A forma como a escola se relaciona com a familia e esta com aquela tem vindo a mudar, ndo
propriamente por necessidades sentidas pelos actores em questao (professores, encarregados de
educacdo e alunos), mas por imposicdo das mudancas ao nivel do contexto econémico, social e politico.

O processo de globalizacdo das economias e das sociedades, a adesao a Unido Europeia e
as modificacdes ao nivel das estruturas familiares transformaram o discurso politico e social
relativamente a escola e a forma como ela deve servir a sociedade. Dos sistemas educativos
pretende-se que respondam cada vez mais a necessidade de se integrarem nas dinamicas locais e de
sustentarem os processos de diferenciacao social e cultural, o que exige uma maior proximidade das
escolas as suas comunidades (constituidas pelas autarquias, empresas, instituicoes variadas, familias
dos alunos, etc) por forma a aumentar a comunicacao e a concertacao de objectivos e de estratégias.
Também os niveis de escolarizacdo mais elevados dos pais e o cada vez maior acesso a um grande
nimero de informacoes, faz com que a populacao de uma forma em geral esteja mais atenta ao que
se passa nas escolas.

0 insucesso escolar dos alunos deixou de poder ser explicado unicamente pela diferenciacao de
classes como nas teorias da reproducdo social e muitos estudos apontam para fortes estratégias de
escolarizacao junto das classes sociais mais desfavorecidas. Outros estudos indicam que a maior
proximidade entre familias e escola e um maior envolvimento parental nos percursos escolares dos
filhos, aumenta as probabilidades de sucesso por parte dos alunos.

Por influéncia desses autores e tentando perceber se uma maior disponibilidade de capital social dos
alunos e um maior envolvimento parental dos seus pais facilita o sucesso escolar, procuramos saber se
as Escolas Integradas possibilitam a obtencao de niveis mais elevados do que as Escolas Segmentadas
(onde os alunos frequentam sucessivos espacos fisicos e desfrutam de ambientes organizacionais
diferenciados, tendo de estabelecer, assim tal como os seus encarregados de educacao, novos contactos
com novos professores) tal como era preconizado nos objectivos da criacdo das primeiras. E, ainda,
perceber se um maior envolvimento parental cria maiores possibilidades de sucesso escolar.

Através dos dados recolhidos, percebemos que nao existem diferencas estatisticamente significativas,
na maior parte dos indicadores estudados, entre os dois tipos de escolas. Talvez porque no nosso pais essas
escolas s3o ainda relativamente recentes (1993), muitas vezes ainda em processo de reconstrucao das infra-
estruturas necessarias e também porque em muitas ainda ndo existem projectos educativos Unicos que
promovam o sucesso da aprendizagem desde o pré-escolar até ao 9.° ano. Continuando a existir projectos
educativos por ciclo de escolaridade, muitas vezes escritos sem intervencao significativa da comunidade
onde se incluem as familias dos alunos, empresas, entre outros. Por outro lado, descobrimos que, nos dois
tipos de escolas, um maior envolvimento parental cria probabilidades mais elevadas de sucesso escolar,
sobretudo quando as expectativas das familias dos alunos e dos préprios sdo também elevadas (desejo de
completar o ensino superior).
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INTRODUCAO




A dissertacdo de tese que segue foi realizada no ambito do Mestrado de Sociologia do
Conhecimento, Educacao e Sociedade que se dedica ao estudo sobre a educacdo, mais
propriamente sobre modos de obtencdo de conhecimentos e competéncias, as formas,
estruturas e funcoes das instituicoes de ensino e os novos modelos de aprendizagem multi e
transdisciplinares e globalizantes.

0 estudo foi produzido no ambito do Projecto ESCXEL - Rede de Escolas de Exceléncia,
inserido no CesNova - Centro de Estudos de Sociologia da Faculdade de Ciéncias Sociais
e Humanas da Universidade Nova de Lisboa. Este projecto procura construir uma rede
de partilha de experiéncias e de recursos entre a equipa de investigadores da faculdade
referida e as autarquias e as 35 unidades de gestao escolar pertencentes a cinco municipios
do pais (Batalha, Castelo Branco, Constancia, Loulé e Oeiras) com o objectivo de promover
e desenvolver as competéncias dos profissionais envolvidos, cooperando no sentido da
exceléncia educativa.

Esta minha tese de dissertacao de mestrado foi obviamente influenciada pela Rede ESCXEL,
na medida em que beneficiou dos dados recolhidos no seu interior, mas a construcao do
modelo tedrico, as hipdteses levantadas que servem de base ao estudo e as conclusdes sao
auténomas da rede.

O tema foi escolhido através de algumas leituras sobre as questdes da escolarizacao dos
alunos e dos processos através dos quais os capitais cultural, humano e social a podem
influenciar. De acordo com Bourdieu (1970), a massificacdo do ensino levou as escolas um
publico mais heterogéneo, de camadas sociais mais desfavorecidas que se encontravam
até ai afastadas dela e que, por terem menores recursos, nao conseguem obter os mesmos
resultados satisfatérios das classes mais proximas da escola. Uma explicacdao que foi
contrariada por Lahire (2004) o qual descobriu estratégias de escolarizacao entre as classes
mais desfavorecidas que apenas nao eram reconhecidas pelos profissionais da escola devido
ao distanciamento de classes. O que veio levantar algumas questoes acerca do papel e das
funcdes da escola e dos seus profissionais nesta nova realidade escolar.

A sociedade em geral e as politicas educativas estatais e mais alargadas (como as da Unido
Europeia) demonstram interesse em promover: “o desenvolvimento integral da pessoa,
a promocao da sua autonomia e do gosto pelo saber, o desenvolvimento da criatividade,
e a aquisicdo de competéncias multiplas.” (Gracio e Badal, 2000). O Estado passou a ser
o “regulador” em oposicdo ao “regulamentador” (Barroso, 2005), assumindo um papel
de avaliador da educacdo, deixando a definicao dos objectivos e processos educativos a
responsabilidade das escolas e da sua comunidade envolvente na qual se incluem ndo s6 as
familias dos alunos, mas também as empresas, as instituicoes e as pessoas que pertencem
ao espaco geografico proximo da escola ou que com ela interagem. Este novo papel do Estado
pressupde um novo papel para as familias e para outros actores locais como as autarquias e
empresas que passaram a ser parceiros da escola.

De acordo com Dias, seria necessario inovar na forma de conceber e organizar a escola (2003),
e foi com este objectivo que foi implementado o Projecto das Escolas Bésicas Integradas’ o
qual surge como uma forma de organizacao escolar que possibilita trajectos escolares mais
continuos e menos sujeitos a interrupcdes de ciclo e a mudancas de escola tal como nas

1 Escolas criadas pelo Despacho-conjunto n.° 19/SERE/SEAM/90 de 6 de Marco e que pretenciam incluir alunos
desde o pré-escolar [sempre que as infra-estruturas assim o permitissem) até ao fim da escolaridade obriga-
toria (9.2 ano).



unidades de gest3o organizadas em regime segmentado. E, segundo Ana Benavente (1993),
essa nova forma de organizar o espaco escolar, aspirava ser mais do que um mero espaco de
aprendizagem, para se tornar um espaco partilha e de interaccao entre alunos de diferentes
ciclos e idades e um espaco de ensino e de promocao do desenvolvimento afectivo e social dos
alunos.

0 segundo motivo de interesse sobre este tema foi o de verificar quais as diferencas
no envolvimento parental das familias e no nivel de capital cultural, humano e social dos
alunos entre as escolas integradas e as escolas segmentadas e de que forma esses recursos
influenciam os resultados escolares, a partir das representacdes dos alunos sobre essas
dindmicas.

De acordo com estes objectivos gerais do estudo, fizemos uma analise aos resultados das
provas de afericdo do 4.°/6.° anos dos alunos pertencentes a Rede ESCXEL que frequentam
desde 0 5.° ao 9.° ano de escolaridade diferenciando as escolas integradas das escolas
segmentadas; resultados que serao depois comparados com os indicadores utilizados
no estudo para analisar os capitais cultural, humano e social dos alunos. Uma analise
quantitativa que foi complementada com as entrevistas exploratdrias realizadas a alunos que
frequentam os mesmos niveis de ensino.

No primeiro capitulo do estudo “Envolvimento parental nos trajectos escolares dos filhos
nas Escolas Integradas e Escolas Segmentadas - A influéncia sobre os resultados escolares
dos alunos”, faremos uma reflexdo acerca do problema sociolégico da interaccao entre escola
e familia, trabalhando sobre o conceito de envolvimento parental. Faremos também uma
exposicao sobre a investigacdo deste tema em Portugal, assim como das politicas educativas
que de alguma forma influenciaram ou pretenderam influenciar a forma como a escola e as
familias se relacionam.

No segundo capitulo, comecamos por apresentar as diferentes formas de capital que serao
os recursos adquiridos ou construidos pelos alunos no seio de uma familia e nas relacdes
que eles proprios estabelecem com os seus colegas e com os seus professores no espaco da
escola - capital cultural, familiar/humano ou social. Também apresentaremos a nova forma
de organizacao escolar, a escola integrada, como potencial catalisador daqueles recursos,
em oposicdo a escola segmentada. E ainda sera feita uma breve exposicao sobre a escolha de
analisar a interaccdo entre a escola e familia através da perspectiva dos alunos.

No capitulo seguinte, expomos a metodologia e as técnicas de recolha e de tratamento
da informacao utilizadas, explicando todas as nossas escolhas e os procedimentos que
forem sendo seguidos. Apresentamos aqui o quadro tedrico que utilizaremos como modelo
explicativo do nosso objecto de estudo, que pretende responder as questdes por nds levantadas
e que se constituem como objectivos deste trabalho. Ainda neste capitulo incluimos a lista
dos objectivos de trabalho.

No ultimo capitulo, procedemos ao tratamento estatistico dos dados recolhidos através de
um inquérito por questionario, complementando as conclusdes através de excertos retirados
das grelhas de anélise das entrevistas exploratérias sempre que considerados pertinentes.
As explicacoes estao devidamente divididas de acordo com a ordem dos nossos objectivos -
identificar as diferencas que possam existir entre os capitais cultural, humano e social dos
inquiridos, distinguindo entre escolas integradas e escolas segmentadas e o de verificar se
esses capitais produzem ou ndo alguma influéncia sobre os resultados escolares obtidos por
estes alunos nas provas de afericdo dos 4.°/6.° anos.



Na conclusao, faremos um resumo dos principais resultados obtidos ao longo do capitulo
anterior, onde tentaremos responder as questdes levantadas e aos objectivos propostos.
E ainda levantar algumas possiveis questdes que possam servir de inspiracdo a outros
projectos de investigacao.



CAPITULO |

ESCOLA E FAMILIA:
INTERACCAO ENQUANTO
PROBLEMA SOCIOLOGICO
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As “descontinuidades” trazidas pela modernidade criaram novas instituicdes sociais “modernas”,
opostas as ordens sociais “tradicionais”, produzindo novos comportamentos individuais e sociais
(Giddens, 2002), os quais modificaram a escola e a familia, nos seus objectivos e nas suas formas
de organizacao, assim como a forma como elas interagem. As duas esferas influenciam-se
mutuamente, o que torna pertinente o confronto entre as praticas da escola e as praticas das
familias (Diogo, 2006).

Actualmente existe um grande esforco de investimento na escola e na escolarizacao das
criancas e jovens, ndo apenas pelos governos mas também pelas familias que desenvolvem
estratégias para o sucesso escolar. Ana Matias Diogo (2006) procurou estudar o investimento
das familias na educacao escolar dos filhos. Partiu de uma visdo de familia como um grupo
com determinada posicdo social e como “espaco de dindmicas e estratégias internas relativas
arede de interdependéncias que se constitui entre os seus membros e, por isso, ndo totalmente
definida por constrangimentos externos” [Diogo, 2006: 108). A partir desta definicdo estudou o
funcionamento e a coesado familiares, para além do envolvimento parental nas actividades da
escola. Chegou a conclusao de que existe uma diversidade nas praticas das familias resultando
em investimentos desiguais na educacdo, cuja origem é da classe social e da diferenca de
género, mas também das diferentes dindmicas familiares dirigidas para o sucesso e carreira
dos educandos. Verificou que muitas familias das classes mais altas estdao concentradas em
desenvolver estratégias de educacao e escolarizacdo, nao deixando o sucesso escolar das
suas criancas e jovens depender apenas das suas origens de classe; verificou também que
muitas familias das classes mais desfavorecidas tém expectativas mais elevadas em relacdo a
escolaridade média da familia, ou seja, ao seu nivel de capital econdmico e cultural.

A visdo da escola como reprodutora das desigualdades sociais (Bourdieu, 1988), ou seja, a
ideia de que os alunos conseguem ou nao obter sucesso escolar de acordo com os capitais
econdmico, cultural e social das suas familias, tem sido uma das hipéteses mais utilizadas para
explicar o fendmeno do insucesso escolar. Bourdieu é um dos principais autores da teoria da
reproducdo cultural que refere que todos os grupos criam um universo simbdlico em referéncia
ao qual se desenvolve um sentimento de pertenca por parte dos seus elementos, tornando
assim possivel a sua participacdo no grupo. A participacdo dos elementos de um grupo gera um
sentimento de lealdade para com o seu universo simbdlico, reproduzindo-o. Nas sociedades
onde existem vérias classes sociais, a escola é utilizada pela classe dominante para manter o
seu poder. A classe dominante impde o seu universo simbdlico na escola o que torna desigual
0 acesso a escola e 0 sucesso escolar para outras classes sociais com diferentes universos
simbolicos. A escola surge como o principal meio de reproducdo cultural das sociedades,
através do qual a classe dominante mantém o seu poder (Bourdieu, 1988).

Influenciados pela visao determinista, muitos dos estudos das ciéncias da educacdo referiam
que as classes sociais mais desfavorecidas planeavam as suas vidas através de estratégias que nao
colocam grande énfase na escola. Isto quer nos alunos, quer nos seus préprios pais (Pinto, 1995).

Um dos estudos que demonstrou que tal ideia poderia nao ser a mais correcta foi o de
Charlot (1996). Partindo das dificuldades acrescidas apds a massificacao da escola, que deu
origem a salas de aulas com um ambiente social heterogéneo, o autor pretende desconstruir
a ideia defendida pelos profissionais da educacao de que o principal problema das camadas
mais pobres da populacdo seria a total “demissao” dos pais na escolarizacao dos seus filhos.
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A afirmacdes como essas, Charlot refere que: “(...] Ndo hd demissdo dos pais das familias
populares (em relacdo a escola), (...) Ao contrario, os meios populares expressam uma forte
demanda com relaco a escola.”(Charlot, 1996: 70).

Outro desses estudos foi o de Zéroulou, que se debrucou sobre os casos de sucesso escolar
nos meios populares em Franca. No seu estudo O Sucesso escolar de filhos de imigrantes - A
contribuicdo de uma abordagem em termos de mobilizacdo (1988), Zéroulou conclui que entre
os emigrantes, devido a sua necessidade de melhorar as condicdes de vida e de o mostrar aos
outros (sobretudo na sua terra natal), mesmo com todas as dificuldades econémicas, colocam
em pratica estratégias de “superescolarizacdo” para utilizar um termo seu. Estas referem-se a
um grande investimento, seja financeiro, seja de tempo de toda a familia. Alias, o autor vai mais
longe ao afirmar que a “a escola torna-se questdo de toda a familia” (Zéroulou, 1988).

Bernard Lahire (2004) observou igualmente que, ao contrario do que a teoria da reproducao
social preconiza, os pais dos alunos com origem nas classes sociais mais desfavorecidas nao
estdo ausentes das vidas escolares dos seus filhos; o que Lahire verificou é que esses pais
apresentam diferentes visdes acerca do que é envolvimento e participacao nas actividades da
escola e nos trajectos escolares dos seus filhos, relativamente a representacdo simbélica que
os profissionais da escola demonstram ter desses mesmos conceitos.

Sao, nas palavras do autor, modos diferenciados de investimento no futuro dos filhos da
parte destes pais, diferentes do que a sociedade visualiza como o ideal para todas as criancas
e jovens estudantes. Na perspectiva de Lahire, a omissdo dos pais nao existe. O que pode é
existir “invisibilidade” dos pais; sobretudo relativamente aos pais das classes mais baixas,
cujas relacoes com os professores sao afectadas - quando nao existentes - pelas dificuldades
econdmicas, falta de tempo, e até pelas “disposicdes sociais e as condicdes familiares que sao
diferentes das (...) necessarias para ajudar as criancas a ter éxito” (Lahire, 2004: 334-358). Ao
contrario, nas classes médias, pais e professores podem encontrar-se mais vezes, até fora
do contexto da escola e em situacdes mais informais, pois possuem condicoes e disposicoes
sociais proximas.

Relativamente as classes sociais mais elevadas, a relacdo com a escola e os seus profissionais
também fica posta em causa pela distancia. Lahire refere que, devido as condicoes de vida e
aos salarios mais elevados, os pais podem, inclusive, desconsiderar o trabalho dos professores.
Incluindo, perder o “respeito pelo mestre”, valor que é observado nos estudos de Lahire nas
classes mais altas relativamente a figura do professor (Lahire, 2004: 334-358).

Estas teorias e investigacdes ndo contradizem o facto de que a familia é um factor
determinante na socializacao das criancas e jovens e na obtencdo de sucesso escolar.
Nas palavras de Coleman: “(..) the powerful relation of the child’s own family background
characteristics to his achievement, a relation stronger than that of any school factors.”
(Coleman, 1990: 73]. A familia tem o poder de influenciar o sucesso/insucesso escolar das
criancas e/ou jovens. Incluindo através das caracteristicas familiares que podem determinar
as varias escolhas realizadas ao longo dos trajectos escolares dos alunos. Como por exemplo,
na escolha da area de estudo, do curso superior, até do horario escolar e também na procura
da melhor escola para os educandos.

As diferencas entre os actores escola e familia podem ser observadas comecando no nivel dos
conceitos, sobre o que é a escola e qual é o seu papel - pais e professores tém representacoes
simbdlicas diferentes. Lea Paix3o (2008) demonstrou essas diferencas ao nivel conceptual no
estudo Socializacdo na escola - expectativas de familias, de professores e de alunos: consonéncias
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e dissonancias, realizado no Laboratério de estudos sobre a relacdo escola e familia a funcionar
na Faculdade da Educacdo da Universidade Fluminense'.

Este estudo demonstra que professores e pais com as origens de classe mais favorecidas,
idénticas aos professores, tendem a pensar na escola apenas como um local de aprendizagem
de competéncias técnicas, portanto, como um local de ensino e de treino. E dito no texto que
este subgrupo de familiares nao esperam da escola um processo de socializacao e alguns
referem inclusive que o temem (Paix&o, 2008: 6-8). Por outro lado, os pais com origem em
classes sociais mais desfavorecidas ja esperam da escola que esta, para além de ensinar, seja
uma ajuda no processo de socializacao da crianca também no seu modo de ser, de falar e de se
relacionar com os outros.

Quanto aos alunos, este estudo mostra que nenhuma das funcées - ensinar e socializar - sao
referidas pelas criancas. Estas apenas vém o espaco escolar como um espaco de regras, seja
na sala de aula seja no espaco de recreio, e brincadeiras. Elas esperam da escola que esta os
regule em todas as suas accoes.

No seu trabalho de investigacdo realizado no ambito da tese de mestrado e, corroborando o que
foi observado pela investigadora Lea Paixdo cujo trabalho ja referimos, Camacho afirmou que:

“0 insucesso escolar é apontado pelos alunos como motivado pelos professores que sdo brutos,
chatos, arrogantes, etc, dai 0 seu desinteresse uma vez que sentem que sao postos de parte, excluidos.
No entanto, através da observacao, verifiquei que existe também por parte desses alunos atitudes de
despreocupacao e de desrespeito para com os professores. Esses comportamentos levam, por vezes, 0s
professores a sentirem uma desvalorizacdo do seu trabalho, impotentes e sem &nimo para orientarem e
ajudarem os jovens a atingirem os objectivos para o futuro, ou seja, 0 seu sucesso”. (Camacho, 2005: 19).

Para diminuir o fosso verificado nesses estudos entre as visdes sobre o que é a escola e de qual
¢é o seu papel na vida dos jovens, e nas relacoes entre familias e a escola, tem vindo a ser referido
pelos investigadores da educacao, como possivel solucao, uma aproximacao entre os dois actores
- familias e escola -, os quais, em Portugal, ainda parecem estar de costas voltadas.

A capacidade de trabalhar em conjunto no processo de socializacdo das criancas/jovens é
apontada por Coleman (1988] e Epstein (2009) como a melhor forma de pais e professores os
apoiarem de forma eficaz para o sucesso escolar. Para Zenhas (2010), os trés actores - escola,
familia e comunidade - tém os mesmos objectivos relativamente aos alunos: desenvolvimento
integral enquanto cidaddo e o sucesso académico e educativo. Apenas através de um esforco
conjunto, que pode ser realizado nos espacos de justaposicdo dessas trés esferas de accao
(Epstein, 2009), se conseguem atingir de forma eficaz, aqueles objectivos.

As ciéncias sociais comecaram por estudar o envolvimento parental das familias na escola de
forma superficial, tal como Coleman refere no seguinte trecho:

“(...] Contribution of the family to the child’s academic performance through socio-demographic
factors, such as who is in the home, what type of jobs household members have, and the quality of the

1 Estudo apresentado por Lea Paixdo e por Léa da Cruz no VI Congresso Portugués de Sociologia, realizado na
UNL-FCSH, 2008



14 ALUNOS, ESCOLAS E FAMILIAS: DE QUEM SAO 0S RESULTADOS ESCOLARES?

child care provided to younger children. They focus on these factors as well as family occupational
status, income, and educational attainment, but typically do not focus on the processes by which
some families support and create opportunities for learning.”(Coleman, 1988: 4)

Para além da participacdo nas actividades escolares (associacdo de pais, reunides de pais,
festas ou outros) e da ajuda na realizacdo dos trabalhos de casa, é necessario aprofundar a
analise procurando saber como as caracteristicas e as estratégias familiares podem ajudar
ou nao, a melhorar o desempenho escolar e a evolucao social dos alunos. Nas palavras de
Schneider e Coleman, é necessério isolar e analisar:

“(...] Both the values parents have and the action they take in the home toward the education of
their children that may increase academic performance and social development. (...] What norms
and sanctions families impose that encourage learning in school and what other social institutions
families use besides formal schools to socialize and reinforce children’s learning. If we are to better
understand variation in how families educate their children, we need to look more closely at the
values and activities undertaken by families.” (Coleman e Schneider, 1993: 5]

Desse modo, o envolvimento parental também inclui os valores e regras transmitidos em casa e o
envolvimento da familia na comunidade. Coleman optou por isolar os valores familiares e as accoes
levadas a cabo em casa, nas sancoes e nas normas que as familias impdem as suas criancas como
processos de socializacdo. A equipa de Coleman abordou o tema analisando os recursos econdmicos
e sociais da familia e observando dentro da casa, comunidade e escola em que actividades de cariz
educacional existem envolvimento. Importante era saber como essas actividades existem e se
processam, mas sobretudo em como as familias compensam a sua inexisténcia ou mesmo se a
tentam compensar quando n3o s&o observadas no seio familiar (Coleman, 1993).

Coleman (ldem] chama a atencdo para varias contradicdes nos valores que sao transmitidos
as criancas pelos diferentes actores sobre a importancia da escola. Desde que o papel da
mulher se alterou com o seu ingresso no mercado de trabalho e consequente independéncia
econdmica, ela passou a estar ausente da vida dos seus filhos durante mais tempo. Por isso, a
crianca é entregue a outras entidades que a tentam ajudar e orientar em substituicao dos pais.
Deixa de haver apenas a diferenca entre os pais e a escola, mas possivelmente passa a existir
também a diferenca entre pais, profissionais da escola e profissionais de outras instituicoes
como centros de actividades de tempos livres. Assim como também observamos a quebra do
numero de familias organizadas de forma classica (pai, mae e filho/os) devido ao aumento da
taxa de divércio e ao aumento da taxa de nascimento de filhos fora do casamento.

Mas nao sdo apenas as familias que sofreram e ainda sofrem grandes alteracdes (Coleman,
1993). A prépria escola também enfrentou e enfrenta mudancas. A comecar pela massificacdo do
ensino que originou uma maior diferenciacao social e cultural dentro da sala de aula (fenémeno que
foi sendo exacerbado também devido as vagas de emigracao e de migracao interna). A necessidade
de maior qualificacao académica e profissional, exigéncia da sociedade do conhecimento e do
desenvolvimento rapido da tecnologia (Zenhas, 2004) vieram alargar a escolaridade obrigatdria
(que passou para os seis anos em finais dos anos 60 do século passado e para 0s nove anos no
inicio da década de 90 do mesmo século) forcando as escolas a ter mais alunos e mais diferentes ao
mesmo tempo e durante mais tempo. Foram entdo precisos mais professores com competéncias
pedagdgicas e relacionais mais exigentes para fazer face a um novo publico escolar.
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A nivel politico e econdmico, verificamos uma maior aposta no que é Unico de cada regido de
um pais como forma de sobreviver no actual paradigma econdmico - da tecnologia, da inovacao
e da qualidade - o que exige uma maior autonomia das classes governantes locais e uma
menor centralizacdo estatal. Também a escola como o principal meio de fornecer o mercado
de trabalho local com recursos humanos necessérios, sofre actualmente no nosso pais um
processo de aquisicao de maior autonomia sobre os assuntos pedagdgicos, o que também veio
modificar a forma de trabalhar e de organizacao dos seus profissionais.

Todas as mudancas nas formas de organizacdo e nos objectivos das familias e das escolas
exigem reestruturacoes, readaptacoes de ambos. E, sobretudo, uma maior aproximacao
como forma de melhorar a qualidade da aprendizagem hoje tdo necessaéria a todos os adultos
(Epstein, 2009). Segundo Coleman, nunca como hoje escola e pais precisaram de trabalhar em
conjunto na socializac3o e educacao das criancas (Coleman, 1993). Dai que seja imperativo que
os dois actores consigam estabelecer estratégias conjuntas de accao.

