma contencdo para as duvidas e expectativas dos professores tutores e a
definicdo de um plano de trabalho para os casos discutidos.

Para aléem das questdes temporais, uma dificuldade recorrente nas reunides de
supervisdo € a adopcdo de um modelo de discussao que, habitualmente, ndo esta focado
nas solugdes. Como foi ja afirmado anteriormente (vidé supra, Il Parte, ponto 4), a
discussdo redundante das causas mitiga a capacidade de encontrar solucdes e,
sobretudo, de encontrar recursos e competéncias que se revelem efectivamente (teis.
Daqui podera resultar um balan¢o negativo dos encontros, nomeadamente da sua

utilidade, perante a incapacidade de definir accOes concretas.

5.2.3. Acompanhamento e superviséo informal de actividades de professores tutores
Muitos dos casos remetidos pelos professores tutores poderdo exigir uma

resposta que ndo é compativel com o calendario de encontros definido para o programa
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de tutoria, numa dada escola. De maneira a evitar, por um lado, que as duvidas sobre
como intervir se arrastem e, por outro, que a intervencdo ndo seja feita em tempo til, é
importante que alguns outros mecanismos sejam operacionalizados. Uma resposta
complementar ao acompanhamento e supervisdo formal, de cariz presencial, podera
passar pelo uso de modalidades de comunicacdo informal, através de ferramentas tais
como e-mail ou telefone. Os contactos estabelecidos, por estas vias, poderdo favorecer a
discussdo de caso, a recolha e devolucdo de informacdo lacunar ou a defini¢cdo de
estratégias de abordagem imediata. A intervencdo no curto prazo é, de resto, a grande
potencialidade do recurso a estes meios de comunicacdo informal, nomeadamente
quando os objectivos da intervencdo passam por contribuir para a diminuicdo de
problemas como o absentismo ou o abandono escolar. O exemplo narrado de seguida,
apresentado por professores tutores da Escola Secundaria Vitorino Nemésio, demonstra
como a existéncia de formas de contacto permanentes, neste caso, com as figuras de
supervisdo disponibilizadas no quadro da implementacdo da metodologia TUTAL, pode
contribuir para a resolucdo (quase) imediata de solugdes, por vezes envolvendo
terceiros.
O curso de serralharia mecénica ia a meio do 1° periodo e o Jodo e o Afonso
tinham ja acumulado muitas faltas, sobretudo no espago de duas semanas. Por
vezes, os dois alunos saiam juntamente da escola, durante manhads ou tardes
inteiras, e eram vistos a circular pela cidade, a hora das aulas. A falta de
assiduidade parecia ser apenas um sintoma de um problema mais vasto. Em
contactos com os pais dos alunos verificava-se que existia alguma negligéncia dos
mesmos quanto a questdes de supervisdo comportamental dos educandos. Algumas
diligéncias tinham sido ja desenvolvidas pelos professores tutores.
Individualmente, com os alunos, tinham sido ja analisadas questfes de potencial
desinteresse bem como de projeccdo temporal futura dos jovens. Nos contactos
com as familias, tinham sido reforcados bons desempenhos na componente sécio-
cultural do curso, dado que, efectivamente, tanto o Jodo como o Afonso revelaram
um bom aproveitamento na primeira ronda de testes.
Analisados os casos em reunido de supervisdo, achou-se pertinente perceber se as
familias dos tutorandos eram acompanhadas a nivel social e se esse
acompanhamento implicava medidas escolares. Nesse sentido, a Seguranca Social,
parceira do projecto que deu origem & metodologia TUTAL, foi contactada.
Especificamente, foram abordadas as técnicas responsaveis pelo acompanhamento

