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“It'is only with the heart that one can see rightly

What is essential is invisible to the eye.”

Antoine de Saint - Exupéry, The Little Prince
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RESUMO

A presente investigacdo tem como pano de fundtagae entre a escola e familia
e a crescente diversidade cultural das escolasqumsas.

As dificuldades de comunicacdo, de relacionamento s@&retudo de
desenvolvimento de estratégias de cooperacdo entescola e a familia sdo hoje
amplamente discutidas. Diversas vezes a relacée pais e professores tem sido pautada
por conflitos de interesses causando constrangomemtnivel relacional. Consideramos
que a escola tem responsabilidades na aproximag@oabertura da mesma as familias,
tendo o professor um papel preponderante no delsemento de um clima favoravel a
sua colaboracéao.

O estudo aqui apresentado identificou, numa praneerte, as diferencas nas
percepcdes dos professores do 1° Ciclo do Ensiscdéobre o envolvimento parental de
familias/encarregados de educacdo de alunos denoligsa e africana que indicam que
estes ultimos sdo, em média, vistos como adoptaméoos comportamentos de
envolvimento na escola que os primeiros. Na segpada, através de entrevistas semi-
directivas a quatro professores do 1° Ciclo do rEnsBéasico aprofundou-se a
caracterizagdo das suas ideias sobre envolvimanémtal em familias de origem africana
considerando a sua formacé&o, experiéncia, e codespgobre multiculturalidade. Os
resultados obtidos permitem reflectir sobre o moolmo os professores pensam a situacao

das familias de minorias étnicas relativamenteagsuticipacdo na escola.

Palavras-chave:Relacéo Escola — Familia; Multiculturalidade; FamsilMinorias Etnicas;

Professores 1° Ciclo do Ensino Basico.
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ABSTRACT

The present investigation was undertaken to sthdyelation between school and
family and the increasing cultural diversity of Rguese schools.

Difficulties of communication, relationship and aeo all development of
cooperation strategies between schools and fansitesoday widely discussed. Often, the
relation between parents and teachers has beed byleconflicts of interest creating
disturbances at a relational level. We considet #ehools have responsibilities in
approaching families, where teachers play a pregamd role in the development of a
propitious environment to this collaboration.

The study here presented has identified, in thst fpart, the differences in
elementary school teacher’s perceptions on parantalvement of families of students of
Lusitanian or African origin, indicating that thelsst, in average, are seen as adopting less
involvement behaviours in school than the firsttHa second part, through semi-directive
interviews to four teachers, the characterizatibtheir ideas about parent involvement
from families of African origin was studied congiihg their education, experience and
conceptions about multiculturalism. The resultowlla discussion about the way the
teachers think of the situation of ethnic minofdynilies relatively to their participation in

school.

Key-words: School-Family Partnership; Multiculturalism; EtbnMinorities Families;

Elementary School Teachers.
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INTRODUCAO

Com esta investigacao pretende-se analisar, enextonéscolar multicultural, as
percepcdes dos professores sobre o envolvimentéaddBas/encarregados de educacgéo
de diferentes grupos étnicos na escola.

A relacédo entre a escola e a familia condicionacesso educativo das criancas
(Epstein, 1987, 1992) e constitui uma problematigee se enquadra nas nossas
preocupacdes relativas a docéncia no ensino b&Sitenta-nos a ideia, fundamentada
pela vasta literatura e investigacdo na &rea, queodo como nos, professores, nos
relacionamos com 0s pais € um ponto central dadaud desta relacdo mas, como refere
Pedro Silva (2001:302), é uma relacdo em que “air@auito a desvendar” sendo um
importante objecto de estudo na area da Educachuéteia.

Como defende Joyce Epstein (1987, 1992) é relevantflexdo sobre o modo
como a escola, e mais concretamente os professamearam a situagdo das familias
relativamente a sua participacdo na escola e, ciadsmle actual portuguesa, equacionar
esta reflexdo no contexto da multiculturalidadeacadz mais presente nas escolas. Nas
Ultimas décadas tém-se verificado em Portugal po#Es mudancas demogréficas e sociais
em consequéncia da descolonizacdo e da integrdeéa pa Unido Europeia que se
reflectem na escola, sendo esta realidade mulirallparticularmente sentida na area
educativa de Lisboa e Vale do Tejo (Souta, 1997).

Os professores desempenham um papel fundamental agantes privilegiados
nas escolas para responder aos desafios colocal#oegtolarizacdo das minorias étnicas
pois, como Cardoso (1996) afirma, “as praticasdieacaamulticultural dependem das
ideologias, das perspectivas e das experiénciaprdésssores”. A educacdo em contextos
multiculturais € um desafio importante em todo simm basico e particularmente no
primeiro ciclo onde se encontram maiores niveisndacesso escolar (Bastos e Bastos,
1999). E necessario percebermos quais sdo as pivapee atitudes dos professores em
relacdo a diversidade cultural que possibilitano@strucdo de uma atitude positiva face a

diversidade e quais sdo aquelas que constituembstaaulo. Segundo Cardoso (1997) os

! O termo multicultural utilizado nos E.U.A. exprimeonceito que, no continente europeu, e de acmo

0 Conselho da Europa (1989) se traduz por inten@iltCom o intuito de fazer corresponder o termitoc

ao seu autor e para que nao restem dlvidas acercaesmo, sempre que 0s autores utilizem o termo
multicultural com o sentido de intercultural, o messera designado por multi/intercultural. Numagp, o
termo manter-se-a tal como utilizado pelo autors s&a utilizado em itélico.



professores tém ideias pré-concebidas e expedaivaelacdo a participacdo das familias
na escola e agem de acordo com o0s seus valores femecepcao de multiculturalidade
gue adoptam. Para este autor, o discurso de npridfsssores em relacéo ao insucesso das
minorias étnicas nas escolas tende a ser marcénefpéo de externalidade. Ou seja, por
um lado, defendem principios liberais de igualddelocratica e o direito ao sucesso de
todos os alunos e por outro lado verbalizam queanambdem mudar enquanto néo
mudarem factores externos, particularmente osivetatis familias e culturas dos seus
alunos pertencentes a minorias alertando paraadal preparacdo de alguns professores
para lidar com a diversidade cultural e as baixge&ativas associadas a mesma. Neste
contexto, coloca-se o problema da receptividadepdofessores para lidar com esta nova
realidade multiétnica e as diferentes dinamicas,eda pode gerar (Silva, 2003).

Defendendo “a necessidade de identificar, valorizaromover um denominador
comum na diversidade étnica de uma sociedadelmiiatd escola um papel fundamental
na promoc¢ao da igualdade de oportunidades” Card®§6:18) importa, entdo, constatar
qual o estado da situacédo para que se possa irefiglote 0 que se pode fazer para tornar
mais adequada a nossa pratica como professores.

O estudo que desenvolvemos procura compreendes géai as percepgcdes dos
professores que trabalham em contextos escolartutiurais, sobre o envolvimerfto
parental das familias pertencentes a minorias agniexistindo nas escolas portuguesas
criancas pertencentes a diferentes grupos étnigt@nos por desenvolver este trabalho
com referéncia aos encarregados de educac¢ao dagagide origem africana uma vez que
foi junto destas criangas que desenvolvemos a raalarnossa actividade profissional.

Neste relatorio apresentamos, em primeiro lugarewasdao de literatura que
sustentou a delimitacdo da problematica em estu@omnesegundo lugar, os dois estudos
que constituem o trabalho de campo realizado jdosoprofessores.

A primeira parte, de revisdo da literatura, estédddla em trés capitulos. O
primeiro capitulo, desenvolve-se em redor da coxmidele da relacdo escola-familia,
apresenta a legislacdo que em Portugal enquadraresicdo e analisa os modos de
relacionamento entre a escola e as familias, ajpiees#o alguns modelos que estdo na base
deste relacionamento, destacando o Modelo de Enveitto Parental de Joyce Epstein
(1987, 1992) central no desenvolvimento do nosabatho de campo. No segundo

capitulo, debrucamo-nos sobre a composi¢cdo mulii@llda sociedade actual, discutindo

2 Definimos “envolvimento parental” de acordo compaceptualizagéo de Epstein (1987, 1992).
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0s conceitos de raga, etnia e preconceito e a @anpfio da relacdo entre preconceito,
esteredtipos e racismo. Por fim, e na sequéncaatdematica apresentada, finalizamos a
revisdo da literatura com um capitulo sobre asasdailos professores acerca da
escolarizacado de grupos étnicos minoritarios, is@iglo a importancia da experiéncia e da
formacao nestas ideias.

Na segunda parte, apresentamos o problema e assopgdodoldgicas.

Na terceira parte relatamos a recolha e analiseadndtados apresentando os dois
estudos realizados. Incluimos, nesta parte, osctblys, procedimentos, tratamento e
analise dos dados dos dois estudos.

Finalizamos este trabalho com as conclusbes fisalsre os dois estudos
realizados, e as implicacbes pedagogicas destea pareducacdo de infancia,
nomeadamente para a formacéo de professores doldt€ Ensino Basico.

13



PARTE |

REVISAO DA LITERATURA
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Capitulo | — Relacéo Escola — Familia

O presente capitulo estd dividido em trés partesle Napresentamos uma
periodizacdo da emergéncia e desenvolvimento d&cipacdo parental, partindo da sua
contextualizacdo global para logo de seguida cgouavermos a sua configuracdo no
contexto portugués, incidindo especialmente sobpertodo pds-25 de Abril, aludindo a
legislacéo oficial mais relevante desde 1974 sebta tematica e, mais especificamente, a
do 1° Ciclo. Por ultimo pretendemos olhar mais degtop alguns dos modelos de
envolvimento parental mais citados e utilizadosestndos nesta area, focando o trabalho

empirico levado a cabo no 1° Ciclo do Ensino Bésico
1.1 — A importancia da relagao escola/ familia

A relacdo entre a escola e a familia € um temaabtstactual e tem vindo a
assumir importancia crescente no actual contextsosducativo (Silva, 2003), sendo
objecto de estudo do campo disciplinar das CiénB@sais e da Educacédo, tendo sido
diversos os autores que se debrucaram sobre odegue desenvolveram estudos que
demonstram que o envolvimento das familias afecisitipamente todos os agentes
educativos nomeadamente: radgnos, promovendo melhorias no aproveitamentolasco
(Henderson, 1981, 198 Mpsencarregados de educacdo, aumentando a sua aunsinr
(Davies et al., 1989)nos professores, provocando uma maior satisfacdo pessoa
profissional (Lareau, 1989hosestabelecimentos de ensino, com a promocao dossuces
escolar WWolfendale, S.1987); nsociedade proporcionando a implicacéo dos cidadass
politicas educativas (Levii987).

Em Portugal também foram realizados alguns estutiiss quais destacamos
estudos sobre: Beneficiobstaculos ao envolvimento dos pais na vida esober
educandos (Daviest tal, 1989); Estratégias de aproximacdo as criancas socialmente
desfavorecidas (Benavente, 199@jtudes dos professores face ao envolvimento palren
(Afonso, 1993);Influéncia daorigem social na forma de interaccdo entre os altess
actores da relacao escola-familia (Silva, 2003).

Na nossa perspectiva, todavia tudo indica que eskgdo nem sempre foi
enaltecida e valorizada com tanto fervor como édttemte. Na verdade, e segundo

Montandon (2001), o incremento das relacdes entescala e a familia verifica-se,
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essencialmente, a partir da segunda metade doos&eulcom o reconhecimento da
importancia do envolvimento e participacdo dos paisida escolar dos filhos.

Ainda segundo a mesma autora, as transformacfesidaso na sociedade,
especialmente nas Ultimas décadas do século XXtaafen, ao mesmo tempo, a
instituicdo familiar e o sistema escolar, levandp aparecimento de novos tragos e
desenhando novos contornos nas relagcdes entre dssas grandes instancias de
socializacgéao.

No que tange a familia, alguns fenOmenos que acamapam a industrializacdo na
Europa, marcaram, directa ou indirectamente, anirgedo familiar: a nivel da estrutura,
do seu tamanho, da divisédo do trabalho e das edagdtre as geracdes. Esta conjugacao
de factores acarretou uma reconfiguracao do papebévo da familia pois, as funcdes de
socializacdo, que anteriormente se realizavam poiggantemente no meio social mais
extenso, ganham peso no interior da esfera doradStaraceno, 1997).

Neste novo modelo de familia verifica-se o fortedemto da alianca entre pais e
filhos, passando estes a investir mais profundaeneat crianca e a depositar nela a
esperanca de um dia concretizar projectos profiagoque os adultos, que a compdem,
nao conseguiram alcancar (Montandon, 2001), fulacida como um espelho onde os pais
vém reflectidos os acertos e os erros das suagpedes e praticas educativas.

Ao lado desses fendmenos, modificacdes importatiegiram também o sistema
escolar e os processos de escolarizacdo. Sob odee$actores como a extensdo da
escolaridade obrigatoria, politicas de democradiaago acesso ao ensino, as mudancas
internas nos curriculos, nos principios e métodedagdgicos, passam a influenciar
intensamente o dia a dia das familias (Montando@l 2

Gostariamos também realcar que, para além do expssto, nesse momento a
escola passa a exercer tarefas educativas ouestmatlas a comunidade civil e religiosa
e invade o lar, entrando no dominio da socializagamiliar, influenciando,
consequentemente, a vida quotidiana da familiar(P&899).

E importante notar que esta ideia de que a es@dsop a exercer, em parte, a
supléncia da familia surge reafirmada por José ®{@§98) ao afirmar qu® territorio
da familia foi invadido pelo sistema escolar, tamo plano efectivo como no plano
instrumental” (p.51).

No mesmo sentido, o desenvolvimento da ‘“ideologe mhrticipacdo”, o
estreitamente relacionado com o processo de egemao da populacdo em geral, “a

difusdo de um discurso especializado sobre a edocdgs criancas”, principalmente a
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partir da segunda metade do século XX, e “o sungiondos direitos dos consumidores”
(p.18), foram, no entender de (Montandon, 2001gurabs das mudancas de indole
cultural, que permitiram a abertura necessaria padasenvolvimento da participacédo e
envolvimento dos pais na vida escolar dos filhos.

Nos anos que se seguiram ao final da Il Guerra Milinds principais paises
ocidentais industrializados registaram um extra@udd crescimento dos seus sistemas
nacionais de ensino possibilitando, ainda que deddliscreta, o envolvimento parental.
Prova disso, sdo as associacfes de pais que sevalgseam ao nivel dos varios
estabelecimentos de ensino, assumindo, de cenafar poder de intervir na vida escolar,
e gue lhe esta reservado por direito (MontandoQ1R(E apesar do seu funcionamento,
representatividade e reconhecimento dentro dauitgto escolar apresentar variacdes, a
verdade € que a participacdo dos pais na vidaatdaedos filhos parece ter-se reforgado,
principalmente a partir da década de 80 do sécMlorésultado de uma maior abertura da
escola aos pais, de uma maior informacdo a eleggiddir desencadeando,
consequentemente, um aumento da comunicacao etsnéatre pais e professores.

Mas, apesar de se verificar uma maior aproximagdie @ familia e a escola, a
verdade € que essa relacdo parece estar muito denggr estreita e pacifica, isto porque a
comunicacao existente entre ambas parece ser, aini® precaria sendo caracterizada,
na maioria dos casos, como tuialogo de surdos”(Vieira, 1996: 173). Ideia corroborada
por (Montandon & Perrenoud, 2001) ao afirmarem egsa relacdo pertent@euma terra
de ninguém”(p.7). Uma terra &rida que necessita ser cultieadar frutos, na medida em
que, cada vez mais escola e familia parecem ddatna caminhar lado a lado para a
formacao harmoniosa da crianca, herdeira e oluaisociedade do futuro.

O fosso que separa ambas as instituicdes pareee-sksvem parte, as divergéncias
existentes entre ambas, resultado da indefinicacesigonsabilidades e poderes de cada
uma, gerando-se, consequentemente, um jogo de géedde forcas ou, utilizando a
expressao de Saint-Jacques, “uma assimetria deggddeit. in (Montandon & Perrenoud,
2001). Na medida em que, por um lado os pais defera usufruto do direito de vigiar e
intervir no funcionamento da escola, como formaelar pelos interesses dos seus filhos,
os professores, por outro, concebem o0s pais courligidouos que pouco sabem sobre
métodos pedagdgicos ou administracao escolar (Mdatg 2001), considerando-os como
um grupo que exerce pressao sobre a escola de fstaitiva e, como tal, acreditando

que é suficiente fornecer-lhes, simplesmente, agguniormacao sobre o percurso escolar
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dos seus educandos, defendem ter o direito deexxascsuas obrigacbes profissionais
imunes a qualquer controlo ou intromissao (MargReésy).

O discurso cientifico sobre esta tematica acompanthe certa forma, todas estas
transformacdes. Montandon (2001) periodiza o d&reobre a aproximacéo entre familia
e a escola no decorrer das ultimas décadas doos¥iutia seguinte forma: nos anos 60,
preconizava-se um encorajamento dos pais nas a@pageds escolares dos filhos; nos
anos 70 falava-se vagamente numa complementanidaigoca entre a familia e a escola,
e nos anos 80 recomendava-se aos professorestgbelesessem uma forte colaboracao
com as familias, a fim de compreenderem melhormesto onde estas estdo inseridas,
estimulando o envolvimento dos pais na escola ec@sadades escolares dos filhos. Este
disserto remete-nos para a configuracdo apreseptaddtephen Stoer e Luiza Cortesao
(2005) de “pai responsavel”, a qual caracterizarenés de participacado dos pais, durante
0s mesmo periodos anteriormente apontados, baseatia parceria «responsavel,
«colaborativa» e «parceira».

Estas mudancas no discurso fazem parte da demamdscoenpreender o
desempenho escolar a partir da observacao dancfludo background familiar sobre as
trajectorias familiares das criancas.

De acordo com Montandon (2001) varias hipéteseanfoventiladas: o deficit
cultural, a personalidade e a inteligéncia dasnces, as desigualdades entre alunos por
escola, pela sua organizacdo, pelo numero de alpets qualificacdo dos professores,
pelo curriculo ou ainda pela légica da reproducéo.

Neste contexto, também Ana Matias Diogo (2002) feferéncia a todo um
conjunto de pesquisas empiricas em torno da releséma-familia, umas desenvolvidas
nos anos 60 e 70, centradas no “estudo das detagiesl de oportunidades escolares”
(p.252), debrucadas sobre a influencia do backgrolamiliar sobre a experiéncia
educacional da crianca. Outras, nos anos 80, eawsdas por um forte processo de
reorientacdo dos objectos de conhecimento e dosdoginvestigativos da sociologia da
educacao com o intuito de dar conta das esfera®suimpicas da realidade social, abrindo
a «caixa negravintocada do funcionamento interno das familiaasdlias relagcbes com a
escola.

E neste quadro que os estudos sobre a relaci@€antlia passam a ocupar-se
das trajectorias escolares dos individuos e daatégias utilizadas pelas familias no

decorrer desses itinerarios escolares. Nos anos®@0p refere Pedro Silva (2003) os
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estudos, em torno desta problematica, encetam mjurto de preocupacoes reveladoras
da consciéncia da heterogeneidade social e cuthaaifestada pelo grupo de pais.

Até aqui, e segundo o mesmo autor, a vasta bibliilegnesta area assumia “(...)
0S pais como um grupo homogéneo, ndo atravessadguabquer tipo de clivagem
socioldgica (...)" (p.64). A partir desde ensejo, edlaxdo baseada na relacdo escola-
familia leva-nos ter em conta a interac¢do entredifeyentes culturas presentes na
instituicdo escolar: a cultura da escola e a cltias familias.

E nesta linha, como refere Pedro Silva (2003),ajateito da clivagem socioldgica
atravessa o0 envolvimento e participacdo parendastida em trés grandes eixos: classe
social, género e etnia/ raca que, de um modo garakido ignoradas, primando por uma
certa invisibilidade, especialmente no caso deuBalt

Esta interaccdo tem sido tradicionalmente dificthauvez que a escola tem
tendéncia a impor e reproduzir a sua prépria alignorando as diferentes culturas nela
presentes. Pois, como afirma Stephen Stoer (1998, Silva, 2003:65)' (...) a escola é
concebida de forma a servir o aluno que corporigecaracteristicas da crianca-tipo que
frequenta o sistema educativo. E 0 aluno assimefmdo serd uma crianca portuguesa,
branca, de classe média, oriunda de meios urbangseeprofessa a religido catoliceg
normalmente ignora ou exclui os grupos minoritarAssim, a relagdo escola-familia pode
entdo, no entender do mesmo autor, inadvertidamimeionar como um mecanismo de
reproducdo das desigualdades escolares e socHliga, (2003) na medida que esta,
“enquanto instituicdo de classe média, possui ©&digio escritos de comportamento que
podem construir uma barreira subtil ao envolvimetgalguns pais.” (Henry, 1996 cit. in
Silva, 2003: 64)

E nesta linha que consideramos os professores rflesnehave no estabelecimento
das relac6es com os pais dado que, como este®fteadransportar consigo uma imagem
ideal de bons pais” (Silva, 2003:73) as suas opgiéobre as familias dos seus alunos
podem dar-nos indicadores sobre a bases em quagassse constroem e se mantém, na

medida em que a iniciativa das aproximacdes pgetalmente, da escola.

1.2 - A realidade portuguesa

O maior empenhamento e entusiasmo no tocante aavenento dos pais no

processo escolar dos seus filhos, ocorre, em Rudytng década de 80 do século XX,
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impulsionado pela transformacdo politica e sociak ¢ pais atravessava apos a
“Revolucéo dos Cravos” de 1974". Este foi, semdiyi‘um marco simbodlico na nossa
sociedade pela ruptura que provocou com 0 passade@teitos, aos mais variados niveis,
que dele advieram, (...) constituindo também um mardelével no que respeita a relacao
escola-familia.” (Silva, 1999)

Atravessado por transformacdes na estrutura pmliéicondémica e social, os anos
de democracia no nosso pais inauguram um processsadlarizacdo democraticamente
aberta a todos, massificada, que, ainda ndo cdasalie generalizada, defronta uma subita
chegada de novos publicos escolares, trazidos patgs migratorias, nomeadamente de
Africa, mais recentemente do Brasil e de paisdsdte Europeu.

Vemos, assim tracado o trilho conducente a emei@éie uma participacéo
parental, na medida em que, segundo Pedro Sillxa(2i003), com o “25 de Abril” ficam
preenchidas as duas condi¢cdes necessarias paetisaef a escolarizacdo de massas e um
regime politico democratico, e que até a data séavam completas.

E neste contexto, como refere Resende e VieiraB)188 acesso formal de todos
ao mesmo ensino que se passa a colocar o questinttachea relacdo que as diferentes
classes sociais estabelecem com a Escola”, tendariogiros de estudos sobre esta
tematica ocorrido na década de 80, do século XXy periodo de «normalizacdo» das
instituicdes politicas e de advento da legislagétores a participacdo parental, sendo de
alguma envergadura os estudos de Ana Benavent#)(I3& Davis (1989).

Em 1980, Ana Benavente e Maria Adelaide Pinto Gar(@981), realizam um
trabalho de andlise da escola primaria atravésoldstgiculos ao sucesso. Para tal, foram
interrogados professores, pais e alunos de 23assdal cidade de Lisboa. As principais
conclusdes deste estudo indicam que existem olistmo sucesso de ordem diversa:

a) Obstaculos politicos e administrativos;

b) Obstaculos materiais e de funcionamento;

c) Obstaculos sociais e sociopedagodgicos;

d) Obstaculos de natureza simbdlica no universo canakgos professores.

Dos obstaculos apontados foram identificados dodst os de ordem externa, onde
se incluem os obstaculos politicos e materiais @eosrdem interna a escola, que revelam
um “mecanismo de producdo de insucesso estolarentes “as relacbes e praticas que,
no dia-a-dia, produzem a instituicdo e os seudtees.” (Benavente, 1991: 174).

Por sua vez, em 1989, Don Davies, num estudo eatpliw sobre o envolvimento

dos pais nas escolas portuguesas centrado naSe®lagtre as escolas e os pais de baixo
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estatuto socioecondémico, mostrou que o0s professa@sntam que o reduzido
envolvimento dos pais na vida da escola se deéiaswaz0es, nomeadamente: a falta de
interesse em participar; a separacao culturaleistentre ambas as instituicdes; a falta de
conhecimentos e a baixas expectativas em relac@scalaridade dos filhos. Em
contrapartida, os pais referem outras razGes cgtdigam a sua baixa participacao tais
como: a incompatibilidade de horarios; o facto sieok constituir, para alguns, um mundo
desconhecido ou um local onde viveram experiéngstivas no passado e onde s6 sao
solicitados a comparecer quando surgem problemrmasosdilhos. O estudo revelou, ainda,
que os professores manifestam alguma desconfiamcaelmcdo aos pais e pouco se
esforcam em envolvé-los na vida escolar, porénpais ndo tém a mesma posicdo em
relacdo aos professores ao manifestarem expestétasaante positivas em relacao a estes
e a escola, apesar de apresentarem uma baixaigzep@ic no processo educativo,
verificando-se que se responsabilizam ou respdicahi os filhos pelos problemas
ocorridos no estabelecimento de escolar, salvagndod os professores e a escola de
qualquer culpa; estes, por sua vez, desresporzsaiike e atribuem as responsabilidades
aos pais quando algo corre mal. Conclui-se ainda ‘g8 pais de classe média tém
expectativas mais elevadas acerca da escola daksst dos seus filhos; os grupos
socialmente mais marginalizados sédo 0s que apasanenor confianga, menos tempo e
manos motivacdo para se empenharem em ajudar sps@wios filhos em casa ou na
escola, ... os pais de zonas urbanas referem-sefasdimente a discriminacdo contra os
pais pobres como uma causa de problemas com aest(p.74-75). Conclui-se também
gue existe “uma atitude de passividade e de baxpsectativas tanto da parte dos pais
como dos professores... uns e outros tém expectatiué® baixas a respeito de familias
de baixo estatuto socioeconémico”, por isSso espapaenestes “alunos tenham na escola
problemas sociais e académicos e alta taxa de essoic Existem também baixas
expectativas acerca do que as escolas e os pnafegsmlem fazer para além do que fazem
presentemente” (p.115). O autor acredita ainda ‘gaelimitacdo do capital cultural
(comparado com o que a escola exige e valida)dwagara a escola pelas familias de
baixos rendimentos e pelos seus filhos parecencerti colorir a maior parte das relacdes
entre a (escola e a familia) e passa por ela geiateducédo do insucesso escolar, do fraco
nivel de realizacdo escolar, ou do abandono predacescola, por criancas de baixo
rendimento economico”. (p.116)

Este divorcio notdrio entre a escola e a familivedge a obstaculos que

condicionam essa relagdo, nomeadamente: a diferedicaal existente entre a escola e
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essas familias; a indefinicdo das funcbes edusatvalesempenhar por cada uma; a
propria organizacdo escola enquanto instituiciaireja, a classe social de pertenca da
familia, considerando-se que a posicdo que estgpaocsocialmente condiciona
directamente o sistema relacional estabelecide entiscola e a familia (Davies, 1989).

A partir destes dois estudos percebemos que oxtortaltural e econémico das
familias é um importante preditor do envolvimentargmtal na escola, dado este
preocupante, uma vez que precisamente as crianga$ardilias desfavorecidas e
pertencentes a minorias, as que mais beneficiam woi relacdo mais estreita entre
escola e familia (Davies, 1989).

Na década de 90, as recentes alteracbes demogyréfiiato de novos fluxos
migratorios e a consequente diversidade culturalaguacteriza, hoje, a populagcédo escolar
portuguesa, mobilizaram numerosos investigadorgga@ura de respostas para esta nova
realidade com que muitos profissionais da educaedteparam, marcando o inicio de um
grande debate sobre a educacdo escolar de cripectsicentes a grupos culturais
minoritarios. Esta investigacdo, como refere Masqu®97, in Davies, Marques, & Silva,
1997), progride em duas direc¢des principais: uradimgdo o envolvimento das familias a
partir do que estas “fazem, por si sO, em benefics filhos” (p.56), outra medindo
“aquilo que as escolas e as comunidades sao cag@fager para envolver mais familias
no processo educativo” (p.56) prestando “mais dieras praticas dos professores com
incidéncia no envolvimento dos pais e aos papeisrdituicdes comunitarias no apoio as
familias, escolas e alunos.” (p.56)

Assim, e de uma forma geral, alguns estudos vierastrar que nem todas as
familias e nem todos os alunos eram igualmentefioemos pelo envolvimento parental
nas escolas, identificando alguns efeitos perveisosnvolvimento parental e mostrando
em que medida os beneficios apontados pelos esamisormente referidos podem, em
alguns casos, ser apropriados pelas familias dseclmédia e alta, em desfavor das
familias afastadas da cultura escolar (Silva, 19996, 1999, 2003).

Alguns estudos mostraram mesmo que as classes médlia controla uma parte
significativa das associa¢cdes de pais e usavamjg@ms casos, 0 poder de participacdo na
tomada de decisdes a favor dos seus proéprios filgjadando a moldar a estrutura e as
praticas escolares, no sentido de manter as déddgles escolares (Silva, 2003).