S&o vérios os estudos que demonstram como uma maior interaccdo entre as familias e a
escola pode influenciar positivamente o processo de aprendizagem. Marques (1997) e Villas Boas
(2001) demonstraram como um maior envolvimento parental melhora os resultados escolares
dos alunos; o préprio Coleman (1988] verificou que nas escolas onde pais e profissionais da escola
estdo mais préximos (nas comunidades onde ha maior nivel de capital social) as probabilidades de
sucesso dos alunos aumentam, sobretudo devido ao maior controlo sobre os alunos e devido as
expectativas aproximadas entre os actores. A colaboracdo entre os dois actores também aumenta
a motivacao com a escola e com o estudo, uma consequéncia da proximidade de expectativas e de
estratégias desenvolvidas pelos dois actores (Chora et. al,1997; Marques, 1997).

Um maior envolvimento dos pais dos alunos nas actividades da escola possibilita um mutuo
conhecimento entre pais e professores e uma mudanca na forma como se percepcionam,
podendo melhorar a compreensdo e mesmo a validacao das accdes do outro (Zenhas, 2004). E,
dessa forma, promover alteracdes ao nivel das praticas de pais e de professores no sentido de
uma colaboracao mais efectiva.

As familias podem, através da maior proximidade com os professores e com a escola aumentar
as suas expectativas relativamente ao sucesso escolar dos seus filhos e ao ano de escolaridade
que irdo atingir (Marques, 1994;Villas Boas, 2001), mudando a percepcao que tém dos proprios
filhos. Para além do aumento das expectativas de sucesso dos alunos, podem também tornar-
se educadores com mais conhecimento, mas principalmente, com mais competéncias e, por
isso, educadores mais confiantes e mais eficazes (Davies, 19964).

Também os professores podem beneficiar com esta colaboracdo pois aumenta o seu
conhecimento sobre os seus alunos e as caracteristicas e necessidades das suas familias, o que
os ajudara a adaptar a escola, a cultura da escola e os seus objectivos a comunidade envolvente,
de forma a aumentar a proximidade e a colaboracdo (Chora et. al, 1997; Marques, 1997).

Esse esforco de aproximacao entre pais e familias surge entdo como forma de aproximar a
cultura e a linguagem da escola de todas as classes sociais (Silva, 2009) - de forma a facilitar o
envolvimento e a participacao das familias das classes mais desfavorecidas na escola, deixando
a cultura e a linguagem da mesma de serem factores de exclusdo (Bourdieu, 1976; Funkhouser
e Gonzales citados por Zenhas, 2004).

0 estudo coordenado por Wang (1993]), mostrou como vérias atitudes de envolvimento
parental (como o verificar os trabalhos de casa, o mostrar que tém expectativas elevadas
para com os seus filhos ou o simples interesse na vida escolar das criancas, entre outros)
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sdo possiveis de ser realizadas por pais dos diferentes niveis sociais, culturais ou econémicos.
Apenas seréd preciso que lhes sejam demonstradas as formas correctas de executar as suas
funcdes educativas (Bloom, 1981).

Chandra Muller (in Coleman e Schneider, 1993: 77) reitera a relacdo entre envolvimento parental e
sucesso escolar; autores como Dornbucsh, Ritter, Leiderman, Roberts and Fraleigh, descobriram
que dentro de familias cujos pais sdo mais atentos e mais presentes na vida escolar dos filhos e as
suas rotinas diarias, as classificacdes dos alunos tendem a ser mais elevadas - consequéncia da
organizacdo e estrutura que possibilita, mas também devido ao processo de comunicacao entre pais
e criancas. Afirma que “(...] talking with the child about current school activities, restricting television,
after school supervision, parent friendship networks, and music classes are all based either in the
home or community. And each is strongly associated with the child’s test scores.” (Muller, 1993: 100).

No seu estudo, Muller estudou vérias formas de envolvimento parental em actividades
educativas: conversar sobre experiéncias escolares, frequéncia e horas de restricdo de
visualizacao de TV, quantidade de supervisao extra-escolar, inscricao em actividades extra-
curriculares como musica, numero de pais de amigos que conhece, participacao na Associacao
de pais, frequéncia com que contacta a escola, voluntariado em actividades escolares (Muller,
1993: 97). A autora descobriu que os vérios niveis de envolvimento parental produzem efeitos
diferentes nos resultados dos alunos. As formas de capital internas as actividades escolares
melhoram de facto as classificacoes escolares de frequéncia dos alunos, mas sado as formas de
envolvimento parental exteriores a escola que mais promovem a aprendizagem tendo bastante
influéncia sobre os resultados dos testes dos alunos (Muller, 1993: 102).

Ou seja, o envolvimento parental realizado através das estratégias educativas dentro da
escola, parecem influenciar as notas que os alunos obtém na escola, mas nao propriamente a
aprendizagem em si. Desse modo, surge a necessidade de ir além na investigacao no terreno e
de avaliar qual o efeito que as estratégias educativas realizadas pelas familias dentro de casa
e também o efeito das relacdes que as familias estabelecem na comunidade e na escola, tém
sobre o sucesso ou insucesso escolar dos seus filhos.

Desta forma sera mais do que um envolvimento parental, no sentido em que se pensa numa
parceria onde sdo definidos objectivos e estratégias em conjunto, apesar de esse processo ser
incentivado pelos professores.

Neste trabalho utilizaremos como referéncia o conceito de Parceria entre a escola e a familia
de Epstein. A autora define o termo “parceria escola - familia [como] uma alianca formal e um
acordo contratual no sentido de se trabalhar em direccao a objectivos comuns e de partilhar os
proveitos e beneficios do investimento mutuo” (Epstein, 1992: 18).

Tipos de envolvimento Parental

Joyce Epstein (1984) afirma que s3o os professores os principais actores no processo de
criacdo de uma “educacdo participada” (1984: 113) pelas familias dos alunos. Ou seja, pedirem
a participacao dos pais em actividades educativas na escola e em casa potencia o conhecimento
das familias acerca do que os filhos estao a estudar em cada momento para melhor os apoiar,
assim como transmite a ideia de que é importante que os pais ajudem os seus filhos. Para
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além disso, de acordo com a autora, promover o envolvimento parental permite ainda aumentar
o conhecimento dos pais acerca da escola, da sua missao e dos seus objectivos e acerca do
trabalho que os professores desenvolvem. Ou seja, cabe a figura do professor o primeiro passo
no melhoramento da relacdo que os pais tém com os professores e com a escola de uma forma
geral e com os seus filhos enquanto alunos.

Epstein definiu seis tipos de envolvimento parental, os quais serdo também uma referéncia
neste trabalho de investigacdo sobre envolvimento parental nas Escolas Integradas (sobre as
quais falaremos mais adiante] versus Escolas Segmentadas. A autora construiu estes seis tipos
de envolvimento parental a partir da observaco e estudo de equipas - a que chama “Schools’
Actions Teams for Partnership” (2009: 58) que cooperam com o National Network of Partnership
Schools realizado na Universidade de Johns Hopkins, com o objectivo de criar e mesmo de
fortalecer os lacos entre as familias e as comunidades com as suas escolas e, dessa forma,
aumentar o sucesso dos alunos a varios niveis - escolar nas mais variadas disciplinas, aptidoes
sociais, comportamento, qualidades pessoais, capacidade de adaptacao, entre muitos outros.

Sdo muitos os autores que confirmam a correlacdo entre aproximacao escola - familia e o
sucesso dos alunos. Parcel e Durfur (2001), no seu estudo sobre como o investimento na crianca
em casa e na escola, em simultaneo, pode promover a adaptacdo social da crianca, argumentam
que investimentos nos varios capitais sdo cruciais para o seu desenvolvimento e bem-estar: no
capital financeiro, pois possibilita uma base econémica de apoio para a vida familiar; no capital
humano devido as caracteristicas socioculturais e aos recursos varios (enciclopédias, livros,
computador, internet, idas a museus e teatro, entre outros), assim como as expectativas que a
familia tem relativamente aos filhos os ajudam no seu desenvolvimento; e aumentam o seu nivel
de capital social, utilizando o conceito de Coleman (Parcel e Durfur, 2001: 32).

Para além do sucesso dos alunos, as actividades de aproximacdo entre escola, familia e
comunidade, também ajudam os pais a compreender melhor as criancas e jovens, a melhorar
a comunicacao entre familias e escola e entre familias e alunos, criar mais ligacdes de parceria
que incluam até a participacao activa nas decisdes da escola (Epstein, 2009: 57).

Todos os seis tipos de envolvimento parental definidos por Epstein (2008) t&ém como objectivo
criar escolas abertas as familias e as comunidades e ajudar os alunos a obter bons resultados
escolares. Passamos agora a explicacao de cada um dos seus tipos de envolvimento parental
construidos pela mesma autora.

a) Como primeiro tipo de actividades de incentivo ao envolvimento parental temos o que

Epstein designou como “Parenting”. Actividades que a escola pode desenvolver com
0 objectivo de ajudar as familias a compreenderem o crescimento dos seus filhos -
melhorando a comunicacdo através da utilizacdo de uma linguagem adequada e ajudar
correctamente na escolha de cursos, escolas e universidades.

b) Como segunda forma de envolvimento parental surgem as actividades que permitam
melhorar o processo de comunicacado entre as familias e a escola nos dois sentidos -
“Communicating”. Incluir os alunos neste processo serd o ideal para que percebam que
pais e professores estao a trabalhar em conjunto para o seu sucesso. Os professores
devem ter especial atencao a transmissao da informacao que deve ser clara e adequada
para todos e, se necessario, traduzida.

c] Como terceiro tipo de envolvimento parental surgem as “volunteering activities” -
a promocao de actividades através da utilizacdo de voluntarios cujas qualidades,
competéncias e talentos possam ajudar os alunos de alguma forma, seja dentro ou fora
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da escola, ndo apenas ajudando no seu funcionamento e organizacao, como também para
mostrar aos alunos que cada emprego que venham a ter no futuro utiliza ferramentas que
se aprendem na escola.

Os professores podem ainda implementar actividades que possam ser feitas no lar
das criancas - “Learning at home”. Este quarto tipo de envolvimento parental envolve
actividades de leitura, ajuda na realizacao dos trabalhos de casa o que implica
informacao sobre as matérias que estdo a ser trabalhadas na escola e pode ajudar os
alunos a debater sobre as matérias especificas, a melhor organizarem as suas vidas e
escolhas futuras.

Oincentivo a participacdo nos processos de decisao sobre assuntos que possam influenciar
a vida dos seus filhos e seus colegas é o quinto tipo de envolvimento parental de que fala
Epstein - "Decision making”. Estas decisdes podem ser tomadas quer na Associacao de
Pais, quer no Conselho Geral da escola onde os pais estao representados e tém direito de
voto sobre os mais variados assuntos.

“Collaborating with the community at large” é a Gltima forma de envolvimento parental que é
referido no livro de Epstein e refere-se ao incentivo a actividades de parceria entre a escola,
as familias, as empresas, as instituicdes de solidariedade social, individuos e outros. Estas
relacoes de parceria podem trazer beneficios mutuos aos varios actores envolvidos visto que
todos podem utilizar a escola como um recurso, tal como esta podera utilizar mais recursos de
forma a aumentar as possibilidades de sucesso escolar e pessoal dos seus alunos.

Definindo envolvimento parental como “families and communities who take active role

in creating a caring educational environment” (Epstein citada por Hara e Burke, 2001: 219),

podemos entao ver como aqueles seis diferentes tipos de envolvimento parental podem ser

real
al

b)

cl

d)

izados em 4 niveis diferentes:
Envolvimento parental em casa o qual se pode concretizar através da melhoria do
processo de comunicacao entre as familias e os alunos (tendo em conta o desenvolvimento
pessoal e social enquanto criancas e jovens) e ainda através da realizacdo de actividades
que promovam maior sucesso escolar como a leitura, os jogos pedagégicos, entre outros.
Envolvimento na vida escolar do filho através da melhoria do processo de comunicacao
com a escola, sobretudo com o director de turma, com o objectivo de se manter informado
acerca do desenvolvimento do educando.
Envolvimento das familias na escola, através de voluntariado em actividades extra-
pedagogicas, participacdo em festas e outros eventos realizados pela escola e através da
participacdo nos 6rgaos de gestao da escola.
Parcerias entre afamilia, a escola e comunidade ou simplesmente através da participacao
em actividades pedagdgicas de iniciativa da comunidade.

Estes quatro niveis de envolvimento parental irdo funcionar melhor se os varios actores

envolvidos - professores, familias e alunos - desenvolverem esforcos em funcdo dos mesmos

objectivos, ou seja, se funcionarem em comunidade. Nas palavras de Bryk e Driscoll:

“When the school feels like a community, it is a better place for those who work and study there.

Such environments promote adult commitment to the organization and provide intrinsic rewards for

thos

e who participate. Important social and academic benefits accrue to students as well.” [1988: 1)
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Iremos entao olhar para a escola como uma comunidade onde as relacdes interpessoais
obedecem a uma estrutura construida a volta de um sistema de valores compreendidos e
partilhados pelos actores sociais (profissionais da escola, familias e alunos), e que balizam
as accdes do grupo que coopera voluntariamente para a realizacdo da missdo proposta (Brik
e Driscoll, 1988: 4-5). Nas suas conclusdes, Roger Shouse (in Coleman et al., 1999), confirma
que se a escola funciona como uma comunidade, sendo o professor uma espécie de treinador
validado por essa comunidade na qual estao envolvidos as familias e outros elementos do meio
envolvente, entao os alunos terao maior facilidade em apreender as normas e regras sociais.
Apresentando-se a escola como outra familia onde sera mais facil a obtencao de sucesso escolar.

Amy Baker (2001: 150-152), no seu estudo sobre programas e praticas para melhorar o
envolvimento parental nas escolas, da algumas sugestdes que vao ao encontro dos quatro niveis
de envolvimento que pretendemos trabalhar neste estudo. Essas sugestoes funcionam melhor
em escolas onde exista um espirito de comunidade tal como o definido por Brik e Driscoll (1988).

Apontamos aqui algumas das sugestoes de Esptein acerca do que os professores podem
fazer: ser claros quanto ao que esperam dos pais dos alunos incluindo a forma como melhor
podem ajudar os seus filhos na realizacao dos trabalhos de casa, informar atempadamente
sobre o que se passa com os educandos [ndo sé de problematico mas também o que tenha a
ver com sucessos), o que tem a ver com actividades a realizar em casa referidas no nivel 1 de
envolvimento parental, o cuidado a ter com o processo de comunicacao referido no nivel 2; e,
mais, que sejam criadas condicdes para as familias sentirem a escola como um recurso tal
como cursos para adultos, formacdes ou a simples utilizacao de recursos fisicos como salas,
auditérios ou computadores e, ainda, que sintam a escola como um espaco onde podem ter
iniciativas no sentido de a melhorar, o que ja tem a ver com os niveis 3 e 4 (Epstein, 2009).

Loucks (1992: 19-23) afirma que o envolvimento parental é bastante importante para uma
aprendizagem sustentada e uma boa prestacdo a nivel escolar, assim como Hara e Burke
(2001: 225-226) que concluiram, apds implementacao de um programa para o desenvolvimento
do envolvimento parental numa escola, que ndo sé melhoraram os resultados escolares dos
alunos, como também as suas performances enquanto pessoas e a sua auto-estima, melhoria
visualizada através da diminuicao dos processos disciplinares.

Constatamos que a cooperacao concertada entre familias e professores cria um ambiente de
regras e de normas sociais similares em casa e na escola e uma maior partilha de informacao,
0 que ajuda a atingir os seus objectivos, sobretudo a obtencao de sucesso escolar.

Ainvestigacao

A problematica da interaccdo entre a escola e a familia tem sido alvo da atencdo de vérios
investigadores e autores portugueses, cujos trabalhos foram sendo influenciados por autores
como Joyce Epstein (1987, 1988 e 1992), Passeron e Montadon (1987, 2001}, Perrenoud (1987),
James Coleman (1986, 1988, 1990, 1993, 1994, 1999) ou Don Davies (1996).

Davies coordenou um estudo internacional que teve inicio em 1990, que pretendia estudar as
estratégias de colaboracdo entre escola, familia e comunidade, e do qual fizeram parte vérios
projectos de investigacdo-accao que decorreram na Austrélia, no Chile, na Republica Checa,
em Espanha e em Portugal. Davies (1996: 76) procurou que as equipas de investigacdo no
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terreno respondessem as seguintes questdes: quais as estratégias e projectos de envolvimento
parental e da comunidade, procedimentos e processos realizados pela escola? Quais os efeitos
das estratégias especificas na aprendizagem das criancas e nos comportamentos e atitudes
das familias? Quais as politicas e as praticas que ajudam e as que nao ajudam a colaboracao
entre familia, comunidade e escola?

No ambito desse projecto foram realizados trés diferentes estudos em Portugal, que
confirmam o clima de desconfianca que se verifica entre familia e escola, tal como pode ser
lido nas explicacoes que se seguem.

O primeiro desses estudos foi realizado numa escola do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e
os seus principais objectivos eram caracterizar social e culturalmente as familias dos
alunos, identificando os mais relutantes em visitar a escola e estudar os efeitos das vérias
estratégias implementadas através da investigacdo-accdo de Silva e Vieira (1996). Estes
autores observaram ao longo dos dois anos de investigacdo que existe um “(...) clash between
the social representations which underlay the discourse and many of the ideas expressed in
teacher meetings or meetings between teachers and the PA (Parent Association)” (Davies et
all, 1996: 82). 0 que demonstra que também no nosso pais se verificam as diferencas derivadas
da classe de origem nas representacoes simbélicas do papel da familia e do papel da escola
na socializacao dos alunos, que foram observados no estudo coordenado por Lea Paixao na
Universidade Fluminense referido no primeiro ponto do Capitulo I.

A segunda investigacdo-accao foi realizada numa escola privada de confissdo catélica
por Ramiro Marques (in Davies, 1996). Também nesta escola foram implementadas varias
estratégias de promocdo das relacdes entre familias e escola, sobretudo relativamente a
melhoria da comunicacao entre ambos e a ajuda da familia na organizacao de actividades
curriculares e extra-curriculares. De acordo com o autor deste projecto, todos os pais que
nele participaram pertencem as classes sociais mais elevadas, visto que tinham mais do que
a escolaridade obrigatoria, muitos formacdo superior e uma situacao financeira favoravel pois
eram as familias que pagavam as propinas da escola. Mesmo havendo nesta escola familias das
classes mais baixas (a quem o Estado ajudava através do pagamento das propinas), esses nao
quiseram participar nas actividades realizadas no ambito da investigacdo-accao.

Também Marques fala em culturas distintas entre pais/familias das diferentes classes
sociais (in Davies, 1996). A maioria dos pais que participou no projecto de aproximacao
entre familias e escolas estava ja proxima dos seus profissionais no que respeita a cultura,
conceitos e representacoes simbolicas do que é a escola e de qual o papel da familia e da
escola na escolarizacao das criancas. Os restantes pais revelaram surpresa pelo chamamento
a escola sem ser pelos motivos aos quais estavam habituados: sobretudo informacao sobre
classificacées e discussao de problemas de comportamento (Idem).

O terceiro estudo foi realizado numa escola em Lisboa, inserida numa zona urbana moderna, cuja
populacao era constituida maioritariamente por familias regressadas das ex-colénias portuguesas
e por familias de imigrantes, com grande destaque para os de origem indiana (in Davies, 1996). Estes
alunos eram bem vistos pelos professores que lhes atribuiam grandes qualidades como pessoas e
como alunos e que viam como Unica explicacdo para a elevada taxa de insucesso a dificuldade da
leitura e da escrita em Lingua Portuguesa, agravada pelo facto de falarem a sua lingua de origem
no seio familiar, e ao hiato existente entre a cultura dessas familias e a cultura da escola.

O projecto de Villas Boas serviu para aproximar familias e escolas que ficaram agradavelmente
surpreendidas com as accoes uns dos outros. Mas a autora do estudo verificou no final que
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ainda havia trabalho a desenvolver no sentido de uma maior aproximacao entre os dois actores.
Nomeadamente, no sentido de levar os professores a mudar de atitude face as familias dos
alunos. Os professores deviam modificar os seus comportamentos, tal como Davies refere:
“(...) change in order to contact these parents more often to discuss educational objectives and
schoolwork practices, and in order to show more attention to them and their children” (Davies
etal., 1996: 87). 0 que implica que a escola entre em casa e que a familia entre na escola.

Em 1997, Canério et. al. desenvolveram um estudo numa escola do 1.° ciclo de escolaridade
em Telheiras, debrucando-se sobre a criacao de parcerias entre os pais dos alunos. Uma das
suas principais conclusoes foi que a Associacao de Pais pode contribuir de forma positiva para
a construcdo e desenvolvimento das parcerias entre pais e entre os pais e a escola, através de
uma maior aproximacao entre os dois actores.

Passados alguns anos dos resultados dos estudos realizados por Silva e Vieira, Ramiro
Marques e Villas Boas no ambito do projecto internacional de Davies (1986), Ana Cristina Palos
(2002), através de um estudo de caso em que se propds identificar qual a concepcao, atitudes e
comportamentos dos encarregados de educacao de um estabelecimento de ensino pré-escolar,
relativamente ao seu papel na relacdo entre a escola e a familia, percebeu que os pais ainda sado
“0s actores mais ausentes” (Palos, 2002: 245), independentemente das diferentes concepcdes
que identificou entre as familias de classes sociais diferentes. Para a autora, os educadores
do estabelecimento consideram que a participacao dos encarregados de educacao e que a sua
relacdo com a escola sao muito importantes mas apenas para a concretizacao dos projectos
previamente estabelecidos pelos profissionais. O que implica que as familias ainda ndo fazem
parte do processo de construcdo e definicdo dos objectivos pedagdgicos deste estabelecimento.

A diversidade de estratégias de participacdo na escola foi também um dos resultados obtidos
por Luisa Homem (2002). Mas, neste trabalho etnografico que também incidiu sobre o ensino
pré-escolar, a autora identificou uma tentativa de multiplicacdo de contactos com as educadoras
da parte dos encarregados de educacao através da utilizacao de encontros informais em que a
conversa fosse sobre cada um dos alunos e ndo geral como nos encontros formais (em reunices
de turma, por exemplo). Ndo podemos deixar de referir que esse maior contacto, de acordo
com o0 que a autora escreve, potenciou uma melhoria na imagem e até no prdprio estatuto
profissional que as familias tinham daqueles profissionais da educacao.

Ana Matias Diogo (2002), no seu estudo qualitativo sobre o 1.° ciclo de escolaridade, procurou
tipificar as expectativas dos pais em relacao aos trajectos escolares dos seus filhos e as
estratégias de envolvimento nesses mesmos trajectos, cruzando os diferentes tipos com as
condicdes sociais das familias, ou seja, com as diferencas de classe. Chegou a conclusao de que,
independentemente da classe de origem das familias, as expectativas dos pais relativamente
aos estudos dos seus educandos sao sempre mais elevadas do que as suas. O que explica
as atitudes positivas que as familias demonstraram ter relativamente a escolarizacao das
criancas e ao seu envolvimento no processo educativo e escolar. Tal como no estudo de Palos
(2002], também Diogo refere que os pais colocavam de lado uma participacdo na sala de aula e
em questdes pedagogicas, considerando-as fora do seu campo de accdo.

Procurando saber como a pertenca a uma determinada classe social influencia a forma como
as familias se relacionam com a escola, Pedro Silva (2003], numa investigacdo etnografica
realizada em trés escolas do 1.° ciclo, concluiu que, de uma forma geral, as familias ndo
estao habituadas a colaborar com a escola. De acordo com o autor, os pais sentem uma
maior pressao para uma colaboracao com os professores, a qual nunca chega a ser efectiva,
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traduzindo-se apenas numa maior exigéncia e controlo sobre os mesmos. O que obriga os
professores a utilizar um discurso politicamente correcto, que muitas vezes difere das suas
accdes, tornando a relacdo entre as familias e a escola, uma questdo muito politizada, numa
relacdo “com armadilhas multiplas e uma resultante em aberto” (Silva, 2003: 390).

Teresa Sarmento (2005) salienta que as Associacdes de Pais aumentaram consideravelmente nos
anos anteriores a sua analise desta tematica. No entanto, acrescenta que o trabalho desenvolvido
por essas associacoes é geralmente realizado por um grupo de pais que detém uma linguagem
similar a dos professores. E que apenas esse grupo de pais participam nos 6rgdos sociais das
escolas enquanto representantes daquela associacdo. A maioria dos restantes pais revela tendéncia
a agrupar-se apenas quando visualizam um problema comum a resolver (Sarmento: 2005: 17), o
que revela que o associativismo entre os pais ndo é regular nem estruturado. E que a participacao
parental na escola ndo é representativa de toda a populacao de encarregados de educacdo. A autora
acrescenta ainda que o processo de construcdo de uma pratica de participacao parental tem sido
MOroso No nosso pais e que os professores sdo o elemento fundamental para o “despoletar |...)
[desses] dinamismos de interaccdo comunitaria” (Idem, 18).

O papel do professor, mais propriamente da figura do director de turma, como elemento
fundamental para o incentivo a uma participacdo parental efectiva e de sucesso, é referido
por Armanda Zenhas (2004). S¢ existirda uma colaboracao efectiva se existir uma relacdo de
confianca entre os actores - director de turma e pais - a qual serd mais facil de ser estabelecida
através do director de turma que é o elemento com quem as familias tém contacto presencial
regular, é quem pode mais facilmente promover um acompanhamento mais personalizado aos
alunos da sua direccao de turma e é quem faz a ligacao entre os varios elementos da turma e
os restantes professores. Para a autora, o director de turma é entdo o principal elo de ligacao
entre escolas e familias e o Unico capaz de incentivar e coordenar uma colaboracao efectiva
entre os dois actores como meio de atingir os objectivos comuns de desenvolvimento integral e
de sucesso educativo dos alunos (Zenhas, 2004).