das familias em causa. Verificou-se que a situacdo recente era desconhecida e da
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troca de visdes sobre o caso, a hipotese de um défice de supervisdo
comportamental dos tutorandos em causa pareceu ganhar solidez. No espaco de
uma semana foram despoletadas, através da escola e das técnicas da Seguranca
Social, uma série de accOes. Além de visitas domiciliarias dos técnicos sociais a
casa das familias para melhor apuramento da situacéo e verificacdo de potenciais
dificuldades que necessitavam de ser trabalhadas, os encarregados de educacéo
deslocaram-se, igualmente, a escola. Algumas medidas foram implementadas: a)
no caso do Jodo, a irmd mais velha, que tinha um ascendente forte sobre o
tutorando, passou a substituir informalmente a mée nos contactos com a escola; b)
no caso do Afonso, detectou-se que algumas das faltas da parte da manhd se
deviam, também, ao facto do mesmo prestar ajuda a um irmdo portador de
deficiéncia, na auséncia da Unica figura adulta da familia, a mée, que trabalhava;
especificamente, o servico social que o apoiava, diariamente, nem sempre chegava
a horas a casa do jovem, levando a que este perdesse o transporte, motivando a
intervengdo da Seguranga Social para que esse mesmo servigo fosse regularizado;
¢) individualmente, os tutorandos, nas semanas seguintes, beneficiaram de
contactos adicionais dos professores tutores, num reforco da monitorizagdo do seu
comportamento.

Até ao final do 1° periodo, os problemas de assiduidade foram, paulatinamente
regularizados, embora continuassem a existir faltas pontuais, sobretudo no caso do
Jodo. A partir do 2° periodo e até final do ano, tanto o Afonso como o Jodo ndo

tiveram mais faltas injustificadas.

Apesar das vantagens evidentes de informalizar os mecanismos para fazer face a
uma situacdo problematica, esta abordagem comporta, também, riscos importantes. O
maior deles prende-se com a excessiva dependéncia dos professores tutores em relacdo
a coordenacdo, na operacionalizacdo de accOes. Este risco é particularmente sério se 0s
professores tutores ndo tiverem beneficiado de uma formagdo inicial que os enquadre
nas funcdes a desempenhar e/ou se a pessoa com fungbes de coordenacdo ndo devolver
a responsabilidade por certas ac¢des, perfeitamente exequiveis, aos proprios tutores.
Uma maneira adicional de contornar este risco inerente a supervisdo e acompanhamento
das actividades de tutoria escolar pode ser a criagdo de grupos de discusséo ou de
reflexdo dinamizados e supervisionados pelos proprios professores tutores. Trata-se de

uma espécie de tutoria feita por pares que, embora sendo menos comum, podera revelar-
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se util ao nivel da partilha de davidas, da definicdo de solugcbes e do exercicio de uma
autonomia crescente.

Os riscos da informalizacdo da coordenagdo de programas de tutoria podem ser,
também, compensados atraves da criacdo de plataformas on-line. Estas podem revelar-
se como uma solucdo particularmente interessante, sob diversos pontos de vista. Por um
lado, face as incompatibilidades de horario entre diferentes professores tutores de uma
escola, a existéncia de uma plataforma on-line podera garantir a partilha de informacéo
e de experiéncias de uma forma que ndo esta condicionada por aspectos temporais. Este
tipo de ferramenta podera ter, ainda, o valor acrescido de permitir a troca de praticas
entre professores tutores de diferentes escolas. A metodologia TUTAL adoptou este tipo
de solucdo como auxiliar do processo de acompanhamento e supervisdo, até para
debelar a dificuldade da dispersdo geografica das escolas abrangidas pela experiéncia,
com a vantagem de divulgar a terceiros a experiéncia que vai desenvolvendo'®. Além
destas mais-valias genéricas, o acompanhamento e supervisdo de professores tutores,
com base num ambiente virtual, consubstancia uma certa identidade do préprio
programa. Por outras palavras, desde que devidamente dinamizada (introducdo de
conteudos diversos, feed-back a pedidos de professores tutores sobre como organizar
determinadas actividades, publicacdo de pequenas narrativas sobre boas préticas e
informacdo imediata aos participantes, sempre que é publicado um contetdo), uma
plataforma on-line pode transmitir uma ideia de continuidade no acompanhamento, bem
como de divulgacdo da mesma (dependendo do caracter pablico ou ndo do acesso a essa
plataforma). Daqui advem, precisamente, o risco maior da utilizacdo deste tipo de
ferramentas, uma vez que se exige rigor ético na triagem da informacdo publicada, de

modo a garantir o direito a confidencialidade de professores tutores e alunos.

