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INTRODUCÃO

1. Delimita^ão e justificapão temática

Com este trabalho propomo-nos responder â questão Porque é que os pais das crianfas que

frequentam o 1° ciclo do ensino bás.co nas escolas de Ponta Delgada (Acores) têm formas diferentes
de representar a escolanza^ão dos filhos?

Pretende-se demonstrar que os pais têm diferentes aspiraøes e expectanvas em relacão â

trajectôna escolar dos filhos e que estas se associam a diferentes representa9ôes da escola e educacão
escolar Os pais têm .magens díspares da educacâo escolar (dos objecUvos e do funcionamento),
avaliam diferencialmente o estabelecimento escolar concreto frequentado pelos filhos e com o qual
mteragem -d.rectamente, mdo a escola, ou indirectamente, através da cnan9a-e percepcionam

desiguaimente o envolvimento na escolanzacão, quer no prôpno estabelecimento scolar, quer na

educacão escolar da cnanpa.

Numa expressão mais s.nténca, o nosso objecto de estudo e a diversidade de representacoes

parentais da escolanzacão

As hipôteses explicaUvas desta diversidade foram construidas a partir do enquadramento
teonco onde se destacam duas ordens de factores ou logicas. a lôgica da classe e a lôgica do

funcionamento familiar

Porquê a diversidade de representaøes parentais da escolanza^ão0 A questão surge, ao nível

da nossa motiva^âo pessoal, da necessidade de compreender porque e que as vivências em relacão a

escola são tão diferentes Porque e que em alguns casos mdo parece tnlhado em direccão ao sucesso e

porque é que noutros casos a direc9ão se apresenta diferente'^ Sera que de facto, esse caminho já esta
tragado9 E quem o tra^a0

Pareceu-nos fiindamentaJ reformular as questôes para. a maneira de Weber. compreender as

situa^ôes a partir da forma como os propnos individuos as entendem Foi com essa mtencão que

situámos o nosso objecto de esmdo nas representacôes sociais

Tivemos consciéncia desde o inicio que este objecto implicana incursôes no campo. classico.

da Sociologia das Desiguaidades Porquê ínsishr nas desigualdades0
Em pnmeiro lugar, porque hoje contmuam a registar-se as mesmas regularidades sociæs

Apesar da procura de educa^ão ser bastante super.or em todas as classes soc.ais. as des.gualdades de

oportunidades teimam em persistir. sacnficando sempre os mesmos grupos soc.ais
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Por isso, pensamos que a problemáûca das deslgualdades "para além de alguns efeitos de
moda que cons.deram o tema ultrapassado" (Benavente et al., 1994 20), permanece actual na medrda
em que devdo â sua compleudade não foi possível encontrar respostas satisfatônas tanto para o

problema social como para o problema sociolôgico.

E, como dizia Canáno' em Socologia, como noutras disciplinas, ma,s do que ad.c,onar

problemas há que reequaaonar anrigas problemáticas Deste modo, a sua actual.dade não pode
pres«nd,r o seu reequaconamento Fo, essa a nossa aposta, contando com os desenvoMmentos
recentes destes temas.

Desde os anos 80 tem-se ass,stido a um deslocamemo da questão das des.gualdades para a

abordagem da relacão escola-familia, com repercursôes ao nível da ,nvestiga9ão e da ac9ão ou

invesnga9ão-ac9ão.

Ao nivel da investiga9ão, como mostraremos no enquadramento teônco, e poss.vel encontrar
cada vez mais trabalhos (inclmndo este) centrados no estado actual das interaccôes entre famihas e

escolas. Estes. ao subsnmírem problemáncas macro-estruturais, quase sempre al.adas a le.turas

fatalistas da real.dade, por problemáttcas mais preocupadas com as mteraccôes e os actores, abrem

caminho para a invesnga9ão-ac9ão, baseada em le.turas relahvamente mais optimistas que sugerem

que há que encontrar estratégias facihtadoras da mudan9a E estas estratégias implicam uma

articulacão estreita entre escolas e famílias. (Montandon, 1987b; Benavente et al
,
1991 Davies

1993)

Este trabalho não tera como objechvo invesngar quaisquer dessas estratégias, no entanto,

consutui uma tarefa prévia e não menos imprescindível Desconhecendo a divers.dade e complexidade
que é a real.dade das famíhas não é possível tentar tra9ar estrategias de articuia9ão entre estas e a

escola E o nosso objecto sima-se justamente na d.vers.dade das famíhas, d.vers.dade de

representa9ôes da escola, d.vers.dade de classes sociais e diversidade de fimc.onamentos famihares
Alem disso, s.tuarmo-nos, umcamente neste "outro lado". não s.gmfica .gnorar o efe.to da

escola nos comportamentos e representacôes da escolanzacâo e responsabihzar, â laia das teonas dos

handicaps sôcio-culturais, exclusivamente a família

Encaramos o esmdo das representa9ôes famil.ares da escolanzagão como uma forma de

penetrar na rela9âo escola-familia, dado que através de uma abordagem compreens.va, se v1Sa o ponto
de vista dos actores da(s) sima9ão(ôes) (de rela9ão)

Resta ainda jusnficar que o interesse pelos pais das cnan9as no 4° ano, do 1° ciclo. decorre de
nos parecer que mesmo a um nível tão precoce da trajectona escoiar dos filhos. os pais tém ,a

representa9ôes relativamente diferenciadas da escola, da educa9ão escolar e escolandade da cnan9a

'

V Colôquio Nwiunal A Fscola como Ubjecin de EstuJo. Sec^ûo Portugucsa da AIPELF-Al- IRSb Paculdade de
hsicologia c Liencias da bducavão/ Insututo de Inovapão Educacional. 1994
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que presumivelmente se acentuarâo no fiituro mas que mfluenciarão desde esta etapa a sua desigual
reIa9ão com a escola. Por outro lado, toma-se assim possível estudar um conjunto de pais, cujos filhos

amda não foram afastados pela selec9ão escolar

Por úlnmo, este trabalho justifica-se, como qualquer outro se justificana, numa região como os

Acores onde a exiguidade de invesugacão em Sociologia da Educa9ão, bem como em outros

domímos, é absoluta.
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2. Apresenta9ão dos capítulos

Para alcan9ar os propôsitos acima expostos desenvolver-se-á a segumte sequência de

momentos:

A primeira parte corresponde aos capítulos de enquadramento teonco Aqui nâo se pretende
fazer uma resenha exaustiva das teses dos autores mas salientar os elementos teôncos pertmentes para
a constru9ão da problemánca deste trabalho

No pnmeiro capítulo mostraremos que hoje contmua a haver uma diversidade de

comportamentos na rela9âo das famílias com a escolanza9ao, apesar das teonas optimistas da

democraftzacão dos anos 50 Nessa sequência, far-se-â a exposi9ão de algumas perspectivas teoncas
da escolariza9ão. Em pnmeiro lugar, apresentam-se as teonas culturalistas, designadamente a teona

da reprodu9ão de Bourdieu e Passeron e a teona dos côdigos sôcio-linguísncos de Bernstem que

mtroduz o funcionamento mtemo da família mas depois redu-lo a classe social Ambas explicam as

desigualdades a pamr da "heran9a cultural" e das "sub-culmras de classe" e percepcionam o actor

social com pouca autonomia Num segundo momento, mtroduzimos o modelo microssociologico de

Boudon cujo propôsito é justamente o de demonstrar a margem de íiberdade dos mdividuos

Finalmente, recorreremos a uma abordagem mais recente, a teona da escolanza9âo de Berthelot que
faz uma síntese das perspecrivas antenores, conciiiando estrumras e actores

No segundo capitulo, apresenta-se, num pnmeiro tempo, a teona das representa9Ôes sociais,

segundo a elabora9ão de Moscovici Este conceito, â semelhan9a da perspecnva de Berthelot, conduz-

nos novamente a um espa9o conceptual e teônco de conciliacão entre o macroestrumral e o

microssociolôgico Veremos. assim, que a teona das representa9ôes sociais exclui visôes umcamente

consensuais da realidade e implica sempre a percep9ão das diversidades intenndividuais Num

segundo tempo, focalizaremos esta no9ão na questão específica da escolanza9ão, consntuindo. deste
modo, o nosso objecto de estudo, as representa9ôes da escolanza9ão Concluiremos que embora a

maiona dos trabalhos já realizados apenas abordem a diversidade mter-classes sociais. alguns autores

detectam diversidades mtra-classe sociaJ

No capitulo ffl, mostra-se que os estudos apresentados no capimlo I fazem da familia uma

caixa negra e esgotam-na na classe social. Apresenta-se a no9ão de d.nám.ca famil.ar da

microssoc.ologia da familia. E demonstra-se a importânc.a da introdu9ão desse conce.to para a anal.se

da diversidade de representa96es parentais da escolanza9ão Finaliza-se mostrando que a conciha9âo
de no9ôes da Sociologia da Família com as teonas da Sociologia da Educa9ão permite centrar as

questôes da escolanza9ão numa perspectiva mais vasta, relativa a mterac9ão escola-famíha. Tem-se.

deste modo, em conta tanto os aspectos estrumrais que dommam essa rela9âo como as trocas

quotidianas entre actores que dentro das hmita9ôes estruturais evidenciam a sua autonomia relanva
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Embora, como é o caso desta mveshga9ão, tenhamos que focahzar o nosso objecto numa dimensão

dessa mterac9ão (as representa9ôes que um dos elementos do binômio possui acerca do outro

elemento) Quer dizer, centramo-nos na familia e, dentro desta nas suas representa9ôes Mas não

perderemos de vista que o quadro global da problemática se rnsere na interac9ão escola-família.

A segunda parte diz respeito â consrru9ão do plano de observa9ão, mclumdo o modelo de

anáhse, a observa9ão e a análise dos dados.

No quarto capítulo elaboramos um modelo de análise Com base na pergunta de partida
definem-se e operacionahzam-se os conceitos pnncipais do corpo de hipôteses, representa9ôes da

escolanza9ão, lôgicas de classe e lôgicas famihares, conciliando os diferentes contnbutos apresentados
na pnmeira parte do trabalho.

No capítulo V expômos e justificamos as etapas e técmcas de observa9ão que assentaram no

mquénto por queshonáno. Inventanaram-se, ainda, algumas das limita^ôes detectadas Em segundo
lugar, exphcitam-se as técmcas e estratégias de análise dos dados Apresenta-se brevemente a análise

mulhvanada e justifica-se a sua adequa9ão ao estudo das representacoes sociais.

Nos dois úlnmos capitulos apresentam-se os resultados da análise dos dados observados.
0 sexto capítulo é reservado â caractenza9ão das famíhas, a partir de vanave.s sôcio-

demográficas, da classe social e do funcionamento famihar.

0 capítulo VH apresenta os resultados pnncipais do trabalho que permitiram testar as

hipôteses Num pnmeiro momento mostramos quais são as representa9Ôes dos pais. de forma

desagregada, isto é, para cada dimensão do conceito, através de análises multivanadas parc.ais. Essas

representa9Ôes serão relacionadas com a classe social e com o funcionamento famihar Num segundo
momento, expôem-se os resultados de uma analise mulhvanada global de todas as dimensôes do

conceito de representa9ôes da escolanza9ão e constrôi-se uma vairavel-sintese com a qual se cruza a

classe soc.aJ e o funconamento familiar.



PRJMEIRA PARTE

Família-escola: L'ma relafão marcada pela diversidade.



CAPÍTULO I - As perspectivas teôricas das desigualdades de escolarizafão

Nos anos 50 e 60, ao mesmo tempo que surge verdadeiramente a Sociologia da Educacão
(leia-se Sociologia da Escolarizafão), o mundo ocidental aposta fortemente na reforma da escola

para, a partir desta, transformar a propria sociedade

Por um lado, o desmoronamento do fascismo fazia urgir uma forte afirma9ão da

democracia Acreditava-se que era essencialmente a escola que cabia esse papel Por outro iado,
no contexto da guerra fria, a concorrência com os paises comunistas do leste impunha a

necessidade de supenoridade econômica e tecnolôgica. Também aqui se cna no papel da

escolariza9ão, através do crescimento massivo das qualifica?ôes técnicas (Van Haetch 1992

10-11)

Desenvolveram-se, então. no âmbito da economia, teorias como a do capital humano e a

da reserva de talentos que chamaram a atenfão para o "desperdício" de talentos aerados pela
desigualdade de oportumdades escolares das diferentes classes sociais e defenderam, por isso, a
optimizafão da sua utiliza-jão (Idem: 13-14)

Contudo. os inquentos sociolôgicos dos anos 60 vieram desment.r a capacidade da escola
para ag,r sobre a sociedade Seguiu-se a Sociologia Crítica da Educacão A historia da

Sociologia da Escolarizafão, pelo menos francofona, ficou marcada por duas perspectivas que
não cessaram de ser colocadas em oposicão. como irredutíveis A teoria da reprodufão de
Bourdieu e Passeron e a perspectiva microssociologica da escolha escolar de Boudon (Idem 14-

15)

Nos anos 80. no contexto geral de uma Sociologia que se quer menos holista e que se

aproxima mais do paradigma estratégico', a abordagem soc.etal da escolarizafão de Berthelot

parece representar um momento decisivo na Socíologia da Escolarizacão. ao propor a

concihacão da lôgtca estrntural com a logica dos actores. até a, vistas como incompatíveis
(Idem 97-99. 150-151)

1. O ponto de vista estrutural da diversidade de relafôes das famaias com a escolarizacâo-
as teonas culturalistas

A teona da reprodufão. assim como a teona dos codigos sôcio-Iinguisticos de Bernstein
sâo consideradas por Cherkaou, (1986 52) teorias culturalistasl no sentido em que explicam a

^llvnsT"'0
^

TS"
'"Clus,vameme a aulores «»"° Bou«Ucu. cuja obra e pensamemo sociolomco São

™t br,rcTS
^ ° °S S°US trabal"°S Cram d0n"nadOS "* '°ê'ca eS1™laral* »os ull»™s anos ,êm

^indo
a abnr cada vez ma,s espa?o aos aciores e suas estrateiyas (Van Haccht 1992 99 151)

Forqum (1982 84-86) reconhcce que cmbora a pnme.ra v.sta a (eona da reproducão pareca inscrever-se mun
panĸfagma t.p.camente cultural.sta. cn,end,do aqu, como ^rspecva dos haJ,caps-soc_ocu_L_, uma sCrZ
taun rcvela algo mats profundo Segundo cs,e au.or. ma.s do que as d,fcren,as de capnal cullural das ctes«
soc,a,s. o que esta em causa e a defuucão da cultun, escolar. arbúno cultural ,n,pos,o jilas classes donun ntes

pormciodcumav,olênc,as,mbélica.asclassesdom,nadas
aonunames.
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escolanza^ão com base no que precede o indivíduo (substimando-o), isto é, a partir da pertenca a

uma subcultura. Assim, as aspiracoes e comportamentos escolares de um indivíduo resultam,

flindamentalmente, da conformidade ås predisposicôes do seu grupo social (Idem: 56-57)
A preocupacao principal de ambas as teorias é a demonstra^ão de que os

comportamentos individuais não são "átomos" isolados com trajectôrias errantes E, nesse

sentido, Bourdieu (1982: 327) critica as abordagens que "desprezando as estruturas donde os

mesmos indivíduos retiram todas as suas motivacôes socialmente pertinentes".

1.1. A teoria da reproducão de Bourdieu e Passeron

Inspirada sobretudo em Marx, Durkheim e Weber, a teoria da reproducão de Bourdieu e

Passeron é uma das abordagens mais complexas e marcantes da Sociologia das Desigualdades de

Escolariza^ão3.

Nas linhas que se seguem expôem-se resumidamente algumas das suas ideias mais

ímportantes. Não temos, no entanto, a pretensão de dar conta da complexidade total deste

modelo teôrico Isto porque se trata de uma perspectiva que não se situa no núcleo central do

nosso quadro teôrico, apesar de nos ter auxiliado a defínir a problematica deste trabalho, pelo
que tem de válido, ainda hoje, oferecendo uma leitura de uma das "faces" da realidade e pelo que
tem de criticável, obrigando-nos a considerar outras abordagens

1.1.1. Escola e seleccão social

Bourdieu e Passeron partem da constatacão que a escola exerce uma seieccão social

Essa é visível nas estatisticas que mostram que as classes burguesas são as mais representadas no
ensino superior (embora a sua proporcão na populacão global seja baixa) e mais invisivel em

fenomenos como a opcão por determinadas disciplinas/cursos ou no sucesso escolar (Bourdieu e

Passeron. 1981 86)

A escola não e vivida da mesma forma por todas as classes sociais. Enquanto que os

individuos das classes burguesas se tornam frequentemente bons alunos. obtêm diplomas que lhes
dão acesso a posicôes de poder. nas classes populares, contranamente. são normaimente

excluidos da escola e relegados para posicôes sociais idênticas as dos seus pais (Accardo e

CorcufT. 1989 38)

Como refere Queiroz (1992 204-205). o que e inovador nos trabalhos de Bourdieu e

Passeron não e a caracterizacão da escola como instância socialmente selectiva. na medida em

que a selecgão social e antenor a escola, mas a demonstracâo de que esta transforma, de um

3Exposta íundamentalmente cm Les Hénliers (1964). Pans. Ed du Minuit e em La Reproducium: Êléments por
une theone du sysíeme d'enseignemenl (1970). Pans. Ed. du Minuit
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modo especifico, a seleccão social Isto e, a escola traduz as desigualdades sociais em

desigualdades escolares e estas em desigualdades sociais legitimadas.

a) Das desigualdades sociais âs desigualdades escolares

Comecemos por ver como é que, segundo os autores, a escola transforma as

desigualdades sociais em desigualdades escolares.

a.l) A accão pedagôgica dominante e a accão pedagogica dominada

Tudo comeca na socializac-ão familiar. Na verdade, o êxito ou insucesso na trajectôria
escolar resulta da ac<?ão pedagôgica das famílias e não dos dons ou méritos pessoais (Bourdieu e

Passeron, 1981 87)

No campo economico é possível a coexistência de modos de producão diferentes Lado a

lado, podem persistir uma economia artesanal e uma economia industrial desenvolvida A

primetra constituirá um modo de producão dominado pelo segundo, dominante, na medida em

que este impôe as leis do mercado a que aquele tem que submeter os seus produtos (Bourdieu
1982: 334)

Também no campo educativo, ao nível da accão pedagôgica familiar. encontramos estilos
dommantes e estilos dommados Aqui os produtos são "conhecimentos e técnicas, estilos de vida
e modos de falar e fazer" (Idem)

Estes produtos simbôlicos "têm tanto menos valor no mercado de ensino (...) quanto mais

afastados estiverem do estilo dominante de producão. isto é, das normas educativas das classes
sociais capazes de impôr o domtnto dos critérios de avaliacão que se mostrem mais favoráveis
aos seus prôprios produtos .". (Idem)

Isto quer dizer que. a semelhanca do campo econômico, no campo educativo os

resultados da acc-ão pedagôgica das classes popuiares concorrem no mercado de ensino

dominado pelos valores impostos pelas classes dominantes, valores esses mais de acordo com os

resultados do seu trabalho pedagôgico

Assim, as classes burguesas, através da "educacão feita sem se dar por isso no meio

famtliar" (Bourdieu, 1982 334). adquirem não sô as atitudes e habitos directamente uteis para a

escola como tambem os gostos culturais e saberes indirectamente rentabilizáveis na escola

(Bourdieu e Passeron, 1981: 88)

Isto significa que o sucesso das classes burguesas resulta de uma heranca social e nâo de

aptidôes inatas Mais especificamente, o trabalho pedagôgico permite a forma?ão de um habttus,
isto é, de asp.rapôes e disposicôes para agir. constitumdo uma ponte entre o passado (estilo de

vida familiar) e o ruturo (Van Haecht, 1992 21) E a socializacão num determinado contexto

social produz no individuo um habitus também particular
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Por conseguinte, o processo de transmissão do capital cultural não se faz de uma forma
automática dos pais para os filhos O trabalho pedagôgico visa produzir um habitus, por meio do

qual a cnan9a irá adquirir capital cultural: "Ensuit le travail pédagogique, processu qui doit durer
assez longtemps pour consacrer irreversiblement l'autorité pédagogique et produire un habitus,
analogue dans l'ordre de la culture de ce qu'est Ie capital genétique dans l'ordre biologique

"

(VanHaecht, 1992 21)

a.2) O monopôlio escolar da violência simbôlica

A cultura escolar e a cultura da classe dommante que não é uma cultura universal nem a

única cultura da sociedade mas a cultura que conseguiu impôr-se numa determinada relacão de

for9as Por isso, Bourdieu e Passeron afirmam que os sigmficados cuiturais transmitidos são um

arbitrio cultural (Môruca, 1981 26, Petitat, 1989 481)
E a accão pedagôgica da escola é vtsta como uma violência simbôlica. Se o Estado detém

o monopôlio da violência fisica, a escola possui o monopolio da violência simbolica (Van
Haecht, 1992: 20, Mônica, 1978: 24)

O poder da violência simbôlica é o poder para impôr determmados significados culturais
como legitimos quando, na verdade, escondem uma relacão de forcas. (Van Haecht, 1992 19)
Isto significa que as cnan9as das classes populares quando vão para a escola são obngadas a

aprender uma cuitura que Ihes é estranha, isto é, a sofrer um processo de acultura9ão (Bourdieu
e Passeron. 1981 91), porque a cultura que "trazem de casa" e desvalonzada (por imposi9ão das

classes dominantes na rela9ão de for9as estabelecida no campo pedagôgico)
Deste modo, a escola contnbui para refor9ar a se!ec9ão social, ou seja. "favorece os

favorecidos e desfavorece os desfavorecdos" (Petitat, 1989 48). na medida em que formalmente
considera todos iguais. embora na prática existam diferen9as culturais que posicionam, loao a

part.da. uns mais proximos da cultura e sucesso escolares do que outros (Bourdieu e Passeron
1981: 90)

Assim. o sucesso escolar das classes burguesas representa o êxito da transmissâo familiar
do patnmonio cultural (heran9a), mas nas classes populares, quando acontece, significa sucesso

no processo de acuItura9ão.

A desvantagem e ainda refor9ada pelo facto da escola desvalonzar os sigmficados
puramente escoiares e valonzar a cultura "extra-escolar". apreendida no seio das classes
dominantes (Bourdieu e Passeron, 1 98 1 89)

A escola transmite significados de segundo grau. cuja apreensâo implica a previa

interionza9ão de stgmficados de pnmeiro grau. realizada apenas no seio das famílias das classes
dominantes. atraves dos seus consumos culturais: "Todo o ensino (...) pressupôe implicitamente
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um corpo de saberes, de savoir-faire e sobretudo de savoir-dire que constituem o patrimônio das

classes cultivadas" (Bourdieu e Passeron, 1981 90)

Mas a seleccão escolar é percepcionada pelos indivíduos como Iegítima na medida em

que as destgualdades escolares são atnbuídas aos méntos e dons pessoais. A selec9ão social da

escola é ocultada através da ideologia dos dons que traduz, dissimuladamente, as desigualdades
sociais em desigualdades de inteligência e cultura Deste modo, os que herdam tornam-se os

dotados (Accardo e CorcufT, 1989: 39)

Embora sem consciência destes mecanismos, os indivíduos antecipam as suas

probabilidades de êxito, em íûn9ão da sua classe social, mas percepcionando-as a partir da

ideologia dos dons. Prosseguem-se os estudos porque se e bom aluno, porque se é inteligente ou
abandona-se a escola porque não se tem capacidades As aspira9ôes face â escola resultam da

intenorizacão subjectiva das oportunidades objectivas das classes sociais As oportunidades
objectivas "determinam as aspira9Ôes ao determinarem o grau em que elas podem ser satisfeitas"

(Bourdieu, 1982: 335)

b) Das desigualdades escolares âs desigualdades sociais legitimadas

Ao traduzir as desigualdades sociais em desigualdades escolares, percepcionadas como

desigualdades de méntos, a escola "exerce uma mn9ão de Iegitima9ão cada vez mais necessána

para a perpetua9ão da «ordem social», a medida que a rela9ão de for9a entre as classes (...) tende
a excluir de forma mais completa a imposi9ão de uma hierarquia flindada sobre a afirma9ão bruta

e brutal das rela9ôes de for9a." (Bourdieu, 1982: 336)
A escola, como uma das autoridades pedagôgicas mais importantes da sociedade actual,

desempenha uma dupla mn9ão social Exerce uma reprodu9ão cultural, atraves da mcuIca9âo de

significados culturais e simultaneamente uma reprodu9ão social. isto e, a perpetua9âo das

rela9ôes de for9a que impôem o arbítrio cultural (Van Haecht, 1992 24)

Por outras palavras, a escolarizacão é o mecanismo a partir do qual as sociedades

democraticas transformam os privilégios anstocraticos em direitos mentocráticos (Accardo e

CorcufT, 1989: 39) No entanto, o efeito da selec9ão escoiar sera idêntico ao dos mecamsmos

tradicionais na reprodu9ão da rela9ão de for9as da sociedade (Bourdieu, 1982. 336) Por isso,
Bourdieu afirma que o sistema de ensino constitui a so!u9ão histôrica mais bem dissimulada de

transmissão de poder. (Bourdieu, 1982 338)

1.2. A teoria dos côdigos sociolinguísticos de Basil Bernstein

No cruzamento da Sociologia da Cultura. da Linguística e da Ps.cologia da

Aprendizagem (Forqum. 1979 24), Bernstein conceptualiza a articula9âo família-escola a panir
da teoria dos dois côdigos sociolinguisticos

Á



A desigual escolanza?ão das crian?as dos vários meios sociais e exphcada com base na

comparacão dos modos de linguagem suscitados pela socializa?ão pnmána, propria de cada
subcultura de classe, com as práticas de linguagem da socializafão escolar

1.2.1. Os cádigos linguísticos

Bernstein distingue duas formas de usar a linguagem ou codigos linguísticos, o "codiso
restnto", assente na linguagem vulgar e o "côdigo elaborado", apoiado na linguagem formal.

De uma forma mats precisa, os côdigos são definidos como a "probabilidade de predizer
elementos sintácticos que serão usados pelo falante para organtzar a significa9ão a partir de uma
gama representativa da linguagem ." (Domingos el al, 1986: 43-44) Quando existe uma

fachdade de predicão porque o leque de alternativas de organizaíão dos significados e mais

lunitado. trata-se de um côdigo restnto Quando a probabil.dade de predifão e menor porque o

leque de opcôes sintácticas e vasto, a linguagem é regulada por um côdigo elaborado (Idem)
Em termos linguísticos, o codigo restrito dcfine-se pela rigidez e o codigo elaborado pela

flextbilidade de construfão sintáctica (Van Haecht. 1992: 76)

1.2.2. Codigos linguísticos e ligapão ao contexto

O uso de cada um dos do,s codigos linguísticos implica uma art,cula9ão diferente com o

contexto social

Na verdade, o côdigo restnto desenvolve-se nas interaccôes sociais em que predominam
os aspectos "intimidade, aqui, agora. nôs" (Domingos el al„ 1986: 106), ou seja a "solidariedade
mecânica". na acepcão de Durkheim (Idem: 65). Nestes contextos em que o "nos" se sobrepôe
ao »eu\ sahenta-se a identidade comunitária que possibilita uma "laraa aama de expectativas
,nt,mamente partilhadas" (Idem). dispensando a elaborapão verbal de significados. pelo menos de
modo complexo e recorre-se. muitas vezes, a canais extra-verba,s. porque "um pequeno ,esto.

uma hgeira mudan?a de ênfase pode encerrar uma complexa significacão
"

(Idem)
O codigo elaborado. por seu lado. emprega-se mais nas interac9ôes sociais em que

sobressaem os aspectos "distânca. ah, depois. eles" (Idem: 106). isto e. na "solidariedade

orgânica" Aqui é o "eu" que se sobrepôe ao "nos". As expectativas dos outros são menos

conhecdas e ha necessidade de explicitar e especificar os significados que definem as situa9ôes
Torna-se assim indispensavel a elaboracão verbal complexa desses significados (Idem 64)

Isto significa que o codigo restrito surge ligado ao contexto enquanto que o codiso
elaborado e mais independente do contexto. Deste modo. a hnguagem gerada pelo côdiao
restnto e mais dificil de ser entend.da por quem se situe no exterior da s,tUafão em que%
elaborado porque os elementos do contexto não são cxphcitados Contranamcntc. e mais facl a
um observador, fora do contexto. compreender a comunica?ão gerada a part.r de um codigo
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elaborado porque se explicitam os dados da situa9ão Por isso, Bernstein afirma que o côdigo
restrito produz significados "particularistas" (ligados ao contexto) e o côdigo eiaborado produz
significados "universalistas" (desligados do contexto). (Bernstein, 1982: 24-27)

1.2.3. Codigos sociolinguísticos e classe social

Os côdigos não têm uma ongem genética mas sociai Cada classe social suscita uma

forma de comunica9ão prôpria. (Idem: 62) A evolu9ão da no9ão de côdigos linguísticos para o

conceito de côdigos sociolinguísticos representa a passagem, na teoria de Bernstein, de côdigo
desligado da classe social para côdigo ligado â classe social. (Domingos et ai, 1986 61)

A classe social não sô influencia o côdigo sociolinguístico como este refor9a a prôpria
classe social. Mas Bernstein não se limita a estabelecer esta regularidade de uma forma simplista
(Van Haecht, 1992 78) Para o autor a rela9ão é mais complexa, implicando um processo onde

intervêm outras variáveis o sistema de papéis familiares e os procedimentos de controlo social

(Domingos et al. ,
1986 62, Van Haecht, 1992 77)

1.2.4. Sistema de papéis sociais na família

0 papel social é uma "constela9ão de significados aprendidos e partilhados que permitem
aos indivíduos o estabelecimento de formas de interac9ão estaveis" (Domingos et a/., 1986: 63)
O sistema de papéis na família pode difenr em fun9ão do ieque de alternativas que a verbaliza9ão
desses significados possibilita. (Idem: 66; Van Haecht, 1992: 77)

Quando essa gama é reduzida, o sistema de papéis é fechado, promovendo a troca de

"significados verbais comunitanos", isto é, o côdigo restnto A aprendizagem destes papéis não
estimula a explora9ão de novos significados A cnan9a aprende a cnar significados em contexto

comunitário (Domingos etal, 1986: 66-67)

Quando o sistema de papéis permite um grande leque de possibilidades de ftmcionamento,
o sistema e aberto e torna-se necessana uma lmguagem individualizada e complexa, quer dizer,
um codigo elaborado. A aprendizagem destes papéis proporciona a exploracão de novos

significados e a crian9a aprende a lidar com a ambiguidade (Idem)

1.2.5. Os modos de controlo social na família

Em segundo iugar. o controio social difere em fun9ão do leque de alternativas postas a

disposicão dos regulados Bernstein identifica três modos de controlo social. No "controlo

imperativo" o regulado tem um leque de alternativas muito limitado, atraves de enunciados

sintacticamente pouco elaborados ou da puni9ão fisica. Em termos Iinguisticos corresponde ao

côdigo restnto Nos modos dc "controlo por apelos", o regulado tem um amplo leque de opcôes
Se o controlo for "por apelos posicionais". os apelos são desenvolvidos a partir da posi9ão, isto
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é, do estatuto da cnan9a. Se se tratar de "apelos pessoais", os enunciados do regulador tomam
em considera9ão o regulado enquanto pessoa com uma individualidade prôpria Linguisticamente
estes dois tipos de controlo social podem fazer uso, simultaneamente, dos côdigos restrito ou

elaborado. (Domingose/a/., 1986: 71-73)

1.2.6. Tipos de famílias: As famílias posicionais e as famílias de orienta9ão pessoal

A partir destas duas dimensôes do mncionamento familiar (papéis sociais e controlo

social), Bernstein define dois tipos de familias, as "famílias de tipo posicional" e as "famílias de

orienta9ão pessoal"

Nas familias posicionais a tomada de decisôes é realizada com base no estatuto de cada

membro, consoante a sua posi9ão na família, usando-se, preferencialmente o controlo imperativo
e o controlo por apelos posicionais E alem disso, existe uma defini9ão ngorosa dos papéis
atribuidos a cada membro da família (Domingos etal., 1986: 69, 74-75, Cherkaoui, 1987 55)

Nas famílias onentadas para a pessoa a tomada de decisôes e influenciada pelas
características psicolôgicas dos indivíduos e não umcamente pelo seu estatuto social. Prefere-se o
controlo por apelos pessoais 0 sistema de papéis é mais flexivei e difiiso. (Domingos et al.