As politicas
Em Portugaltodooaparelhoescolarfoisendo edificado a parte das familias e dascomunidades, as
quais acabaram por ser marginalizadas do processo educativo. Apesar da tentativa das familias
de manter algum controlo sobre a educacao dos filhos, os professores foram conseguindo,
ao longo do século XVIII e inicio do século XIX, inverter a situacdo. Durante todo o século XX,
a culpabilizacao pelo fracasso escolar dos alunos era colocada sobre as suas familias: ou por
estarem ausentes da escola, ou por ndo se preocuparem, Ou por serem pessoas Com pouca
moralidade, etc. O que pode ter originado um clima de conflito e de desconfianca permanente
entre escola e familias. Barroso veio chamar a atencao para o facto de essa desconfianca mutua
estar na origem da “exigéncia dos pais poderem controlar a educacao dos seus filhos, inclusive
no interior do estabelecimento de ensino” (1995: 357). No entanto, e apesar dos discursos das
escolas evidenciarem a necessidade de cooperacdo entre escola e familias, muito do que era
pedido as Ultimas era que transformassem as criancas em “matéria” que pudesse facilmente
ser trabalhada pelo educador.

Dessa forma, todos os comportamentos das criancas na escola seriam indicadores da
“performance técnica dos pais” (S&, 2009: 2-3). Como exemplo, Sa cita Guilherme Pimentel? e

2 Artigo publicado na revista Labor em 1953.
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o seu artigo As relacdes entre Liceu e os Encarregados de Educacdo dos alunos, em que fala da
seguinte forma acerca do papel dos pais na escolarizacao dos filhos:

“(...] que venham ao liceu; que procurem interessar-se pelo aproveitamento e comportamento
dos nossos alunos; que vigiem, amiude, os cadernos didrios - magnifico meio de comunicacdo do
Liceu com a Familia; em suma, que facam pelos seus filhos tudo o que puderem fora do liceu, pois
cd dentro, nés faremos o resto, Deus sabe por vezes, com que sacrificios, mas da melhor vontade!”
(Pimental, citado por S, 2009: 3).

Os pais podiam entao acompanhar o percurso escolar dos seus educandos, ensinar boas
maneiras, comparecer na escola quando convocados, e até juntar-se em associacoes, desde
que dentro dos valores e normas da escola e sempre vigiados com as “cautelas necessarias,
responsabilizando-se os reitores pela sua promocdo” tal como estd descrito no Decreto n.°
22:581, de 26 de Maio de 1933, que promulgava os estatutos da Associacao de Pais do entdo
Liceu Normal de Lisboa (S4, 2009: 3).

A Revolucao de 25 de Abril de 1974, de acordo com o mesmo autor, pouco ou nada veio alterar
na relacao entre pais e escola, pois os encarregados de educacao continuaram fora dos érgaos
de gestdo da escola. Sa cita Silva® onde este afirma que “um dos paradoxos de emergéncia da
participacdo parental em Portugal é que ela acontece ja em pleno periodo de normalizacdo, ou
seja, a partir de 1976” (2009: 88).

A escola cuja accao era totalmente regulada pelo Estado, estando afastada das familias que
antigamente servia, tem agora o desafio de agir com maior autonomia com o objectivo de se
aproximar das familias dos alunos e da comunidade envolvente, promovendo a participacao
destes no espaco e actividades escolares. Mas de acordo com Pedro Silva (2003), esta maior
participacdo dos pais é também uma forma de regulacdo imposta pelo Estado e ndo uma
resposta a exigéncias das familias, pois resulta da producao legislativa que invade os paises
ocidentais e que pretende regulamentar a interaccao entre familias e escola.

Muitas das alteracdes foram realizadas a partir de novas politicas governamentais que se
iniciaram sobretudo com a Reforma Educativa que teve inicio em 1989%. O objectivo era entregar
“afamilia a responsabilidade e o direito de escolher a formacao dos filhos e ao sistema educativo
a oferta de possibilidades de escolha, tornando-se desde entao, a desestatizacao do ensino um
dos seus eixos estruturantes” (Dias, 2003: 122]. Foi nesta reforma que surgiu, pela primeira
vez, uma referéncia a constituicao de parcerias, como forma de incentivar a iniciativa local e
a autonomia das escolas. Foi alids criada no mesmo ano a Lei da Autonomia das Escolas® de
modo a que cada escola pudesse construir o seu préoprio projecto educativo incluindo todos os
intervenientes no processo educativo com vista ao maior sucesso dos alunos.

Também ao nivel da sala de aula, o novo sistema de gestao propde a implementacao de
estratégias pedagdgicas diferenciadas para potenciar o sucesso dos alunos nas suas diferencas
socio-culturais e, dessa forma, a cooperacdo com as suas familias.

3 Silva definiu “Participacao parental” de acordo com Beattie (1995): “existéncia de legislacdo que consagra e in-
centiva o direito de associacao dos pais ou da sua representatividade, como membros de pleno direito, em drgaos
com poder deliberativo a diversos niveis do sistema educativo, ai incluido, naturalmente o da escola” (pp. 84).

4 Concretizada através da Resolucdo do Conselho de Ministros 8/89 e do Despacho Conjunto 19/MEC/86.

5 Apenas aplicavel a partir do 2.° ciclo do ensino basico, o que significa que a educacao pré-escolar e o 1.° ciclo
do ensino basico continuam sob tutela directa do Estado.
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Para Pedro Silva é a partir da década de 90 do século passado que se comeca a consolidar
a participacao efectiva na vida da escola, sobretudo com a legislacao sobre as Associacoes
de Paisé. Com essa lei facilitou-se ndo apenas a criacao e o funcionamento das Associacoes
de Pais, como também se garantiu a participacdo da mesma e, consequentemente dos pais
que dela fazem parte, nos 6rgdos de gestdo da escola - politicos, pedagdgicos, de accao
social escolar e em actividades extra-curriculares. Actualmente a Associacao de Pais tem
responsabilidades em vérias actividades como os centros de actividades de tempos livres, por
exemplo, onde podem ser responsaveis ou co-responsaveis por actividades de enriquecimento
escolar que sejam oferecidas pelas escolas no dmbito da Escola a Tempo Inteiro’.

Também nesse ano de 1990, os pais passam a ter possibilidade de escolher a escola para os
seus filhos, através do Despacho Conjunto 60/SERE/SEAM/90, tornando-se, desse modo, o ano do
inicio da “vaga da parentocracia” (Silva, 2001: 22). Em 1997, a Lei-quadro da Educacdo Pré-Escolar®
fala pela primeira vez num texto legislativo em complementaridade entre a escola e a familia e em
cooperacdo entre as duas. No ano seguinte, é criado o Novo Regime de Autonomia e de Gestao dos
Estabelecimentos de Ensino’ o qual veio reforcar a participacdo dos pais em todos os 6rgaos de
gestdo da escola: Assembleia da Escola, Conselho Pedagdgico e Conselho de Turma.

0 Programa de Educacdo para Todos', o qual alargou a escolaridade bésica para os 9 anos,
continua a ser centralizado, mas possibilita a criacao de parcerias, no sentido de responsabilizar
o local: “co-responsabilizacdo dos pais na escolarizacdo dos seus filhos e co-responsabilizacao
da comunidade” (Idem: 127). Com esta resolucdo avancou-se um pouco para além da simples
abertura da escola ao seu meio envolvente, pois responsabiliza-o pelo sucesso da educacao das
criancas e jovens que o incluem.

Aultima Lei das Associacdes de Pais'' (de 1999]) veio reforcar ainda mais esta participacao
dos pais na escola, pois reconhece o seu direito a dias remunerados e a faltas justificadas
para que possam participar mais facilmente e de forma consciente nos érgdos de gestao
da escola.

Esta cada vez maior participacdo dos pais que vai até ao direito de participacado nas
tomadas de decisao ao nivel estratégico nas escolas, é, nas palavras de Dias, uma forma
de o Estado se fazer

“Substituir pelos pais no controlo dos professores, exercendo sobre eles um controlo a distancia
mas que é também um controlo sobre os préprios pais. O controlo dos aspectos essenciais do
sistema - programas, sistemas de avaliacao, financiamento e até formas de organizacdo - continua
no dominio do Estado que transfere as responsabilidades de execucdo para os varios actores locais,
que no caso das familias acabam por ser culpabilizadas pela “ma escolha” da educacdo escolar que
proporcionam aos seus educandos.” (Dias, 2003: 133).

E desta forma que Licinio Lima, citado por Dias afirma que,

6 Lei 53/90 assinada pela Assembleia da Republica
7 Despacho n.° 12-591/2006.

8 Lei 5/97, de 10 de Fevereiro

9 Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio

10 Aprovado pelo Conselho de Ministros em 1991

1" Decreto Lei 80/99 de 16 de Marco
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“0 conceito de educacdo, enquanto direito humano bdsico que deve ser assegurado pelo Estado
através das suas politicas, tem vindo a ser reconceptualizado como um servico mercadorizado,
predominando um conceito instrumental de educacao, que a considera importante porque potencia
o desenvolvimento econémico e maior capacidade competitiva.” (2003: 126)

Apenas nos Ultimos 25 a 30 anos a participacao dos pais na escola comecou a ter maior
visibilidade e se transformou numa participacdo formal nos érgaos de gestdo da escola,
trazendo uma maior responsabilizacao dos pais sobre o sucesso escolar dos filhos e a co-
responsabilizacdo de professores e familias sobre o insucesso escolar'?. Também existe uma
maior quantidade de informacao sobre as escolas e os resultados dos seus alunos, como por
exemplo os rankings das escolas que sdo publicados todos 0s anos nos meios de comunicacao’.

Estas informacoes permitem aos pais uma escolha informada da melhor escola para os seus
filhos, logo, permitem a introducdo de uma espécie de “mao invisivel” a semelhanca da que
existe nos mercados econdmicos e financeiros e que poderdo potenciar melhorias significativas
sobre as escolas e os desempenhos dos professores. Para Ramiro Marques,

“A introducdo de uma cultura empresarial e de competicdo no sistema publico de educacio
origina, por si s6, um maior empenhamento profissional da direccao das escolas e dos professores
que nelas leccionam e permite que as escolas se ajustem, mais rapidamente, as necessidades das
familias”. [citado por S&, 2009: 8)

Embora se corra o risco de, como afirmam Raab et al. (1997), as escolas mais procuradas
comecarem a seleccionar os alunos que apresentem maiores capacidades de obter bons
resultados com o objectivo de manter a boa imagem da escola junto da comunidade, voltando
a reincidir a questao da “penalizacado dos mais desfavorecidos” (Sa, 2009: 7) no acesso as
escolas e agravando a situac3o das escolas “menos boas” que recebem os alunos “menos
bons” ou que escolhem ensinar todos os alunos sem excepcdo sem discriminar (Rodrigues,
2010). O que significa que a introducdo de uma ldgica de mercado no contexto escolar nao ird
solucionar o problema por si sé - em muitas comunidades podera haver apenas uma escola,
ou as dificuldades de deslocacao poderao diluir a possibilidade de escolha. Ana Matias Diogo
refere que:

“A investigacdo ja realizada [...] mostra que os diferentes grupos sociais ndo tém a mesma
capacidade de fazer escolhas, sendo as classes mais providas de recursos as que normalmente
procuram activamente uma “boa” escola para os filhos e mesmo quando se publica informacao,
com o objectivo de ajudar as familias com menores recursos, as primeiras continuam a ter
acesso a dados mais subtis. (...] A par de um movimento de democratizacdo do ensino, num outro
movimento, de tendéncia contraria, desenvolve-se um sistema de orientacdo hierarquizado e
complexo, aumentando o espaco de manobra para as estratégias das familias. O investimento nas
carreiras escolares é marcado por diferencas mais subtis e opacas. Para além do sucesso escolar,

12 Como exemplos disso, referimos o Decreto-Lei n.° 115-A/98 de 4 de Maio referente ao Regime de Autonomia
das Escolas e o Decreto-Lei n.° 75/2008 de 22 de Abril que aprovou o regime de autonomia, administracao e
gestao dos estabelecimentos publicos da educacdo pré -escolar e dos ensinos basico e secundério.

13 Como por exemplo o ranking das escolas do Ensino Bésico e Secundario que é calculado pela Faculdade de
Ciéncias Sociais e Humanas e que é publicado no jornal Expresso.
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as escolhas de orientacdo tornam-se, deste modo, cruciais nas estratégias desenvolvidas pelas
familias em torno da definicio do destino dos filhos” (Diogo, 2008: 29).

A este respeito David Justino refere Stuart Mill quando este indica a educacado “como um
exemplo das limitacées do funcionamento do mercado, atendendo ao facto de nem sempre
o “consumidor” ser um actor suficientemente competente e informado para avaliar o bem
(mercadoria) a adquirir” (2007: 5).

Para além dessas estratégias para a escolarizacao dos educandos, poderad ainda existir
pressao para continuar a estudar, ou para ingressar na vida activa precocemente, seja por
conta das expectativas de sucesso dos educandos, seja porque o grau de confianca no sucesso
da continuidade dos estudos é baixo (Justino, 2007). O que nas palavras de Justino,

“Sem querer desviar o foco das origens sociais do aluno e da respectiva familia, nem do papel
da escola enquanto “promotora de insucesso”, a ldgica das expectativas de insercao e da escolha
“racional” entre prolongamento da escolarizacdo versus exercicio de actividade remunerada, nio
deve nem pode ser menosprezada” (Justino, 2007:16).

Neste capitulo comecdmos por mostrar como a forma de olhar para a escola e para o
investimento familiar na escolarizacao das criancas pelas ciéncias sociais se tem vindo a
modificar. Reconhecem-se agora estratégias de escolarizacao nas familias das classes mais
baixas, mas que ainda nao sao reconhecidas pelos profissionais da escola ou que nao sao
aceites como produtoras de resultados escolares satisfatérios.

Demonstramos como os estudos de Coleman e Epstein vieram trazer mais evidéncia a
necessidade de uma colaboracao efectiva entre pais e professores, em que estes sao os
principais responsaveis pela motivacdo e orientacdo de um maior envolvimento parental.
Uma necessidade que advém das profundas transformacdes nos objectivos e nas formas de
organizacdo que a modernidade provocou sobre as suas realidades - escola e familia - tornando
essencial que o processo de socializacao para o trajecto escolar das criancas seja realizado em
comum. Coleman (1988), Chora et. al. (1997), Marques (1997), Epstein (2009), demonstraram
como o envolvimento parental e a proximidade ou colaboracdo efectiva entre familias e escolas
produzem melhores resultados escolares devido a uma aproximacdo de estratégias e a um
aumento de motivacdo dos alunos e de expectativas das familias relativamente ao sucesso dos
seus educandos.

Utilizando sobretudo a teoria de Epstein (2009) chegdmos a quatro niveis de envolvimento
parental: o que é realizado em casa através de conversas e de actividades orientadas para a
educacao entre pais e alunos, ou seja, o nivel de capital social entre os elementos da familia;
o envolvimento na vida escolar através de uma comunicacao regular entre as familias e os
professores, mais propriamente o director de turma; o envolvimento das familias na escola
traduzido pela participacdo em actividades escolares e nos 6rgdos de gestao escolar (estes dois
niveis referente ao nivel de capital social existente entre familias e escolas]; e o Gltimo nivel de
envolvimento o das parcerias entre escola, familia e comunidade, numa extensao do nivel de
capital social ao ultimo actor.
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Por ultimo, centrdmo-nos sobre o caso portugués fazendo um resumo do estado da arte
sobre a investigacao sobre a temética da interaccdo entre escolas e familias que tem vindo a
ser realizada no nosso pais e os respectivos resultados - sendo que os principais se referem
a existéncia de envolvimento parental nas escolas ainda caracterizado por alguma contencao
por parte das familias que ndo querem assumir ou receiam uma intervencao fora das suas
competéncias e por parte dos professores que preferem ter a seu cuidado toda a organizacao
pedagdgica, sobretudo no interior da sala de aula. E, depois uma histéria das politicas educativas
que, como vimos, revelam uma tendéncia para uma maior descentralizacao governamental -
pedagdgica para os agrupamentos escolares e financeira para as autarquias - com o principal
objectivo de aumentar a igualdade de oportunidades dos alunos, de melhorar a gestao dos
recursos financeiros, materiais e humanos das escolas e de capacitar as escolas para uma
melhor resposta as necessidades das suas comunidades e mercados locais.



CAPITULO II

FORMAS DE CAPITAL
E ENVOLVIMENTO PARENTAL
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Pierre Bourdieu foi o pioneiro ao introduzir os conceitos de capital econdmico, capital humano e
capital social nas ciéncias sociais. Por volta dos anos 60 do século XX, a sua teoria trouxe uma
nova explicacao sobre a realidade da escola a qual veio contrariar a visao optimista que de uma
forma geral dominava nos paises desenvolvidos. De acordo com essa visao, a educacdo gratuita
e universal era o modo de garantir a igualdade de oportunidades para todos os cidadaos
reduzindo as desigualdades sociais existentes nas sociedades (Nogueira e Nogueira, 2002). J&
nos anos 50, uma série de pesquisas de grande dimensao, das quais destacamos o Relatério
Coleman (1996), vieram demonstrar como o peso das origens sociais dos alunos pesavam sobre
o0s seus resultados escolares, pondo em causa todo o optimismo a volta da funcdo da educacao
que vigorou até meados dos anos 50.

Bourdieu no seu livro A Reproducdo: elementos para uma teoria do sistema de ensino (1978),
introduziu uma nova interpretacao da funcao da educacao e da escola como reprodutora e
legitimadora das desigualdades sociais. De forma resumida, Bourdieu afirma que o ambiente
familiar e social onde cada individuo é socializado, atribui-lhe uma posicdo na estrutura social;
da qual incorpora disposicdes para a accao tipicas da posicao social atribuida e que passam
a ser principios para todas as suas accoes mas nao de uma forma mecéanica pois tém de ser
adaptadas ao contexto de cada accao (Bourdieu, 1978).

Desta forma, para o autor, cada individuo traz consigo uma “bagagem socialmente herdada”
que é constituida por componentes objectivas: capital econdmico, cultural e social, podendo cada
um ser accionado no processo de obtencdo do sucesso escolar. O capital econdmico é definido por
Bourdieu como os bens e servicos aos quais o individuo tem acesso de acordo com a sua posicao
na estrutura social. Relativamente ao capital cultural, o autor afirma que é:

“(...] uma hipétese indispensavel para dar conta da desigualdade de desempenho escolar das
criancas provenientes das diferentes classes sociais, relacionando o sucesso escolar [...) [com] as
criancas das diferentes classes e fraccées de classe [e o que elas] podem obter no mercado escolar”
(Bourdieu, 1998: 73].

Esta forma de capital é a “cultura geral [...) - os gostos em matéria de arte, culindria, decoracdo,
vestuario, esportes e etc; o dominio maior ou menor da lingua culta; as informacoes sobre o mundo
escolar.” (Nogueira e Nogueira, 2002: 5), cuja forma institucionalizada sao os titulos escolares.
E a forma de capital que se traduz em mais vantagens para quem o possui pois aproxima os
individuos da cultura da escola - dos seus cddigos culturais e sociais, linguisticos, normativos
-, e que possibilita mais oportunidades de sucesso escolar. O capital social seria o conjunto de
relacdes ou lacos sociais da familia com outros individuos ou grupos sociais influentes.

Como vemos, o capital econémico e o capital social, o Ultimo pouco desenvolvido por Bourdieu,
adquiriam pouca importancia para o autor, contra o papel preponderante do capital cultural no
acesso as oportunidades de sucesso escolar.

Estes conceitos tém sido utilizados por varios autores desde entdo, alguns com algumas
variacdes importantes. Por exemplo, Schuller (2000) propés uma separacdo entre capital
humano que definiu como o conjunto de conhecimentos, competéncias e aptiddes que cada
individuo possui e que pode accionar de forma a aumentar os seus recursos econdmicos,
ou seja, sobre o seu capital econdmico. E o capital cultural, similar ao de Bourdieu, e que se
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refere ao background familiar e cultural que o individuo herda da sua familia. A possibilidade
de cada individuo poder aumentar o seu capital humano e o seu capital social (nas relacdes
que pode estabelecer fora do seio familiar) podem, de acordo com este autor, contrariar aquele
determinismo do seu capital cultural (Schuller, 2001).

O capital social passou a ter uma utilizacdo mais frequente na investigacdo académica através
do trabalho de Bourdieu, mas também de Jane Jacobs (1961) que se dedicou as questdes da
vida urbana e da falta de lacos de vizinhanca no contexto urbano e de James Coleman (1988)
que o utilizou no contexto da educacao. No entanto, foi Robert Putnam que vulgarizou o conceito
como ponto de partida para a investigacdo em ciéncias sociais e no discurso politico. Este autor
distingue as diferentes formas de capital da seguinte forma:

“Whereas physical capital refers to physical objects and human capital refers to the properties
of individuals, social capital refers to connections among individuals - social networks and the
norms of reciprocity and trustworthiness that arise from them. In that sense social capital is closely
related to what some have called “civic virtue.” The difference is that “social capital” calls attention
to the fact that civic virtue is most powerful when embedded in a sense network of reciprocal social
relations.” [Putnam 2000: 19).

Em todas as diferentes definicdes podemos ver como o capital cultural é quase sempre o
capital familiar, ou seja, o conjunto de valores e normas, o habitus, os bens culturais e titulos
escolares que existem no seio familiar e que, no contexto da educacao, os alunos poderao
accionar em seu beneficio com o objectivo de aumentar os seus resultados escolares.

Seguindo o pensamento de Bourdieu, o capital familiar é a heranca relativa aos constituintes do
capital cultural que o aluno obtém ao nascer e ao ser socializado numa familia situada numa
posicao na estrutura social especifica. O investimento realizado pela familia na escolarizacdo
dos educandos é realizado de acordo com a experiéncia escolar da familia através do calculo
das possibilidades de sucesso que os seus filhos possam ter na carreira escolar e de acordo
com os objectivos da familia - se pretendem uma reproducao da sua posicdo na estrutura social
ou se anseiam pela ascensao social (Bourdieu, 1978].

Desta forma o autor explica porque as classes sociais mais elevadas nao investem de forma
tao vincada na escolarizacdo dos seus filhos como as classes médias. Estas tém maior desejo de
um movimento de ascensao social do que os elementos das classes altas que ja se encontram
no topo da estrutura social. O investimento das familias das classes mais baixas seria menor
devido a sua experiéncia de insucesso escolar, derivado de baixos recursos econémicos e
culturais, que tornava incerto o retorno desse investimento. Apostando, em substituicao de
uma permanéncia mais prolongada numa carreira escolar, na insercao profissional precoce.

Percheron (1981) acrescentou outras variaveis que podem explicar os diferentes niveis de
investimento das familias na escolarizacao das criancas, as quais verificou serem dependentes
das diferencas de classe - a questdo geografica, sobretudo a relativa a dicotomia urbano/
rural, e nivel de conservadorismo ou religioso da familia, entre outros. O que nao retira a
complementaridade entre os dois tipos de capital - cultural e familiar - continuando o ultimo
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a ser caracterizado pelo primeiro. Mas que complementa o conceito familiar/cultural que
para além das expectativas face a escolarizacdo e da classe de origem, passam a influenciar
a escolarizacdo, também de acordo com o contexto geografico, a religiosidade, a abertura
ao exterior, e o desejo de ascender socialmente. Lahire refere que é necessario estudar as
dindmicas internas de cada familia para que se possa perceber que componentes do seu capital
cultural da heranca familiar dos alunos estao a influenciar as suas carreiras escolares.

Singly (1996) veio chamar a atencdo para o facto de o capital social, ou as relacdes
estabelecidas entre as familias e criancas, ser crucial para que de facto exista transmissao dos
recursos culturais da familia para as criancas.

Essa visao abala um pouco a visao de que o capital cultural da familia passa a ser o do aluno
apenas porque ele nasce no seu seio, tornando a transmissao dos recursos culturais parte das
relacoes familiares mais ou menos complexas que se geram entre os elementos familiares. Mais
do que do estatuto socioecondmico e das habilitacdes literarias dos pais, a influéncia da familia na
aprendizagem escolar depende das actividades e atitudes promotoras de aprendizagem que eles
desenvolvem e tém com os filhos. O cardcter modificavel dessas atitudes acentua a pertinéncia e
aimportancia da colaborac&o entre a escola e a familia (Villas-Boas citada por Zenha, 2004: 210).

O capital familiar/cultural traz maiores possibilidades de sucesso escolar quando se
aproxima do capital cultural dos profissionais da escola e dos valores transmitidos pela escola.
Esta proximidade entre os pais e os professores, a coincidéncia dos objectivos da familia e da
escola € um importante factor de socializacido para o sucesso académico nos alunos (Dubet
citado por Nogueira e Nogueira, 2002). Esta é a visdo actual sobre a relacao entre escola e
familia, presente em varias investigacdes e no discurso politico designadas por envolvimento
parental enquanto forma de capital social entre familias, professores e alunos.

Existem duas correntes tedricas que tentam explicar o que é a accdo social. Uma delas é
utilizada sobretudo por socidlogos que afirmam que todo o actor social é socializado e age de
acordo com as normas, regras e obrigacdes sociais; estes tedricos conseguem explicar como é
que a accao social é formatada e pode ser modificada através do contexto social onde o actor se
insere. Bourdieu e Passeron (1970), por exemplo, afirmam que o sucesso da accdo pedagdgica
depende da distancia entre as accdes pedagdgicas da familia e as accdes pedagdgicas da
escola, visto que uma familia esta ou ndo predisposta a investir na escolaridade dos filhos na
medida dos mercados sociais e do valor atribuido aos diplomas. Outro tedrico desta corrente,
Lahire, tenta compreender as relacoes intra-familiares com a escola e com o aproveitamento
escolar através da anélise dos recursos materiais da familia, das praticas de leitura e de escrita
no seio familiar, das regras e controlo existente no mesmo relativamente a escola e ao estudo
e também da estabilidade do nlcleo familiar do aluno (2002).