Também José Diogo (1998), na sua investigacao, upoc estudar a
participacdo/envolvimento das familias na escaaeadamente os mecanismos que estao

subjacentes a separagdo entre ambas as institulgésse ambito, o autor verificou a
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existéncia de barreiras que condicionam o afastamentre a familia e a escola e,
consequentemente, o sistema relacional estabelecite ambas as instituicdes. Essas
barreiras sdo na sua totalidade cinco, que se padeupar em duas categorias: “barreiras
de ordem externa & escola e barreiras de ordemmarit§p.186). As barreiras de ordem
externa & escola sdo, segundo 0 mesmo autor,igdtvath separacao familia/escola, certas
condicionantes a nivel da organizacéo social eresgbilizacdo da familia; por sua vez, as
barreiras de ordem interna a instituicdo escolamesn-se a duas, nomeadamente, a
estrutura organizacional da escola e o “perfil oigpo docente” (p.186).

Em 2003, uma equipa de investigadores coordenad@gmavarro, realizaram um
estudo que procurou analisar a realidade do emaehtio parental em escolas portuguesas
do 1° ciclo e do 2° ciclo, tal como ele é percemmitm por professores e pais. Neste
sentido, foi desenvolvido um instrumento que peuna avaliacdo destas percepcdes
relativamente a trés dimensdes de envolvimentongdre comunicacdo escola-pais;
participacdo dos pais em actividades na escoléicipacdo dos pais em actividades de
aprendizagem em casa - do conjunto de modalidaelenblvimento parental propostas
por Epstein (1987;1992). O envolvimento parentabf@liado por dois questionarios, uma
versdo para professores e uma versao para paisab@ho realizado mostrou que o
envolvimento parental na escola nos 3°, 4° e 58 deoescolaridade é percebido como
moderado a elevado nas praticas relacionadas coomanicacdo escola-familia e nas
praticas relacionadas com o envolvimento nas detilés de aprendizagem em casa. O
envolvimento dos pais em actividades e voluntariz@®@scola é percebido como baixo a
moderado. Os professores percebem niveis maissdéxenvolvimento parental na escola
do que os pais.

A partir deste estudo foram desenvolvidos outragjgieas, utilizando o mesmo
instrumento, de entre as quais uma conduzida polaHReis e Maria Helena Selema
(2005) com o objectivo de comparar grupos de fasitle nivel socioeconémico baixo
com envolvimento parental distinto e identificarfastores que contribuem para um maior
envolvimento parental nas familias com nivel samoémico baixo, outra levada a cabo
por Pereiraet tal. (2003) com o objectivo de comparar grupos de famitle nivel
socioecondmico baixo com envolvimento parentalirdiste identificar os factores que
contribuem para um maior envolvimento parental faasilias com nivel socioeconémico
baixo. No primeiro estudo a analise dos dados oevgue, tanto as familias de nivel
socioeconOmico baixo apresentam uma baixa perceggdseu envolvimento parental,

opinido que é partilhada pelos professores. Osltag®s sugerem que ser do sexo
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masculino, ter frequentado o pré-escolar e terisiveais elevados de desempenho
académico, estdo associados a um maior nivel delvémento parental escolar nas
familias de baixo nivel socioecondmico. Para aléssadfoi possivel constatar, que nas
familias menos envolvidas, havia um numero sigaifio de retencdes que explicaria de
alguma forma o seu menor envolvimento. No segursiode verificou-se que o0s pais
percebem maiores niveis de envolvimento parentalqde os professores, que as
diferencas entre a percepcao de pais e profess@oasais acentuadas no caso de familias
de nivel socioecondmico baixo, de familias monapais, de familias com mais de dois
filhos e de familias cujo filho tenha uma ou maitencdes e que esta diferenca é mais
acentuada no caso das familias anteriormente daferRelativamente a forma como as
avaliacbes do envolvimento parental na escola fpda professores e por pais se
relacionam com o desempenho académico verificoyse para além do nivel
socioecondmico e do numero de retencdes, apenasrcepgdo do professor do
envolvimento parental nas actividades de aprendmagm casa e na comunicacéo escola-
familia tem uma influéncia significativa no desemp académico, mesmo quando
controlado o efeito das outras variaveis incluldagstudo. Um aspecto importante destes
estudos é o modelo de envolvimento parental uditizgue se baseia na tipologia proposta
por Joye Epstein (1992, 1997).

Em 2006, Henriques verificou que as praticas deolgmaento parental do tipo
“participacdo na tomada de decisdes” tém um impaeuzido na melhoria do
desempenho dos alunos, até porque as familiaslulussaoriundos de familias afastadas
da cultura escolar participam pouco nos processtibedativos (Marques, 1998). Por
outro lado, as préticas de envolvimento das famil@apoio ao estudo em casa produzem
efeitos positivos no desempenho dos alunos, mas @saticas suscitam um problema: as
familias mais afastadas da cultura escolar nem reepgssuem as competéncias para o
fazer (Henrigues, 2006). Dai que certas praticasngdelvimento, nomeadamente quando
ndo ha o cuidado de criar respostas para 0s parerdiimentos mais baixos, possam
acentuar as desigualdades, em vez de promoveraness® educativo de todos.

Em suma, nos estudos supracitados, apesar detesstamporalmente, evidencia-
se a existéncia de entraves que condicionam aaekRea interaccéo entre encarregados de
educacao e professores, que os dividem em campsospe, por conseguinte, torna
dificil a sua aproximacdo. Podemos verificar ainda apesar da relacado escola-familia
nao constituir objecto de estudo nos dois primessiados, em todos eles verificamos uma

referéncia a heterogeneidade social e culturatgracteriza o grupo de pais e professores.
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Como se tem vindo a constatar, ao longo desteeraf@l tedrico, autores e
especialistas de educacao parecem defender, iadeloitente, uma colaboracdo estreita
entre a familia e a escola, premissa igualmentéersiasla e consignada no suporte
legislativo que atribui, claramente, aos pais @ittirlegitimo de participar na vida da
escolar dos seus educandos, ao enfatizar as relalgecooperacdo entre ambas as
instituicbes. Contudo, a teoria parece divergirpdatica, tornando débil a alianca entre
ambas as instituicdes, ideia reafirmada por Did@®8) ao referir‘se do ponto de vista
normativo, as vantagens de uma colaboracdo estreittie as escolas e as familias
através de um didlogo permanente, aberto e comgtruprecem reunir um consenso
mais ou menos generalizado, a pratica revela-sagaxal e o dialogo tem sido desigual,
fragil e tantas vezes inexistentgf998: 13).

O facto de a escola, enquanto instituicdo, se taiaar por uma cultura de classe
média € apontada na literatura como contributo mar@msucesso escolar de alunos
provenientes de familias desfavorecidas e constituum obstaculo ao envolvimento e a
participacdo dessas familias na escola. Estat@a;do que prevalece, apesar de a Lei de
Bases do Sistema Educativo, em vigor desde *|@&&larar que o sistema de ensino se
organiza de forma a assegurar “a consideracdo izatéio dos diferentes saberes e
culturas” (art.3°).

Assim sendo, no contexto desta investigacdo, eatesd importante proceder a
uma revisao da legislacdo existente nesta mafia, procurar captar o modo como esta
foi orientada, as linhas que foi tragando e quaiseadéncias, sem nos preocuparmos em

avaliar ou analisar os efeitos dela decorrentggdtica quotidiana das escolas.

Evolucdo do enquadramento legal que regula a parijgacdo da familia na

escola

A participacdo dos encarregados de educacgéao, o fimdividual ou colectiva no
sistema educativo foi uma pratica, na maior pads gaises europeus, desenvolvida
durante o século, principalmente apos as décadas 0.

Na década de 90, do referido século, o enquadramegal, na maior parte dos
paises europeus, fomentou a participacdo dos egealos de educagdo, aos varios niveis
do sistema educativo. (EURYDICE, 1997)

3 Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 faiaalte ..
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Portugal ndo foi excepcdo, ndo se encontrando lalogeuadro europeu. Por
exemplo, encontramos referéncia ao papel da famdleducag¢do dos mais jovens em 2 de
Abril de 1976 na Constituicdo da Republica, queg@n&a, no seu art.°67, alinea c), ser
missdo do Estad@ooperar com os pais ha educacao dos filhgsbpes, 1976).

ApoOs Revolugdo de Abril de 1974 o ritmo dos acdmentos sociais e politicos
sucederam-se a uma velocidade vertiginosa, margamdondamente a histéria do nosso
pais, e portanto também da educacéo e as relagéesstp passou a estabelecer com a
sociedade, em geral, e com as familias, em paatichlo entanto, como refere (Silva,
2003), sera preciso esperarmos pelo chamado ped®doeormalizacdo” (p.185), a partir
de 1976, para que o poder politico comece a enagpassibilidade dos pais poderem ter
representantes seus em 0rgaos das escolas — 0 qaergecera através de um processo
com muitas hesitacdes e mesmo alguns retrocessms @m percurso bem diferente nos
distintos graus de ensino.

Actualmente, desde a Lei de Bases do Sistema Bdud®.R., 1986: n° 237.
p.3067% ao Diploma de Autonomia e Gestéo das Escolas éietei n° 115A/98 de 4
de Maio) a legislacao existente assume a escola comespaco de aprendizagem inserido
na sociedade. Este conceito implica necessarianaeptaticipacdo activa e efectiva dos
Pais e Encarregados de Educacgao. Ao constituiors® €omunidade Educativa, a Escola
reconhece aos pais o direito e o dever de estaae@saola, com a escola e para a escola,
nao se limitando aqueles a colaborar na execucaalglenas ac¢cdes mas também a
participar na sua concepc¢ao e planeamento.

Da leitura do Quadro 1, que contempla as leis migisificativas decretadas em
Portugal, no ambito da conquista de direitos ppgto/os da familia, na vida escolar dos
seus educandos e especialmente no 1° Ciclo do cElsieico, apreendemos que sao
muitas as disposicdes legais que regulam as ralagdela-familia no periodo que medeia
as proximidades de 25 de Abril de 1974 e os noskas. (Silva, 1994) estudou,
particularmente, a producéo referente ao periodgpoeendido entre aquele marco inicial
e o final de 1993, e considera que a legislacdaésponde a um crescendo que parte de
um grau zero até se chegar a representacédo dasegackos de educacdo, com direito a

voto, em varios 6rgdos das escolas” (p. 308).

* A Lei n° 46/86 de 14 de Outubro, sofreu duasadfées: a primeira em 19 de Setembro de 1997 cosi a L
n° 115/97 e mais recentemente com a Lei n°49/26(E dle Agosto de 2005.
® Decreto-Lei n° 115A/98, de 4 de Maio de 1998 spére
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Quadro 1 - As familias e a escola: evolucdo do atiumento legal

Constituigdo da Republica Portuguesa (1976)

Assegura, por parte do estado, a cooperacdo cdaméisas na educacé
dos filhos e o ensino bésico universal, obrigatérgratuito;

Dec.-Lei n.°769-A/76, de 23 de Outubro

Regulamenta a gestdo das escolas. E o primeiroefddcei que faz
referéncia as Associagdes de Pais, com direitd@eeem representar, se|
direito a voto, nos Conselhos de Ano ou de Turmanatereza soment
disciplinar;

1%

Lei 7/77, de 1 de Fevereiro

Primeira Lei das AssociacOes de Pais. Conferedldiseito de dar parece
sobre as linhas gerais da politica da educacéd@melce da juventude,
sobre algumas questfes no dmbito da legislacde ssbestabelecimentq
de ensino. A intervencdo das Associacdes limitaage nivel da
macropolitica educativa, ndo se incluindo a polsdule de participacas
nos 6rgdos dos estabelecimentos de ensino. Abrapgeas os ensing
preparatério e secundario e sujeita a legalizacd® Associacdes a
processo lento e oneroso de constituicdo destel¢éimpganizacdes;

» D =

U n

Desp. Normativo 122/79, de 1 de Junho

Regulamenta a Lei n°® 7/77. Aceita a organizacagdisdentro da escola
regulamenta alguns aspectos da relagdo entre aiAsdo de Pais e
Conselho Directivo e a sua participagdo, sem diraitvoto, nas tré
reunides ordinarias do Conselho Pedagdégico, cotnssi@ de reunibes qu
tratem de assuntos sigilosos, como a avalia¢do;

[0

Dec.-Lei n.° 315/84

Estende a aplicacdo da lei das Associa¢des deaPtdos os graus
modalidades de ensino;

Lei 46/86, de 14 de Outubro

Estabelece, em linhas gerais, os principios de deficidade, de
participacdo e de representatividade dos implicadogrocesso educativg
gue devem orientar a administracéo e a gestacsdakas;

Dec.-Lei n.° 172/91, de 10 de Maio

Regime de direccdo, administracdo e gestdo dodedstamentos de
educacéo pré-escolar e dos ensinos basico e secur@s pais passam

participar, com direito a voto, numa série de 6sg&bE., C.P. e C.T.

Despacho n.° 239/ME/93 de 20 de Dezembro

Alarga & Educacgéo Pré-escolar e ao 1° Ciclo donBridésico o direito de
representacdo parental. Actualizacdo da Lei dacksges de Pai
(Decreto-lei n° 372/90, de 27 de Novembro). Naolasconde ndo est]
ainda a funcionar o novo regime de gestéo, osg@Esam a integrar, cof
direito a voto, o Conselho Pedagdgico dos Jardias@ncia e o Conselh
Escolar das escolas do 1° ciclo do ensino basico;

Dec.-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio (com
alteragdes introduzidas pela Lei n° 24/99, de 27
Abril)

Aprova o0 regime de autonomia, administracdo e gestios
estabelecimentos da educacgéo pré-escolar e domesisico e secundari
a aplicar a partir do ano lectivo de 1998/1999.p@is e encarregados
PR®ducagéo participam, com direito a voto, numa sfiérgdos: Assembleiq,
&Gonselho Pedagogico e Conselho de Turma. Participaimda naj
Assembleia Eleitoral do Conselho Executivo/Directekplicita as base

b

legais que fundamentam o direito de participac&op#is na vida da esco
e as formas de concretizagdo da mesma. A partimpdgs pais é um dg
principios orientadores da celebracédo e desenvehtins dos contratos d

[

autonomia;

Despacho Normativo 30/2001 de 19 de Julho

Aprova a avaliag&o dos alunos do ensino basico.
Prevé a participacdo dos encarregados de educacao;

Despacho conjunto n°® 548-A/2001, de 20 de Junh,

Aplica-se as escolas e aos agrupamentos de estmdasnsinos béasico
secundario, publicas, particulares e cooperativasn ccontratos de
associagdo, e as diferentes modalidades de englas ministradas
estabelecendo as normas a observar na matriculaa @esovacéo, n
distribuicdo dos alunos, no periodo de funcionametds cursos e n
constituicdo de turmas. Os pais, através dos spuesentantes nos 6rga
de administracéo e gestdo das escolas, particigadeimicdo do period
de funcionamento dos estabelecimentos de ensino;

psS

Lei n.° 30/2002 de 20 de Dezembro.

Aprova o Estatuto do Aluno do ensino ndo superior.
Atribui papel especial aos pais e encarregadosdeagdo;

Lei n° 31/2002, de 20 de Dezembro

Aprova o sistema de avaliacdo da educacéo e docendo superior;

Decreto-Lei n° 7/2003, de 15 de Janeiro (com
alteragdes introduzidas pela Lei n°® 41/2003, dg
de Agosto e pela Declaragdo de Rectificacad
13/2003, de 11 de Outubro);

Tem por objecto os Conselhos Municipais de Educagiulando as sua
ammpeténcias, a sua composi¢do e o seu funcionauiBem, ainda, po
2ibjecto a carta educativa, regulando o processelat®racdo e aprovacs
d&d mesma e os seus efeitos. Integram o Conselhdécigainde Educacag
dois representantes das associa¢des de pais eegadms de educagdo;

o

Resolugdo de Conselho de Ministros n° 50/2004
13 de Abril

@grova o plano “100 compromissos para uma poliiedamilia”. Atenda-
' §6, particularmente, aos compromissos 21 a 32rergés a “Familia,

educacéo e formacéo”.

Quadro adaptado de: (Diogo, 1998)
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No decorrer deste periodo de producédo legislativanhrcos de referéncia muito
significativos, apesar do trilho titubeante marcaeéto desigual tratamento entre o pré-
escolar e o ensino primario, por um lado, e a tm@dosino pds-primario nao superior, por
outro. (Silva, 2003). Integramos 0s principais nasa lista.

Mas, ndo nos limitamos aquele periodo, alarganaid@o ano de 2004. Incluimos
outras disposicdes legais particularmente relegamfge contam com a participacado das
familias ou dos pais/encarregados de educacaodeoasos individualmente, associados
ou em representacdo. Umas referem-se a sua iniegraxs Orgaos de administracao e
gestéo escolares (Dec-Lei n.° 115-A/98, de 4 deMam as alteracdes introduzidas pela
Lei n° 24/99, de 22 de Abril); outras a responsddnile, apoio e envolvimento nas
actividades escolares, e, de uma forma mais geaabrganizacdo do ano escolar, na
politica educativa e em muitas matérias que nooveampo educacional tém incidéncia
sobre a Familia; e algumas delas sao sustentadasf@@ncia a novas realidades, como a
diversidade cultural existente nos estabelecimedeo®ducacdo e ensino, e referem-se
explicitamente as familias imigrantes e aos selmsfj tanto no proémio como no
articulado.

Parece haver poucas davidas sobre os direitos ie@nsagra hoje, comparando
com um primeiro periodo (1974 - 75), ao desenvadvitn da participacdo parental, no
entanto, segundo (Silva, 2003), devem-se mais amtasismo do Estado do que a pressao
do movimento dos pais. Nos ultimos anos, estadeléem sido moldada pelo conceito de
“comunidade educativa”.

Em sintese, sabemos que ndo basta legislar para gaeticipacdo dos pais na
escola seja uma realidade. Em nossa opinido, patiaipacdo depende sobretudo, dos
projectos, das dinamicas, relacdes sociais e daacicides de didlogo que, em cada
escola, os responsaveis em presenca forem capazstadelecer. Ao nivel das politicas
educativas. Em Portugal, vimos que a legislacéo wgmo a alargar e a consolidar a
presenca das familias na escola. No entanto, tiagyrdlgumas escolas continuam a sentir
dificuldades em envolve-las no processo educatmsavendo, por isso, necessidade de
continuar a investir no desenvolvimento de pratdmsooperacao entre 0s pais e a escola.
Desta forma, no ponto que se segue, faremos ume lagresentacdo de alguns dos
modelos de envolvimento parental mais referidosbibdiografia consultada sobre esta
tematica.
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1.3 — Modelos de envolvimento parental

Baseando-se na importancia capital de uma aliamica & escola e familia, de uma
parceria cooperante com vista ao sucesso acadéwmscalunos, como também, tendo em
consideracao os resultados de estudos efectuadiss ambito, varios autores preconizam
um conjunto de estratégias e modelos variadosendadear junto das familias com maior
dificuldade de envolvimento, de modo a permitirslhana participacdo activa na vida
escolar, mais especificamente, no processo edoaddigeu educando.

Desses modelos, vamos aqui debrucar-nos sobre reseapados por Davies,
(1987), Joyce Epstein (1987), Ramiro Marques (19%vila Lima (2002), os quais
apontam, segundo (Silva, 1993), para a ocorréreciand envolvimento familiar, desigual,
no contexto escolar, entre as diferentes classesiso constatando-se um maior
alheamento no que respeita a participacdo na epoolparte das familias desfavorecidas
relativamente as classes média e superior, na mezhid que a cultura escolar € mais

convergente com a destas duas ultimas.

Quadro 2 - Modelos de Envolvimento Parental

Don Davies Joyce Epstein Ramiro Marques Avila Lima
(1987) (1987) (1999) (2002)

1 - Tomada de decisdes 1 — Obrigacdes da famitia, & - Comunicagdo escola-1 - Mera recepcdo de
casa familia informacgéo

2 - Co.produgao 2 — Obrigacdes da escola fa@e- Interacgdo escola-familia 2 - Presenca nos o6rgdos de
a familia gestdo da escola

3 - Defesa de pontos de vista 3 — Envolvimento famha 3 - Parceria escola-familia 3 - Envolvimento sigaifivo
instituicao escolar na vida da sala de aula

4 — Escolha da escola pelos4 — Envolvimento familiar no
pais processo educativo
5 — Envolvimento familiar na
tomada de decisdes, na escola
6 — Interacgdo da familia e da

escola com a comunidade

A partir de toda a literatura consultada sobre tstetica e através da observacéo
do quadro em cima apresentado apreendemos que deaosmi@e envolvimento parental
caracterizados por Don Davies (1987), Joyce EpqtEd87, 1992), Ramiro Marques
(1999) e Avila Lima (2002), tém alguns aspectosicidientes e outros que os distinguem.
Assim, os trés ultimos autores referem em comumpm@o um aspecto importante para

analisar, os modelos de envolvimento na escolagidad filhos, enquanto que Don Davies
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d& maior énfase a uma atitude de parceria e dwémgho na escola, enquanto instituicao.
As actividades de “co.producéo”, apontado por Dawi€s sdo um nivel de participacdo
dos encarregados de educacdo que pode considesianéteico ao modelo proposto por
Joyce Epstein, ja que engloba quatro das suasntestePor sua vez, o tipo de
envolvimento “comunicacdo escola-familia”, propogior Ramiro (Marques, 1999),
assemelha-se aos dois primeiros de Joyce Epstgirpemeiro de Don Davies.

A revisado teoria que efectuamos permitiu-nos idieati a larga utilizacdo da
tipologia da Epstein nos estudos sobre a relacéoleefamilia como sdo exemplo os
estudo que referimos de Perestaal. (2003), Reis e Salema (2003) e os estudos de Villas
Boas (1985), Estrela e Villas-Boas (1994), Silvao@), Vieira (1996); Marques (1997);
Diogo (1998), Pereira, também na nossa perspegivapermitir um enquadramento
compreensivo das actividades a serem desenvolpalas diferentes actores das parcerias

na escola, seréa a tipologia utilizada no nossalestu
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Capitulo Il — Multiculturalidade

Neste capitulo pretendemos apresentar um enquadi@ngeral do fenémeno
migratorio, suas causas e consequéncias, focandonxto portugués. Em seguida,
tratamos a questdo conceptual raca-etnia, estebd@am paralelo com a evolucdo das
expressdes do racismo e procedemos a revisaced#Uita nuclear sobre esteredtipos e a
sua articulagdo com o processo de categorizacaal,sadormacao de preconceitos e a
expressdo da discriminacdo contra grupos minaygafPor ultimo, debrucamos sobre a
influéncia da condicéo étnica das familias na esittZlde dos seus filhos, nomeadamente,

na relacéo e na forma estas séo vistas pela grodsssores.
2.1 — A sociedade multicultural

Um olhar atento e prescrutante sobre as sociedaitdsntais actuais conduz-nos a
verificacdo de uma multiculturalidade crescente, gpara além de caracterizar a
diversidade do universo populacional, vai miscigelmao conjunto de referéncias que as
organizam.

Esta conjuntura funda-se numa pluralidade de festde que destacariamos o0s
fendmenos migratérios que nas Ultimas décadas addos¥X tém vindo a aumentar, em
razdo dos problemas econdmicos e sociopoliticost@ue afectado algumas zonas do
globo, escolhendo como destino preferencial os méramlos paises industrializados.
Aliado a este aspecto encontramos os efeitos dgtes dos processos de descolonizacdo
e da progressiva mobilidade dos seus povos quee saxponenciada pela nova
configuracédo politica, econdmica e social do &@rmoteuropeu. (Bastos & Bastos, 1999)

Este novo quadro social, caracterizado por umacetasea’ étnica e cultural,
tornada visivel pela “irrupcdo” de inUmeros grupossiderados minoritarios face ao seu
estatuto social e cultural, fez emergir uma “noveiedade” profundamente ambivalente
face a interaccdo entre a sua natural diversidaa@recura de uma homogeneizacdo do

valores, das praticas e dos objectivos de vida.

O caso de Portugal

Portugal, embora com territorio localizado em difees continentes desde o século

X1V, foi considerado como sendo homogéneo em telingaisticos, culturais e religiosos

31



quase até ao fim do século XX. Esta imagem de §alrfai reforcada nos anos 50, 60 e 70
pelo poder politico que construiu e divulgou aadde Portugal como um todo indivisivel
e uno, englobando tanto a metropole como as ca@Maanda, 2002). No entanto, sé nos
anos 60 é que os naturais das colonias deixaraserddesignados por “indigenas” e 0s
portugueses «brancos» nascidos em Africa como Ugoeses de segunda”. Até esta
época, existiam normas limitativas de acesso aegadi civis para 0s naturais de todas as
colonias que, mesmo sendo «brancos», ndo fosskas file Portugueses originarios de
Portugal, garantindo assim a crenca de homogereeidddica e cultural desses
Portugueses.

O fendmeno da guerra colonial e das guerras ¢juis lhe sucederam foi o
principal responsavel pela imigracdo e fixacdo dapas africanos na sociedade
portuguesa. Esta fixacao iniciou-se nos anos @0, &winda para Portugal continental de
muitos trabalhadores oriundos da col6nia portugdes@abo Verde, que vieram suprir a
mao-de-obra portuguesa emigrada para a Europa Amdsicas, e continuou, apos a
revolucdo de 1974, decorrente do processo de deszatdo e em contexto de imigracao,
abrangendo todas as colonias portuguesas em A&igmnto de entre 1976 e 1980, a
populacao oriunda dos PALOP, em Portugal, ter atadenconsideravelmente (Esteves,
1991; Rocha-Trindade, 1995).

Com a integracdo de Portugal na Unido Europeijariecipalmente a partir de
1993, com a livre circulacéo de pessoas e senécmsigracao para Portugal torna-se cada
vez mais ambicionada pela comunidade africana ¢mta uma porta de entrada para a
Europa (Miranda, 2002D fim da Unido das Republicas Socialistas Sovistieen 1989, e as
subsequentes alteracBes profundas na geopolitiopesa, também arrastaram um ndamero
exponencial de imigrantes oriundos dos paises dtelEeuropeu para todos os paises da Unido
Europeia, incluindo Portugal, especialmente a pdaisegunda metade dos anos novdia.
sua vez, ao abrigo dos acordos luso-brasileirog, qpncedem condicbes de acesso
privilegiadas a Portugal, chegam-nos os brasile(@abecinhas, 2003)

De acordo com o relatério da Organizacdo para@€acao e Desenvolvimento
Econdémico (OCDE, 2007), o niumero de imigrantes eniugal aumentou 2,5 vezes entre
1995 e 2005 ano em que se registou pela primeizaumea descida no numero de
estrangeiros a viver legalmente no pais (OECD, R0DE cabo-verdianos passaram de
47.100 em 2000 para 69.600 cinco anos depois. Augmade proveniente de Angola
também é muito grande com 34.600 imigrantes le@ddiz, seguida da comunidade da

Guiné-Bissau com 25.200.
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Os imigrantes oriundos das ex-col6nias portugusdasmaioritariamente jovens
com poucas ou nenhumas habilitac6es literariaeyEst 1991) e desempenham tarefas
nao qualificadas. Trata-se de imigrantes que, emal,g®do possuem habilitacbes
profissionais adequadas as sociedades urbanasigria e que apresentam dificuldades
linguisticas no uso do portugués, tendendo a mseriem situagbes profissionais de
caracter precario e mal remunerado (Miranda, 2B02ha-Trindade, 1995). Os imigrantes
africanos possuem um estatuto econémico e social ma&o que o dos portugueses, em
geral, o que se traduz num acesso negativamenteeniiiado habitacdo, empregos,

educacéo, saude e outros recursos da sociedadgyesé (Baganha & Marques, 2001).

2.2 — Conceitos em torno da multiculturalidade

Raca, etnia e preconceito

A nocado deraca foi inicialmente divulgada pela antropologia fesiclassica, a
partir de critérios morfolégicos como a cor da paléorma craniana e a textura do cabelo
(Vieira, 1995), generalizando a ideia da existériga trésracas principais: brancos
(caucasoidg amarelos rhongol6idg, e negros regroidg. A hipotese da ligacdo entre
estas caracteristicas fisicas e as diferentesfagtié capacidades dos individuos foi
realizada pela psicologia. No inicio do século X&{psicologia desenvolveu uma série de
testes, em especial, testes relativos ao Quocdmtieteligéncia que viriam a constituir
uma das formas ‘inequivocas’ de demonstrar a ategagberioridade intelectual dos
brancos (Vieira, 1995). Desta forma, a antropol@&ye psicologia, quaisquer que fossem
os critérios utilizados, contribuiram para posiaiono cimo da escala da superioridade
humana odrancos e osnegrosem baixo, ocupando asmarelosa posicao intermédia,
mas muito mais proximos deste ultimos do que dmsgios. Com a incorporacdo destas
ideias no senso comum, consolidou-se a ideia deegiste uma base cientifica para
preconceito, racismo, e discriminacdo contra grupossiderados como racialmente
inferiores (Jahoda, 1999; Vieira, 1995).