1986: 70, 74-75, Cherkaoui, 1987: 56) Se nas famílias posicionais os papéis são essencialmente
atnbutdos, neste segundo tipo de famílias os papéis são. em grande medida. construidos

(Domingos^a/, 1986 101), através da negocia9ão (Van Haecht, 1992: 78)

Consequentemente, as famílias posicionais acentuam a identidade social dos seus

membros, enquanto que as familias orientadas para a pessoa estimulam a autonomia individual e

podem, mesmo, conduzir a um déflcit de identidade social. (Forquin, 1982 78)
Estes dois tipos de famílias implicam, pois, uma rela9ão diferente com a Iinguagem Âs

famílias posicionais basta um sistema de comunicacão ftaco e fechado porque as situacôes estão

ngidamente pre-defimdas (Domingos et al. , 1986 70, Cherkaoui, 1987 55; Van Haecht, 1992

78) Nas famílias de onenta9ão pessoal a comunica9ão tende a ser mais forte e aberta. na medida
em que é preciso negociar e decidir as situa9ôes. (Domingos et aL 1986 70, Cherkaoui. 1987:

56; Van Haecht, 1992 78)

As familias orientadas para a pessoa são mais frequentemente de classe media ou supenor
e reconem mais ao codigo elaborado, do que as famílias pos.cionais (Forquin. 1982 78 Van

Haecht, 1992 78)

1.2.7. Divisão social do trabalho e sistema central de valores

Segundo Bernstein, a divisão social do trabalho e o sistema central de valores moldam as

subcuituras de classe e os seus sistemas de papeis familiares. influenciando os côdieos
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sociolinguísttcos (Domingos et al, 1986: 68) E, por meio do côdigo sociolmguistico usado na

socializa9ão pnmária, interioriza-se e refor9a-se a subcultura de classe. (Idem: 62)
Assim, as classes populares, devido â divisão social do trabalho realizam actividades

profissionais marcadas pela repeti9ão de tarefas, pouco variadas e pela baixa tomada de decisôes.

É a partir desta posi9ão na divisão social do trabalho que se desenvolve a sua subcultura de

classe, baseada na identidade comumtána e sistemas de papéis rígidos, assentes nos estatutos

sociais dos membros da família. Neste contexto social, desenvolve-se um sistema de

comunica9ão pouco elaborado porque apenas se verbaliza o que é colectivo, concreto e estatutal

(Idem: 61-62) Desta forma, "A organiza9ão social e a cultura dos estratos mais baixos da classe

trabalhadora geram uma forma de comunica9ão prôpna, que transmite os «genes» da ciasse

social
"

(Idem: 61)

Mas existe uma tendência, desde o fim da Segunda Guerra Mundial para dimmuir o

número de famílias de tipo posicional com um sistema de comunica9ão baseado no côdigo
restrito e, por conseguinte, para aumentar a importância das famílias orientadas para a pessoa,
fazendo uso do codigo elaborado (Domingos et al. . 1986: 68, Van Haecht, 1992: 78)

Factores como a melhoria do nível de vida, a mobilidade geográfica, os mass-media' a

emancipacão da mulher, a preocupa9ão crescente com o desenvoivimento da cnan9a e sua

escolanza9ão, a complexifica9ão da divisão social do trabalho através do crescimento do sector

terciáno "enfraqueceram a transmissão da cultura da classe trabalhadora, socialmente isolada e

baseada na comunidade, e cnaram condi9ôes para sistemas familiares mais individualizados"

(Domingos et al, 1986 76, Van Haecht, 1992: 78)

Aiias, a tendência geral das sociedades pluralistas aponta no sentido de um

desenvolvimento das "agências de socializa9ão personalizadas", em detnmento dos mstrumentos

de socializa9ão posicionais, mais típicos das sociedades totalitánas (Domingos et al, 1986 77,

VanHaecht, 1992 78)

1.2.8. Socializacão familiar e socia!iza9ão escolar

Como afirma Cherkaoui (1986 56), "A teona dos dois côdigos sociolingmsticos, porem,
não se limita a pôr em evidência a fonte extra-escolar da selec9ão na escola ( ) Ela procura

igualmente descobrir no cora9ão do sistema, a existência destes codigos (. .)" A socializacão

escolar pode ser harmoniosa ou entrar em choque com a socializa9ão familiar nas suas "ordens de

aprendizagem e relevancia", suscitadas pelos diferentes codigos sociolinguisticos (Domingos et
al, 1986 62)

Se na familia a crian9a foi socializada a partir de um côdigo elaborado, a passagem para a

escola sera feita "sem sobressaltos" porque houve uma sensibiliza9ão familiar para a^ltnguagem
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usada na escola. Neste caso, a transi9ão para a escola representa uma continuidade cultural

(Idem)

Mas se a crian9a recebeu uma socializa9ão primária regulada pelo côdigo restrito e não

foi, por isso, sensibilizada para a Iinguagem empregue na sociaJiza9ão escolar, a transi9ão para a

escola significa uma descontinuidade cultural, obrigando-a a submeter-se a uma verdadeira

aculturacão (Idem)

Esta desadapta9ão de alguns meios sociais é refor9ada pela prôpria organiza9ão escolar

ao gerar "as condi9ôes para que os «mais» recebam mais e se tornem «mais» e os «menos»

recebam menos e se tornem «menos» ". (Idem: 80)

A escola e os professores têm exigido das crian9as das classes populares a altera9ão da

sua linguagem e a sua ressocializa9ão, num esfor9o para apagar o seu passado. Deste modo, não
se admite que as suas experiências anteriores possam ser legítimas e com significado para a

escola e, por essa razão, não se faz qualquer tentativa para entender a cultura que as crian9as das
classes populares transportam consigo. (Bernstein, 1982 29-30, Dommgos et al. ,

1986: 80-81)

1.2.9. Em conclusão

Bernstein nega a existência de uma rela9ão determinista entre a classe social e o codigo
sociolinguístico, fazendo intervir. nessa rela9ão. vanáveis que dizem respeito ao ftmcionamento e

interac9ão no interior da família

Contudo, em última análise. da pouca autonomia aos processos microssociais, na medida

em que os papéis sociais e o controlo social na família de que denvam os sistemas de linguagem.
são dependentes das subculturas de classe, ligadas â divisão social do trabalho e ao sistema

central de valores 0 que significa que a interac9ão familiar surge como uma dimensão da

subcultura de classe e não como um espa9o onde se jogam estratégias e se procura contornar os

constrangimentosmacro-estruturais

Â semelhan9a da teoria da reprodu9ão de Bourdieu e Passeron. a teoria dos codigos
sociolinguísticos de Bernstein explica a escoIariza9ão em fun9ão das subculturas de classe e

coloca pouca ênfase nos projectos e estratégias dos indivíduos, em oposi9âo as teorias "neo-

individualistas" que abordaremos de seguida. (Cherkaoui, 1987 57. Van Haecht, 1992 78)

2. O ponto de vista microssociolôgico da diversidade de rela9ôes das famílias com a

escolarizacão: a teoria neo-individualista de Boudon

Boudon elabora um modelo explicativo das desigualdades de acesso das diferentes classes
sociais a escolariza9ão a que chama teona microssociolôgica da decisão escolar



17

Segundo o autor, as teorias explicativas das desigualdades caracterizavam-se por ser

umfactoriais, isto e, procuravam dar conta deste fenômeno com base num único factor (Boudon
1979b 101)

A partir da literatura sociolôgica identificou alguns factores parcelares utilizados
isoladamente para exphcar as desigualdades Um dos mecanismos ou factores diz respeíto â

atitude face â educa?ão que vana com a classe social, devido ao seu sistema de valores Nessa

perspectiva, as classes populares têm uma concepcão fatalista e economicista da escola (é um

meio para obter bens materiais), enquanto que, para as classes supenores, a escolarizacão é

objecto de projectos de futuro (na medida em que a percebem como algo dependente da sua

acfão) e constitui um meio de realiza?ão pessoal (Boudon, 1979a: 207-208, 1979b: 93)
Um segundo mecamsmo é relativo â heran?a cultural A linguagem ou capital cultural

(fazendo referência âs teorias de Bernstein e de Bourdieu e Passeron) transmitidos pela familia na
sociahzacão primána diferem com a classe social. Nestas abordagens as classes supenores
transmitem aos seus filhos um patrimomo cultural mais útil para o sucesso escolar do que as

classes populares. transmissoras de um capital cuitural mais afastado da cultura escolar

(Boudon. 1979a: 208, 1979b: 96)

Em terceiro lugar. Boudon retoma hipoteses classicas da teoria econormca e da teoria da

mobíhdade social Os indivíduos realizam cálculos quanto aos ganhos economicos e socia,s
obt,dos por um suplemento de educafão. Além disso, esses cálculos vanam com a classe social:

- Os custos por um mesmo suplemento de educafão são mais elevados para as classes

populares do que para as classes superiores;
- As vantagens economicas e sociais de um suplemento educativo são sub-avaliadas pelas

classes populares Por um lado. porque as suas condifôes sociais objectivas as constraneem mais
ao presente e, por isso. investem menos no fiituro Por outro lado, porque se. para as classes

superiores. a obten?ão de mveis superiores de educacão escolar e indispensável com vista a

perpetuacão da sua pos,?ão social. para as classes popuiares esses mesmos níveis serão menos

importantes. dado que a reprodu?ão da sua posi?ão social se faz com níveis de ,nstru?ão mais
baixos (Boudon. I979a: 209-210)

Boudon demonstra com base nos dados de mqueritos de outros autores que estes

mecamsmosJ tomados isoladamente so permhem explicar parcialmente as desigualdades de

escolanza?ão (Boudon. 1979a 211-215; 1979b 101-106)

Para alcm desies mccanrsmos o aulor menciona amda os facores l.gados a es.ru.ura lumiliar Refcre a propdsúo

meeZZ ! TH "", ?**" ^!™*""~™ '™P"«a»« ™« P™ e.xplore dans la gencrauoĩdes
,negal„cs socialcs devan, I ense.gnemeni" (Boudon. I979b: 100) O faco de se dispôr de condusôcs pouco

i~c:ãZT:r^T
eslnuura fi,n,,"ar na produ"°^^^ icva °^ » -a°— ---
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Por ísso, o autor articula estes mecanismos numa teoria de conjunto resumida nas

seguintes proposi9ôes:

- A decisão dos indivíduos quanto â sobrevivência ou abandono da trajectôria escolar, ou

amda, a op9ão por uma determinada via dentro do sistema de ensino depende do cálculo dos

custos, vantagens e nscos de cada uma das altemativas, cálculo este que é funøo da sua posi9ão
social

- 0 benefício de um nível de ensino suplementar é tanto mais elevado, quanto mais

elevada a posi9ão social do individuo (para as classes superiores sô níveis elevados de instru9ão
podem evitar a despromo9ão social) Tal como, o custo de um suplemento educativo é tanto

mais elevado, quanto mais baixa for a posi9ão social do individuo.

- Os riscos dependem do sucesso escolar que se traduz não sô no rendimento escolar do

indivíduo (bom ou mau aluno) como no sucesso escolar (número de reprovacôes) (Boudon
1979b 108-110)

Estes são os pressupostos que constituem o modelo estático, isto é, que explicam
sincromcamente as desigualdades face ao ensino, patentes nos resultados dos inquéritos
sociolôgicos. Mas, as desigualdades face â escola têm evoluído, como se pode constatar nas

estatisticas da contabilidade escolar das sociedades industriais (Boudon, 1979b 117-118 121-

122)

Assim, Boudon adiciona mais algumas proposi9ôes teôricas de modo a tornar o modelo

dinâmico. Trata-se de conceber o efeito de variáveis endôgenas e exôgenas do sistema educativo

que alteram o campo decisional de cada posi9ão social, durante um determmado período de

tempo (Boudon. 1979b. 163)

0 axioma dinâmico diz Num determinado penodo de tempo, se tudo o resto constante, a

probabilidade de um indivíduo. num certo ponto da trajectôria escolar, seguir uma via mais

vantajosa aumenta Esta probabilidade, porem, e tanto mais fraca, quanto essa probabiiidade é

elevada no inicio no período de tempo-V (Boudon. 1979b 164)
Para Boudon, estes pressupostos teôricos explicam sufícientemente porque e que as

classes infenores abandonam mais frequentemente a escolariza9ão (ou seguem vias menos

valorizadas), mostrando que o nivel de escolaridade depende da posi9ão sociaL quando o valor

escolar e positivo e depende deste, quando é negativo (Boudon, 1979a: 216)
Torna-se. então, desnecessário utilizar conceitos como "subcultura de classe" que

Boudon considera uma "notion obscure et difficilment aceptable" Boudon. 1979b 112). sendo
muito mais simples e evidente que se trate de uma decisão racional dos individuos (Idem)

-Traia-se de um "efeito de plafond" Por exemplo. se a probabihdade de seguir a via mais vaniajosa e de U 9* em
TU. as vanaveis endogenas e exôgenas do sistema educativo ja nâo podem aumentar muilo mais essa

probabilidadeemTl. (Boudon. 1979b: 164)
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Desta forma, pretende negar a existência de mecanismos fínalistas, isto e, a reprodu9ão
automatica de estruturas sociais, ao nivel dos individuos. Atribuir a desigualdades de

comportamentos escolares a subcultura de classe é continuar a não explicitar os processos
através dos quais os indivíduos produzem as regularidades sociais, quer dizer, os processos que
levam os indivíduos a obedecer aos valores da sua subcultura de classe6 (Boudon I979b 112

191)

E o mesmo se passa com a hipôtese da heran9a cultural. Embora o autor não negue a

importância da heran9a cultural que faz depender o valor escolar da posi9ão social da familia

(Boudon, 1979b 97), mostra que essa não consegue explicar completamente as desigualdades7
Esta hipôtese não consegue demonstrar, segundo Boudon, como é que as regulandades são

produzidas ao nível dos individuos porque a sua explicacao é também fínalista, quer dizer,

subjuga os individuos âs estruturas sociais, através da percep9ão que têm destas Nessa

perspectiva, um indivíduo das classes populares não aspira ir para o ensino supenor porque vê

que os outros indivíduos da sua classe social não vão para esse nível de ensino. Não sô não se

concebe a mudan9a social, como os indivíduos agem teleologicamente (Boudon, 1979b: 191)
Ao centrar-se nas decisôes relativas â trajectôria escolar. sem desenvolver a questão do

(in)sucesso escolar, o contnbuto de Boudon, opôe-se ao de Bernstem, exclusivamente focahzado

nesta segunda vertente, e fazendo-a depender da socializa9ão familiar. Como refenmos. Boudon

excluiu do seu modelo qualquer aspecto relativo ao funcionamento familiar.

Por outro lado, a teoria de Bourdieu e Passeron é mais abrangente no sentido em que
desenvolve e articula oportunidades escoiares e sucesso escolar. Apesar da se!ec9ão escolar

resultar dum arbítno cultural e da violência simbôlica da escola, é percepcionada como legitima,
a partir da ideologia dos dons. E as aspira9Ôes face a escola resultam da intenonza9ão subjectiva
das oponunidades objectivas (legitimas).

Contudo. esta abordagem, tal como a de Bernstein centrada no insucesso, distinguem-se
da perspectiva de Boudon porque os pnmeiros partem das regularidades e mostram que essas se

reproduzem nas ac9ôes individuais, enquanto o segundo procura mostrar como os individuos

produzem as regularidades, isto e a margem de liberdade das decisôes individuais (os individuos

não tomam as mesmas op9ôes em funpão da classe social, essas são influenciadas pela interac9ão
entre resultados escolares e classe sociai). São dois ângulos de visão não necessanamente

incompativeis

6Além disso. Boudon verifica que a teona do sistema de valores não consegue explicar porque e que a relacão
entre a pos.Qao social e a escolandade depcndc do sucesso e .dade. tal como e venficado nas estat.sticas (Boudon.

7A hcranga cultural não consegue expl.car porquc c que. quando se controla o scu efeito (atravcs do rcndimenlo e
sucesso cscolares). o nivel de asp.ragôes continua a depender da posicâo social. E alem disso. vcnfica-se que a

ínlluencia da heranca cultural decresce ao longo da trajectona escolar. (Boudon. 1979b 112-113)
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De acordo com Cherkaoui (1986: 58), embora os resultados da teona de Boudon não

sejam diferentes dos das teorias anteriores, o seu principal mérito reside no facto de evitar

conceitos macro-estruturais, recorrendo a hipôteses microssociolôgicas

3. A proposta de síntese da abordagem dinâmica da esco!ariza9ão de Berthelot

Como aponta Van Haecht (1992: 98), Berthelot contribui para ultrapassar o impasse

criado pelas teorias culturalistas e neo-individualistas, vistas acima, ao conciliar a lôgica
estrutural de reprodu9ão e a lôgica dos actores, na sua teona societal da escoIariza9ão Além

disso, a sua proposta, articula as questôes da decisão quanto â trajectôria escolar e a do

(in)sucesso escolar, com base na logica societal

Â semelhan9a dos autores anteriores, Berthelot (sd., 1 14-116) pretende explicar PSI ->

PE -» PSU (em que PSI significa posi9ão social inicial, PE posi9ão escolar; e PSU posi9ão social

ulterior)

Segundo o autor, a passagem de uma posi9ão social inicial a uma posi9ão social ulterior

implica, em qualquer sociedade. determinadas práticas de socializa9ão Nas sociedades

industrializadas essa passagem faz-se por intermédio e um modo especializado de socializa9ão, a

escolariza9ão. Assim, a posi9ão social inicial e a posi9ão social ulterior e mediada peia

escolariza9ão (Berthelot, s.d.: 169)

3.1. A crítica âs abordagens anteriores da Socioiogia da Escolariza9ao

Berthelot cntica as perspectivas anteriores da escolariza9ão e a panir destas desenvolve

uma abordagem de síntese.

3.1.1. A lôgica funcionalista do binômio democratizacão/reproducão

Segundo o autor, a Sociologia da Escolariza9ão foi dominada pela oposi9ão

democratizacão/reproducão (Berthelot, 1982: 586)

As teses da democratiza9ão. de que a teoria da mobiliza9ão das reservas de aptidôes e

uma importante representante, assentam em três ideias fundamentais: 1 ) reformar a escola para

obter efeitos sociais. 2) a reforma da escola deve ajustar a escola âs necessidades econômicas (de

mão de obra qualifícada), 3) e promover a igualdade de oportunidades, atraves da

democratiza9ão do ensino (Berthelot, s.d 36. Berthelot. 1982: 587)

As teses da reprodu9ão. desenvolvidas a partir das investiga9ôes de Bourdieu e Passeron

e de Baudelot e Establet, vêm, através das regularidades estatisticas. desmentir a democratiza9ão
da escola Em oposi9ão, afirmam que as sociedades tendem a reproduzir-se e que na nossa

sociedade. dividida em classes sociais, a escola (institui9ão cujo papel e a selec9âo dos
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indivíduos) desempenha uma importante fun9ão de reprodu9ão da estrutura social de classes

(Berthelot, s.d.: 39, Berthelot, 1982: 588)

Para Berthelot, embora as teses da democratiza9ão e da reprodu9ão sejam opostas,
servem-se de uma lôgica de raciocínio comum: flmcionalista. (Berthelot, s.d : 40)

Dizer que a escola deve promover a democratiza9ão ou que a fun9ão real da escola é a

reprodu9ão da sociedade implica uma mesma questão: qual é a mn9ão da escola?
E questionar para que servem as coisas é postular que estas existem pela sua utilidade

Do mesmo modo, perguntar qual é a fun9ão social da escola é pressupôr que esta existe para

responder âs necessidades do sistema social, como se este fosse uma entidade dotada de uma

razão e lôgica únicas Quando, na verdade, o sistema social é constituído por actores sociais

dotados de intencionalidades prôpnas e, por vezes, conflituosas entre si Assim, a perspectiva
mncionalista esquece que o campo escolar resulta de um jogo de for9as sociais, de onde resultam
tantas fun9ôes quantos os interesses e os modos de uti!iza9ão desse espa9o. (Berthelot, s d 23-

27. 106)

3.1.2. A abordagem abstracta dos actores sociais de Boudon

Para Berthelot (s d.: 40), a proposta de Boudon, apresentada em L'mégalité des chances

(1973), tem o ménto de ter permitido â Sociologia da Escolariza9ão (francesa) dar "um salto em

frente", na medida em que ultrapassou o binômio democratiza9ão/reprodu9ão em que se havia

caido

0 autor (1982 594-596) considera, no entanto, que a perspectiva de Boudon introduz

uma nova Iimita9ão. Ao explicar as desigualdades de oportumdades escolares a partir do efeito

sistémico resultante do confronto entre o sistema de posi9ôes sociais e o sistema escolar tambem

hierarquico*, este ultimo propôe "une théorie, plus abstraite encore [do que a teoria da

reprodu9ão]. de la combinatoire des systémes ". (Idem 595)

Segundo Berthelot, a grande limita9ão desta teoria reside no facto de não investigar como
é que os actores concretamente, através das suas práticas no espaco escolar, produzem o efeito

de perpetua9âo, isto e. "L'analyse concrete de situactions de scolarisation concrétes". (Idem
585)

*Como v.mos no ponto reiatno a Boudon. as desigualdades existem porque os individuos ocupam posi^ôes soc.a.s
dilerentcs. a partir das quais diferem os cálculos quanto a escolha do nivel escolar que permit.ra a perpetuacâo da
posicao social micial
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3.2. A subversão da logica da reforma da estmtura escolar por uma lôgica subterrânea

Através da análise da historia concreta do sistema educativo francês, apôs a reforma de

1959, o autor demonstra que a escola constitui um campo social complexo percorrido por
diferentes lôgicas.

Assim, por exemplo, as reformas de 1959 e de 1975 introduzem um sistema de itinerários

mais descompartimentado, diminuindo as suas ramifica9ôes e aumentando o numero de anos do

tronco comum (ensino unificado).

Com estas medidas os reformadores procuravam "mobihzar a reserva de aptidôes", no

entanto, a estrutura de fluxos9 manteve-se Os efeitos obtidos foram, por conseguinte, diferentes
dos projectados. Para Berthelot isto deve-se ao facto da lôgica sôcio-econômica da

reestrutura9ão do campo escolar chocar com uma lôgica "multiforme e imperceptível" (s.d.: 78)

que escapa ao controle dos reformadores (Berthelot, s.d : 45-78)

3.3. Campo escolar: um jogo societal

Esta lôgica subterrânea é a lôgica societal

A análise concreta da inser9ão sôcio-profissional mostra que não existe uma

determina9ão linear. mas em feixe, entre diploma e fun9ôes10 O diploma tornou-se uma condi9ão
necessána mas não suficiente no acesso âs fim9ôes, na medida em que intervém factores

exôgenos11 ao sistema escolar

Sempre que o diploma constitui uma infiuência societal12 e o campo escolar esteja
constituido por um sistema de itinerários (independentemente do seu grau de compartimenta9ão
ou de descompartimenta9âo). o campo escolar e alvo de um jogo societal, jogado pelos
diferentes actores e vencido (através do a9ambarcamento dos itinerános mais valorizados) apenas
por determinados grupos (socialmente mais bem posicionados) (Berthelot. s.d : 107-146 e

Berthelot, 1982: 598)

3.4. A dialéctica da lôgica estrutural e da logica da perpetua9âo

Quer, então, dizer que o campo escolar e um jogo de lôgicas contraditônas: uma logica
estrutural (hierarquia escoiar) que e uma logica sôcio-econômica e de reprodu9ão (resposta a

necessidade de competências do sistema sôcio-economico), e uma lôgica societal. a logica dos

actores ou de perpetua9ão que leva os grupos sociais a utilizar o campo escolar (qualquer que
seja a sua estrutura) para reproduzir a sua posi9ão social

9A procura de ensino em fun-vão da posicão social

10lm determinado diploma permite o acesso. não a uma detcrminada fungão. mas a um leque de mncôcs1 'Com o mesmo diploma. a ínscrcâo sôcio-profissional e distmta. em funQão da posicâo social micial
^Quer di/.er. uma condicão necessana para a msergâo profissional e perpetua?ão da posicâo social imcial



23

0 que explica que quando se altera a lôgica da institui9ão escolar (através de um sistema

de itinerários mais descompartimentado) se mantenha a estrutura de fluxos, isto e, a desigualdade
de escolariza9ão.

É o confronto (dialéctico) destas duas lôgicas que torna a escola um espa9o onde existe

jogo, porque a lôgica estrutural não determina totalmente e, nesse sentido e um espa9o de

imprevisibilidade Consequentemente, os actores podem jogar, quer dizer, desenvolver

estratégias, dentro das margens de manobra permitidas pelas estruturas.

E, por isso, a rela9ão PSI -* PE -> PSU é vista como um feixe complexo e contraditôrio

de determina9ão e não como uma determina9ão linear (Berthelot, s.d : 147-167)

3.5. O retorno ao actor

Deste modo, Berthelot (s.d 156) crê recuperar a dignidade dos actores sociais, ou por
outras palavras, conceder o estatuto de sujeito ao indivíduo. Contrariamente aos trabalhos da

Sociologia da Escolariza9ão que até aí haviam confinado o individuo ao estatuto de objecto "ao

mampular orgamza9ôes de variáveis, ao investigar afinidades estruturais, ou ao atnbuir o estatuto

de sujeito apenas a entidades colectivas".

É isto que distingue essencialmente Berthelot de Boudon Embora, a escolariza9ão seja
vista pelo segundo como resultado de um cálculo racional. este cálculo e dado a partida se

conhecemos a posi9ão social e o valor escolar Para o primeiro existe uma margem de

indetermina9ão13 onde o actor concreto tem liberdade de escolha (dentro de um leque de

op9ôes).

3.6. Modos de escolariza9ão

0 autor analisa concretamente os modos de escolariza9ão em que se concretizam as

logicas dos actores, ou seja, identifica as diferentes estrategias jogadas no campo escolar

Através da Análise Factorial detecta três modos de escolariza9ão que significam três

formas de utilizar o campo escolar, associadas ao posicionamento social de ongem Esta liga9âo
não é linear mas por feixes, com fluxos modais14

Quais os processo concretos responsáveis pelos modos de escolarizacão9 Não são

mecanismos intrinsecamente institucionais porque mesmo que se altere a estrutura escolar (por
exemplo, descompartimentando-a) as hierarquias anteriores sâo substituidas por novas. menos

visíveis mas com a mesma eficacia. na medida em que perpetuam os varios modos de

13
A reiacão entre posicâo social e posicão escolar e em feixe e não linear

14Uma determinada posicâo escolar pode ser recrutada de uma area de posicôes sociais. e não umcamente de uma
deiermmada posigâo social (relavûu em fe.xe) No entanto. dentro de uma area de posiQÔes socia.s a probabihdade
de cenas posicôcs sociais se associarem a uma posicâo escolar e ma.or do quc a de outras pos.^ôes soc.a.s (fluxo
modal)
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escolariza9ão através dos quais cada grupo social percorre o campo escolar São pois
mecanismos societais.

Numa configura9ão concreta do campo escolar (lôgica estrutural), os actores sociais

concretos, com base nos recursos disponibilizados pela sua posi9ão social. atravessam esse

espa9o de acordo com os seus interesses (lôgica da perpetua9ão) e com a estrutura9ão do

espa9o.

Assim, a sobre-escolariza9ão das classes superiores deriva de "estratégias definidas de

conquista do espa9o escolar"" (Berthelot, s.d .: 205), enquanto que a exclusão esælar das classes

populares é um efeito do "não-reconhecimento das influências especificamente escolares e de um
investimento nas influências profissionais imediatas" (Idem). (Berthelot, s.d 169-213)

3.7. Valor escolar e estratégia dos actores

0 sucesso escolar é explicado também no quadro da lôgica societal O autor critica as

teorias dos handicaps socio-culturais e da reprodu9ão por explicarem a rela9ão entre posi9ão
social inicial e valor escolar, através da variável intermédia heran9a cultural

Para Berthelot a tese da heran9a cultural é inaceitável porque a cultura escolar e as

práticas culturais familiares não são confundíveis. Existe uma discrepáncia entre a socializa9ão
escolar e a socializa9ão familiar

Negando o determinismo estrutural, o autor assenta a explica9ão do sucesso escolar no

jogo dos actores. A produ9ão do valor escolar resulta das estratégias das familias que, com base

nos recursos disponibilizados pela sua posi9ão social, procuram uma determinada posi9ão
escolar, com vista a perpetua9ão da posi9ão social (Berthelot, s.d : 253-301)

3.8. Estratégias vencedores e estratégias vencidas no jogo escolar

Apesar de no campo escolar as mesmas normas se aplicarem a todos os índivíduos, o

êxito das estratégias depende da importância dada ao valor escolar e dos "procedimentos
executados para o fazer surgir" (Berthelot, s.d. 311)

Assim, a necessidade de perpetua9ão das ciasses superiores ieva-as a valorizar o sucesso

escolar e a desenvolver estratégias de sobre-escolanza9ão. Contranamente. as classes populares
não reconhecem a escola como uma influência social particularmente importante A perpetua9ão
ou ascensão social destes joga-se antes no sistema de produ9ão. dai as suas estrategias de sub-

escolarizacão As classes médias reconhecem o valor escolar como uma influência social, embora

•

Como refere Benhelot. estas estratégias podem consistir em práticas. tais como "pedido de derrogacão troca de
lingua pnncipal. passagem no ensino particular. compra ou deciaracâo dc um apartamento no centro usita ao

presidentc do estabelecimento para modificar uma afectafâo" (Berthelot. s.d.: 294). que quando consideradas
ísoladamente podem parecer írrelevantes mas concertadas revelam-se altamente eficientes
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a sua posi9ão social não lhes forne9a as armas necessárias para se apropriarem do campo escolar,
por isso, desenvolvem estratégias pouco eficazes (estratégias seguidistas ou de escoIariza9ão
média). Para estes o campo escolar pode transformar-se numa "ratoeira". (Berthelot, s.d : 294,
299-300, 335-336)

Em síntese, e nas prôprias palavras de Berthelot, a escolariza9ão "constitue un

phénoméne multidimentionnel dont peut seule rendre compte une logique sociétale complexe,
dont les formes, les composants, les agents, les enjeux, ne sont jamais immédiatement donnés et
nécessitent toujours â l'inverse, pour être rms en evidence, le recours â l'analyse concréte de

situactionsconcrétes."(Berthelot, 1982: 604).

E esta análise dos actores concretos e dos jogos sociais concretos, onde não se

menospreza, a par das logicas actanciais, a lôgica estrutural, que distingue a abordagem de

Berthelot das anteriores.

A lôgica dos actores de Berthelot é a lôgica da perpetua9ão da posi9ão social É, por
isso, uma logica de classe No prôximo capítulo mostraremos que, para além da diversidade de

representa9ôes parentais da escolanza9ão ínter-classe social, existe diversidade intra-classe

social. No capítulo III propôe-se a lôgica do funcionamento familiar para explicar a escolariza9ão
e as representa9ôes da escolarizacao
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CAPITULO II - As representa9ôes sociais da escolariza9ão

Os estudos dos anos 60 e 70 enfanzaram a rela9ão da escolar,za9ão com a condi9ão social

objecUva das famílias1 Na medida em que Berthelot d,z que os comportamentos escolares (modos de

escolanzacão) não dependem de forma linear da classe social, mtroduzmdo a ideia das lôgicas dos

actores, de certo modo, abre caminho para se falar das representa9Ôes dos actores sociais. No entanto,

hmita, quanto a nôs, a lôgica dos actores a uma lôgica de classe. Consideramos fundamental dar mais
importância â dimensão subjecUva na constru9ão da realidade social que e a escolanza9ão, atnbumdo
maior relevo ao actor social e suas múltiplas logicas.

Abordaremos num pnmeiro ponto as representacôes sociais de uma forma mæs abstracta,
com o objecnvo de defimr o seu quadro teônco e numa segunda parte focalizaremos esta no9ão na

questáo da escolanza9ão, entrando especifícamente no tema deste trabalho, as representa9ôes
familiares da escolanza9âo.