A outra corrente teérica é bastante influenciada pela economia e consegue ver como cada
actor social tem objectivos individuais. De acordo com a Teoria da Accao Racional, os individuos
tém controlo sobre varios recursos os quais utilizam para atingir os seus objectivos individuais,
ou seja, maximizam as suas accoes de forma racional. Como exemplo destes teéricos, Boudon
(1977) explica que as escolhas que os alunos fazem ao longo dos seus percursos escolares
(area, via de ensino, cursos, entre outras), ndo esquecendo que sao influenciadas pelos seus
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valores sociais, sdo também produto dos seus prdprios objectivos e raciocinios, assumindo os
riscos dos seus calculos.

James Coleman (1986) optou por explicar a accao social utilizando as duas correntes
tedricas, aqui brevemente expostas. Dessa forma, aceita o principio da accdo racional o qual
explica as accdes individuais dos actores, assim como também explica o desenvolvimento das
organizacoes e grupos sociais quando analisado em conjunto com os contextos sociais onde
ocorre a accao racional. Para essa dupla analise Coleman utiliza o conceito de Capital Social.

Este é um conceito que esta longe de ser consensual e aceite como um conceito valido entre
os tedricos das ciéncias sociais. Nas palavras de Schuller “It is a relatively new concept, which
has not yet had time to bed down” (Schuller, 2001: 2-3). Portes afirma que é um conceito que
pode ser utilizado de forma demasiado simplista (1998) e para Schuller é tao versatil, que pode
ser aplicado em varias areas teéricas correndo o risco de se tornar pouco coerente (2001).

Mesmo que alguns autores afirmem que o conceito de capital social é “an umbrella concept
[..] a notion that means «many things to many people»” (Adler, 2002: 18), muitos outros
consideram que “relationships matter” (Field, 2003: 1-2J; ou entdo que

“Social capital refers to the institutions, relationships, and norms that shape the quality of a
society’s social interactions ... Social capital is not just the sum of the institutions which underpin a
society - it is the glue that holds them together” (Banco Mundial, 1999).

Foi Pierre Bourdieu quem primeiro introduziu este conceito nas ciéncias sociais, definindo-o
como um conjunto de recursos efectivos ou de recursos futuros relacionados com a posicao
dos actores numa estrutura mais ou menos institucionalizada onde os individuos se relacionam
e se reconhecem (Bourdieu, 1983: 249]). No entanto, o seu principal objectivo era explicar a
formacao e perpetuacdo das diferentes classes sociais e das elites, através da existéncia de
alguns recursos que estao disponiveis apenas para os individuos das classes mais privilegiadas;
neste caso, uma rede de conhecimentos que lhes permitia perpetuar o seu poder.

James Coleman viu no conceito de capital social a possibilidade de explicar a natureza das
estruturas de todas as classes sociais e nao apenas daquilo que as diferencia tal como havia feito
Bourdieu, definindo-o de acordo com a funcao que ele tem. Ou seja, como parte integrante da
estrutura social e, ao mesmo tempo, como facilitador das accoes dos actores sociais dentro dessa
estrutura. Este tipo de capital surge das relacoes sociais que se estabelecem entre os varios actores
e é um recurso do individuo, tal como o capital econémico ou o cultural. Ou seja, o capital social é
constituido por “(...) social resources in the family in the community which serve as capital assets
available to members of the family. These resources are particularly valuable as they can serve a
conduct through which norms, standards and expectations are conveyed” (Coleman, 1993: 6).

Robert Putnam veio alargar o conceito ao afirmar que capital social € umarede de “connections
among individuals - social networks and the norms of reciprocity and trustworthiness that arise
from them. [...] A society of many virtuous but isolated individuals is not necessarily rich in
social capital” (Putnam, 2000: 19). De acordo com Putnam, a ligacdo comunitaria pode ajudar
os individuos a resolver com maior eficacia e rapidez os seus problemas, realizar negécios e
outras transaccdes com menos custos e maiores resultados, aumentar o nivel de confianca
entre as pessoas, aumentar o nimero de informacdes que circula entre elas e até mesmo
ajudar a nivel da sua saude fisica e mental, ou seja, todas as “networks and the associated
norms of reciprocity have value” (1995:65-78).
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0 trabalho de Michael Woolcock acrescentou que os actores sociais podem ter acesso a redes de
conhecimentos que estabelecem com outros actores ou grupos sociais que ndo pertencem a sua
comunidade. Desse modo, distinguiu trés tipos de capital social: o primeiro denominou de “Bonding”
que se traduz nos lacos entre individuos mais préximos como a familia e amigos mais chegados que
partilham de caracteristicas comuns; depois existe 0 “Bridging”, ou as relacdes que se estabelecem
com individuos que sdo ligeiramente mais afastados como colegas de trabalho ou amizades antigas;
e, por Ultimo, “Linking”, o que se refere a relacdes que se estabelecem com individuos que nao
pertencem aos grupos de contacto mais proximos e que possibilitam o acesso a recursos que nao
estdo disponiveis na nossa comunidade, mas sim na sociedade em geral (Woolcock, 2001: 13-14).

Para esse autor, um grupo social pode beneficiar dos trés niveis de capital social ao mesmo
tempo. E sdo as diferentes combinacdes que se formam entre os trés diferentes niveis que,
de acordo com este autor, ddo lugar a tantos resultados diferentes nos varios estudos sobre
capital social (Woolcock e Narayan, 2000).

Apesar de todos os importantes contributos que aqui foram expostos, iremos neste trabalho
centrar-nos a volta do conceito de capital social de Coleman, tendo em conta alguns dos autores
que criticaram este autor, tentando acrescentar algo ao conceito de forma a o podermos aplicar
ao contexto pretendido.

N&o serd nosso propésito construir um novo conceito, nem afinar conceitos que ja existam,
mas apenas utiliza-lo para verificar se professores, pais e alunos com elevado capital social
entre eles podem mais facilmente actuar em conformidade e em concertacao para obter maior
sucesso escolar da parte dos alunos ou se tal nao interfere no processo de aprendizagem.

Reconhecemos que a utilizacao do conceito de capital social acarreta alguns riscos que
advém da sua definicdo difusa, da dificuldade em medir a quantidade de capital social que existe
num individuo ou num grupo social e ainda da sua dependéncia face ao contexto envolvente
(Schuller, 2001). No entanto, concordamos com este autor quando ele afirma que

“The fact that it [conceito de capital social] is so youthful does not necessarily mean that we have
to wait for a long time for it to mature [...] But it does require debate on how the concept might be
most fruitfully developed (ldem, 11).

James Coleman afirma que esse capital se manifesta de trés formas diferentes: expectativas
e obrigacdes, canais de informac3o e normas e sancdes sociais (Coleman, 1999).

Comecando pelas obrigacoes, o autor afirma que dentro de um grupo ou rede social, quando
um individuo faz algo por alguém espera que no futuro o objecto do seu auxilio lhe retribua esse
favor. O que da origem a redes onde o nivel de confianca é de tal forma elevado, que os actores
passam a ver essas ajudas como “credit slips” (Coleman, 1988:102) ou “notas de crédito” que
dao aos outros e as quais esperam que um dia lhes tragam beneficios; elas vao sendo saldadas,
mas nunca totalmente, logo nunca anulando a obrigacao dos actores e a sua inclusao dentro
das redes sociais. Nas comunidades onde existe conhecimento inter-geracional aumenta a
confianca entre os individuos o que consolida as obrigacdes e as expectativas que cada actor
social tem dos outros (Idem, 1988).

Morgan e Sorensen afirmam que essa maior proximidade e confianca entre os actores sociais,
no contexto da escola, pode ter como consequéncia que os pais exijam da escola curriculos mais
proximos da tradicdo e valores da comunidade o que pode limitar a criatividade e a liberdade
dos alunos (1999). O préprio Coleman chama a atencdo para o facto de esse elevado nivel de
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confianca comportar um risco para as escolas. Os pais poderao exigir mais dos professores
sem os conhecimentos necessarios para o fazer o que podera dificultar o trabalho das escolas
e trazer inconvenientes para o relacionamento entre os actores sociais (Idem, 1988).

Outra forma de capital social tem a ver com a informacao existente e a forma como circula
dentro das redes sociais. Essa informacdo é essencial para que o actor social possa agir
correctamente, para seu beneficio e utilizando os seus capitais econdmico e humano e fazer
escolhas, tomando decisdes sustentadas. S0 com muita atencao e concentracao conseguiriam
sozinhos obter toda a informacao existente. Dessa forma, as redes sociais que se estabelecem
entre os individuos através dos conhecimentos sociais sdo muito importantes, pois cada actor
pode ficar a saber de factos que lhe pode trazer beneficios, como por exemplo, o saber de
alguém que procura profissionais na sua area (Coleman, 1988).

Morgan e Sorensen afirmam que para além da informacdo que circula dentro das
comunidades serd importante para os alunos obter informac&o da sociedade em geral, quanto
mais heterogénea melhor de forma a aumentar as oportunidades, os padrdes de sucesso e a
informacao a utilizar (1999: 674).

A ultima forma de capital social refere-se as normas e san¢des sociais. Uma comunidade
que tenha regras e prémios definidos para quem tenha sucesso na escola, facilita o trabalho
da mesma, pois os alunos sabem que é norma da sua comunidade dar prémios a quem tem
sucesso e penalizar quem tem insucesso escolar. Uma conclusao que deriva da investigacao
que Coleman desenvolveu nas escolas catélicas onde o factor religidao impele os professores a
considerar que todos os alunos tém o mesmo direito de aprender e o facto de a escola estar
inserida numa comunidade religiosa ajuda os alunos proporcionando-lhes melhores condicoes
para o estudo (Coleman, 1988).

Uma comunidade fechada que dé mais énfase as suas normas e regras sociais funciona melhor
se os professores, pais e alunos funcionarem em rede: “Schools function best when students
build strong bonds with their classmates, when teachers cultivate nurturing relationships
with their students, and when parents establish close ties with teachers” (Coleman, citado por
Morgan e Sorensen, 1999: 633). Estas relacdes mais proximas acontecem mais facilmente nas
escolas catdlicas estudadas por Coleman que estao, elas proprias, inseridas numa comunidade
que se uniu pelos valores religiosos partilhados.

Morgan e Sorensen, no seu estudo sobre as redes parentais e proximidade social enquanto
possiveis promotores da aprendizagem da matematica, fizeram uma chamada de atencdo
para o facto de o tipo de comunidade em que pais dos alunos e professores conjugam accoes
para o sucesso escolar dos educandos, poder acontecer também nas escolas publicas, ndo
sendo apanagio apenas das escolas catdlicas privadas que Coleman estudou (1999: 662). Para
além disso, para aqueles autores, este tipo de comunidade mais fechada nao cria as mesmas
condicoes de aprendizagem e de sucesso como as comunidades mais abertas, onde os alunos
e seus pais podem aceder a maiores quantidades de informacao aumentando dessa forma as
oportunidades dos alunos (Idem, 663).

0 préprio Coleman chama a atencao para o facto de as comunidades fechadas, que gerem a vida
social através das normas e regras sociais bem definidas, poderem causar constrangimentos nas
accoes dos individuos, ao afirmar que estes alunos poder3o sair destas escolas “unequipped to
enter the heterogeneity and disorder of the larger society and thus either confined to the narrow
frame within which they grow up or forced to suffer a serious culture shock when they leave their
protected habitat” (Coleman, citado por Morgan e Sorensen, 1999: 664). Outros autores foram
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mais longe ao afirmar que o controlo social nestas comunidades pode dar lugar a repressao
exagerada causando custos ao nivel da criatividade e da autonomia dos seus individuos e, no
caso da escola, dos alunos e a repeticdo e estagnacdo da informacao que circula dentro destes
grupos impedindo o desenvolvimento e a inovac3o (Portes e Landolt, 1996) grupal e individual.

Carbonaro concorda com Coleman, ao afirmar que nos grupos sociais fechados onde ha mais
comunicacdo e confianca, se torna mais facil a monitorizacao e controlo das criancas e jovens e
poderd existir uma maior promocao do sucesso escolar, mas apenas em comunidades onde os
adultos tenham a escola e o sucesso escolar como algo desejavel (Carbonaro, 1999). Carbonaro
ndo aceita as conclusdes de Morgan e Sorensen de que as comunidades fechadas tém sempre
um efeito negativo sobre o sucesso escolar.

Mas admite desvantagens de algumas comunidades mais fechadas que nao tenham a
aprendizagem e o sucesso escolar como valores. Tal como afirmou Wilson, que aponta os
guettos como um exemplo de uma comunidade fechada que apresenta comportamentos
desviantes e que, por isso, ndo promove o sucesso escolar (1996). Independentemente de se
tratar de comunidades com maior ou menor nivel de capital social,

“(...] social capital has costs as well as benefits, that social ties can be a liability as well as an
asset. Most parents, for example, worry their teenage children will ‘fall in with the wrong crowd’,
that peer pressure and a strong desire will induce them to take up harmful habits.” (Woolcock,
2007: 273)

Um dos maiores contributos de Carbonaro, foi o ter dividido as redes sociais fechadas em trés
diferentes categorias: a primeira a que chamou de “nonfunctional” em que os pais dos alunos
se conhecem mas nao utilizam esse conhecimento para troca de informacdes ou aplicacao
de normas; outra categoria que sdo as “dysfunctional” em que as normas e valores nao dao
particular énfase a escola nem ao sucesso escolar; e a Ultima, as “functional” em que escola e
sucesso escolar sao valorizados (Carbonaro, 1999: 685).

Neste trabalho iremos procurar ver se existem expectativas/obrigacées e confianca dos
alunos em relacao aos seus pais e professores no que respeita, sobretudo, aos assuntos
escolares, verificar se tém acesso a informacdo do interior e fora do seu grupo mais préximo,
onde estabelecem relacdes de tipo “bonding”, que lhes sejam importantes do ponto de vista da
sua performance escolar e das escolhas para o futuro e perceber se entendem as normas e
regras sociais que lhes sao impostas, numa logica de comparacao entre as Escolas Integradas
e as Escolas Segmentadas e respectivos resultados escolares.

Antes de iniciarmos a exposicao sobre como vemos as Escolas Integradas como um espaco
que propicia um maior capital social e, dessa forma, um envolvimento parental mais efectivo,
achamos importante comecar por explicitar o que sao estas escolas, com que objectivos
foram criadas, como foram implementadas em Portugal e ainda em que diferem dos restantes
estabelecimentos de ensino que neste trabalho designamos de Escolas Segmentadas, ou
seja, escolas em que os ciclos de escolaridade desde o jardim-de-infancia até ao 9.° ano de
escolaridade estao separados em espacos escolares separados fisicamente.
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Uma nova forma de organizacao escolar - As Escolas Integradas

As escolas de Ensino Basico Integrado' foram constituidas com o objectivo de possibilitar
uma nova organizacao escolar condizente com a Lei de Bases do Sistema Educativo, para uma
melhor gestdo dos recursos materiais e para “constituir um espaco comum durante toda a
escolaridade, proporcionando a vivéncia de uma mesma cultura [na] escola” (Despacho-
conjunto n.° 19/SERE/SEAM/90 de 6 de Marco). A ideia era constituir um “territério educativo”
e a integracao e articulacao curricular e organizacional em torno de um projecto educativo
comum, que potenciou a construcao de formas alternativas e inovadoras de conceber a escola,
criando redes locais mais fortes” (Dias, 2003: 135).

O diploma que deu origem as Escolas Integradas previa que em todos os concelhos do
pais existisse uma destas escolas, a qual teria no mesmo espaco fisico o jardim-de-infancia
(sempre que possivel) e os trés ciclos de escolaridade basica - 1.°, 2.° e 3.° ciclos, ou seja,
do 1.° ano ao 9.° ano de escolaridade. A integracdo do jardim-de-infancia nestas escolas
serve o objectivo de dissipar as experiéncias educativas pessoais de cada aluno anteriores a
ingressao na escolaridade bésica: “As condicdes prévias de qualidade, igualdade e eficacia da
educacdo estabelecem-se na primeira infancia, prestando atencao aos cuidados infantis e ao
desenvolvimento das criancas, essenciais a prossecucdo dos objectivos da educacao basica”
(UNESCO, 1990).

Devido as infra-estruturas existentes e as dificuldades em as reorganizar para receber
criancas dos 3 aos 15 anos, tentou-se depois um “modelo de funcionamento articulado com
a utilizacdo de diversas instalacdes ou pdlos, em torno de uma escola sede [...)" (Anexo 11,
Decreto-Lei n.® 142/93 de 26 de Abril: 14).

Hespanha (1994), num estudo iniciado no ano de 1992/1993 e concluido em 1994 pelo
Departamento de Avaliacao do Sistema Educativo de Inovacao Educacional, apontou cinco
potencialidades das Escolas Integradas:

a) Centro dinamizador da vida cultural da comunidade de acordo com as expectativas dos seus
actores (populacido em geral e os poderes econdmicos, politicos e sociais);

Forma de melhorar o aproveitamento e a rentabilizacao dos recursos materiais existes
(bibliotecas, equipamento informatico e de educacao fisica, entre muitos outros);
Promotora da qualidade das aprendizagens através da criacao de projectos individuais para
os alunos, facilmente adaptaveis ao longo dos anos de acordo com a evolucao dos mesmos,

b

C

utilizando um curriculo integrado para os trés ciclos de escolaridade basica. A aprendizagem
poderd ser mais profunda pois a “interaccao entre alunos de diferentes ciclos, a partilha
de espacos e actividades educativas pode servir para incrementar a responsabilizacao, o
respeito pelo outro e a aceitacao da diferenca, promovendo o desenvolvimento socio-afectivo
e cognitivo dos alunos” (Benavente, 1993: 53);

d

Facilitadora da integracdo da educacao pré-escolar, que Hespanha considera como
essencial para escamotear as disparidades entre as experiéncias educativas dos varios
alunos anteriores a ingressao na vida escolar;

e] Forma de diminuir o abandono escolar e de promover o sucesso escolar devido ao
acompanhamento sistematico e continuado do percurso escolar dos alunos, ao sentimento

de pertenca e de identificacao com uma comunidade e cultura escolar.

14 Novo modelo para a escolaridade obrigatéria que foi implementado pela Lei orgénica - Decreto-Lein.° 142/93
de 26 de Abril.
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Com estes objectivos, as Escolas Integradas surgem com o potencial de possibilitar a
aproximacao entre professores e familias, assim como a construcdo de mais lacos sociais entre
os diferentes alunos e entre estes e os seus professores e pais enquanto educadores. Devido ao
numero de anos que 0s jovens permanecem na mesma escola, com os mesmos colegas e com
0s mesmos professores e ainda devido ao nimero de anos de relacionamento das suas familias
com a escola, os alunos podem sair beneficiados na construcao do seu capital social dentro da
comunidade escolar; e ainda na obtencao do sucesso escolar de uma forma mais igualitaria.

As Escolas Integradas foram uma forma de reestruturacdo do sistema educativo que surgiu a
parte da reformulacao dos planos curriculares da Reforma Educativa, assente na reorganizacao
das instituicdes escolares vincando o seu poder como agentes de mudanca (Fullan, 1991).
Estas escolas podem possibilitar a diminuicao do abandono escolar e do insucesso na escola,
melhorar a qualidade das aprendizagens, tornar efectiva a formacao pessoal e social nas
escolas e ainda criar maior democratizacao no espaco da escola diminuindo as diferencas
socio-culturais dos alunos sem as destruir (Benavente, 1993). Para Ana Benavente (1993) seria
importante estudar se de facto as Escolas Integradas cumprem estas potencialidades.

De acordo com o estudo de Hespanha, nos primeiros anos de implementacao destas escolas,
as Direccoes Regionais de Educacao viram nas Escolas Integradas uma forma de

“(...] reorganizacdo do sistema educativo, no sentido de rentabilizacdo dos recursos materiais e
humanos existentes, atenuando ou eliminando problemas ha muito sentidos, como o isolamento
das escolas do 1.9 ciclo e a sub-utilizacdo de meios disponiveis em escolas do 2.° e 3.° ciclos”
(Hespanha, 1994: 18).

As direccoes das escolas centraram a sua accao na possibilidade de rentabilizacao de
recursos, sobretudo, relativamente aos do 1.° ciclo de escolaridade e na possibilidade de
melhor capacitar os alunos com uma maior facilidade de adaptacao a mudanca radical do 1.°
para o 2.° ciclo.

A maioria dos professores mostraram-se favoraveis a mudanca apesar dos dificeis momentos
iniciais que tiveram origem sobretudo no facto de “os professores dos diferentes ciclos (...) nunca
conversalrelm (...)" (Hespanha, 1994: 25). Ao longo desta investigacao a autora foi referindo que
no ano de 1994 ainda subsistiam barreiras a cooperacdo entre os ciclos. Apesar de alguns
professores referirem no curso da investigacao de Hespanha que havia maior cooperacao entre
professores dos diferentes ciclos, pressupomos que essa cooperacao ainda esteja longe de
ser a ideal sobretudo devido ao facto de o 1.° ciclo de escolaridade s6 ter adquirido alguma
autonomia face ao governo central mais tarde (apenas com o Decreto Lei n.° 15-A/98), ao
contrario dos 2.° e 3.° ciclos que ja beneficiam dela.

0 mesmo estudo conseguiu apontar algumas vantagens da implementacao destas escolas:
gradual desaparecimento das barreiras entre os professores dos diferentes ciclos, a introducao
do conceito de valorizacdo profissional do individuo no contexto da escola, o planeamento
cooperativo entre ciclos dos projectos curriculares, a racionalizacdao e rentabilizacao dos
recursos materiais e formas de gest3o escolar mais auténomas (Hespanha, 1994)".

15 Para que estas vantagens permanecam e crescam, a autora deixou como condicdes para o sucesso das EBI
a atencao a dar ao numero de alunos de cada escola que nao deveria ser mais do que 500 alunos e ainda a
necessidade de criar um territério educativo onde os elementos da comunidade pudessem intervir na gestao
da escola, apelando, de forma bastante clara, a maior abertura das escolas a familias e a comunidade.
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Escolas Integradas e Capital Social

Os ambientes, escolar e familiar, sdo redes de seguranca, potenciando a estimulacao
intelectual, e servindo de apoio afectivo. E sao complementares ao ponto de Parcel e Durfur
afirmarem que as “(...) conditions in one or the other sphere may compensate for less favorable
conditions in the other” (Parcel e Durfur, 2001: 36).

Como vimos ao longo do pontos 1, 2 e 3 do Capitulo |, o sucesso serd maior se os dois actores
sociais - familias e professores - trabalharem em conjunto na promocao da adaptacao social e
na promocdo do sucesso nos trajectos escolares das criancas e jovens. A escola e a familia sdo
“deux institutions condamnées a coopérer dans une société scolarisée” (Perrenoud, 1996: 76).

Um dos projectos realizados nos Estados Unidos da América no dmbito da ldgica das escolas
comunitarias, o projecto das Boston Pilot Schools' demonstra a importancia de uma relacao
proxima e aberta entre a familia e a escola (Ouimette et al., 2002). Apresentamos aqui algumas
das principais conclusdes do estudo de Ouimette acerca destas escolas.

Em primeiro lugar verifica-se um grande investimento na participacao parental pela escola -
através da aposta num sistema de comunicacao bilateral regular, realizando eventos na escola
direccionados para as familias, atribuicao mais formal do papel de revisores dos trabalhos de
casa aos pais, entre outras medidas com o objectivo de aproximar as familias da escola e dos
percursos escolares dos alunos.

Em segundo lugar, a autonomia que estas escolas piloto tém relativamente ao poder central
permite-lhes definir os seus objectivos e as suas estratégias organizacionais e pedagdgicas:
escolher o seu curriculo, horério, equipa de trabalho e fazer a gestao do seu orcamento, o que
fazem encorajando e facilitando a participacao da comunidade, em particular, da parental.

Em resumo, estas escolas conseguem uma colaboracdo significativa com as familias dos
seus alunos, como demonstra o seguinte trecho do mesmo artigo:

“Structuring the curriculum with parent feedback, modifying the curriculum according to parent
concerns, giving parents a voice in school governance issues, including parents in the assessment
of their children and including parents in the staffing decisions at the school are all examples of
ways that Pilots use their autonomies in collaborative ways with parents.” (Ouimette et al., 2002: 12).

Apesar dos resultados positivos, estamos a falar de escolas que fazem parte de um projecto
de estudo das relacdes entre familias e escola e do envolvimento parental e que, por isso,
tém bastante presente esta problematica trabalhando diariamente nesse sentido. No entanto,
construiram a volta da escola um nivel de capital social em que, a luz do conceito de capital
social de Coleman, existe troca de informacdes entre os actores, uma partilha de expectativas
em relacao ao sucesso académico e pedagogico dos alunos e um conjunto de papéis definidos
e de normas e regras sociais que uns esperam gque os outros cumpram.

No entanto, as relacoes entre familias e escola ndo sdo sempre favoraveis. Actualmente as escolas
fazem o que muitos pais nao podem: ensinar e treinar as criancas e jovens para a vida adulta e para
a entrada no mercado de trabalho. Mas sao também instrumentos da sociedade para promover uma

16 Parceria criada em 1994 entre o Mayor da cidade de Boston, o Comité das escolas de Boston, o Superin-
tendente e a Unido de Profressores de Boston, com o objectivo de formar escolas que fossem modelos de
inovacao educacional. Trata-se de escolas auténomas com capacidade de decidir o seu préprio orcamento, de
contratacdo de pessoal e de organizacao curricular e escolar em funcao das necessidades dos alunos e suas
familias.
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identidade, linguagem e cultura nacionais, minando, muitas vezes, as identidades culturais e valores
das familias dos alunos. Dai que a visdo das familias sobre a escola seja dualistica, utilizando as
palavras de Coleman (1990): umas vezes a escola é uma aliada, outras vezes é vista como inimiga.

Por essa razdo, é essencial que a socializacio seja realizada em simultdneo e em cooperacao
pelas familias e pelas escolas. A socializacdo realizada nas escolas permite a aprendizagem de
aproveitar as oportunidades que surgem, ultrapassar obstaculos e exigéncias e receber as devidas
recompensas. Dentro da familia constrdi-se grande parte da identidade pessoal dos individuos,
espirito de esforco e a coeréncia de atitudes (Coleman, 1990: 332), dai a sua complementaridade.