No decurso do século XX, o conceito de “raca” faiolpematizado em
consequéncia de um conjunto de mudancas sociabtegs ocorridas nas décadas de 40
e de 50, como por exemplo, as criticas aos regfassstas, a adopcao da Declaracao
Universal dos Direitos Humanos proclamada em 10e®smbro de 1948, existindo um

forte movimento de censura a diferenciacdo racis grupos humanos e ao racismo.

33



Simultaneamente, muitos trabalhos comecaram aignasts bases cientificas da suposta
superioridade daraca branca” Nos anos 60, a UNESCO (UNESCO, 1960/1973)
condenou as classificacfes raciais e sugeriu iaagdlo da expressdgrupos étnicos”
COmMO uma expressao nao racista e ndo discriminatdas esta medida ndo pareceu ter o
efeito previsto na reducdo do racismo uma vez gqueconceito e 0 racismo permanecem
como problemas graves nas sociedades actuais apendando a forma como a
discriminacéo é expressa.

Com efeito, os estudos sobre o racismo em Por{\géh, Brito & Lopes, 1999a)
defendem que a utilizagéo desta nova designacé@sponde, ela mesma, a um novo tipo
de racismo, fruto da progressiva substituicdo dgaidleraca associada as diferencas
genotipicas dos grupos humanos, pela ideigrdpo étnicoassociada as suas diferencas
culturais e comportamentais, mantendo-se inaltes&se processos de inferiorizacdo das
minorias que fundamentam as ideias racistas umagueza diferenciagdo dos grupos
sociais com base em diferencas culturais ndo \aoteorma social vigente anti-racista.
Estes autores defendem assim, que a nocdo de etgaanto expressao “politicamente
correcta”, veio substituir progressivamente a nogéaraca mas, que, a semelhanca da
anterior, continua a servir para hierarquizar agogs sociais associando uns a culturas

superiores e outros a culturas inferiores.

Preconceito, esteredtipos e racismo

A definicdo classica de preconceito € dada poroMfi1954) que o define como o
conjunto das atitudes adversas ou hostis em relgéwa pessoa que pertence a um grupo,
simplesmente porque ela faz parte desse grupoMataaBrito e Lopes (1999b) o racismo
corresponde a uma configuragcdo multidimensionakeredencialmente articulada, de
crencas e emocgOes negativas relativamente a um meo a todo um grupo,
categorizado e objectivado como um grupo “raciapjastir da cor. Nesta perspectiva, o
racismo €é visto como um processo de hierarquizagddysao e discriminacdao contra um
individuo ou toda uma categoria social que é ifieala como diferente. Esta diferenca &
feita a partir de uma marca fisica externa comoggemplo, a cor de pele que é associada
a uma cultura especifica e a comportamentos ppfissim, 0 racismo corresponde a
uma reducdo do cultural ao biolégico, uma vez ggso@a as diferencas de cultura a

diferencas biolégicas (Jahoda, 1999). Ja a discagdio € definida como um
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comportamento ou conjunto de acc¢des contra um galygm ou membros desse grupo
(Allport, 1954).

Katz e Braly (1933) operacionalizaram pela primega o conceito de esteredtipo
e fizeram os primeiros estudos empiricos sobrereepedo de grupos humanos, mais
concretamente sobre a natureza dos estereétipdaisrae dos esteredtipos de
nacionalidade. Um esteredtipo € uma estrutura deemmento que influencia a forma
como é tratada a informacé&o sobre 0 grupo comoodmé sobre os membros particulares
do grupo (Hamilton, Sherman, & Ruvolo, 1990). Oslividuos constroem e usam
regularmente representacgdes para simplificar éodaya ao processo de perceber os outros
0 que d& origem a julgamentos baseados em espar®oComo descricbes gerais de
grupos e dos seus membros, os estereétipos emargeitavelmente e automaticamente
do processo de categorizacdo (Allport, 1954). Reofdace a complexidade do dia a dia,
S840 necessarios mecanismos cognitivos que poksibidios individuos lidar com infinitos
detalhes sem perder demasiada informacao. Os @gtese sdo um desses mecanismos
(Hamilton et al., 1990).

De acordo com Tajfel (1972, 1978) a ampla difusho esteredtipos sobre
categorias sociais, como ser branco ou ser negpercute-se na constru¢cado da concepgao
dos membros dos grupos que Ihe estdo associados.

2.3 - As familias multiculturais e a escola

Tradicionalmente a socializacdo das criancas cabidamilias. Essa realidade,
como vimos no primeiro capitulo, tem vindo a altes® como resultado da nova estrutura
familiar (familias mais pequenas, familias monoptais, maternidade tardia) e das novas
exigéncias da vida laboral que deixa aos pais ptelwpo para acompanharem 0S seus
filhos. Iturra (1994:35) é de opinido que “o prameducativo € 0 comportamento que
mais marca o quotidiano das nossas vidas, e éoquatidiano dos processos que orienta
O NOSSO agir’, ou seja, cada vez mais “cabem alseswovas responsabilidades na
socializag&o das criancas e dos jovens”.

A investigacdo sobre a natureza das relacOes mtastentre a escola e 0 meio
envolvente sugerem que “1) existe, por um lado, dmamica baseada na classe social
que produz padrbes de diferenca social e cultetativamente a cultura rural e a cultura

da escola, que penaliza fortemente criancas/jodensonas rurais e semi-rurais (Pinto,
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1985, 1987; Iturra, 1990a, 1990b; Stoer e Arauj@91l 1992; referidos por Stoer,
1992:52). Percebe-se que existe, por outro lada, dimAmica baseada na origem étnica
que produz também uma diferenca de padrdo soaalteral relativamente as culturas
ciganas e/ou de origem africana e a cultura dalaesgoe penaliza fortemente as
criangas/jovens com origens étnicas que divergenodaa.”

Davies (1996) demonstra a possibilidade que as mas@ém de obter sucesso
desde que a escola possua determinadas caractsristé o conceito ddécima escola
Estas caracteristicas sdo a existéncia de umadoelde parceria entre a escola e a
comunidade educativa que pressupfe que todos nteagmbalhem e tomem decisbes em
conjunto. Muitos outros autores realizaram estugios demonstraram a pertinéncia da
comunidade cultural e da parceria entre a escdndia e a comunidade para o sucesso
dos alunos de minorias étnicas (Heath, 1988; MaR&2).

Bloom (1981) defendeu que todos os alunos tém sgoetencialidades de ter sucesso na
escola, desde que Ihe seja concedido o tempo @eicepara o efeito. A este propadsito,

Villas-Boas (1985; 1999), em estudos sobre o pdpdlabalho de casa na aprendizagem
dos alunos, concluiu que o0 mesmo é importantefnassmo é extremamente pertinente
que se estabelecam relagbes entre professoresioe s alunos para a promog¢éo do
sucesso destes ultimos.

Num estudo de Davies (1989:74-75) conclui-se qeepgas de classe média tém
expectativas mais elevadas acerca das escola doe qies seus filhos; os grupos
socialmente mais marginalizados sdo os que apagsemienor confianga, menos tempo
menos motivacdo para se empenharem em ajudar spsgwrios filhos em casa ou na
escola, (...) os pais de zonas urbanas referem-sefatdimente a discriminacao contra os
pais pobres como uma causa de problemas com adscyl. A mesma autora conclui
que existe “uma atitude de passividade e de baixpsctativas tanto da parte dos pais
como dos professores (...) uns e outros tém expeasatnuito baixas a respeito de
familias de baixo estatuto socioecondémico”, pon Bsperam que estes alunos “tenham na
escola problemas sociais e académicos e alta exasdcesso. Existem também baixas
expectativas acerca do que as escolas e os prafegsmiem fazer para além do que fazem
presentemente” (p.115). O referido autor acredita tp limitacdo do capital cultural
(comparado com 0 que a escola exige e avalia)dtrgzara a escola pelas familias de
baixos rendimentos e pelos seus filhos parecensertiz colorir a maior parte das relacdes

entre a escola e a familia e passa por ela quatgdacédo de insucesso escolar, de fraco
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nivel de realizacdo escolar, ou do abandono predacescola, por criancas de baixo
rendimento econémico.” (p.116)

Como ja referimos no capitulo anterior, a legista¢@m vindo a caminhar no
sentido de promover uma maior aproximacao entréamslias e a escola. Sdo disso
exemplo a intervengao dos pais nos Conselhos dealutecretada em Outubro de 1976, a
sua participagao na gestao das escolas, definiddamde 1992, e o reconhecimento dos
Encarregados de Educacao dos alunos do ensinm lwé@sio “intervenientes regulares do
processo de avaliacédo”, de acordo com o Despachoativo de 1992. No entanto, apesar
deste quadro legal positivo estamos longe da exist&e uma colaboracao efectiva entre
a escola e a familia. Em regras “os pais nao fjaatic de forma activa na vida escolar dos
filhos e muito poucos sdo os envolvidos em tomal#adecisdo” (Martinez, Marques &
Souta, 1994, citados por Souta 1997:84), além do “gos pais pobres e/ou étnica e
culturalmente diferentes essas auséncias aceneiaf8eaita, 1997:84).

E de lamentar que persista um olhar sobre as &smifiigrantes “numa perspectiva
de défice”, isto é, em vez de se procurarem 0s peutos positivos, faz-se o oposto,
valorizando excessivamente 0s seus aspectos ragedy resultantes dos seus problemas
econdémicos (Delgado-Gaitan, 1993). Com consequérmmatinuam a atribuir-se as
responsabilidades pelos fracassos dos alunos deriasinétnico-culturais, ignorando as
responsabilidades da propria escola. Continua atapse em estratégias que assentam
“nas teorias do ‘défice cultural das familias’, qaeetraduzem em programas de educacao
compensatoria «mais do mesmo» ou em praticas derii¢es;d0, negligenciando o papel
das familias na educacdo das criancas. Esta réelieisige a criacdo de comunidades
educativas em que, de facto, as familias sejampgetisadas como “parceiros
privilegiados” (Souta, 1997:84). Estamos de acaroim (Davieset. al, 1989:3), quando
afirma que “as escolas e as familias precisam wmautta e ambas precisam de outros

recursos e suportes da comunidade”.
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Capitulo 1l — Os professores e a multiculturalidace

Quando reflectimos sobre a relacdo que as famglsabelecem com a escola,
somos instados a iniciar essa reflexdo analisarsituacao da familia no mundo de hoje,
observando as realidades com que nos deparamosligonatente, encontrando muito
frequentemente sinais de alteracdo na concepcatbutuea familiar, proporcionada pelas
transformagdes da sociedade. Como as escolas néwn visoladas da realidade
circundante, sdo compelidas a estabelecer um&icetagn essa realidade, cuja principal
ponte sdo as familias dos seus alunos.

Neste capitulo pretendemos debrucarmo-nos soliteratura referente as atitudes
e expectativas dos professores relativamente alggfmiescolar pertencente a minorias
étnicas e abordar a linha de pensamento dos awtotee a formacdo em educacao

inter/multicultural.
3.1 — Atitudes e expectativas dos professores

Estudos efectuados por Zeichner (1993) e Ouell®I)L revelam que os
professores percepcionam a diversidade culturalocarm problema que ameaca a
qualidade de ensino pelas dificuldades que os edosgprocedentes de diferentes grupos
étnicos e culturais apresentam, nomeadamente asequeferem ao dominio da lingua
oficial da sociedade dominante, a falta de cumprtméas normas e regras da escola e da
nova sociedade em que se inserem e uma relacéi, difiiitas vezes, entre a familia e a
escola.

Baseado em varios estudos Zeichner (1993) refadaajue, de uma forma geral,
os professores tém dificuldade em gerir a divedgda ndo aproveitam a mesma como
recurso do processo de ensino — aprendizagem. T@misacurso genérico no sentido de
tratar todos os alunos de uma forma igual e, revglassuir pouco conhecimento acerca
da diversidade com a qual trabalham. Para aléno disexpectativas que os professores
tém dos alunos de minorias sdo muito baixas.

Segundo Ouellet (1991) este tipo de atitudes eppetivas por parte dos
professores podem ser explicadas e ter a sua origera determinada inseguranca a nivel
profissional, uma vez que a realidade com que lttabg estd em constante transicao e

muitas sao as vezes que se deparam com situadifesiElades com as quais ndo sabem
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lidar ou ndo foram preparados para o fazer. A fgéuanicial e a continua, deficitarias no
que diz respeito a gestdo e ensino da diversa agfmlestudantil, podem igualmente
contribuir para este sentimento e conduta.

De uma forma geral, estudos revelam que os professtio tém intencédo de
discriminar os alunos e as suas familias, no emta#gundo Ouellet (1991), as suas
interac¢cOes com os alunos de minorias sdo paufaatasm conjunto de perspectivas que
reflectem os valores e prioridades da cultura danta

Carlos Cardoso (1996) considera que, apesar darsdiade cultural, social,
economica das populacdes escolares e desta tand&tindo discriminarem os alunos, 0s
professores continuam a afirmar que tratam os alg@@omesma forma. Na pratica, isto
significa que as minorias tém de ser assimiladde adaptar a cultura portuguesa. Este
tratamento igual para todos, quando todos sao edifes, impede a igualdade de
oportunidades que todos devem ter num regime démozre, naturalmente, nao
corresponde as necessidades dos alunos. Sendg as&mpercurso escolar é mais dificil
e, por vezes, uma experiéncia muito negativa.

Num estudo realizado em sete escolas multiétnilcaslizadas na regido de
Lisboa, Cardoso (1997) caracterizou as ideias dosegsores do 1.° ciclo sobre a
escolarizacdo de criangas africanas, das suasidangilas suas interpretacdes sobre o
desempenho escolar das criangcas negras, comparatitea com as criancas brancas de
igual estatuto socioeconomico. Os resultados nrastrgue as percepcdes dos professores
sobre a escolarizagdo dos alunos negros séo infadas por perspectivas etnocéntricas e
pela ideia da privagdo cultural associada aos alenfamilias de origem africana. Neste
estudo, os professores referiram dois factoresgqicar o insucesso escolar das criangas
de origem africana: as condi¢cbes econOmicas deguaas e a incapacidade para se
integrarem na sociedade portuguesa. Uma visdo inegdd sua familia, vista como
violenta e instavel, foi outra das razdes aduzideks professores para justificar o
insucesso das criancas de origem africana. Osgsmes percepcionaram estas criangas
como abusadas e negligenciadas e 0s seus pais degimieressados pelo seu percurso
escolar, assumindo que as causas do insucessdudos aegros sao todas exteriores a
escola.

A partir de entrevistas semi-estruturadas a professde escolas multiétnicas,
Cardoso (1997), verificou que estes se diferenoiargativamente as suas ideias sobre a
escolarizacdo de criancas de origem africana entroqugos: “Activista Liberal”,

“Moralista Liberal”, “Assimilacionista Conservador “Conservador Separatista”. Os
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professores designados por activistas liberais festaram-se conscientes das
desvantagens que as criancas de origem africananggmomunidade e na escola.
Consideraram que o0s professores e a escola devedarninas suas politicas e
organizacdo) para ajudar os alunos de origem afi@aassimilar o curriculo nacional.
Entendem que a escolaridade basica é uma ferraressg¢acial para a integracdo destes
alunos na sociedade portuguesa. Preocupam-se cpronzoc¢do da auto-estima das
criancas africanas e com a promocao da sua capgadideaprendizagem.

Os professores com um pensamento moralista libeéf@renciaram-se dos
anteriores por adoptarem por um discurso morakstpaternalista face as criancgas.
Afirmaram que estavam conscientes das desvantagenas criancas de origem africana
tém na familia e na comunidade, lamentaram estacsib e centraram-se nos efeitos que
essas desvantagens provocam na escolarizacadatgsasr Sustentaram que, na escola, se
deve promover principalmente os valores da sokdade e da cooperagdo, sendo a
aprendizagem uma preocupacado menos importantecddae®i contextualizada como um
refugio da situacdo social desvantajosa em quenviae criancas e um local onde se
devem, em primeiro lugar, trabalhar objectivos @écafectivos.

Um outro conjunto de professores, pelo contrarefendeu a importancia de se
trabalhar um mesmo curriculo nacional para todoal@sos, independentemente da sua
origem étnica ou cultural, da sua condicdo de matiou de imigrante. Designados por
assimilacionistas conservadores, partilharam como@stipos de ideias atras descritos, o
facto de considerarem que os obstaculos ao suessstar estdao fora da escola e ndo na
escola. No entanto, sustentaram que uma forma @emr o insucesso e o abandono
escolar dos alunos de origem africana seria atrdaésonstrucdo de um curriculo menos
exigente para este grupo, centrado nas competé&ieil@s, escrever e contar e na adopcéao
de um ensino mais pratico.

O pensamento dos professores do tipo “Conservagipar§tista” caracterizou-se
pela ideia de que nao deveria haver nenhum tipdifdeenciacdo no processo ensino -
aprendizagem das criancas de origem africana. Estasifestaram uma opiniao
desfavoravel face a implementacdo de medidas gawemtais especificas para as
criangcas dos grupos étnicos minoritarios, uma vex tgndo estas vindo ou estando em
Portugal de livre vontade, se deveriam adaptaroasas e regras do pais. O desacordo
com esta excepcdo sustentou-se na ideia de queamxisiwuitas criangcas portuguesas,
brancas, na mesma situacéo das criancas de orfgeama, sem que tivessem sido criadas

medidas especiais para enquadrar 0 seu percurstaresEste tipo de professores
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expressou também a ideia de que os alunos negaos articularmente conflituosos e
racistas, comparativamente aos alunos brancos,afuetando este pensamento na
constatacdo de que, nas areas onde os negrosnresdestiam frequentes conflitos
provocados pelos proprios.

No seu conjunto, estes professores partilham umgia aksvalorizada das familias
das criancas de origem negra. As familias sdo iteess@omo sendo violentas e instaveis
chegando mesmo a situacdes de abusos ou negligBiacisua relacdo com a escola, as
familias sdo consensualmente vistas como tendoopimiieresse pela escolarizacdo das
criangas.

Num outro estudo realizado em Portugal, sobre qmies e praticas de educacao
intercultural com professores, Cotrim e colaboradof(Cotrim, Ortigdo, Ferreira, &
Oliveira, 1995) concluiram que a diversidade étieigkbural da populacéo discente é vista
pelos professores como predominantemente negatbadaralo simultaneamente a
Instituicdo escolar, a cultura e o saber dos psofes. De acordo com este estudo, a
maioria dos directores de escola e professoresridgs considera que, em contextos
escolares em que os alunos acumulam as origenfiaf@®iétnicas, com a pobreza e
exclusdo social, a multiculturalidade se assoaiupdamente as situacdes de insucesso.
Sem aparente contradicdo, estes professores aonedjtie a educagcao multicultural
assenta na valorizacdo das culturas em presergamiculacdo entre a familia e a escola
como meio de promocédo do sucesso educativo, deveordoetizar-se em actividades de
animacdo cultural e na criacdo de actividades cosgtérias para 0s alunos com
INSucesso.

Sequeira (2000), num estudo etnografico sobre pmdes e praticas educativas de
professoras do 1.° Ciclo do Ensino Basico, idemtifia importancia do sentimento de
desconhecimento relativamente ao universo culerhhguistico dos alunos e familias
pertencentes a grupos étnicos minoritarios como dasapreocupacdes sentidas pelas
professoras. Esta autora, que acompanhou estassgoods durante um ano lectivo, no
contexto de um circulo de estudos (formacdo deepsofes a partir das suas praticas),
documentou que a experiéncia das professoras (idads de servico, anos de ensino em
classes etnicamente heterogéneas) estava assaciatia atitude mais positiva face as
familias pertencentes a grupos étnicos minoritaiasexpectativas mais elevadas face ao
sucesso dos seus filhos no processo de ensinmeigagem. Neste estudo, o factor de

maior positividade da posicéao das professorasdasealunos de grupos minoritarios foi a
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sua adesdo a crengas sobre a natureza humanadsasaaiesdo a principios e valores de
igualdade, liberdade e reconhecimento dos dirémosanos.

Outros estudos, realizados em Portugal, revelaramdaaque os professores,
especialmente do 1° C.E.B., vém de meios modestasmepouca escolarizacdo e nao
conseguem ter a distancia necessaria para diatogaros alunos de meios semelhantes
aos da sua origem (Benavente, 2001). Por ouro sad@ioria dos professores pertencem a
cultura lusa, poucos sao aqueles que nao o s&o éenffuencia o seu comportamento e a
maneira como perspectivam a diversidade. No entaota estudo feito por Silva (1995),
em Portugal, verificou a existéncia de atitudesriisinatorias de professores ndo lusos de
origem africana para com os proprios alunos namslda mesma origem.

Tendo em conta estudos efectuados neste campaegaoetios professores e o
interculturalismo — Jordan (1994, in Peres, 200@)sera que 0S mesmos nao Sao
coerentes no que dizem e no que fazem. Se pordonda mostram abertos e interessados
e empenhados na educacao intercultural, por caitsoia pratica ndo corresponde a estas
perspectivas.

Um conjunto de estudos, ndo se ficando na relagéolae - familia mostram a
dificuldade dos professores em se relacionar camoal de familias de minorias étnicas.
Sao exemplo os estudos de AlKan, Breede e out@#0(1in Peres, 2000) efectuados em
quatro paises da Unido Europeia (Franca, Gra-Batadolanda e RFA) nos quais as
respostas dadas no questionario ndo apresentattadesumuito diferentes de pais para
pais, verificaram que os professores mais novos,tibalham com alunos de minorias
étnicas, sdo mais tolerantes do que os professoems velhos, mais afastados da
diversidade cultural.

Outro estudo semelhante, efectuado por Ortega gudin (1991, in Peres, 2000)
com alunos do curso de professores nos Estado®®Jdal América, verificou que, apesar
de terem frequentado um seminério sobre educat@muttural, ndo introduziram praticas
pedagogicas nesse sentido.

Em 1995, Foster (in Peres, 2000) levou a cabo utro astudo que incluiu a
revisdo das investigacfes neste dominio nos amo8Mno Reino Unido e constatou que
tanto professores, como directores, tinham atitudgstivas e discriminatérias para com
os alunos de origem africana.

Na mesma linha de investigacdo, Giné e Quinque®Y19n Peres, 2000)
verificaram que, em Barcelona, os professoresasuih entre um modelo classificador e

selectivo dos alunos e um modelo integrador, pronad diversidade cultural.
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Cummins (citado por Ouellet, 1991) considera quprofessores se podem dividir
em duas categorias: a dos informados e a dos f@mados no que respeita a dimensao
informacé&o. Relativamente a dimenséo atitude, ofepsores dividem-se em interculturais
e informados, adoptando uma atitude intercultuesth que todos os alunos tenham uma
real igualdade de oportunidades e para que as ideatidades culturais se vejam
valorizadas e reforcadas.

Utilizando uma terminologia referente a dimensade, Stoer (1994) concorda
com esta divisdo e caracteriza dois tipos de mofes que se opdem na nossa sociedade:
o professor monocultural e o professor intercultura

Segundo a caracterizagdo de Stoer (1994) o professoocultural, também
designado como dalténico cultural, insere-se nustla meritocratica ou seja, € uma
escola que se baseia na igualdade de oportunidsfdesnte ao mesmo acesso para todos.

No entanto cabe aos alunos serem merecedores afestanidade educativa ao
terem sucesso. O professor monocultural perspeetiviversidade cultural como um
problema, logo a tendéncia € para atenuar as wigase dilui-las numa logica de
massificacdo do ensino e coesédo social. O objeéigoe todos os alunos possuam as
competéncias, valores e atitudes, comportamentoenkecimentos necessarios para 0s
alunos virem a ser cidadaos activos e participathasociedade dominante.

Para além dos professores considerem que a diadesidultural é uma fonte
potencial de conflitos, consideram também que asomais étnicas apresentam sérias
lacunas que os impedem de ter sucesso na cultormaate. Logo, a sua perspectiva de
remediar a situagdo vem no sentido de uma compamgaga colmatarem as dificuldades
inerentes a sua cultura e para atingirem o suEsssar.

Os professores monoculturais sdo da opinido deaghemogeneidade cultural
promove a identidade nacional e leva os alunosmiagrias a serem parte integrante desta
identidade. Para isso devem ser assimilados pedtensa, devem*“adquirir o
comportamento, os valores, as perspectivas, a,étisacaracteristicas do outro grupo
cultural (dominante), perdendo as suas caractarésti. (Banks e Lynch, 1996:197)

Esta linha de actuacdo do professor monoculturde pesultar na exclusao de
muitos alunos e ser profundamente discriminatdniconscientemente, a accéo deste tipo
de professor dirige-se, preferencialmente, aosoalwa maioria dominante de forma a
contribuir, para os que sao diferentes, tenhamnemjoossibilidades de singrar e participar
activamente na sociedade vigente, onde saberesmpeté&ncias dominantes € que

importam (Corteséo e Stoer, 1996).
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Também, e ao contrario do professor monoculturptpofessor intercultural insere-
se numa escola democratica que pretende o sucesdorm, reconhecendo a necessidade
de fornecer os meios necessarios para que toddarss tenham realmente oportunidades
iguais. Neste contexto, a escola deve fornecereagsmecessarios para que os individuos
clarifiquem e valorizem a sua prOpria cultura entdkade de origem para que o
intercambio entre cultura de origem e a nova sadedseja enriqguecedor. O resultado
deste intercambio vem no sentido de criar uma iukinda mais rica, diversificada, para
além de praticas pedagogicas eficientes e justas@aos.

Os professores multi/interculturais perspectivadiversidade cultural como uma
mais valia para o processo de ensino - aprendizag@to significa, também, que eles
trabalham a diferenca com os alunos e conhecenalsera realidade.

Este perfil dos dois professores assemelha-sespamiva de Clanet (1993) que
considera que os professores necessitam altetsr @ss0 “etnocentrada” e normativa do
processo educativo e passar a uma visao “alterackrite relativa.

Para Jordan (1994, in Peres, 2000:171-172) conamdaas caracteristicas dos
professores acima descritas, porém utiliza umaaotdrminologia, que passamos a
mencionar:

- Aqueles professores que pensam que acultura iasias € uma “erva daninha”
em relacdo a cultura dominante, uma vez que, npexspectiva, € impeditiva duma boa
integracdo na sociedade de acolhimento, por isece@#m aos alunos programas de
educacéo compensatoria.

- Aqueles gue sao sensiveis perante a lingua eraudbs alunos provenientes de
minorias, incluindo, j&, alguns elementos espoEl&breves no curriculo escolar.

- Agueles que consideram que ha que acolher, taspeivalorizar o que €
diferente, procurando entre diferentes culturapesenca.

A origem das expectativas dos professores podedaiinformagédo prévia (as
informacgdes que se obtém antes do contacto diceatoos alunos, que pode ser através de
outros professores, registo dos alunos, entre utatravés da observacao directa (em sala
de aula); ou através de uma observacdo mutua mgar{tesultante do contacto continuo).
Caso 0 aluno pertengca a um grupo étnico, a vis&o \erbalizacdo, sdo 0s meios
perceptivos que informam o professor, enquantoagpertenca a uma classe social sé se
torna evidente para o professor pelas informacéestas e pelos dados de identificacédo

do alunos.

44



Segundo Jordan (1994, in Corteséo e Stoer, 199p)jobsssores tém trés tipos de
opinido acerca dos alunos de minorias étnicasneepa perspectiva a diversidade cultural
como impeditiva e entorpecedora de uma boa insesgéml na sociedade dominante
(apresentam programas compensatorios para supediicaldades e esta perspectiva € a
tese da erva daninha que tem a ver com o consigexdtura dos alunos de minorias como
desfavorecida); a segunda que se caracteriza parnsaor sensibilidade a diversidade
cultural inclui um reconhecimento, valorizacaolerancia em relacdo a mesma, a terceira
cai nhuma sensibilizacdo exagerada, pautada porelativismo cultural em relacdo a
diversidade. Da sua opinido dependem as expedaivatém em relacdo aos seus alunos
e mais concretamente em relagdo as minorias cigltura

De acordo com as proprias ideologias, os professwi@m expectativas em relacao
aos alunos e agem de acordo com as mesmas.

Baron, Tom e Cooper (1995, in Coll, Palacios e Mest, 1990) concordam que o
rendimento escolar de alunos de diferentes class@ais e diferentes grupos étnicos estao
na base das diferentes expectativas do professor.

A imagem do aluno ideal pode ser subjectiva, méstear caracteristicas que sao
comuns & maioria dos professores, nomeadamentspeit@ pelas normas, empenho,
participacdo, Segundo Gilly (1980) e Rogeres (19B7Toll, Palacios e Marchesi, 1990)
as caracteristicas mais apreciadas tém a ver grauade conformidade com os objectivos
da escola.

Meyer (1985, in Diaz — Aguado e Baraja, 1998) aré gs expectativas se formam
em funcdo a um elemento de referéncia — os meltadve®s. Jackson (1968, in Diaz —
Aguado e Baraja, 1998) refere que as expectatiegperitiem dos professores serem
capazes de controlar os seus alunos.