1. Representacôes sociais como forma específica de conhecimento social: Conceito. teoria e

campo científico

1.1. A origem sociologica do conceito de representa9ôes sociais

0 conceito de representacôes sociais é proposto por Moscovici, em 1961, no seu livro La

psychanalyse: son image et sonpublic. com o objecUvo com o objecUvo de tornar mais sociologica a

Psicologia Social

Para o efeito Moscovici retoma a no9ão de representaøes co/ectivas, elaborada por

Durkheim no fim do seculo XK e que, embora tivesse sido "Le phênoméne le plus marquant de la

science sociale en France" (Moscovici, 1989 62) caiu no esquecimento por mais de meio seculo

(Idem)

Como refere Moscovici (1976:25). Durkheim define representa9ôes colectivas por opos.9ão a

representa9ôes tndividuais e procura afirmai o pnmado das pnmeiras sobre as segundas De certo

modo estas ideias marcam quase toda a sua obra e e possivel encontrá-ias mais impiicita ou

explicitamente em livros como As regras do método soaologico, O suicídio e Asformas eíememares
da vida religiosa

Durkheim distmgue as representa9ôes colecnvas das representa9ôes individuais a pamr de

duas opos.9ôes. Em pnme.ro lugar, as representacôes colectivas dizem respeito aos conceitos

enquanto que as representa9ôes mdividuais âs percep9ôes se os conceitos nâo dependem dos sujeitos,
são universais, ao contráno. as percep9ôes variam de sujeito para sujeito (Moscovici. 1989 64) Em

lOs conceitos de habitus e de mtehonzaqão subjectiva das oportunidades objectivas de Bourdieu e Passeron tai como
se viu no capitulo 1. são demasiado detenrunadas pelas estmturas ob.ect.vas. isto nâo signilĩca que a concepcâo dos
autores não tenha sotndo uma evolu^ão postenor
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segundo lugar, as representa9ôes individuais correspondem â consciência de cada um ao passo que as

representacôes colectivas se referem â sociedade na sua totahdade (Idem). E essa totalidade é

diferente da soma das representa9ôes individuais embora seja o seu fundamento (Idem; Moscovici,
1976: 25) Como podemos ver nas prôpnas palavras de Durkhenn (1984: 17-18):

"Se como nos concede, essa síntese sui genens que constitm qualquer sociedade dá ongem a

fenomenos novos, diferentes dos que oconem nas consciências sohtánas, é necessáno admitir que
esses factos específicos residem na prôpna sociedade que os produz e não nas suas partes, quer dizer,
nos seus membros

"

(Durkheim, 1984: 17)

Por isso, "(...) os estados de consciência colectiva sâo de uma namreza diferente da dos

estados da consciência individual, são representa9ôes de outro npo. A mentalidade dos grupos não é a

dos particulares: tem as suas leis prôpnas." (Durkheim, 1984: 17-18)
0 que parece atrair especialmente Moscovici é a autonomia do social. isto é, o facto dos

fenomenos da consciência colectiva pertencerem a um nível de existência diferente (superior*) dos

fenômenos das consciências índividuais

Em suma, as representa9ôes mdividuais são fenômenos psíquicos que se caractenzam pela
vanabihdade e por serem efemeros (Moscovic. 1989: 65, Moscovici, 1976: 25) Ao passo que as

representa9ôes colecUvas consntuem uma categona englobante dos fenômenos psíquicos e sociais que

incluem, por exemplo, mitos, rehgião, ideologia e ciência e se caractenzam pela estabilidade e

reproducão (Moscovici, 1989: 65; Moscovici, 1976 40)

No entanto, a expressão peca por ser demasiado globahzante, mclumdo todos os modos de

pensamento e não permitmdo distingui-los Esta poderá ser, segundo Moscovici, uma das razôes do

eclipse danocão (1976 40)

Deconente da sua caracterisnca de globaliza9ão, as representa9Ôes colectivas de Durkheim

são vistas por Moscovici como demasiado estáhcas, não perrmtmdo "penser a des formes dvnamics.

au caractere mobile et circulant, qui se transforme avec une relaUve facihté." (Palmonan e Doise,
1986 17)

Por isso. propôe o conceito de representa9ôes sociais enquanto "forme de connaissance

particuliére a notre société, et irreducnble, â aucune autre" (Moscovici, 1976 43)

1.2.- Representacôes sociais: um projecto para tornar mais sociologica a Psicologia Social

0 conceito de representac^es sociais msere-se. como anunciamos. no objectivo de Moscovici

de tomar mais sociolôgica a Psicologia Social

1.2.1. Fases da Psicologia Social

0 autor distmgue três fases na evolu9âo da Psicologia SociaJ. dominando em cada uma delas

um conceito diferente. Numa pnmeira fase e o conceito de atitudes sociais que domina As cogn,9ôes
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sociais dão conta da segunda fase E a no9ão de representa9ôes sociais conesponde â terceira fase,

maugurada por Moscovic (1986: 36).

As representacoes sociais devem permiUr, relanvamente âs no9ôes suas antecessoras, três

movimentos. Um pnmeiro movimento relativo â desloca9ão do centro de mteresse da Psicologia
SociaJ do plano mdividual para o plano colecnvo "Ceci signifie, de plus, donné la pnonté aux lien

mtersubjechfs et sociaux plutôt q'aux lien avec I'object." (Moscovici, 1986 71), na medida que

segundo o autor faz mais senndo ver a rela9ão com os objectos como um aspecto da mterac9ão social

(Idem)

Um segundo momento deve termmar com a separa9ão entre processos e conteúdos das

representa^oes (idem: 72). Os processos devem elucidar sobre os conteúdos e vice-versa (Idem 75)
No terceiro e último movimento, Moscovici precomza o deslocamento da recolha de dados em

laboratôno para a observa9ão, dado que as representa9ôes sociais so podem ser apreendidas nos

contextos em que são produzidas, ísto é, na mterac9ão entre grupos. (Idem: 76)
Tanto o conceito de anmdes como o de cogni9ôes sociais representam uma Psicologia SociaJ

cogniUva Neste paradigma o individuo e encarado como processador de mforma9ão A no9ão de

representa9ôes sociais reformula a perspecnva da Psicologia Social Os indivíduos são processadores
mas também produtores de informa9ão, msto é, de símboios/convencoes (Vala, 1986 8) 0 conceito

de representa9ôes sociais desloca, deste modo, a Psicologia Social da análise do cognitivo para a

análise do simbôlico Enquanto que a pnmeira mclui apenas os processos conscientes e lôgicos, a

segunda centra-se nos processos conscientes e mconscientes, lôgicos e írracionais (Idem 13)

1.2.2. Do conceito de representacôes sociais â emergência de um novo campo científico

0 conceito proposto por Moscovici maugurou de facto, "L'êre des représentanons sociales".

(1986) Não sô renovou a Psicologia Social como se tomou, por um lado, proveitosa para outras

ciências sociais (Jodelet, 1988 357) e, por outro. dependente destas (Vala, 1986 8) Em tomo da

no^ão desenvolveu-se uma diversidade de trabalhos que ultrapassando os hmites da Psicologia Social
fizeram emergir um novo campo cienn'fico

Para Jodelet (1989: 38) este campo de investiga9ão é marcado peia vitalidade. pela
transversalidade e pela complexidade da no9ão de representacoes sociais Vitalidade porque com base

na no9ão surgiu uma grande vanedade de investiga9ôes em termos quantitativos e qualitativos (que
partiram de tradi9ôes de mvesnga9âo, quadros teôncos e metodoiogias diferentes) (Jodelet. 1989: 38)

TransversaJidade porque forneceu um espaco de reumão e intercepcão das diferentes ciências sociais.

isto e, um espa9o de interdisciphnanedade (Jodelet, 1989 40-41 ) Complexidade dada a abrangência
de fenômenos que relaciona (psicologicos e sociolôgicos).
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1.3. Elementos de uma teoria

1.3.1. A dificuldade de definir o conceito de representa9ôes sociais

Não é fácil defimr o conceito de representa9ôes sociais. Isso deve-se, segundo Moscovici, a

razôes que se prendem com a posi9ão da no9ão no campo científico: "Position «miste» aux carrefour

d'une séne de concepts sociologiques et d'une séne de concepts psychologique" (Moscovici, 1 976: 39)
Por este monvo a no9ão de representa9ôes sociais não sô é empregue ímphcitamente por

vános autores sem ser ídenttficada com essa designa9ão, como conhece uma grande pohssemia

(Doise, 1986: 82-83)

1.3.2. As dimensôes do conceito

A pamr dos elementos que a constituem (sujeito e objecto) Moscovici apresenta três

caracterísncas ou dimensôes das representa9ôes sociais que designaremos de dimensão cognittva,

dimensão simbôlica e dimensão ídenntána.

A dimensão cogmnva tem que ver com o facto de uma representacão re-presenta um objecto

("toute representanon est une représentarion de quelque chose", Moscovici: 1976: 61 ) Ao contráno da

visão da psicologia clássica que considera as representa9ôes como media9ôes entre o conceito e a

percep9ão. Moscovici defende a tese de que as representa9ôes são um processo. Na sua acep9âo,

percep9ão e conceito não são independentes A no9ão de representa9ôes sociais procura , justamente,

dar conta das interac9ôes que se estabelecem entre ambas (Moscovici, 1976: 55)
Uma representa9âo social ínclui aspectos do pensamento conceptual e da actividade

percepnva:

"Elle re-presente une être, une quahté, å la conscience. c'est-a-dire qu'elle les presents encore

une fois, les acmalise malgré leur absence et même leur non-existence éventuelle Conjomtement, elle
les éloigne suffisamment de leur contexte matériele pour que le concept, puisse mtervenir. les modeles

asafa9on
"

(Moscovici, 1976: 56)

Consequentemente a representa9ão do objecto é diferente do objecto real.

A segunda dimensão. simbôhca, mostra que um objecto represema um objecto ("Toute chose

soit représentanon de quelque chose", Moscovici, 1976: 62) Representar é resntuir simbohcamente

um objecto ausente {Jodelet. 1988: 362), quer dizer, o objecto e transformado num signo ou

significante. existmdo para o sujeito apenas enquanto tal (Moscovici, 1976: 62). Assim. o mmo que é

mdício, smal de fogo, não e percebido pelo sujeito enquanto mero mmo mas como equivalente de

fogo (Moscovici, 1976 61)

Isto sigmfíca que o sujeito mtenonza o objecto e toma-o seu. isto e, ttansforma-o (Moscovici.
1976: 62) de tal forma que pensa que o objecto e aquilo que ele pensa que é (Idem 57) Por este

mottvo. uma representacão social "Porte la marque du sujet et de son acttvite
"

(Jodelet, 1989: 37)
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A dimensão que designámos idenritána refere que uma representaqão é uma representacão

de um sujetto (Toute représentatton est une représentatton de quelqu'un", Moscovici, 1976: 63) Uma

representa9ão traduz a posi9ão, os valores de um individuo ou grupo na medida em que cada objecto é

transformado em algo de famihar de modo específico por cada grupo. (Moscovici, 1976: 47) Assun,

uma representa9ão social perrmte ao sujeito que a possui se identtficar com o que representa (Idem

63) "Les représenter [os objectos] conduit â les repenser, â Ies ré-expenmenter, â les re-fane â notre

fa9on, dans notre contexte, «comme si nous éttons»". (Idem: 62-63)

Estas três dimensôes revelam que o sujeito opera uma "décalage" entre o objecto e a

representa9ão Esta descoincidência pode assumir formas diferentes: distor9ão, "suplementatton" e

"defalcatton". No pnmeiro caso o objecto é representado com todas as suas caracteristtcas embora

estas sejam amphadas ou subshmadas. Na segunda forma, acrescentam-se característtcas que o

objecto não possui. E na últtma situa9ão, omitem-se característtcas do objecto. (Jodelet, 1989: 53-54)
Em conclusão, as representa9ôes sociais nâo são meras reprodu9ôes dos objectos. Na verdade

implicam a produ9ão e cnattvidade do sujeito (Jodelet, 1988: 363, Jodelet, 1989: 37)

1.3.3. Os conteúdos e processos das representa9ôes sociais

Como se viu atrás as representa9ôes sociais são compostas por conteúdos e processos que,

segundo Moscovici, devem ser arttculados Veremos pnmeiro os conteúdos e de seguida os

processos

a) Os conteúdos

Os conteúdos das representa9ôes sociais são definidos a parttr de três dimensôes a

mforma9ão, o campo de representacão e a atttude (Moscovici, 1976: 66)

A informa9ão tem que ver com orgamza9ão de conhecimentos possuídos por um grupo social,

acerca de um objecto. Moscovici (Idem) venfica, por exemplo, que os operános têm tnforma9ôes
mcoerentes sobre a psicanálise, enquanto que as classes médias têm conhecimentos mais consistentes

0 campo de representa9ão refere-se å ímagem ou conteúdo concreto da representa9ão, isto é.

refere-se aos elementos que o esrruturam. (Idem: 67-69)

A anmde diz respeito â onenta9ão em rela9ão ao objecto Trata-se de ver se os grupos sâo

favoráveis ou desfavoráveis aos objectos, ísto é. se têm atttudes posirivas ou negattvas (Idem 69)

Mas, a análise dimensional das representa9ôes sociais não permite se não ficar a um nível

superficial (Moscovici, 1976 66) É preciso completá-la com uma análise dos processo das

representa9ôes sociais
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Os conteúdos das representa9ôes dependem das condicôes em que essas se processam que

segundo o autor, são essencialmente três, a dispersáo da informa9ão, a focaliza9ão dos indivíduos e a

pressão para a ínferência2. (Vala, 1986: 15; Moscovici, 1976: 248-252)
A dispersão de informa9ão tem que ver com o facto dos indivíduos possuírem sempre

conhecimentos parcelares dos objectos e, para além disso, dos grupos nâo possuírem todos os mesmos

conhecimentos dos objectos porque não têm todos acesso â mesma informa9ão Quer dizer, a

informa9ão distnbui-se desigualmente pelos diferentes grupos sociais

A focaliza9ão refere-se ao ponto de vista dos grupos. estes retêm aspectos diferentes do

objecto, em fun9ão das suas posi9ôes, mteresses e valores.

A pressão para a inferência diz respeito â necessidade de expressar posi9ôes e reagir face aos

objectos

Como aponta Vala (1986: 15) "Estas condicoes revelam-nos já alguma coisa sobre o valor

funcional das representa9ôes e o seu carácter social: a emergência das representa9ôes realiza-se na

mterac9ão socal. serve a interac9ão socal e é afectada pelos dmamismos socais cujas logicas regulam
a focaliza9ão, a difusão da informa9ão e as pressôes para a ínferênca

"

c) Os processos

Quanto aos processos Segundo Moscovici (1976: 107) as representa9ôes socais produzem-
se a partir de dois mecamsmos, a objectiva9ão e a ancoragem, permitmdo compreender como "Le

socal transforme une connaissance en représentatton et de la fa9on dont cette représentatton
transforme !e socal ". (Jodelet, 1988: 367)

c.l) A objectiva9ão

A objecttva9âo e o processo que transforma o abstrato em concreto e o conceito em imagem

(Palmonari e Doise, 1986: 20) a parttr de três opera9ôes, a constru?âo selecttva, a esquematiza9ão
estrumrante e a naturahza9ão (Jodelet, 1989: 56)

A se!ec9ão é a opera9ão a parttr da qual, face a um objecto (por exemplo a psicanálise), os

diferentes grupos, com base em cntenos culmrais (porque os diferentes grupos têm acesso desigual â

informa9âo) e em cnténos normattvos (porque os diferentes grupos têm sistemas de valores

parcalmente diferentes), retêm desse objecto elementos diferentes (Jodelet, 1988: 368)
A esquematiza9ão estrumrante e a operacâo através da qual se simphfica a estruturacão

presente num conceito num esquema fígurattvo que a simplifica (Idem) A representa9ão socal da

psicanálise retém os elementos conscente e inconscente e visuahza-os a partir da oposi9ão

2Note-se como estas três condicôes estão proximas das trés dunensôes dos conteudos
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mtenor/extenor Dentro da oposi9ão íntroduz os recalcamentos (como algo nocvo) resultante do

conflito entre consciente e mconscente que, por sua vez, ongma os complexos (os problemas).
(Doise, 1986: 21) Quer dizer, os mdivíduos retêm apenas alguns elementos, esquecendo outros (a

líbido) e orgamzam os elementos rettdos numa estrutura figurattva e simphficada em rela9ão ao

conceito mical (psicanálise). (Vala, 1986: 15, Jodelet, 1988: 368)
A parttr da namraliza9ão, a estrumra figurattva concretiza-se e toma-se uma coisa real para o

sujeito Desta forma, conceitos abstratos como psicanálise tornam-se reaitdades do senso comum.

(Jodelet, 1988: 368-369, Vala 1986: 15)

c.2) A ancoragem

Um segundo processo conesponde â ancoragem que completa o processo de objectiva9ão.
Moscovici (1976: 170-171) define-a como o processo a partir do qual "La soceté change l'object
sociale en un mstrument dont elle peut disposer, et cet object est placé sur une échelle de préference
dans les rapports socaux existants."

A ancoragem inclui dois mecanismos O pnmeiro diz respeito â tnser9ão de um novo objecto
num sistema de referências farmliar ao sujeito de modo a que esse se tome inteligível. Isto sigmfica
mtegrar o objecto na rede de sigmfica9ôes, categonas que formam o pensamento dos tndivíduos,
tomando famihar o que é estranho (Vala, 1986: 15-16; Doise, 1986: 22, Jodelet, 1989: 56) 0

segundo refere-se â instrumentahdade da representa9âo. ou seja, â constttui9ão de um sistema de

inteipreta9ão e de classifica9ão das pessoas e sima9ôes enquanto onentador das interaccôes (Vala,
1985: 16, Bidarra, 1986 377; Doise. 1986: 23)

1.3.4. As fun9ôes desempenhadas pelas representacôes sociais

A descn9ão dos elementos, condi9ôes e mecamsmos das representacôes sociais permittram ja

antever as fun9ôes que essas desempenham Identtficamos três grandes ripos de fun^ôes Produ9âo de

conhecmento sobre a realidade social; onenta9ão e justifica9ão das accôes e interac9ôes.

diferenca9ão e ídentidade social

a) A fun9ão de Produ9ão de conhecimento sobre a realidade social

0 que é novo e estranho e, por isso, não familiar consttmi uma ameaca para os mdivíduos. na

medida em que pôe em causa a sua forma de ver a realidade socal e os seus modos de agir e de

ínteragir nela Através dos processo de objectiva9âo e ancoragem, como se viu atras. esses elementos

novos são descodificados por compara9ão com elementos famihares e incorporados no sistema de

pensamento pré-existente Através da organiza9ão sigmficante do real restabelece-se a propna ordem

da realidade social, aos olhos dos mdividuos na medida em que essa se torna interpretável (Jodelei,
1989: 51-52. Jodelet. 1988 360. Vala 1986 17-19: Farr. 1988 386. Palmonar. e Do,se. 1986: 23)
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b) A funcão de orienta9ão e justificacão das ac9ôes e interac9ôes

0 conhecmento que se tem da reaiidade social permite aos mdivíduos antecpá-la, ísto é,
saber o que esperar dos outros e o que os outros esperam deles e. assim, mventanar e comparai as

consequêncas das diferentes possibihdades de interac9ão (Berger e Luckmann, 1985 ) Por isso,

Doise (1986: 24) afirma que as representa9ôes socais "constiment un hen entre le passé et ravemr".

Deste modo, quando formamos e transformamos as nossas representa9ôes alteramos simultaneamente

os nossos comportamentos (Moscovic, 1986: 55; Vala, 1986 19)

Paralelamente, as representa9ôes socais servem para justtficar as accoes e interac9ôes
estabelecdas com os outros. A representa9ão que se tem do outro justtfica a forma como mteragimos
com ele (Palmonan e Doise, 1986: 24)

c) A fun9ão de diferenciacão e identidade social

Em terceiro lugar, as interac9ôes socais proporconam e ínfluencam a crculacão de

representa9ôes socais (Jodelet, 1989 49) 0 que as torna num "Connaissance socalment elaborée et

partagee". (Jodelet, 1988: 360)

A comumca9ão e a socalizacão são formas de mterac9ão através das quais recebemos e

transmmmos as representa9ôes da realidade, permittndo que essa sejam socais, ísto é, partilhadas por
grupos de indivíduos (Jodelet, 1988: 360)

A comumca9ão e as representa9ôes socais mfluencam-se recprocamente Se, por um lado,
as representa9ôes socais influencam a comumca9ão, como vimos atrás (fun9ão de onenta9ão), por
outro lado, a propna comumca9ão ínfluenca as representa9ôes socais. (Jodelet, 1989 46) A

linguagem. a través da qual a comumca9ão é possívei. na medida em que e simbôlica, ísto é,

representa objectos ausentes a parttr de codigos parhlhados por grupos, é portadora de formas de ver e

mteragir os objectos (Farr. 1988 379) Os côdigos linguísttcos empregues por cada grupo socal

categonzam os objectos conferindo uma orgamza9ão sigmfícante da realidade muito específica que

traduz a sua forma de olhar a realidade e ínfluenca o modo como ínteragem e se orgamzam.

A socaJiza9âo e um processo de intenonza9âo subjecttva da realidade objecttva (objecttva

para o grupo que a representa como realidade única, como se fosse algo de natural e extenor aos

índivíduos e não pudesse ser alterado). Esta permite a cada índividuo aprender a viver numa

determinada ordem socai. ísto e, a comportar-se, a ter attmdes e a pensar como os outros indivíduos

do seu grupo. Este processo compreende duas dimensôes Por um lado, possibihta a integra9ão socal

do indtviduo este toma-se membro da socedade, ou seja, adquir uma identtdade socai Por outro,

permite a constru9ão de uma identtdade subjecttva 0 individuo não se limita a receber como um

espelho reflexos ou copias mas reelabora o que lhe e transmitido e. nesse senttdo, pode contnbuir para
a propna reconstru9ão da realidade socal objecttva. (Berger e Luckmann, 1985: 173-184)
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Tanto a socaliza9ão como a comumca9ão são forma unportantes de forma9ão e afirma9ão da

ídenttdade socal. A parttlha de côdigo lmguisttcos e de forma de ver a realidade socal objecttva

(valores, normas e ideias) contnbui para a existência de coesão social dentro dos grupos (Jodelet,
1 989: 5 1 ) e para a afirma9ão da diferencia9ão social entre grupos (Vala, 1 986: 1 9).

1.4. Representacôes sociais: Uma no9ão de articu!a9ão entre as abordagens macro e micro

Refenu-se que a socaIiza9ão não sô perrmha a transmissão de representa^ôes através da

adesão a valores, normas e atttudes parttlhados pelos grupos como reelabora9ão das representa9ôes
íntenonzadas As representa9ôes dos mdividuos, embora seja sociais (partilhadas colecttvamente) são,
até certo ponto. idiossmcráttcas:

"Insistons sur la pluralité des processus et foncttonnement qui doivent être décns au mveau de
l'individu lors de l'élaboration spécfique dans un champ socal. Cette pluralité permet d'exphquer la

vanété des expressions mdividuelles d'une représentatton socale". (Doise, 1986: 89)
Isto sigmfica que a no9ão de representa9ôes socais arttcula simultaneamente consenso e

diferenca9ão, socal e individual, macro e micro

Embora seja cnttcada por autores como Bourdieu e Passeron (Doise, 1986: 89) como um

conceito que se centrana no pensamento consensual Doise contra argumenta que essa nâo é a

caracteristtca fundamental da no9ão mtroduzida por Moscovici. (Doise, 1 986: 90)
Na verdade. o estudo das representa9ôes socais da psicanálise mostrou que essas não são

imutáveis Embora. existam aspectos comuns, partilhados pelos diferentes actores, isso não impede
que as diferentes ínteraccoes socais dêem ongem a imagem e a atttudes diferenciadas. (Doise. 1986:

20)

Neste senttdo. o conceito de representa9ôes socais é apresentado por vanos autores3 como

simado no cruzamento entre o socal e o individual e o ceme da teoria que a sustenta posicona-se

justamente nesse mterface do psicologico e do social. (Jodelet, 1988 360)

Isto não sigmfica que não se encontrem tendências mais psicologicas ou socolágicas no

estudo das representa9ôes sociais. (Jodelet, 1989: 42)

Jodelet (1988 365-366) ídenttfica seis perspecttvas diferentes dentro da mvesttgacão das

representa9ôes socais Uma abordagem cenrrada nos aspectos cognitivos das representa9ôes socais

Uma segunda. direccionada para a produ9ão de sentido Através das representa9ôes socais os

mdividuos operam uma orgamza9ão sigmficante da realidade socal Em terceiro lugar, uma conente

que se focaliza na relacão entre representa9ôes socais e comunica9ão e discurso Numa outras

perspectiva. faz-se depender as representa9ôes socais da posi9ão que os índivíduos ocupam na

estrumra social e das normas institucionais e ídeologias que lhes estão Iigadas A quinta tendênca

3Moscovici. 1976. 39. Vala. 1986: 5: Falmonan e Do.se, 19S6: 20. Doise. 1986; 82. X* 89- Jodelet 1988 \to) Î61 -,.

Jodelet. 1989.42.



35

relaciona as representa9ôes socais com as mterac9ôes. Estas ínfluencam as representacoes e, por

outro lado, as representacoes socais permitem regular, antecipar e justtficar as interac9ôes

intergupais Por últtmo, Jodelet aponta uma perspecttva "plus socologisante". As representa9ôes

socais denvam das ideologias enquanto sistemas de pensamento dominantes estáveis e

estrumradores.

No entanto, como afirma Doise (1986: 83) "enlever â la notton sa functton d'arttculatton de

differents systémes exphcatifs. On ne pas éleminer de la notion de représentatton sociale les références

aux multtples processus individuels, mtenndividuels, mtergroupes et ídéologiques"
E é neste senttdo que os desenvolvimentos mais recentes parecem apontar (Guimelh, 1 994) A

parttr de quadros teéncos e metodolôgicos diferentes -abordagens centrada no conceito de "Thêmata"

(Guimelh, 1994: 25-72) ou nos pnncípios orgamzadores (Idem 1 19-152), teona do no central (Idem:

73-118) ou modelo dos "esquemas cogmttvos de base" (Idem: 153-256)- estas contnbui9ôes

apresentam um mesmo denominador comum, a perspecttva estrutural que procura apreender os

elementos e as rela9ôes entre elementos que dâo conta da orgamza9âo mtema de uma representa9ão

socal, permitmdo assim, afinar e alargar o campo centífico emergente do conceito íntroduzido por

Moscovic ha mais de 30 anos atrás.

Cada uma destas contnbui9ôes faz, â sua maneira, propostas de arttcula9ão entre as dinámicas

mdividuais e as dinâmicas socais, quer dizer, entre temas e vanacoes mdividuais (Idem 36-42). entre

sistema central e sistema perifénco (Idem: 78-79), entre pnncípios orgamzadores do meta-sistema e

sistema cogmttvo mdividual (Idem: 120), entre conhecmentos declarattvos do sujeito e esquemas

cognittvos de base. (Idem: 176-177)

Embora aigumas tendêncas acentuem mais o carácter colecttvo (parttlhado) das

representa9ôes socais. ísto é, o seu "nô central" e outras as diferen9as mdividuais organizadas, no

entanto. em tomo de pnncipios. (Idem 119)

2. As representacôes sociais que os pais têm da escolariza9ão.

As representa9ôes socais podem abnr uma via diferente para o esmdo dos fenomenos

educattvos (Gilly, 1989 363 )4 em geral, e nomeadamente da escolanza9ão, permitindo penetrar mais

profundamente nos processos através dos quais são construidos

\ imos atrás algumas teonas que destacam a dimensão cultural e estrumral da escolanza9âo e

uma outra que focaJiza a sua dimensão individual e estratégica. Tomou-se, tambem. clara a

necessidade de articular, tanto quanto possível, estes dois tipos de leitura da realidade As teses de

Berthelot consnmem uma proposta nesse senttdo Entendemos que o estudo das representacoes da

escolanza9âo podem prolongar esse esfor9o Pois, como se viu na pnmeira parte deste capitulo. o

4Citando Dechamps ei al. (1982). L'echec scolære. Eleve modéle ou rnodeles des êlews?. Lausanne. Pierre-Marcel
Favre
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conceito de representa9ôes socais, quaiquer que seja a área de investtga9ão, sima-se sempre no

cruzamento teénco do socal e do índividual ou, como refere Benavente et al. (1991 111), das

culturas e dos mteresses.

Com a no9ão de representacôes socais é, deste modo, possível elaborar uma síntese de

perspecttvas da escolanza9ão que têm sido vistas como antagônicas

As representa9ôes que os pais têm da escolanza9ão dos seus filhos têm que ser entendidas por

referênca ás duas ordens de factores A forma como a escola é encarada pelos pais denva não sô das

"configura9ôes culturais parttlhadas pelos grupos e incorporados pelos mdivíduos nas respecriva
subjectividade", como dos "mteresses e [d]as estratégias que as pessoas desenvolvem fazendo

cálculos, de mais curto e de mais longo prazo, quanto a como opttmizar as solu9ôes de vida tendo em

conta as hmita^ôes impostas pelos condi9ôes de existênca e os recursos a que se pode deitar a mão
"

(Idem)

Alguns autores têm procurado afirmar a perttnênca do esmdo das representa9ôes da

escolanza9ão e, nomeadamente, das representa^ôes parentais. Parrindo da perspecttva que a

adapta9ão â escola depende dos "umversos culturais", estrumrados a volta de conota9ôes diferentes,

segundo os vános grupos socais, e da ideia que o combate ao msucesso escolar passa pela produ9ão
de estratégias que promovam a diversidade de práricas culturais, diminumdo a distânca entre os

meios sôco-culturais e a escola, Delhaye e Pourtois (1982: 4) consideram que: "La connaissance des

processus subjecrifs est fondamentale (...) Les politiques éducarives n'auront de chances de rompre le

cercle vicieux de l'inégahté devant ie savoir technocrarique qui si elles prennent vraiment en compte
cet dimension du probléme (...)." (Idem: 42)

Com base em estudos exphctamente sobre as representacoes parentais da escolanza9ão5 e em

trabalhos que não fazem qualquer referênca a esta no9ão, mas que tratam de objectos e usam

conceitos relattvamente prôximos, identtficámos três grandes temáttcas, nem sempre designadas como
tal: Representa9ôes da trajectôna escolar (futura e passada); representa9ôes do funconamento da

escola e educa9ão escolar (ímagem e avalia9ão), e representa9ôes da mterac9âo com a escola

Passaremos a desenvolver as duas pnmeiras dimensôes das representa9ôes parentais da

escolanza9âo e reservámos a terceira para o Capítulo m, mteiramente dedicado a problemáttca da

mterac9ão escola-famíha

2.1. Projectos e aspiracôes dos pais

Antes de apresentar os resultados dos estudos sobre as representacôes da trajectona escolar

dos filhos, iremos definir os conceiîos de projectos e aspiracoes profundamente relaconados com

essas.

5Segundo Gilly (1989:363., estes estudos subdmdem-se nos que tém por obiecro as representacôes da eseola
relaiaonando-aR com a classe soctal, mcnos trequcntcs. e nos que imestigam as reprcscntnpOcs da cscolaruaVåu ««nu
vanável iniermédia entre a classc social e os comportamentos escolares
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2.1.1. Definicão de conceitos

Come9aremos por defimr a no9ão de projectos e veremos depois as aspira9ôes como um dos

factores que condiconam os pnmeiros.

a) Projectos

a.l) Defíni9ão

Para Guena (1993: 66) o conceito de projecto ímpôem-se em arttcula9ão com o de ímagináno
social como complemento da "tnologia tradiconal da Socologia: «práttcas», «estruturas» e

«representa9ôes»" De acordo com a autora "o que disttngue o imagináno das representa^ôes não é o

seu carácter mais ou menos «irracional», mas a ultrapassagem do «real» para o campo das

possibilidades e do desejável
"

(Idem 67) Os projectos têm que ser entendidos na base desse

imagináno na medida em que este se constimi como a "«energia» disponível" que alimenta os

pnmeiros (Idem)

Os projectos são representa9ôes antecpattvas de um futuro desejado que deve transformar a

situa9ão presente. Esses pôem em reIa9ão os vános tempos do individuo, o seu passado, o seu

presente e o seu futuro. "On peut donc dire du projet qu'il est une certaine selecrion et mise en forme

des faits passés et présents a la lumiére d'une íntentton future
"

(Guichard, 1993: 16)

Os projectos distinguem-se dos desejos ou mtencoes vagas porque sô o pnmeiro realiza uma

reflexão sobre o presente. sobre o futuro a que se aspira e sobre os meios que permittrão fazer passar
da situa9ão presente â condi9ão futura desejada. (Idem 17-18)

Guena6 (1993 70) refere que o projecto "se baseia nas ac9ôes raconais dos sujeitos, com

vista a concretiza9ão dos seus objectivos e controlo dos seus propnos desttnos " Desta forma, o

conceito de projecto apela a um índivíduo enquanto actor socal, dotado de intenconalidade e de

capacdade de decsão (Guena, 1993: 70-71; Guichard, 1993: 16-17)

a.2) Factores condicionantes

De acordo com BaJlion (1982: 96-101) a elabora9ão de esrratégias ou projectos depende de

factores matenais mas também de factores simbôhcos

Em re!a9ão aos factores matenais, Baihon destaca o peso do rendimento e do espa9o

geografico na formula9ão de planos para o futuro

Quanto aos factores simbohcos, o autor identtfica quatro E pnmeiro lugar, a elabora9ão de

projectos ímphca um dominio do pensamento abstracto. na medida em que e necessáno "se proiecter

dans l'hypothéttque, élaborer une combinatoire (ensemble des vananons des hasions entre les

éléments), classer de maniere a ne nen obher, a hierarchiser ..." (Ballion 1982: 97-98) Este ttpo de

6Citando Velho. Gilberto ( 1983 1. U individualismo e cuhura. Zahar. Rio de Janeiro
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pensamento, por estar hgado â aprendizagem escolar, é mais característico e famihar ás classes

burguesas, mais escolanzadas O segundo factor é a reIa9ão com o tempo. Os mdividuos e os grupos

não têm todos a mesma rela9ão com o tempo A elabora9ão de projectos é mais fácl para os

índivíduos e grupos socais habimados a representar as suas accôes no longo prazo e mais difícl para

os que, devido âs suas parcas condi9ôes matenais de existênca, sâo constrangtdos a viver e pensar

nâo mais que o curto prazo (Idem: 98) O terceiro e o quarto factores referem-se ás aspira9ôes e â

auto-confian9a na concretiza9ão das aspiracôes

b) Aspira9ôes

b.l) Definicão

No mtenor do campo da Psicologia Social, Chombart de Lawe (1968: 19-20; 1970 13, 1971:

15-21) conceptuahza as aspira9ôes em articula9ão com a no9ão de necessidades

0 autor define necessidade em termos objecttvos e subjecttvos Objecttvamente é "Un élément

exténeur índispensable soit au foncttonment d'un organisme, comme la nommre, soit â la vie socale

d'une personne en fonctton de son statut, tel qu'un logement convenable, soit un groupe social pour

subsister et se mantemr en equihbre dans une structure socal. tel qu'un systéme de protection reclamé

pardes syndicats ouvners
"

(1971: 15)

Subjecttvamente é "un état de tension
"

sentido pelo orgamsmo fisico, pelo indivíduo ou pelo

grupo, devido â ausênca de um objecto (Idem 16)

As aspira9ôes são para Chombart de Lawe "désires toumés vers un fin, un but, un object".