Mas actualmente, enquanto a familia se dedica as suas carreiras e/ou a obtencdo do
rendimento familiar, as escolas ficaram com a responsabilidade da socializacao que, de
acordo com o mesmo autor, se centra nas aprendizagens das oportunidades, exigéncias e
recompensas, negligenciando as atitudes, os esforcos e a identidade pessoal dos alunos. Para
Coleman, as escolas ainda ndo se adaptaram as novas formas de organizacdo familiar que
hoje em dia tendem a falhar na sua tarefa de criar um ambiente que beneficie o estudo e a
aprendizagem em casa (Coleman, 1990: 333).

Conceicao Alves Pinto, afirma que

“(...] é dificil para muitos deles [os pais], apreender de imediato, por um lado, o que a escola
espera dos seus filhos e, por outro lado, o0 que a escola espera deles. [...] A escola exige aos pais
um verdadeiro processo de socializacdo relativamente aos seus papéis e & sua intervencao no
processo educativo escolar dos seus filhos. Quando eles proprios andaram na escola, aos seus pais
apenas era pedido que mandassem os filhos estudar. Nao havia reunioes de pais. Nao se falava em
intervencao da familia no processo educativo escolar dos filhos.” (Pinto, 1995: 114).

0 que se pretende que os pais facam hoje é uma adaptacdo social, entender “(...] mecanismos
através dos quais o individuo se torna apto a pertencer a um grupo” (Boudon, 1990: 223). E essa
pertenca ou integracao sé é “sadia” utilizando as palavras de May, quando, enquanto ser simbélico,
ele atribui significado a uma realidade, de modo a nela se integrar sem dificuldade (Pinto, 1995: 117).

Ora a proximidade prolongada entre os actores - professores, pais e alunos - possivel nas
Escolas Integradas, permitird a criacdao de uma rede de relacdes de amizade, que os individuos
poderao utilizar no seu futuro como uma forma de estrutura social através da qual possam
aceder “(...) a oportunidades de utilizacdo do préprio capital financeiro ou humano” (Burt, 1992).

Johnson (1996) é um dos autores que refere as diferencas do que era esperado das familias
no passado relativamente aos percursos escolares dos educandos e o que actualmente se
espera delas. Afirma que

“traditionally, educators have thought of parents’ appropriate role as that of strong, mostly silent
supporters of schooling. Expected to assist with homework, encourage children to work hard in school,
and sign and return forms quickly, parents were not wanted in schools except on invitation to open
house, to pick up record cards, or assist with raising money. Other requests for parents” presence at
school usually meant that a child was in trouble, academically or socially” [Johnson, 1996: 94).

0 que, a nosso ver, pode justificar a relutancia de familias e escola em se envolverem em
projectos comuns a realizar dentro e fora da escola, uma relacdo de desconfianca que Davies ja
havia observado no seu estudo internacional no qual Portugal participou (Davies et. al., 1996).
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Johnson acrescenta outras possiveis causas para essa reluntancia sdo: “(...) (1) the force of
traditional beliefs, (2] fear of the unknown, and (3) lack of knowledge of how the parents might
become involved in schools” (Johnson, 1996: 94).

Essa integracao pode verificar-se mais facilmente quando ha maior proximidade entre os
actores sociais. A proximidade entre os individuos e entre os colegas de escola ao longo dos anos,
permitird uma melhor compreensdo do que se espera de cada um enquanto aluno, e do que
familia e professores esperam de si e para o seu futuro e uma maior aproximacao de desejos e
motivacoes de cada crianca ou jovem sobre o que os restantes elementos esperam dele.

Quando a convivéncia entre os varios actores sociais presente na realidade da escola
aumenta, diminui a diferenca entre as duas realidades, o que é importante devido ao facto de
na sociedade actual

“(...] as familias néo (terem) condicées para assegurar sozinhas a socializacdo das suas criancas,
com vista a sua integracdo como adultos na sociedade. [...] A socializacdo secundaria, que é a
“interiorizacdo de submundos institucionais ou baseados em instituicées” € cada vez mais longa e
diversificada” (Pinto, 1995: 123).

Segundo Coleman, verifica-se uma “erosdo” do capital social das criancas, que é nas suas
palavras, uma erosdo de “(...) norms, the social networks, and the relationships between adults
and children that are of value for the child’s growing up. Social capital exists within the family,
but also outside the family, in the community” (Coleman, 1990: 334).

E essa erosao do capital social das criancas verifica-se no que respeita as normas de
comportamento e de controlo social na comunidade, mas também no seio da familia: “(...) the
range of exchange between parents and children about academic, social, economic and personal
matters has declined, at the same time that the parents’'s human capital has grown” (Coleman,
1990: 336). E a existéncia de elevado capital humano no seio de uma familia de nada serve ao
aluno se ele nao tiver acesso a ele através da sua relacao com a familia. Tem de haver partilha
para que de facto exista capital social, pois ndo é suficiente que “(...) the most innovative ideas [be]
in the hands or mind of the brightest, fittest person [...) will amount to little unless that person has
access to others to inform, correct, assist with and disseminate their work” (Woolcock, 2000: 12).

Em suma, os alunos com mais capital social sao os que pertencem a uma comunidade que
lhes comunica claramente as normas e regras que tém de cumprir assim como lhes diz o
que é esperado que elas obtenham nas suas vidas escolares; e lhe permite ter acesso a uma
grande quantidade de informacao de forma a poderem, juntamente com as suas familias, fazer
escolhas informadas e responsaveis.

Como verificdAmos anteriormente, as diferencas de classe poderdo fornecer aos alunos
diferentes normas, diferentes expectativas e diferentes informacoes, de forma a criar capitais
sociais mais préximos ou mais afastados da escola e da cultura da escola.

Uma forma de diminuir essas diferencas seria aproximar os actores escola e seus
profissionais dos alunos e das suas familias e diminuir as diferencas de classe no interior da
escola, tentando que as oportunidades sejam mais proximas para todos. Esta aproximacao entre
criancas de classes diferentes é também capital social que os préprios alunos constroem nas
suas relacdes com os outros e que poderao colmatar falhas no capital humano ou econdmico
das suas proprias familias. Por exemplo, uma crianca oriunda de uma familia com pouco poder
econémico e com uma baixa escolarizacado, onde a cultura da leitura e do estudo é menos
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presente, podera ter acesso a actividades culturais ou a recursos importantes para a escola
como livros, dicionarios, jogos didacticos ou mesmo ao computador e a internet, através das
suas amizades na escola.

Nas Escolas Segmentadas, as criancas tém de mudar de espaco fisico, de professores, de
métodos pedagdgicos e até de colegas quando ao mudar de ciclo tém de mudar de escola.
Todo o seu processo de socializacdo e de identificacdo com a nova escola é, muitas vezes,
tdo desgastante para os alunos, que isso podera ter repercussdes no seu sucesso escolar. O
mesmo acontece com a relacdo entre pais e professores (Pinto, 1995: 114-143). Esses saltos
entre diferentes escolas nao se verificam nas Escolas Integradas, que mantém os alunos no
mesmo espaco durante toda a escolaridade obrigatoria.

Com maior periodo de conhecimento entre as familias e a escola as expectativas e motivacoes
das familias e dos professores poderdo aproximar-se. A equipa de Coleman trabalhou esta
questao das expectativas:

“There may in addiction be orientations and actions of parents that are important for a child’s
education quite apart from the time spent with the child, or relations with the school or with other
parents. Some parents, for example, hold strong expectations and make strong demands concerning
their child’s school performance, while others do not. Children know what is expected in terms of
effort and performance, with or without extensive communication with their parents about school
matters [Coleman e Schneider, 1993: 5 - 6).

A prépria escola podera ter uma melhor imagem de um aluno e da sua familia, caso tenha
com eles uma relacdo interpessoal mais duradoira, em que os niveis de conhecimento e de
confianca entre ambos esteja estabelecido de forma profunda, elaborando e participando em
actividades em conjunto e motivando os alunos da mesma forma ao transmitir as mesmas
expectativas de sucesso.

A perspectiva dos alunos

Nao nos podemos esquecer que existem ainda as vontades, motivacoes e aspiracoes
dos proprios jovens, que sendo influenciadas pelas familias e pelos professores e outros
profissionais da escola, ndao deixam de ser as dos alunos. Interessa-nos sobretudo analisar e
comparar as pressoes que os alunos tém da sua familia com as pressoes que tém da sua escola
e dos seus amigos relativamente as suas varias escolhas.

Os alunos sao o elemento da relacao pais - alunos - escola, que, na maior parte dos estudos,
nao sao questionados. No fundo, sao o elemento que os restantes actores, professores e
familias, tentam ajudar, orientar, guiar para um futuro melhor, mas cujas motivacoes e
desejos raramente sdo ouvidos. Até pelos investigadores, seja das ciéncias educativas, seja da
sociologia da educacao.

Sobre o aluno como objecto de investigacao na tematica das relacdes entre a escola e a
familia afirma Sarmento que “as criancas ficam muitas vezes sumidas quando se fala na
relacdo escolas - familias, ignorando-se o seu papel de actor social activo (...] (2005: 19). Pedro
Silva afirma que os alunos fazem parte do grupo dos objectos de estudo que sao:

“[...] pouco investigados, raramente “ouvidos”, com pouca ou nenhuma “voz” [...). Assumimos,
assim, um conjunto de pesquisas que cremos ser pouco etnocéntricas, no sentido de serem menos
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“escolocéntricas”, menos “adultocéntricas”, menos “investigadorocéntricas” do que aquilo que €
habitual neste tipo de pesquisas” (Silva, 2006: 3

Ouvir o aluno quanto as relacdes que existem entre as suas familias e os seus professores
assume particular importancia devido a dois importantes factores:

a) Para que a aprendizagem seja efectivamente de sucesso os alunos “(...] devem [apropriar-
se] das aprendizagens para a sua vida social, cultural e civica, isto é, saber para intervir,
para participar” (Benavente, 1993: 53).

b) E ao papel de mensageiro que o aluno desempenha ao transmitir as mensagens que
professores e familias trocam sobre si préprio'’, confirmando o tal “papel activo” no processo
de relac&o entre escolas e familias do qual nos fala Sarmento (2005) ou o “le go-between est
larbitre des relations entre ses parents et ses maitres” (Perrenoud, 1996: 77).

Apds crescer dentro de um seio familiar o aluno expande o seu campo social onde ira
iniciar a sua aprendizagem pessoal e social de forma auténoma da familia, aproximando a sua
identidade dos outros alunos, dos professores, auxiliares da escola.

Durbar (1997), define identidade como uma mistura entre a sua biografia construida
através dos varios processos de socializacdo e das suas relacdes com outros individuos e/ou
instituicdes. O que significa que um individuo s6 existe em funcao do outro, pois para construir
a suaidentidade precisa da ideia de si mesmo e ainda da ideia que os outros lhe comunicam que
tém de si. Desse modo, o conceito de identidade de um individuo estd sempre em construcao,
nunca estd acabado, pois os outros, as instituicbes onde se move, estdo sempre a dar-lhe
feedback acerca do que pensam dele.

Da mesma forma, na realidade da escola, a instituicdo da ao aluno a opinido, imagem,
conceito que tem dele como individuo e como aluno. E este constrdi a sua identidade de acordo
com a sua imagem de si (muito influenciada pelo seu background familiar), juntamente com o
que a sua escola Llhe transmite de si.

Uma escola podera ter uma melhor imagem de um aluno e da sua familia, caso tenha com
eles uma relacdo interpessoal mais duradoira, em que os niveis de conhecimento e de confianca
entre ambos esteja estabelecido de forma profunda ao longo dos anos; em que os actores se
conhecem mutuamente de forma persistente, e assistindo a evolucdo uns dos outros.

A construcao da identidade de um aluno que frequenta as aulas numa Escola Integrada,
seguindo o pressuposto de que este € um espaco potenciador de maior capital social para o
aluno e de maior envolvimento familiar, possibilitara o surgimento de uma identidade mais
positiva de si préprio e da sua origem familiar, do que um aluno de uma Escola Segmentada
- a quem ¢ pedido que construa uma nova identidade de si prdoprio de cada vez que troca de
escola e de pessoas que lhe poderao comunicar de forma diferente, e, por vezes, mensagens
diferentes, a imagem que tem de si.

17 Tal como verificado no Relatdrio de Analise das Relacdes entre a Familia e a Escola do ponto de vista dos
Directores de Escola e dos Directores de Turma, realizado pela equipa do Projecto ESCXEL - Rede de Escolas
de Exceléncia.
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Neste capitulo iniciamos com uma exposicdo das formas de capital - econémico, humano,
cultural e social - utilizando as teorias de Bourdieu (1978), Coleman (1988), Putnam (2000), e
Schuller (2001), referindo as diferentes definicdes e contradicdes entre os autores. Optamos
por separar entre capital econémico, humano e social e por acrescentar, a luz de Putnam,
o capital familiar como as componentes de capital cultural com as quais os individuos sao
socializados no seio das suas familias.

Demos relevancia ao capital social como forma essencial das familias transmitirem aos
seus educandos as componentes culturais que irao influenciar o sucesso escolar dos alunos -
expectativas, motivac3o, recursos intelectuais e recursos culturais (como livros, por exemplo).
Dedicdmos um dos pontos deste capitulo a explicitacdo e a critica do conceito de capital social o
que foi necessario para justificar a identificacdo desse com o conceito de envolvimento parental
previamente explanada no capitulo anterior.

Acrescentamos depois a questao da organizacao escolar das Escolas Integradas, as quais
se implementaram no nosso pais, actualmente através do processo de constituicdo dos
agrupamentos escolares os quais pretendem ser espacos de socializacao de alunos de todos os
ciclos onde se pretende que o projecto educativo seja continuo a todos os ciclos de escolaridade
basica e construido em colaboracdo entre a escola, a comunidade e as familias dos alunos,
como forma de diminuir desigualdades entre os alunos e a garantir uma aprendizagem de
qualidade.

Termindmos com a explicacdo da escolha de olhar para a interaccao entre as familias e a
escola através da perspectiva dos alunos, os quais vemos como um dos elementos activos
nesse processo de interaccao e como o menos ouvido.
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A organizacdo escolar da escolaridade basica através de um projecto educativo subjacente a todos

os ciclos escolares - Escolas Integradas - tem como um dos objectivos possibilitar que os alunos dos

varios ciclos de escolaridade basica, incluindo os alunos do pré-escolar (sempre que as condicdes
materiais da escola assim o permitam) partilhem um espaco de socializacio onde possam aprender

mais do que conhecimentos; um espaco comum onde podem adquirir competéncias pessoais e

sociais como a responsabilizacdo e a aceitac3o da diferenca (Benavente, 1993).

Procurou-se aumentar a qualidade da aprendizagem com uma solucao mais integrada em que
fosse possivel constituir “uma rede de equipamentos com dimensao suficiente para constituir
uma unidade auténoma de gestdo (do ponto de vista estratégico, pedagdgico, administrativo e
financeiro), sem que isso ponha em causa a ‘individualidade’ (social, humana, pedagdgica) de
cada um dos elementos que compdem essa rede” (Barroso, 1997: 54).

0 Decreto-Lei n.° 115-A/98, que legislou o novo regime de autonomia e gestao das escolas,
refere no ponto 2.2.a que as escolas devem, com o reordenamento do parque escolar e a
possibilidade de familias e comunidade participarem na redaccdo do projecto educativo,
ser escolas que “favorecam a realizacdo de um percurso escolar sequencial e articulado,
privilegiando as associacoes entre jardins-de-infancia e estabelecimentos de ensino basico
da mesma area geografica”. Actualmente, para além da aprendizagem e da sua qualidade,
a escola passou a ter como funcdo “o desenvolvimento integral da pessoa, a promocdo da
sua autonomia e do gosto pelo saber, o desenvolvimento da criatividade e a aquisicao de
competéncias multiplas.” (Gracio e Natal, 2000)

As Escolas Integradas serao em principio espacos onde a participacdo parental é mais aceite
e, por isso, as mais propicias a colaboracao efectiva entre professores e pais para a obtencédo
do sucesso escolar. Epstein (1997) responsabiliza os professores pelo incentivo ao envolvimento
parental tendo construido um modelo para o estabelecimento dessa colaboracao, na qual
define seis possiveis formas de colaboracao na escola e na escolaridade dos filhos, os quais
reduzimos a quatro tipos diferentes com o principal objectivo de verificar se a nova forma de
organizacao escolar - Escolas Integradas - influencia o envolvimento parental nos trajectos
escolares dos filhos, o capital social que os alunos conseguem construir entre os seus pares
e com os seus pais e professores e entre os Ultimos; e, ainda, se esses capitais influenciam os
resultados escolares:

1. O envolvimento parental em casa o qualiremos analisar através do processo de comunicacao
entre encarregados de educacdo e alunos e das actividades com cariz pedagdgico que as
familias realizam em casa.

2. 0 envolvimento parental na vida escolar do filho para o que iremos verificar a relacao entre
o0 encarregado de educacao e do director de turma.

3. Envolvimento parental na escola através da participacdo nas reunioes de pais, actividades
extra-curriculares, na sala de aula e nos 6rgaos de gestao da escola.

4. Envolvimento parental em forma de parcerias entre familia, escola e comunidade sobretudo
através da troca de informacdes entre os trés actores e a participacdo em actividades ou
propostas comuns.

As Escolas Integradas poderao potenciar o aumento do capital humano dos alunos tal como
definido por Schuller (2000), ou seja, o conjunto de conhecimentos, competéncias e aptidées
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que cada individuo possui. Devido aos anos de convivio entre os alunos desde o inicio da sua
escolarizacdo até ao final do 9.° ano de escolaridade no mesmo espaco e a possibilidade de maior
participacdo dos pais nos trajectos escolares dos filhos (Benavente, 1993) e de uma possivel maior
colaboracdo entre pais e professores poderao os actores escolares - escolas, familias e alunos -
criar mais lacos sociais, os quais passem a colmatar eventuais falhas ao nivel do capital cultural
e humano, utilizando novamente as respectivas definicées de Schuller (2000), ou seja falhas ao
nivel do background e recursos familiares como livros, enciclopédias, etc (Coleman, 1988).
Singly afirma que o capital social, ou as redes sociais que se criam entre os individuos, sao
fundamentais para a transmissao dos recursos culturais da familia para os alunos. Ao que
acrescentamos, de acordo com Coleman (1988), que esse capital pode ajudar os alunos com
menos capital cultural e econémico, no sentido em que podem beneficiar das suas amizades
construidas no espaco escolar utilizando recursos econdmicos e culturais das familias dos
seus pares — como idas ao teatro ou museus, utilizacao de livros, computador com ligacao
a internet e mesmo ajuda dos familiares desses amigos para a realizacdo de trabalhos de
casa ou outras actividades escolares. E, dessa forma, ajudar na sua motivacao e empenho e,
consequentemente, nos resultados dos seus estudos.
As Escolas Integradas, tal como foram descritas, podem ainda aumentar os lacos entre
familias e professores abrindo a hipdtese de:
1. Construcao de projectos educativos em parceria através da partilha de objectivos e expectativas,
valores e normas que tenderao a uma aproximacao, com o objectivo de aumentar a motivacao e
o empenho dos alunos nos estudos e para o desenvolvimento da sua auto-estima (Zenhas, 2010).
2. Para os pais, esta forma de organizacao escolar poderd melhorar o conhecimento do
trabalho dos seus filhos e dos professores, aumentar as informacodes acerca da escola e
do sistema educativo aumentando o seu nivel de confianca na escola e aumentando a sua
apeténcia para nela participar.
3. E para os professores poderad potenciar o aumento do conhecimento das familias dos
alunos para melhor responder as suas necessidades, uma maior valorizacdo junto dos
pais e, dessa forma, uma melhoria na sua imagem enquanto profissionais (Zenhas, 2010).

A nossa questao é se a organizacdo escolar em forma de Escola Integrada consegue ser criadora
de maior capital cultural, humano e social dos alunos com os seus pares, pais e professores e entre
pais e professores, de forma a melhorar o desempenho escolar dos alunos dessas escolas, em
comparacao com a organizacao dos ciclos escolares basicos numa légica de escola segmentada.

0 estudo sera realizado no Centro de Estudos de Sociologia da Universidade Nova de Lisboa
(CesNoval, no dmbito no Projecto ESCXEL - Rede de Escolas de Exceléncia. Este projecto
decorre da parceria entre o CesNova, cinco municipios - Batalha, Castelo Branco, Consténcia,
Loulé e Oeiras - e as escolas de cada municipio que quiseram integrar este projecto num total
de 35 unidades de gestao escolar, das quais 9 sdo Escolas Integradas (El).

Os principais objectivos do Projecto ESCXEL sao o de capacitar as escolas e as comunidades
onde estdo incluidos os alunos, os pais, os professores, os cidaddos em geral e os decisores
politicos (neste caso mais propriamente as cdmaras municipais) para a promocao da exceléncia
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educativa tendo em conta o desenvolvimento local; identificar, monitorizar e difundir “boas
practicas” das escolas pela rede relativamente aos varios assuntos que vao sendo abordados
nos seminarios do projecto e que juntam os profissionais dos cinco concelhos, construir
modelos de desempenho e de auto-avaliacao das escolas e ainda a producéo cientifica sobre as
dindmicas educacionais, sociais e culturais locais.

Apesar dos objectivos do projecto ESCXEL e de todas as fontes empiricas utilizadas para a realizacao
deste trabalho procederem do mesmo, toda a problematica construida, objectivos propostos e
hipdteses de trabalho sdo independentes constituindo uma linha de investigacdo autonoma.

Devido aos objectivos propostos optdmos por considerar o ponto de vista de actores especificos no
contexto escolar, o do aluno, uma vez que é o elemento central da relacdo entre a escola e a familia,
tornando-se interessante ouvir o que tém a dizer sobre essa relacdo e o modo como a vé e sente.
Isto porque a anélise da relacdo entre as familias e a escola “nao se esgota na interaccao entre pais
e professores [...) [podendo] assumir literalmente o olhar das criancas e dos jovens” (Silva, 2006: 4).

0 nosso objecto de estudo sera constituido pelas escolas da rede ESCXEL que tém até ao 9.° ano
de escolaridade, uma vez que as El destinam-se sobretudo a inclusao dos anos de escolaridade
obrigatdria, num total de 33 unidades de gestdo escolar'®, aqui representadas pelos alunos.

Com o objectivo de tentar responder aos objectivos propostos para este estudo dividimos o
nosso trabalho empirico em trés momentos distintos. No primeiro fazemos a analise das
variaveis que foram trabalhadas no questionario.

Depois sera feita a analise dos resultados escolares dos alunos nas Provas de Afericdo do 4.°
anoedo 6.°ano de escolaridade e das Provas de Exame do 9.° ano de escolaridade, comparando
os resultados dos alunos da El e das Escolas Segmentadas (ES).

Na fase seguinte e para averiguar se existem diferencas significativas entre os dois grupos
de alunos que serdo sempre analisados de forma distinta - alunos das El e alunos das ES - de
forma a identificar “padrdes de atitude e de comportamento (...) tratados de modo semelhante”
(Ferreira, 1986: 169), iremos analisar a relacdo entre as variaveis da seguinte forma:

1. Influéncia da organizacao escolar sobre o capital cultural, o capital humano e sobre o

capital social dos alunos;

2. Influéncia do capital cultural sobre o desempenho escolar;

3. Influéncia do capital humano sobre o desempenho escolar;

4. Influéncia do capital social sobre o desempenho escolar.

Para a recolha da informacao optdmos pela aplicacdo do inquérito por questionario aos
alunos das escolas da Rede ESCXEL, realizado em 2010 no @&mbito do Projecto ESCXEL. Este
questionario foi construido e validado a partir de varias entrevistas exploratérias semi-dirigidas
as quais também serao utilizadas para ilustracdo dos dados apresentados e discutidos ao longo
do ultimo capitulo. Desta forma os instrumentos de producdo' de informac&o recolhida foram:

18 Duas escolas da Rede ESCXEL ficam excluidas desta andlise por serem Escolas de Ensino Secundario puras,
logo, nao tendo 0 9.° ano de escolaridade.

19 Todos os instrumentos de producao da informac&o poderao ser consultados no site do Projecto ESCXEL (www.
escxel.net), na seccao das publicacdes onde se encontra a Tese de Mestrado referente a presente publicacao.
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Entrevistas semi-dirigidas

Foram aplicadas 9 entrevistas semi-dirigidas de caracter exploratério a alunos escolhidos
aleatoriamente - 3 alunos do 2.° ciclo, 3 alunos do 3.° ciclo e 2 alunos do ensino secundario -
com um duplo objectivo.

Como primeiro objectivo o de validar a construcdo do questionario procurando saber junto
de representantes do nosso objecto de estudo quais as respostas que iriam surgir para cada
dimensao analisada®.

E, como segundo objectivo, procurar complementar o nosso questionario com outra técnica
de recolha de informacao de forma a diminuir o efeito da analise pouco profunda que um
inquérito por questionario permite realizar (Quivy & Campenhoudt, 1992} cumprindo assim a
necessidade do “uso socioldgico do inquérito (...) ser feito em articulacdo com outras técnicas
(...). S6 a multiplicidade de fontes empiricas, cada uma com a validade que lhe é prépria, pode
devolver-nos a multidimensionalidade das relacdes sociais” (Ferreira, 2006: 195).

No site, encontram-se as grelhas de analise das entrevistas, as quais iremos analisar e de
onde iremos retirar citacoes que validem ou exemplifiqguem as explicacoes dos resultados
estatisticos ao longo de todo o capitulo 4, sempre que forem pertinentes.

Inquérito por questionario

0 inquérito por questionario aqui utilizado dirigiu-se aos alunos das escolas da Rede ESCXEL em
representacdo das 33 unidades de gestdo escolar que integram o projecto e que tém até ao 9.°
ano de escolaridade. O questionario serviu de base a outros objectivos para além deste estudo e é
constituido por varias dimensoes que vao além das relativas as relacdes entre a escola e a familia
e as varias questdes aqui levantadas, que nao serao utilizadas pois serviram outros propdsitos.