5.3. Perguntas frequentes

Sendo dedicadas a discussdo de casos, ndo se corre 0 risco das reunifes de

acompanhamento/supervisao terem uma agenda muito sobrecarregada?

E importante seleccionar bem que casos deverdo ser levados a reunifo. Estipular
um namero maximo de casos a debater em profundidade podera ser uma estratégia

adicional. Mais do que isso, o coordenador deve facilitar o trabalho de supervisio

10" A plataforma da metodologia TUTAL é um grupo do Google, de acesso publico, e que pode ser
consultado em http://groups.google.pt/group/tutal?hl=pt-PT
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informal e uma boa preparacdo dos casos a submeter a discussdo. No ambito da
metodologia TUTAL foi utilizado um registo de descrigdo de caso que era preenchido
antes da reunido. Esta ferramenta simples, de condensacdo da informacdo, revelou-se

atil na rentabilizacdo e manutencdo de um foco de debate, durante os encontros.

O que deve resultar de uma reunido de supervisiao?

Da reunido de supervisdo, para cada caso que é abordado, deve resultar um plano
de accdes concretas, bem como a clarificacdo de quem faz o qué. E muito importante
que tal suceda porque, por um lado, é obviamente orientador do trabalho a realizar a
curto e a médio prazo, e, por outro, permite que as pessoas terminem a reunido com um
balanco positivo. A ndo definicdo de estratégias claras a seguir e a falta de
responsabilizacdo dos intervenientes, nomeadamente dos professores tutores, podera
redundar numa saturacdo ainda maior da carga problematica das historias trazidas para

andlise e na ideia da incapacidade de resolver as situacdes.
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Concluséo

Embora persistam indefinicdes conceptuais e empiricas, a tutoria escolar é uma
area em expansdo, no quadro de intervencdes escolares. A disponibilizacdo de relacbes
privilegiadas e proximas entre professores e alunos, que possam reverter em beneficios
em termos de aproveitamento escolar e desenvolvimento global das criancas e jovens,
s80 0s objectivos nucleares dos programas desta natureza.

Apesar da necessidade das intervencBes serem mais estruturadas e do proprio
conhecimento produzido sobre a temaética ser ainda escasso, comeca a ser possivel
encontrar aspectos nucleares e definidores de boas praticas em tutoria escolar.

O presente trabalho procurou clarificar cinco &reas que parecem ser relevantes na
montagem de um programa de tutoria escolar. Como escolher professores tutores, como
fazer tutoria (num olhar genérico sobre diferentes tipos e modalidades de tutoria), como
motivar os alunos a partir do trabalho feito em tutoria, como ver para além dos
problemas e como acompanhar e supervisionar o trabalho dos professores tutores foram
topicos detalhados neste guido. Como se percebe, o enfoque esteve colocado no como e,
portanto, numa dimensdo da ac¢do, 0 que traduz a nossa intencdo de oferecer ideias
sobre estratégias que podem ser Uteis, neste dominio.

De modo algum encaramos, todavia, este trabalho como um manual de respostas
padronizadas ou magicas. Cada uma das solu¢des foi ponderada, equacionando pros e
contras. Deste modo, cremos ter criado um espaco de reflexdo necessario para que a sua
utilizacdo seja feita de acordo com as caracteristicas de cada escola e dos proprios
professores tutores e tutorandos.

Em jeito de sintese, salientamos que um bom programa de tutoria escolar devera
ser enquadrado num plano de trabalho mais alargado, que envolva os diferentes niveis
da organizacdo escola, desde os decisores aos proprios alunos, que preveja
monitorizacdo e avaliacdo das actividades e que procure responder a uma prioridade
evidente do estabelecimento escolar. S6 com este enquadramento institucional e de
accdo estdo reunidas as condicBes de desenvolvimento eficaz deste modo de
intervencgdo. Investigacdo adicional e a disseminacdo de praticas revelardo, por certo,
novos requisitos de implementacdo de programas de tutoria escolar, contra-indicagoes

imputadas ao seu uso e, sobretudo, beneficios.
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