(Idem: 17)

Podera ver-se as necessidades como os objectos7, sem os quais a dinámica e o funconamento

da vida socal dos grupos e socedade senam for9osamente diferentes. A obten9ão destes objectos

perrmte aos individuos e grupos auto-afirmarem-se e refor9arem a sua identtdade social.

Contranamente. as aspira9ôes são projectos que conduzem a altera9ão da dinámica e configura9ão dos

grupos e da socedade, estabelecendo novas necessidades Assim, as necessidades estarão mais

assocadas a reprodu9ão socal e as aspira9ôes å mudan9a dos grupos e da socedade

Neste sentido, Chombart de Lawe (1971: 25) afirma que "Les «besoins-aspiranons»

conespondent a ceux qui peuvent être sattsfaits dans un avenir plus ou moins proche et permettent â

l'mdividu, dans une mesure plus ou moms grande de s'élever au-dessous de sa conditton presente
Les besoms-aspiranons se transforment peu a peu en besoin-obhgatton Mais dés qu'un

besom-obhgation s'est fixé, il tend â être dépassé par l'appantton d'une nouvelle aspiratton que

déclenche de nouvau le même processus."

'F.mprega-se aqui obiecto em sentido lato. Mas pode distmguir-se "besoin-etat" de "besoin-obiet" (Chomban á
1971: 16)
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As aspira9ôes abarcam um leque de possibilidades que vai dos desejos, enquanto algo mais

efemero. mais ímediato e hgado ao quottdiano, passando pelas "espoirs", definidas como mudan9as

importantes projectadas no futuro, até â "espérance" que tem que ver com aquilo que dá fundamento â

vida, mesmo que os desejos e "espoirs" não se concrettzem (Chombart de Lawe, 1971 : 35-36, 56)
Além disso, as aspira9ôes distmguem-se das expectativas, na medida em que as pnmeiras se

referem ao que se deseja obter e as segundas ao que se esperapoder obter (Chombart de Lawe, 1971 :

56, S Weber, 1976:37)

b.2) Eixos de análise

Chombart de Lawe identtfica quatro eixos de análise das aspira9ôes que permitem clanficar

melhor o conceito mdividuo e sociedade; espa9o, tempo e dmheiro, representa^ôes, valores e

necessidades, estruturas e institui9ôes

1) 0 eixo "mdividuo e socedade" 0 conceito de aspira9ôes sima-se, como a no9ão de

representa9ôes, no mterface entre o individual e o socal. As aspira9ôes dos mdivíduos são desejos
direcconados para a obten9ão de objectos A formula9ão desses desejos parte da subjecttvidade do

indivíduo -"le désir, I.é â l'inconscent. â la partte la plus inttme de la personne" (Chombart de Lawe,
1971 28)- mas e condiconada pelas representa9ôes socais e culmra dos grupos socais de perten9a.
Por outro lado, é a parttr das aspira9ôes dos indivíduos que os prôprios grupos e as suas

representa9ôes da realidade se alteram (Idem)

Quer dizer que, e nas propnas palavras do autor (1968: 23-24), "Les aspirattons ont toujours
une resonnance sociale. Elles sont ou noeud de rapports entre les deux domames. ( ) L'étude des

aspirations (...) fait ressortir d'une mamere frappent la necessité d'une Psycho-Sociologie ."

As aspira9ôes simam-se num espa9o dinâmico cujos pôlos são o mdividuo e a socedade Mas

porque é um espa9o dinamico. entre esses dois pôlos existem lugares intermediános. os grupos e as

interac9ôes sociais que contnbuem para a existênca de uma troca constante entre as aspira9ôes
índividuais e colecttvas Por um lado, as aspira9ôes individuais enquadram-se em situacôes socais e

movimentos histôncos, por outro. as aspira^oes colectivas são influenciadas pela forte personalidade
de certos indivíduos. (Idem, 1971: 60)

0 que não sigmfica que a for9a dos constrangimentos extenores sobre a expressão índividual

de aspira9ôes não vane Determinadas condicôes matenais de existênca. determinados sistemas de

interac9ôes socais e determinadas estrumras sociais e econômicas dão mais hberdade aos actores e

grupos socais na elabora9ão de aspira9ôes do que outras configura9ôes socais mais constrangedoras
(Idem 61-62)

2) 0 eixo "espa9o. tempo e dinheiro" As aspira9ôes socais dependem da valonza9ão e

utihza9ão do espa9o, do rendimento que os índividuos e grupos dispôem (o capital econômico

consntui uma dimensão bastante estruturadora da socedade); do tempo, enquanto penodo histonco
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(as aspira9ôes evoluem) e da orgamza9ão que se faz desse (os ntmos de vida dos indivíduos e dos

grupos socais diferem). (Idem: 63-64)

3) 0 eixo "representacôes, valores e necessidades": As necessidades sociais nâo têm ongem

apenas nas pulsôes íntemas mas também nas representacoes socais dos objectos 0 desejo da

obten9ão de um objecto é a expressão da valonza9ão que indivíduo e grupos socais Ihe atnbuem. E o

valor de um objecto denva do sistema de representa9ôes socais onde o objecto ocupa um lugar

(ímagem e valor) em rela9ão aos outros (Idem: 64-66)

4) 0 eixo "estruturas e instittii96es": As aspira9ôes dos mdivíduos têm que ser vistas em

arttcula9ão com os grupos e msnmi9ôes em que se mserern. As institui9ôes são condicionadas pelas
estrumras da socedade mas também se transformam por pressâo das aspira9ôes dos indivíduos e

grupos Por outro lado, os grupos socais possuem aspira9ôes diferenciadas, podendo gerar pressôes

opostas na sociedade (Idem: 67)

c) As aspiracôes e projectos das classes sociais

c.l) Todas as classes sociais têm aspiracôes e projectos

A constata9ão de que as aspira9ôes sociais estão relaconadas com a classe social de ongem

levou muitos autores amencanos. entre os anos 50 e 70, a procurar explicar o msucesso escolar das

classes populares a partir da sua falta de ambi9ôes, aspira9ôes e expectattvas e o sucesso das classes

médias, com base no seu "goût de l'effort et de la compétitton, le désir de reussir socalement, l'éspnt
d'ascéttsme rationnel sacnfiant les sansfactionts immédiats â des ambittons â plus longue terme, en un

mot la mentaltté d"«entrepreneur puntan»" (Forquin, 1982: 60) (Idem: 60-61)

Mas outros autores cnttcaram esta leitura da realidade O facto de se ter prqiectos e aspira9ôes

relattvas a níveis de escolanza9ão mais baixos pode não significar, necessanamente. ambi9ôes e

aspira9ôes baixas. Isto coloca o problema da medi9ão da ambi9ão socal Na verdade. as classes mais

baixas têm que perconer distâncas maiores do que as classes mais elevadas para alcan9ar uma

determinada meta socal. Por ísso, as classes populares não devem ser vistas como desprovidas de

ambi9ôes e aspira9ôes. (Forqum, 1982: 61)

Todas as classes socais têm. não sô aspira9ôes como também projectos e esrrategias

Pode parecer pouco estratégico e mesmo irraconal, aos olhos (emocentncos) dos outros, que

as classes populares, por exemplo. sejam muito susceptiveis ao «hedonismo do imediato». quando

preferem viver o quotidiano. colocando o futuro num plano completamente marginal E. por exemplo,

gastam a totalidade dos seus rendimentos em consumos dos quais apenas retiram prazer imediato,

esquecendo que no dia seguinte poderâo não ter resposta para outras necessidades

Ora, como referem Benavente et al (1991 59). se pensarmos que os seus recursos matenais

são tão hmitados que não possibihtam quaiquer acumula9ão e que o futuro é olhado como uma

constante mcerteza. devemos considerar raconal o facto das classes populares não se mostrarem
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mottvadas a mvesttr no futuro e se centrarem no presente. Este permite não s6 aliviar as tensôes

provocadas pela falta de perspectivas futuras, como, por outro lado, mesmo que de forma fiigaz,
usufhnr a vida. Na medida em que existem "boas razoes"8 para o «hedomsmo imediato» das classes

populares, este deve ser visto como uma resposta estratégica ás suas condi9Ôes objecttvas de

existênca e não como uma irracionalidade. (Benavente et ai, 1991: 57-62, Benavente et al, 1994

85)

c.2) Projectos e pensamento mágico

Dizer que todas as classes sociais têm projectos e estratégias nâo significa que esses sejam

sempre ganhadores e eficazes. (Balhon, 1982 1 12) Para ser eficaz uma estratégia exige, por um lado,
acesso a mforma9ão e, por outro, auto-confian9a na realiza9ão das aspiracoes. (Idem: 1 13)

Quando uma realidade é representada como estranha e tncerta, os mdividuos tendem a usar

uma "conduta mágica" que constimi um obstáculo â eficáca das suas estratégias (Idem)
Na mesma ôptica, Benavente et al (1991: 81-84)«» referem que o pensamento ou as

representa9ôes mágicas são algo que existe em todos os indivíduos e grupos mas em graus diferentes

Este pensamento mágico é um padrâo culmral que as classes populares transmitem aos seus filhos e

consiste em esperar que uma sima9ão se resolva por si, sem que se actue nesse sentido.

Simultaneamente, pode ser visto como uma resposta (estratégica) as constantes difículdades impostas
pelas suas frágeis condi9ôes matenais e socais de existênca.

Os autores venficam que as familias das classes populares têm uma "imagem nebulosa,

equivocada e mistificada" da escola. Estas representa9ôes mágicas da escola devem-se â falta de

famihariza9ão com a realidade escolar. Por um lado, os seus baixos níveis de escolanza9ão tomam

dificil o acesso e descodifica9ão da informa9ão, por ourro, a escola não procura inverter essa situa9ão
Além disso, a trajectôna escolar destas cnan9as, feita de expenêncas negattvas, leva-as a desejar que
algo de mágico aconte9a e subitamente a transforme

Consoante os casos é possível encontrar estas representacôes mágicas da escola das classes

populares "quer na versão benévola («a escola das fadas») quer a versão amarga («a escola das

bruxas»)
"

(Idem: 81)

Se na etapa inicial da trajectôria escolar este pensamento magico pode conesponder, como

refere Gráco (1982: 478) a expectativas írrealistas10 na medida em que "nem mdo parece jogado"

Emprega-se aqui o conceito de racionahdade no sentido que Boudon lhe da Uma conduta e racional. não quando se

articulam objeetivamente meios e fms mas quando determmado sujeito tem boas razôes para escolher determmada linha
de ac?3o. (Boudon, 1990: 207-208: Van Haecht, 1992: 55-57)
9Citando Poppevic, A M. (coord. ) (1980). Pensamento e linguagem -

programa de aperfeicoamenlo para prolessores
de primeiras series. S. Paulo. Abril S/A.

10A este proposito Graeio (19S: 477). eitando Bourdieu. distingue "aspirapôcs etectivas". de "a.spira<;ôes sonhudas" e

"simples projectos" As pnmeiras podem onenlar as pratieas porque se baseiam na antecipacão do destino provavel ao
passo que as outras são mais iiccôes que projectam a realidade ínvertidamente. (Bourdieu. 1974: 9-10)
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Postenormente, as esperan9as subjecttvas tendem a adequar-se mais ás oportunidades objectivas.

Segundo Bourdieu e Passeron (1964: 12, 17), embora as diferentes classes sociais não tenham um

conhecmento objecttvo das regulandades socais, evidenciadas nas estatísticas, relattvamente ás

desigualdades de oportumdades escolares, estas são mamfestadas "dans le champ des percepttons

quotidiennes et déterminent, selon les milieux socaux, une image des émdes supéneures comme

avenir «impossible», <(possible» ou «normal»". (Idem: 12)

Porém como chama a aten9ão Gráco (1982 478), a mtenonza9ão das oportunidades

objectivas pode conduzir a uma conformidade mas também â ínconformidade com o destino provável

c.3) Uma relacão não determinista

Embora, como se viu, exista uma rela9ão entre a classe socal e os projectos face â escola,
essa não é hnear mas apenas tendencal. 0 que revela a existência de interferências nessa relacio.

(Ballion, 1982: 123)

Em pnmeiro lugar, as representa9ôes e projectos dos grupos socais nâo são estáttcos. Assim,
o que se venfica é que os projectos de determmadas classes socais são apropnados e adaptados por

outros. (Idem) Como veremos no proximo ponto (d), para o caso português, a procura popular de

educa9ão tem crescdo. Se até aos anos 50 uma ehte procurava o ensmo supenor, hoje essa procura
estende-se a todas as classes socais11 Nesse senttdo, Gilly (1989: 373-374). como refenremos mais â

frente (ponto 2 1 2 a), fala em fascínio das classes populares pelo modelo cultural dominante que as

leva a associar escolanza9ão a mobilidade socal ascendente.

Além disso, Ballion destaca, a título de hipotese, com base num ievantamento de dados

realizado junto de onentadores vocacionais, o "meio de vida" e a "ngtdez da pessoa" Em pnmeiro

lugar, há famihas que, independentemente do seu meio de ongem. "Savent mobilizer tout ce que leur

offre leur environment humam" (Idem: 125), isto e, as expenêncas de famihares, de amigos e de

conhecdos12 Em segundo lugar, a ngidez da pessoa tem que ver com a fachdade ou a dificuldade em

converter projectos escolares quando não estão a resultar Por exemplo. nas classes supenores. as

burguesias propnetanas são mais flexíveis a altera9ôes nos projectos escolares do que os quadros

supenores ou as profissôes liberais. mais rígidos relativamente ao valor da escola e aos projectos

escolares dos filhos. (Idem: 125-126)

d) Aspira9ôes e procura de educa9ão em Portugal

Os projectos e as aspira9ôes são, como se disse. dinâmicos. evoluindo no tempo Nesse

senttdo. Gráco (1986) ídentifica três estádios na procura de educacão em Portugal

1 ]Isto nuo sigmlica que a procura niSo seja desigual. em íun-yâo da classe social.
12G "meio de vida" sugere-nos. de certo modo. o conceito de "capitai social" de Bourdieu. embora este dependa da da.sse
social. assim como. a dimensão do iuncionamento famihar "integrapâo exiema" da tipologia de Kellerhals. pclo menos

conceptualmente. mais autonoma da classe social, como veremos no capitulo III.
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1) "0 estádio da procura tradiconal de educa9åo": Até aos anos 50 a procura popular de

educa9ão limita-se ao ensino pnmáno (ensmo obngatôno de 3 anos) e, por outro lado, não é

percepconada como um meio de ascensão socal (Gráco, 1986: 30-32)

2) "0 estádio da procura optimista de educacão": A parttr dos anos 50 a procura de educa9âo

generaliza-se a todos os níveis de ensino Este aumento deverá ser entendido â luz de um conjunto de

mecanismos, econômicos e socais.

Mecamsmos econômicos, na medida em que, por um lado, o Estado tem mais recursos,

mvestmdo na rede escolar e, por outro, o nível de vida melhora, permittndo aos mdividuos ter mais

dinheiro para mvesttr em educa9ão. (Gráco, 1986: 117)

Em segundo lugar, mecamsmos socais, pois os índivíduos investem em educa9ão, nâo sô

pelos ganhos econômicos mas também pelos ganhos de posi9ão socal. Os mdividuos calculam (tendo

em conta a sua posi9ão socal - fortemente baseada na dos seus pais, pelo menos até ao inico da vida

activa - e o ínsucesso escolar assocado a essa posi9âo socal) os ganhos (face aos custos) que cada

suplemento de educa9ão traz em termos de posi9ão social. (Idem 1 1 8)

Além disso, as propnas transforma9ôes econômicas denvadas da mdustnaliza9ão irão

produzir altera9ôes ao nível da estrutura socal, provocando também o aumento da procura de

educacão O assalanamento de importantes camadas da popula9ão portuguesa, tomam-nas mais

dependentes da posse de um diploma para obterem um emprego Os filhos de empresanos, devido â

crescente concentra9ão mdustnal tornam-se assalanados e para não perderem posi9ão socal face aos

seus pais precsam de ter grandes qualifica9ôes escolares e os assalanados urbanos procuram

aumentar a escolandade dos seus filhos como esttatégia de promo9ão socal destes (Idem: 120-121)
Fmalmente. a mobihdade socal ascendente traduziu a educa9ão em posicôes socais mais

elevadas Devido ás transforma9ôes econônucas, o numero de posi9ôes socais mais elevadas

aumentou (através da cna9ão de empregos conespondentes), tomando-se possível. a pamr do

mvesttmento em mais educa9ão (do que a geracâo antenor). ascender socalmente Por isso esta fase é

designada por Gracio de "procura opttmista" (Idem: 126)

N'a medida em que ísto se foi tomando perceptivel para um numero crescente de índividuos

assisnu-se a uma difusão das aspira9ôes que conduzirá a um novo estádio da procura de educa9ão.

Segundo Graco (1986: 129) "o mecamsmo pelo qual se desencadeiam as aspira9ôes teve lugar
através das redes de ínterconhecmento e de mterac9ão socal, estrumradas segundo a proximidade

socal entre os agentes É a melhona da condicão matenal e a promo9ão do írmâo ou do cunhado ou

do mando da colega de trabalho (...) que serve de referênca mediadora na constimi9ão das aspira9ôes
decada um."

3) "O estádio da procura desencantada de educa9ão": Depois do pnmeiro quartel dos anos 70.

a procura popular de educa9ão entra numa fase com caraterísticas diferentes porque o estadio da

procura optimista não podia manter-se por muito tempo (Gráco, 1 Q86 126) Sô podia durar enquanto
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a mobihdade socal ascendente existtsse, ísto é, enquanto cada ínvesttmento suplementar em educa9ão
se traduzisse num ganho, em termos de posi9ão socal relativamente â gera9ão antenor

Mas devido â difusão das aspira9ôes e consequente aumento da procura de educa9ão, a

estrutura social vai deixar de ter capacdade para acompanhar a estrutura escolar Por consequênca do

efeito do aumento do número dos diplomas, estes desvalonzam-se. E para aceder a mesma posicão
socal toma-se necessáno ter um diploma mais elevado.

0 autor chama a esta fase "procura desencantada de educa9ão" porque os individuos têm que

obter niveis de instru9ão cada vez mais elevados para obter as mesmas posi^oes socais (Idem: 127)
E apesar da desvalonza9ão dos diplomas, os mdivíduos não desistem de mvesttr na educacão para,

pelo menos, conservar a posi9ão socal dos pais, tendo que permanecer no sistema escolar por

períodos cada vez mais longos A procura é desencantada porque os custos (fruto de um percurso

cada vez mais longo) se traduzem em ganhos cada vez menores (em termos de posi9ão socal) (Idem:

143-144)

As representacoes que as famíhas portuguesas (mas também as estrangeiras, onde o

fenômeno estará muito mais amphado) têm acmalmente da escola e parttcularmente da trajectona

futura dos filhos. enquadram-se, na conttnuidade desta fase de procura desencantada da educacão

Hoje os indivíduos já integraram a desvalonza9ão ocornda nos diplomas na sua percep9ão do valor de

cada suplemento de educa9âo E nesse senttdo, o desencanto já não expressará tanto o sentimento dos

mdivíduos face a um sistema escolar em que tudo se tornou mais dificl, mas conttnuará a expressar

uma característtca do sistema de ensmo, a desvalonza9âo dos diplomas, pelo menos até ao secundáno,
e a necessidade de se mvestir mais para obter ganhos semelhantes, como dado adquindo

Por esse mottvo, é de esperar que as famíhas do nosso esmdo apresentem aspira9ôes e

expectativas quanto â trajectôna escolar dos filhos mais elevadas relativamente a sua propna

escolandade, para que a perpema^ão da posi9ão socal seja possível

2.1.2. Os resultados dos estudos

a) Projectos de futuro

A imagem da cnan9a como algo a proteger e centro do casaJ e recente. Esta nova imagem

existe em todas as classes socais mas e mais níttda nas classes médias e supenores (Perrenoud.

1985: 12-13)

Nâo obstante, não se pode pensar que os pais das classes populares se envolvem menos no

futuro dos seus filhos e que não têm projectos e estratégias. (Montandon. 1987b 30) Mesmo que

diversos, hoje em dia. todos os pais têm projectos para os filhos porque estes são "desejado[s] e não ja
o resultado de uma fatahdade" (Pourtois et al, 1994 289)

Alguns esmdos, feitos em vários meios socais, reveiam expectattvas bastante elevadas em

rela9ão ao futuro dos filhos. (Benavente e Coneia. 1981; Cullingford. 1985; Pereira. 1988, Benavente,
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1990) Para Cullingford (1985: 137) estas surgem assocadas ao desejo que os filhos obtenham uma

promo9ão sécio-profissional

Conmdo, Benavente e Coneia (1981: 177) encontram uma frac9âo de pais operános com

expectattvas mais baixas 0 cruzamento das elevadas expectattvas dos pais de condi9ão social baixa, e

por isso, desfazadas das suas oportumdades objectivas, com o envolvunento dos pais na escolandade

dos filhos conduziu â conclusão "que se trata mais de um «voto», de um sonho e não de um projecto

no senttdo de uma ac9ão programada" (Benavente, 1990: 139) Na verdade estes pais de condi9ão
socal baixa e expectattvas elevadas parecem ter uma baixa cren9a na concrettza9ão das suas

aspira9ôes, devido å falta de meios economicos ou de capacdades da cnan9a. (Benavente e Coneia,

1981. 177-178; Benavente, 1990: 137-140)

Um outro esmdo (Pereira, 1988: 230) a pais de condi9ão socal baixa com filhos em situa9ão

de ínsucesso, índica que s6 alguns adaptaram já as suas expectattvas aos resultados escolares

negattvos da cnan9a, colocando reticências quanto â conttnuidade dos seus estudos. A maior parte

desses pais, segundo a autora, "não aceita (...) rettrar-se de um universo que, no seu modo de ver.

constitui um meio de promo9ão (...) no mercado de trabalho e no mercado social."

Alguns autores falam em adesão das classes populares ao modelo cultural dommante (Gilly,
1989: 373) E S Weber (1976: 170), num estudo a famíhas brasileiras em meio urbano. defende a

existência de um modelo dommante em todas as classes socais Segundo Gilly (1989: 373-374) o

fascímo das classes populares pelo modelo culmral dormnante tem que ver com a sua valonza9ão dos

saberes escolares como meio de ascensão socal Isto ieva-os a serem acríticos em reIa9ão ás

finalidades e funconamento da escola, aceitando como legítima a funpão de selec9ão da escola.

Fun9ão que afecta, sobremdo, este grupo socal

Pourtois e Desmet (1991: 11) concluem que os pais das classes mais desfavorecidas

autopercepconam-se sem poder para jogar o jogo escolar e alterar a trajectôna negattva dos filhos e.

por ísso, representam-na como algo de namral que não pode ser evitado, resignando-se a sua

ocorrênca "La fatalité conduit au défaitisme .". Os pais dos meios mais favorecidos por se sentirem

aptos a jogar o jogo escolar e a envolver-se na educa9ão dos seus fiihos percepconam a trajectona

escolar futura com maior confian9a.

Num estudo (Glasman, 1992: 28) a familias francesas. apoiadas pelo servi9o socai e alvo de

um programa de interven9ão socal (zonas educattvas pnontánas). apenas o grupo com uma condi9ão

soco-profissional mais estável espera que os seus filhos prossigam os esmdos. envolvendo-se

inclusivamente no trabalho escolar da cnan9a Os outros grupos com trajectonas sociais mais caottcas,

não têm projectos escolares A trajectôna escolar fumra é vista como íncerta, assim como é toda a

relacão com a educa9ão escolar dos filhos

Segundo Siano (1981/82: 201), as famíhas camponesas têm vindo a alterar as suas

representa9ôes face a escola, nomeadamente, os seus projectos de futuro para os filhos, hoje. são mais

dependentes da escola Tradicionalmente os camponeses eram adversos ao prolongamento dos
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estudos, na medida em que depois de aprendidos os saberes básicos, os filhos devtam ajudar no

trabalho rural No entanto, a cnse da economia agrícola tradiconal (provocada pela modermza9ão da

agncuitura e concorrência dos mercados) lan9a desafios que levam os camponeses a mudarem as suas

representa96es da escola Esta passa a ser vista como um meio para os filhos escaparem de uma

condi9ão e modo de vida que chegou ao fim Com um diploma escolar poderão, quer reonentar-se

para novas mser9ôes soco-profissionais, quer transformar-se em "agncultores modemos". E em

qualquer das situa9ôes assegurar a perpetua9ão da explora9ão familiar.

No entanto, a permeabihdade do sistema de representaøes dos camponeses a novas ídeias

sobre a escola não deixa de implicar uma filtragem destas por elementos da mentalidade camponesa,

fazendo emergir algumas contradi^ôes Por exemplo, o trabalho manual é valonzado enquanto

elemento que dá ídenttdade ao seu grupo socal mas é desvalonzado quando surge hgado ás suas

aspira9ôes de ascensão social. (Gilly13, 1987: 374)

Num outro esmdo, sobre famílias camponesas do sul do Brasil, mostra-se que a modemiza9ão
da agnculmra nem sempre tem este efeito nas representa9ôes do lugar da escola no futuro dos filhos,

registando-se uma diversidade de representa96es mtra-grupo socal

Para fazer face â cnse da agncultura, em algumas explora9ôes, é-se obngado a mtensificar o

trabalho famihar, sobremdo de cnan9as e mulheres. Isto tem repercussôes na escolanza9ão das

cnan9as e nos projectos de futuro das famíhas (Zago, s d. 38-39)

Venfica-se uma forte rela9ão entre as condi9ôes socais de existência e a importânca atnbuida

å escolanza9ão nos projectos de fumro para os filhos. (Zago, s d : 46) No entanto, dentro de cada

grupo essa mfluência exerce-se de forma diferente E numa deterrmnada famíha, o projecto defimdo

para um dos filhos é diferente dos restantes (Idem: 47)

Num pnmeiro grupo relattvo ås famílias de condi^ão sôco-economica mais desfavorecda. a

escola é valonzada, sendo vista como uma possibihdade de remser9ão sôco-profissional. Conmdo,

porque o sucesso escolar e, aos seus olhos, dependente do factor sorte, há uma aceitacão conforrmsta

da selec9ão escolar, nâo se desenvolvendo estratégias raconais e plamficadas face a escolanza9ão
(Idem: 48)

Num segundo grupo. em sima9ão sôcio-economica mais favorável, valonza-se fortemente a

escola como meto de reconversão profissionai e inser9ão na cdade, em condi9ôes mais vantajosas

Por conseguinte. tra9am-se projectos escolares para os filhos e tem-se uma atttude menos conformista

face â exclusão socal (Idem 48-49)

No terceiro grupo. conespondente a famíhas com capacdade para manterem o seu modo de

vida, assoca-se o êxodo rural a mobilidade socal descendente. A reprodu9ão ou ascensão socal está

Cilando Siano. V. ( 1985). I.'ecole la société el les pa\>sam. representations souales. tdéologte et mentalites' entciv
d'une population Je petits agnculteures du Voucluse. Ihése de doctorat de 3e cvcle. Aix-en-Wovence. Universite de
Provence
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mais dependente do mvesttmento na explora9ão agrícola do que na escolanza9âo. Neste caso, uma

melhor sima9ão soco-econômica é factor de afastamento da escolanza9ão. (Idem: 49-50)
Uma outra mvestiga9ão a 1 8 famíhas em meio rural, numa região com elevada percentagem

de msucesso na escola pnmána, diz-nos que a maior parte das familias esmdadas não têm projectos

defimdos em rela9ão ao futuro dos filhos. Venfica-se uma subordma9ão das aspua^ôes dos pais â

ídeologia dos dons (a cnan9a esmdará até consegmr) e ao cálculo economico (a cnarĸpa estudará até

ser possível suportar os custos). (Zanten, 1985 42-44)

b) Trajectoria passada

Mas a compreensão dos projectos parentais de escolanza9ão futura são tra^ados a parttr do

passado e presente. Interessa, por isso, mtroduzir a questão da trajectôna escolar vivida pela cnan9a
Num esmdo português constatou-se que a quantidade de pais de estamto sôco-profissional

mais elevado que detecta dificuldades na trajectôna escolar dos filhos apresenta-se excessiva, quando

comparada com o baixo índice de insucesso escolar deste grupo social (Benavente e Coneia. 1981

172)

Delhaye e Pourtois (1982: 35) referem que os pais de meio favorecdo têm uma percep9ão da

selec9åo escolar com conota9ôes fortemente afecttvas, provavelmente por terem uma grande aversão â

ideia de msucesso dos seus filhos.

Alguns estudos sahentaram que os pais de estatuto soco-profissional baixo são os que mais

percepconam dificuldades na trajectona escolar dos filhos e os mais conforrmstas, talvez por terem de

enfrentar frequentemente o ínsucesso dos seus filhos (Benavente e Coneia, 1981 172, Delhaye e

Pourtois, 1982:36)

Por outro lado, os pais das classes populares tendem a exphcar a trajectona escolar negattva

dos seus filhos a partir da ideologia dos dons, ísto é, centrando a exphca9ão do ínsucesso dos filhos na

suafalta de capacidades. (Gilly, 1989 373-374) Zanten (1985:43) refere que as famihas cujos filhos

já conheceram o msucesso atnbuem a exphca9ão dessa situacão a causas índividuais (a personalidade,
a falta de esfor9o ou a faita de mottva9ão da cnanca) e nunca fazem uma atnbuigão directa das causas

do msucesso escolar a factores escolares

Mas. segundo Pereira (1988 229) os pais de condi9ão social baixa representam o insucesso

escolar dos seus filhos, de modos diferentes. Para uma maiona, os filhos apresentam dificuldades na

escola e a avalia9ão do professor é vista como real e legíttma. No entanto. uma parcela de pais

considera que os seus filhos foram víttmas da arbitranedade da escola

Estudaremos familias com cnan9as no 4° ano de escolandade. com uma trajectona passada
ainda curta Por esse motivo é de esperar que as suas representacôes tenham um caracter

relativamente provisôno e que se redefinirão no tempo, a medida que conhecam mais dados sobre o

comportamento escolar dos filhos
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2.2. As representapôes da escola e educacão escolar

Como vimos as aspira9ôes e projectos articulam-se com as representa9ôes do presente Nesta

segunda parte abordaremos a segunda dimensão das representa9ôes da escolanza9ão, as

representa9ôes que os pais têm do funconamento da escola e educa9ão escolar 0 funconamento da

escola e educacão escolar será concebido a partir de duas dimensôes uma pnmeira relaconada com

os objecttvos, fun9ôes e finalidades da escola, ou seja, com os pnncípios onentadores das práttcas, e
uma segunda referente ás metodologias e organiza9ão desenvolvidas para alcan9ar os objecttvos, ou

por outras palavras, ás práttcas de educafão escolar.

A análise das representa^ôes que os pais têm destas duas dimensôes ímphcará um

conhecmento da imagem, por um lado, e da atttude ou avalia9ão, por outro14 Come9aremos por

definir alguns conceitos e depois apresentam-se os resultados das investiga^oes já realizadas sobre

esta questão .

2.2.1. Defini9ão de conceitos

Neste ponto do trabalho propomo-nos mtroduzir algumas no9ôes (auxiiiares ), a partir das

quais se esclarecerá o conteúdo da dimensão representa9ôes parentais do funconamento da escola e

educa9ão escolar.

Pnncpiaremos por definir "modelos de escola" com o objecttvo de estabelecer parâmetros que
possibihtem a apreensão da diversidade de imagens, quer em rela9ão as finalidades e funfôes da

escola, quer em relacão as práttcas da educa9ão escolar. E, em segundo lugar. faremos uma muito

breve referênca ao conceito de avalia9ão.

a) Modelos de escola

Tonucc (1986 169) concebe. a parttr da heterogeneidade de expenêncas escolares. dois

modelos de escola diferentes, conespondentes a dois polos opostos de um contmuum de prattcas

pedagôgicas concretas: A "escola transmissiva" e a "escola construtiva".