O universo considerado para aplicacdo do questionario é composto pelos encarregados de
educacao de todos os ciclos dos 35 agrupamentos e escolas ndo agrupadas pertencentes a
Rede ESCXEL (calculado sobre o nimero de alunos) e pelos alunos das mesmas escolas a
partir do 2° ciclo (N= 23780). E importante notar que os encarregados de educacdo a partir do 2°
ciclo que responderam ao questionario sao os dos alunos da amostra. Um cuidado que tivemos
para garantir a comparacao das duas bases de dados em estudos préximos.

0 questionario foi lancado a totalidade das escolas da Rede ESCXEL (35), através de uma
amostra representativa da totalidade dos alunos do ano lectivo de 2008/2009 (23.780 no total),
chegando ao final com um total de 417 alunos o que garante uma margem de erro de 5% para
um nivel de 95%.%

Para anéalise deste trabalho foram retirados da base de dados as respostas dos alunos do
ensino secundario, de forma aos dados empiricos estarem em conformidade com o objectivo de
comparar as El com as ES, uma vez que a organizacao escolar em sistema de ensino integrado
aplica-se apenas durante a escolaridade obrigatéria, ou seja, até ao 9.° ano de escolaridade.
Desta forma, a nossa analise ird centrar-se sobre 275 alunos que frequentam entre 0 5.° e 0 9.°
ano de escolaridade. Chamamos a atencdo para o facto de os alunos do jardim-de-infancia e do
1.9 ciclo ndo terem respondido a este questionario devido as eventuais dificuldades de leitura.

20  Tal como nos questiondrios, iremos trabalhar apenas as dimensdes adequadas a este trabalho, visto que
também estas serviram propodsitos mais alargados para além deste estudo.
21 Também no site do projecto na mesma seccao, pode ser analisada a nota metodoldgica que explica de forma

mais pormenorizada como foi construida a amostra e onde podemos ver a comparacao das caracteristicas da
mesma com o universo.
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0 questionario foi aplicado online, com a presenca de trés investigadores no momento de
resposta, gerando automaticamente uma base de dados informatica que foi posteriormente
importada para o programa Statistical Package for Social Sciences (SPSS) para posterior anélise.
Desta forma, foram eliminados os possiveis erros humanos da insercdo de dados manual. O
programa utilizado na andlise estatistica possibilitou a extraccdo de quadros de resultados
passiveis de andlise e interpretacao (baseadas, sobretudo em analises descritivas de anélise
univariada e bivariada), assim como a comparacao das respostas dos dois grupos de inquiridos
que neste trabalho nos interessam - alunos das El e alunos das ES - avaliando diferencas
e semelhancas, recorrendo ao célculo de testes paramétricos (Qui-quadrado) e medidas de
associacao (Phi, V de Cramer, consoante o tipo de varidveis em analise).

Tendo em conta as leituras realizadas e os objectivos que nos propusemos atingir com
esta investigacdo, procurdmos apreender as representacdes dos alunos relativamente as
hipéteses elencadas para esta investigacdo: como é que a organizacao escolar interfere no
processo de construcdo dos capitais culturais, humano e social se é que interferem e se, por
sua vez, estes capitais se traduzem nalguma vantagem para os alunos nomeadamente no
desempenho escolar, que aqui iremos medir através da comparacao das varidveis de capital
cultural, humano e social com os resultados escolares?’. Podemos visualizar os cruzamentos
que serdo analisados na tabela que se segue, onde indicamos que questdes do questionario
serao utilizadas para cada um dos cruzamentos.

Tabela 1 - Cruzamentos de Variaveis

Organizagao escolar Desempenho escolar

(El'vs ES) (Resultados Escolares
de Lingua Portuguesa
e de Matematica)

Capital cultural P23, P24a, P24b
Expectativas alunos P55, P56, P57

Capital humano
Expectativas pais P39, P40, P41
Relagdes entre alunos P42, P43, P44, P45; P46

Rellergves e allunes P25, P27, P28, P29, P32, P33, P34, P37, P38
e familia/pais

Capital social
Reellzignes Sl elings @ P47, P48, P49, P50, P51, P58.3, P58.4
professores/escola
Relacdes entre professores
; P26, P35, P36
e pais

22 Os resultados escolares recolhidos no momento da aplicacdo do questionario aos alunos, referem-se aos
resultados obtidos nas provas de afericao do 4.° ano de escolaridade para os alunos que estao no 2.° ciclo e
os das provas de afericdo do 6.° ano no caso dos alunos que frequentam o 3.° ciclo, a altura da aplicacao desta
técnica de recolha de informacao. Recorremos a conversao das diferentes escalas de classificacées numa
escala de 5 niveis: Mediocre, Insuficiente, Suficiente, Bom e Muito Bom.
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Damos inicio a este capitulo com a caracterizacao da populacao inquirida, antes de passarmos a
analise dos indicadores das variaveis analisadas neste estudo. Na parte seguinte, procedemos
a analise bivariada de forma a perceber quais as possiveis relacdes e influéncias das variaveis
entre si, tal como postulado nas hipéteses de trabalho construidas.

Caracterizacao da populacao

Dos 275 alunos que responderam ao questionario, cerca de 52% sdo do sexo masculino e 48%
do feminino.

Grafico 1 - Distribuicdo dos alunos Grafico 2 - Distribuicdo dos alunos
por idade (%) por sexo (%)

¥ 10-12 ANOS 2%
I FEMININO 48%
[7] 13-15 ANOS 55%
[ MASCULINO 52%
MAIS DE 15 ANOS 43%

A maioria tem idades compreendidas entre os 10 e 0s 15 anos de idade e apenas 2,2% tem mais de
16 anos, idade que ultrapassa a que corresponde ao final da escolaridade obrigatodria. Isto significa
que entre os inquiridos existe uma pequena percentagem de alunos que ou entrou depois dos 6
anos de idade no sistema de ensino ou que pode ter reprovado ao longo do seu trajecto escolar.

Grafico 3 - Distribuicdo dos alunos Grafico 4 - Distribuicdo dos alunos
por ciclo de escolaridade (%) por tipo de escola (%)

W 20 CICLO 38.5% M E41%

[T 3°CICLO 61.5% [ ES59%

Nos Gréficos anteriores, podemos ver como 61,5% dos alunos sao do 3.° ciclo frequentando
desde 0 7.° ao 9.° ano de escolaridade, enquanto os restantes se encontravam inscritos no 2.°
ciclo - entre 0 5.2 e 6.° ano.

No que respeita a distribuicao dos alunos pelo tipo de escola, vemos que é equilibrada, com
59% de alunos em Escolas Segmentadas (ES) e 41% nas El.
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Analise das variaveis

A andlise das variaveis sera feita de acordo com a Tabela 1 que se encontra no final do Capitulo
Il (pp. 49], na qual indicdmos quais as perguntas que nos podem dar alguma informac3o sobre
os capitais cultural, humano e social.

Capital Cultural

Relativamente ao capital cultural ou aos recursos disponiveis no seio familiar que os alunos
podem utilizar e a frequéncia com que o fazem colocdmos duas questdes aos alunos sobre as
quais apresentamos os resultados nos gréficos seguintes.

Grafico 5 - Locais de estudo no espaco familiar

¥ QUARTO 43%

[ SALA33%
COZINHA 6%
ESCRITORIO 17%

OUTRO 1%

A maioria dos alunos (43%) respondeu que estuda no quarto misturando o espaco de descanso e
de brincadeira com o espaco de estudo. O segundo local mais utilizado é a sala com 33% e a cozinha
com cerca 6%, ambos os espacos locais de circulacdo de outros elementos da familia, mas que
cumprem outras funcdes no seio familiar tal como o quarto. Cerca de 17% dos alunos referem o
escritorio como local de estudo o que revela alguma preocupacdo em proporcionar aos alunos um
espaco dedicado ao trabalho, por parte das suas familias. Entre os outros locais referidos surgem
respostas como a varanda, o estudar fora de casa ou mesmo o nao estudar fora da escola.

Grafico 6 - Recursos pedagdgicos existentes no espaco familiar (%)
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VIDEO/DVD  ENCICLOPEDIAS PEDAGOGICOS

Como podemos verificar no Grafico 6, a excepcao dos jogos pedagdgicos que foram referidos
apenas por 67% dos alunos, todos os outros recursos foram referidos por mais de 90% dos alunos,
dos quais destacamos os diciondrios e a calculadora (ambos com 96%) e o computador (98%).
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Grafico 7 - Frequéncia com que recursos auxiliares de estudo sao utilizados pelos alunos
em casa (%)
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Apenas o computador e a internet sao utilizados por mais de 70% dos alunos muitas
vezes e cerca de 20% algumas vezes. No entanto, chamamos, a atencao para o uso alargado
que as criancas e os jovens fazem destes recursos, o que podera indicar que o uso podera
eventualmente ir além do trabalho escolar e seja também de diversdo e descontraccao.

Os livros, enciclopédias, dicionarios e os jogos pedagdgicos sdo utilizados de forma regular por
percentagens menores de alunos. Isto poderaindicar que praticas de leitura ou de diversdo pedagdgica
em familia sejam pouco regulares para a maioria dos alunos que respondeu ao questionario. Na
citacao seguinte podemos ver como uns recursos sao preteridos em relacao a outros.

“(...) Depende das disciplinas. As vezes se tiver de Inglés tenho que ter sempre um dicionario, ou
Francés... Depois se for Portugués por exemplo se calhar também preciso de um diciondrio mas nao
costumo utilizar... [...] Internet s6 uso mesmo para pesquisas. Pedem mesmo para usar Internet.
Néo costumo usar os livros, da mais jeito Internet.” [Aluno do 2.° ciclo]

Capital Humano

No que respeita a esta varidvel apenas podemos analisar as expectativas dos alunos
comparando-as com as expectativas que eles consideram que o0s seus pais/encarregados de
educac3o (EE) tém para si.

Grafico 8 - Nivel de escolaridade pretendido pelos alunos (%)
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A maioria dos alunos pretende seguir os seus estudos até ao ensino superior, cerca de 33%
prefere terminar os estudos no 12.° ano e uma percentagem minima apenas quer completar o
9.% ano (3%).

Entre os alunos que nao pretendem ingressar no ensino superior, a maioria ainda nao sabe
se ird voltar a estudar mais tarde (66%).

Grafico 9 - Planos para o futuro educativo dos alunos que nao querem integrar ensino
superior (%)
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Cerca de 25% dos alunos afirma que nao quer voltar a estudar apés algum tempo. E apenas
9% responde que planeia regressar aos estudos mais tarde.

Grafico 10 - Planos para depois no futuro (%)
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Apds o término do nivel de estudos pretendido, cerca de 80% dos alunos pretende ingressar
no mercado de trabalho e 10% refere que pretende fazer um estagio. Os restantes 9% divide-se
entre constituir familia, viajar e integrar a vida militar em ultimo lugar.

No Grafico 11, podemos ver como as expectativas dos EE, do ponto de vista dos alunos, sdo
ligeiramente diferentes. A maioria dos alunos afirma que o seu EE pretende o ingresso do aluno
no ensino superior - cerca de 75%. Mais 10% do que os alunos que responderam que tém o
objectivo de ingressar no mesmo nivel de ensino. Muitos alunos tém outros planos para o seu
futuro, tal como podemos verificar na seguinte citacao:

“Eu queria ser jogador de futebol. Por isso queria sair um bocado mais cedo da escola [...] No
décimo. [o0s pais] Ainda no sabem [...] Mas eu vou-lhes dizer, mas eles ndo vdo achar bem [...] E ndo
vao deixar [...)." [Aluno do 2.° ciclo]
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Grafico 11 - Nivel de escolaridade pretendido pelos EE - percepcdo dos alunos (%)
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Em contrapartida, as percentagens de EE que querem que os seus educandos terminem
apenas o 9.° ano de escolaridade correspondente a escolaridade obrigatdria, diminuem
ligeiramente - 2% e 23% respectivamente - e os que preferiam o 12.° como ano de conclusado
dos estudos dos seus educandos baixam cerca de 10% - sem esquecer que estes sdo os
resultados obtidos a partir da perspectiva dos alunos.

No Grafico 12 podemos ver que a maioria dos alunos refere que os seus EE nunca lhes
disseram qual a profissao que gostariam que eles tivessem - 73%.

Grafico 12 - Alunos para os quais EE pretendem profissdo especifica (%)
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Entre 0s 27% de alunos que afirmaram que os seus EE desejam que eles sigam uma profissao
encontramos os que referem de uma forma geral a medicina, a medicina veterinaria, piloto de
avido comercial, engenharia civil, arquitectura, engenharia informatica, entre outras profissoes
liberais com alguma visibilidade social e habitualmente associadas a bons rendimentos.

Perguntamos aos alunos quais os motivos que os seus EE lhes comunicam ao falar sobre
concluir um ano de escolaridade especifico ou uma determinada profissdo como expectativas
para os seus educandos.
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Grafico 13 - Motivos que o EE da ao aluno para terminar um ano de escolaridade/profissao (%)
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0 motivo mais indicado pelos EE aos alunos, é o conseguirem um emprego estavel (37%),
seguido do desejo que os seus educandos consigam ter uma vida melhor do que as suas (27%).
Todos os restantes motivos foram sendo referidos por menos alunos: 14% respondeu que os
seus EE gostariam que eles adquirissem saber e conhecimento, 10% preocupam-se com um
bom rendimento, 7% revela preocupacao com as oportunidades de insercao no mercado de
trabalho e apenas 3% refere o estatuto social.

Capital Social

As varidveis sobre o capital social dos alunos foram as mais trabalhadas pelo inquérito por
questionario. Foram divididas nas vérias formas de capital social que o aluno pode construir
através da sua vida escolar. Comecando pelas relacdes entre pares, ou entre alunos,
perguntamos quantos dos 5 melhores amigos andavam na sua escola.

Grafico 14 - Amizades na escola (%)
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No Gréfico 14, podemos ver como 44% dos alunos afirmam que os seus 5 melhores amigos
andam na sua escola. Cerca de 15% afirmam ter aulas com 4 dos seus melhores amigos, 21%
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tem 3 melhores amigos na sua escola, 12% responde 2 melhores amigos e 6% responde que
tem apenas 1 melhor amigo no mesmo estabelecimento escolar.

Gréafico 15 - Alunos com amigos que reprovaram (%)
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Mais de metade dos alunos afirma que nenhum dos seus melhores amigos reprovou até a
data (61%) e cerca de 24% afirma que pelo menos um dos seus amigos reprovou. Os restantes
15% dos alunos referiram que tém entre 2 a 5 amigos que ja reprovaram.

Grafico 16 - Alunos com amigos que desistiram de estudar (%)
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Cerca de 95% nao tem nenhum amigo que tenha desistido de estudar, pelo que podemos
afirmar que entre estes alunos existe um investimento consideravel na escolarizacdo ([embora
ndo saibamos se é um investimento do aluno ou da sua familia ou de ambos ou se se trata apenas
de concluir os anos de escolaridade obrigatdoria sem garantir uma aprendizagem com qualidade).
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No Grafico 17 podemos ver que tipo de actividades os alunos realizam com os seus pares e
com que frequéncia.

Grafico 17 - Frequéncia das actividades desenvolvidaas com os amigos fora da escola (%)
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As actividades mais desenvolvidas pelos alunos com os seus pares fora do espaco fisico da escola
sao as desportivas — mais de metade pelo menos 1 vez por semana. Frequentam a casa dos amigos
com bastante regularidade (com maior percentagem para os que o fazem pelo menos 1 vez por més
- cerca de 29%). Com a mesma regularidade os alunos encontram-se com os seus amigos para
passear, participar em festas e desenvolver actividades culturais. Como vemos na citacao seguinte,

“Costumamos s vezes ir (...] dquelas festas de anos [...] costumamos jogar e falar e... digamos
que conversar [...] estamos em casa, jogamos computador, conversamos, as vezes jogamos a bola
dentro de casa... Fazemos vdrias coisas.” [Aluno do 2.° ciclo)

As actividades que menos juntam os alunos sao as relacionadas com as escolares - fazer os
trabalhos de casa e estudar - pelo que podemos concluir que os alunos estabelecem relacoes
de amizade com os seus pares que ultrapassam o “colega de escola”.
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Consideramos importante questionar os alunos sobre opinido dos seus amigos sobre a escola.

Grafico 18 - Opinido dos amigos sobre a escola (%)
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Cerca de 74% responde que

NAO SERVE E APENAS E IMPORTANTE
PARA NADA 1 0BRIGACAO O FUTURO

0s seus amigos consideram que a escola é importante para o
futuro o que, em conjunto com os resultados do Gréfico 16, pode revelar que a maioria destes

alunos apostam na escolarizacdo. Com uma percentagem consideravel, 25% dos alunos olha

para a escola como uma obrigacao.

Iremos agora analisar as relacdes entre os alunos e os seus pais/familiares, aqui trabalhados

sobretudo através da figura do encarregado de educacdo (EE). Comecamos por analisar sobre

que assuntos conversam os alunos com os seus EE e com que frequéncia.

No Gréfico 19, vemos que a maioria dos alunos conversa com os seus EE sobre os assuntos

referidos no gréfico pelo menos uma vez por semana - mais de metade conversa sobre como

correu o dia diariamente (68%] tal como esta exemplificado na citacao seguinte.

“Costumo falar do que aconteceu nos recreios, se o0s testes me correram bem ou me correram

mal, o que é que os professores disseram na aula e os trabalhos que tenho que fazer, de elaborar.”

[Aluno do 2.° ciclo]
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Grafico 19 - Frequéncia das conversas entre alunos e EE (%)
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0 processo de comunicacao entre os alunos e as suas familias sobre os assuntos escolares
existe, embora para alguns alunos nao seja de forma regular.

0 nivel de envolvimento parental em casa quanto a ajuda nas horas de estudo também ¢é
elevado, visto que cerca de 82% dos alunos referem que recebem ajuda de alguém do seu
nucleo familiar.

Grafico 20 - Alunos e a ajuda para fazer trabalhos em casa (%)
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Como podemos verificar no Gréafico 21, a ajuda aos alunos para o estudo de uma forma geral s
é regular para cerca de 10% dos alunos, uma vez que para a maioria ela s6 acontece em situacdes
especificas - davidas, testes, apenas quando o aluno pede ou quando obtem mas notas.

Grafico 21 - Situacbes em que alunos tém ajuda ao estudar (%)
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Na citacao que se segue podemos ver como muitas vezes a ajuda existe, mas quando o aluno
a pede; e que a juda é dirigida a algum elemento do nucleo familiar de acordo com o tipo de
ajuda que o aluno precisa.

“(...] Depende das disciplinas que for. Se for inglés peco ao meu irmdo, se for outras coisas vou ter
com alguém que saiba melhor de cada disciplina.” (Aluno do 2.° ciclo]

0 que significa que apesar de mais de 80% dos alunos referir que tem ajuda dos seus EE
(Grafico 19], o envolvimento parental na realizacao dos trabalhos de casa ndo é uma rotina para
a maioria dos alunos.

Como o envolvimento parental em casa pode ir mais além do que a ajuda na realizacdo dos
trabalhos de casa, perguntdmos ainda qual a frequéncia com que os EE os ajudavam noutras
actividades pedagdgicas em casa. Apresentamos os resultados no Gréfico 22.
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Grafico 22 - Frequéncia da ajuda dos EE (%)
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Neste gréafico podemos ver que para além de actividades pedagdgicas pontuais como o
tirar duvidas e as revisdes antes dos testes, mais de metade dos alunos refere que os EE os
ajudam a estudar pelo menos uma vez por semana - 75%, 75% e 66% respectivamente. Com
grande percentagem de alunos a afirmar que recebe esse tipo de ajuda pelo menos uma vez por
semana, surgem o ensinar como se utiliza enciclopédias, dicionarios e internet (31%), indicar
trabalhos ou exercicios extra (31%]), o indicar alguém para tirar duvidas (nos casos em que nao
conseguem ajudar por si proprios) para 29% e finalmente o ensinar como se estuda (23%).

Relativamente ao controlo parental das actividades diarias dos alunos que podem interferir
com os seus estudos, podemos ver no Gréfico 23, que metade dos alunos refere que os seus EE
controlam diariamente as suas horas de dormir (54%) e de chegar a casa (52%). Mesmo com a
maioria dos alunos a afirmar que os seus EE controlam pelo menos uma vez por semana quem
s30 0s seus amigos e as saidas com os mesmos - 22% e 18% respectivamente -, quase 20% dos
inquiridos respondem que nunca sdo controlados a nivel de amizades e de saidas com amigos.
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Grafico 23 - Controlo das rotinas diarias dos alunos (%)
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Cerca de metade dos alunos afirmam que os seus EE fazem um controlo menos regular
relativamente as suas rotinas diarias.

Os alunos foram directamente questionados acerca das suas opinides acerca do controlo
parental sobre os seus estudos.

Grafico 24 - Opinido dos alunos sobre o controlo de estudos pelos EE (%)
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Cerca de 46% dos alunos inquiridos referem que os seus EE controlam bastante os seus
estudos e 43% sentem que esse controlo é razodvel. Outros 11% nao sente que os seus EE
controlem os seus estudos ou entdo que o controlo é diminuto. Os alunos incritos nos dois
diferentes tipos de escola responderam sem diferencas significativas entre si.
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0 que mais alunos referem ser objecto de maior controlo pelos seus EE é a verificacdo dos
seus estudos e a realizacdo dos trabalhos de casa (cerca de 45% dos alunos afirmam que esse
controlo é realizado diariamente). Muitos alunos responderam ainda que os seus EE controlam
pelo menos 1 vez por semana as datas dos seus testes (30%).

Grafico 25 - Controlo das rotinas diarias relacionadas com a escola dos alunos (%)

NUNCA 1/2 X ANO 1 X PERIODO 1X MES 1 X SEMANA 1XDIA

ESTUDOU/FEZ TPC VERIFICA DATAS VERIFICA CADERNETA REGRAS DE ESTUDO FAZ ACORDOS/PACTOS
TESTES DO ALUNO

Mais de metade controla a caderneta do aluno pelo menos 1 vez por semana (54%). Sendo a
caderneta do aluno um dos principais meios de comunicacao entre EE e Director de turma?®,
as percentagens de alunos que indicam que os seus EE a controlam menos ou mesmo nunca,
sao consideraveis (11%). No entanto, vejamos o que um aluno afirmou acerca do seu EE e da
caderneta do aluno.

“(...]Diariamente pedem-me para ver a caderneta para ver se eu tenho algum recado [...).” [Aluno
do 3.9 ciclo).

0 menor controlo ou a sua inexisténcia aumenta no que respeita a comunicacdo de regras de
estudo pelos EE aos alunos (mais de metade fazem-nos uma vez por més ou menos) e ainda
quanto a utilizacao de acordos ou pactos para o incentivo ao estudo (por exemplo, 22% afirma
que nunca acontecem).

Considerdmos também parte integrante deste ponto, a troca de informacao entre DT e EE que
é realizada através da intermediacdo do aluno, tendo em conta o seu papel activo no processo
de comunicacdo entre escola e familia.

23 Resultado dos inquéritos lancados aos Directores de escola e aos Directores de turma das escolas da Rede
ESCXEL em 2009.
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Gréfico 26 - Entrega da informacao de DT-EE e EE-DT (%)
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Cerca de 92% dos alunos afirma que entrega a informacao aos EE e DT da qual fica encarregue
de fazer a mediacdo sempre que lhe é solicitado, como podemos ver no Gréfico 26.

Os restantes 8% referem que por, pelo menos uma vez, ndo entregaram a informacao ao DT
ou ao EE de forma imediata pelos motivos indicados no Grafico 27.

Grafico 27 - Motivos para a ndo entrega de informacao entre EE e DT (%)
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O principal motivo que explica porque nao entregaram a informacdo que deviam ter
transmitido ao DT ou ao EE, é o esquecimento - 12%.

Damos agora inicio a analise da relacdo dos alunos com a escola e com os professores,
sobretudo com o seu DT.

No Grafico 28, podemos ver sobre o que os alunos conversam com os seus DT e com que
frequéncia o fazem.

Mais de metade dos alunos afirma que nunca pede sugestdes para tomar decisoes sobre o
seu futuro (59%), nunca combina actividades fora da escola (58%), assim como nao discute os
seus problemas pessoais com o seu DT (53%).
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Grafico 28 - Assuntos e frequéncia das conversas com DT (%)
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Mais de metade dos alunos refere que conversa com o seu DT apenas quando tem recados
dos EE - 23% diariamente, 23% 1 vez por semana e outros 23% 1 vez por més - ou quando
precisa de esclarecimento sobre matérias escolares - 31% 1 vez por semana -, o que significa
que a maioria dos alunos conversa com os seus professores apenas de assuntos relacionados
com a vida escola escolar, tal como o demonstra a seguinte citacao.

“Normalmente [recorremos] (...] mais & directora de turma [...) quando por exemplo [...] [quando
n&o temos] senha para o almocgo, (...} e a DT arranja uma solucdo.” (Aluno do 3.° ciclo)

Mais de metade sugere actividades ou visitas de estudo pelo menos uma vez por periodo. Os
problemas com outros professores ou com os seus pares sao também pouco discutidos pelos

alunos com os seus DT - 36% e 47% respectivamente afirma que nunca o faz.

Relativamente a participacdo do aluno na escola, podemos ver no Grafico 29 que é baixa.
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Grafico 29 - Frequéncia da participacao dos alunos (%)
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As actividades onde mais alunos participam sao as desportivas - 26% 1 vez por dia e 25% 1
vez por semana. Em todas as restantes mais de metade dos alunos refere que nunca ou muito
raramente participa.

0 mesmo acontece nas respostas dos alunos sobre se desempenham algum papelimportante
na escola - membro da associacdo de estudantes, tutor, responsavel por alguma actividade ou
clube, monitor, capitdao de uma equipa desportiva ou outro - em que geralmente mais de 90%
das respostas sao negativas.