Todos os professores, como seres humanos queésd@xpectativas que podem
ser negativas ou positivas consoante as suas énp@s e de acordo com os alunos que
tém. Se estas expectativas influenciam o seu cdampento e atitudes e/ ou o
comportamento e até podem condicionar o (in)sucgss@lunos, isso depende dos casos,
pois existem autores que confirmam esta linearididefeito de Pigmalido e outros que

nao.
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3.2 — Formacéo de professores numa perspectiva intaulticultural

Devido ao caracter mutvel e transitério da po@dagscolar, a formacédo, deve
ser, cada vez mais, direccionada para as necessidagd alunos e da sociedade em que
nos inserimos, ndo pode apenas abarcar um prodessampeténcias, de um determinado
saber - fazer de uma determinada area de espac#@diz porque dela e da propria
experiéncia do professor dependem, em grande pageatitudes, competéncias,
comprometimento pessoal e profissional dos mesmos.

Zeichner (1993) considera que, apesar de ndo sgewpsual a opinido dos
investigadores e educadores sobre as mudancas@eass criacdo de uma escola plural,
existe a ideia generalizada de que é importanteagisemacéo dos professores seja no
sentido intercultural, com o objectivo, de prepavar professores para as dificuldades
inerentes a interaccdo e compreensao entre outrpegyculturais. O autor considera ainda
que, quer a formacao inicial, quer continua, dee@grcionar aos docentes, uma reflexao
sobre a sua identidade cultural e a analise de cageon para com grupos culturais
diferentes; uma revisdo das causas e consequédaiascismo e, outras formas de
discriminagdo; informacéo sobre os diferentesasstile aprendizagem; diferentes formas
de pesquisar e aprender sobre as minorias que #&msua escola; conhecimento de
estratégias diversificadas de ensino e avaliacéijcp de ensino em escolas, onde a
diversidade cultural seja visivel e significativa.

Teasley (1995, citado por Peres, 2000) fez umasdievida literatura sobre a
formacdao inicial de Banks (1991), Nelson-Barber9@)9 Peterson, Bennet e Seherman
(1991), Olsen e Mullen (1990) e Montero- SieburttB88) e, numa prespectiva
multi/intercultural reuniu uma série de competéncigue o professor deve ter,
nomeadamente: flexibilidade e compreensdo dos edifies estilos de aprendizagem,;
sensibilidade cultural; utilizacdo do conhecimedts alunos para outras aprendizagens
posicionamento critico em relacéo a escola e atifin de materiais; expectativas positivas
em relacdo aos alunos; énfase no progresso dassalknmacédo de um meio acolhedor para
todos; responsabilizagédo dos alunos pela apreratizagcriacdo de grupos cooperativos
em sala de aula; relacdes frequentes com os palaaos.

Segundo Cortesdo e Stoer (1996) a formacdo deveorsmrtada para que a
educacao nédo seja reprodutora de desigualdadessseajue predisponha os professores
para a mudangdpara a aquisicdo de conhecimentos socioculturagsags (...) para a
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compreensdo das relagbes que a cultura, lingua eaaacteristicas sécio- econdémicas

tém desempenho no sucesso escolar, para a obtededaconhecimentos sobre

especificidades culturais, para a capacidade dairsc a diferentes estratégias de ensino
e de aprendizagem e (...) para a capacidade (...) dpisstionarem e de aprenderem a
aprender”. (p. 77)

Segundo Ouellet (1991) a formacgéao interculturallicaptrés grandes grupos de
conteudos essenciais: introducdo de conceitos sabralismo e interculturalismo das
sociedades actuais; um estudo sobre as represesitac@titudes dos professores em
relacdo diversidade cultural; e um conjunto de ohdtigias didacticas e de gestédo de sala
de aula no sentido intercultural.

Por outro lado, Perotti (1997:70) aprofunda estéai@ insiste que duas dimensdes
sao indispensaveis a formacdo dos professores,atamente a dos conhecimentos e a
relacional. Segundo o0 mesmo autor, na mesma olmagoama da formacéo deve incidir
nestas duas areas e deve permitir aos professaoedlexdo sobre o que é intercultural
através de varios dispositivos, nomeadamente: estisdbre os diversos sistemas de
referéncias culturais”com o0s quais os professores trabalham, informagime as
migracdes (abordagem historicd)yma abordagem de investigacdo dos meios de
comunicacao social{op. cit. p.71), estudo dos sistemas de ensinpresenca que incida
sobretudo nos valores veiculadbspnhecimentos sobre os direitos do homefap. cit.
ib. Idem.), estudo do papel da lingua e a imporddgoe a mesma tem na identidade
cultural, nogbes de linguisticaym conhecimento da sociologia das cultura@p. cit.
idem.), repensar a avaliacdo, diversidade de @iasaglos alunos, contacto real comas
proprias comunidades em que os alunos se insefeolaboracdo em equipas
pluridisciplinares”. (p.71)

Para Cardoso (1996:33) um professor multi/intencalt tem de desenvolver
“conhecimentos das principais caracteristicas crdfs das minorias étnicas e a sua
situacdo desfavorecida na sociedade; disponibil@ednviccdo para aderir ao projecto
de consolidacdo de um clima de educacdo (multitateural) e anti-racista na escola;
atitudes de reflexdo (...), consciencializacdo (...Jesionamento (...), analise e
avaliacdo” acerca da diversidade cultural, praticas pedagégiatitudes e ambiente
escolar;“atitudes positivas em relacdo ao pais/familia @gibgnos pertencentes a minorias
(...); capacidade para olhar a sociedade na perspadias minorias étnicas; expectativas
positivas e adequadas a todos e cada um dos seum®sal(...); competéncias para

proporcionar a todos os alunos igualdade de opddades no acesso aos conhecimentos
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e competéncias relativas as diferentes disciplidas curriculo”. Para este autor, a
educacdo mult/intercultural deve assentar naquitb&@comum entre os diferentes grupos
étnicos, embora respeitando e valorizando o qudeéedte. O autor desenvolve a sua
ideia, criticando uma formacdo de curta duracdce ga baseie numa informacao
superficial sem reflexdo ou referéncia a praticadagogicas, pois este tipo de formacéo
pode causafa construgcdo de imagens superficiais e esterealfza(...), o reforco de
perspectivas etnocéntricas e patologicas (...), foa relacdo entre diferencas culturais
e discriminacdo” (p.38). O mesmo parecer surge de Cortesdo e $1666:58) que
afirmam que“ as accdes de formacgédo de curta duracdo (...) deixamtas vezes 0S
professores num certo sentimento de isolamentondapacidade de levar a pratica
conhecimentos desenvolvidos nessas ac¢des”

Se a formacédo funcionar no ambito destes temasredbmente continua e néo for
constituida apenas por episédios esporadicos,fegsar tem o conhecimento, desenvolve
instrumentos metodoldgicos e pedagdgicos e desamad competéncias interculturais
para responder as necessidades da diversidadewalsnos.

Perotti (1997:72) defende que em toda a formac&oprofessores devem ser
encorajados a:

“‘desempenhar um papel activo nas suas (...) org&les e processos
democraticos;

- interessar-se pelos assuntos nacionais e mundiais

- familiarizar-se com os métodos activos de aprmamgim, de pesquisa, de
discusséo (...) e a utilizacdo dos média;

- viver ou trabalhar no estrangeiro ou meio difetiesn

- experimentar ou elaborar os seus proprios mateameétodos de trabalho;

- referenciar 0 sexismo e 0 racismo na sociedadepmhecer e combater os seus
préprios preconceitos.”

O autor defende ainda que a formacdo deve posssr riveis: didactico —
abordagem de conhecimentos sob varios pontos de; ywedagogico — aquisicdo de
conhecimento, atitudes e competéncias relativantedteersidade; social — no sentido de
uma integragdo na sociedade democrética e na cdadei

Os varios autores insistem na necessidade dos spooés possuirem
conhecimentos do contributo cultural de diferergegos culturais e das consequéncias
que advém dessa realidade, assim como familianeasecom o significado de conceitos

como cultura, identidade, preconceitos, racismaor®rias étnicas.
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Zeichner (1993) defende a importancia de fazeroosddores passar por estas
experiéncias de teor plural, porque sO assim, ssapda teoria a pratica e se pode
desenvolver o que se aprendeu.

Banks (1996) considera, também, relevante que afegaores tomem consciéncia
da sua propria identidade para que se apercebasudagroprias concepc¢des, atitudes e
da importancia da diversidade da sua heranca alltBoréem, a formacéo inicial e
continua tém funcionado, segundo o autor, comaatebia pratica € importante que 0s
professores tenham experiéncias que |hes permdarartconsciéncia dos seus valores e
atitudes e dos outros grupos culturais.

Lynch (1987, in Wyman, 2000) considera que os ggiiees se devem empenhar
no intercambio com as diferentes culturas na salauth, devendo, igualmente conhecer,
os estilos de aprendizagem, caracteristicas platgsuda sua cultura e as suas motivacoes,
porgue as caracteristicas culturais de cada umemflna forma como percepcionam e
sistematizam a informacao que recebem.

A critica que Peres (2000) tece a formacao no queedpeito ao interculturalismo
prende-se com 0 seguinte: a teoria sobre estelé@ulucacéo evoluiu muito mais depressa
do que a sua pratica; as iniciativas intercultueriglem a ser pontuais e breves; as mesmas
sao dirigidas a professores especificos, ndo skreitllo os outros professores e tém um
caracter voluntario, sendo desprovidas de medelgad neste sentido. Estdo de acordo
com estas criticas investigadores como Almen (¥2693); Banks (1989); Bliss (1990),
Dasen (1989); Fermono (1992); Garcia (1992), GeaBleeter (1989); Hannoun (1987);
Jordan (1994); Liston e Zeichner (1993); Ouelled9(); e Stoer (1994) citadas por
Wyman (2000), que ndo sO nos apresentam estasasritmas também salientam a
necessidade de atender as mesmas como necessidddesacao.

Haberman, citado por Zeichner (1993), acredita fgu@acao intercultural nédo é
suficiente para que os professores sejam capazesrssponder a diversidade cultural
eficazmente, porque considera que 0s programasgoimnais nao preparam professores
brancos para a diversidade cultural, ja que é dadmpque esta formacao nao é capaz de
modificar atitudes, valores e ideias pré-concebieesos mesmos possuem.

Em Portugal, a formacdo continua caracteriza-se sporum espaco onde 0S
professores trocam informagdes, experiéncias soleresino, os alunos e a sua profisséo.
Até aos anos 60, pautou-se por ser uma pequerdagsn de acordo com as reformas
educativas vigentes, por isso, controladas peladéstNos anos 70, estas reciclagens

continuaram, tendo proliferado como actualizagdoedsino. Nos anos 80, ndo houve
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nenhuma alteracdo significativa, tendo-se assistadé, a um certo desprestigio dos
professores, vistos como funcionarios publicos, @mla profissionalizagdo em exercicio
tivesse trazido um outro rigor & formac&o. E destdr, ainda, que no final dos anos 80 e
90, toda uma série de decretos e despachos foranoldbgados, sendo relativos a
formacgao dos professores, a saber: Decreto-Le&844/,89 de 11 de Outubro; Dereto-Lei
n.° 139/90 de 28 de Abril; Decreto-Lei n.° 242/92 9 de Novembro; Despachos
299/ME/92, 300/ME/92 e 301/ME/92 e de 11 de Novemiiei n.° 60/93 de 20 de
Agosto; Decreto-Lei n.° 274/94 de 28 de Outubro e Despacho conjunto
n.69/ME/MESS/94 de 8 de Novembro (Peres, 2000).

Se atendermos ao que se passou num contexto ¢ostédente, a descolonizacao
dos paises africanos que estavam sob o dominicodegBl, como referem Corteséo e
Stoer (1996) citam Cortesédo e Pacheco (1991:4@pasiderarem que muitos professores
foram ensinados a ver os outros, nomeadamentaladatis de paises que foram colonias
portuguesas, como indigenas que necessitavagedduminados pelos valores e saberes
oriundos do Continente (...), condicdo essa que ficstia a missao civilizada do
portugués branco através da imposicdo da sua caltusaber, verificamos que muitos
professores portugueses foram socializados de farserem assimilacionistas ou a néao
terem em consideracéo a diversidade cultural magda@omo ensinam.

Esta filosofia, que se propagou por todas as viedeta sociedade, veio contribuir
para o daltonismo cultural dos professores.

N&o é facil mudar mentalidades ou praticas inst@siiha muito. No entanto, a
educacéo intercultural vem nesse sentido e, decessidade de os professores terem uma
formacdo que a inclua. Como enfatiza Cortesdo erSt096:41) € urgente que 0sS
professores sejam capazes de discernir o arcptigiente na sala de auld’pssam
encontrar algumas formas de (...) contribuir, mesmee ¢gnodestamente, para o
desenvolvimento de uma escola com um funcionameisodemocratico”

Escudero e Gonzalez (1985, in Peres, 2000) alggtamo facto de que as crengas
dos professores influenciam e filtram a maneira @wetebem inovacdes curriculares e
que, por isso, hem sempre sao acatadas pelo mof@asforma desejavel, apesar dos
mesmos poderem ter uma formagéo intercultural.

Actualmente, a formacdo inclui um maior conhecirmentacerca do
desenvolvimento da crianca em termos afectivosaispdntelectuais, morais e pretende
motivar a mesma, apostando na criatividade e dsramidos professores em serem

capazes de desenvolver obstaculos que limitambaltra dos mesmo, como é o caso da
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falta de condi¢des, apoio de outras instituictEta fle tempo, a necessidade imposta de se
cumprirem programas e a dignificagéo do estatusbgsional.

Neste contexto esta formacado tem de ser acompamloadaais do que a retorica
dos textos normativos. Deve, pois, criar condigigga uma cultura de inclusdo, em que o
curriculo intercultural e as préaticas pedagdgiajans adequados a diversidade cultural.
Este € 0 apoio que os professores necessitam para gua formacdo intercultural se
reveja na pratica.

Acrescido a estes factores inerentes a formacaocuitural dos professores,
existem outros, como o curriculo, os métodos dénens a avaliacdo, que continuam
direccionados para os individuos da cultura dontm@andao promovem a paridade das
outras culturas em presenca, nem igualam as ojaties dos alunos. Assim, a forma
como 0s conteudos e os programas oficiais estabedstidos também condicionam o que
o professor deve ensinar. Para além disso, tambgaml| o professor a desenvolver
praticas mais livrescas e tedricas em vez de lesaalunos a aprender, ndo levando o
aluno a“aprender a descobrir, a apensar, a fazer, a corsani a relacionar-se, ficando
imerso na légica instrutiva e na rotina (repeticAanemorizacdo, passividade,
individualismo), descurando as dimensfes socidhcrenal, afectiva do processo de
ensino - aprendizagen(Peres, 2000:170)

Segundo o autor (op. cit.) também, ha que ter efmalide conta, os elementos
comuns as diferentes sociedades, que podem setogesade dificuldades, como por
exemplo: massificacdo escolar; homogeneizacdo ddutas e valores, alargamento da
escolaridade obrigatéria, a visdo economicista skla; o curriculo académico e a
ambiguidade da insercdo social dos individuos priewes de minorias étnicas. Isto €,
existem uma série de factores que sao exteriorahe2os aos professores, mas que
acrescidos a sua actuacéo constituem factoresvdedfais ao sucesso e a insercéo social
dos alunos de minorias étnicas.

Peres (2000) considera que a escola tem de cantriam muito, para que o
processo intercultural seja bem sucedido, senfwnacao sera sempre limitada e apenas
tedrica e 0 ensino continuard a beneficiar os iddins da cultura dominante, em
detrimento dos da cultura minoritaria. Sao variascdticas que se dirigem as escolas
nomeadamente no que diz respeito:

- & sua estrutura organizativa e burocratica -dificulta a participacdo dos pais na
escola, porque sO se deslocam a mesma para iheedoformacdes dos seus educandos

no final de cada periodo;
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- a sua funcdo que exclusiva de transmitir conhecios — o que leva os
professores a preocuparem-se em demasia com oimenpy de programas e, nao tendo
tempo para pbér em pratica novas metodologias;

- a sua falta de preparacao para “socializar n@apl(Peres, 2000:107);

- a cultura de escola — onde predominam precorsceit@presentacdes e a cultura
dominante;

- a sua injustica para com os alunos que néo téaidgde de oportunidades;

- O seu caracter selectivo e etnocéntrico.

Na maior parte dos casos, o professor € visto aomeervidor do Estado, que age
de acordo com a méo abrangente de tadaninistracdo burocratica e controladora que
paga mal e sobrecarrega os seus funcionarios coefas administrativas e técnicas (...)
limitando (o professor) ao conformismo e a passid&l adoptando o individualismo
estratégico como falsa autonomia e defeg®eres, 2000:241). A multiplicidade de
funcBes que desempenha e com as quais é confrodiadamente prejudicam a sua
reflexdo e analise das necessidades dos seus.alunos

Assim, continua a ser preparado para dar aulassrnriéir conhecimentos, cumprir
programas e desenvolver estratégias estereotip@das Peres (op. cit., 195) salierta:
vida mental dos professores e as dificuldades pes gentidas nas escolas (...) ndo tém
sido suficientemente equacionadas e estudadasme @ dar voz a quem sente no terreno
os problemas? Ou outros aspectos, como sejam: 0 nimero excedsialunos por turma,
a distribuicdo dos alunos pelas turmas e a orgeéizdos espagos e tempos escolares.

Apesar da grande importancia que a formacao iniciedntinua tem na formacéo
de professores, as mesmas ndo sao a solucdo gasad® problemas e dificuldades que
surgem no processo ensino-aprendizagem, até, poegukora 0s professores sejam
agentes privilegiados neste processo, eles naosséwicos factores intervenientes.

Consequentemente, a mesma terd de repensar atsuarasnterna e ligar-se a
comunidade envolvente e com a familia no sentidprdenover parcerias promotoras do
sucesso escolar dos alunos, porque mesmo que fesgmes tenham tido uma formacao
intercultural e ajam nesse sentido, o processo denser holistico para que funcione
realmente bem e o0s alunos pertencentes a mindniaa€se sintam plenamente integrados
e parte importante num processo dinamico de paatpéio na escola e na sociedade.

Em suma, nesta analise da literatura partimos @la tthse de que, os professores
assumem 0s pais como um grupo homogéneo, ndo sdeale por qualquer tipo de

clivagem sociologica e relacionam-se com todoseas sutentes» do mesmo modo como
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se os seus efeitos fossem homogéneos. Ideia coadzbpor Silva (Silva, 2003) quando
refere que o envolvimento e a participacdo parerdasentam em trés grandes eixos: a
classe social, 0 género e a etnia/raca.

Estas sdo algumas das reflexdes em torno da pratibando nosso trabalho que se
desenvolvera considerando o envolvimento paremal®C.E.B. e que se reportara ao
estudo de dois grupos étnicos, o caso especifisoaticnos de origem africana e os de
origem lusa.
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CAPITULO IV — Problemética e Metodologia

4.1 — Definicao do Problema

As profundas transformacdes demogréficas e sosiaifficadas em Portugal, em
resultado dos fenbmenos imigratorios, reflectenma® estabelecimentos de ensino, nos
quais a diversidade étnica e cultural € uma redd¢idada vez mais presente.

As escolas portuguesas, principalmente nas zornmsas estdo a tornar-se cada
vez mais multiculturais e neste contexto colocasseroblema da receptividade dos
professores a essa mudanca e as diferentes disaquieaela pode gerar. A relacdo escola
familia inclui a relacdo de professores pertencemta sua maioria, a0 grupo maioritario
portugués (luso) com familias que podem pertengerém a este grupo. Por este motivo €
importante estudar como é que os professores encasituacdo das familias de minorias
étnicas relativamente a sua participacdo na edeeta.estudo insere-se hum conjunto de
trabalhos ja realizados sobre os professores daidld@ que alertam para a forma
desvalorizada como os professores pensam o0s eyadoe de educacdo pertencentes a
minorias étnicas (Silva, 1996; Cardoso, 1997; Siegau2000).

Este estudo inscreve-se no dominio temético dacReld&scola/Familia. Nele
pretendemos analisam contexto escolar multicultural, as percepcdes mtofessores do
1° C.E.B. sobre o envolvimento das familias/ ergdo de educacdo de dois grupos
étnicos na escolaa forma como se processa 0 relacionamento estprafessores e as
familias e se estas percepcdes se diferenciam egaddudo grupo étnico de pertenca das
mesmas (luso ou africano). Neste sentido, e nuodeslesta natureza, entendemos que
haveria interesse em incluir uma focalizacdo sabéeea dos pais, para tentar conhecer e
analisar os pontos de vista e a sua acg¢ao, coraeacjue sao, nas estruturas formais de
participacdo na escola ou, informalmente, em caajeom 0s professores. Restringimo-
nos, como hipétese de trabalho, aos professoretrea privilegiados neste contexto, em
que a escola s6 podera exercer a sua missao hgaddidade da vida do educando a partir
da colaboracdo dos professores e da familia, eeci@smlos pais. Partimos do principio
gue a forma como o professor actua esta profundamelacionada com a maneira como
ele concebe o proprio envolvimento parental. Erdesel que, 0 que € particularmente

relevante sdo as percepcdes dos professores ddeB. Gobre o envolvimento parental
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que, unidas as diferencas culturais de cada gregeedenca (luso ou africano), podem ser
distintas.

A analise desta questdo permitird, ir esclarecendo conjunto de outras
interrogacdes que |Ihe estdo estreitamente relatasna que se afiguram de relevante

importancia para uma melhor compreenséo das péregpips professores.

4.2 — Objectivos do Estudo

A partir da problematica anteriormente apresenfadam definidos os seguintes
objectivos:

a) Identificar o conteudo das percepcdes dos professdo 1° C.E.B.

sobre envolvimento parental;

b) Conhecer como se diferenciam as percepcbes dossposés do 1°
C.E.B., sobre envolvimento parental, em funcéo mpg@ étnico de pertenca das familias
(luso ou africano);

C) Aprofundar as razbes associadas as diferentes pgéee dos
professores sobre o envolvimento parental, assbwian sua experiéncia, formacdo e
concepcao de multiculturalidade.

Definimos “envolvimento parental” de acordo comameeptualizacdo de Epstein
(1987, 1992) e estudamos trés das modalidades giegppela autora: obrigacdes basicas
da escola - comunicacgéo entre a escola e a famfharlvimento da familia em actividades
na escola; e envolvimento da familia em actividadkegprendizagem em casa, como foi
feito por Perreiraet tal. (2003). Neste sentido a nossa questdo sobre aspgées dos
professores sobe o envolvimento parental desd@beaistrés sub-questoes:

- De acordo com a Tipologia de Joyce Epstein (19B392) quais sdo as
percepcbes dos professores sobre o envolvimenentphrna escola relativamente as
“Obrigacdes basicas da escola - comunicacao esdala#ia” (Envolvimento Tipo 2) ?

- De acordo com a Tipologia de Joyce Epstein (19B392) quais sdo as
percepcbes dos professores sobre o envolvimentntphrna escola relativamente ao
“Envolvimento da familia em actividades na es¢&lavolvimento Tipo 3)?

- De acordo com a Tipologia de Joyce Epstein (19B¥92) quais sdo as

percepcbes dos professores sobre o envolvimentntphrna escola relativamente ao
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“Envolvimento da familia em actividades de aprergiimaem casa(Envolvimento Tipo
4)?

4.3 — Opc¢éao metodoldgica

A metodologia pode ser definida pelo conjunto “doscedimentos e instrucdes de
trabalho, dos procedimentos tedricos a implementdo& diagnosticos técnicos (...) para
conhecer e dar a conhecer a realidade” (Almeidé 994: 193).

E com o objectivo de investigar essa realidadeeyisgem dois tipos particulares
de metodologias de investigacdo: a metodologiatdatva e a metodologia qualitativa,
sendo ambas detentoras de caracteristicas pamisugae as diferenciam uma da outra,
ideia reafirmada por Bardin (1977) ao referir: toalagem quantitativa e qualitativa nao
tém o mesmo campo de accgdo. A primeira obtém dédelitivos através de um método
estatistico (...) A segunda corresponde a um proe@donmais intuitivo, mas também
mais maleavel e mais adaptavel, a indices naogposvi(115).

Foi tendo em atencdo as caracteristicas préopriaadie@ uma dessas abordagens
referidas, bem como os objectivos e as questdewdstigacdo do estudo em causa que se
optou por fazer uma investigacdo descritiva baseasiencialmente, numa metodologia
mista, usando para a recolha de dados, numa pairfese, instrumentos oriundos dos
modelos quantitativos (inquérito por questionariprafessores) e numa segunda, dos
modelos qualitativos (entrevista semi-directivaafgssores).

O inquérito por questionario, porque permite calaaim conjunto de individuos
“uma série de perguntas relativas a sua situacéial sprofissional ou familiar, as suas
opinides, as suas expectativas, ao seu nivel deectnentos ou de consciéncia de um
acontecimento ou de um problema, ou ainda sobrgugraoutro ponto que interesse aos
investigadores” (Quivy & Campenhoudt, 2003:188).

Segundo Giddens (2000), o inquérito € muito usadotrabalhos de investigacao
visto permitir a recolha eficaz de informacgfestreds a um elevado numero de pessoas e
possibilitar uma comparagdo precisa entre as respados inquiridos, sendo estas
quantificadas e analisadas mais facilmente que @@oria de outros métodos e
investigacao.

Assim, na primeira fase do nosso estudo procedemasa recolha de opinido
junto dos professores, utilizando o inquérito, damnia a poder, rapidamente, identificar
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diferencas na sua percepc¢do sobre o envolvimemémga em funcdo de pertenca étnica
dos encarregados de educacgéo.

No segundo momento da pesquisa, cOmo era nossotiebj@ma analise mais
aprofundada do pensamento dos professores que/as lpercepcionar o envolvimento
parental de forma diferenciada em funcdo do grup@e de pertenca utilizamos uma
metodologia de investigacdo de cardcter interpvetatecorrendo a entrevista semi-
directiva ou semi-estruturada.

A este proposito diz Bogdan e Biklen (1994) afirmajme a “investigacéo
qualitativa (...) ndo é feita com o objectivo dep@nder a questbes prévias ou de testar
hipéteses. Privilegia essencialmente a compreen®®o comportamentos a partir da
perspectiva dos sujeitos da investigacdo. As caesdsriores sao consideradas de
importancia secundaria. (p.16). Os mesmos autafesjam também que, a entrevista,
neste tipo de metodologia “é utilizada para reaottedos descritivos na linguagem do
préprio sujeito, permitindo ao investigador desdveointuitivamente uma ideia sobre a
maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos coloifp.134).

A compreensao das percepcoes dos professores mnaisrms discriminatorias em
funcdo do grupo étnico dos pais implica um estudensivo, pelo que se justifica o
recurso a um estudo multi-caso. (Huberman e Mil881; Yin, 1994; Miles e Huberman,
2003).

A analise multi-caso pode originar relatos expiicet validos, quer do ponto de
vista conceptual, quer do ponto de vista empimigomodo a ajudar nos procedimentos
inferenciais simples. Esta constitui um bom exengplmo ligar as variaveis aos processos,
tornando-se mais complexa a partir do momento em sfio integradas, na andlise,
variaveis dependentes. Contudo, quando se utiliegras de decisdo idénticas, podem
produzir-se resultados de ordem geral bastantermmetes (Miles e Huberman, 2003).

A comparacdo entre situacbes ou casos permite ebsteab um grau de
generalizagdo dum resultado ou duma explicagdo nailtsineamente identificar as
condicfes nas quais este resultado vai aparecer.

No préximo capitulo exporemos todo o trabalho denpa realizado para esta

dissertagéo, apresentando e analisando os resutladalois estudos realizados.
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CAPITULO V — Estudo 1: Percepcbes dos professoresise o

envolvimento parental

Este capitulo tem por objectivo descrever comoesdizou o primeiro estudo,
dividindo-se, nas seguintes partes: objectivos;gatonento, amostra, tratamento e analise

dos dados e conclusfes.
5.1 — Objectivos

O objectivo deste primeiro momento do estudo fdeanalisar as percepcgdes dos
professores do 1° C.E.B. sobre o envolvimento palerelativamente a trés das seis
dimensdes de envolvimento parental propostas pstelp (1987, 1992): comunicacéo
entre a escola e a familia; envolvimento da faméa actividades na escola e

envolvimento da familia em actividades de apremgimaem casa.
5.2 — Procedimento

Para a realizacdo do estudo procuramos identifjoars as escolas pertencentes a
Direccdo Regional de Lisboa (DREL) que estavam tiflesdas como servindo uma
populacdo multicultural e integramos no estudo Bgueque segundo os dados
disponibilizados pela DREL obedeciam aos seguiotiésrios: (1) serem do 1.° Ciclo do
ensino Basico; (2) serem do ensino publico, (Frest situadas em zonas carenciadas (4)
serem frequentadas por populacdo escolar multralilt(b) terem presenca de alunos de
origem africana;

O contacto com as escolas/agrupamentos no sergidmtdrizar a divulgacao do
estudo junto dos professores foi efectuado polacaut pessoalmente com os Conselhos
Executivos das escolas seleccionadas.