O modelo de "escola transmissiva" assenta em três características básicas: "1- A cnan9a não

sabe. e vem â escoia para aprender. 2- O professor sabe, e vem å escola para ensmar a quem não sabe.

3- A íntehgênca e um vazio que se enche progressivamente pela sobreposi9ão de conhecmentos."

(Idem) Quer dizer que o funconamento deste tipo de escola se estrumra fundamentalmente a parttr da

transmissão de conhecmentos

•

De certo modo estão aqui contidas a trés dimensôes dos conteudos das representa^ôes sociais detimdas por Moscovici
como vimos no ponto 1.3..va). deste capitulo. Quando delimmos as mn^ôes e finalidade. por um lado. e as praticas de
edueacâo escolar. por outro. como dimensôes do funcionamento da educacâo cscolar estamos a partir do prmcipio. com
base na bibhograíla, que o campo das representa^ôes dos pais se estmtura a partir desses dois elementos Quando lalamos
em imagem e axaha^ão. fazemo-io no mesmo senlido em que Moscovici fala em informa<pâo e atitude
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0 modelo de "escola construttva", fundamenta-se em atnbutos opostos aos da escola

transmissiva: "1- A cnanca sabe e vem para a escola para reflettr sobre os seus conhecmentos, para
os organizar , ennquecer e desenvolver, 2- 0 professor garante que cada um possa attngir os mais

altos niveis possíveis (cogmtivos, socais, operativos), com o contnbuto de todos, 3- A inteligência
(para continuar com a imagem já utihzada) é um vaso cheio que se vai modificando e ennquecendo
por restrutura^ão

"

adem: 172) Este modelo estrutura-se pois â volta da importânca da constru9ão do

conhecmento

Se o pnmeiro modelo se baseia em formas de pensar e agir tradiconalmente adquindas, o

segundo modelo resulta mais do conhecimento centífico produzido sobre o desenvolvimento da

cnan9a e sobre o processo ensino-aprendizagem. (Santiago, 1993: 19) Embora, como afirma Santiago
(1993: 25) este segundo modelo se apoie num sohdo quadro teônco, ctando a abordagem piagettana,
amda não se encontra plenamente concretizado ao nível das práticas da educa9ão escolar

É possível estabelecer um paralelo entre estes dois modelos de escola e os tipos de ac9ão de

Weber O modelo de escola transmissiva parece ter que ver com a "ac9ão tradiconal" e o modelo de

escola transmiss.va com a "ac9ão raconal" As ac9ôes tradiconais realizam-se a partir dos cosmmes e

dos hábitos, isto é, de formas de ac9ão histoncamente estabelecidas que não se questtonam

Contranamente na ac9ão raconal há uma conscencaliza9ão das altemattvas e a op9ão por
determmada ac9ão faz-se em mn9ão de interesses ou valores («acc-ão raconal nos propositos» e

«ac9ão raconal de vaJor») (Giddens, 1990: 213-215)

Este ulttmo ttpo de ac9ão é característico das socedades modemas e parttcularmente do

trabalho centífico Muito embora, seja precso. não esquecer que tanto as socedades modemas como
a ciencia e, por isso, a ac?ão raconal, são dependentes da transmissão de conhecmentos acumulados

pelas gera9ôes antenores Por outro lado. nas socedades tradiconais a transmissão dos habitos e

costumes não sigmfica necessanamente que estes permane9am imutáveis Os elementos culturais

transmittdos não escapam a reinterpreta9ão das novas gera9ôes, como vimos no ponto 1. deste

capítulo, a proposito da relacâo entre representa9ôes socais e socahza9ão15 (Schnapper, 1 990 243)
Assim, e a semelhan?a dos tipos de accão, os modelos de escola devem ser vistos como ttpos

ideais, permitindo a formula<?ão de juizos de facto e não de juizos de valor Não é mten9ão dos autores
em que nos baseamos, nem mten9ao deste trabalho adenr a um dos modelos por ser melhor do que o

outro O objecttvo da sua utthzapão é tâo somente a classifica9ão da realidade e não propnamente a

sua valonzacão Contudo, nada impede que se considere determinado modelo mais adequado ao

desenvolvimento das finalidades e vaiores de determinada socedade. como parece ser o caso do

modelo da "escola construttva", em relacão â socedade actual Mas admittmos que uma taJ conclusão

ímphcana reflexôes mais profundas

-Cf ponto 1.3 4 c). deste capituio.
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No ámbito deste trabalho ínteressa-nos apenas dispôr de um mstrumento a parttr do quai seja

possível classificar as atitudes dos pais. Apesar dos pais estudados pertencerem a uma gera9ão que

frequentou o ensmo pnmáno antes do 25 de Abnl, orgamzado com um currículo mais prôximo do

modelo de escola tradiconal, alguns terão acmalizado as suas representa9ôes em fun9ão dos

programas actuais, mais hgados ao modelo de escola construtiva e diametralmente opostos aos

currículos do "seu tempo".

Como refere Tonucc (1986: 170), todos os restantes elementos da organiza9ão escolar são

estruturados a parttr dos pnncípios básicos vistos acma Baseado em Tonucc, Santtago (1993)
ídenttfica dentro de cada um dos modelos de escola quatro dimensôes: as finalidades; os actores, os

saberes, e os esttlos educattvos Em pnmeiro iugar, veremos as finalidades e fun9ôes e em segundo

Iugar os aspectos restantes, mais relaconados com as práttcas da educa9âo escolar

a.l) Finalidades e funcôes

Para Alves (1992: 19) as finalidades disnnguem-se das fun9ôes na medida em que as

pnmeiras designam o que se deseja alcan9ar através da educa9âo escoiar, ao passo que as fun9ôes são

aqutlo que resulta, independentemente das mten9ôes, da soca!iza9ão escolar16.

Citando Formozmho17, o autor (Idem) enumera cmco finalidades que a escola procura

alcan9ar a finalidade cultural (transmissâo de cren9as, técnicas, conhecmentos ou qualquer outro

elemento do patnmômo matenal e mental acumulado), a finalidade socalizadora (transmissão de

formas de ser e ac9ão que possibihtem ao índividuo mtegrar-se no funconamento da socedade); a

finalidade produttva (forma9ão de trabalhadores qualificados com vista ao desenvolvimento

economico), a finalidade personalizadora (desenvolvimento global da pessoa), a finalidade

igualizadora (promocão da ígualdade de oportunidades)

Em segundo Iugar, a escola pode desempenhar uma fun9ão de custôdia (guarda das cnan9as

durante o penodo de acttvidade laboral dos pais); uma fun9âo selecttva (hierarquiza9ão dos aiunos

com base nos resultados escolares); uma fun9ão de credenca9ão (faclita9ão da obten9ão de nmlos

académicos com vista â mser9ão na estrutura sôcio-profissional), e uma funcão de substimto familiar

(uma socalizafão que complementa e se sobrepôem a famiha) (Idem)

Refenndo-se especficamente aos objecttvos de aprendizagem. Formozinho (1985 1 ) defende

que a escola desempenha três ttpos de fun9ôes A fun9ão de instru9ão, a fun9ão de socahzacâo e a

fun9ão de esttmula9ão. Por um lado. a escola transmite conhecmentos (instru9ão academica) e

técnicas (ínstrucão técnica) Por outro lado, a escola transmite as normas e os valores dominantes da

socedade. Alem disso, a educa9ão escolar desenvolve as diferentes capacdades (cognihva. afectiva.

psico-motora. soco-moral) dos índivíduos

6Cf. distincâo entre educacâo e sociali7acão, segundo Kellerhals e Montanuon. no ponto 1 .2 1 do capitulo III
17Formo/.mho. João (1986), Organizaqão e admimstra^ão escolar. Braga. Area de Anáhse Social e Organ
Educacão. I miversidade do Minho ( pohcopiado i.
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Estas finalidades e fun9ôes não são sempre idênticas para os diferentes actores hgados a

escola, directa ou mdirectamente, professores, direc9ão da escola, mimsténo da educa9ão, pais...

(Alves, 1992 19-20). Aliás, dentro do mesmo grupo de actores podem existir diversidades No caso

particular deste trabalho, ínteressa venficar se existe consenso ou diversidade nas representacôes

parentais das ftin9ôes e finalidades da escola Será que existem grupos de pais com representacoes das

fun9ôes e finalidades da escola mais consentâneos com o modelo de escola transmissiva e grupos de

pais cujas representa9ôes se aproximam mais do modelo de escola construtiva'?

0 modelo da escola transmissiva valonza mais as finalidades e fun^oes de transmissão

cultural e socalizadora, isto é, a transmissão dos elementos culturais e socais com vista â integra9ão
do indivíduo na socedade Ao passo que o modelo de escola construtiva da mais importãnca ás

finalidades e fun^ôes personalizadora e de estimula9ão, ou seja, ã subjectividade. autonomia e

desenvolvimento da pessoa. Quer dizer, o pnmeiro modelo enfatiza o processo de transmissão de

mforma9ão enquanto que o segundo coloca a tônica no processo de mtenonza9âo subjecttva da

informa9ão disponível

No modelo de escola transmissiva valonza-se acma de mdo a capacdade mtelectual ou

cogmttva que permite a aquisi9ão de conhecmentos e desenvolvimento de opera9ôes de abstrac9ão
(instru9ão academica), assim como a instru9ão técmca visando a integra9ão nas estrumras socal e

econômica

No modelo de escola construtiva, dá-se grande importânca ao desenvolvimento global das
vanas capacdades (afectiva, moral, socal) dos mdividuos (esttmulacio) (Santiago. 1993: 20-26)

a.2) Práticas de educa9ão escolar

0 modelo de escola transmissiva caracteriza-se por uma rela9ão verttcaf professor-aluno,
baseada na autondade do pnmeiro, detentor de saber e valores socais que transmite, sanconando

alunos desviantes 0 espaco de manobra deixado aos alunos é passivo e mdividuaJ, na medida em que

a sua pnncpal tarefa é a memonza9ão da mforma9ão Os seus comportamentos são alvo de um

controlo socal relativamente forte

Na escola construttva a rela9ão professor-aluno e mais flexível e menos hierarquica 0

professor tem essencalmente que orgamzar as aprendizagens e adequar as condi9ôes de

aprendizagem ás necessidades mdividuais dos alunos. Assim, ao aluno é deixado um espaco para que

parncpe como actor socal na defini9ão das sima9Ôes de aprendizagem. Além disso. valonza-se a

particpacão dos alunos enquanto grupo

Em segundo lugar. o modelo de práticas da educa9âo escolar da escoia transmissiva apenas

ínclui professor e aluno Os pais e os outros agentes educattvos são vistos como extenores Ao passo

que no modeio de escola construttva, as aprendizagens extemas a escoia sâo valorizadas e. nesse

senttdo. toma-se útil uma colabora9ão como outras instâncas de socaliza9ão da cnan^a. inciumdo a

famíha (Sannago. 1993 27-37)
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A ava!ia9ão diz respeito â anmde tal como é defimda por Moscovici, vista na pnmeira parte
deste capítulo Os objectos socais sâo alvo de uma tomada de posi9ão, isto é, de juízos de valor 0

funconamento da escola pode ser avaliado em termos posittvos ou negattvos.

2.2.2. Os resultados dos estudos

De seguida apresentaremos os resultados dos esrudos sobre as imagens e avalia9âo das

finalidades/fun9ôes da escola e práttcas de educa9ão escolar

a) Avalia9ão da educacão escolar

Vários esmdos constatam que os pais, maiontanamente. fazem uma avalia9ão posittva da

escola (Benavente e Coneia, 1981: 134-138, Zanten, 1985: 44, Davies, 1989: 53-54)

Benavente e Coneia (Idem) concluem que os pais, dos meios socais diferentes se encontram,
em geral, satisfeitos com a escola que os filhos frequentam E Davies (Idem) refere que essa avaJia9ão
posittva é extensiva aos espa9os rural e urbano

Os pais mostrar-se-âo sattsfeitos com a escola, sobrerudo, com a sua dimensão relacional

(ambiente "famihar". contacto com o professor; cnan9a gosta da escola) (Benavente e Correia: Idem,

Zanten Idem, Davies: Idem) e outro esmdo salienta a sattsfa9ão com a qualidade pedagôgica dos

professores (Davies: Idem).

Mas esta avaJia9âo posittva não é mcondiconal. Apontam-se sempre algumas críticas

Segundo alguns esmdos essas centram-se nas aprendizagens e qualidades pedagôgicas do professor

(Benavente e Coneia: Idem, Davies Idem) ou nas deficêncas fisicas das escolas (Zanten Idem;

Davies: Idem)

Em tennos globais, são os pais de estratos sôco-profissionais mais presttgiados (quadros) os

que avaliam mais positivamente a escola actual. (Benavente e Coneia, 1981 134-138) Na valonza9ão
da escola actual por estes pais "são destacados os aspectos de faclitapão das aprendizagens. de

mobihza9ão da intehgênca e da cnattvidade das cnan9as. das rela9ôes humanas e agradaveis

professora-alunos, do prazer com que hoje as cnan9as vão a escola. da socaJiza9ão e dos métodos

adequados aos alunos
"

(Benavente. 1990: 137)

Os pais operános fazem uma avaiia9ão mais cntica da escola acmal "porque ha menos

«obnga9âo de aprender», ha mães que lamentam que as professoras não batam. crmca-se o pouco

tempo de escola. não se percebe o mteresse de uma sene de novas aprendizagens fora do

tradiconalmente escolar
"

(Idem)

Mas numa amostra a nivel naconal. composta essencalmente por pais das classes populares.

passa-se o mverso As famihas das classes médias. escassamente representadas. revelam-se as mais

críticas. (Davies, 1989: 53-54)
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Num estudo a famílias francesas, mtegradas num programa de interven9ão socal (zonas

educattvas pnontánas), antenormente ctado, o grupo de familias com uma situa9ão soco-profissional
mais estável apresenta uma attmde mais posittva em rela9ão â escola e aos professores do que o grupo

que conhece uma situa^ão mais precána. A atitude de desconfian9a em rela9ão â escola, deste último

grupo, não é mais do que um exemplo da sua atimde global face ás vánas mstimi9ôes com as quais

estabelece relacoes de desigualdade (escola, justi9a, polica, patronato) Esta desconfian9a imphca
simultaneamente uma aceita9ão conforrmsta das sima9ôes, por ísso, embora descontentes, os pais

preferem mudar de estabelecmento escolar em vez de ír pedir exphcacoes aos professores (Giasman,

1992:27)

Segundo Delhaye e Pourtois (1982: 35), a atttude face â escola diverge em fun9ão da classe

socal. Os pais de meio socal mais desfavorecdo avaliam mais positivamente na escola que os pais

das classes mais elevadas, nomeadamente em rela9ão â avalia9ão e ínsucesso escolar. Não obstante a

avalia9ão posittva dos pnmeiros ser acompanhada de um senttmento de não famihanza9ão com a

escola

b) Imagens do funcionamento da educacão escolar

b.l.) Finaiidades e funcôes

Num estudo realizado por Culhngford (1985: 135-137). a pais de classes socais diferentes,
ressaltou uma imagem consensuaJ18 das finalidades da escola Para os pais a escola devia servir para

dotar os filhos de qualificacôes profissionais que garantam um emprego e futuro melhor do que o seu

Estas representa9ôes surgem em pais com filhos no ensino pnmáno e não apenas em pais cujos filhos

se situam na etapa final da sua traiectona escolar Pais de diferentes meios socais valonzam os

conteúdos básicos (ler, escrever e contar) porque sâo as competêncas essencais para se adqumr um

bomemprego (Cullmgford. 1985: 142-143)

Santiago (1993: 505. 526) disttngue finalidades actuais da escola, de finalidades ideais. As

finaiidades acmais são alvo de representacoes relattvamente consensuais, em meio ruraJ No entanto,

as representa9ôes que os pais têm das finalidades ídeais apresentam-se socalmente diferencadas As

diferen9as são mais evidentes entre a classe média e os agncultores A pnmeira tem representa9ôes
estruturadas em tomo da ídeia de desenvolvimento pessoal e socal. Ao contráno, os segundos

possuem representa9ôes de namreza mais tradiconal e ínstrumental. A escola deve transmittr

conteúdos e garanttr a inser9ão profissional futura O que leva o autor a ídentificar as representa9ôes

Note-se que o ob|ectivo do estudo e comparar as imagens da escola dos pais com as dos professore.s Isso pode ter

levado o autor a subestimar as diferencas dentro de eada um dos grupos. Assim. refere-se que comparativamente aos pais.
os professores representam os ob|ectivos da escola como preparacão das cnancas para vivercm em socicdade. atraves da

auloconíianca. do saber pensar e da capacidade de relacionamento com os outros. (Cullingford. 1 9X.S 1 40- 1 42 )



54

da classe média com o modelo da "escola construtiva" e as representa9ôes dos agricultores com o

modelo da "escola transmissiva" (Idem: 509, 526-527)

Gilly (1989: 373) cta dois estudos19 onde se conclui que as representa9ôes das famílias de

diferentes meios socais não sâo consensuais. As famíhas socalmente menos favorecdas dão mais

ímportânca ás fun9ôes tradiconais de mstru9ão do que as famíhas das classes socais mais elevadas

Também numa outra pesquisa, os pais do meio operáno têm representa9ôes mais utthtanstas

da escola. Esta serve para se adquinrem os saberes básicos. Os pais dos estratos socais mais elevados

(empregados, funconános e quadros) têm uma representa9ão mais ampla das suas finalidades. A

escola é vista como a base da vida, fazendo parte de um projecto de futuro (socal e profissional)

(Benavente e Coneia, 1981: 100)

Ainda em meio socalmente desfavorecdo, Davies (1989: 56) constata que uma frac9ão de

pais demonstra alguma dificuldade em defimr para que serve a escola, refenndo genencamente que é

necessána e uma segunda frac9ão considera que a escola é um meio para obter a ínstrucão básica e

empregos 0 autor salienta ainda o facto de nenhum dos pais da amostra conceber, como funQôes da

escola, o desenvolvimento da socedade e a forma(?ão de cdadãos, com vista ao aperfei9oamento
democráttco (Idem: 56-57)

Mas Pereira (1988: 229-230) constata que apesar de todos os pais de classe socal baixa

reconhecerem a ímportância da escola, existem duas visôes diferentes das finalidades da escola. Uns

têm "uma visão mais pragmáttca e utihtarista". Para estes pais a escola serve essencialmente para

ensinar/'obter profissôes/empregos e garantir o futuro dos filhos. No segundo grupo de pais, a escola

tem por finalidade a socaliza9ão em modos de vida disttntos e, por ísso, a promo9ão socal

b.2) Práticas de educacão escolar

Segundo Cullmgford (1985 144, 146-148), pais de classes socais diferentes valonzam a

discphna, enquanto obediênca ao professor-autondade. na sala de aula, como mais eficaz no sucesso

escolar mas sentem que essa não é ímposta pelos professores20 e por ísso cnttcam as metodologias
actuais Num outro esmdo a discphna é vista mais posittvamente pelas classes socais desfavorecdas

(Delhaye e Pourtois, 1982 37)

Por outro lado, Benavente e Correia (1981: 146-147) conciuem que os pais das classes mais

favorecdas mostram-se mais a par das aprendizagens não formais realizadas na escola do que os pais

operanos 0 que e revelador de um distancamento deste úlhmo grupo em rela9ão ao funconamento

actual da escola

19Zoberman. N (1972). "Attentes des parents vis-a-vis de l'ecole maternelle". Cahiers de Psychotogie . n" 15. pp. 11'-)-

246. Paillard. M e Gilly. M. (1972). "Représentations des fmahtés de lecole par les pêres dc famille. primiere
contribuilion". Cahiers de Psychologie. n' 15. pp. 227-238

20Os professores têm usôes mais complexas da disciplina Bsta ímplica mais a auto-regulacão do aluno e menos o

controlo social do professor (Cullmgford. 1985 145)
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2.3. ConclusÔes

Nas investiga9ôes, citadas ao longo do ponto 2, é patente a existência de uma rela9ão entre a

classe socal das famílias e as suas representa9Ôes da escola e educa9ão escolar Santtago (1993: 92)

levanta a hipétese de que os pais das classes baixas terão representa9Ôes mais tradiconais e que isso

terá que ver com o seu prôpno percurso escolar, curto e negativo, e também com a escassez de

informa9ão sobre o funconamento actual da escola. A mesma hipôtese é formulada por Benavente e

Coneia (1981: 138). Numa situa9ão de défict (quantitattvo e qualitattvo) de informa9ão e de

dificuldade em hdar com a escola actual, os pais serão levados a sobrevalonzar os elementos que Ihe

sâo mais famihares, ísto é, os elementos intenonzados (ancorados) durante sua propna trajectona

escolar, de modo a tomá-la uma realidade sigmficativa. Esta distânca entre as representa9ôes dos pais

das classes populares e o funconamento da escola estará relaconada com a dificuldade de adapta9âo

dos filhos â educa9ão escolar. (Santtago: Idem)

Nas palavras de Santtago (1993: 532): "Aprofunda-se, deste modo, a distánca â escola das

categonas desfavorecdas no espa9o ruraJ. atraves da transforma9ão das desigualdades de acesso a

informai;ão e da pouca eficáca estratégica das atitudes escolares face as exigêncas dommantes. em

desigualdades de aproxima9ão ao processo de forma9ão das representa9ôes socais da escola e. por

conseguinte. de recursos de mfluênca na qualidade dos percursos escolares dos alunos
"

Nas classes mais elevadas, a maior proximidade das representa9ôes å escola actual possibiltta

maior adapta9ão â escola e o envolvimento acttvo na escolandade dos filhos. (Santtago. 1993: 93) "Por

ela-mesmo, esta situa9ão é suscetível de fazer a diferen9a nos percursos escolares. no senttdo de uma

previsibihdade futura do sucesso escolar e de conttnua9ão da escolandade com vista a aquisi9ão de

uma forma^ão de nível académico supenor" (Idem)

Por ourro lado, alguns autores têm chamado a aten9ão para a diversidade de representacôes da

escola íntra-grupos socais. (Benavente e Coneia. 1981 41; Pereira, 1988: 225-226. Glasman, 1992

198) Num grupo de famihas desfavorecdas, com uma trajectona socal mais estável. a escola e vista

como um meio de ascensão social. E os aspectos do seu funconamento actual são encarados

positivamente 0 que leva a autora a dizer que este grupo de pais parece ter compreendido que o

futuro dos filhos se joga no modelo de escola acmal (Glasman, 1 992: 29)

Inversamente o grupo de famílias desfavorecdas, com uma sima9ão soco-profissional mais

precana estruturam as suas representa9ôes do funconamento da escola sempre em tomo do antes

(valonzado) versus o agora (desvalonzado) "Cet «avant». c'est le seul modéle dont ces familles

disposent, modele d'une école que les parents ont trop peu frequentée et qui fait l'objet d'une

mytiiification
"

(Idem)

Pereira (1988: 225-226. 229) ídenttfica por detras da ídenndade estrutural. traduzida pelas

mesmas condi9ôes socais objecttvas, uma heterogeneidade de representa9ôes da escoia nos pais com

filhos em situacão de msucesso escolar. Isto significa que paralelamente as explica9ôes baseadas nas
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estruturas sociais há que propôr outros esquemas de exphcativos de natureza mais microssociolôgica
e ínteracconista.

No capímlo HI, abordaremos o paradigma de funconamento familiar na perspectiva de que a

classe socal não exphca mdo e que esse pode contnbuir para dar conta da diversidade de

representa9ôes que as famíhas têm da escola, dentro de cada grupo socal Procuraremos deste modo,

tomar mais "fina", a nossa grelha de análise das representa^ôes familiares da escolanza9ão
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CAPITULO III - Dinâmica familiar e interaccão com a escola.

No capímlo I apresentaram-se diferentes perspectivas da escolanza9ão que apesar de

justificarem de forma diferente a diversidade de rela9ôes das famíhas com a escolanza?ão, têm um

ponto comum: Para todas elas essa diversidade está relaconada com a classe socal.

No capitulo II mostrou-se que existe uma diversidade mter-classe socal de representaøes
famihares da escolanza9ão. E no final desse capítulo refenram-se alguns resultados de esmdos que

chamam a aten9ão para a existênca de diversidades mtra-classe socal. Em todo o caso, a famiha é,

regra geral, mantida como uma "caixa negra". Resta, pois, mvestigar os processos através dos quais a

regulandade socal, acma apontada, se constrôi no íntenor das famílias Como questtona Queiroz

(1992 201), "Mais comment ces détermmations objecttves dont nous saisissons les effects se sont-

elles formées histonquement â I'inteneur de classes de familles^ Quelle signficatton les sujets leur

accordent-ils9 Quelles pratiques liées â l'école et â enseignants y sont-elles assocées0"

Neste terceiro e últtmo capitulo, do enquadramento teonco do trabalho. mtroduziremos

algumas no9ôes e ídeias da Socologia da Farníha com o objecttvo de desvendar o íntenor dessa "caixa

negra" que a Socologia da Educa9ão clássica tem deixado quase sempre intacta Quer dizer.

focaremos a logica famihar, paralelamente â lôgica de classe. como um aspecto da lôgica dos actores
acerca da qual os capítulos antenores mostram a necessidade de amplia9ão e aprofundamento

Assim, pretende-se reflectir, no quadro de uma problemáttca da mterac9ão escola-famíha que

aiarga o plano tradiconal da Socologia da Educa9ão, sobre a rela9ão enrre a famíha, enquanto espa9o

detentor de uma dmámica prôpna, e a escolanza9ão.

1. O contributo da Sociologia da Família para o estudo da rela9ão da família com a

escolarizacão:

1.1. Funcionamento e interaccão das famílias

Na Socologia da Famíha, até meados dos anos 60, o estudo da diversidade de funconamentos

famihares simou-se, em grande medida, ou na anáiise da evolu9ão histonca da famiha, com a

caractenzacão dos modelos famihares tradiconais e contemporâneos. a partir dos bmômios

tnstrumentalidade/expressividade e tnstttui9ão/companheinsmo, ou na análise das etapas do cclo

familiar (KellerhaJs, 1987; 153-154)

1.1.1. Mudan9a social e fim de um modelo familiar único

A par das transforma9ôes demográficas e culmrais ocorndas na socedade, no final dos anos

60. a Socologia da Familia mtroduz novos conceitos e novas leimras da realidade. tais como, a

diversidade de uajectonas socais famihares, a conflitualidade. o poder. a violência e coloca em causa

a visão funconalista dos papcis famihares.. (Kellerhals. 1987 1 54)
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A diversidade de configura9ôes familiares, no plano histônco e no plano geográfico. segue-se

a situa9ão actual, mais compiexa, em que no mesmo espa9o e tempo é possível encontrar diferentes

formas familiares. E por ísso, Roussel afirma que "(...) on ne parle plus de familles qu'au pluriel."

(Roussel, 1992:83)

As transforma9ôes ocorndas na família têm que ser enquadradas na mudan9a que a socedade

conheceu, em todos os seus planos, econémico, centifico-tecnolôgico e socetal, ao nivel das

representa9ôes socais e ao nível das práttcas e interaccôes socais. (Fernandes, 1994: 1 149-1 150)

Em pnmeiro lugar, a cnse econémica e o desemprego, acompanhados da desestrutura9ão do

modo de funconamento das socedades tradiconais, vieram colocar um número considerável de

famihas em situa9ão de exclusão socal com repercussôes nos projectos parentais para os filhos e na

prôpna escolandade destes.

Em segundo lugar, a intensifica9ão do trabalho femimno, e a nova ordem economica pode ser

vista como uma das suas causas, altera a dmâmica famihar. Por um lado, toma a mulher menos

dependente e crcunscnta ao espa9o famihar, msenndo-a noutros contextos relaconais Por outro lado.

a diminui9ão do tempo dedicado aos filhos não tem sido exactamente sinômmo de degrada9ão das

relacôes mãe-filhos, porque a qualidade relaconal revela-se mais ímportante, segundo esmdos, do que

a quanttdade das relacôes E além disso, essa diminui9ão do tempo de dedica9ão da mãe é

acompanhada por um aumento e precocdade da interven9âo do pai nas tarefas de educa9ão familiar

Terceiro, os avan9os tecnolôgicos e centíficos ao nível das cêncas bio-medicas e da

engenhana genéttca, nomeadamente a insemma9ão artificial, complexificaram as antigas concep9ôes

de fiha9ão e patemidade

Em quarto lugar, a valonza9ão da rela9ão mtra-conjugal cnou formas famihares índependentes

da fiha9ão

Quinto, o aumento dos divôrcos instimconaiizou as familias monoparentais na sociedade

contemporánea Estas, porque na maiona são formadas pela mãe e filhos podem significar a

precpita^ão para uma situa9ão de exclusão socal Nâo sô porque, muitas vezes, um único adulto fica

responsável pela sobrevivência econômica familiar, como também esse adulto é uma mulher,

socalmente em maior desvantagem que os homens (Diogo. 1995 43) Por outro lado, o divorco pode

causar mstabihdade emoconal nas criancas. No entanto, esmdos concluem que não s6 essa decresce

com o tempo, como além disso os conflitos conjugais podem ter efeitos mais fortes que a propna

separa9ão

Finalmente. e paralelamente â complexificacão da convivênca famihar, assisttu-se a uma

pluralizacão dos pnncipios morais seguidos pelas famíhas (Femandes, 1994 1150-1551. Pourtois e

Desmet, 1989 83-85, Pourtois et al , 1994:290)

Pronuncando-se sobre a dimensão deste movimento, Roussel diz, em 1 989, que duas decadas

produziram mais altera9ôes que todo um século, na medida em que se pôs em causa o modelo de
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famíha dommante até aos anos 50 e se ongmou aquilo a que designou "famíha íncerta" '

(Roussel,

1989:8)

Embora exista consenso acerca da dimensão das transforma^ôes ocorndas na famíha, estas

têm sido ínterpretadas em senttdos divergentes. Enquanto para uns a "famíha mcerta" representa um

estádio, no senttdo do melhoramento das relacoes famihares, para outros sigmfica que a famíha está

em nsco, conduzmdo ao discurso da cnse da família, tâo divulgado no âmbito das micattvas do ano

íntemaconal dafamíha(1994) (Roussel, 1989: 9, Fernandes, 1994: 1153)

Para A. T Femandes (1994 1153) ambos são discursos carregados de conotacoes

ideolôgicas Segundo este autor, as altera9ôes nas formas famihares deverão ser mterpretadas, não

propnamente como cnse, mas como um movimento de reajustamento da familia â nova ordem

socetai (Idem)

Nesse mesmo senttdo, Pourtois et al. (1994: 290) afirmam que "não existe degrada9ão, mas

mutafão profunda da familia que, não se hmitando a um modelo úmco, antes se desdobra em diversas

modalidades de que não tinhamos, até agora, nenhuma expenênca

Com efeito, se as socedades são atravessadas por movimentos diversos de mudan9a socal e,

por isso, nunca são totalmente mtegradas, é de esperar a existênca de dinâmicas como a da "famíha

mcerta" que embora se distance das solucoes passadas e anunce mudan9as, ainda não se precpitou

para uma nova fôrmula acabada, se é que. em quaiquer momento da Histona, alguma configura9ão
socal se pode apresentar como um modelo completamente definido

1.1.2. Da diversidade de famílias â diversidade de abordagens

Para Smgly (1992: 307). a Sociologia da Famíha deu um passo em frente ao substituir a sua

visão monolittca da famiha nas socedades ocdentais contemporâneas, por uma concep9ão

pohmorfica. Mas falta-lhe dar um segundo passo correspondente å pluralizacão das teonas. As

famihas têm sido esmdadas, sobremdo. no plano macro, a partir da teona das classes socais (Smgly,
1992 307. Kellerhals et ai., s.d 7) Nas palavras de Smgly (1992: 307), o estado actual da Socologia
da Famíiia traduz-se por "Farmlles au plunei, problémattque au singulier".

A Sociologia da Família tem sido "plus sensible â l'ordre socal qu'a l'ordre des ínteracttons"

(Singly, 1992: 309) Não s6 por uma questão de extensão do campo de mvesttga9âo como e. acma de

mdo, pela pertinênca teônca, a Socologia da Famíha deverá dedicar-se mais ao conhecmento da

"structure de l'expenence índividuelle de la vie famihale" (Singly, 1992 310) A familia e os

comportamentos famihares não podem compreender-se exclusivamente por recurso a análise macro-

estrumral, sob nsco de não se apreender o espaco de jogo da mterac9ão famihar. para aphcar a

terminologia de Berthelot (s.d.)