Grafico 30 - Papéis desempenhados pelos alunos na escola (%)
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A excepcao do papel de delegado de turma referido por 14% dos alunos.
Questiondmos os alunos se consideravam que a escola ou os professores reconheciam o
seu esforco.
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Grafico 31 - Aluno e valorizacdo escolar (%)
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No Grafico 31, podemos ver que 71% dos alunos afirma que a sua escola/professores
reconhecem o seu esforco face aos estudos. No entanto, uma percentagem consideravel
de 29% respondeu que nao sente esse reconhecimento por parte da instituicdo escolar que
frequentam e seu profissionais.

Relativamente ao modo como professores e escola demonstram o seu reconhecimento do
esforco dos alunos, podemos verificar no Grafico seguinte que 47% das respostas refere os
comentarios positivos na sala de aula.

Grafico 32 - Formas de reconhecimento pelo esforco (%)
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Com percentagens inferiores encontramos outras formas de reconhecimento que
professores tém para com os seus alunos com alguma visibilidade exterior a sala de aula:
atribuicdo de prémios (apenas referido por 11%), colocacdo do nome do aluno no quadro de
honra ou mérito (7%), recados para o EE (6%]) e ainda através da entrega de presentes referida
por 4% dos inquiridos. Os 10% de alunos que referiram outras formas de reconhecimento como
a publicacdo de artigos no jornal da escola e do aumento das classificacdes como recompensa.

Relativamente ao sentimento de valorizacdo do esforco encontrdmos nas entrevistas dois
tipos de alunos: um primeiro grupo muito satisfeito com a sua escola,
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“Valoriza porque os alunos, andaram-se a esforcar o ano inteiro, e depois estdo no quadro de
honra e [...] aparecem em palco para receber uma coisa que foi mérito. Os professores [...) dizem
parabéns, espero que continues a trabalhar, alguns até d3o presentes” [Aluno do 3.° ciclo).

Enguanto no outro grupo afirmam:

“N&o [sinto 0 meu esforco valorizado]. Acho que geralmente quando eu me esforco eles tém sempre
uma pontinha a dizer mal, a criticar, e eu acho que eles ndo valorizam nada.” [Aluno do 3.° ciclo)

Para terminar este eixo de analise iremos analisar o grau de concordancia dos alunos com
duas frases que foram escritas no questionario?, as quais eles teriam de classificar de 1
(discordo totalmente) a 10 (concordo totalmente]. Em relacdo a primeira frase - “Nesta escola
a maioria dos professores ouve realmente o que eu tenho para dizer.” - 40% dos alunos indicou
a classificacao de 9 ou 10.

Grafico 33 - Classificacdo da frase “Nesta escola a maioria dos professores ouve realmente o
que eu tenho para dizer” (%)
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Um pouco mais de 64% dos alunos classificou-a entre 6 a 10, o que indica um grau de
satisfacdo com os seus professores, de médio a elevado, para grande parte dos alunos.

Na segunda frase - “A escola é como uma grande familia.” - 43% dos alunos classificou-a
entre 8a 9 e 59% entre 6 a 10.

Grafico 34 - Classificacio da frase “A escola é como uma grande familia” (%)

24 Na pergunta n.° 58 do questionario estao incluidas 5 frases, mas para a nossa analise apenas analisdmos a
n.°3ean.4.
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Apesar de os resultados apontarem para uma percentagem elevada de alunos satisfeitos
com a sua escola, vemos como o grau de satisfacao para com os seus professores é ainda mais
elevado. Isto poderd ser um indicio de que a relacao com os professores ndo é o Unico factor que
pode levar a insatisfacdo dos alunos para com a sua escola.

Finalmente, resta analisar a relacao entre os professores e os pais da perspectiva dos alunos.
Uma das questdes referia-se ao que os alunos consideravam ser a opinido dos seus EE acerca
dos seus professores.

Grafico 35 - Opinido dos EE sobre os professores (%)
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Cerca de 70% responderam que os EE referem que os seus professores sao competentes e
interessados, enquanto 16% afirma que nunca falaram sobre isso com os seus EE. Cerca de
6% refere que os professores se deviam preocupar mais com os alunos. Os 8% de alunos que
deram outras opinides dos seus EE sao importantes pois a maioria refere que a opinidao dos
seus EE varia conforme a disciplina ou o professor. O que parece significar que os pais nao
avaliam todos os professores da mesma forma.

Quando questionados sobre varias situacdes em que gostariam que os seus EE fossem mais
vezes a escola, os alunos responderam em conformidade com o seguinte grafico.
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Grafico 36 - Actividades nas quais os alunos gostariam de maior participacdo parental (%)
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Verificamos que nas actividades relacionadas com situacdes positivas como entrega de
prémios (60%], actividades extra-curriculares e festas (58% e 51%, respectativamente), por
exemplo, a maioria dos alunos gostaria de maior participacdo parental. As percentagens
de alunos diminuem no caso das situacdes que podem ser mais negativas como o falar
individualmente com o director da escola (apenas 21% dos alunos).

De forma a podermos entender o sentido daquelas respostas, perguntdamos os motivos
pelos quais os alunos nao quererem maior participacao dos seus EE nas situacdes acima
identificadas. A quase totalidade dos alunos considera que os seus EE se deslocam as vezes
suficientes a escola (98%), pelo que nao ha necessidade de maior intervencdo ou entao, referem
que receiam eventuais castigos (40%), por vergonha (14%), devido ao facto de os professores
sempre chamarem os seus EE para apresentar problemas (7%) ou ainda porque temem uma
intromissdo nas suas vidas (7%) como no caso da citacdo de um aluno do 2.° ciclo:

“[ndo gostava que os pais fossem mais as actividades escolares] Porque depois metiam-se muito
nas minhas coisas [...] Ah, a festa de Natal. Se queria que eles fossem ver? Sim!(...] Para me verem.”

[Aluno do 2.° ciclo]

Gréafico 37 - Motivos para os alunos nao quererem mais participacao dos pais na escola (%)
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Podemos concluir que os alunos nao consideram ser necessario mais deslocacées dos seus
EE a escola, sobretudo, por causa do efeito negativo que essas deslocacdes possam significar
- como o receio dos castigos, e a vergonha. Entre os outros motivos assinalados por cerca
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de 33% dos alunos estao, por exemplo, o saber que o EE s6 é chamado a escola quando o
aluno apresenta problemas de comportamento ou de aprendizagem e o ter medo que o seu EE
descubra os seus fracos resultados escolares. Como exemplo disso, podemos ler a seguinte
citacdo de um aluno do 3.° ciclo:

“N&o [gostava que a minha m3e fosse falar mais vezes com os professores ou com a directora
de turma], Porque os stores vdo sempre dizer qualquer coisa, vdo sempre dizer que eu falo
muito [...] e depois ela chega a casa e fica sempre chateada comigo. [Se os professores também
falassem das coisas boas e do que corre bem] Isso j& era melhor, assim jg gostava.” [Aluno do
3.° Ciclo]

0 desempenho escolar: resultados das provas de afericao (4.2/6.° ano)
Apesar de em ambas as disciplinas os comportamentos dos dois tipos de escola serem muito
semelhantes, podemos ver nos gréficos seguintes algumas diferencas.

Na disciplina de Lingua Portuguesa vemos que a percentagem de alunos que obteve
classificacao Insuficiente é ligeiramente maior entre os inscritos nas El, tal como acontece

entre os alunos que obtiveram classificacdo Bom.

Grafico 38 - Resultados do 4° e 6° anos de escolaridade de Lingua Portuguesa - EBI vs ES (%)
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Pelo contrério, nas ES verificamos que sao ligeiramente maiores as percentagens de alunos
que conseguiram Suficiente ou Muito Bom. As ES conseguem melhores resultados nesta
disciplina do que as El.
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Grafico 39 - Resultados do 4° e 6° anos de escolaridade de Matematica - EBI vs ES (%)
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Na disciplina de Matematica a diferenca ndo é tao clara, pois nos niveis intermédios surgem
mais elevadas as percentagens de alunos que frequentam as El, enquanto nas classificacoes de
Insuficiente e Muito Bom sao maiores as percentagens de alunos pertencentes as ES.

De uma forma geral, podemos afirmar que nas escolas da Rede ESCXEL, as diferencas
entre as El e as ES relativamente aos resultados das provas de afericdo dos 4.° e 6.° anos de
escolaridade, sao diminutas.

Cruzamentos entre variaveis?®

Para cada uma das variaveis serd feito o cruzamento em primeiro lugar com a variavel da
organizacao escolar com o objectivo de identificar possiveis diferencas entre os capitais dos alunos
nas duas formas de organizacdo escolar - Escolas Integradas (El) e Escolas Segmentadas (ES).

De sequida, faremos o cruzamento das varidveis com o desempenho escolar do aluno,
aqui divididos em resultados das provas de afericdo do 4.°/6.° anos da disciplina de Lingua
Portuguesa e da disciplina de Matematica.

Capital cultural e Organizacao escolar

Ao cruzarmos as perguntas identificadas na Tabela 1 (pp. 49) que considerdmos como dimensdes
da variavel capital cultural com a varidvel organizacao escolar verificdmos que nao existem
cruzamentos com significancia estatistica.

Capital cultural e Desempenho escolar

Relativamente aos cruzamentos das dimensdes da mesma variavel com os resultados escolares
de Lingua Portuguesa, percebemos que a existéncia de Internet em casa dos alunos (uma das
dimensdes da pergunta 24a) tem influéncia sobre os resultados de Lingua Portuguesa.

25  Todos os cruzamentos que iremos trabalhar tém uma respectiva tabela de resultados, as quais podem ser
consultados no site do Projecto ESCXEL.
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Gréafico 40 - Relacao entre a existéncia de Internet (casa) e resultados 4°/6° ano de lingua
portuguesa (%)
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Os alunos que tém acesso a internet em suas casas conseguem obter melhores classificacoes
na disciplina de Lingua Portuguesa - 50% bom e 9% muito bom. Cerca de 69% dos alunos que
ndo tem ligacdo a internet em casa obtem suficiente e apenas 18% consegue nota de nivel bom
nas provas de afericao da mesma disciplina.

Capital humano e Organizacao escolar

Quanto aos cruzamentos das dimensdes do capital humano/expectativas dos alunos com a
organizacdo escolar nenhum apresenta significancia estatistica. Porisso, o nivel de escolaridade
que os alunos pretendem terminar, os planos para voltar a estudar mais tarde dos alunos que
n3o querem ingressar no ensino superior a seguir ao 9.°/12.° ano e os planos para depois do
fim do ciclo de escolaridade pretendido sao muito semelhantes nas El e nas ES.

VerificAmos a mesma falta de significancia estatistica nos cruzamentos entre os dois tipos de
organizac3o escolar e as expectativas das familias/pais dos alunos - qual o nivel de escolaridade
que pretende que os seus educandos terminem e se desejam alguma profissao em particular e
0s motivos para as suas escolhas.

Capital humano e Desempenho escolar

Relativamente ao cruzamento das dimensdes do capital humano (expectativas dos alunos) com
os resultados escolares do 4.°/6.° ano de Lingua Portuguesa e de Matemaética verificdmos a
existéncia de cruzamentos com significancia estatistica. O primeiro relativamente ao nivel de
ensino que o aluno pretende terminar e os resultados de ambas as disciplinas.
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Grafico 41 - Relacao entre o Nivel de escolaridade que o aluno pretende atingir e resultados
4°/6° ano da disciplina de Lingua Portuguesa (%)
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Grafico 42 - Relacao entre o Nivel de escolaridade que o aluno pretende atingir e resultados
4°/6° ano da disciplina de Matematica (%)
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Analisando os dois gréficos vemos como as percentagens de alunos com resultados mais
elevados nas provas de Lingua Portuguesa e de Matematica aumentam de acordo com o
aumento do nivel de ensino que os alunos pretendem concluir. Os que apenas querem terminar
a escolaridade obrigatéria ndo vao além da classificacdo Suficiente e uma percentagem
consideravel ndo consegue positiva - 14% em Lingua Portuguesa e 29% para Matematica.
Os que pretendem seguir até ao ensino superior apresentam percentagens mais baixas de
classificacoes negativas, menos alunos com classificacdo suficiente e cerca de 68% no caso da
primeira discplina e 64% na segunda de alunos com classificacdo de Bom ou Muito Bom.
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Também com significdncia surgem os cruzamentos entre os planos para regressar aos
estudos mais tarde dos alunos que ndo pretendem ingressar no ensino superior, apés terminar
09.°2ano ou o 12.° ano e os resultados de Lingua Portuguesa e de Matematica.

Grafico 43 - Relacdo entre Planos para voltar a estudar mais tarde e Resultados 4°/6° ano de
Lingua Portuguesa (%)
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Grafico 44 - Relacdo entre Planos para voltar a estudar mais tarde e Resultados 4°/6° ano de
Matematica (%)
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Os inquiridos que afirmam ter planos para voltar a estudar mais tarde nao obtém
classificagcdes muito bom - 50% consegue suficiente e 50% bom em Lingua Portuguesa e
83% obtém suficiente em Matematica, sendo essa a classificacdo mais elevada entre esses
alunos. Na disciplina de Matematica, podemos ver como 17% dos alunos que tencionam voltar
a estudar mais tarde obtiveram insuficiente nas suas provas.
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Entre os alunos que afirmam que ndo querem voltar a estudar mais tarde, vemos que 37%
consegue classificacdo de bom ou muito bom em Lingua Portuguesa e 47% em Matematica,
revelando um maior esforco da parte destes alunos.

Os que responderam nao saber se vao voltar a estudar apresentam resultados semelhantes
aos que nao o pretendem fazer, embora as percentagens de classificacdes acima do bom sejam
ligeiramente menores - 32% para Lingua Portuguesa e 27% para Matematica.

Falando das expectativas das familias/pais dos alunos apenas o indicador relativo ao EE
desejar uma profissdo especifica para o seu educando revela ter diferencas estatisticamente
significativas em comparacao com os alunos cujos EE ndo tém ou ndo comunicam aos alunos
uma profissao que desejem para o seu futuro no que respeita ao resultados da disciplina de
Matematica.

Grafico 45 - Relacdo entre EE desejar profissdo para o aluno e Resultados 4°/6° ano de
Matematica (%)
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Os alunos que afirmam que os seus EE desejam que eles sigam um profissdo especifica
apresentam melhores classificacdes de nivel bom (40% contra os 19% dos que ndo sabem se
o EE deseja uma profissao especifical. Apesar de mais alunos cujos EE desejam uma profissao
especifica terem classificacdo negativa (10%), é menor a percentagem dos que tém suficiente
(35%) face aos 60% de alunos com EE que n3o desejam uma profissio especifica. Existe uma
maior aposta numa aprendizagem de maior qualidade por parte dos alunos que tém pressao
dos seus pais para seguir uma carreira profissional especifica.

Capital social e Organizacao escolar

Comecando com os cruzamentos entre o tipo de escola e as dimensdes que constituem o
capital social que os alunos constroem no espaco familiar e escolar, observdmos alguns com
significancia estatistica. O primeiro relativamente as relacdes entre as familias/pais e os alunos,
nomeadamente, no que respeita a frequéncia com que o EE ajuda os educandos a fazer revisdes
antes dos testes e o tipo de organizacao escolar.
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Grafico 46 - Relacao entre Frequéncia com que EE ajuda a fazer revisdes para os testes e
tipo de escola (%)
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Podemos ver no Grafico 46, como nos dois tipos de organizacao escolar sdo muitos os EE que
ajudam os seus educandos a fazer revisoes para os testes de forma regular. Com percentagens
superiores de EE que o fazem diariamente (62%) e mensalmente (41%) nas ES. Nas El, a ajuda
dos EE na revisdo para os testes é mais regular para a maioria dos alunos, uma vez que a maior
parte de inquiridos que afirma receber essa ajuda uma vez por periodo ou menos é sempre
superior nos inquiridos das ES - 100% dos que recebem ajuda dos EE para rever matérias sao
das ES, 71% uma ou duas vezes por ano lectivo e 92% afirmam que os seus EE nunca os ajudam
a fazer revisdo de matéria para os testes.

Relativamente a relacdo entre professores/escola e alunos e tipo de escola observamos
diferencas entre as El e ES no que diz respeito ao indicador combinar actividades fora da escola
como DT.

No Grafico 47, é visivel que é nas ES que mais alunos afirmam combinar actividades com o
DT fora da escola.
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Grafico 47 - Relacdo entre combinar actividades fora da escola com DT e tipo de escola (%)
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Apenas as percentagens de alunos que combinam actividades fora da escola com o DT
semanalmente (60%) ou uma ou duas vezes por ano lectivo (69%) sdo superiores nas El. Logo,
podemos concluir que essa pratica é mais visivel nas ES.

No Grafico 48, vemos como o grau de concordéncia com a frase “Nesta escola a maioria dos
professores ouve realmente o que tenho a dizer” varia consoante a forma de organizacdo escolar.

Grafico 48 - Relacdo entre o Grau de concordancia com a frase “Nesta escola a maioria dos
professores ouve o que eu tenho a dizer” e tipo de escola (%)
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Nos niveis de maior concordancia com a frase em anélise, vemos que as percentagens
de alunos sao proximas nos dois tipos de organizacao escolar, embora apenas no nivel 8 a
percentagem de alunos seja maior nas El (67%). Observando o gréafico, podemos concluir
que nos niveis de menor concordéncia com a frase (a excepcao dos niveis 2 e 3] as maiores
percentagens de alunos sao sempre das ES, o que podera querer dizer que o grau de satisfacao
com os professores é mais elevado para os alunos que frequentam as El.

Capital social e Desempenho escolar
Nas relacdes entre os alunos, podemos ver no Gréafico 49, o Gnico cruzamento com significancia
estatistica - entre o nimero de amigos que desistou dos estudos e os resultados da disciplina

de Lingua Portuguesa.

Grafico 49 - Relacdo entre o Nimero de amigos que desistiu da escola e Resultados 4°/6°
ano da disciplina de Lingua Portuguesa (%)
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Observando o grafico, verificamos que entre os alunos que afirmam ter menos amigos que
desistiram da escola, as percentagens das classificacdes bom e muito bom sao mais elevadas
- entre os que afirmam que nenhum amigo desistiu 47% obteve bom e 8% muito bom e os
que apontaram apenas um amigo como desistente obtiveram 57% de classificacdo de nivel
bom. A totalidade dos inquiridos que afirmou ter dois amigos que desistiram dos estudos teve
insuficiente nas suas provas e 50% dos que referiu que trés amigos abandonaram os estudos
também obteve insuficiente. Relativamente aos alunos que referiram cinco amigos vemos que
desaparecem as percentagens dos que tiveram insuficiente - 50% obteve suficiente e outros
50% bom.

Foi na relacao entre familias/pais e alunos que mais cruzamentos revelaram ter significancia
estistica, sobretudo indicadores sobre conversas entre os dois actores, ajuda dos EE aos seus
educandos e controlo parental sobre algumas rotinas. O primeiro indicador é a conversa sobre
como correu o dia aos alunos.
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Grafico 50 - Relacdo entre a Frequéncia da conversa sobre Como correu dia entre EE e alunos
e Resultados 4°/6° ano da disciplina de Lingua Portuguesa (%)
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Podemos ver no Gréfico 50, como uma maior frequéncia da conversa entre EE e aluno sobre
como correu o seu dia corresponde a classificacoes mais elevadas nas provas de afericao de
Lingua Portuguesa. Cerca de 60% dos alunos que conversam diariamente sobre o seu dia-a-dia
com os seus EE obteve classificacao de bom ou muito bom. As percentagens de alunos com
estas classificacdes tende a diminuir quando a frequéncia das conversas entre os dois actores
se torna menos reqgular ou inexistente - entre os alunos que nunca conversam com 0s seus
EE sobre o seu dia nao existem percentagens de alunos com as classificacoes mais altas e as
percentagens de alunos que apresentam insuficiente sao as mais elevadas (40%).

Apenas as percentagens de alunos que conversam sobre o seu dia-a-dia com os seus EE uma
ou duas vezes por ano lectivo surgem diferentes da tendéncia geral com cerca de 75% a obter
bom nas provas da mesma disciplina.

Ainda relativamente as conversas entre EE e alunos, verificdmos que existe uma relacdo
estatisticamente significativa entre as conversas sobre as actividades realizadas em sala de
aula e os resultados de Matematica.

No Gréfico 51, podemos ver que o comportamento entre os dois indicadores ndo revela uma
tendéncia tao clara como a do grafico anterior. No entanto, podemos ver que os alunos que
conversam diariamente ou semanalmente com os seus EE sobre as actividades que realizam
na sala de aula conseguem 59% e 54% respectivamente, classificacoes bom e muito bom.



82  ALUNOS, ESCOLAS E FAMILIAS: DE QUEM SAQ 0S RESULTADOS ESCOLARES?

Grafico 51 - Relacao entre a Frequéncia da conversa sobre Actividades na sala de aula entre EE
e alunos e Resultados 4°/6° ano da disciplina de Matematica (%)
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As percentagens de alunos que conseguem bom ou muito bom diminuem na mesma direccao
da diminuicdo da frequéncia das conversas sobre este tema entre os actores - 15% de alunos
com classificacdo de bom para uma frequéncia de uma vez por periodo e 8% com a mesma nota
para a frequéncia de uma ou duas vezes por ano lectivo.

Ligeiramente diferente nesta relacao sao as percentagens de alunos que nunca conversam
com os seus EE sobre as actividades realizadas na sala de aula - menor percentagem de alunos
com insuficiente (14%) do que entre os alunos que conversam uma ou duas vezes por ano
lectivo (33%). E as percentagens de alunos com classificacdo bom - 29% para os que nunca
conversam com os seus EE e apenas 17% para os que o fazem com uma frequéncia de uma
a duas vezes por ano lectivo. Isto apesar de os alunos que nunca conversam com os seus EE
sobre as actividades que realizam na sala de aula ndo apresentarem classificacdes de nivel
muito bom na disciplina de Matematica.

Em relacdo ao envolvimento parental na vida escolar dos filhos verificamos significancia
estatistica nos cruzamentos entre varios indicadores e os resultados da disciplina de
Matematica.

Analisando o grafico 52, podemos ver que as percentagens que mais se distinguem nos
resultados de Matematica em relacdo a frequéncia da ajuda dos EE sobre ensinar a estudar,
sdo as referentes aos alunos que obtém insuficiente nas provas de afericao.
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Grafico 52 - Relagdo entre a Frequéncia do EE Ensinar a estudar e Resultados 4°/6° ano da
disciplina de Matematica (%)
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A percentagem de alunos com classificacao suficiente é maior entre os alunos que nunca
recebem esse tipo de ajuda dos seus EE (18%) e para os alunos cujos EE os ensinam a estudar
uma vez por periodo (53%), semanalmente (50%) e diariamente (42%). No que respeita as
classificacdes de bom e muito bom nao verificamos uma relacao clara entre frequéncia da
ajuda do EE e os resultados obtidos pelos alunos.

Uma conclusao que podemos também aplicar ao Grafico 53, onde podemos novamente observar
maiores percentagens de alunos com classificacdo muito bom entre os que fazem acordos e/ou
pactos com os seus EE uma ou duas vezes por ano lectivo (32%) ou uma vez por més (19%). Entre
os alunos que obtém bom destacam-se os que afirmam estabelecer acordos e/ou pactos com os
seus EE uma vez por periodo com 54% e os que o fazem mensalmente com 39%.
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Grafico 53 - Relacdo entre a Frequéncia da realizacdo de Pactos e/ou entre EE e alunos e Re-
sultados 4°/6° ano da disciplina de Matematica (%)
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Relativamente as percentagens de alunos com classificacdo insuficiente nas provas de
afericdo de Matemaética, podemos ver que sdo mais elevadas entre os alunos que afirmam
fazer acordos e/ou pactos com os seus EE diariamente (17%) e, ao mesmo tempo, uma ou duas
vezes por ano lectivo (21%).

Existe uma associacao estatisticamente significativa entre os dois indicadores, mas vemos
no grafico que seria necessaria uma analise mais profunda ao tipo de acordos e/ou pactos ou
sobre os temas a que eles se referem visto que existem no gréfico influéncias que parecem, a
partida contraditdrias.

Cruzando as respostas dos alunos sobre o controlo que os seus EE fazem acerca de quem
sdo 0s seus amigos com os resultados de Lingua Portuguesa verificamos que as percentagens
de inquiridos com as classificacées mais elevadas (bom e muito bom) pertencem aos que
afirmam que os EE controlam menos as suas amizades - 78% para a frequéncia de uma vez
por periodo, 57% para uma ou duas vezes por ano lectivo e 57% para quem n&o é controlado.
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Grafico 54 - Relacao entre Controlo dos EE sobre quem sao os amigos dos alunos e Resultados
4°/6° ano da disciplina de Lingua Portuguesa (%)
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Os alunos que afirmam ser controlados pelo EE todas as semanas no que respeita as suas
amizades, também apresentam uma percentagem elevada de classificacdes mais elevadas
(63%), e uma menor percentagem de insuficiente (apenas 4%).

Relativamente as classificacoes de insuficiente vemos que elas sdo maiores quando néo
existe controlo sobre as amizades de forma regular - 7% para quem é controlado uma a duas
vezes por ano lectivo e 13% para quem n&o é controlado.

Como vimos no ponto 3 deste capitulo, os alunos tém um importante papel de mediacdo da
informacao entre os EE e os DT. Ndo so por transmissdo de recados via oral, mas sobretudo
devido a utilizacdo da caderneta do aluno. Alguns alunos nio entregam a informacao aos seus
EE de forma atempada propositadamente.
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Grafico 55 - Relacdo entre o alunos n3o entregar propositadamente informacao ao EE e Resul-
tados 4°/6° ano da disciplina de Lingua Portuguesa (%)

[ INSUFICIENTE [0 SUFICIENTE [ BOM MUITO BOM

0%
NAO SIM

No Gréfico 55, podemos observar como entre os alunos que pelo menos uma vez ndo
entregaram a informacao transmitida de forma propositada, 67% de inquiridos obtém
insuficiente nos resultados de Lingua Portuguesa. Ao contrario dos alunos que nunca o fizeram
em que apenas 7% tem classificacao negativa.