Das 25 escolas/agrupamentos contactados apenagnobd autorizagcdo para a
realizagdo do estudo em 15 escolas. Quando auwtarizauma escola, a realizagdo do
estudo todos os professores das turmas dos X°a@d@& dessa escola foram contactados
pessoalmente pela investigadora e convidados acipart num estudo sobre o

envolvimento parental no ensino béasico. Ndo foemdd que o estudo tinha como
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objectivo identificar diferencas nas percepcoes qwefessores relativamente ao
envolvimento parental em diferentes grupos étnigdsinvestigadora assegurou aos
docentes o sigilo da sua participacdo, de modo eatqgdos os professores sentissem
preservada a sua integridade pessoal e profissional

A cada professor participante foi pedido para ¢aramar a turma, os encarregados
de educacdo e para caracterizar o envolvimentanf@drde cada um destes através do
preenchimento de um questionario fornecido pelastigadora. Os questionarios foram
entregues e recolhidos pessoalmente, tendo sido dagrazo de duas semanas para
entrega dos mesmos.

Os dados de contacto de cada professor foram rdoslho sentido de possibilitar
a sua participacdo, se aceite, numa segunda fasstddo. A maioria dos professores
contactados aceitaram fornecer esta identificacao.

Os dados foram recolhidos durante o terceiro peréladano lectivo de 2005/ 2006

5.3 — Amostra

Das 25 escolas contactadas apenas obtivemos ag#wipara realizar o estudo em
15 escolas. Nas escolas onde foi autorizada azaedbh do estudo foram entregues
questionarios a todos os professores que lecciona& turmas dos 2° e 3° anos de
escolaridade, dos quais apenas responderam 19sswods. As respostas destes
professores possibilitaram a caracterizacdo do lenwento parental na escola de 184
encarregados de educacdo sendo de origem lusa6®E4) e 61 (33,2%) de origem
africana. Esta amostra n&o corresponde ao total ddmks de caracterizacdo de
encarregados de educacéo obtidas junto dos proéssgpenas foram tratadas no estudo
as percepcoes dos professores relativas aos eyadoeede educacdo (lusos ou africanos)
com uma escolaridade menor ou igual a 9 anos eerde pelo indice mais alto da ac¢ao
social escolar para tornar a amostra homogéneserenos de estatuto socioecondémico.
Este procedimento justifica-se pelo facto de aditea sobre a relagdo escola familia ser
consensual a identificar o estatuto socioeconénmdomo factor condicionante do
envolvimento dos pais na escola (Epstein, 1987,;1B8kavente, 1990; Reis e Salema,
2005).
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5.4 — Instrumentos

Para este estudo utilizou-se o questionario de IZinvento Parental na Escola
(QEPE-VPr) (ver Anexo 2) construido por Perataal. (2003)., que permite a avaliacao
das percepcbes dos professores relativamente ditnénsdes de envolvimento parental
do conjunto de modalidades de envolvimento pargmtgdostas por Epstein (1987, 1992).
Estas dimensdes envolvem a (1) comunicacéo esaa{2) participacdo dos pais em
actividades na escola e (3) participacdo dos paiaaividades de aprendizagem em casa.
O facto de este instrumento ter sido validado jutg@rofessores a leccionar em escolas
do 1° Ciclo do Ensino Bésico, sendo sensivel agec#ss culturais da populagéo
portuguesa, e apresentar bons resultados de valEl@dnsisténcia na avaliacdo dos trés
constructos que fazem parte do nosso estudo, ttonstim argumento importante para a
sua escolha.

A base deste questionario é a tipologia de Envawim Parental de Epstein, uma
vez que, para os autores do questionario, esta éstnumento que permite fazer um
diagndstico da situacdo existente em cada esamddisar os obstaculos que se colocam a
essa colaboracéo, as estratégias de colaboragiisjantes e os recursos disponiveis; e
tracar um plano de ac¢édo fundamentado e abrangemtijbuindo para construir pontes
de diminuam as descontinuidades culturais. A tigialae Epstein € uma estrutura de seis
tipos de colaboracao escola-familia-comunidaddpbagdo a diversidade de intervencdes
nesse ambito. As diferentes praticas de interves@aosituadas num continuum que vai
desde a ajuda prestada a familia pela escola,segenho das suas fungfes parentais, até
a participacdo das familias na tomada de decis@nestabelecimento de parcerias com a
comunidade.

No estudo efectuado por estes autores este quastigrermitiu identificar uma
estrutura de dois factores indicadores do envolvimeparental na escola. O primeiro
factor é constituido por itens das dimensdes coragéb escola/familia, e envolvimento
da familia em actividades de aprendizagem em easasegundo factor é constituido por
itens de dimensédo envolvimento da familia em atdidés na escola e, trés itens, da
dimensdo comunicacédo escola-familia, que se reféresomunicacdo sobre o projecto
educativo da escola e sobre o regulamento da escoda participacdo activa dos
progenitores em reunides de pais. Assim, 0s autmesideraram a constituicdo de duas

subescalas correspondentes aos dois factores i@quoE anteriormente: subescala 1 —
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Envolvimento parental em actividades de aprendipage casa (Tipo 3) e Comunicacgéo
escola-familia (Tipo 2); subescala 2 — Envolvimeptorental na escola (Tipo 4). A
primeira subescala € constituida por 13 itensegarsia por 11 itens.

As respostas a este questionario sdo dadas, tal @smutores Pereied al. (2003),
através de uma escala de Likert, que é um tipcsdala de resposta psicométrica usada
geralmente em questionarios e mais usada em pasquie opinido (Quivy &
Campenhoudt, 2003:188). O questionario era coittitpor 24 afirmacdes sendo pedido
aos professores que indicassem o seu nivel de relamaia com cada uma das afirmacoes.
Utilizamos uma escala de quatro itens o que fosgarofessores a uma escolha positiva ou
negativa, uma vez que a posicao central nao existe.

A pertenca étnica dos encarregados de educacabtida através de uma folha de
“Caracterizacado dos Encarregados de Educacao’rdat(ver Anexo 1) que foi pedida
aos professores ao mesmo tempo que o preenchimdestauestionarios relativos ao
envolvimento parental. Esta folha solicitava a de8o da idade, sexo, naturalidade,
nacionalidade, grupo étnico, habilitacbes litesgriprofissdo e situacdo profissional de
cada encarregado de educacdo da turma. A desdacgaipo étnico dos encarregados de
educacao foi pedida tendo por base as designag¢desdas na Base de Dados do
Entreculturas (Entreculturas, 1993-1998).

5.5 — Tratamento e analise dos dados

Os dados provenientes do inquérito por questiorfaream analisados, através do
SPSS, tendo por referéncia as duas subescalastmgesnpor Pereira e colaboradores
(2003). Relembramos que os professores responawrnara escala de 0 a 4 em que o valor

2 correspondia a “Pouco Verdade” e o valor 3 a tdde”.

Quadro 3 - Média e desvio Padréo relativos as slulasscalas

Grupo Etnico N Média Desvio

Encarregado de Educacédo Padrao
Subescala Luso 123 2,8213 ,68378
1 Africano 61 2,4613 ,86068
Subescala Luso 123 2,3115 , 74301
2 Africano 61 1,9737 64921
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Relativamente a primeira subescala que se referénaolvimento parental em
actividades de aprendizagem em casa (Tipo 3) e Gicagéo Escola-Familia (Tipo 2) a
média obtida para os 123 encarregados de educacaogem lusa, € de M=2, 82 e 0
desvio padrdo DP=0,68 e para os 61 encarregadedub@cao de origem africana, € de
M=2,46 e o0 desvio padrdo DP=0,86 (ver Quadro 3jesde de comparacdo de meédias,
efectuado através do programa SPSS, revelou qiieeeencas entre estas duas médias era
significativa.

Esta subescala €, como referimos, constituida patehs (ver Quadro 4) sendo o
item com maior peso factorial o item que refere gsiencarregados de educacao “Ajudam
frequentemente o filho nos trabalhos para casajuide dos itens “Tem por habito
procurar na caderneta informacfes que eu possenteado”, “Mantém-se informados
acerca das aprendizagens/competéncias que o Bitessita, para o poderem ajudar em
casa”, “Conversam com o filho acerca do que seapas®scola”. Estes resultados indicam
que as percepc¢des dos professores sobre os elacksetp educagédo acerca deste tipo de
envolvimento € considerada como “verdadeiro” pasaeacarregados de educacdo de
origem lusa uma vez que a media obtida no nosad@sista proxima do valor 3 da escala

e “pouco verdadeiro” para os encarregados de edoakgorigem africana.

Quadro 4 - Itens que constituem a subescala hdel\Emento Parental (Tipo 2 e 3)

ltem Descri¢do Peso factorial
5 Ajudam frequentemente o filho nos trabalhos pasa ,812
18 Té por habito procurar na caderneta informagéieseu possa ter ,805
enviado
2 Mantém-se informados acerca das aprendizagenséténtias que o 797
filho necessita, para o poderem ajudar em casa
15 Conversam com o filho acerca do que se passscoia , 795
19 Tém por hébito verificar se o filho fez os tiaba de casa , 790
21 Tentam ensinar o filho a planear e a organizhon o seu tempo , 762
3 Quando hé& qualquer problema com o filho na espoteuram manter- , 756
me informado
17 Tomam a iniciativa para me pedir informacfeseolk 744
progressos/dificuldades do filho
7 Sé&o assiduos as reunibes de pais que convoco ,733
24 Mantém-se informados acerca das datas das @edigpara poderem ,702
ajudar o filho a estudar.
22 Quando h& qualquer problema na escola com cudtegas, procuram ,697
manter-me informado
9 Procuram realizar com o filho actividades que s@wpedidas por mim, ,663
mas que sabem que o ajudam nas aprendizagens
14 Procuram manter-se informados sobre o regulaneeas normas de ,568

funcionamento da escola

* Os pesos factoriais referem-se ao estudo origiedPereira et al. (2003)
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Relativamente a segunda subescala que se refeEmamvimento Parental em
actividades na escola, a média obtida para os @@&rmegados de educacdo de origem
lusa, é de M=2,31 e o desvio padrao DP=0,74 e gl encarregados de educacao de
origem africana, € de M=1,97 e o desvio padrao D&E=Qver Quadro 3). O teste de
comparacdo de médias, efectuado através do prodgs&88, revelou que as diferencas
entre estas duas médias era significativa.

Esta subescala 2 é constituida por 11 itens (vad@u4) sendo o item com maior
peso factorial o item que refere que os encarregafio educacdo “D&o ideias para
organizar actividades na escola”, seguido dos it8ése assiduos as actividades para pais
gue a escola organiza”, “Quando sabem que se #aaiedeterminadas actividades na
escola, oferecem ajuda”, “Gostariam de trabalhduntariamente (ou trabalham) em
actividades na escola” e “ Estao disponiveis partigipar em actividades na sala de aula
que eu proponho” o que indica que as percepc¢deprdiessores sobre os encarregados de
educacédo acerca deste tipo de envolvimento é @asia como “pouco verdadeira” para
0s encarregados de educacédo de origem lusa unguegez média obtida no nosso estudo
esta proxima do valor 2 da escala e “nada verdaideara os encarregados de educacao de
origem africana uma vez que a média obtida ja &aew valor 1. Relembramos que os
professores responderam numa escala de 0 a 4 em wgaler 1 correspondia a “Nada

Verdade” e o valor 2 a “ Pouco Verdade”.

Quadro 5 - Itens que constituem a subescala Zidel\Emento Parental (Tipo 4)

Item Descricao Peso factorial
1 D&o ideias para organizar actividades na escola. , 798
16 Sé&o assiduos as actividades para pais quela esganiza , 7192
23 Quando sabem que se véo realizar determinatigisiades na escola oferecem , 791

ajuda
12 Gostariam de trabalhar voluntariamente (ou thama) em actividades na 779
escola
8 Estéo disponiveis para participar em actividadesala de aula que eu , 769
proponho
20 Procuram manter-se informados sobre o regulaneeas normas de , 715
funcionamento da escola
6 Estdo activamente envolvidos na resolucio ddgmas da escola ,687
11 Costumam intervir activamente nas reunides de pa ,629
14 Procuram manter-se informados sobre o regulaneeas normas de ,621
funcionamento da escola
10 Quando sabem que vao realizar determinadasdacias na turma oferecem ,591
ajuda
9 Procuram realizar com o filho actividades que s&mpedidas por mim, mas ,587

que sabem que o ajudam nas aprendizagens

* Os pesos factoriais referem-se ao estudo origiedPereira et al. (2003)
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Os dados indicam igualmente, e pensando simultar@amos resultados das duas
subescalas que os professores percepcionam uma paitcipacdo, em média, dos
encarregados de educacéao, lusos e de origem afrinaa envolvimentos de Tipo 2, que
envolve a comunicacdo familia escola e Tipo 3, spi@efere ao acompanhamento da
aprendizagem em casa do que no envolvimento dedligae se refere a participagdo dos
encarregados de educacdo em actividade na escelavdlvimento de Tipo 4 € referido
por muitos autores como sendo um envolvimento il de alcancar do que o Tipo 2,
pelo que 0s nossos resultados vdo na mesma dirgquedos ja referenciados na literatura
(Diogo, 2002).

5.6 — Conclusoes

Este estudo identificou diferencas nas percepcosspibfessores do 1° Ciclo do
Ensino Basico sobre o envolvimento parental de lfaséncarregados de educacdo de
alunos de origem lusa e africana que indicam gigs €dtimos sao, em média, vistos como
adoptando menos comportamentos de envolvimenteamdaeque 0S primeiros.

Face a estes resultados elaboramos um segundo.esfuel apresentamos no

capitulo seguinte, no qual tivemos como objectiw@fundar estas conclusdes.
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CAPITULO VI — Estudo 2: Aprofundamento das percepc@&s

dos professores

Tal como o anterior este capitulo tem por objectlescrever como se realizou 0
segundo estudo, dividindo-se, nas mesmas partgsctiobs, procedimento, sujeitos,

tratamento e analise dos dados e conclusdes.
6.1 — Objectivos

Neste segundo momento da pesquisa, pretendemos Gaze analise mais
aprofundada do pensamento dos professores soldiei@ncas nas suas percepcgdes sobre
envolvimento parental, em funcéo do grupo étnicpetéenca das familias incidindo sobre
o grupo das familias de origem africana. A formagémal e continua na area da relacéo
escola — familia e educag¢do multicultural assima@a@ntoncep¢do de multiculturalidade,

foram dados utilizados para compreender as perespims professores.
6.2 - Procedimento

O segundo estudo teve lugar no ano lectivo 20087 .20

A definicho da amostra de sujeitos e a construgdoindtrumento tiveram,
subjacentes, 0 modelo de andlise escolhido.

A entrevista foi conduzida de forma semi-directiveja vez que esta favorece a
expressao livre do entrevistado e ndo descurato thcser o entrevistador a estruturar e
direccionar a entrevista a partir do objecto dadssidefinido. Para além do interesse que
possam ter individualmente, é sempre interessaetesg € possivel detectar pontos
comuns que esclarecam linhas convergentes de pentaimu de accdo como aspectos
contraditorios que mostrem divergéncias.

Conscientes de que 0 espaco e 0 tempo sédo damseimacfue podem influenciar o
entrevistado naquilo que diz, tanto positiva coragativamente, isto é, na validade e na
fiabilidade das informacdes dadas, optou-se pdizegaas entrevistas na escola em que o
professor estava colocado. As entrevistas tiverama duracdo de 45-60 minutos, em

média, pois nao se pretendia a gestao do tempo.
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Igualmente cientes do papel negativo ou positive gientrevistador pode ter na
entrevista, procurou-se formular as questdes de fonmaa clara, concisa e facilmente
perceptivel. Procurou-se também estabelecer uragdelde empatia com o entrevistado,
sem que para isso a imparcialidade fosse comprdaetpenas para que este se sentisse a
vontade, a medida que expressava as suas opinides.

De seguida, dar-se-a conta da caracterizacdo de#osuparticipantes e da
descricdo da entrevista que constituiu o instrumepticado.

Apoés a aprovacado do guido das entrevistas (ver d3gx foram marcadas com
cada uma das participantes do estudo, a data izagd® das mesmas, que deveriam ser
feitas num lugar calmo da escola, fora do tempiviee registadas em gravador.

A cada professora participante neste estudo, &idpenas informado que os
assuntos das perguntas iriam reflectir as quegif@scas da sua actividade. Foi-lhes,
ainda, garantida a confidencialidade dos seusoselaelo que ndo demonstraram qualquer
tipo de relutancia ou inibigdo nas suas exposicoes.

As entrevistas duraram entre 45 e 60 minutos, dkpelo dos assuntos mais
preocupantes e/ou entusiasmantes que eram aborgatiss professoras, mas também
devido a caracteristicas pessoais (extroversantmyersao).

Sentimos também que a utilizacdo do gravador, méstitui qualquer tipo de
constrangimento, sendo de assinalar que passagossaminutos, podemos inferir o
esquecimento deste, dada a fluidez e caractedstadiscurso por parte da professora.

Depois de ouvirmos, atentamente, o registo audicedtrevistas, procedemos a sua
transcricdo escrita, de modo a obter um registoads rfiel possivel, que nos permitiu

analisar mais facilmente a informacéao recolhida.

6.3 — Sujeitos do estudo

Seleccionamos quatro professores do 1° Ciclo don&masico, a leccionarem em
turmas do 2° e 3° anos de escolaridade, em coatexitticulturais, com a presenca de
alunos lusos e africanos

Os critérios adoptados na escolha da amostra foram:

- A existéncia de diferencas significativas na raédbtida relativamente a
percepcdo do envolvimento parental em fungdo dpagéinico no questionario aplicado
no estudo anterior, professoras Emilia e Carla.
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- A ndo existéncia de diferencas significativasnmédia obtida relativamente a
percepcdo do envolvimento parental em funcdo dgogrétnico, professoras Ana e

Belmira.

6.4 — Instrumento

Como referimos nas op¢cdes metodoldgicas (ver Qadi) optamos pela técnica
da entrevista, dado que, esta “é uma conversa aonphjectivo”, “... Um encontro
interpessoal que se desenrola num contexto e nitlnagao determinados...”(Ghiglione e
Matalon, 1992:64). Das varias técnicas de ent@wastscolhida por nés para a recolha de
informacéo foi a entrevista semi-directiva, “ondpgesar de existir um guido pré-definido
de perguntas a aplicar a todas as professorasleanguodera ser alterada em funcéo da
fluidez do discurso, «a flexibilidade» na ordem dasstdes permite ao entrevistador ser
mais natural e reactivo” (Januario, 1996: 61).

Para “homogeneizar” a recolha dos dados, definicoas antecedéncia as questdes
que iriam constituir a base das entrevistas, camcarso a utilizacdo de um guido com
guestbes pré-definidas, de tal modo, que nao fossemlicionadoras do pensamento dos
entrevistados (ver Anexo 3).

Construir um guido de entrevista implica lecciooarconceitos em estudo, como
refere Quivy e Campenhoudt (1998: 12ZJohstruir um conceito consiste, primeiro em
determinar as dimensdes queconstituem, através das quais d& conta do rea). €..
precisar os indicadores gracas aagiais as dimensdes poderdo ser medidas. (...) 0S
indicadores sdo manifestacdebjectivamente observaveis e mensuraveis das di@ens
do conceito”

O guidao da entrevista incidiu sobre 4 dimensdesmdgao e experiencia,
concepcao dos professores sobre a multicultunatelemento parental (ver Anexo 3).

. Formacdo dos entrevistados, inicial e continuagssdades sentidas

pelos mesmos neste campo e relevancia da formag@rea da relacdo escola/

familia e da multiculturalidade; Experiéncia preigmal em contextos educativos
multiculturais e influéncia da experiéncia profisgl na perspectiva do professor

sobre a populagao escolar;
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. Multiculturalidade que integrou as nocOes dos msdees sobre os
conceitos: cultura, assimilacionismo e multicullisrao e suas perspectivas sobre a
adaptacao das familias africanas a escola;

. Perspectiva dos professores quanto a participagsidadhilias africanas
na escola e a relagdo estabelecida entre a eseolfareilia, tendo por base trés
dimensdes de envolvimento parental - comunicac&ola$amilia; participacao
dos pais na escola, participacdo dos pais em @aties de aprendizagem em casa -
do conjunto de modalidades de envolvimento pargmabostos no Modelo de
Envolvimento parental de Joyce Epstein (1987, 1991)

6.5 — Tratamento das entrevistas

Para o tratamento das informacdes recolhidas, éstrda entrevista, utilizamos a
técnica dd'analise de contetdg’dado que é uma técnica que pode incidir sobrerraht
pouco estruturado cujo objectiV@ atingir € o armazenamento sob uma forma variavel e
a facilitagdo do acesso ao observador, de f@ima que este obtenha o maximo de
informacéo (aspecto quantitativo) com o maxio® pertinéncia (aspecto qualitativo)
(Bardin, 1977: 45 e 46).

A andlise de conteudo trabalha a préatica da lingiggtuada por emissores
identificAveis, cujo objecto é constituido pelo extp individual e actual da linguagem,
tentando entender os “jogadores” o “ambiente do”jogm determinado momento, com o
contributo das partes observaveis, procurando cenhe que esta por tras das palavras

sobre as quais se debrucga.

“ (...) A andlise de conteudo visa o conheciment® \@riaveis de ordem
psicolégica,sociologica, histérica, etc., por meio de um mesanu de deducdo com base
em indicadores reconstruidos a partir de uma amoste rdensagens particulares.”
(Bardin, 1977: 44).

Em seguida realizamos a reducéo dos dados, quisteons processo de seleccéo,
afunilamento, simplificacédo, abstraccéo e transémédo das notas de campo; organizacao
dos dadogqdata display que consiste na juncédo organizada da informag@&opgrmite
realizar o esbogo das conclusdes e tomar algumaBdase esbogo da conclusao/
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verificacdo que representa a outra face da moedaveatigacdo qualitativa, dado que
“Conclusions are also verified as the analyst prdsé€Miles e Huberman, 1984: 22).

6.6 — Apresentacao dos resultados

Neste ponto vamos proceder a apresentacao, aaaliseussao dos resultados das
entrevistas realizadas as quatro professoras @stsidas suas similaridades e oposicoes
para fundamentar as respostas alcancadas paramproblema.

Em cada uma das narracbes de casos, iniciamosigeiéficacdo pessoal e
profissional, sucedendo uma exposi¢cdo pormenorizidaespecificidades com que o0s
conceitos em estudo ai se expressaram e a analisiagao que entre eles se estabeleceu.

Uma vez que foi por nés garantido o anonimato, @uefvel das escolas, quer a
nivel das professoras, os nomes que aparecem digadprofessoras ou escolas sdo

ficticios.

1 — Professora Ana
1.1 - Experiéncia e formacao

A Ana é professora do 1° Ciclo do Ensino Basicddadro de Zona Pedagogica
de Lisboa. No momento em que fizemos a entreviptafessora tinha vinte e sete anos de
idade e seis anos de servico, todos eles passadesamlas com contexto multicultural,
onde estavam incluidas criancgas lusas e africanas.

Na sua formacédo inicial a professora refere que te&le nenhuma disciplina
directamente relacionada com a area da relacde anescola e a familia, no entanto
menciona ter sido dado realce, de forma transve@aldiversas disciplinas do curso, a
importancia dos pai$para o interesse e motivacao dos alunos, e aténmoepara o
sucesso escolar’Apesar de reconhecer a importancia desta relagamfessora refere
nunca ter feito formag&o continua nesta area.

O mesmo ja ndo acontece com a area da educacdouttwrél referindo, com um
certo descontentamento, (tedargaram-se os horizontes... abriram-se as mentesas
falta o resto.” A abordagem feita foi de forma muito tedrica e gée contemplava uma
vertente pratica, expondo gtgressupostos tedricos, eles deram (...) Nao a rpvatico.
(...) ndo foram suficientes para dar resposta a dede das escolas.Admitindo, no
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entanto, que o conhecimento da realidade multialldas escolas € muito dificil sem se
estar na pratica a trabalhar com ela, mas”ggestava de ter tido essa experiéncia se
calhar na formacéao inicial... antes...No que respeita a formacao continua, a professora
referiu ter feito Mestrado em Didactica das Lingu@zendo alusdo & educacdo
bilingue”, considerando ser bastante importante haver f@omagstas duas areas.

Na entrevista foi mencionado pela professora quexaeriéncias tidas a nivel
pessoal, a nivel tedrico e a nivel pratico foramapala de crescimento profissional,

referindo, em tom de brincadeira, & até acho que ja falo um pouco de crioulo!”

1.2 - Perspectiva sobre multiculturalidade

Acerca do conceito de cultura/ diversidade culfuaptesenta-nos uma concepcao
bastante abrangente, apoiada, provavelmente nafosmeacdo tedrica e experiéncia
profissional, referindo quéE a realidade. A diversidade cultural sdo (...) nasitculturas
diferentes (...) em contacto e que se vao interligamdtuamente na realidade. (...) H&
diversidade cultural nos habitos nivel de profici@nlinguistica em portugués.”

Relativamente aos conceitos assimilacionismo eicniiliralismo, a forma como a
professora concebe a postura que as minorias defeperante a sociedadd&jao se
devem submeter (...) também ndo se deve por a paftdgje em dia ha uma cultura
dominante e possivelmente em todas as relacfegaz cke haver algum ponto dominante
pronto (...) Devem dar-se a conhecer (...) depois mm@uportuguesa deve absorver um
pouco (...)"é reveladora de um forte informacé&o sobre as pnafiicas relacionadas com
dificuldades de integracdo das populacdes imigsaniesso depende sempre da
personalidade deles e depende sempre a importgugaddo ao processo ensino-
aprendizagem. Isso também é a questdo do Guetouddo ®&o € culpa também dos
outros, € culpa deles também. Portanto... mea culp®a culpa... (risos) E um pouco
por ai, tem sempre 0s dois campos.

E interessante notar que para esta professordagées entre culturas também das
condicfes sociais mais vastas como as caractasisie malha urbandasso também é a
questdo do Gueto. O Gueto ndo é culpa também dosspwe culpa deles também.
Portanto... mea culpa... med culpa... (risos) E um pqmoai, tem sempre os dois

campos.”

1.3 - Envolvimento dos encarregados de educacao dagncas de origem africana na
escola
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No que respeita ao envolvimento das familias afésana escola é considerado
pela professora quéadaptam-se bem e ddo uma grande importancia a laseoao
processo escolar dos aluno§uerem que os filhosaprendam em portugués (...§" tém
muito receio de dizer que falam em crioul® professora refere que € preocupacao das
familias estabelecerefuma boa relacdo”dando‘importancia a escola’

Mas também uma questdo de atitudes pessoais cdere reesta passagem épende
sempre da personalidade deles e depende sempmam@tancia que ddo ao processo
ensino-aprendizagem.

No entanto, esta professora foca também muito poridncia da escola na
dinamizacdo do envolvimento dos pais como refereaguinte testemunhoEu propria
digo-lhes “Venham a escola que eu ensino-vos qpara vocés depois ensinarem as
criancas” E depois eu tento explicar. Sim, ha umadistanciamento cultural. Mas agora
depende, eles ficam com o distanciamento ou teptacurar também? Da minha parte
eu tento, ndo é!? Agora depende sempre. Agorapsefassora ficar na parte cultural da
escola, na cultura da escola e esquecer-se da reultlo bairro ou da cultura
circundante... Eu tento sempre.”

Quanto ao envolvimento das familias africanas walastendo por base trés dos
tipos de envolvimento parental desenvolvido porcédypstein, € referido pela professora
que a receptividade das familias ao Tipo 2 — Obdga da Escola face a familia/
comunicacao escola familia deperfde tipo de comunicacdo e de como ela é feita”
fazendo recair sobre as metodologias utilizadas pebfessor/escola o sucesso desta
comunicacao. A professora opta por comunicar entegtos informais, acreditando que
esta € a melhor forma de comunicar com as fanmaliasanas que contactam a escola.
Também néo utiliza a caderneta do educando, posd&ra-a um meio demasiado formal.
Considera ainda que o tempo que os pais despenest@ tipo de comunicacdo (ver as
cadernetas, recados e deslocar-se a escola pama dain o professor sobre as
aprendizagens dos filhos) € menor que a dos psis,|gustificada, pela professora, por
factores de instabilidade e precariedade profissioRefere também que as familias
africanas,’em que o crioulo estd mais enraizado e que nao t&mo conhecimento do
portugués”sdo aguelas que menos interagem nas reuni@est®em-se mais acanhadas”
Faz também alusdo que existéncia“dertos elementos mais formaisa utilizacdo de
“uma linguagem mais elaborada em contexto formalfala de capacidade dos pais em
argumentar, de contornar os obstaculos postos lpgjaa portuguesa os fazem sentir

constrangidos e ndo conseguem ultrapassar isso.
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Relativamente ao tipo 3 — Envolvimento familiar mastituicdo escolar, a
professora refere que as familias africanas ndngelvem na instituicdo escold...)
nao sado encarregados de educacao muito dinamiessa nivel. Devido a prépria cultura
que eles tém.” A professora faz alusdo ao fracoidmmda lingua portuguesa e a uma
cultura escolar afastada da sua realidade, comosesawpara o seu nao envolvimento. No
entanto, também salienta que a escola ndo “ndo ifondinamica a esse nivel”.