F. cunoso notar que os autorcs consultados. embora reconhecam a profundidade e rapidez com que aconteceram estas

mudantas. nunca falam em revolue2o. Será porque não emergiu um modelo ou modelos famiiiares altemativos e se esteia.
amda. no dominio da "familia íncerta'"'
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Uma Socologia das interac9ôes farmhares nada terá que ver com um ponto de vista

psicologizante em que as famíhas aparecem isoladas da socedade e estruturas socais Trata-se antes

de, situado ao nível micro, no íntenor da família, compreender como é que as pressôes extemas se

refletem nas práticas e interac9ão famihares (Kellerhals, 1989: 7)

Smgly (1992 310) defende que o ideal da Socologia da Famíha deve ser o de complementar

a abordagem estmmral com a abordagem da ordem das ínteraccoes, embora poucos autores o tenham

amda feito

No entanto, para Roussel, discutir se a família deve ser perspecttvada a partir da

macrossocologia ou da microssocologia é uma falsa questão (Roussel, 1989: 233) As onentacoes

macrossocolôgicas esfor9am-se por demonstrar que a hberdade dos mdividuos e meramente ílusona.

As onentacoes microssocologicas procuram afirmar a autonomia dos actores sociais. Segundo
Roussel "La venté, ic nom plus, n'est pas entre ces deux théses, comme une sorte de juste milieu,

mais dans leur mdissocable combinaison" (Idem)

Se por um lado, o esmdo da ordem das interac9ôes deve revelar os seus constrangimentos, por

outro, a análise das regulandades socais deve mostrar os processos através dos quais são construídas

a partir das práttcas mdividuais Consequentemente, o autor (Idem. 234) entende que para

compreender a complexidade dos fenomenos é inelevante come9ar pela via micro ou pela via macro,

ja que ambas devem conduzir ao mesmo objecto. Por outras palavras, mdependentemente do ponto de

onde se parte, a meta deve ser equivaiente, ísto é, a demonstra9ão da autonomia relativa da família

1.1.3. A autonomia relativa das famíiias

As famílias não são espelhos perfeitos das estruturas sociais Se é certo que as famíhas sofrem

constrangtmentos estruturais que as moldam até determinado ponto, também é verdade que têm uma

autonomia que lhes permite, mesmo sujeitas a condicôes socais objecttvas idênncas. nâo serem copias

fiéis umas das outras e apresentarem modos de existtr e de resposta ás situa9ôes, de aJgum modo.

ongmais. (Montandon, 1987a: 171)

Além disso, as famílias estão longe de ser meras reprodutoras das desigualdades, na medida

em que "elas prôpnas se constimem como espa9os geradores de desigualdades" (Esteves. 1993: 281 )

Tal como demonstra Esteves (1993: 277-282), a mterac9ão, mvesttmento e prqiectos para os filhos

diferem com a posi9ão destes na fratna Na realidade. no mterior das famílias os filhos nâo são todos

iguais A escolanza9ão de cada um não pode ser exphcada a partir do mdividuo mas da famíha.

enquanto grupo com objecttvos e estratégias diferentes para cada um dos seus elementos

Stngly contesta a ídeia da autonomia relativa da família por não dar conta. satisfatonamente,

da ordem das interac9ôes Considera que o adjectivo "relativa" mintmiza o senttdo do substantivo

"autonomia". (1992 313) Assim, propôe a hipotese da autonomia das ínteraccoes familiares como

condi9ão fachtadora da emergênca de problematicas renovadoras da Socologia da Familia. sem que
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ísso deva stgnificar a negligência do esmdo da contnbui9ão da ordem das mterac9ôes famiiiares para a

reprodu9ão da socedade (Idem: 313-314)

1.1.4. A tipologia do funcionamento familiar de Kellerhals

A autonomia relattva da famiha traduz-se numa diversidade de configura9ôes, cuja existênca

é consensual, embora não o seja a sua forma de apreensão Os autores têm procurado dar conta dessa

diversidade a partir de modelos concepmais diferentes

Para Roussel (1992: 84) tem-se analisado a diversidade famihar a parttr de duas metodologias,

as classificacôes e as ttpologias As classifica^oes hmitam-se, pnncpalmente, â simples descn9ão das

características morfolôgico-demográficas da famíha. As ttpologias mostram-se mais complexas e

ínteressantes, na medida em que cruzam diferentes dimensôes da famiha permitmdo conhecer o seu

funconamento

Segundo Kellerhals (1987: 155) as diferentes ttpologias do funconamento familiar

enquadram-se em três perspecttvas distintas: histônca ou culmralista, classista e sistérmca. As

perspecttvas histôncas ou culturaiistas fazem uma anáiise da evo!u9ão dos índicadores macro-

estruturais para ídennficar modelos de famihas com períodos histoncos. As perspecttvas classistas

esmdam a diversidade familiar a partir da estratifica9ão socal E para as abordagens sistémicas a

diversidade é supra-histonca e supra-classista. No mesmo espa9o, período histônco e classe socal é

possível percepconar as famíhas no plural, se se perspecttvar a sua dinâmica ínterna (Kelierhals,

1987: 155-156)

A vanabihdade de propostas de anáhse da diversidade intra-famihar resume-se. de acordo

com Kellerhals (Idem: 156-169), a quatro dimensôes fundamentais: a coesão, a integra9ão. os

objecttvos e a regulacão No entanto, em cada uma das propostas, os autores apontam uma

combina9ão de apenas algumas destas dimensôes (por exemplo. regula9âo/onenta9ão.

mtegra9ão/coesão. coesão'regulacio; onenta9ão/mtegra9âo) para dar conta da dmâmica famihar

Uma análise das ttpologias. de diferentes autores, apresentadas por Kellerhals et al. em

Mtcrossoctologia da Fanntta (1989: 29-37), permite faclmente venficar que os 3 eixos rettdos nas

ttpologias deste autor. coesão, mtegra9ão extema e regulacão, são convergentes com as diferentes

dimensôes propostas por esses autores (ver quadros 1 e 2) Estas 3 dimensôes repetem-se nos seus

trabalhos, embora, por vezes. com designa9ôes diferentes (ver quadro 3).

Kellerhals e um autor considerado pioneiro na arttcula9ão das perspecttvas macro e

microssocologicas da famiha (Singly, 1992 31 1 ). na medida em que pnvilegia uma análise tipologica
da mterac9ôes farmliares. cruzando-a depois com a estrattficacão socal.

Sobre a correlacão entre tipos de famihas e classe socal Kellerhals (1987 174) afirma que

"Mais si nombre de chercheurs ies ont etabhes, rares sont ceux qui ont pu en proposer une exphcatton

convaint et compléte
"
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Autores

Straver e

Roberl

Reiss

Kantor e

Lehr

Farber

Quadro 1 : Sintese das ttpologias dos autores apresentados por Kellerhals

Descri9ão dos tipos de famílias Dimensôes

Roussel 1 ) Importância da mstitui<;ão. do cstatuto c união.

2) Importáncia da uniâo c partilha mas scm o peso da instituivio c

estatutos.

3) O "Eu" sobrcpôe-sc ao "nôs"; autonomia da crian<;a; contrato:

intcraccão com o cxtcrior. (Kelicrhals ei a!.. 1989: 30)

a) "Eu", autonomia "nôs", união

b) Contrato, igualdadc de cstatulos, mdifctcncia^ão de papéis

institui-fâo. estatutos.

c) Relacâo com o cxterior não rela-yâo.

1) Partilha de tctnpo c rcndimentos; idcntidade colectiva ("nos")

sobressai na rela^ão com o cxtcrior

2) Embora haja troca afectiva nâo há uma partilha dc tcmpo c

rendimcntos: na rela^ão com o cxtcrior sobressai mais o "cu".

ildem: 30-31)

Manahem 1 ) Diferenciacâo dc papeis (articulacão funcionai).

2) "Nos" ténue que asscgura minimo de partilha afectiva;

traicctonas individuais indcpcndcntcs (índepcndência hmcio-nal).

(Idcm: 31-32)

I) Percep-yão positiva do cxtcnor. confian-^a no extenor. fortc

relacão com extenor. articulacåo com o exterior na base do "nôs";

negocia<;ão para akancar conscnso; mova.

2) Forte rela<;åo com o cxterior. articulavão com o extenor na base

individual: segue noimas rigidas.

?l Perccp^âo negativa do cxtcnor. desconfianva em relacão ao

cxtenor (visto como caos); predominãncia das interaccôes mtra-

familiares e necessidadc de conscnso: não inova. (Idem: 32-33:

Montandon. 1987a: 174-177; Rousscll. 1992: 85)

1 ) Adapta-yão ao meio; interdependcncia e consenso: diálogo

racional na resolu^ão de problemas

2) Rigidez da organizacåo mtcma: autoridade vertical; ngidez na

rela-^ão com o exterior. importáncia da tradivâo e urudade do

erupo

? ) Inova-yão na oreaniza^ão íntcrna. poder cansmático;

vaionzacão da cnatividade individuaJ. (Kellerhals el al. 1989:

33-34)

1 1 Os filhos estão no centro da existéncia familiar. vaionzacão da

iniegraíáo no extenor: papeis e estatutos bem definidos

2) Os filhos sâo centrais mas valonza-se mais as relaQÔes no

inienor da familia do quc com o extenor. papéis e estatutos não

ngidos

3) <>s pais estão no ccntro do grupo familĩar. valoriza-^ão da

rcla-yáo com o exterior. orgamzayâo igualitaria. (Idem 34-35 )

Micnel ] ) Cnaiĸ;a como fim em si mesmo: determinisnos estatutános

2) "Nos" conjugal. os filhos vcm enriquecer a experiência

coniueal: determinismos pcssoai.v (Idem: 35 i

a) Partilha / partilha minima.

b) "Nos" na rclacão com o cxterior
'

"eu" na rela^ão com o

cxtcrioi.

a) Diferenciacão de papéis indifcrencia<;ão de papéis.

b) Depcndcncia autononúa.

a) Perccpíão do exterior positrva perccp«;åo negativa.

a.2) Rclacão com o exterior nâo rela^åo.

b) Articula^ão com o extcnor na basc do "nos" na base do "eu"

c) Adapta-yåo. inøva^ão (flexibilidade) ngidc?.

a) Unidade. partilha criatividade indivjdual

b. 1 ) Adaptacão ao meio rigidez na relacåo com o meio.

b.2) Diálogo •' autoridade vertical podcr cansmatico

b.3) Cnatividade (flexibilidade) na oreaniza^ão intema ngidez

na organiza<^o íntema

a) Centratfâo nos filhos cenlra-yâo no casal

b) \alonza<;ão da relacão com o extcnor \alonzai;ão da.s

relacôes intra-familiares.

c) Papeis e estatutos bem dclinidos papcis e cstatutos não ngidos.

ideologia igualitária.

a) Ccntravâo nos filhos ccntra-?ão no casal

b) Determinisnos estatutanos determinismos pessoais.

0 autor perspecttva a dinâmica ínterna famihar a parttr das 3 dimensôes. ja enunciadas acima.

coesão, mtegracâo com o extertor e regula^ão (Kellerhals et al, 1987: 220)

A coesão ou mtegracão mterna dizem respeito â ligacão entre os membros da família Os

elementos do grupo familiar podem caractenzar-se pela sua proximidade, quer idenntaria, quer

espacial porque parttlham actividades e tempos (fusåo) ou pela espectficidade (autonomia) Nafusâo
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sobressai "o nos" enquanto na autonomia "o eu" é preponderante. (Kellerhals e Montandon, 1991: 38-

39, Kellerhais etal., 1987: 220, Troutot e Montandon, 1986: 3)

A integracão externa tem que ver com a relacão que a família estabelece com o ambiente

extenor A relacão com o extenor pode ser evitada e mal vista pela famíha, sendo vivida como uma

amea^a para a unidade famihar (fechamento) ou pode ser procurada e percepcionada como ûtil para o

grupo familiar (abertura). Na pnmeira sirua^ão a famíha fecha-se sobre si, enquanto na segunda, a

prôpna dinâmica familiar é dependente da abertura ao extenor (Kellerhals e Montandon, 1991: 39,

Kellerhals et al, 1987: 220, Troutot e Montandon, 1986: 4)

A regulacão é a forma que a família encontra para coordenar as suas ac<?ôes. Essa

coordenacão pode ser assegurada a partir de regras e papéis ngorosamente pré-estabelecidos

(regulacão normativa) ou através da negociacio nas situa^ôes (regulagão contratual ou

comumcacional). Se na regulacão normattva a arttculafão das accôes foi prevtamente definida, na

regulacão contratual há necessidade de definir as solu^ôes em cada momento (Kellerhals e

Montandon, 1991: 39, Kellerhals etal, 1987a: 220-221)

Quadro 2 Convergência entre as dimensôes dos autores e as dimensôes da ttpologta de Kellerhals

Autores Dimensôes dos autores Dimensôes de Kellerhals

Roussel

Straver e

Robert

Reiss

Manahem

Kantor e

Lehr

-"Eu". autonomia / "nôs". união

-Fartilha / partilha mímma

-"Nôs" na relacão com o exterior / "eu" na relacão com o extenor.

-Dependência / autonomia

-I Jnidade. partilha/cnatmdade índmdual

1. Coesão

tnterna:

fusão autonomia

ou integracão

Farber -Centra^ão nos filhos / centra-yão no casal

Michel -Centratpão nos íilhos / centra^ão no casal.

î. 1. Integracão tnterna:

centracâo nos filhos

ceniracão no casal

Roussel -Relacâo com o extenor / nâo rela-yão
Reiss -Percep^ão do exterior positiva / percepcâo negativa.

-Relacão com o extenor / não rela-yâo
Farber -Valonza-yão da relacão com o extenor / valonza-yão das rela^ôes

mtra-farmliares.

2. Relacão com o extenor:

abertura fechamento

Roussel

Manahcm

Reiss

Kantor e

Lehr

f artxr

Miehel

-Contrato, ígualdade de estatutos. indiferencia^âo de papéis /

ínstitui^ão, estatutos.

-Diferenciapâo de papéis / índiferenciacão de papéis

-Adapta-yão. inovaeão (llexibilidade) / ngidez

-Adapta^ão ao meio / rigide/ na relacão com o meio

-Diálogo / autoridade vertical / poder carismático.

-Inovacão (tlexibilidade) na orgamzacão mlerna / ngidez na

organiza-eao íntema.

-Fapéis e estatutos bem deíinidos / papeis e estatutos não rígidos.

ídeologia íguahtana.

-Detemunismos estatutaru).s / determimsmos pessoais

3. Regulacão:
nomiattva coniratual
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Quadro 3: Designa^ôes das dimensôes usadas nos trabalhos da equipa de Kellerhals

Fonte Designa^ôes das dimensôes Posi^ôes
Montandon, 1987a a)Coesão

b) Flexibihdade

c) Confian^a no extenor

a)
-

-

b) + / -

c) - / -

Troutot e Montandon,

1986

a) Integrapão mtema e dialécUca da

coesão

b) Relacão com o meio ou mtegra^ão
extema

c) Modo de regula^ão

a) Asamila-yão (partilha) ■ acomoda<fâo (articula^ão das

diferen^as)

b) Abcrtura / cenlra<;âo no cspa<;o familiar

c) Negocia^âo comumca-îão orgamza<;âo-regras

tnstitui^ão-convcn^ão

Kellerhals e

Montandon, 1991

a) Coesão ínterna

b) íntegra^ão ou coesão externa

c) Regulapão normativa

a) Fusão autonomia

b) Aberrura fcchamcnto

c) Normativa contratua) ou comumcacional

Kellerhalse/a/.. 1987 a) Coesão

b) Integra^ão com o extenor

c) Regulacão

a) Fusâo autonomia

b) Fechamento abertura

c) Normativa comumcacional

Kellerhals2 a) Coesão

b) Relacão com o extenor

c) Regulapão

a) Aulonomia solidanedadc

b) Fcchado aberto

c) Normativa / negocia-yão

Kellerhalse/o/.. 1992 a)Coesão íntema

b) Integravão no meio

c) Regula^ão

a) Fusão autonomia

b) Aberto fechado

c)Normati\a comunicacional

Os autores não prevêem para esta dimensão a possibihdade de haver famíhas caôttcas, em que

o arbítno dos mais poderosos decida momento a momento. Laytrey, um dos autores em que se

fundamentam, elabora uma ttpologia com três tipos de famihas: as famílias de estrutura<pão rígida, as

de estrutura<?ão flexivel e as de estrutura^ão fraca. As famíhas de estruturai^ão rígida regem-se por

regras definidas que servem para todas as situafôes. As famílias de estruturacão flexivel adaptam as

regras ás situa^ôes. E as famíhas de estrutura<;ão fraca não têm regras definidas, regem-se por

decisôes aleatonas e arbitrárias, não permittndo ås cnan-?as mtenonzar regularidades e saber o que e

esperado de si em cada situa^ão. (Kellerhals, 1987: 163-164; Montandon. 1987a 172)

Do cruzamento das dimensôes coesâo, íntegracão ínterna e regulacão surgem tipos de famíhas

cuja designa-yão vana de estudo para estudo (ver quadro 4)

^Citado por Roussel. 1992: 86.
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Quadro 4: Designaøes dos ttpos de famílias nos trabalhos da equipa de Kellerhals.

Fonte Designacão dos tipos de famílias3

Montandon, 1987a Não são atnbuidas designa-yôes aos diferentes tipos de famílias que

resultam dos cruzamento das 3 dimensôes.

Troutot e Montandon, 1 986 1) "Família base" (a' + b)

2) "Família creuset" (a + b)

3) "Familia refuge" (a + b')

4)"Familia Iatence" (a' + b')

Kellerhals e Montandon, 1991 l)"Paralléles"(a' + b')

2) "Bastion" (a + b')

3) "Compagnonnage" (a + b)

4) "Association" (a' + b)

Kellerhals et al. , 1 987 Tipologia 1 (a x b):

1 ) "Bastion" (a + b)

2)"Refuge"(a + b')

3)"Base"(a'+b')

Tipologia 2 (a x c).

1 ) "Tradition" (a + c)

2) "Compagnonnage" (a + c')

3) "Négociation" (a' + e')

Kellerhals 1 ) "Bastion" (a' + b + c)

2) "Compagnonnage" (a' + b' + c')

3) "Négociations ou Association" (a + b' + c')

Kellerhalse/a/. 1992 l)"Paralléles"(a' + b')

2) "Bastion" (a +b")

3) "Compagnonnage" (a + b)

4) "Association" (a' + b)

Para os autores, os ttpos de familias fixados em cada ttpologia não têm por objectivo esgotar

todas as possibihdades reais de mteracpão famihar, no entanto, permitem dar conta de formas

diferentes de dinâmica famihar (Kellerhals etal, 1992: 233)

A definicão das dimensôes rettdas por Kellerhals resulta de dois processos complementares

Por um lado. deve-se a um processo deduttvo referente a revisão bibliogTáfica. vista acima e

esquematizada nos quadros 1 e 2 Por outro lado. ficou a dever-se a um processo mduttvo A equipa

de Kellerhals realizou um teste de auto-defini^ão do grupo famihar Foi pedido aos cônjuges que se

definissem como família Os ínvestigadores encontraram ínicialmente 800 cnténos usados nessa

definĸpâo, mas postenormente, através da análise de conteudo. sintettzaram-nas em 3 dimensôes, as

rettdas na ttpologia. (Troutot e Montandon. 1986: 3; Kellerhals et al. 1987a. 220)

A abordagem tipologica de Kellerhals encontra. deste modo. uma justtfica^ão não so

científica, como compreensiva, ao permittr que os prôpnos sujeitos-objectos de estudo contribuam

para a constru^ão do objecto

Por outro lado, na medida em que a equipa de Kellerhals tem aphcado a abordagem ttpologica

em variadas pesquisas. em campos diferentes dos comportamentos familiares, tem sido possível um

'Ver Quadro 3. coluna referente as posicôes das dimensôes: a
= posicão apresentada na alinea a>: a' = posicáo ínversa
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constante reajustamento que segundo Roussel (1992: 88) dá a cada nova ttpologia um valor

acrescentado, em termos de nqueza e validade (ver quadros 3 e 4)

0 facto de existir uma certa consonância entre a defini-yão de dimensôes do funcionamento

famihar por Kellerhals e a dos outros autores, assim como, entre as definifôes objecttvas (científicas)

e as subjecttvas (ponto de vista dos actores) pode ser um índicador da perttnência dos cnténos retidos

Mas sô uma repettda confrontacão com os dados empíncos e a sua extensão a diferentes campos de

ínvesttgacio dirá sobre a sua pertmência teôrica. (Roussel, 1992 88)

A ttpologia de Kellerhals apresenta um últtmo trunfo, a sua perttnência e adequafão â

problemáttca da rela^ão escola-família, como veremos mais adiante.4

1.1.5. Interaccão familiar e posicão na estrutura social

Como se refenu acima, um aspecto positivo da abordagem ttpologica de Kellerhals e o facto

de, e a semelhanca de outros autores, relacionar variáveis microssociolágicas com macrossociologicas,

tal como a posicão das famílias na estrutura social (Kellerhals et al, 1989: 37-40)

0 cruzamento da ttpologia famihar com a classe social faz ressaltar uma forte correlacão enrre

a estrumra de capitais e o esttlo de dmâmica famihar (Kellerhals et al, 1987: 222, Troutot e

Montandon, 1986 8) Quer dizer, as diferentes classes parecem evidenciar estilos de interac-yão e

funcionamento famihares propnos (Kellerhals etai, 1989: 40)

Num estudo sobre as representa^ôes do casamento e da famíha, em meio urbano. KeilerhaJs

(1989 40) concluiu que os grupos mais bem posicionados na estrutura social valonzam mais a

autonomia dos seus membros. assim como o «nos-casal» e o «n6s-familia», nâo valonzam tanto

pnncípios relattvos â unidade familiai e fecham-se menos ao exterior. Enquanto que as classes

socialmente menos bem posicionadas valonzam bastante a existência de filhos como elemento que da

sentido a família, assim como pnncípios relattvos a umão famihar e fecham-se muito ao extenor

Num outro estudo, baseado numa ttpologia construida sob a direc^ão de Kellerhals, Troutot e

Montandon (1986: 7-8) venficam tambem a existência de uma relaQão entre o tipo de funcionamento

famihar e o nível de capitais economico e sôcio-cultural da famíha. As classes burguesas são menos

centradas sobre a vida famihar, abnndo-se ao extenor. A hipotese dos autores é que, por possuirem

mais recursos, mostram-se mais disponiveis para os ínvesttr fora da famiha. Nos meios burgueses as

mulheres valonzam mais a sua relacão com o extenor e a sua autonomia. As classes populares sâo

mais fechadas sobre a vida famihar. Segundo os autores porque a não posse de capitais para tnvesttr

no exterior as levana a refugiar-se no espaco doméstico Assim. nas famihas das classes populares

onde a mulher rrabalha. aumentando o nivel de recursos econômicos do grupo, a abertura ao extenor e

maior

4C1. ponto 1.2.6.. deste capitulo.
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No entanto, e como se verá no ponto 1.2, quando se relacionar ttpos de funcionamentos

famihar com prattcas educattvas famihares e rela^ão com a escola, os resultados obttdos pelos autores

não contranam a autonomia relativa da família, a que se fez acima referência, dado que a classe social

não determina absolutamente o ttpo de funcionamento familiar.

Kellerhals et al. defendem, ainda, que as ttpologias das famíhas deviam ser relacionadas, não

sô, com a classe social, como, também, com outras configura^ôes estruturais ("famíhas reconsrituídas,

monoparentais, alargadas, pôs-divôrcio, etc"). (1989: 41)

Contudo, nos trabalhos que consultámos a tipologia é aphcada apenas nas famíhas nucleares.

Em Les stratégies éducatives des familîes (1991: 230), Kellerhals e Montandon advertem que o

estudo ínclui somente as famíhas nucleares. As monoparentais foram excluídas e deram lugar a um

estudo paralelo, por dificuldades de estandardiza<?ão dos ínstrumentos de pesquisa

Se, como dissemos, as famílias monoparentais se têm vmdo a instttucionahzar na sociedade

contemporânea, parece-nos índispensável um desenvolvimento das metodologias de mvesttga^ão,

através da elaboracão de mstrumentos suficientemente flexíveis, capazes de abranger a diversidade

acrual de configura^ôes famihares, para que se tome possível compará-las

1.2. Complementariedade entre a educacão familiar e a educacão escolar

No ponto 1.1. mostrou-se que a emergência de uma diversidade de configura^ôes famihares,

na sociedade actual, deve ser acompanhada de uma plurahzaQão de abordagens na Sociologia da

Familia capazes de dar conta da autonomia relativa da famíha. Apesar da classe social se apresentar

como uma vanável muito estruturadora, tambem da dinâmica famihar, esta não deixa de constituir um

espaco onde os índividuos e o grupo (familiar) elaboram estratégias e desenvolvem estrategias com

alguma margem de manobra

De seguida abordaremos a educacão famihar como um dos aspectos da dinámica familiar,

responsável pelo desencadeamento de estratégias nos jogos societais em que a famíha participa,

nomeadamente, na escolanzacão.

1.2.1. A educacão familiar

Embora se tenha realizado um importante numero de estudos sobre educacão famihar, a sua

abordagem e essencialmente macro-estrutural Segundo Kellerhals e Montandon (1991a:15) é muito

recente a preocupacão de centrar as prattcas educativas familiares na ínteraccão famihar

a) Dimensôes de análise

Kellerhals e Montandon (1991a 14. 1991b: 231) definem socializacâo familiar como um

processo composto por dois movimentos mterdependentes, a íntegracão, ou seja. a adaptacâo da

crianca a vida social, e a indmduahzacão. ísto e. o desenvolvimento de uma personalidade autônoma
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Disttnguem, por outro lado, educacao de socializa^ão A pnmeira contém apenas os aspectos

mtencionais e a segunda diz respeito a todas as transforma^ôes e ínfluências a que a cnantpa é sujeita,

por pressão extenor.

Os autores dehmitam o seu estudo dos esttlos educattvos a partir do eixo integra^ão. Nessa

sequência, definem educapão com base em 4 dimensôes: Objecttvos dos pais, metodologia pedagôgica

parental, papéis dos pais e coordena^ão das ínstâncias educattvas. (Kellerhals e Montandon, 1991a:

14-15;KellerhalseMontandon, 1991b: 231)

Note-se como esta defim^ão de educaclo famihar coloca o acento tônico na intencionahdade e

capacidade estratégica das famílias Os pais são vistos como actores sociais capazes de definir metas e

arttculá-las Iogicamente5 com as accâes necessánas para as attngir.

Os objecttvos dizem respeito, pnmeiro, ao perfil de personalidade -conjunto de qualidades

pessoais (auto-regula^ão e acomodacão de natureza ínstrumental e cooperacão e sensibilidade de

carácter expressivo) que permitem â cnan^a mtegrar-se na vida social)-; segundo, a posicâo social -as

aspiracôes quanto ao destmo social da cnan^a- e, terceiro, â integra^ão cultural -os valores e perten<?a

ídeolôgica- para os quais os pais preparam os fîlhos a curto, médio e longo prazos. (Kellerhals e

Montandon, 1991a: 51-90, Kellerhals e Montandon, 1991b: 231-232, Kellerhals etal, 1992 236)

A segunda dimensão da educa<?ão familiar diz respeito aos métodos, ísto e, aos procedimentos

usados pelos pais para que a cnan^a se desenvolva segundo os seus objecttvos São, por um lado.

técnicas de ínfluência -as acQÔes dos pais podem ser de controle dos componamentos. motiva^ão,

morahzacão ou de mampulaQâo dos aspectos afecttvo-relacionais (mottva^ão)- e. por outro lado,

pnncipios educattvos -a atitude face â educa^ão pode ser ngonsta (importância da clareza dos

conselhos e avisos), empáttca (valonzacão da comunicacão) ou estrururante (combinacâo da ngonsta

com a empáttca). (Kellerhals e Montandon, 1 99 1 a 32-34, 91-93, 115-116, Kellerhais e Montandon.

1991b: 232-233. Kellerhals e/ a/. , 1992:236)

Em terceiro lugar. ao pôr em accão os métodos pedagogicos os pais. nas famihas nucleares,

desempenham os seus papéis segundo uma determinada divisão do trabalho famihar que pode ír da

dupla diferenciacao a uma situa<?ão de índiferenciacão Por um lado, os papéis educativos podem ser

desempenhados em três diferentes áreas de actua^ão: na regula^ão dos comportamentos. na

comunica^ão com a cnan^a ou na cooperacão com a cnanca em acttvidades. Por outro lado, nestas

áreas de actua<?ão os pais usam recursos mstrumentais (matenais e cognitivos) ou expressivos

(afecttvo-relacionais). O cruzamento destas duas dimensôes permite caractenzar a estrutura de papets

da educacão famihar em termos de dupla diferenciacão (o casal especializa-se em areas diferentes e

usa recursos diferentes); de diferenciacão (nas mesmas areas de actua^ão os dois pais desempenham

papeis de modo diferente) e de mdiferenciac-ão (nas mesmas áreas de actuacão age-se de forma

5Traia-se. evidentemente. de uma racionahdade sempre relativa. condicionada peias condicocs objcctivas e pcla

subjectmdade dos actores. (Van Haecht. 1992 56. citando Boudoni



69

ídênttca). (Kellerhals e Montandon, 1991a: 34-35, 136-137; Kellerhals e Montandon, 1991b 233,

Kellerhalse/a/., 1992:236)

Mas os autores pnvilegiam uma perspecttva ecologica do processo de socializa^ão da cnan^a

e, nesse senttdo, consideram que a ac^ão educattva dos pais deve ser arttculada com as outras esferas

do ambiente da cnani^a. (Kellerhals e Montandon, 1991a: 30)

A quarta dimensão, a coordenacão, refere-se â forma como os pais se relacionam com os

outros agentes educattvos, a escola, os grupos de pares e a televisão. Essa articulacão é avaliada a

parttr de dois cnténos: 0 pnmeiro é a área de competências atnbuída aos diferentes agentes que pode

ser especifica ou confundir-se com a dos pais e o segundo cnténo refere-se å parttcipacão dos pais na

accão educattva desses agentes. Consequentemente, a relacão dos pais com as outras mstâncias

educattvas pode ser de oposicão (especificidade e não parttcipacão); delegacão (papéis diflisos e não

participa^ão), media^ão (especificidade e parttcipa^ão) e coopera<?ão (papéis difusos e participaíão).

(Kellerhals e Montandon, 1991a: 35-36, 166-167, Kellerhals e Montandon, 1991b: 233-234;

Kellerhalse/fl/., 1992: 236-237)

b) Tipos de educacão famiiiar

A observa^ão das quatro dimensôes das práttcas educattvas farmhares acima descntas. em

trezentas e nove famíhas permite a Kellerhals e Montandon ídentificar rrês esttlos educativos o "estilo

estatutáno", o "esttlo matemalista" e o "esttlo contratualista"

0 esttlo estatutáno corresponde a uma logica de educacão parental em que os objecttvos se

centram no desenvolvimento da capacidade de acomodacão da cnan^a, defimda pelos autores como

obediência e disciphna Os métodos usados para atmgir esses objectivos são, sobretudo, de controle

dos comportamentos, por ísso, o exercício de autondade dos pais é grandemente coercivo, ísto e,

onentado por normas A estrutura de papéis educattvos é restnttva, mveste-se mais nos aspectos

ínstrumentais e menos na comunica^ão e cooperacão (partilha de actividades) com a crian^a Os

outros agentes educativos são vistos com desconfian^a. (Kellerhals e Montandon, î 99 1 a: 111-112,

204-205; Kellerhals e Montandon, 1991b: 242; Kellerhals et al, 1992: 198)

0 estilo contratualista refere-se a um modelo de educacâo familiar em que os objectivos dizem

respeito, sobretudo, a auto-regulacão (autonomia e responsabihdade) e sensibihdade (cnatividade e ter

ídeais) Recorre-se å relacão como técmca de mfluência e o uso da autondade faz-se mais baseado na

negociacio do que na coercão. Em consonância, valonza-se a empatta (comunicacão) como prmcipio

educativo Existe uma tndiferencia^ão no desempenho de papéis no casal e uma ênfase no diálogo

casal cnan^a Venfica-se uma relacão de abertura aos agentes educattvos extenores e atnbuem-se-

lhes funcôes difusas (Kellerhals e Montandon. 1 991 a 52. 55. 204-205, Kellerhals e Montandon.

1991b 243;Kellerhalse/a/.. 1992: 237; Kellerhals e Montandon. 1992: 197-198)

No esttlo maîemalista. a semelhan^a do estilo estamtano. da-se grande importância as

capacidades de acomodacão como finalidades educattvas e ao controlo e exercicio coercitivo da
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autondade, como técnica de influência. No entanto, na estrutura de papéis aproxima-se mais do estilo

contratuaiista. Valonza-se a comunicaQâo e a partilha de acttvidades com a cnanipa. Embora, tal como

no eshlo estatutáno exista uma diferencia^âo de papéis A relacão com os agentes extenores é

marcada pela distancia^ão. A estes atnbuem-se tarefas muito dehmitadas. (Kellerhals e Montandon,

1991a: 203-204; Kellerhals e Montandon, 1991b: 242-243; Kellerhals etai, 1992: 237. Kellerhals e

Montandon, 1992: 198)

1.2.2. C omparacão com outras tipologias dos estilos educativos familiares

Esta ttpologia e a de Baumnnd que KellerhaJs e Montandon (1991a: 16) apresentam como

representattva das tipologias que se têm construído para dar conta da diversidade de estilos educattvos

famihares não se distanciam tanto nas característtcas dos seus ttpos mas sobretudo na perspecttva de

anáhse que ressalta a parttr da natureza das vanáveis com as quais cada uma das ttpologias é

relacionada.