Passando aos cruzamentos entre os indicadores relativos as relacées entre professores/
escola e alunos verificamos que os resultados escolares sdo mais influenciados quando os
alunos tém posicdes de alguma responsabilidade na escola e através da forma como o aluno
percepciona o modo como os professores/escola reconhecem o seu esforco.

Grafico 56 - Relacdo entre Frequéncia da participacio na Associacao de Estudantes e Resul-
tados 4°/6° ano da disciplina de Matematica (%)
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Analisando o Gréfico 57, vemos que os alunos que sao capitdes de uma equipa desportiva
apresentam uma maior percentagem de classificacdes negativas (17%) e de nivel suficiente (42%).

Grafico 57 - Relacdo entre Aluno ser capitdo de uma equipa desportiva e Resultados 4°/6° ano
da disciplina de Lingua Portuguesa (%)
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Enquanto os alunos que ndo tém essa responsabilidade surgem com percentagens de
classificacdes bom (48%) e muito bom (9%) mais elevadas na disciplina de Lingua Portuguesa.

Quanto ao reconhecimento da escola e dos professores do esforco e do trabalho que
desenvolvem, os alunos apreciam os recados que sdo enviados para os EE (67% obtém
classificacdo de suficiente) e a inscricdo dos seus nomes no quadro de honra/mérito (também
com 67% de alunos com classificacao de suficiente).

Grafico 58 - Relacao entre forma como aluno sente esforco valorizado e Resultados 4°/6° ano
da disciplina de Lingua Portuguesa (%)
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Mas vemos que é entre os alunos que se sentem reconhecidos pelo seu esforco através
de alguma coisa concreta que lhes é entregue que as classificacdes sdo mais elevadas. Os
comentarios positivos na sala de aula (45% com bom e 9% com muito bom), outras formas
de reconhecimento como o aumento das classificacdes, por exemplo (44% de bom e 19% de
muito bom) e sobretudo os prémios (54% com bom e 13% com muito bom] sdo as formas
de reconhecimento em que mais alunos apresentam classificacdes positivas e elevadas na
disciplina de Lingua Portuguesa.

Alguns indicadores acerca da percepcao dos alunos sobre as relacdes entre os seus EE e
os professores e a escola também revelaram ter comportamentos préximos estatisticamente
significantes aos comportamentos dos resultados da disciplina de Lingua Portuguesa.

Observando o Grafico 59, podemos ver como os alunos que afirmam que nao gostariam que
os seus EE participassem mais regularmente nas actividades extra-curriculares (AEC) tém
grandes percentagens de classificacoes positivas que se distribuem entre - 28% com suficiente,
52% com bom e 12% com muito bom.

Grafico 59 - Relacdo entre Alunos e frequéncia de participacao do EE e Resultados 4°/6° ano
da disciplina de Lingua Portuguesa (%)
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A percentagem de alunos que gostaria de uma maior participacao com classificacoes
positivas é de 97%, mais elevada do que nos alunos que ndo querem mais participacao dos
EE - menos alunos com classificacdes de bom (43%) e muito bom (5%).
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Grafico 60 - Relacao entre Alunos e frequéncia de participacao do EE nas Entregas de Prémios
e Resultados 4°/6° ano da disciplina de Lingua Portuguesa (%)
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No Grafico 60, podemos ver como o comportamento das variaveis é o mesmo do que o que foi
observado no grafico anterior, desta feita para o indicador relativo a opinido dos alunos sobre a
participacdo dos EE nas entregas de prémios. As percentagens de alunos com classificacées positivas
é maior entre os alunos que gostariam de uma maior participacao (98%). Mas as percentagens de
alunos com classificacées positivas de bom (50%) e muito bom (10%) é mais elevada entre aqueles
que ndo gostariam de uma maior participacao dos seus EE nas entregas de prémios.

Grafico 61 - Relacao entre Motivos porque aluno nao quer EE mais vezes na escola e Resulta-
dos 4°/6° ano da disciplina de Lingua Portuguesa (%)
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Para os alunos que consideram que os seus EE ja vao as vezes suficientes a escola participar
em actividades ou falar com os professores e para os que consideram que uma maior presenca
dos seus EE na escola poderia representar uma intromissao nos seus assuntos pessoais,
vemos que as percentagens de inquiridos com classificacoes de bom e muito bom sao mais
elevadas - 52% /10% e 50%/14%, respectivamente.

Entre os alunos que apontaram como motivo a vergonha, a maioria obtém classificacdes de
suficiente (75%), assim como no caso do receio dos castigos (com 67% de classificacdes de nivel
suficiente) e entre os que referem que os professores s6 chamam os EE a escola para falar das
coisas negativas em relac&o aos alunos (50% com classificacao suficiente).

E importante referir que entre os alunos que afirmaram que os seus EE n3o se interessam
sobre as suas vidas escolares a maioria obtém classificacdo negativa nas provas de afericao da
Lingua Portuguesa (67%).
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Observando os dados trabalhados no primeiro ponto do Capitulo IV podemos fazer uma apreciacao,
acerca dos capitais cultural, humano e social dos alunos que responderam ao inquérito.

Comecando por analisar os recursos aos quais os alunos tém acesso em suas casas vemos
que a maioria estuda em locais que também servem outros rituais no seio familiar como o
descanco, o convivio e a diversdo. No entanto, ndo podemos afirmar o porqué da escolha do
local de estudo em casa, pois ndo sabemos se é o Unico possivel ou se se trata apenas de
uma questao de preferéncia. Perto da totalidade dos alunos tem acesso a recursos de apoio
escolar como calculalora, dicionarios, livros, computador, entre outros, mas a maioria utiliza
de forma mais regular os que representam as novas tecnologias (computador, internet, DVD,
por exemplo) em detrimento de outros recursos como os livros e dicionarios. Estes recursos
existem mas sdo utilizados com pouca frequéncia por parte dos alunos. Podemos afirmar que o
capital cultural dos alunos em relacao a recursos mais ligados as novas tecnologias é elevado.
E que o contrério acontece para outro tipo de recursos.

Em relacdo ao capital humano e as expectativas dos alunos, vimos que mais de metade
quer ingressar e completar o ensino superior, mas que sao bastantes os inquiridos que nao
o pretendem fazer (36%). Entre estes, a percentagem dos que ainda ndo sabem se pretendem
ou nao voltar a estudar mais tarde é bastante elevada (66%), demonstrando algum grau de
incerteza face ao seu futuro. A maioria tem com objectivo comecar a trabalhar imediatamente
a seguir a conclusdo do nivel de ensino pretendido (80%), seja este a escolaridade obrigatéria
ou o0 12.°/ensino superior.

De acordo com as respostas dos alunos, as expectativas dos seus EE sao mais ambiciosas
com uma maior percentagem de respostas que apontam o ensino superior como o nivel
desejado para os seus educandos (75%). Apesar dessa maior ambic&o, apenas cerca de 30%
dos alunos afirma que os seus EE gostariam que eles seguissem uma profissao especifica. De
acordo com os alunos, a maior parte dos EE indica aos alunos que essa profissao especifica
lhes permitiria poder ter uma carreira mais estavel ou conseguir uma vida melhor do que a
dos seus pais/familia.

A nossa analise do capital humano centrou-se apenas na questao das expectativas dos alunos
e dos EE em relacao ao seu futuro escolar e profissional, mas serve o propésito deste trabalho
ao permitir comparar as duas. Podemos concluir que a maioria dos alunos tem expectativas que
correspondem as que os EE também desejam. Convém, no entanto, referir que as expectativas
dos EE apresentadas sao aquelas que os alunos consideram que sao as que os seus EE tém
para si, o que pode ter contribuido para uma maior aproximacdo das percentagens.

No que respeita as relacdes entre alunos, dentro da analise ao capital social, vemos que
sdo muitos os inquiridos que afirmam frequentar a mesma escola com pelo menos trés dos
seus melhores amigos, revelando que a relacdo entre pares nao é a de mero colega da escola.
Mais de metade (61%) responde que entre os seus amigos nunca houve reprovacoes e a quase
totalidade (95%) responde que nenhum dos seus amigos abandonou o sistema escolar.

A maior parte das actividades realizadas fora da escola entre os alunos e as que sao mais
frequentes tém caracter lidico, corroborando a ideia de que os alunos tém relacdes que vao
além da escola e dos estudos. Quase 75% dos alunos refere que os seus amigos classificam a
escola como importante para o seu futuro, o que pode ter diferentes significados: ou os alunos
estao motivados para uma escolarizacdo com sucesso ou entao o processo de socializacao
lhes transmitiu a questao da importancia da escola passando esta a estar presente nos seus
discursos, representando dessa forma um discurso construido.
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Relativamente as relacdes entre alunos e familia ou EE, vemos que a maioria dos alunos
conversa regularmente (didria ou semanalmente) com os seus EE sobre como corre o seu
dia-a-dia, os seus trabalhos, disciplinas e seus conteudos, professores, colegas, entre outros
assuntos - com uma maior regularidade para os assuntos que sao estritamente escolares.

Existe envolvimento parental em casa que se manifesta no apoio ao aluno na realizacao
dos trabalhos de casa ou na ajuda ao estudo para a maioria dos alunos. No entanto, esse
envolvimento parental acontece sobretudo em casos especificos como o retirar ddvidas quando
o aluno pede ajuda ou o ajudar a fazer revisdes as matérias escolares na época dos testes e dos
exames. Dessa forma, podemos afirmar que o envolvimento parental em casa nao existe como
uma rotina diaria para a maioria dos inquiridos. A fraca predisposicdo para o desenvolvimento
de actividades ludico-pedagdgicas poderd possivelmente ser uma demonstracdo de um
enfraquecimento dos lacos familiares que é apandagio das sociedades incluidas no terceiro
estadio de desenvolvimento, tal como afirma Coleman (1988).

A percentagem considerdvel de alunos que refere que os seus EE indicam alguém para os
ajudar sempre que eles préprios ndo o conseguem fazer é uma das estratégias de escolarizacao
adoptadas pelas familias de alguns dos alunos. Estratégia que Zéroulou (1988) e Lahire (2004)
identificaram nos seus estudos acerca das classes desfavorecidas, embora aqui nao tenhamos
feito qualquer distincao entre niveis de classe das familias dos alunos.

Mais de metade dos inquiridos refere que os seus EE controlam algumas das suas rotinas
didrias como as horas de dormir e as horas de chegar a casa todos os dias, mas que o controlo
familliar sobre os amigos e as saidas ja ndo é tao frequente para a maioria. Como confirmacao
desta conclusao, surgem as respostas dos alunos em que estes afirmam que os seus EE
controlam bastante ou de forma razodavel os seus estudos (89%). O controlo parental parece
ser mais forte relativamente as questdes da escola (sobretudo na certificacdo da realizacdo dos
trabalhos de casa e do tempo dedicado aos estudos), do que em relac&o a outros indicadores
como as amizades do aluno, por exemplo.

A anélise das relacdes entre os alunos e os professores/escola demonstra um maior
distanciamento entre estes actores do que entre os alunos e os seus pares e as suas familias
ou EE. Mais de metade nao tem contactos com os seus professores fora da escola, nao pede
sugestao ou conselhos sobre o seu futuro escolar bem sobre as suas vidas pessoais. A maior
parte das conversas com o DT centra-se em assuntos escolares relativos a disciplinas e seus
conteldos e a actividades como visitas de estudo.

A participacdo dos alunos na escola é baixa, pois a maioria (sempre acima dos 80%) nao
desempenha qualquer papel de responsabilidade como delegado de turma, monitor de uma
actividade ou nao colabora em clubes, actividades nem com a associacao de estudantes.

Apesar disso, cerca de 70% dos inquiridos sente-se satisfeito com o reconhecimento da sua
escola/professores do esforco desenvolvido nos seus estudos e trabalhos. Referem que grande
parte desse reconhecimento materializa-se através de comentarios positivos feitos na sala de
aula e ainda através do aumento das classificacoes e da entrega de prémios. Relembramos que
encontrdmos dois grupos distintos de alunos, uns que estdo satisfeitos com as suas escolas
e professores e outros que demonstram estar bastante insatisfeitos. E necessario fazer uma
distincao entre a satisfacao com a escola e a satisfacdo com os professores uma vez que a
Ultima apresenta maiores percentagens de alunos mais satisfeitos.

Relativamente a forma com os alunos olham para as relacoes entre os professores e as suas
familias ou EE, cerca de 70% dos alunos responderam que os seus EE se referem aos seus
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professores como sendo profissionais competentes e interessados, embora muitos digam que
os seus EE nao classificam todos os professores da mesma forma. Isto demonstra que os EE
nao avaliam os professores de forma igual, distinguindo entre bons profissionais e menos bons.
Existe, no entanto, uma percentagem de alunos que nao sabem qual a opiniao dos seus EE
sobre os seus professores (16%) e que nao puderam responder a esta quest3o.

Mais de metade dos alunos gostaria que os seus EE e familia participassem mais nas
entregas de prémios aos alunos, nas actividades extra-curriculares, nas reunides colectivas
e nas festas. E muitos nao se importavam que houvesse maior participacao dos seus EE em
encontros particulares com o DT, mas as percentagens modificam-se no caso da participacao
parental em actividades na sala de aula e em conversa particulares com o director da escola,
em que a maior parte dos alunos refere que nao a considera necessaria.

Os principais motivos apontados pelos alunos que responderam que nao querem uma maior
participacao dos seus EE em pelo menos uma das actividades referidas anteriormente, sao o
considerarem que os seus EE ja vao a escola as vezes suficientes pelo que ndo véem necessidade
de maior envolvimento parental (98%). O que podera significar que os alunos consideram que o
envolvimento parental nas suas vidas escolares deve cingir-se ao seio familiar e em encontros
esporadicos em situacoes especificas com a escola e seus profissionais. Quase metade dos
alunos afirma que tem receio dos castigos (40%) demonstrando que estes alunos tém uma
percepcao negativa dos encontros entre professores e pais. Alids, muitos dos alunos referem
mesmo que 0s seus professores s6 chamam os seus EE a escola para conversar sobre o que
nao corre bem como mau resultado escolar ou questdes de comportamento. O que pode ser
uma consequéncia de muitos anos de relacao da escola com a familia apenas quando as coisas
correm mal, tal como ja nos tinha sido relatado por Conceicdo Alves Pinto (1995).

O capital social do aluno construido juntamente com os seus colegas e as suas familias
¢é bastante forte, sendo as relacées com os primeiros menos orientadas para o estudo e a
escola do que as relacdes com as familias que, na maioria dos casos analisados, investem
na escolarizacao dos inquiridos. O que nos parece ser mais distante sao as relacdes entre
alunos e professores/escola e professores e pais, completamente orientados para a escola e
sem conhecimento mais profundo entre os actores.

Podemos considerar que o envolvimento parental pode ja fazer parte do capital social que
uma crianca possui, apenas por pertencer a uma familia, beneficiando das relacdes que
estabelece com os seus membros (que o ajudam na realizacdo dos trababalhos da escola, por
exemplo] e nas relacdes que todos os membros estabelecem com outros individios ou grupos
exteriores ao nulcleo familiar (como no caso de pessoas ou instituicdes que os familiares
indicam que podem ajudar o aluno no caso de matérias que eles proprios ndo entendem).
Deste ponto de vista, podemos afirmar que os alunos sao ja detentores de um determinado
nivel de capital social.

Analisando os resultados das provas de afericao do 4.° e do 6.° anos de escolaridade,
verificdmos que os resultados entre El e ES ndo sdo muito distintos, o que pode explicar porque
a maior parte dos cruzamentos entre o tipo de organizacao escolar e os indicadores anteriores
acusaram falta de significancia estatistica. Na disciplina de Lingua Portuguesa as classificacoes
insuficiente e bom sao superiores nas El, ao contrario dos outros niveis de resultados. Para a
disciplina de Matematica, as classificacdes intermédias - suficiente e bom - sdo superiores nas
El, enquanto as percentagens de alunos com insuficiente e muito bom sao superiores nas ES.
Embora, as diferencas nao sejam significativas em qualquer dos casos.
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Confirmando o descrito no paragrafo anterior, entre os indicadores de capital cultural e o
tipo de organizacao escolar ndo existem cruzamentos com revelancia estatistica. Em relacao
ao comportamento destes indicadores e os resultados escolares verificAmos que apenas
a existéncia de internet em casa do aluno influencia os resultados da disciplina de Lingua
Portuguesa no sentido em que entre os alunos que tém este recurso uma maior percentagem
consegue classificacdes positivas, sobretudo de nivel bom.

Com apenas um cruzamento entre capital cultural e desempenho escolar com revelancia
estatistica, podemos afirmar que a relacdo entre as duas varidveis nao é forte.

Para os indicadores relativos ao capital humano também nao identificAmos diferencas
significativas entre as El e as ES. Mas os cruzamentos entre aqueles indicadores e o
desempenho escolar sao significativos, sobretudo no que respeita as expectativas dos alunos -
as percentagens de resultados das duas disciplinas das classificacdes positivas mais elevadas
aumentam consoante as expectativas dos alunos sao mais elevadas. Os alunos que tencionam
voltar a estudar mais tarde apresentam menos classificacdes positivas ao contrario dos que
nao planeiam regressar aos estudos. Apenas os alunos que nao pretendem ingressar no ensino
superior responderam a questao sobre pretenderem voltar a estudar mais tarde, o que nos
parece contraditdrio pois sdo os alunos que nao precisam de médias mais elevadas para entrar
na faculdade que conseguem maiores percentagens de classificacoes positivas mais elevadas.

Em relacdo as expectativas dos EE, apenas verificAmos alguma tendéncia para os alunos
que afirmam que os seus EE querem que eles sigam uma profissao especifica para diminuir as
classificacoes negativas e aumentar as positivas, sobretudo as mais elevadas.

No que respeita a alguns dos indicadores relativos ao capital social, encontrdmos diferencas
entre os dois tipos de organizacao escolar. Os alunos das ES sao os que mais recebem ajuda
dos seus EE para fazer revisdes das matérias antes dos testes, apesar das percentagens entre
os dois tipos de escola se aproximarem entre os alunos que recebem esse tipo de ajuda mais
regularmente.

De uma forma geral, os alunos que mais combinam actividades fora da escola com os seus
DT sao os que pertecem as ES com excepcao dos que o fazem semanalmente e uma ou duas
vezes por ano lectivo.

Apenas as maiores percentagens de alunos das El que demonstram um maior grau de
satisfacdo com os seus professores em relacdos as percentagens de alunos das ES que
respondem nos niveis de satifacdo mais elevados, parece contrariar a tendéncia das relacdes
entre os alunos e os seus pais e professores serem mais fortes nas ES. Nao podemos retirar
grandes conclusdes destes indicadores pois sao apenas trés entre muitos os que revelaram
significancia estatistica.

Importante é referir que o grau de satisfacdo dos alunos das El é sempre maior do que o grau
de satisfacdo dos alunos inscritos nas ES. O que pode corroborar a teoria de Coleman (1982],
ao indicar que o conhecimento entre professores e alunos ao longo dos anos pode criar maior
identidade cultural numa escola e, dessa forma, deixar os actores sociais mais satisfeitos por
pertencer ao mesmo grupo.

A pouca diferenciacao encontrada entre El e ES no que respeita aos capitais cultural, humano
e social dos alunos pode ter outras possiveis explicacdes. Ou porque o ser ES ou El em nada
altera o0 modus operandi da escola, na questdo do desenvolvimento de projectos pedagégicos
individuais com os alunos que percorram todos os anos de escolaridade obrigatdria,
permanencendo a ideia de um ensino segmentado por ciclos de escolaridade. Ou porque as
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El ainda estdo em processo de criacdo devido as dificuldades que as Camaras Municipais
encontram ao nivel das infra-estruturas. Na verdade, apenas uma das El das que fazem parte
deste estudo, foi construida com o objectivo de integrar todos os ciclos de escolaridade, desde
o pré-escolar até ao 9.° ano no mesmo espaco fisico. Em todas as outras, as modificacées sao,
por vezes recentes, ou ainda estao em fase de concretizacao.

Pelo contrério, os cruzamentos entre os indicadores dos capitais dos alunos e os resultados das
provas de afericdo das disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica revelaram bastantes
relacoes estatisticamente significativas. Nas relacoes entre os pares podemos afirmar que, de
uma forma geral, os alunos que ndo tém amigos que abandonaram os estudos, apresentam
melhores classificacdes na disciplina de Lingua Portuguesa. Como vimos anteriormente, as
relacoes entre os alunos sao profundas, mas nao estao orientadas para os estudos. Pensamos
ser uma possivel causa para este ser o Unico cruzamente com revelancia estatistica.

Relativamente aos indicadores sobre as relacdes entre os alunos e as familias/pais,
podemos afirmar que sao os que mais influenciam os resultados dos alunos nas provas de
afericdo do 4.°/6.° anos. As percentagens de classificacdes positivas e elevadas da disciplina
de Lingua Portuguesa sdo maiores entre os alunos que conversam com os seus EE com maior
regularidade acerca de como correu o seu dia. Da mesma forma, as conversas regulares entre
EE e alunos sobre as actividades realizadas na sala de aula influenciam de forma positiva as
percentagens das classificacées mais elevadas da disciplina de Matematica.

Relativamente a ajuda dos EE ao ensinar o aluno a estudar descobrimos dois comportamentos
distintos uma vez que as classificacdes positivas elevadas (bom e muito bom) no revelam ser
influenciadas pela regularidade dessa ajuda; enquanto para as classificacoes negativas elas
surgem com a percentagem mais elevada entre os alunos que nunca recebem este tipo de ajuda.
Diferencas que também verificamos no que respeita a frequéncia com que os EE fazem pactos/
acordos e com que controlam as amizades dos seus educandos em relacdo as classificacoes
da disciplina de Matematica. Avancamos a possibilidade de este tipo de envolvimento parental
ser uma forma de combate ao insucesso escolar e nao tanto um modo de promover uma
aprendizagem de sucesso. Ou seja, é possivel que este tipo de ajuda e de controlo exercido
pelos EE seja mais regular quando no caso dos alunos com percursos escolares caracterizados
por um menor sucesso escolar ou comportamental.

O nivel de participacao dos alunos inquiridos € muito baixo em actividades na escola e
em cargos de responsabilidade que os alunos podem desempenhar no interior no espaco
escolar. Para além da baixa participacao dos alunos na escola, verificamos que quando existe
colaboracao na associacao de estudantes e que quando os alunos desempenham o papel de
capitdao de uma equipa desportiva existe alguma tendéncia para obterem menos classificacoes
positivas nas classificacoes das disciplinas.

Quanto a satisfacdo com a forma com a escola reconhece o esforco do aluno, a maioria dos
alunos com classificacoes positivas referem formas de reconhecimento que se traduzem em
accoes concretizaveis para seu beneficio, como o aumento das classificactes, os prémios e
os elogios na sala ou através da inscricao do nome do aluno no quadro de honra e/ou mérito.
As relacdes entre os alunos e a escola/professores sao mais distantes e revelam que sendo
apenas acerca de assuntos escolares, nao sao tao eficientes como o que seria de esperar dessa
total orientacao para os assuntos escolares.

Os alunos que mostraram que gostariam que os seus EE participassem mais em actividades
escolares como as actividades extra-curriculares, tém menor percentagem de classificacoes
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negativas em Lingua Portuguesa, embora a diferenca ndo seja muito acentuada. Acontece o
mesmo para os alunos que gostariam que os seus EE participassem mais nas entregas de
prémios que apresentam quase as mesmas percentagens nas classificacées negativas da
mesma disciplina.

Os alunos que preferem que os seus EE ndo tenham maior participacdo na escola com
maiores percentagens de classificacdes positivas na disciplina de Lingua Portuguesa, sdo
sobretudo os que consideram que a participacao dos seus EE ja é a suficiente e os que receiam
intromissdo das suas familias nos seus assuntos privados.

Podemos concluir que apesar de todos os esforcos que pais, professores e até colegas
possam fazer no sentido de incentivar e apoiar as vidas escolares dos alunos, o que mais
influencia os seus resultados escolares sao as expectativas que eles préprios tém em relacdo
as suas carreiras escolares e em relacdo ao seu futuro. Quanto maiores as expectativas de
alunos (aqui sendo representadas pelo desejo no ingresso no ensino superior], mais elevados
foram os resultados escolares em ambas as disciplinas. Uma conclusao que parece retirar
um pouco o peso que os capitais cultural, humano e social adquiridos e construidos pelos
alunos possam ter sobre o sucesso escolar. No entanto, nao podemos deixar de pensar que
as expectativas dos alunos (que surgiram neste estudo com percentagens bastante préximas)
sdo socialmente construidas e que podem ser elevadas através do incentivo dos seus colegas,
familias e professores.

O que poderd ser uma consequéncia do elevado investimento na escolarizacdo que
observamos existir entre os alunos inquiridos, seus amigos e mesmo entre as suas familias pelo
tempo que a maioria dispende no apoio as actividades escolares em casa aos seus educandos.
0 que nos leva a pensar que sera nas familias em que existem maiores expectativas ao nivel dos
percursos escolares dos alunos e um sistema de valores que da énfase a escola e ao sucesso
escolar, que existem maiores probabilidades de sucesso escolar da parte dos alunos.

Para concluir, gostariamos de afirmar que de futuro seria interessante estudar os projectos
de ensino integrado, em oposicao apenas as unidades de gestdo de ensino basico integrado.
Ou seja, procurar escolas onde os projectos educativos e os projectos pedagdgicos dos
alunos integrem todos os ciclos de escolaridade e tentar avaliar como esse ensino modifica
0s processos de aprendizagem e os resultados escolares dos alunos. Em que escolas sao
os alunos mais incentivados ao sucesso? Basta que exista a tal continuidade dos projectos
educativos, ou é necessario também haver um sistema de valores na escola e no seio familiar
de incentivo ao sucesso e de elevadas expectativas?
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