SO que neste caso as familias ndo tém muito telsgmonoto. Nao consigo chama-
los tanto a escola porque eles vao perder o empredo meter aquelas horas e ja chega
as reunides, da para certos momentos. Mesmo qualef passam pela escola sao
periodos muito curtos de tempo, nao €, que é medraber se esta tudo bem, se ndo esta
e depois vao-se embora. Pronto... mesmo naquela @geiroca de um emprego para
outro, as vezes na hora do almoco, portanto, cams®gaquele tempo.

No que diz respeito ao envolvimento dos pais negsso educativo (Tipo 4), de acordo
com a professora, as familias africatestao muito aquém’das familias lusasA nivel

do tempo, a nivel dos conhecimentos escolares tpge tém, a nivel da propria
informacéo, eles ndo tém informacdo de como assviezer as coisas, hdo conseguem
passar esse conhecimento, aos alunos, aos filhpsaad conseguindo dar o melhor apoio
escolar aos filhos, tambéipelo entrave da lingua’

1.4 - Sintese do caso da Ana

A analise do testemunho da professora Ana perrmogeraflectir sobre os trés
conceitos em estudos: experiéncia e formacéo, pgaoe de multiculturalidade e
envolvimento parental na escola das familias dgeoriafricana.

Para esta professora s6 a experiéncia profissioleal ensino em escolas
multiculturais permite a aprendizagem dos professpara lidarem com os encarregados
de educacédo de origem africana. E para ela od®mecessario que no terreno os colegas e
a propria escola sejam sensiveis a esta probleandReconhece a importancia da
formacdo, quer inicial, quer continua nesta arepseura-a, mas tem uma crenga muito
forte de que ndo € possivel, em formacdo, um foomé@nsmitir um caminho que
possibilite a outro fazer os mesmo passos no @rren

A concepcao de multiculturalidade que defende érdica e tem por base a ideia
de que as culturas em contacto se influenciam mMmenote modificando-se e incorporando
elementos culturais de umas na outras. E exempiéwto de os professores, acabarem por

aprenderem um bocadinho de crioulo quando contactemcabo-verdianos. Tem ideia de
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qgue as culturas devem ser respeitadas e que nacsdeypedido as culturas minoritarias,
como a cabo-verdiana, se submetam a uma culturanaagortuguesa perdendo a sua
identidade.

Sobre o envolvimento parental na escola das fasndéaorigem africana parte de
uma ideia de fundo muito positiva em que reconledesejo destas familias de que os
filnos tenham sucesso a escola valorizando a irApod da escola como forma de
integracéo social e possibilidade de mobilidadéasdos filhos.

Relativamente aos diferentes tipos de envolvimpatental a professora diferencia
claramente o envolvimento das familias de origemncaafa de acordo com a natureza do
envolvimento. Assim, o envolvimento em que sao maiticipativas € o envolvimento de
tipo 2, obrigacfes da escola face a familia, qmeadipeito a todo um conjunto de praticas
relacionadas com as obrigacdes da escola para €damdias. Embora alerte para que &
necessario que a escola estimule os encarregadesdut=cdo para participar eles
conseguem se a escola se empenhar e adequar a f®rnm@municacdo as suas
caracteristicas especificidades culturais. Da ceremplo que a opc¢éo pela comunicagao
oral com as familias em detrimento das cadernaias desenvolvimento de estratégias
gue traga os pais-homens cabo-verdianos a esc@a/emque culturalmente sdo mais as
maes do que 0s pais que assumem a relagéo comla mscaso da cultura cabo-verdiana.

Ja a nivel do envolvimento do tipo 3, que corredpam envolvimento familiar na
instituicdo escolar, a participacdo das familiasodgem africana é quase nulo uma vez
gue se relaciona, ndo com questdes culturais ontelesse mas com questdes de tempo.
Os alargados horarios de trabalho destas fam#@iaghes permite ir a escola ndo podendo
o professor ultrapassar esta dificuldade. No qaerehpeito, ao tipo 4, ao envolvimento
dos pais no processo educativo, 0 envolvimento éamb escasso uma vez que estas

familias ndo possuem conhecimentos escolaresentfis para acompanhar os filhos.

2 - Professora Belmira

2.1 - Experiéncia e formacao

A professora Belmira exerce funcbes docentes nGid® do Ensino Béasico ha
dezassete anos e pertence ao Quadro de Nomeachitildelda escola onde esta a

leccionar. No momento em que fizemos a entrevigti@fssora tinha quarenta e sete anos
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de idade. No seu percurso profissional leccionou ddversas escolas com contexto
multicultural, onde estavam incluidas criancasdiesafricanas.

Na sua formacado inicial a professora refere ndao tids nenhum modulo
especificamente direccionado para a area da retagé® a escola e a familia, no entanto,
refere-se a percepc¢do transversal do tema nasasvdisciplinas do curso, indicando que
" (...) ndo houve, que eu me recorde, nenhuma cadesgecifica que abordasse essas
questbes da relacdo escola/familia, mas houve aguuntisciplinas que abordavam
ligeiramente essa questdo e a necessidade de enwasvpais ou a problematica de os
pais participarem na escola (...)"

O mesmo acontece com a area da educacdo multadulreferindo que esta
tematica era abordada na disciplina de Estudo do,Nexcionada por um professor que
“(...)fazia um apelo, fazia uma intervencdo muitorgta ao ponto de vista social e de
facto ele valorizava muito as questbes da cultasa,questbes da diferenca(...) focava
muito a parte do social, pronto, do trabalho queselevolvemos a nivel social, das
diferencas de cultura(...)”

A professora fez formacao, apos ter terminado ec;ura area da relacdo entre a
escola e familia, mas enquanto méae, realgcandot@ di@cndo existir este tipo de formacéo
para os professores e de também néo ter conheoirderformacdo continua na area da
educacao multicultural, motivo pelo qual nunca fez.

Quanto a importancia, que a professora da a fommnagh area da relacéo
escola/familia e da educacdo multicultural é jicstifa pela necessidade de conhecer
melhor as familias dos seus alunos, referindo“gaeais ndo séo todos iguais, tém um
passado” (...) “tém uma estrutura familiar, tém det@auma postura e uma maneira de
ser e de estar que tem muito a ver com as raizgs (...

No seu discurso a professora referiu-se ao facterd@lo alguma experiéncia de trabalho
com criancas e familias em contextos multicultueat®m problematicas diversas, anterior
ao curso, ajudou-a a identificar determinadas prohticas escolares e sociais nos
conteudos das disciplinas, contribuindo para a swasolidacdo da sua formacdo e
crescimento profissional. Recordandguando comecei a minha formacao académica, em
termos profissionais, ja tinha um peso (...) de tada experiéncia muito relacionada
inclusive, de facto, com vivéncias de familias [@olaticas, de familias de outros
contextos sociais, pronto, precisamente dentroadedeea.

Para esta professora a formacéo € importanteipaintente porque os professores

devem ser formados para perceber as familias alitante diferentes como refere no
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testemunho que transcreverrh@s.). Portanto, nés temos de facto, muita genteeseola
gue nao tem o padrdo da nossa cultura, ndo é!? HEeefacto, € importante haver
formacdo. Que os professores entendam, nao é!iQuee formacao é essa, que tipo de
cultura € essa que eu possa vir a ajudar, ndo é¥? termos de contextualizar e de
integrar essas criancas. Portanto. E isso, de faétom trabalho que tem que haver ainda
muita formagé&o, ainda temos muito caminho para arida

No entanto, esta professora refere que nunca feztipe® de formacdo porque

nunca encontrou formacéo nesta area para se iescrev

2.2 - Perspectiva sobre multiculturalidade

Acerca do conceito de cultura/ diversidade culfuaptesenta-nos uma concepcao
detentora de um conhecimento bastante enriquecamstruido com o0 contacto com
diversos tipos e formas de manifestacdo cultugabiaala, provavelmente construida a
partir da sua experiéncia profissional. Explica dlée muito dificil definir uma
multiculturalidade assim em coisas especificasgpereu acho que ela é tdo abrangente!
(...) essas situacbes podem ser vistas em tantas.tantkes perspectivas que € um
bocadinho dificil a gente dizerPara identificar presenca multiculturais na eseoluncia:
“sdo criangas estrangeiras, essa ai € uma diveddeultural (...)"; (...) pessoas de cariz
africano, também é diferente, culturalmente, maistermos de relagdes, mais em termos
da afectividade, mais em termos de postura (...) éambe nota, de facto, que ha ali
qualquer coisa que quebra, que é diferente, quee. o € o mesmo habito que ndos
temos”; “(...) a questao da cor, a questdo da fornmamo se fala, pronto, isso sao tudo
diferencas culturais (...)"; “sentimentos e emog¢dempletamente diferentes dos nossos”;
“(...) as diferencas culturais dentro do proprio pdis.)” Finalizando o seu discurso
dizendo qué‘essas situacdes podem ser vistas em tantas...nta@st@perspectivas que €
um bocadinho dificil a gente dizer”

Relativamente aos conceitos assimilacionismo e icoitliralismo, refere que
“mesmo que seja assim de forma subtilima das culturas é sempimais ou menos
abrangente’] reconhecendo quéde facto, apesar de nos termos etnia cigana, etnia
africana, muitos brasileiros, alguns paises do deét..)” ha “uma preocupacdo de
integragdo naquilo que consideramos o padrao naionA forma, como a professora
concebe a posi¢cdo da escola relativamente a peesengiferentes culturas, é claramente
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assimilacionista, concluindo que dentro do diferente” devera“haver sempre uma

aproximacéo para a (...) a igualdade”

2.3 - Envolvimento dos encarregados de educacao damncas de origem africana na

escola

No que respeita a adaptacdo das familias africanescola € considerado pela
professora acha gugue elas sentem necessidade de serem cada vezidéaiscas a
nds”. No entanto reconhece a existéncia e necessidedéanhilias em manterem alguns
dos seus habitos culturais, exprimindo-se da segdorma:“Eu penso que em casa €
outro contexto e dentro de casa as coisas saodtifes.” No entanto;adaptam-se bem e
dao uma grande importancia a escola e ao processolar dos alunos”’mas” tém muito
receio de dizer que falam em crioulcdinda sobre a adaptagcdo das familias africanas ao
ambiente escolar, a professora refere-se ao tengpgedimanéncia dentro do pais,
conhecimento da cultura dominante e aquisi¢cao eas 8abitos condicdo importante para
a sua adaptacédo, dizendo-nos também“mesmo que j& tenham vindo ha muito tempo
(...) mas que as raizes sejam de facto africarmsiaptacaté diferente daquelas (...)
daquelas familias de cor mas que sdo meias meskgatanto, ja ha um envolvimento de
outras as situacdes... sdo diferentes.”

Quanto ao envolvimento das familias africanas walastendo por base trés dos
tipos de envolvimento parental desenvolvido porcddypstein, é referido pela professora
que a receptividade das familias africanas ao Zip@brigacdes da Escola face a familia/
comunicacao escola familia, comparando com as itsnliisas, refere que as familias
africanas“tém posturas (...) diferentes (...) ndo tém o mesnwoleimento que tém os
outros” realcando quéA ndo ser que sejam pessoas que, de facto estd@ffiacto ja
muito integradas, a muitos anos. Que ja fazem paite de Portugal, propriamente dito,
e gque ja tém, e que ja estdo tao interiorizados esta nova cultura que, pronto, as coisas
diluem-se um pouquinho™Nos contactos estabelecidos com a escola, por ntsém
sempre pessoas mais reservadas e parece que sdodimanuidas (...) sentem-se mais
constrangidas (...) em expor alguma coisa (...) daresago que ndo pertencem ao
grupo”. Nao tém por habito falar em contexto de grupa, reanides de pais, apesar de
estarem presentes, deixam 0s outros pais mandesse €'normalmente ficam la muito
sossegadinhas no seu cantinho e depois, no finaganuito de dar uma palavrinha em

particular ou entdo, se for necessério, marcar entéina reunido’ Perante a indicacao
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deste tipo de comportamento, a professora ressgleando se trata de uma questdo de
interesse pela aprendizagem dos filHesy relacdo aos africanos nunca é desinteresse.
De uma forma geral eles sdo umas pessoas muitegsi@das na evolucao, no progresso
e no comportamento dos filhos na escola. Eu pens@gnais uma questdo mesmo de (...)
relacdo. Também ndo me parece que seja uma quedtdo ponto de vista de meramente
de sentirem vergonha, ou de ndo se sentirem a denku acho que é uma postura muito
propria deles. Mas, de facto, eu nunca tive gepteaga africana, portanto, africanos com
uma grande participacdo. Nunca tive. Pronto. Indialmente falam muito bem, em
contexto de grupo parece que da a sensacao que astda desintegrados”

Relativamente ao tipo 3 — Envolvimento familiar mastituicdo escolar, a
professora refere que neste tipo de envolvimentov@adiferencas entre o envolvimento
dos pais lusos e africanos, percepcionando-os tpdimsmesmo perfiljustificando que
“Ha pais que entendem que € importante essa ppagé@o e que gostam e participam. Ha
pais que tém receios de participar e portanto deta de questdo, ndo participam. Ha
pais que vivem, portanto, com muito trabalho e gmoid isso esta fora de questdo. Nem
pensam ca vir. Portanto, ha essas posturas” lemtioatambém que “(..as actividades na
escola também ndo sdo suficientes para se pereasdser tipo de diferencas (...),
interrogando-se sobre a preparacao da escolagiiaer os paisSera que a escola esta
preparada para abrir as portas a participacdo dasg?” reflectindo sobre a preparacao
da escola para receber os pasnto que, nés escola, também ndo estamos prejosra
para esse tipo de intervencdo, de abertura, a n@o am situacbes especificas,
pontualmente, como no Natal, no Carnaval, por exemipem contar uma histéria (...)

No que diz respeito ao envolvimento dos pais n@geso educativo (Tipo 4), de
acordo com a professora, as familias africdsas pessoas que ndo conseguem ajudar
porque ndao dominam bem a lingugior falta de tempo e de recurstBles ndo tém

recursos”,nao conseguindo dar o melhor apoio escolar aassfilh

2.4 - Sintese do caso da Belmira

Nesta sintese vamos reflectir sobre os trés cascein estudo, a experiéncia e
formacdo, a concepcédo de multiculturalidade e olemaento parental na escola das
familias de origem africana a partir do testemusdprofessora Belmira.

Para esta professora, experiéncia profissionandmo em escolas multiculturais
permite a aprendizagem dos professores para lidememos encarregados de educagéo de
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origem africana e toda a formagdo que encontrammegue seja a nivel da formacao
parental rentabiliza para melhorar a sua pratica.

A multiculturalidade, na perspectiva desta pradeas € principalmente um assunto
que se relaciona com imigrantes e com estrangeiej@m negros, africanos, de Leste ou
ciganos. N&o refere a existéncia de influénciasdntlas as culturas, nem a necessidade
de se respeitar a identidade de cada uma mas @elciitco sugere que deve haver uma
adaptacéo dos estrangeiros a cultura nacionalgquoasa.

Sobre o envolvimento parental na escola das fasnilie origem africana esta
professora embora reconhecendo o desejo destdgmfadd que os filhos tenham sucesso
a escola valorizando a importancia da escola viegebglie isto sé acontece de forma clara
quando se distanciam dos seus comportamentos aisltespecificos e se comecam a
querer integrar na sociedade portuguesa. Sendm &ssnais frequente nas familias que
estdo em Portugal h4 mais anos ou que sdo mesticas.

Relativamente aos diferentes tipos de envolvimpatental a professora diferencia
claramente o envolvimento das familias de origencafa das familias lusas no que
respeita a comunicacao escola-familia (Tipo 2) emas familias de origem africana séo
completamente desinteressadas. Na sua participagaactividades da escola (Tipo 3)
também sdo desinteressadas mas ai ndo se distirdagemisas que o sao igualmente.
Relativamente a participacdo no processo educatiravés de actividades em casa de
apoio ao estudo (Tipo 4), o acompanhamento dadidandgie origem africana €, para esta

professora, quase nulo uma vez os pais que naagusmpeténcia para o fazer.

3 — Professora Carla

3.1 - Experiéncia e formacao

A Carla é professora do 1° Ciclo do Ensino Basm®dadro de Zona Pedagogica
de Lisboa. No momento em que fizemos a entreviptafessora tinha trinta anos de idade
e sete anos de servico, mas apenas dois passddoscmar em escolas com contexto
multicultural, onde estavam incluidas criancasdiesafricanas.

Na sua formacédo inicial a professora refere que te&le nenhuma disciplina
directamente relacionada com a area da relacde argscola e a familia, referindo-se a
abordagem dessa temética de forma transversal imasabs disciplinas do curstum

bocadinho numa cadeira ou noutra”
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O mesmo acontece com a area da educac¢do multadukderindo,foi pouquinho
também. Talvez numa cadeira falou-se sobre o tema”

No que respeita a formacado continua, justifica pom@ncia que lhe atribui aos
facto de os pais sereffundamentais na escola e os professores (...) deversaber
aproximar mais 0s pais a escola porque sem osrmEsse consegue fazer o resto (...)"

Relativamente a formagdo continua na area da e@lucaglticultural sublinhou a
sua importancia, no entanto, refere que essa f@uwndeveria ser mais aprofundada logo
na formacéao inicial, justificando o seu pensamahidindo o facto déas escolas”serem
“cada vez mais multiculturais e os professores sdoem de maneira nenhuma responder.
(...) Digo por mim porque acho que também n&o sefarhém (...) os professores, ndo

tém formacao, ndo sabem gerir, julgo eu, uma saltdicaltural.”

3.2 - Perspectiva sobre multiculturalidade

Acerca do conceito de cultura/ diversidade culfuaptesenta-nos uma concepcao
restritiva do mesmo, referindo-se apend%.a) diversas culturas, sdo diversos outros,
diferentes de nos” (...oncluindo que esta diversidade é geradora diétosrise calhar
€ por isso que ha tanto conflito, tanto mal entdadiPorque... nés somos todos
diferentes”

Relativamente aos conceitos assimilacionismo eicualtliralismo, reflecte sobre o
gue pensa ser um contra censo desta posicao, implic que‘se eles ndo aceitarem a
cultura maioritaria eles serdo um pouco excluidozras se eles aceitarem a cultura
maioritarias (...) perderdo alguns valores delesConcluindo que“se calhar se se

adaptarem serdo mais aceites e estardo mais intlegra

3.3 - Envolvimento dos encarregados de educacéo dagncas de origem africana na

escola

“No geral eu acho que os pais sdo muito recept@gspais estdo cada vez mais
envolvidos na escola e interessados na aprendizagsnfilhos. A nivel das familias
africanas do caso que eu tive os pais eram mugcessados, a minha experiéncia pessoal.
Agora no geral das familias africanas eu acho...&utenho bem uma ideia formada. O

gue eu acho é que pais de um nivel social, estetgoémico mais elevado sdo mais
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interessados, regra geral, pela aprendizagem dassfifieos e pela escola e por tudo isso.
Familias de nivel social mais baixo ndo sdo tderessados. Mas |4 esti, ndo se deve
generalizar.” No que respeita a adaptacéo dasiémnaifricanas a professora considera que
“alguns estdo bem adaptados a cultura maioritagases de resto sdo os que tém mais
sucesso escolar” e que “os pais que sao interessado a escola esses alunos estdo mais
adaptados a cultura maioritaria”.

Quanto ao envolvimento das familias africanas r@les tendo por base trés dos
tipos de envolvimento parental desenvolvido pocéddypstein, € referido pela professora
que a receptividade das familias ao Tipo 2 — Olyiges da Escola face a familia/
comunicacao escola familia, refere que “A nivel tiasilias africanas do caso que eu tive
0s pais eram muito interessados, a minha expeaépessoal.”No entanto refere que
percepciona mais 0 envolvimento dos pais na espela estatuto socioeconoémico,
salientando qug...) pais de um nivel social, estatuto econémicasnedevado sdo mais
interessados, regra geral, pela aprendizagem das fthos e pela escola( ...) Familias de
nivel social mais baixo ndo sdo tdo interessaddd$d’ sequéncia do seu pensamento,
explicita que sendbAs familias africanas (...), no geral, de estatgtial baixo (...) em
termos gerais (...)a disponibilidade para acompanhar a vida escokfitims é menor.

Relativamente ao tipo 3 — Envolvimento familiar mastituicdo escolar, a
professora refere que as familias africanas n@meelvem na instituicdo escolar e que as
familias africanas neste tipo de participacdo npresentam grandes diferencas das
familias lusas. Refere quelés envolvem-se, querem saber, vao as reunidess esisas
todas, agora oferecerem-seTambém é referido o factor tempo como condicionaiete
um efectivo envolvimento da familigOs pais trabalham o dia inteiro e ndo tém
disponibilidade (...)",participando apend®sporadicamente para uma actividade que a
turma faca, entdo os pais vao assistiNo seu discurso a professora reflecte sobre a
dindmica da prépria escola concluindo gaescola também ndo promove muito isso (...)
€ um bocadinho tradicionalista, ainda estamos ursalmho atrds no tempo e (...)
mesmos que haja uma professora que queira promissertalvez seja... tipo «a ovelha
negra» la do resto do rebanho. Nao € uma préaticawm (...) acho que os professores
nao estdo muito interessados que os pais participgmscola.”Concluindo quéestamos
a «anos luz» disso acontecer, que haja um envahtonmaaior dos pais, se bem que é cada
vez maior mas eu acho que é mais a nivel das géa&lsaque eles se envolvem mais.”

No que diz respeito ao envolvimento dos pais n@geso educativo (Tipo 4), de

acordo com a professora, as criancas pertencerféesileas africanasfazem os trabalhos
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de casa sozinhos (...) regra geral (...) ou entdo cajuda dos irmaos’a auséncia dos
pais em casa para o fazer € justificada pela d@ttempo e de instabilidade profissional,
referindo quéos pais (...) ttm empregos precarios, chegam nmmdds tarde a casa e néo
tém tanta disponibilidade de ajudar os filhos”.

Relativamente a qualidade de apoio prestado refigeetendd‘os africanos (...)
habilitacdes literarias mais baixas (...) o tipo, aatjdade do apoio ndo é tao boa. (...)
N&o tém tanta formacdo ou o que aprenderam ja esjaeen, para dar 0 apoio aos

filhos.”

3.4 - Sintese do caso da Carla

Em sintese, podemos afirmar que a Professora Qdlida se considera uma
professora experiente em termos de educacao enextositmulticulturais. Fez num
entanto, a nivel de formacdo a parte tedrica, de mmstranda na area da
multiculturalidade. Para esta professora a expaaéprofissional de ensino em escolas
multiculturais ndo é suficiente para permitir aosfgssores aprenderem a lidar com os
encarregados de educacao de origem africana.

Para esta professora a concepcao de multicuttadsi esta associada a diferentes
culturas mas num contexto de conflitualidade sempesente. Tem ideia de que as
culturas minoritarias de devem adaptar a culturéonitéria para promover 0 Sucesso
escolar e profissional.

Sobre o envolvimento parental na escola das fasnilie origem africana esta
professora expressa a ideia de os pais sdo mu#ptieos a escola que ndo os quer la. A
ideia de que a escola portuguesa nao valoriza neaméza o envolvimento dos pais,
porque é tradicional, é varias vezes referida pta professora.

Relativamente aos diferentes tipos de envolvimgraeental a professora Carla
diferencia claramente o envolvimento das familiasodgem africana de acordo com a
natureza do envolvimento. Sao mais participativasngo a escola os solicita como é o
caso do envolvimento Tipo 2 e menos no Tipo 3 e 4.

Ja a nivel do envolvimento do tipo 3, que corredpam envolvimento familiar na
instituicdo escolar, a participacdo das familiasodgem africana é quase nulo uma vez
gue se relaciona, ndo com questdes culturais antelesse mas com questdes de estatuto
socioeconOmico. Esta questdo do estatuto reflectarto nos pais de origem lusa com nos

de origem africana mas mais nestes ultimos poispa#o mais carenciados. No que diz
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respeito, ao tipo 4, ao envolvimento dos pais macgsso educativo, 0 envolvimento
também é escasso revelando mais falta de inteepsseproblemas reais de tempo.
Frequentemente delegam nos outros filhos o papdigdedo escola familia sendo os

irmaos mais velhos que assumem a supervisao.

4 — Professora Emilia

4.1 - Experiéncia e formacéo

A Emilia é professora do Quadro de Zona Pedagddgcd.isboa onde exerce
funcdes numa escola do 1° Ciclo do Ensino Basiam.nddmento em que fizemos a
entrevista a professora tinha trinta e seis anddaite e dez anos de servigo, seis dos quais
passados em escolas com contexto multiculturale @stvam incluidas criangas lusas e
africanas.

Na sua formacao inicial a professora refere nderabrar ter tido nenhum médulo
especificamente direccionado para a area da relxgifie a escola e a familimao me
lembro. Se foi, foi uma coisa muito leve. E po$gjue tenha sido focado mas como
disciplina ndo” O mesmo acontece com a area da educacdo muitadulteferindo que
“quando comecei a trabalhar depois vi-me um bochdiaflita por causa disso mesmo.
Fui logo parar ao bairro de Campolide e ali ha nastculturas e quando cheguei la...
bem nao foi bem isto que me ensinaram (...) Setdi fdlas também acho que ha muita
coisa que ndo ha nada como a pratica, ndo ha temeizhuma que consiga depois explicar
certas coisas.’ Hoje, depois de ter tido experiéncia em escadas contexto multicultural
considera importante que exista formacao na aresddeacdo multicultural, sentindo-se
“mais sensivel’para esta problematica, o que ndo acontecia quimdonou o curso,
referindo quépelo menos ndo me apercebi disso”

No que respeita a formacdo continua, na area dedlescola entre a escola e a
familia refere quéseria importante” pelo facto de existir, tanto da parte dos professor
como das familias alguns problemas de entendimesfierindo qué(...) nota-se que os
professores dizem sempre que 0s pais nunca véenguafiem saber, ndo se interessam,
(...) Mas também, as vezes, ha ali um meio familiertgmbém ndo permite esse tipo de
coisas”.

O mesmo acontece relativamente a formacdo contirausarea da educacéo

multicultural que, apesar de nunca ter feito foramageconhece a sua utilidade na medida
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em que‘Cada vez mais ha conflitosé “ha culturas que chocam umas com as outras e...
é importante termos formagé&o neste sentido”.

No que respeita a influéncia da sua pratica docenteescolas com contextos
multiculturais a professora refef$,..) tento levar da mesma maneira, ndo de acorolm ¢
a raca, etnia, vou mais pelas necessidades de gade pela familia, vou um bocado por
ai. Nao tenho aquela... eu inconscientemente ndoifsgo(...) eu nunca 0s contei, eu

tenho alunos, se sao pretos ou ndo, nao interessa”

4.2 - Perspectiva sobre multiculturalidade

Acerca do conceito de cultura/ diversidade culiuesdumera um conjunto de
palavras relacionadas com os conceitvgrias culturas, varios costumes, varias etnias
ou ragas (...)"realcando aspectos culturais como a danca, abgastia para caracterizar
as diferentes culturasf giro porque tem... a etnia negra, por exemplo, tessa
caracteristica muito engracada que € as dancaspasday...)”

Relativamente aos conceitos de assimilacionismalléaulturalismo, a professora
expressa a necessidade de exigtit) um meio-termo(...)n6s temos que nos adaptar a
eles mas eles também que se adaptar a nés, tarébeoue cumprir algumas regras”

4.3 - Envolvimento dos encarregados de educacao damncas de origem africana na

escola

No que respeita a adaptacdo das familias africanescola € considerado pela
professora quéadaptam-se bem,’no entantdnédo vao tanto a escola, sdo pais ausentes
em termos de escola e em casa muitas vezes tamlméimmao que toma conta da irma”
atribuindo este facto a stimrma de estar”

Quanto ao envolvimento das familias africanas walastendo por base trés dos
tipos de envolvimento parental desenvolvido porcédypstein, € referido pela professora,
quanto ao Tipo 2 — Obrigacdes da Escola face digdrodmunicacdo escola familia, que
as familias, no geralNao vao a escola mesmo. Mesmo quando sao solastadque os
recados’(...) ndo séao lidos, ndao vém assinados (...)", "(..9snmandamos em papel a
avisar que tém la as avaliacbes, 0 que acontece/eass, é que eles ndo véao la (...)"
Atribui, aos professores, uma cota parte da regilidade para este facto referindo que
“as vezes, pecam um bocado porgque, nhormalmentmasdam recados para casa porque
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o aluno se portou mal (...)No respeitante ao envolvimento das familias afiés neste
tipo de envolvimento diz: “Eu ndo sei. Eu acho ¢gs® ja ndo se adapta! (...) tanto ha
brancos como ha negros. Eu pelo menos nédo faca.eSsacalhar até ha, se eu fizer uma
estatistica na sala penso assim: afinal sédo og&ue. mas eu ndo fago isso e... eu nunca
sei quantos pretos tenho...”