Em termos de caractenza^ão, o estilo estatutário de Kellerhals e Montandon aproxima-se

bastante da "educa^ão autontána" de Baumnnd, assim como o esttlo contratualista do "modelo

permissivo" e o estilo matemaJista do tipo "autontattvo"

As práticas educattvas famihares são estudadas por Baumnnd a parttr de duas dimensôes

clássicas, o controle (permissividade/ constrangimento) e o suporte afecttvo (afecttvidade/ hostthdade)

e cruzadas nos três estilos vistos acima: o autontáno (controle a parttr de regras previamente definidas

e fraco suporte afecttvo), o permissivo (importante suporte afectivo, atendendo-se aos desejos da

cnan^a e fraco controlo dos seus comportamentos) e o autontattvo (combina o controlo do esttlo

autontano com o suporte afectivo do permissivo)6 (Kellerhals e Montandon, 1 99 1 a; 16-17. Kellerhals

eMontandon, 1992: 194-195)

Em certa medida a ttpologia de Kellerhais e Montandon também cruza os cntenos de controle

e suporte afectivo tal como outros autores7. No entanto, o que toma parttcularmente interessante esta

tipologia e a ínclusão do eixo relattvo â ínteraccio com as diferentes mstáncias educattvas pertencentes

ao ambiente gĩobal de socializacão da cnanca

Esta ttpologia distingue-se, ainda, e prmcipalmente, de outras produzidas antenormente

devido â forma como os estilos educattvos são analisados Nos outros estudos e salientada a rela<?ão

entre prattcas educattvas parentais e vanáveis relattvas ao estatuto social dos pais (Kellerhals e

Montandon, 1 99 1 a: 229) Nesses estudos as classes mais elevadas são normalmente associadas a uma

educacão que recone mais á comunicacão e â responsabihzacão com a preocupacão de se conseguir

"a autonomia, cnattvidade e autoregulacão da cnanca" Nas classes populares usa-se mais o controlo e

bVeja-se amda a proximidade das dimensôes da educacão famihar de Baumrind com as de Bernstein. apresentadas no

capitulo I. ponto 1.2.

7V'ejam-se as tecnicas de íniîuência. atras descntas
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a coercão e pretende-se da cnan^a obediéncia e conformidade. (Kellerhals e Montandon, 1992: 195-

196, Kellerhals e Montandon, 1991b: 229-230)

0 que é essencialmente novo no trabalho de Kellerhals e Montandon é a exphcacão das

práttcas famihares, a parttr da classe social em conjugacão com o tipo de funcionamento familiar,

conceito desenvolvido na microssociologia da famíha de Kellerhals e explanado atrás.

1.2.3. Estilos educativos e dinâmica familiar

A cada esttlo educattvo parental (contratuahsta, matemalista e estatutáno) parecem estar

associadas modalidades de ínteracfão famihar diferentes (Kellerhals e Montandon, 1992: 199,

Kellerhals e Montandon, 1 991 b: 243)

0 estilo contratualista é prôpno, pnncipalmente, das famíhas cuja íntegrapão mtema é

centrada na autonomia dos seus membros e a integra<?ão extema é marcada pela abertura ("família

Associa^ão") Os outros tipos usam muito menos frequentemente esîe ttpo educattvo 0 esttlo

estatutário é usado preferencialmente pelas "famíhas Basttão", ísto é, as famíhas fechadas sobre o

"nôs" familiar O esttlo matemalista não se ídenttfica com nenhum ttpo de famiha em particular

Embora. as famihas associacão sejam as que a ele menos recorrem. (Kellerhals e Montandon, 1991 a

219-221; Kellerhals e Montandon, 1992 198-199; Kellerhals e Montandon, 1991b 243) Isto sigmfica

que 'îéducatton aujourd'hui dépend-elle de maniére sigmficattve du project familial des parents"

(Kellerhals e Montandon, 1991b: 243)

Existe uma arttculafão entre o ttpo de funcionamento familiar e a educacão que as cnan^as de

cada uma dessas famíhas recebe As famihas fechadas sobre si educam os seus filhos para a

conformidade e disciplma através do controlo, enquanto que as famíhas abertas e autonomas

procuram que os seus filhos desenvolvam a autonomia, cnattvidade e sensibihdade, atraves da

negociacio. Como dizem os autores (Kellerhals e Montandon, 1992: 199) "chaque genre de famille «a

besom» d'un genre d'enfant spécifique" (Kellerhals e Montandon, 1991a: 219. Kellerhals e

Montandon. 1992: 199)

Assim. as estratégias e pnncípios educattvos desenvolvidos pelos pais parecem mscrever-se

numa logica mais vasta que tem que ver com o ttpo de funcionamento de cada familia. 0 facto do

estudo dos esttlos educattvos familiares fazerem surgir "une certame ídée de la famille" (Kellerhals e

Montandon. 1 99 Ib 243) parece comprovar a pertmência da abordagem mteraccionista da diversidade

íntra-famihar

1.2.4. O peso da condicão social objectiva e a autonomia relativa da família

Como foi dito, Kellerhals e Montandon combinam uma abordagem mteraccionista. mais

ínovadora. dos esttlos educativos, quando os relacionam com o ttpo de coesâo famihar. com uma
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abordagem estruturalista mais estudada mas também importante e, nesse senttdo, arttculam coesão
famihar e classe social.

As classes populares recorrem mais ao estilo estatutáno ao passo que as classes burguesas ao
estilo contratuai^sta (Kellerhais e Montandon, 1991a 211, Kellerhals e Montandon, 1992 199)Estes
resultados não diferem muito dos estudos anteriores, como vimos no ponto 12 3

0 que é mteressante é ver a articula-fão das três vanáveis, educa?ão fanuliar. funconamento
famihar e classe socal. Nas classes burguesas, as famílias bastião que recorrem ao estilo

contratualista são muito menos numerosa, do que em termos globais Por seu tumo, as famílias

assodacão que recorrem ao esnlo contratualista estão mais representadas do que em termos globais.
Nas classes populares. o estilo contratuahsta também é mais prancado nas famíhas associafão, no
entanto, esse número encontra-se abaixo dos valores globais (Kellerhals e Montandon, 1991b: 243)

0 estilo educativo está associado â mteraccão familiar mas a classe soc.al não de.xa de

controlar essa rela9ão. lsto leva os autores a dizer que "L'impact de la cohes.on du groupe ne joue que
dans les marges autonsées par les normes culturelles du miheu" (Kellerhals e Montandon. 1991b:

243, 246) Quer dizer, se por um lado. na abordagem da educafão famihar, os autores atnbuem o

estatuto de actor âs famihas, na med.da em que essas tra9am estratégias arficuladas com a 16g,ca do
seu funconamento famihar, por outro admitem que esta margem de manobra acontece dentro dos
l.m.tes ímpostos pela posicão social objectiva.

1.2.5. A articulacão entre as práticas educatívas familiares e a escolarizacão

Como afirma Zanten (1988 189-190), a comparaíão da socahzacão famihar com a

socializafão escolar foi tratada na Socologia da Educaíão class.ca, em termos de "Pnncipio da

Correspondência" (reportando-se a teona de Bowles e Gintis) entre as classes dommantes e a escola e

••descontinu,dade cultural" (aqui mvocando as teor.as de Bourd.eu e Passeron e de Bemstein) entre as
famihas das classes populares e a educa?ão escolar Fez-se já referênca a estas perspechvas no

pnmeiro capitulo

A tendênca actual e para se estudar a articulacão das estrateg,as famihares com a escola em

termos de complememar.edade (idem: 189) Isto s.gmfica que essa amculacâo de.xou de se dever
menos a uma homolog,a estrutural entre as duas mstitu.fôes, para passar a ser entend,da

pnncpalmente a partir das estrateg,as dos ind.váduos face ao espa-jo de jogo que e o campo escolar.
Tal como fo, apresentado no capítulo I. para Berthelot, a classe soc.al não determma absolutamente o
modo de escolarizacão Parte dessa relafão tem que ser exphcada a partr da log,ca e estratég,as dos
actores

As teses apresentadas nos pontos antenores deste capímlo sugerem-nos. ainda, que essas

estrategias devem ser conceptuaJ.zadas mats do que em termos mdividuais. em termos famihares
Como vimos, a logica de fiincionamento familiar ex,ge "uma cnanca especifica" e, por isso. cada ttpo
de famiha recorre a estilos educativos coerentes com a sua logica de interaccão familiar. Tambem a
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escolanzafão não deverá escapar ás log,cas famihares Por isso. toma-se ftmdamental perspectivar a

escolanzafão na sua articulafão com a dinâmica de fimcionamento familiar.

Esteves (1993: 275-276) cntica as teonas ftmcionahstas da Sociologia da Famíha que
falavam. entre os anos 50 e 70, na grande dimmuifão das fimfôes da famíha e na "supressão de

estrategias colectivas em prol de «estratégias mdividuahstas» no âmb.to famihar" (Idem: 276)
Novos quadros teoncos vieram reformuiar essa visâo e mostrar que a famil.a ex.ste como

"espafo socal (...) de estratégias colectivas prôpnas" (Idem) E nesse sentido, o autor (Idem: 277)
afirma que a famiha actua como mediadora na "(re)construfão socal das des.gualdades" É esse

processo de reconstrufão das desigualdades face ao msucesso escolar, no mtenor da famíha, que
procura explictar quando se propôe retirar as práticas famihares escolares da condifão de "black
box" (Idem 285)

A relafão entre a classe socal e o sucesso escolar não se deve a um efe.to automático da

pos.fão socal objectiva na med.da em que se alicerfa nas práticas famihares de controlo. incentivo e

apo.o (Idem 286) Ass.m, por exemplo, o sucesso escolar das classes dommantes "esta ancorado
numa cultura famihar onde as d,ferentes pránca, parentais (...) se assocam para cnar nos jovens a

visâo de que o empenho escolar se coloca bem alto numa hierarquia de valonzafão" (Idem)
O autor chama a atenfão para os processos de construfão das desisualdades no íntenor das

famihas e para o papel das práticas famihares nesse processo No entanto, em nosso entender. fica por
demonstrar em que medida as práticas quotidianas inovam e se desviam do "habitus de ciasse" e

consntuem verdade.ramente estratégias que comprovam a existênca de uma margem de manobra das
famihas face aos constrangimentos impostos pela sua posifão socal objectiva

Em 1982, Forquin (62) refena que se bem que o conhecmento do "«climat fam,l,al» et des

pranques éducattves parental dévramt. nous semble-t-,1. eclairer les phénoménes d'mégalités de
réuss.te scolaires de fafon beaucoup plus directe et beaucoup plus concréte". era obngado a "expnmer
une certame déception et une certame perplexité" face aos resultados das pesquisas

Gilly (Forqum'. 1982: 63) identificou duas tendêncas pnncpais no estudo do msucesso

escolar, a partir do chma famihar Uma tendênca patolôgica centrada nas dificuldades de adaptafão
da cnanfa e uma segunda que relaciona diferentes dimensôes da interacfão famihar com o msucesso

escolar Nesta última inveshga-se. sobretudo. as questôes da autondade e do suporte afectivo.
focalizadas na relafão pais-filhos. (Idem: 66)

Segundo Forqutn (Idem 62). os estudos realizados sobre a temanca da mteracfâo intra-

famihar têm produzido resultados não comcdentes e descoordenados. não consegumdo dar conta das
desigualdades de escolanzafão

8
Citando (iilly ( 1 969). Bon eleve. mauvais éléve. Pans. A. Coli
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De qualquer modo, esses estudos têm mdicado que as vanáveis relativas ao chma famihar se

encontram mais correlacionadas com o (in)sucesso escolar do que as vanáveis relattvas as condĸpoes
sociais objecttvas (Idem: 63)

No entanto, essas mveshgavôes perspecttvam a família, sobretudo, a parttr das relacôes pais-
filhos, faltando-lhes uma visão do todo famihar: a sua organiza9ão matenal, espácio-temporal e a sua

regula9ão ou estrutura9ão. Forquin cita, a respeito desta última dimensão, o exemplo do trabalho de

Lautrey sobre a relacão entre o desenvolvimento cognittvo das cnan9as e a estrutura9ão do seu meio

famihar, no qual Cléopâtre Montandon (1987a: 172-174) se msp.ra para definir os cnténos do

"paradigma famihar" que passaremos a abordar

Para Montandon (1987a: 181) e Troutot e Montandon (1986 2) existe uma rela9ão entre o

paradigma famihar, as attttides educattvas e a rela9ão com a escola. As atttudes educattvas e as

estratégias de re!a9ão com a escola mscrevem-se nas lôgicas de flincionamento de cada família ou "au

systême d'actton que les générent" (Troutot e Montandon, 1986: 9) Os autores procuram

"appréhender des maniere dialecttque et systemique des racionalités imphcites des differentes

modalités du rapport a fécole", a parttr da sua re!a9ão com a ttpologia da mterac9âo famihar (Troutot
eMontandon, 1986: 2)

Embora se reconhe9a a for9a dos constrangimentos estruturais, pretende-se conhecer os

processos atraves dos quais, no mtenor da família, não sô se reproduzem, mas tambem se

reconstroem, os determinismos que marcam a sua rela9ão com a escola. (Idem)

Segundo Montandon (1987a: 179), as dimensôes do paradigma famihar tal como as define

(coesão. flexibilidade e confian9a no ambiente9) são perttnentes para estudar a rela9ão com a escola. A

coesâo do grupo fam.har na medida em que podera estar arttculada com a parttcipa9ão na educa9ão
escolar da cnanca A flexibilidade (regula9ão) da famíha porque pode ajudar a exphcar a atttude da

família face ao fiincionamento da escola. E a confian9a face ao extenor porque permite compreender a

mterac9ão da famiha com a escola

Atendendo a imagem. expectattvas e modalidades de mterven9ão na mterac9ão com a escola

sâo definidos quatro ttpos de re!a9ão com a escola "delega9ão assum.da", "colaboracâo potenc.al",

"alian9a condicional" e "aceita9ão descomprometida" (Troutot e Montandon, 1986 10-12)

A delega9ão assumida diz respeito a uma atttude de confian9a face a escola Os pais dommam

suficientemente o jogo escolar mas mantêm-se afastados. A colabora9âo potencial sigmfica parttcipar
abertamente. ter mteresse e informar-se sobre a escola e mostrar uma atttude de dispombihdade de

colabora9âo estreita com a escola Na alian9a condicionaJ participa-se na escola. mas os pais sentem-

se impotentes para influenc.ar o jogo escolar Por isso, a imagem que têm da escola e caractenzada

pela ambiguidade A aceita9ão descomprometida refere-se a uma rela9ão de distanciamento com a

^No ponto 1 14 é mostrada a aiĩnidade dcsta tipologia com outras usadas por Kellerhals
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(Idem)

Os autores encontram uma "coerência tipolôgica" entre sistema de acfão famihar, atrtude
educativa e relafão com a escola As famihas "base" (autonomia, mvesnmento individual e

negocafão) associam-se â delegafão assumida As famihas "creusef (fusão, abertura relacional e

comumcafão) correspondem a uma colaborafão potencial com a escola As famihas "refugio"
(pnmado do grupo, fechamento e normatividade) apresentam, uma alianfa condic.onal com a escola
As famihas "latência" (autonomia, coexistência fimcional e importância dos pnncípios) surgem
associadas a uma aceitafão descomprometida da escola (Idem: 12)

Embora estes resultados sejam exploratonos e, por isso, os autores chamam a atenfão para a

importånca da extensão da sua mvesngafão (Troutot e Montandon, 1986: 11, Montandon, 1987a:

216), revelam logicas ou coerêncas de acfão e mteracfão familiares entre aspectos mais mtra-

famihares e aspectos que dizem respeito â sua articulafão com o extenor, como é o caso da relafão
que estabelecem com a escola.

Mesmo reconhecendo a existênca de uma relafâo entre a classe social e as atitudes face a

escola, a autora refere que, no entanto, dentro do mesmo meio socal o sistema de acfão familiar pode
ser responsável pela produfão de imagens e estratégias diferenciadas. (Montandon, 1987a: 216-219)
Por isso, Montandon (I987a: 217) afirma que ",1 est imposs.ble de dédmre l'ensemble des strateeies
des fanulles au de leurs atitudes vis-â-vis de l'école, de leur appartenance â une classe soc.ale .".

2. A constituifão de uma problemática da interacfão escola-famflia

2.1. Das perspectivas dos handkaps familiares ãs abordagens sistémicas da escola

Temos encammhado o estudo da escolanzafão e particularmente das represemafôes da

escolanzafão para o ftmcionamento famihar. Essa onentafão não deve ser entendida como uma

tentanva de enquadrar o trabalho numa perspecfiva dos handícaps soco-culturais da escolarizafão.
tantas vezes já cnhcada.

Quando apl.cada ao estudo do msucesso escolar, a perspecnva dos handicaps soc.o-

culturais'" d.z que os alunos reprovam por culpa das mas condifôes de v^da das familias que não

proporconam ambientes estimulantes (culturalmente ncos) ao desenvolvimento da cnanfa e

desenvolvem práticas educativas menos adequadas (Benavente e Correia. 1981 13)

Segundo Benavente e Corre.a (1981 17) "0 vic.o fundamental da antude que cons.ste em

estudar as diferenfas de cnanfas de diversos me.os socais face â escola é o de considerar a escola
mocua e socalmente neutra, e as mamfestafôes comportamentais dos alunos (verbais e outras) como

simpies caractensncas que se podem comparar e corngir
- as «mas» segundo o exemplo das «boas»

"

•Forqum ( 1 983 : 6 1 ) chama-lhe mesmo abordagem
'

deiectologica" de natureza sociolôgi
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Defendem, pelo contráno, que o insucesso se deve, nâo apenas ao meio sociai, mas ao tipo de relafão
que se estabelece entre o meio social e a escola (Idem: 18)

As teonas da reprodufão vieram mostrar o papel da escola na manutenfão das

desigualdades", mas como apontam Benavente e Corre.a (1981 : 20) "A anál.se macrossoc.al leva, no
entanto, muitos autores a cai'rem num «reduciomsmo» socologico negando o valor de qualquer
transformafão (...) [e pode] levar a um cruzar de brafos perante a desigualdade e injustifa do
fimconamento da escola" Estas abordagens neghgencam o papel das dmâmicas microssocais na

produ9ão de mudan9as.

Um estudo realizado por Ana Benavente a trmta professores pnmánas sobre as suas

representafôes da relafão socedade/escola/msucesso escolar evidenciou a existênca de três grupos
distmtos de representafôes Num pnmeiro grupo a escola resume-se â sala de aulas Isnora-se a

relafâo da escola com a real.dade extenor Este gnipo é constituido pelas professoras com maior

numero de anos de semfo. Num segundo grupo reconhece-se a mfluênca da realidade soc.al sobre a
escola, de tal forma que a acfão dos professores é cons.derada impotente Este tipo de representafôes
conduz a um desinvestimento no espafo escolar O ulftmo grupo conesponde ás representafôes de
uma mmona de professores que reconhece a mfluênca da real.dade soc.al na escola mas não a

considera absoluta nem mvencível, por isso, investe em projectos pedagôgicos no espafo escolar

(Benavente. 1991 175-177)

0 que esta aqui em ev,dênc,a são três formas d.snntas de representar a escola 0 pnme.ro tipo
corresponde a uma representafão micro-soctal; o segundo a uma representafão macro-socal e o

terceiro, aquele que é mmontáno. a uma representafâo meso da escola

Ate muito recentemente a escola tem s,do perspecnvada apenas a do,s n,ve,s 0 nível macro
centrado no s.stema de ensmo e o nivel m.cro. reduz.do â mteracfão professor-duno. na sala de aula
Sô a partir dos anos 70. ao nível cientifico e dos anos 80/90, ao mvel da comun,dade educativa se

comefou a reconhecer a existênca de um nivel interméd,o. o nivel meso, correspondente ao

estabelecmento escolar. (Derouet. 1987 73. Canáno. 1992 166. Alves, 1992 7. 16, Novoa 1992

15, Gomes, 1993:22)

O relatôno de Coleman, nos anos 60 conclu.a que as escolas não tinham qualquer efeito sobre
os resultados escolares dos alunos e que estes se deviam ás características do meio famihar. (Burgess,
1986 173.GoodeWemstem. 1992 79, Banks, 1979: 217, Forqum, 1979 15)

As muitas críticas que se segu.ram vieram chamar a atenfâo que de facto existia uma relafão
entre as características das escolas e os resultados dos alunos. Na verdade. como caracterisncas
escolares. Coleman considerou apenas os recursos da escola. a composifão socal e os resultados
escolares Do estudo ficaram excluidos os aspectos relanvos ao funconamento mtemo da escola (o
exercco da autoridade. a mtegrafão social dos individuos nos grupos, a unhzafâo dos recursos o

Cí. capitulo l. ponto 2
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comportamento dos professores, a importância dada ás aprendizagens ...). Quer dizer, a escola foi

tomada como uma "caixa negra" ou, por outras palavras, não se abordou o nivel meso, relattvo ao

funcionamento íntemo da escola.

Cana (1991 31), embora reconhe9a o peso de factores inerentes â famíl.a (como a avaJia9ão
que essa faz do jogo escolar), considera que, na medida em que o conhecimento das regras escoiares

pesa também na sobrevivência escoiar, a escola tem poder para agir sobre o seu meio Apesar de não
ter forca suficiente para abohr as desigualdades sociais, a escola, consoante gere a sua rela9âo com o

meio, pode dar mais oportumdades escolares a mais alunos

Isto coloca a escola no centro do debate. Não obstante o interesse para este trabalho ser

meramente margmal, nnporta fazer algumas considera96es com o objecttvo de exphc.tar que parttmos
de uma perspecttva que nao esquece o peso dos factores escolares

Os estudos têm apontado para a importânc.a do estabelecimento escolar na medida em que as

diferentes escolas têm funcionamentos diferentes e apresentam resultados diferentes (Canáno 1989

4)

Hoje existe um consenso em tomo da importância do estabelecimento escolar como algo
dotado de espec.fic.dade e autonom.a relattva. (Burgess, 1986: 54) Embora o levantamento que
Derouet (1987) faz sobre o estado de desenvolvimento deste novo objecto cientifico o leve a expressar
alguma decep9ão, sobretudo, porque amda nâo fo» possível encontrar uma metodologia adequada.
(Idem 107)

Segundo Canáno (1989: 4-5) "a constru9ão de um novo objecto de mvesttga9âo, a escola, não

corresponde a um mero alargamento da .nvesttga9ão em educa9ão a um novo domin.o Corresponde.
antes, a uma mudan9a de natureza quahtativa", isto é, rompe com perspecttvas determimstas que
esqueciam que o estabelecimento escolar ex.ste como espa9o de media9âo entre as influências macro-
estruturais e as práncas quotidianas

Pegando nas palavras de Conce.fão Alves Pmto (1990 76), "No esforfo de compreender o
que é a escola diremos que esta é um sistema caractenzado por final.dades, por um terntono

delimitado por uma fronte.ra. por professores. alunos e fimcionános que o consntuem e por um

sistema de ínteraccio"

Nesta abordagem a escola não e um terntor.o fís.co delimitado pelos seus muros mas um

espa9o de interac9âo aberta ao extenor com o quai estabelece rrocas. (Idem; Alves P.nto, 1988: 330)
Quer dizer, a escola existe enquanto subsistema de um s.stema mais vasto. a comumdade local

Para Pedro S.lva (1993. 61), o conceito de "ac9ão educattva" tem-se tomado sucessivamente

mais abrangente Num pnmeiro momento, associado ao modelo de escola transmissiva" a ac9ão
educativa restnngia-se ao dormmo das interac9ôes professor-aiuno na sala de aula (Silva. 1993 62)
Deu-se depois uma ampha9ão do conceito que passou a incluir. para aiem das rela9ôes entre professor

12
Cí' Tonucci. l'Wí. 169-172; Sanuago. 1993 1 7-4
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e aluno, o sistema de interac9ão social que é a escola" (Silva, 1993. 62) Actualmente a ac9ão
educattva, para além da sala de aulas e da escola, tende a abranger a comunidade local onde a escola

se insere. (Silva, 1993:62)

A arttcula9ão entre a escola e a comunidade tem surgido como a "pedra de toque" da inova9ão
educattva em muitos textos de ciências de educa9âo. Canáno (1988: 203-205) diz que embora

actualmente a articula9ão entre a esæla e a comumdade não passe, na grande maiona dos casos, de

uma «mera hga9ão», de carácter extra-curncular que não pôe em causa formas tradicionais de actuar
na escola, uma relacão mais interacttva com a comumdade sigmfica accionar estratégias facihtadoras
de mudan9a. Uma «outra l.ga9ão» corresponde â elabora^ão de projectos educativos em colabora9âo
com a comunidade local de forma a adequá-la ás suas especificidades e a usufruir dos seus recursos

(matenais. culturais, relacionais, profissionais) (Benavente etai, 1991: 138)i4
A rela9ão escola-família que passaremos a abordar, constitui um aspecto paiticular e

fundamental da rela9ão escola-comumdade.

2.2. A visibilidade emergente da reIa9ão escola-família. Da problemática social â sociolôgica

0 recente interesse pela problemáttca sociolôgica da interac9ão escola-famíha nâo pode ser

desligado da constttui9ão da problemánca social, isto e, do mteresse não científico (senso comum e

ideologia) pela questão, do desenvolvimento das práttcas concretas da famíha, da escola e do discurso

eac9âopolittcas. (Montandon, 1987b: 23; Montandon e Favre. 1988: 91; Sîlva, 1993: 77; Montandon.
1994: 149; S.lva 1994: 339-340)

Nos últtmos anos, nas sociedades ocidentais, a rela9ão escola-família adquinu uma tal

visibilidade que se diz mesmo "esta[r] na moda" (Silva, 1993 77) Mas a análise da emergência dessa
visibilidade deve permittr venficar que se trata de um movimento com raizes profimdas, ultrapassando
a mera condicão de moda (Montandon, 1987b 33)

2.2.1. A problemática social

a) Interessec práticas

E possível fazer recuar bastante atras na histona, por exemplo, a 1627 com Comenius. o

interesse pela questâo da articula9ão entre a famiha e a escola, hgado a discussão sobre a

generaliza9ão do ensino. (Montandon. 1994: 149) No secuio XIX. encontra-se em determmados
sectores da sociedade (algumas mães burguesas, pedagogos ...) uma reflexão mtensa sobre a rela9ão
entre a escola e a família. (Idem: 155) No entanto. "Dans l'esprit du pubhc. les missions educattves
des familles et de l'école restent distinctes

"

(Idem)

BCT. Bates. 1975: 211-212.

l4Cl. "Lm exemplo de eooperacão educativa enire a escola e a auiarquia". (Benavente et al 1991 141-144 ,

caso concreto de intensa articulacão entre escola e comumdade. desenvoludo no âmmto do projecto ECO

como um



Â escola e â famíha competiam papéis bastante dehmitados na socializa9ão da cnan9a.
Enquanto a escola se devia encarregar da instru9ão (transmissão de conhecimentos, como saber ler,
escrever e contar), â família devia caber a tarefa de educa^ão (socializa^ão nos valores e normas

sociais). (Montandon, 1994: 15615, Formozinho, 1985: 1)
De tal modo que até há poucas décadas a escola e a famíha permaneceram em termos de

mterac9ôes efectivas, alheadas uma daoutra. (Montandon, 1994: 156)
A escola não considerava importante a relacão com a famiha porque esta era tomada como

ignorante, pelo menos as famihas das classes populares, desprovidas de recursos para se fazerem

ouvir. As familias das classes burguesas porque ttnham preceptoras em casa ou porque delegavam na

escola, por si escolhida, também não suscitavam a promo9ão da arttcula9ão escola-famíha

(Montandon, 1987b:24)

Hoje, em muitos países do ocidente, as rela9ôes entre as escolas e as famíhas são bastante
mais estreitas. (Montandon, 1994: 156)

Se, pelo menos em Portugal, muitos pais (na perspecttva dos professores) e escolas (na
perspecttva dos pais) conttnuam "difíceis de alcan9ar" (Marques: 1991: 11), s.muitaneamente

encontram-se cada vez mais professores e famílias, mesmo aquelas que não vão a escoia, a

reconhecer, no mínimo, a importância para a trajectôna dos filhos, da sua ida â escola

b) Discurso e accão políticos

A mtensifica9ão de rela9ôes entre a escola e a famíl.a é condicionada pelo sistema político
vigente Os governos hberais são normalmente mais favoráveis â parttcipa9ão dos pais na

escolanza9âo do que os conservadores Por outro lado, nos governos soc.alistas domina uma atitude

amb.gua face â participa9âo parental (pode contr.bu.r para a mudan9a mas, simultaneamente, colocar
em pengo a unidade do s.stema educattvo) Nos sistemas políttcos totalitános a arttcula9ão entre a

escola e a famíha faz parte integrante das políttcas educattvas (Montandon, 1987b 36-3716)
Por outro lado, tem-se assisttdo, actualmente. a uma apropna9ão, por parte do discurso

políttco, de ideias e no9ôes do conhecimento científico sobre a intensifica9ão da rela9ão entre a escola

eafamiha. (Benaventee/a/., 1994: 85)

Em Portugal. a fraca arttcuIa9ão entre a escola e a famiha deve-se a um sistema educattvo

fortemente centralizado que remonta ao tempo do Marquês do Pombal (Marques, 1991 7) Ate entâo,
o ens.no estava nas mãos da Igreja A sua laiciza9ão imphcou o controlo estatal a partir de uma

admimstra9ão caractenzada por um grande centralismo (Lima, 1992: 32) cuja influência se fez senttr

até aos nossos dias As práttcas administrattvas do Estado Novo mais não fizerem que acentuar tais

tendências centrahstas (Silva, 1991: 51)

^Citando Porcher (1981). "Lecole des familles". m Manet F. . org.). L'enfant. la famille et l'ecole Pans E S F
Citando Schleicher. K. (1972). Eltenhaus and Schuie Kooperatton ohne erfolg, DiisseldoiT.
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"Sô muito recentemente come9ou a ser abalada a tradi9âo centralista das escolas portuguesas
Por tradi9ão, os pais habituaram-se a entregar os filhos ás escolas e a demittrem-se do seu papel de
educadores. Os professores habituaram-se a aceitar essa passividade dos pais." (Marques, 1993: 27)

A análise da iegisla9ão portuguesa sobre a arttcula9ão escola-famíha leva a concluir que a

regulamenta9ão dessa rela9ão tem sido gradual mas dominantemente retônca. (Silva, 1994 315) Por
um lado, "desde a pnmeira referência â sua participa9ão em 1976 até ao despacho de finais de 1993

avancou-se significattvamente. 0 poder poiíttco decididamente quer os pais na escola
"

(Silva, 1994

319)

O decreto-lei n° 172/91, relattvo ao novo modelo de gestão dos estabelecimentos de ensinos

portugueses sigmfica um salto qualitativo das políticas educattvas, quanto â arttcuIa9ão escola-famíha,
ao cons.gnar a parttcipa9ão dos pais na tomada de decisôes na escola. (Silva, 1991: 51; Marques.
1993:28, Silva, 1994 317)

Todavia, por outro lado, a participa9ão parental tal como é preconizada nos documentos legais
parece assumir, segundo P. Silva (1994 342), contomos de uma "parentocracia" e não de uma

verdadeira participa9ão democráttca 0 poder políttco mantém os pais afastados dos orgãos de gestão

(orgãos aos quais está directamente ligado através das directtvas que constantemente faz emanar) mas

já permite a entrada dos pais nos orgãos de canz pedagogico, mais prôximos da área de competência
dos professores e menos controlados pelo Govemo central Na opinião do autor (Idem), o poder
político dá mostras de querer servir-se dos pais para controlar a ac9ão dos professores nos orgãos

pedagogicos, menos controlados por si

2.2.2. Razôes da visibilidade da problemática social relacão escola-família

A crescente visibihdade da problemáttca social da arttcula9ão escola-famiha está relacionada,

segundo Montandon (1987b: 25). com três conjuntos de mudan9as sociais, mudan9as nas famílias, na
escola e nas mentahdades

Em pnmeiro lugar, a "sentimentahsatton de rmstrumental et mtrumentaJisatton de l'affectif'17

(Montandon. 1987b: 27) na família, veio colocar a cnan9a no "centro o mundo" do casal (Perrenoud,
1985: 12) A rela9ão afecttva e encarada com preocupa9âo "científica" Buscam-se

mforma9ôes/conselhos de especialistas Por outro lado. os aspectos instrumentais como a escolandade

ou os projectos de futuro, são alvo de ínvesttmento afecttvo dos pais (Montandon, 1987b: 27)
Em segundo Iugar, a expansâo da escolandade obr.gatôna. as modifica9ôes dos conteudos e

metodos de ensino1*; o rejuvenescimento e a feminiza9ão do grupo docente e a desvaIonza9ão dos

17CÍ. Montandon. 1987b 27-28 sobre as evoiuyôcs demográficas. economicas. de unrmizacâo e Jos comporiamemos
conjugais que explicam esta mudanya.
^Montandon (1994 156-157). citando Porcher < 1981). refere que as "novas pedagogias" fizeram com que a escola
funcionasse como uma íamiha C) que. segundo a autora. veio acentuar a desigual relacão das familias com a escola. em
tunt^ao dxi sua classe social.
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dtplomas, acompanhada da crescente selec9ão escolar, afectam profimdamente o s.stema de ens.no e a

relafão deste com as famil.as. Não so porque mats famíl.as passam a estar mats tempo suje.tas â
mfluenca da escola, como essa mfluênc.a se toma mars abrangente, entrando em compen9âo com a

sociaiizapão familiar sem, no entanto, a subsrituir. (Montandon, 1987b: 28-29)
Isto quer dtzer que a expansão da esfera de mfluênc.a da escola se deu em termos de uma

extensão quanhtariva vertcai (entra-se ma,s cedo e sat-se mars tarde da escola) e de uma extensão
honzontal (mais grupos soc.ars abrang,dos) e, por outro lado, uma extensão qual.tat.va (novos

conteúdosensmadosenovospapéisescolares). (Montandon, 1994: 157)
A evolufão da escola e da famíha revela uma expansão do espa9o de soc,ahza9ão escolar

ass,m como do famtlrar (Montando, 1994: 158) Contrad,z-se. ass.m, uma ideia comum de que a

famíha hoje em d.a delega as suas anfigas competêncas noutras mstâncas de socahzacão, por
exemplo na escola.