Relativamente ao Tipo 3 — Envolvimento familiar mestituicdo escolar, a
professora refere que, em relacdo ao envolvimegddamilias em geral gudepende da
participacdo, ha a participacdo para dizer que edtalo mal e ha a participacao
construtiva, que € o que se pretendmaas‘“as vezes, isto € um pau de dois bicos (...)
trazer os pais para a escola pode ser bom, mas padeser e € um bocado por ai (...) O
querer entrar em areas que ndo sao deles (...) ebdammao vou ao emprego deles dizer
isto ou aquilo. Acho que tem que haver regras, @uantro no emprego de ninguém sem
dizer sem dizer, pronto. Acho que tem que havaaseg\cho que devem ir a escola, mas
tém que perceber que aquilo € um recinto escolgue tem regras que tém que ser
cumprida (...) Eu acho que € um bocado forcado! M@mpdamos papeis a dizer que
gostariamos muito, etc. Acho que aquilo da a emempie queremos mesmo que ele
participem, eles la vao”. Relativamente ao envokiito das familias africanas refere “Eu
nao consigo ver isso. Eu nessas coisas néao ligo,vefo (...) Da minha experiéncia eu
acho que néo € por ai (...) em termos de educacawresienso ndo tem nada a ver com
dinheiro e posses, ha pessoas com posses e muitoehacados. Talvez tenha... mas se
calhar... mas se calhar ndo é... mas como eu nao gestspecular aquilo que eu nao
sei!”

No que diz respeito ao envolvimento dos pais n@geso educativo (Tipo 4), de
acordo com a professora, as familias africanas“tiogua materna néo seja o portugués
€ complicado (...) Os pais ndo conseguem ajudar daamenaneira” contrapondo esta
afirmacdo dizendo que “com vontade tudo se faz, mgm seja s6 uma coisinha”
Arrematando o seu discurso dizendo &u@&o vejo isso assim, se calhar falo mal! Agora
tinha que estar aqui a pensar quantos alunos tideatnica negra para te dizer se por
acaso tinham apoio ou ndo porque eu ndo vejo... @uvedp 0s miudos assim. Eu ndo
vejo essas diferencas, ndo consigo. E inconsci@uaio noto. Se calhar ha colegas que
notam e é provavel... pelas condicbes de muitos.délesvezes tém empregos... tém que
trabalhar muitas horas mas também ha muitos pastws que também tém problemas de

emprego e nao tém emprego...”
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4.4 - Sintese do caso da Emilia

A andlise do testemunho da professora Emilia permis perceber que para esta
professora a experiéncia de leccionacdo em comtewtdticulturais ndo contribuiu para
ajudar os professores a resolver problemas nemfleete em aprendizagens importantes.
Fez formacgdo na area da sociedade e cultura psaas conflitos que identificou na
escola e que pensou que a formacéo poderia ajudaolzer.

A concepcdo de multiculturalidade que defende eséociada a ideia de
conflitualidade entre os diferentes grupos cultumientre a escola, os professores e a
familia. Tem ideia de que as culturas podem ter lakitos préprios mas devem
preocupar-se, obrigatoriamente em cumprir as retgaociedade dominante.

Relativamente aos diferentes tipos de envolvimgraental a professora evita
claramente diferenciar as familias lusas, das fasnile origem africana referindo que para
ela, a cor, ndo € uma forma de pensar as familigeremptoria ao afirmar que “ndo vé
cor’ e que nao sabe guantos alunos africanos tesalaade aula. Assim, ao falar do
envolvimento de tipo 2, obrigacdes da escola fatardlia, que diz respeito a todo um
conjunto de praticas relacionadas com as obrigagéesscola para com as familias fala
essencialmente de todos os encarregados de educagid se incluem os de origem
africana mas nao os diferencia. Descreve todos ¢enum um envolvimento quase nulo.
Mas reconhece igualmente que a propria escola stdcnada interessada em desenvolver
este envolvimento sendo a maior parte das acc@mapuma fachada”.

J& a nivel do envolvimento do tipo 3, que corredpaa envolvimento familiar na
instituicdo escolar, a participacao das familiasilé e ao mesmo tempo afirma que os pais
nao sao bem-vindos a escola. No que diz respeaitbpa 4, ao envolvimento dos pais no
processo educativo, o envolvimento também é visinocmuito pobre uma vez que estas

familias ndo se interessam.

6.7 - Cruzamentos dos dados

Relativamente a formacdo e experiéncia das profesdocdmos a saber que o
grupo das professoras que percepciona diferenteneenencarregados de educacéo em
funcdo da sua pertenca étnica, Professora CarlaPeof@ssora Emilia, ndo tiveram

formacdo especifica na area da multiculturalidaele ma relacdo escola familia na sua
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formacgéo inicial. Como formagdo posterior ambagjdemtaram mestrados. Também
ambas referem ter pouca experiéncia em contextolea#onacdo multiculturais. Um
ponto importante do testemunho destas professoma$aéto de ambas referirem que a
experiencia de leccionacdo em contexto multicukueve valor formativo, nao referindo
gualquer tipo de aprendizagem realizado em contixtoabalho.

J& no grupo das professoras que ndo diferenciaencepgdo dos encarregados de
educacdo em funcdo da étnica, Professora Ana efasBora Belmira, referem que nao
tiveram formacéao especifica na area da multicdilade nem da relacéo escola familia na
formacgao inicial. Mas um ponto central dos seusuwlsos reside na valorizacdo da
experiéncia de leccionagdo em contextos multicaibuAmbas consideram ter experiéncia
em contextos de leccionacdo multiculturais e enameas aprendizagens efectuadas
nestes contextos. No campo da formacao e da eRrpiriestas professoras distinguem-se
por uma ja ter feito mestrado e a outra néo tén.félo entanto, a professora Belmira, que
nado fez mestrado, enuncia varias ac¢des de forneagée foi e que considerou importante
para a sua formacao. Refere mesmo uma formacagaiaraque assistiu como mae, como
igualmente importante para o seu desempenho coofiespora.

No que diz respeito a concepcédo de multiculturdidas dados que consideramos
mais interessantes relacionam-se com o facto geoésssores do grupo que percepciona
diferentemente os encarregados de educacao enofdacgua pertenca étnica, Professora
Carla e a Professora Emilia, associam multicuitlmeke a conflitos o que transmite uma
visdo pouco valorizada da multiculturalidade. Ja grapo das professoras que nao
diferenciam a percepc¢do dos encarregados de edueat@uncdo da étnica, a Professora
Ana diferencia-se da Professora Belmira, por tea misdo mais dinamica do contacto
entre culturas, em que verbaliza o facto de a Kukstar em permanente transformacao
como um factor positivo da multiculturalidade. Egtafessora € a Unica que nao defende a
integracdo das minorias étnicas na sociedade riari

No que diz respeito ao envolvimento nas escoladataflias de origem africana
uma professora destacou-se por, desde logo, aosiEE@ uma vez que afirmou que “nao
vé cor’ e que nado considera pertinente reflectiresoquestdes de cor. Assim, nunca
centrou a sua resposta nas familias africanas emapre das familias em geral, onde se
incluem as africanas. Ultrapassada esta diferencaomsiderando a questdo do
envolvimento parental ndo encontramos relacdo ebntréacto de as professoras
pertencerem ao grupo das professoras que percapdif@nentemente os encarregados de

educacdo em funcdo da sua pertenca étnica ou rEsimAa Professora Carla e a
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Professora Ana consideram o0s pais muito receptvas outras professoras, Professora
Emilia e Professora Belmira, nada receptivos. A8ea avancadas sdo no entanto muito
diferentes. Para as professoras, Carla e Belmiragéquestéo de integracédo no sentido de
quanto mais integrado mais participativo. Para efegsora Ana € uma questdo de
capacidade da escola para envolver os pais. Raladnte aos diferentes tipos de
envolvimento percebemos que os encarregados deaghuale origem africana, no
Envolvimento Tipo 2, sdo vistos quer como muitaipguativos (Professora Carla e Ana e
Belmira) ou como nada participativos (Professona$lig). Para a professora Carla € igual
ao envolvimento dos lusos, para a professora Balmenvolvimento dos lusos é maior. O
Envolvimento do Tipo 3 é reconhecido por trés msfeas como sendo escasso mas muito
motivado pela atitude da escola que ndo quer reabeais. Apenas a Professora Ana
testemunha a vontade da escola se transformappsséilitar a participacdo dos pais nas
actividades da escola ultrapassando os problemdmwrdeios. Relativamente ao Tipo 4,
todas as professoras testemunham a dificuldade slepas acompanharem as
aprendizagens dos filhos em casa, seja por quedtdesitua (falam crioulo) seja porque
estdo pouco integrados na sociedade portuguesapegjue delegam nos filhos mais
velhos o acompanhamentos dos filhos mais novos.sHa@mcontra um padrao de resposta

que permita diferenciar os dois grupos.
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CAPITULO VIl — Conclusdes Finais

Nesta parte final do nosso trabalho, pretendemoessaptar de forma sintética as
conclusdes a que chegamos, a partir da analisdaiwestudos acerca das percepcdes dos
professores sobre o envolvimento parental na escetabramos que foi nosso objectivo
identificar as concepc¢des dos professores do 1BCsbre o envolvimento parental e se
estas concepcdes se diferenciam em funcéo do @tomm de pertenca das mesmas (luso
ou africano).

Da analise efectuada, sintetizamos algumas ideiaais relativas aos discursos
dos professores. Em primeiro lugar surge a imagesnalorizada das familias de origem
africana vistas como menos participativas que w@slites de origem lusa. As familias de
origem africana participam menos no processo ewocalos filhos uma vez que os
acompanham pouco na realizacdo dos trabalhos eersamr pouco sobre a escola.
Também respondem menos aos pedidos de comunicacata-éamilia iniciados pela
escola, como ver as cadernetas dos filhos ou jpantinas reunides. Esta situacéo € vista
como associada a dificuldade dos encarregados deagib de origem africana se
integrarem na sociedade portuguesa ou associadaestando associada ao baixo estatuto
socioeconOmico. A nivel da participacdo nas acidés da escola, o envolvimento dos
encarregados de educacao de origem africana éranib®d como escasso mas as razdes
que os professores associam a este comportaméatonesis relacionadas com o tipo de
emprego que possuem e respectiva carga horariaedcogn ma-vontade ou desinteresse.

Os professores dos dois grupos que distinguimote reetudo, professores que
diferenciam e os que néo diferenciam os encarresgddaeducacéo em fungao do grupo
étnico ndo possuem ideias semelhantes. E excepd@inade conflitualidade associada a
multiculturalidade e a ideia de que a experiénetdiva em contextos multiculturais nao é
uma fonte de aprendizagem privilegiada que ape@asreferidas pelos professores do
primeiro grupo.

Das quatro professoras apenas uma mostra dispdadsl para abrir as portas da
escola as familias e empenho para desenvolvercesfotendo em vista um bom
relacionamento com elas, enunciando o desejo deelanionamento mais proximo. As
outras professoras afirmam como identifica Jos@®{@998) no seu trabalho, que o dia a

dia dos estabelecimentos de ensino “é a de umdaetmhada sobre si prépria com
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reduzidos contactos e interac¢gdes com as famillddt testemunhamos uma dinamica
onde pais e professores implementem dinamicas esigzalterar relacdes tradicionais de
separacao mas, sim, perante uma pratica de ma#aatdassa tradicao.

De facto, se os estudos sobre a relacao escolégamdicam, e como referimos no
capitulo I, que os professores e 0s processos statas/professores de aproximacao as
familias tém vindo a aumentar os resultados doonestudo ndo apontam nesse sentido
mas sim para a existéncia de um processo de ewolecdo, e que sofre, talvez, a
influéncia de todos os antecedentes de ndo pat&g em que “tanto pais como
professores ndo estdo habituados a colaborar. Nemam outros foram preparados para
tal” (Silva, 2001).

Constatdmos neste estudo que o envolvimento dssnpavida escolar dos seus
filhos se limita aos contactos com o professor paaeeber informacdes sobre o
comportamento e aprendizagens e a presenca ers festa 0s quais sdo convidados.
Focando agora a nossa atencdo nas familias denorgjgcana € indicado pelas
professoras um défice de participacéo por part@siedenotando uma situacédo de «pouco
a-vontade».

Isto €, de um modo geral as escolas parecem n@nsaus padrdes tradicionais de
interaccdo com as familias. Villas-Boas (2004) é@@omo motivo principal, o facto dos
docentes ndo estarem suficientemente preparadasmplementar novas praticas, sendo
visivel a falta de formacao dos professores nesta @elacdo escola familia e educacéo
multicultural), o que é confirmado pelas professoestudadas. Todas manifestam
necessidade de formagdo mesmo que uma ja tenharagi@o de nivel de mestrado, outras
0 estejam a fazer e outra ndo o tenham feito.

Também verificamos que nas reduzidas estratégiaanderajamento dos pais a
participacdo, os professores, implicita e explcéate, pretendem que os pais actuem
apenas sob a sua orientagdo, sem ultrapassar Inerites. Estes limites sdo definidos ou
somente conhecidos pelos professores que normamgiizam como fronteira o dominio
pedagogico, isto €, o dominio da sua exclusividddeenvolvimento dos pais nas
actividades na escola € aquele que os professatesvistados descrevem como mais
escasso e como sendo mais dificil de implementasoala.

Relativamente ao tipo de actividades em que ppaticias familias, os professores
ndo mencionam o0 envolvimento na sala de aula nengess&o da escola, espacos
“tradicionalmente da exclusividade do professooyvpvelmente por receio de intromissao

nos papeis destes” (Diogo, 2002:277) excluindo-asdera pedagdgica. Na nossa opiniéo,
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a cultura enraizada de habitos de néo prestacéondas a comunidade, onde os pais estédo
inseridos, podera estar na origem de que tambépnodsssores representam este espaco
educativo como sendo apenas seu.

No nosso estudo, o facto dos pais serem elemeatokaskse baixa e pertencentes a
minorias étnicas (africanos) tem um peso que n@emos negar. A este respeito (Lima,
1998) refere que “os pais de posi¢cOes sociais maisas sdo potencialmente menos
problematicos, menos exigentes e reivindicativescdntrolo mais facil através de um
discurso institucional e de uma linguagem que K&s mais estranhas”. Realmente, as
professoras entrevistados referiram que os paienuentes ao grupo étnico dos africanos,
que sdo também maioritariamente de classe média,bd@monstram pouca informacao
sobre o funcionamento da escola, ndo questionanfice levantam problemas aos
professores, pois tém receio de se intrometer amdteds que ndo dominam. Sem poder
para influenciar a trajectéria dos filhos, ficam seu canto, a aguardar a solicitagdo dos
professores para colaborarem no que puderem.

Corroboramos o que Carlinda Leite escreve ao afiguoe “temos de reconhecer
que muitas das escolas nao tém, ainda, uma culéuparticipacdo activa da comunidade
na vida da escola e que nem sequer os pais, deadto geral, tém ainda o habito de se
envolverem na escola onde os seus filhos estudaivem grande parte do dia” (Leite,
2003). Mas também sabemos que a escola esta ms&idociedade e tem por misséo
contribuir para o seu melhoramento. Para tal, ‘@s&irio que mantenha abertas as suas
portas ou, melhor ainda, que nédo tenha portas’r{@u2002:153).

Mas para haver participacdo na escola “os respeisspela gestdo devem orientar
a sua accao para fazer emergir junto dos professdos alunos e dos pais, a propria
necessidade de participar” (Barroso, 1995:33), sdgathbém necessario que as pessoas
reconhecam a utilidade dessa participacdo, “bemocos beneficios que elas e a
organizacao no seu conjunto podem obter” (Ibidem).

Neste sentido, o projecto educativo pode contribpera a melhoria das
experiéncias, através da intensificacdo das retagde pais e professores que permita a
uns e a outros uma melhor compreensdo do procedscateo, fazendo do
estabelecimento de ensino uma verdadeira comunethadmtiva.

A par de politicas e de orientacdes sobre colaBora¢torna-se necessario
aumentar os conhecimentos dos professores solbeneficios da colaboracgéo, colocando
ao seu dispor informacfes sobre projectos quetaasulMarques, 1999:61). Pensamos

gue esses conhecimentos possam desenvolver setosnp@sitivos e de reconhecimento
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mutuo dos papéis do professor e dos pais na edudasgé&riancas e dos jovens, bem como
instituir praticas de cooperacdo que ndo se limi@num incentivo a comunicacao
unidireccional da escola para as familias.

Acreditamos que € possivel fomentar formas alteamtde envolvimento parental
acessiveis a pais de estatuto socioecondmico baiy®rtencentes a grupos étnicos
minoritarios. Neste sentido, os professores deveam@ver um ambiente na escola mais
aberto aos pais, disponibilizar espacos (sala &), gstabelecer uma comunicacdo mais
efectiva, adequar a linguagem, recorrer regularenantonversas informais, fazer visitas
domiciliarias, mostrar interesse pelas familiaggmeentes a grupos étnico minoritarios,
mobilizar meios de ajuda (0os outros pais, servegmsais, instituicdes locais, entre outros),
usar métodos mais apelativos (trabalhos de caseaatitvos), realizar actividades com os
pais em horario e dias convenientes, possibilitiorinacdes Uteis aos pais para que estes
possam apoiar e incentivar os filhos (organizarchmeas, coléquios sobre temas de
interesse), demonstrar aos pais as vantagens dmselvimento na vida escolar dos seus
filhos e incentiva-los a usufruir do direito de fpapar nas decisfes da escola, no sentido
de proporcionar o bom funcionamento da mesma eodgilouir para uma educacao de
qualidade. Como diz Carlinda Leite, “é preciso @seolas e comunidade encontrem
espacos de didlogo onde, mantendo as especifisidbdepapéis dos diversos actores uns
sao professores, outros sdo pais, outros sdo ageéatdesenvolvimento local...” (Leite,
2003:94).

Estamos cientes que néo existem receitas para pesrcenvolvimento dos pais,
no nosso entender, esse envolvimento tem muito eove a especificidade da escola, com
os professores, com a dinamica dos proprios paim, @ contexto e culturas locais. No
entanto, “mostrar que a escola pode ser espacomévmo e/ou de formacgéo para os pais e

comunidade pode ser um primeiro passo” (Silva, ZE1).

93



BIBLOGRAFIA

Afonso, N. G. (1993). A participacdo dos encarregade educacdo na direccdo das
escolaslnovacao, 2131-155.

Allport, G. W. (1954) The nature of prejudicdReading: Addison-Wesley.

Almeida, J.F. e tal (1994ntroducéo a sociologialisboa: Universidade Aberta de Lisboa

Baganha, M., & Marques, J. (2001jnigracdo e politica. O caso portuguékisboa:
Fundacdo Luso-Americana para o Desenvolvimento.

Banks, J. & Lynch, J. (1986Multicultural education in western societiekondon:
Reinhart and Winston.

Banks, J., Lynch, J. (1986¥lossary: Multicultural Education in Western Sowet
London: Holt, Rinehart and Winston.

Bardin, L. (1977)Anélise de conteuddisboa: Edi¢des 70.

Barroso, J. (1995)Para o desenvolvimento de uma cultura de partidjpaga escola
Lisboa: Instituto de Inovacdo Educacional.

Bastos, J. G. P., & Bastos, S. P. (199®rtugal multicultural Lisboa: Fim de Século
Edicbes.

Benavente, A. (1990)Escola, professores e processos de mudahg¢sboa: Livros
Horizonte.

Benavente, A. (1991). Dos obstaculos ao sucesamiaerso simbolico das professoras.
Mudancga e «resisténcia» a mudanca In Stephen Br @@.)Educacéo, ciéncias
sociais e realidade portuguesa. Uma abordagem giseiplinar (pp. 171 — 186).
Lisboa: Edigbes Afrontamento: Biblioteca das Ciéacsociais.

Benavente, A. (2001 insucesso escolakisboa: Agora.

Benavente, A., & Correia, A. P. (1980bstaculos ao sucesso na escola primétfaed.).
Lisboa: Instituto de Estudos para o Desenvolvimento

Bloom, B. S. (1981)All our children learning: A primer for parents,aehers, and other
educators New York: McGraw-Hill.

Bogdan, R. C., & Biklen, S. K. (1994nvestigacdo qualitativa em educac@id. J. S.
Alvarez, Sara Bahia & Baptista, Telmo Mourinho,A33. Porto: Porto Editora.

Cabecinhas, R. (2003). Categorizacao e diferencziagdercepcdo do estatuto social de
diferentes grupos étnicos em portugaciedade e Cultu(a), 69-91.

94



Cardoso, C. (1996Educacao multicultural - percursos para praticadlegivas(1° ed.).
Lisboa: Texto Editora.

Cardoso, C. (1997)The schooling of african-origin children in portug#&n analysis of
primary school teacher's viewsTese néo publicada, University of London,
London.

Clanet, C. (1993).L’introduction aux approches interculturelles enuedtion et en
sciences humaine$oulouse: Presse du Mirail.

Coll, C., Paléacios, J., Marchesi, A. (1990). Deslapsicologico y education. Madrid:
Allianza Editorial.

Cortesao, L., Stoer, S. (1996). interculturalidade e a educacao escolar: Disposis
pedagogicos e a construcao da ponte entre cultrsboa: Instituto de Inovacao
Educacional 9 (3).

Cotrim, A. M., Ortigéo, I. R., Ferreira, J., & Odéwra, M. H. (1995).Educacéo
intercultural: Concepcgdes e préaticas em escoladympresasLisboa: Secretariado
Coordenador dos Programas de Educacdo Multicultural

Davies, D. (1996). The 10th school - where schaotify-community partnerships lourish.
Education Week, 10, July

Davies, D.et al. (1989).As escolas e as familias em Portugal: Realidaderspgctivas
Lisboa: Livros horizonte.

Delgado-Gaitan, C. (1993). Research and policy enonceptualizing family-school
relationships. In A. L. Davidson (EdRenegociating cultural diversity in american
schools New York: Teachers College Press.

Diaz — Aguado, M. J., Baraja, A. (199&)teraccion educativa y desvantaja sociocultural
Madrid: Graficas Juma.

Diogo, A. (2002). Envolvimento parental no 1° cidRepresentacdes e praticas. In J. A.
Lima (Ed.), Pais e professores: Um desafio a cooperadp. 251-281). Porto:
Edicbes ASA.

Diogo, A. M. (2002). Envolvimento parental no 1€loi Representacfes e praticas. In J.
A. Lima (Ed.),Pais e professores: Um desafio & cooperaf@m 251-281). Porto:
Edicbes ASA.

Diogo, J. M. (1998)Parceria escola — familia: A caminho de uma eduocagarticipada
Porto: Porto Editora.

Diogo, J. M. L. (1998).Parceria escola - familia: A caminho de uma educaca

participada Porto: Porto Editora.

95



Entreculturas, S. (1993-98ase de dados i-viLisboa: Ministério da Educacéao.

Epstein, J. (1987). Toward a parent involvement:atMiesearch says to administrators.
Education and Urban Society, (19, 119-136.

Epstein, J. (1992). School and family partnershipav. C. Alkin (Ed.),Encyclpedia of
educational researcf6? ed., pp. 1089 - 1151). New York: Mcmillan.

Esteves, M. C. (1991Fortugal, pais de imigracdd.isboa: Instituto de Estudos para o
Desenvolvimento.

Estrela, A. M. T.; Villas-Boas, A. (1994). A escataa familia. In A. Estrela (coord.)
Projecto Plux: Uma experiéncia de educagéao intergal. Lisboa: Plux. FPCE-
UL.

EURYDICE, Le Réseau d’Information sur I' Educatien Europe (1997) La Place des
Parents dans les Systémes de IUnion EuropéeneglBsuxUnité Européene en
Europe.

Ghiglione, R., & Matalon, B. (1992D inquérito - teoria e praticaOeiras: Celta Editora.

Giddens, A. (2000)Sociologia(3? ed.). Lisboa: Fundacédo Calouste Gulbenkian.

Guerra, M. A. S. (2002)0Os desafios da participacdo - desenvolver a dentiaraa
escola Porto: Porto Editora.

Hamilton, D. L., Sherman, S. J., & Ruvolo, C. M99D). Stereotype-based expectancies:
Effects on information processing and social betravdournal of Social Issues
(46), 35-60.

Heath, B. S. (1988)Ways with words: Language, life and work in comriesiand
classroomsCambridge: Cambridge University Press.

Henderson, A. T. (1981 Parent Participation and student achievement: Thi&lence
grows Columbia: MD, National Committee for Citizenskaducation.

Henderson, A. T. (1987 he evidence continues to grow: Parent envolvenmeptoves
student achievementColumbia: MD, National Committee for Citizens in
Education.

Henriques, M. (2006). “Trabalhos de casa na estml¥° ciclo da Luz: Estudo de caso”. In
Interaccdes2, Escola Superior de Educacédo de Santarém

Huberman, M. & Miles, M. (1991Analise des données qualitatives: Recueil de ntasvel
méthodesBruxelles, Boeck-Wesmael Editeur.

Iturra, R. (1994). O processo educativo:Ensino prersdizagemEducacao Sociedade &
Culturas, 1 29-50.

Jahoda, G. (1999)mages of savagekondon: Routledge.

96



Katz, D., & Braly, K. (1933). Racial stereotypesane hundred college studenisurnal
of Abnormal and Social Psychology, 280-290.

Lareau, A. (1989). «Family-School Relationships: vew from the classroom»,
Educational Policy, 3, 1989:245-259.

Leite, C. (2003)Para uma escola curricularmente inteligen@arto: Edicoes Asa.

Levin, M. (1987). «Parent —Teacher Collaboratiom»,D.Livingstone et al., Critical
Peadagogy and Sociology of Education, 56, Aprit883

Lima, J. A. (2002). A presenca dos pais na escafapfundamento democratico ou
prevencdo pedagodgica? In J. A. Lima (E®}is e professores: Um desafio a
cooperacaql? ed., pp. 133-173). Porto: Edigbes ASA.

Lima, L. (1998).A escola como organizacdo e a participacdo na oigEgéo escolar.
Universidade do Minho, Braga.

Lopes, V. (1976)Constituicdo da republica portuguesa 1976 (anotadégboa: Editus.

Marques, R. (1998professores, familias e projecto educatiorto: Edicdes Asa

Marques, R. (1999A escola e os pais - como colabord&@rto: Texto Editora.

Marques, R. (2001Educar com os paid.isboa: Editorial Presenca.

Marques, Ramiro. (1997Professores, familias e projectos educat{id ed.). Porto:
EdicGes Asa.

Marques, Ramiro. (1999A escola e os pais — Como colaboraParto. Texto Editora:
Coleccéo Hoje.

Miles, M. B. & Huberman, A. M. (1984 ualitative data analysis — A soucebook of new
methodsLondon: SAGE Publications.

Miranda, J. (2002)A identidade nacional: Do mito ao sentido estratégiUma analise
psicossocioldgica entre os portugueses e os ocuDesas: Celta.

Moles, O. (1982). Synthesis of recent research arerg particiation in children's
educationEducational Leadership, Novembdd-47.

Montandon, C. (2001). O desenvolvimento das relmddeilia-escola - problemas e
perspectivas (C. G. d. Silva, Trans.). Emtre pais e professores, um dialogo
impossivel? Para uma analise sociolégica das intedas entre a familia e a

escola(12 ed.). Oeiras: Celta Editora.

Montandon, C., & Perrenoud, P. (200Entre pais e professores, um didlogo impossivel?
(C. G. d. Silva, Trans.). Oeiras: Celta Editora.

97



Ouellet, F. (1991)L’Education Interculturelle. Essai sur le Contene k& Formation de
Maitres Paris: L’'Harmattan.

Pedro, I. (1999a). As familias na comunidade edafnalise Psicologica Lisboa:
I.S.P.A., n°1, série XVII, 111 — 115.

Pereira, A. I. F., Canavarro, J. M., Cardoso, M, &. Mendong¢a, D. V. (2003).
Desenvolvimento da versdo para professores do ignésb de envolvimento
parental na escola (qepe-v@Revista Portuguesa de Pedagogia,(3), 109-132.

Peres, Américo (2000Educacéo Intercultural — Utopia ou realidad@®rto: Profedicdes.

Perotti, A. (1997).Apologia do Intercultural Lisboa: Secretariado Coordenador dos
Programas de Educacéo Intercultural, Ministéri&édacacao.

Quivy, R., & Campenhoudt, L. (2003Ylanual de investigacdo em ciéncias socidisM.
Marques, M. A. Mendes & M. Carvalho, Trans. 32 ddgboa: Gradiva.

Reis, P.P. & Salema, H. (2005). Envolvimento paeem familias de nivel socio -
econodmico baixo: um estudo comparatiwbd Simpasio Internacional de Educacgéo
de Infancia e 1° Ciclo do Ensiono Basico: Os Camitla Aprendizagendias 13,

14 e 15 de Janeiro, Instituto Politécnico de Bpster).

Resende, J. M., & Vieira, M. M. (2002As cores da escola: Concepcoes de justica nos
discursos sobre a multiculturalidade na escola pguesa.

Rocha-Trindade, M. B. (1995%0ciologia das migracdekisboa: Universidade Aberta.

Saraceno, C. (1997). Sociologia da familia. Liskditorial Estampa.

Sequeira, A. C. (2000Rerspectivas dos professores do 1.° ciclo do ertshsico sobre o
processo ensino aprendizagem em classes etnicaimetet®géneadJniversidade
Catolica Portuguesa, Lisboa.

Silva, P. (1993). Escola-familia: Uma relacdo anthada? InEnsaios de educacado
participada(Vol. 11). Santarém: ESE - Instituto PolitécnieoSantarém.

Silva, P. (1994). Relacdo escola-familia em pottu874-1994. Duas décadas, um
balancolnovacad7), 307-355.

Silva, P. (1996). Escola-familia, uma relacéo ewtrituras. In L. Barbeiro & R. Vieira
(Eds.),A crianca, a familia e a escola: Vamos brincar? \danaprender?pp. 21-
30). Leiria: Escola Superior de Educacéao.

Silva, P. (1999). Escola — familia: 0 25 de Abrddeparadoxos de uma relagdo. Educacéo
Sociedade & Culturas, n.° 11, 83-108.

98



Silva, P. (2001)Interface escola-familia, um olhar socioldgico - estudo etnografico no
1° ciclo do ensino bésictlniversidade do Porto, Porto.

Silva, P. (2003)Escola - familia, uma relacdo armadilhada - intdtatalidade e relacdes
de poder Porto: Edicdes Afrontamento.

Souta, L. (1997)Multiculturalidade & educacéoPorto: Profedicdes.

Stoer, S. (1992). O projecto de educacao e dialsictultural: Para uma sinergia de
efeitos de investigacdo e a formacéo de professouttscultural. In S. C. d. P. d.
E. M.-. Entreculturas (Ed.Escola e sociedade multiculturdlisboa: Minstério da
Educacéo.

Stoer, S. (1994). Construindo a escola democratica através do campe d
recontextualizacdo pedagogica27. (texto policopiado)

Stoer, S. R., & Cortesdo, L. (2005). A reconstrugies relacbes escola-familia:
Concepcdes portuguesas de "pai respnsavel" (l.oStaCTrans.). In S. R. S. P.
Silva (Ed.),Escola-familia: Uma relacdo em processo de recaméigéo (Vol. 21,
pp. 75-87). Porto: Porto Editora.

Tajfel, H. (1972). La catégorization sociale. In Idoscovici (Ed.),Introduction a la
psychologie socialévol. 1). Paris: Larousse.

Tajfel, H. (1978). Social categorization, sociamndity and social comparison. In H. Tajfel
(Ed.), Differentiation between social groups:Studies ine tipsychology of
intergroup relationsLondon: Academic Press.

UNESCO. (1960/1973).e racism devant la sciencearis: Gallimard.

Vala, J., Brito, R., & Lopes, D. (1999a). O racisiflagrante e o racismo subtil em
portugal. In J. Vala (Ed.)Novos racismos. Perspectivas comparatif@s 31-59).
Oeiras: Celta.

Vala, J., Brito, R., & Lopes, D. (1999b). A congf#io social da diferenca. Racializacao e
etnicizacdo de minorias. In J. Vala (EdMNovos racismos. Perspectivas
comparativas(pp. 145-167). Oeiras: Celta.

Vieira, A. B. (1995). Racismo e teoriathnologia, 34), 23-28.

Vieira, R. (1996). Professores e pais: didlogo dedas e relacbes de poder na
comunicacdo. In C. Rocha, P. Silva, & R. Vieira98p Dialogos sobre o vivido.
Educacédo Sociedade e CultuRorto: Edicdes Afrontamento.

Vilas-Boas, M. A. (2004). A relacéo escola-familk@munidade inserida na problematica

da formacéo de professord&xto policopiado

99



Villas-Boas, M. A. (1985).The effect of parental involvement in homework tmlent
achievementBoston University, Boston. (Dissertacdo de mestrado publicada).

Villas-Boas, M. A. (1999).Contributo para o estudo da influéncia familiar no
aproveitamento escolatJniversidade de Lisboa, Lisboa.

Villas-Boas, M. A. (2004). A relagéo escola-famil@munidade inserida na problematica
da formacéo de professord@&xto policopiado

Wyman, S. L. (2000)Como responder a diversidade cultural dos alundsboa: Asa.
Coleccéo: Cadernos do CRIAP. 14.

Zeichner, K. M. (1993)A formacéo reflexiva de professores: Ideias e pediLisboa:

Educa.

LEGISLACAO

CONFAP (2001). Manual das Associacoes de Pais.aBRGONFAP.

Constituicdo da Republica Portuguesa (1976)

Decreto - Lei n.° 315/84, de 28 de Setembro — ®idd Republica, 1984: n.° 226 — p.
2989.

Decreto-Lei 542/79, de 31 de Dezembro — Diario dai®lica 1979: n.° 300 — p. 3478/12
Série.

Decreto-Lei 553/80, de 21 de Novembro — Diario @auiblica; 1980: n.° 270 — p. 3944/12
Série.

Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio — DiarioRigpublica 1998, n.° 102 (suplemento),
p. 1988/12 Série — A.

Decreto-Lei n.° 125/82, de 2 de Abril — Diario dapblica; 1984: n.° 226 — p. 2989.
Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de Maio — Diario dgpéblica 1991, n°107, p. 2521/ 12
Série.

Decreto-Lei n.° 242/92 de 9 de Novembro

Decreto-Lei n.° 270/98, de 1 de Setembro — Diaaidrépublica 1998, n.° 201, p. 4530/12
Série.

Decreto-Lei n.° 274/94 de 28 de Outubro

Decreto-Lei n.° 344/89 de 11 de Outubro

Decreto-Lei n.° 372/90, de 27 de Novembro — Didadrepublica 1990, n.°274, p.4848/12

Série.

100



Decreto-Lei n.° 376/80, de 12 de Setembro — Didai&epublica; 1980: n.° 211, p. 2628/12
Série.

Decreto-Lei n.° 80/99 de 16 de Marco — Diario daddica 1999, n.°63, p. 1454/12 Série.
Decreto-Lei n.°43/89, de 3 de Fevereiro

Decreto-Lei n.°769-A/76, de 23 de Outubro - Di@#Republica; 1976: n.°249, p. 2419/12
Série.

Decreto-Lei n® 7/2003, de 15 de Janeiro

Dereto-Lei n.° 139/90 de 28 de Abril

Despacho - Conjunto 60/SERE/SEAM/90), de 14 de Quotu

Despacho conjunto n.69/ME/MESS/94 de 8 de Novembro

Despacho conjunto n® 548-A/2001, de 20 de Junho

Despacho n.° 239/ME/93 de 20 de Dezembro

Despacho Normativo 122/79, de 1 de Junho — DidaidRdpublica; 1979: n.° 126 — p.
1202/12 Série.

Despacho Normativo n.° 30/2001 de 19 de Julho fidda Republica 2001, n.° 166, p.
4438/12 Série.

Despachos 299/ME/92, 300/ME/92 e 301/ME/92 e ddelllovembro

Lei 7/77, de 1 de Fevereiro - Diario da Republi®@7L n.°26, p. 175/12 Série.

Lei n.° 30/2002 de 20 de Dezembro.

Lei n.° 46/88, de 14 de Outubro — Diario da Remahli990, n.°274, p. 4848/12 Série.

Lei n.° 60/93 de 20 de Agosto

Lei n® 31/2002, de 20 de Dezembro

Resolucdo de Conselho de Ministros n° 50/2004 3d#elAbril

101



ANEXOS

1UZ



ANEXO 1

1° Momento do Estudo

Caracterizacéo da Turma e dos Encarregados de Educao
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ESTUDO SOBRE O SUCESSO ESCOLAR

FICHA DE CARACTERIZACAO DA TURMA E ENCARREGADOS DE EDUCACAO

Venho pedir a sua colaboragcédo para um estudo qdestma a um trabalho de
investigacdo destinado a uma tese de Mestradceaadas Ciéncias da Educacéo, sobre os
comportamentos e atitudes dos encarregados degatueaa sua relacdo com 0 sucesso
escolar dos alunos do 1.° CEB.

Para efectuar o estudo e organizar os instrumeméosecolha de dados €
necessario ter uma caracterizacdo das turmas gegexdos de educacdo envolvidos, pelo
gue estamos a pedir a cada professor (a) partteipme preencha:

Folha 1 - Caracterizacao dos alunos da turma,;

Folha 2 —Caracterizacao dos encarregados de educacao;

Questionario — Devera preencher um para cada Encarregado de ¢&dudas
alunos da turma (coloque o cédigo da crianca respo a lista dos alunos das Folhas 1 e
2).

Todos os dados obtidos serdo codificados para gavdar o anonimato dos
participantes.

Responsavel pelo estudo: Mestranda Beatriz Esca@aame

Identificacdo do professor

(por favor, preencha ou assinale a opcao correcta)

Sexo M F

Idade

Anos de servigo

Naturalidade

Nacionalidade




INSTRUCOES

Ficha de Caracterizacdo da Turma

A — E o codigo que vamos atribuir ao aluno.

B — Nome préprio do aluno.

C — Idade (expressa em anos).

D-Sexo F (feminino) M (masculino)

E - Naturalidade do aluno (nome do pais).

F — Nacionalidade do aluno.

G - Grupo étnico do aluno de acordo com a clasgifio do Entreculturas:
Categorias Luso; Africano; Asiatico; Indiano; Ciga®utros.

H - Ano de escolaridade em que o aluno esta inseri2P Ano 3° Ano
| — NUmero de vezes que o aluno ja ficou retido.

J — Aluno com dificuldades de aprendizagem: Sing.Na

L - Aluno com N.E.E.: Sim; N&o.

M — Escalédo do S.A.S.E.: Sim; N&o.

Ficha de Caracterizacéo dos Encarregados de Educaxa

A — E o codigo que vamos atribuir ao aluno.

B — Nome préprio do aluno.

C — Idade do Encarregado de Educacéo (expressaash a

D — Sexo do Encarregado de Educacéao. F (femininoyl (masculino)

E — Naturalidade do Encarregado de Educacao (norpaig).

F — Nacionalidade do Encarregado de Educacgéo.

G — Grupo étnico do Encarregado de Educacédo ded@com a classificacdo do
Entreculturas: Categorias Luso; Africano; Asiatibwiano; Cigano; Outros.

H - Nivel de Ensino do Encarregado de Educacéo:

1 Sem escolaridade; 1° Ciclo; 2° Ciclo; 3° CiclaisiBo Secundario; Curso
Técnico Profissional; Formacdo Média; Formacgéo BopeOutro.

| — Profissdo que o Encarregado de Educacéo exerce.

J — Situacéo actual, do Encarregado de Educta@a profissdo: desempregado;

contratado; efectivo; reformado.



FOLHA 1

A PREENCHER PELO PROFESSOR (A) TITULAR DA TURMA

CARACTERIZAGAO DO EDUCANDO

>

B

G

H

M

NOME
PROPRIO DO
ALUNO

ALUNO

IDADE

SEXO

NATURALIDADE

NACIONALIDADE

GRUPO
ETNICO

ANO ESCOLAR

N.° DE
RETENGOES

ALUNO COM DIF.

APREND.

ALUNO COM
N.E.E.

S.AS.E.
(ESCALAO)




FOLLHA 2

A PREENCHER PELO PROFESSOR (A) TITULAR DA TURMA

CARACTERIZAGAO DO ENCARREGADO DE EDUCAGAO

>

E

F

G

ALUNO

NOME PROPRIO DO
ALUNO

IDADE
(E.E)

SEXO
(E.E)

NATURALIDADE
(EE)

NACIONALIDADE
(EEE)

GRUPO ETNICO
(EE)

HABILITACOES
LITERARIAS (E.E.)

PROFISSAO
(EEE)

SITUACAO
PROFISSIONAL
(EE)

02

03

04

05

06

07

08

09

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21




ANEXO 2

1° Momento do Estudo

Questionario de Envolvimento Parental na Escola Veéo para

Professores
(A.lLF. Pereira, 2002)
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ANEXO 3

2° Momento do Estudo

Guiao da Entrevista



Guiao da Entrevista

Tema: Relacéo escola/familia em contextos multiculturpercepcao

dos professores do 1° C.E.B. face a participacd@dis dos na vida da
escola.

Objectivo geral: Recolher informacao sobre as percepg¢des dos povéss
do 1° Ciclo do Ensino Béasico em relacdo ao envawim dos encarregados
de educacéo, na escola, tendo por base a anatisgados recolhidos num
inquérito por questionério sobre 0 mesmo tema.

Objectivos especificos e estratégias:

Blocos

Objectivos Topicos Exemplos de possiveis gties

A — Legitimacao da entrevista.

Legitimar a| Objectivo do estudo; . , . Co ]
oo - O interesse é estritamente cientifico,

entrevista;

destinado a universidade;

Informar sobre 3

natureza da

investigacao; trabalho de dissertagdo de Mestrado na area

- A presente entrevista enguadra-se rjum

das Ciéncias da Educacdo. Com gle
Informar sobre @

objectivo da pretendemos estudar as perspectivas |dos
entrevista; professores do 1° C. E. B. em relacao a
Valorizar 0 participacdo dos encarregados de educacdo na
contributo do

escola.

entrevistado;

Importancia da sua
participacéo;

) . - O anonimato é garantido, com absoluta
Confidencialidade 9

das respostas; confidencialidade das informac&es prestadas;

- N&o ha respostas certas ou erradas, queremos

saber apenas a sua opiniao;

- Para facilitar a transcricdo, as respostas serao
. ~ ravadas em registos audio com a sua prgvia
Orientacdo dg 9 9 P
mesmo; autorizacao;
- Se desejar podera ter acesso as conclysées

do estudo.




Recolher informacag
sobre a formacdo dds
entrevistados e sobre
as necessidades
sentidas pelos
mesmos neste campo;
Formacdao continua;

Formacao inicial;

- Na formacédo inicial foi contemplada

- Em que se focou?
- E na area da formacao multicultural?
- Em que se focou?

- Na formagéo continua fez formacao na §
da relagdo escola/familia?
- Em que se focou?

formacao na area da relacédo escola/ familia?

a

rea

Q
‘% - E na area da multiculturalidade?
c - Em que se focou?
E
: Importancia dada a&- Acha que essa formacao foi importante para
e formacdo da area dasi, enquanto professora?
relacéo escola/ - Porqué?
familia e da| - Considera importante a formacgéo continua
multiculturalidade; de professores contemplar a area da relagao
escola familia?
- Porqué?
- Considera importante a formacdo continua
de professores contemplar a éarea |da
multiculturalidade?
- Porqué?
) Recolher informacdes Experiéncia - Tem experiéncia profissional em escolas| de
© sobre a experiénciaprofissional em . . .
c o .~ ] contexto multicultural nas quais estivessem
o profissional dosg contexto educativos
3 professores multiculturais. incluidas crianc¢as africanas?
© entrevistados. I
s - Durante quanto tempo teve essa experiéngia?
o
=
) Recolher informagdes Influéncia L .
= A - Acha que essa experiéncia influenciou a sua
g sobre como a supexperiéncia
X experiéncia profissional. visdo sobre essa populacéo escolar?
. rofissional
P . - De que forma? Pode dar-me alguns
O influenciou a
perspectiva sobre R exemplos?
populacédo escolar.
4 Recolher informacdes Cultura. - O que entende por diversidade cultura?
— . .
2 sobre conceitos dos - Pode dar alguns exemplos relacionados ¢com
a professores. a escola?
S
% Assimilacionismo e | - Considera que existe uma cultura maioritaria
S Multiculturalismo. a qual as familias minoritarias se devem
® adaptar?
o) - Justifique.
O
o)
o Recolher dados sobreAdaptacao das - Como é que vé esta adaptacdo por partg das
8 a perspectiva dosfamilias africanas. familias africanas?
. professores sobre as - (Se sim) Porqué? Pode dar-me alguns
al familias dos aluno$ exemplos?
africanos. - (Se nédo) De que forma deve ser feita essa

adaptacdo? Pode dar-me alguns exemplos




E - Participacao das Familias.

Recolher informacde
sobre a perspectivi
dos professore
quanto a participaca
das familias na esco
e a relacaa
estabelecida entre
escola e a familia.

5 Modelo de
aEnvolvimento
sparental de Joyc

0 Epstein.

a

aTipo 2 - Obrigacdeg
da escola face
familia.

Tipo 3 -

Envolvimento
familiar na instituicdo
escolar.

Tipo 4 -
Envolvimento

familiar no processq
educativo.

D

A

- Na sua opinido qual é a receptividade
pais a este tipo de comunicacéo?

- Porqué?

- Como caracteriza a participacao dos pa
este nivel?

- Na sua opinido, como é que as fami
africanas se posicionam relativamente a
tipo de envolvimento?

- Porqué?

- Pode dar-me alguns exemplos?

- Na sua opiniao os pais sao sensiveis a
tipo de envolvimento?

- Justifique.

- Como caracteriza o envolvimento dos pa
este nivel?

- Que praticas a escola utiliza para promo
este tipo de envolvimento?
- E as familias africanas, na sua opiniao, cq
se posicionam relativamente a este tipo
envolvimento?

- Justifique.

- A escola desenvolve algumas prati
este

especificas para promover tipo

envolvimento junto destas familias?

- Como Vvé a receptividade dos pais a este
de envolvimento?

- Justifique.

- Como caracteriza o envolvimento dos pa
este nivel?

- Como é que as familias africanas, na
opinido, se posicionam relativamente a €

tipo de envolvimento? Justifique?

dos

S a

ias

pste

este

ver

mo
de

tas
de

tipo

sua

ste




ANEXO C

Quadros de Cruzamento de Dados das Entrevistas



Quadro 1 - Sintese de cruzamento do

s dados relaiva Formagéo e Experiéncia

Professoras que percepcionam o envolvimento paaga

familias em fungéo da etnia

Professoras que percepcionam o envolvimento padaga

familias independentemente da etnia

Carla Emilia

Ana Belmira

1 - Formagcéo inicial que ndp 1 - Formacdo inicial que nd

inclui nem a| inclui nem a

d

multiculturalidade nem multiculturalidade nem 3

relacdo escola familia, comorelacdo escola familia, com|
disciplina auténoma.
2

educacgéo multicultural

disciplina autbnoma
Mestranda na area d

a2 — Fez a parte curricular d
mestrado numa area do ensi
3 - Pensa que tem poucarelacionada

com relacd

experiéncia de ensino, emescola/familia
contexto multicultural 3 - Pensa que tem experiéng
iede

smulticultural

4 - Pensa que a experiénd ensino, em context

de leccionacédo, em context
escolares multiculturais, n&lo4 - Pensa que a experiéncia
€ por si s6 formativa. leccionagdo, em contextq
escolares multiculturais, néo

por si sé formativa.

b1 - Formagéo inicial que ndb1 - Formaco inicial que nal

inclui nem a| inclui nem a

multiculturalidade nem a multiculturalidade nem

3
orelacdo escola familia, comorelacdo escola familia, com

disciplina autbnoma
02

nhoelacionada com o ensino e

disciplina auténoma

Mestre numa area 2

Nunca fez formacé

b contexto de multiculturalidade escola  familia  ou dg

3 - Pensa que tem experiéngianulticulturalidade.
iae

0 multicultural.

ensino, em contextp 3 - Pensa que tem experiéndg

de
denulticultural.

ensino, em context

4 - Pensa que a experiéncia

déeccionacdo, em contextds 4 — Pena que sO experiéng
sescolares multiculturais, ¢ permite rentabilizar g
éformativa e pensa que é difigil formacéo.

formar teoricamente para |[a

multiculturalidade.

mcontinua na area da relaca

(=]

ia

ia

SemelhangasN&o tiveram formacgéo especifica na area da
Multiculturalidade nem da relagéo escola familidarenagao
inicial.

Ambas referem ter pouca experiéncia em contextos de
leccionagdo multiculturais.

Ambas frequentaram Mestrados.

Ambas pensam que a experiéncia profissional naoméativa

Diferengas:As areas de formagdo no mestrado séo diferent

SemelhangasNao tiveram formagéo especifica na area da
Multiculturalidade nem da relagéo escola familidarenagao
inicial.

Ambas referem que consideram ter experiéncia enextms de
leccionagdo multiculturais.

Diferencas: Uma professora fez um mestrado relacionado cg
leccionac@o em contextos multiculturais.

edJma professora fez mestrado relacionado com cadd

multiculturais e outra ndo

ma

SemelhangasNao tiveram formacgéo especifica na area da Multicalidade nem da relagdo escola familia na formagéial.
Diferengas:A diferenca mais importante entre os dois grupasrdfessores € a forma como valorizam a experignoi@ssional

versus a formacao. As professoras que ndo desenmialorizam o valor formativo da experiéncia.




Quadro 2 - Sintese de cruzamento dos dados relaiiva concepcéo de multiculturalidade

Professoras que percepcionam o envolvimento padaga

familias em fungéo da etnia

Professoras que percepcionam o envolvimento padaga
familias independentemente da etnia

Carla Emilia

Ana

Belmira

1 - Diferentes culturas; 1- Diferentes culturas;

2 - Acentua as diferencas entre2 — Acentua as diferencas ent

culturas, associa-a a maiprculturas, associa-a a mai

conflitualidade; conflitualidade ente culturas;

3 — Defende a integracdo das3 — Defende a integracéo d

culturas  maioritarias  nap minorias nas maiorias;

minoritarias

1 - Diferentes culturas;

re2 - Acentua a importancia d

prcontacto;

3 — Defende que as cultur

aglevem ser respeitadas e q

ndo se deve forgar

integracéo;

1 - Diferentes culturas;

p 2 — Delimita-a a imigrantes
estrangeiros;

s3 — Defende a integracéo d
ueninorias nas maiorias;

a8

Semelhancgas: Em tudo.

Diferencas: N&o existem diferengas entre as duas

Semelhancas: Na concepca

Diferencas: Uma acentua o

acentua a diferengca entre os cidaddos nacionaiss
estrangeiros/ imigrantes que s&o de outras cultudmsa

professora defende a integragéo e a outra néo.

0 de multiculturalidade.

contacto entre as calerautra

Semelhangas: Todas as professoras acham que ftuititdade corresponde a diferencgas de culturaSada a Emilia e a Belmir;

séo semelhantes entre si pois as trés defendetegaagéo.

Diferencas: As professoras Carla e Emilia assocmuiticulturalidade a conflitualidade, diferenciam-da Ana e da Belmira qu

nao associam.

Quadro 3 - Sintese de cruzamento dos dados relaiva concepcéo sobre envolvimento parental de fdiaé de origem

africana

Professoras que percepcionam o envolvimento padaga

familias em fungdo da etnia

Professoras que percepcionam o envolvimento padaga

familias independentemente da etnia

Carla Emilia

Ana

Belmira

1 — S&o muito receptivas 1 — Em geral nulo;
2 — A receptividade depende ¢

integracdo na sociedade e

la2 — A receptividade ndo exist

tporque os pais ndo querem &

1 — S&o muito interessados
2 - Depende da escola
e

a

estatuto socioeconémico. A escola também ndo promove.
escola ndo promove O

envolvimento porque ¢ Nota: Esta professora néo fala
tradicional. especificamente sobre

africanos porque néo vé cor.

2 — Pouco interessados
2 — Depende do grau d

integracéo na sociedade

0]

SemelhangasAmbas reconhecem que a escola ndo promovge
envolvimento das familias em geral, logo tambémddo
africanos

Diferencgas:A professora Clara fala dos africanos sem problg
enquanto que a professora Emilia se recusa, aleggrel ndo

Vé cor.

BemelhangasN&o existem.

Diferencas: A professora Ana vé o envolvimento con
dependente da escola e a professora Belmira copendendo

enaids pais, pois varia de acordo com 0 seu grau tegratcéao,

quanto mais integrados mais

participativos.

no

SemelhangasEm cada grupo existem duas opiniGes diferentessobnvolvimento parental, uma positiva e outratieg.

Diferengas: Cada professora aponta uma razéo diferente pasualg envolvimento das familias na escola.




Quadro 4 - Quadro de cruzamento dos dados relatigoa Concepgao sobre envolvimento parental de fanai§i de origem

africana

Comunicagéo escola-familia — Tipo 2

Professoras que percepcionam o envolvimento padasga

familias em fungéo da etnia

Professoras que percepcionam o envolvimento padaga

familias independentemente da etnia

Carla

Emilia

Ana Belmira

1 — S&o muito participativos;
2

socioeconémico;

Depende do estatut

3 - O interesse € igual tan

para lusos como para africang

1 — N&o participam;

02 - A escola ndo quer qu
participem;

03 — N&o existe especificidad

sdas familias africanas porqy
nunca vé as familias e

termos de «cor».

1 — S&o muito participativos,| 1 — S&o participativos;

e2 - Depende da escola e da? - Depende da integracéo;

professor; 3 — Os lusos sdo ma
e3 — A forma de envolvimento envolvidos do que o
eque os africanos se sentgmafricanos.

n melhor.

SemelhangasNao existem.

Diferencas:Uma percepciona interesse e outra ndo percepci

SemelhangasAmbas acham os pais participativos.
pridiferencas: Uma professora justifica o envolvimento con
dependendo da escola e a outra como dependend

integracéo dos pais.

no

o da

SemelhangasTrés professoras consideram os pais participativos.

Diferencas: Cada professora justifica o interesse dos paisnpaivos diferentes entre si. Cada professora coeanga forma

diferente o envolvimento das f:

amilias lusas e flicsaaas.

Quadro 5 - Quadro de cruzamento dos dados relatigod Concepgao sobre envolvimento parental de fanai§i de origem

africana Participacéo nas actividades na escola -pb 3

Professoras que percepcionam o envolvimento padaga

familias em fungdo da etnia

Professoras que percepcionam o envolvimento padaga

familias independentemente da etnia

Carla

Emilia

Ana Belmira

1 — N&o existe;
2 — Depende da escola;
3 - Os pais ndo sdo bhe

vindos na escola.

1 — N&o existe;
2 — Depende da escola;
m3 - Os pais ndo sdo bhe

vindos na escola.

r

1 - E quase nula

2
mhorarios dos pais;

3 — Mesmo que queira

escola n&o consegue d

1 - E quase nula.

O problema sdo op2 — O problema sdo os horari
dos pais;

a3 — S&o desinteressados como|

alusos.

esposta.

DS

0s

Semelhang¢asEm tudo.

Diferengas:N&o existem.

SemelhangasAmbas percepcionam a participacéo dos pais ¢
nula e justificam como sendo um problema dos husé&tos pais.

Diferencas: A Ana responsabiliza a escola e a Belmira néo.

DMo

SemelhangasTodas as professoras reconhecem o baixo envolvinugrst pais e de certa forma responsabilizam asgoolestal

situacgao.

Diferengas: Duas professoras dizem que os pais ndo séo belosvira escola e a professora Ana refere que néanligoes.




Quadro 6 - Quadro de cruzamento dos dados relatigoa concepcéo sobre envolvimento parental de fanaiéi de origem

africana

Acompanhamento da aprendizagem em casa — Tipo 4

Professoras que percepcionam o envolvimento padaga
familias em funcéo da etnia

Professoras que percepcionam o envolvimento padasga

familias independentemente da etnia

Carla Emilia Ana

Belmira

1
interessados que os lusos;

Sdo0 muito menos 1 — Em geral nulo; 1 - E quase nulo;

2 — Em geral ndo interessam poR2 Nao

possuen

2 — N&o se interessam porajudar os filhos em casa; conhecimentos

ajudar as criancas em casaj 3 - Embora ndo pense em3 — Ha possibilidade da esco

3- Delegam para os irmdos.| termos ndo de cor reconhece ajudar;

especificidade em termos de
lingua para o acompanhamerto
dos trabalhos em casa.
Nota: Esta professora ndo fala
especificamente sobre africanps

porque n&o vé cor.

1 - E quase nulo

2 — N&o tém competéncias
3 — Depende da integragéo
sociedad

lafamilia na

portuguesa.

SemelhangasNa&o ha.

Diferengas: Ambas percepcionam um menor interesse dos |paifsicanas é quase nulo.

neste tipo de comunicagdo, no entanto uma dassgyies néad

percepciona como sendo especifico dos africanos.

Diferencas: Uma professora considera que os pais ndo
capacidade para ajudar os filhos em casa e a queanédo
possuem conhecimentos. Uma professora refere eseda
tem possibilidade de ajudar as familias nestagaceftra que d

apoio dos pais aos filhos depende do grau de atégrdestes

na sociedade.

SemelhancasTodas as professoras acham que os pais ndo se@nvoéste tipo de actividade

prestam o melhor apoio nas tarefas escolares.

Diferengas: Existe uma professora que nédo percepciona quaipoete especificidade nas familias africanasizonéo ver a cor.

As restantes cada um aponta a sua razéo paréprstindo envolvimento dos pais.

s com os filhos em eapae néo

fla

SemelhangasAmbas referem que o envolvimento das familias

tém
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