Essa expansão traduz-se numa mæor mtercePíão dos terntônos escolar e famihar Por um

lado. é a famíha que toca na esfera de ac9ão da escola quando. em casa (ou no extenor através de

exphcacôes), apo.a as aprenchzagens escolares, para as refor9ar. Por outro lado, e a escola que toca a
esfera famrhar quando estabelece uma rela9ão professor-aluno ma,s afechva e personal.zada ou

quando onenta os projectos de ftuuro das cr,an9as e dos adolescentes, podendo mesmo contranar as

onentacôes dos pais. Fronte.ras menos defin.das podem levar. segundo as s.tua9ôes, a um aumento da

complementanedade mas também a um ,ntens,ficar dos confl.tos. (Montandon, 1994: 161,
Montandon. 1987b: 29-30)

Em terce.ro lugar. mudan9as ao nível das mental.dades expl.cam a crescente necess.dade de

que o maror espa9o de mtercePíão dos papé.s da escola e dos da famíha dê lugar a comun.ca9ão
Estas mudan9as têm que ver com uma ,deolog,a da participafão (os pa,s ma,s esclarecdos sentem que
têm de dar a sua opmrão). com uma ahtude consum,sta face aos serv,ÍOs pubhcos (a escola e vlsta

como uma msntu.íão em que a famíl.a delega responsab.l.dades e. consequentemente, pretende que
essa Ihe preste contas) e com a luta pelos dtrettos dos md.viduos (movimentos pelos d.re.tos das

cnan9as ou dos pats dos alunos registados em aiguns pa,ses europeus) (Montandon, 1987b 30-32,
Montandon e FavTe. 1988: 91 )

2.2.3. A problemática cientifica

Não alhe.o as transforma9Ôes e a .mportânca dada a ,nterac9ão escola-famíha, da-se uma

renova9ão do campo cenhfico das cêncas da educa9ão
0 campo cenrifico da educa9âo evolu.u do estudo das des.gualdades face a escola. pr.me.ro

atnbuídas aos "dotes md.v^dua.s", depo.s aos "hand.caps soco-cultura.s" e. amda. aos fac.ores "soco-
mst,tucona.s" (Benavente e Corre.a. 1981 10-23; Forqu.n. 1983 59, para uma problemat.ca da

,nterac9ãoescola-fam,liaemareaScomoaSocolog,aouaPs.cologia (Montandon. 1987b 32-33)
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A investtga9ão das rela9ôes escola-famíha é recente Têm-se realizado, quer estudos sobre o

estado das práttcas concretas, quer trabalhos mais teéncos sobre a articula9ão entre a sociahza9âo
escolar e a sociahza9ão familiar. (Montandon, 1994. 149)

Em Portugal, a afirma9ão da rela9ão escola-famíha, ao nível da produ9ão cientifica, é alvo de

um inventáno elaborado por P. Silva. (1994: 329-339) 0 autor encontra três tipos de producôes.
Um pnmeiro grupo diz respeito aos trabalhos centrados nesta problemáttca mas que não

constttuem projectos de mvestiga9ão. (Idem: 329) Aqui mcluem-se estudos eminentemente de

interven9ão social (preocupados com o como e o porquê mtensificar a reIa9ão escola-famíha) que,

todavia, nâo deixam de teonzar e problematizar a complexidade da reIa9ão, estudos sobre as formas

actuais de envolvimento dos pais nas escolas, reflexão teonca sobre a multtphcidade de designa^ôes
dadas å problemáttca, estudos centrados sobre os modelos de escola e suas imphcacôes na articuIa9ão
escola-famiha e, finalmente, dois trabalhos que, segundo P Silva (Idem: 330) "têm a parttcuiandade
de questionar o que se passa do «outro lado», o lado das famihas", substancialmente menos estudado
(Idem: 329-330)

Num segundo grupo, o autor (Idem: 329) enquadra os trabalhos que incluem investtga9ão
empínca directamente relacionados com a probiemáttca da interac9ão escola-famiha Trata-se de
trabalhos sobre o (tn)sucesso escolar perspecttvado a parttr da arttcula9âo entre a sociahzacão escolar
e a soc.aliza9ão famihar, de esmdos sobre as representa^ôes (ou sobre o conironto das práttcas com as

atitudes) dos diferentes actores (pais, professores, alunos) acerca da escola ou da

participa9ão/envolvimento parental na escola. (Idem 330-333)
No ultimo grupo, situam-se trabalhos não directamente enquadrados nesta problemáttca mas

com referências á rela9ão escola-famiha (Idem: 333-336)

0 autor faz amda referencia a projectos de interven9ão social em curso, hderados por

instituicoes do Mimsténo da Educa9ão ou organiza9ôes pnvadas sem fins lucrattvos com o objecttvo
de mtensificar a mterac9ão das famíhas com a escola. (Idem: 336)

O desenvolvimento de uma problemáttca científica da mterac9ão escola-famiha é, ele propno.
um factor de mtensifica9ão dessa mterac9ão, na medida em que a apropna9ão do discurso cienttfico

contnbui para refor9ar a importancia desta rela9ão enquanto problemattca social (Montandon 1 987b

32)

2.3. Perspectivas teoricas

A problemáttca científica da articula9ão escola-famiha pode contnbuir para enr.quecer o

campo "quelque peu restntive (.. ) [da] soc.ologie de l'éducatton tradicionnelle
"

(Montandon 1994

172)

No entanto, a expressão rela9ão escola-famiha e usada, mesmo no campo c.entifico. com
sentidos e or,enta9ôes diferentes. Pode siruar-se num mvel micro, meso ou macro, enquadrar-se numa
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análise interacciorusta e orgamzacional ou recorrer a conceitos de natureza estrutural, como classe

social ou etnia. (Silva, 1994: 308)

Simultaneamente usam-se designa9ôes diferentes, "rela9ão, colaboracão,

parcena/partenanado, escola-família; pais professores, envolvimento, participa9ão, etc .". (Silva, 1994:

308)

Esta problemáttca tem sido conceptualizada a partir de modelos teôncos diferentes De uma

visão separada das fun^oes das duas instttui9Ôes passando por uma visão sequencial, a uma

abordagem em termos de articulacão (Epstein, 1992: 1104-1 141, Montandon, 1994: 162-164)
O modelo "separate ínfluence". Para autores como Parsons, as ac9ôes e responsabihdades da

familia e da escola são interdependentes. Tal como as rela9ôes pais filhos (marcadas pelo

"parttculansmo" e pela "afecttvidade") diferem das rela9ôes professor-alunos (caractenzadas pelo
"universahsmo" e pela "neutralidade afecttva"), também cada uma dessas mstttuicoes tem atnbui9ôes
bem dehmitadas. (Montandon, 1994 162-163«) Por isso, as ac96es das famílias e das escolas serão

mais eficientes se tomadas ísoladamente S6 excepcionalmente se promovem contactos (Epstem,
1992: 1 140) Trata-se de uma representa9ão tradicional dos papéis familiares e escolares (Montandon,
1994 163)

0 modelo "sequenced ínfîuence" Consiste numa perspectiva piagettana e freudiana da

arttcula9âo escola-famíha. Segundo esta abordagem a cr.an9a passa por diferentes estádios de

desenvolvimento. A articula9ão entre a escola e a família faz-se no contnbuto sequenc.aJ, em termos

temporais, de cada uma delas, pnmeiro da famíha (como pnncipal responsável da cnan9a, nos seus

pnme.ros anos de vida) e depots da escola (na socializa9ão secundána), no processo de socaIiza9ão

dacnan9a. (Epstein, 1992: 1140, Montandon, 1994 163)

O modelo "embedded influence": Este conesponde a uma abordagem mais recente da

arttcula9ão escola-famiha, a abordagem ecolôgica desenvolvida por Bronfenbrenner20. O

"ecossistema" da socializa9âo da cnan9a e composto por diferentes mveis de influência, contidos uns

nos outros Parte-se do micro-sistema (no centro). onde se íncluem a famíha e a escola, ate ao micro-

sistema que diz respeito ao sistema educattvo e â sociedade global Segundo esta perspecnva, a

socia!iza9ão da cnan9a resulta de uma ac9âo complementar da escola e da famíha, por um lado, e

entre estas e outras mfluências extemas, por outro lado (Epstein, 1992: 1140, Montandon, 1994

164).

O modelo "overlappmg influence" A partir da perspectiva ecologica e ínteraccionista da

amcula9ão escola-famíha vista atras, Epstem desenvolve o seu "overlappmg spheres of influence

model" A famiha e a escola correspondem a dois espa9os que embora nâo se sobreponham
totaimente, se íntercepcionam A dimensão dessa intercep9ão vana com a idade e o nivel de

'''Citando Talcott Parsons.
20
'Citado por Hpstein. 1992: 1 140: Montandon. 1994 164
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escolandade e com as práttcas e representacôes que escola e famíha têm das suas fiin^ôes. (Epstem,
1992: 1140-1141)

De seguida procuraremos dar conta das práttcas e representacôes da arttcula9ão escola-

famiha, segundo algumas investtga9ôes recentes.

2.4. Os resultados das investiga9Ôes

2.4.1. As práticas de interac9ão entre a escola e a família

Perrenoud (1 987) mostra que há que levar em conta não sô as mterac9ôes directas entre pais e

escola mas também aquelas que acontecem indirectamente através da cnan9a

Afonso (1993: 138) aphca uma classifica9ão da participa9ão, de Paterman21. ao envolvimento
dos pais A classifica9ão é composta por três níveis de participa9âo. 0 pnmeiro nível corresponde a
uma "pseudo-partic.pa9âo" Não se conferem quaisquer poderes aos pais Apenas se procura

persuadi-los que as decisôes da escola são as melhores. O segundo nível refere-se a uma "parttcipa9ão
parcial". Reconhece-se a importância da participa9áo dos pais mas esses conttnuam excluídos dos

momentos de dec.são .mportantes. Fmalmente, o terce.ro nível é o da "parttcipa9ão total" Os pais são

parceiros com poder de decisão ígual ao dos outros actores.

Epstem (1992 1145) considera cmco modalidades de envolvimento na escola e educa9ão
escolar Desde as obnga9ôes básicas da família (1) e da escola (2), passando pelo envolvimento dos

pais na escola (3) e nas acttvidades de aprendizagem dos filhos (4), ate a participa9ão no govemo da

escola(5).

Montandon (1987b 31-37) disttngue as práttcas de interac9ão escola-famíha, por miciattva
das famihas (associa9ão de pais). das por íniciattva das escolas

Tendo em aten9ão os contnbutos sumanamente descntos acima apresentaremos os resultados

das investiga9ôes sobre as prattcas de articula9ão entre a escola e a famiha, atendendo a seis formas

de rela9ão. num grau crescente de imphca9ão parentai na escolanza9ão

a) Comunica9ão indirecta

b) Envolvimento na educa9ão escolar da cnan9a,

c) Contactos pais-escola.

d) Colabora9ão nas acttvidades da escola,

e) Participa9ão na tomada de decisôes,

f) Associattvismo dos pais.

2'Paterman. C ( 1970). Parttctpation and democratic theory. Londres. Cambndge Umversity Press. citado por Aíbnso.
19/3: 138.
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Refere-se ás trocas que se estabeiecem entre a escola e a famíhas, por mtermédio da cnan9a,

mdependentemente da existência de contactos directos.

Para Perrenoud (1987) a comunica9âo directa entre a escola e a família "ne sont que la partte
la plus visible des relattons entre parents et l'école" Mesmo quando estas são nulas, existe sempre
uma comunica9âo mdirecta através da cnan9a. (Idem 50) Situada entre a famíha e a escola, a cnan9a
é um "Go-between" que pode fimcionar como elemento de hga9ão mas também como uma espécie de

agente duplo. (Idem: 53)"L'enfant va et vient entre deux mondes. De l'un â l'autre il fait passer tout a

qu'un être humam peut capter, filtrer, restttuer en virtu de son équatton personnelle mais aussi des

stratégies."(Idem:81)

Penenoud mostra como a cnan9a se comporta como um actor social, desenvolvendo

estratégias que influenciam a comumca9âo pais-escola: nos encontros entre pais e professores (Idem:

57-61); nas comumca9ôes escntas (Idem: 61-65); nas mensagens orais (Idem: 65-67); nos "propôs
«teléguidés»" (conselhos e directtvas com fins preventtvos) (Idem: 67-71), na veiculapão das

avaJia9Ôes que os pais fazem do comportamento escolar da cnan9a (e da escola) e que os professores
fazem da cnan9a (e sua famíha) (pp 71-74); no testemunho (enquanto agente duplo) das situa9ôes
vividas tanto na esfera famihar como na esfera escolar (Idem: 74-78) e enquanto mensageira, isto e. a

personalidade, os comportamentos e valores da cnan9a traduzem os seus meios escolar e famihar

onde é socializada (Idem 78-80)

b) Envolvimento na educa9ão escolar da crian9a

São práttcas de parttcipa9ão mdirecta na escola. através do acompanhamento do trabalho

escolar da cnan9a, em casa, supervisionando os trabalhos de casa e as aprendizagens escolares.

colaborando na rea!iza9ão dos deveres escolares, apoiando as aprendizagens e recorrendo a apoio

extemo (exphca9ôes) Este ttpo de envolvimento e pouco reconhecido pela escola. levando-a muitas

vezes a apehdar de ausentes, pais que, na verdade. parttcipam acttvamente, apoiando a cnan9a nas

aprendizagens escolares

Dado que a escolandade é vista pelos pais como meio de promo9ão social (os pais sabem que

a escola e determmante no posicionamento sociai fiituro da crianca), esses demonstram. a parttda,
mteresse em envolverem-se na educa9ão escolar da cnan9a mas se não possuirem recursos suficientes

para dommar as regras dojogo escolar não o concrettzarão. (Pourtois etai, 1994: 291)
Blomart-Bradfer et al. (1983) venficam que o "investimento educattvo parental" (traduzido

por indicadores tais como, preparacâo do filho para a entrada na escola; representa9Ôes do insucesso,

do fumro escolar e do profissional; conhecimento de novos metodos de aprendizagem e supervisão do

trabaiho escolar) (Idem 97-100) esta posmvamente relacionado com o sucesso escolar. embora essa

rela9ão não seja lmear Apesar de existir um interesse generalizado pela educacão escolar dos filhos
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(Idem: 102), o ínvesttmento educattvo parental é mais baixo nas categonas socio-economicas mais

baixas e mais elevado nos níveis socio-econômicos médios (Idem: 107).

Segundo Esteves (1993: 286-289), o recurso ás "exphca9ôes", é uma práttca bastante

frequente por parte das famílias com maior ansiedade em rela^ão â trajectona escolar dos filhos Por

ísso, essas não dependem do (m)sucesso escolar, nâo obstante constittiírem uma estratégia famihar

face ao sucesso escolar Para o autor, "as exphcacoes" estão mais hgadas ás estratégias farmliares do

que aos recursos econôrmcos.

Esta práîica está relacionada com a classe social, em termos da sua frequência que dimmui na

pirâmide social (os operános são os que menos recorrem ás "exphcacôes") e em termos de ttpo de

"explica9ôes", enquanto as burguesias utthzam as "exphcaipoes" individuais, a pequena burguesia de

execu9ão prefere as "exphcacoes colectivas Por ourro lado, venfica-se uma rela9ão entre a trajectôna
social das famíhas e o ttpo de "exphcacôes". As famílias com trajectána social ascendente reconem

mais frequentemente âs exphca9ôes mdividuais

Num estudo exploratono mcidmdo, pnncipalmente, em famihas de baixo estatuto sôcio-

economico portuguesas (Davies, 1989: 49) com filhos em escolas pre-pnmánas, pnmanas e

preparatonas (Idem. 20), a maiona dos pais diz que ajuda pouco os filhos. A classe baixa por se senttr

mcompetente, embora mamfeste o desejo de o fazer e a classe média por falta de tempo (Idem 57-

59)

Numa pesquisa sobre o abandono escolar, no segundo ciclo do ensmo básico, no concelho da

Azambuja (Benavente et al
,
1994: 39) os resultados são equivalentes. As famihas entrevistadas

evidenciaram apoiar os seus filhos nos trabalhos escolares (tarefa pnncipalmente desempenhada pela
mãe), manifestando, no entanto, um senttmento de mcapacidade para o fazer. (Idem 88)

Mas, um mquénto em "zonas educattvas pnontárias" permitiu concluir que as famihas

francesas assisttdas pelo servi9o social (Glasman, 1992 25) demonstram uma importante capacidade
de investimento no trabalho escolar dos seus filhos, como forma de garanttr o seu sucesso escolar

(Idem: 31). Venfica-se, por outro lado, que este grupo homogeneo aos olhos de outros grupos sociais

e, nomeadamente. dos professores, apresenta, na verdade, uma diversidade de comportamentos.

(Idem) O grupo dos pais com maior estabihdade de emprego é aquele que supervisiona mais

empenhadamente os trabalhos escolares, apoia-o directamente e recorre a apoio extemo. Os outros

grupos supervisionam, por vezes, os deveres escolares mas sentem-se impotentes para apoiar a

cnan9a na sua realiza9ão e, embora possam expnmir o desejo de reconer a ajuda extema. nunca o

concrettzam (Idem: 28).

c) Contactos pais-escola

Incluem-se aqui as formas de rela9ão directa entre as famíhas e a escola que podem dever-se a

iniciativa da escola ou a iniciativa dos pais e que normalmente sigmficam um grau de "pseudo-
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participa9ão" na escola, na medida em que se vai â escola, acima de tudo, para receber informa9ôes ou
se eventualmente se expnmem opmiôes, ísso não sigmfica íntervir na tomada de decisôes

Num estudo exploratono (Davies, 1989), já citado antenormente, os pais vêm a rela9ão com

os estabelecimentos pré-pnmános mais posittvamente e os contactos sâo frequentes e ínformais. No 1°

e 2° ciclos os contactos são mais raros e venficam-se normalmente devido â existência de problemas
no comportamento académico e disciphnar da cnan9a. (Idem: 61)

Todavia os pais mostram-se disponíveis para contactar a escola, se sohcitados. E grande

percentagem avalia a sua rela9ão com a escola como positiva. No entanto, alguns pais de condi9ão
social baixa sentem-se alvo da descnmma9ão dos professores, ao mteragir com a escola (Idem: 60-

64)

Pereira (1988 230-231), esrudando pais de baixa condi9ão social objecttva, com filhos em

sima9ão de ínsucesso na escola pnmána, conclui que aproximadamente metade nunca participou
numa reunião de pais e que os outros o fazem de uma forma passiva. Limitam-se a receber

informa9ôes A autora constatou arnda que este comportamento de distanciamento é acompanhado e

refor9ado por um outro. A maiona dos pais não vai falar com o professor, por miciattva prôpria. S6

uma frac9ão muito mmontána parttcipa acttvamente nas reuniôes, trocando pontos de vista com os

professores

Em sentido contráno, num outro esrudo (Benavente e Correia, 1981) conclui-se que os

contactos com a escola "têm lugar mais pela miciattva dos pais que espontaneamente vão a escola que

por imciattva da escola" (Idem: 124) Isto significa para as autoras que, ao conttáno da imagem

veiculada pelos professores, os pais apresentam interesse pela escolanza9ão dos filhos (Idem: 125)

Não deixando de reconhecer algum fimdamento nessa ímagem, Benavente (1990 141 ) afirma que os

pais mostram abertura aos contactos com a escola. Mas a ída â escola é vista a parttr do papel
tradic.onal que os pais devem desempenhar na escolanza9ão (receber mforma9ôes sobre o filho)

(Benavente, 1990 142)

Venfica-se, amda, que um considerável número de pais, embora com filhos em situa9ão de

tnsucesso, dizem nunca ter s.do chamados a escola (Benavente e Correia, 1981 123) Destes mesmos

pais, so uma mmona refere não procurar os professores. A maiona revela ínteresse pela situa9âo
escolar dos filhos (Tdem 125-126)

Por outro lado, são os pais das classes sociais mais elevadas que percentuaimente foram mais

convocados (Idem: 121), os pais que mais foram â escola espontaneamente (Idem 128) e os que

mostram um envolvimento mais acttvo na educa9ão escolar da cnan9a (Idem 127)

Benavente (1990) realiza uma extensão do estudo de 1981 (Benavente e Correia) a 10

concelhos do país (Benavente, 1990 129). retirando conclusôes mu.to semelhantes (Idem 142)

Um trabalho (Zanten. 1985) sobre as representa9ôes do ínsucesso a 18 famihas. em meio

rural, com cnan9as no ensino pnmáno. apresenta conclusôes diferentes do antenor Os pais revelam

assiduidade na escola mas, segundo Zanten (Idem 44). esse dado nâo e md.cador fided.^no do
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envolvimento dos pais na escolanza9ão dos filhos A mterac9ão é estabelecida, sobrerudo, a partir de

contactos informais Por outro lado, o autor conclui que as escolas de maior dimensão apresentam

uma menor parttcipa9ão dos pais nas reumôes. (Idem)

No segundo ciclo Benavente et al
, (1994: 87-88) venficaram que é a mãe que cabe,

pnncipalmente, ir ás reumôes convocadas pelo professor ou ir simplesmente falar com o professor por
miciativa deste mas nunca se vai por íniciativa prôpna As entrevistas revelam, no entanto, que no

pnmeiro ciclo estes contactos foram mais numerosos, com contomos mais informais e, por vezes

íniciados pelos pais

Quanto aos contactos com a escola secundána, Afonso (1993. 147) conclui que há uma

rela9ão hmitada, quantttattva (devido pnncipalmente a "íncompatibihdade de horános e falta de tempo
ou de disposi9ão") e qualitattvamente (âs mforma^ôes sobre a ava!ia9ão). No entanto. os pais revelam

mteresse em ír â escola se isso ajudar os filhos mas sentem-se mcapazes de apoiar sozinhos a sua

escolandade. (Idem: 150) 0 autor atnbui a cultura escolar a escassa mterac9ão com a família. Ao

nivel dos professores dormna o pnncípio de que o contacto famíha-escola se deve fazer apenas quando
os alunos apresentam problemas comportamentais ou maus resultados escolares Ao passo que o

envolvimento na escola de pais, cujos filhos têm comportamentos e resultados normais é entendido

como "perda de tempo". (Idem 147-148) É, por isso, de esperar que os pais associem a ída a escola a

algo desagradável e a evitem.

d) Colabora9ão nas actividades da escola

Trata-se de práttcas que ímphcam alguma mterven9ão das famihas no espa9o escolar. sem

ímphcar verdadeiro poder de mfluenciar as decisôes escolares (parttcipa9ão parcial) Referem-se a

entreajuda em acttvidades pedagogicas e extra-curnculares

Estas actividades podem refenr-se como exphcita Marques (1991: 20). a proposito da

ttpologia de Epstem que citámos acima, â orgamza9ão conjuntamente com os professores de visitas de

estudo, festas e apoio a alunos com dificuldades, â parttcipa9ão dos pais em paJestras, nomeadamente

sobre profissôes, e a recolha de fundos

Marques (Idem) cita, ainda, uma pesquisa de Epstem que revela um muito baixo índice (4%)

de colabora9ão dos pais nas acttvidades da escola. Note-se que os estudos de Epste.n se realizam nos

EUA, onde a mterac9ão escola-famíha está bastante mais desenvolvida do que em Portugal E, talvez

por ísso, encontremos muito poucas referênc.as no estudos portugueses a este ttpo de particpa9ão.

Afonso (1993: 147) nota que os pais não referem ídas å escola para colabora9ão em

acttvidades escolares Embora, haja uma certa prattca de se assisttr a festas, normalmente.

comc.dentes com o final dos penodos lecttvos. (Davies: 1989: 65-66)
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e) Participacão na tomada de decisôes

Integram-se nesta modalidade as práttcas de rela9ão directa escola-família nas quais os pais

estão ínvestidos de poder real para mfluenciar os acontecmentos escolares (parttcipa9ão total)22.

TaJ como em rela9ão ao item antenor, a escassa referência nos estudos portugueses a este ttpo

de participa9ão parece, ela prôpna, constttuir um índicador da frequência da sua concrettza9ão A

legisla9ão, como vimos atrás, tem vmdo a abrir o governo da escola ás famíhas. Mas não é de esperar

mudan9as sigmficattvas quanto ao envolvimento da generalidade dos pais. Â semelhan9a da

parttcipa9ão nas associacôes de pais, como veremos de seguida, é provável que este ttpo de

envolvimento apenas atraia alguns pais com capitais social, cultural e simbéhco suficientes para

ínvesttr no campo escolar. E como afirma P Silva (1994: 343) "tudo índica que a parttcipa9ão dos

encarregados de educa9ão nos orgãos da escola, nomeadamente no conselho pedagôgico. se

caractenza por um low profit: segundo muitos testemunhos os pais ou não comparecem regularmente
ás reuniôes dos orgãos ou, se o fazem, pouco usam da palavras e quando o fazem é para menc.onar ou

mformarem-se de sirua9ôes pontuais"

Marques (1991 39-42) mostra, a parttr de um estudo emográfico a três escolas (uma

pnmána, uma preparatôna e uma secundána) de uma comunidade do centto do pais que as relacoes

entre famíhas e escola se cmgem ã transmissão de mforma9ôes sobre a progressão escolar dos alunos

Não se registam práticas de parttcipa9âo na gestão pedagôgica das escolas, de colabora9ão com os

professores na planifica9ão de actividades pedagôgicas, extra-curnculares e de compensacão Alem

disso, os pais que vão mais â escola são os que possuem um maior nível de capital escolar

A nivel nacional. Davies (1989: 65-66) constata de igual modo que a concepcão das famíhas

de condi9ão social baixa acerca do envolvimento nas acttvidades da escola parece hmitar-se as

reumôes e festas Não faz parte do seu sistema de representa96es a parttcipa9ão numa associa9ão de

pais ou nos orgãos da escola.

Também Afonso (1993 151 ) concluiu que, associado ao fraco envolvimento das famihas no

func.onamento da escola, os pais evidenciam pouco conhec.mento sobre o novo modelo de gestão dos

estabelecmentos escolares, ass.m como do, entao, em vigor

f) Associativismo dos pais

Trata-se de uma forma muito parttcular de interac9ão directa enrre a escola e a familia, dado

que se deve â exclusiva miciattva das famíhas e ímphca alguma posse de poder para influenciar as

decisôes escolares

As associa9ôes de pais come9am a desenvolver-se em alguns paises europeus (como a Fran9a
e a Sui9a) a parttr do fim da Segunda Guerra MundiaJ.23 Têm-se confrontado com mu.tos problemas.

'Ct. Balhon. (1982: 156-167), para um cnquadramento histônco das varias "instâncias de participacão" d<

escola (conselho de classe. conselho de estabelecimenio: conselho e pais;. em Fram;a
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alguns são prôpnos deste ttpo de associattvismo mas outros afectam as associa9ôes em geral e têm

que ver com o modo de funcionamento da sociedade índustnal que simultaneamente esttmula e

entrava a participa9ão na sociedade civil. (Montandon, 1987b: 34-35)

P. Silva (1994) anaiisa o movimento de associattvismo dos pais, em PortugaJ Desta análise

resultam pelo menos dois aspectos que devem fazer encarar com relattvidade o associattvismo dos

pais, enquanto modahdade de mterven9ão parental na escola

Em pnmeiro lugar, este movimento emerge (e alimenta-se) de uma rela9ão de conflito com os

professores A partir do 25 de Abril, com a promulga9ão da liberdade de associa9ão, come9aram a

legaiizar-se as associa9ôes de pais (Idem: 321) Estas procuravam impôr-se contra o caos gerado pela

revolu9ão (e nomeadamente contra os professores), assummdo uma posi9ão conservadora (Idem:

323)

0 outro aspecto tem que ver com a composi9ão social das associa9ôes de pais. Estas são

compostas por pais da classe média, mais familianzadas com a cultura escolar. (Tdem: 326)

Smtomáttco disto é o número de professores que integra a associa9ão de pais24 (Idem: 327) Ao

contráno, as classes populares, proporcionalmente mais representadas nos niveis de escolandade mais

baixos, furtar-se-ão a parhcipar num espa9o cujas regras não dominam (Idem: 237)

0 distanciamento das classes populares em rela9ão â associa9ão de pais é confirmada no

citado estudo de Davies (1989: 67-68). Este mostra que os pais portugueses de baixo estatuto sôcio-

economico, mesmo em caso de conflito com a escola, não recorrenam å associa9ão de pais, prefenndo

ou não fazer nada ou pedir auxího â parôquia, ou ao Ministéno da Educa9âo

A análise organizacional a uma escola secundána portuguesa revela que a sua associa9ão de

pais so intervem mais mtensamente na escola "quando há uma cnse, ou ocorre um problema séno". taJ

como, a amea9a de droga, o excessivo absenttsmo dos professores e as condi9ôes das instala9ôes

escolares estarem em situa9ão de ruprura Na perspecttva da associa9ão de pais existe alguma

resistência dos professores â sua participa9ão, na medida em que esta é percepcionada, por estes como

uma íntromissão na acttvidade docente (Afonso, 1994 247-250)

2.4.2. As representa9ôes recíprocas da relacão escola-família

Os resultados vistos acerca da colabora9âo escola-familia mostram que essa e, amda, em

termos globais, pelo menos no nosso país, muito restntiva. As representa9ôes reciprocas dos actores

envolvidos nessa rela9ão podem permittr compreender melhor as suas práttcas

Laflaquiere (1984) sublinha a importância do estudo das representa9ôes que os diferentes

actores têm na relaclo escola-famíha para compreender e intensificar essa rela9ão 0 estudo das

representa9ôes recíprocas que facihtam/dificultam o sistema de comumca9ão entre a escola e a famiha

Cf. Ralhon 1 1982 140-156). para um enquadramento histonco do movunento de associaúvismo dos pais. em Frantfa.

'4Segund«' P Silva (1994: 328). o caso dos pais-professores comporta ei'eitos perversos. Mesmo que não colectivamente

ou conscientemente orgaruzado. trata-se do controle docente de uma associacâo que se quer de pais.
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pode permittr melhorá-lo, ainda que seja impossível extmguir os antagonismos entre as duas partes

(Idem: 55) O autor real9a que é uma ideia enada pensar que o conflito entre famíhas e escola pode ser

ultrapassado (Idem: 51)

Para Ballion (1982: 175-180) existem três ordens de factores responsáveis por esta

confhtuahdade. Em pnmeiro lugar, a educa9ão escolar mvade o espaco da educa9ão famihar, como se

viu no ponto 2.1.2. Em segundo lugar, a forma9ão de professores, normalmente, não os prepara para

colaborarem com os pais. E em terceiro lugar, os pais sentem-se ínsattsfeitos com a escola actual e

ímpotentes para mtervir

Para além da questão da sobreposi9ão de papéis, Davies (1989: 44-46) refere que os recursos

das familias, as caracteristicas dos professores e a organizatpão das escolas são obstaculos â interac9ão
escola-famíha.

Os pais das classes populares com menores capitais cultural, escolar e econômico apresentam

mais dificuldades em dommar o espa9o escolar e mteragir com os professores. Por outro lado, esta

tendência é acentuada pelos professores que possuem uma visão desvalonzada destas famihas (Idem

44) Aphcando a termmologia de Becker, c.tado por Gomes (1987: 170-172), dinamos que essas

imagens se baseiam nos estereôttpos dos professores de que o "chente-ideal" conesponde as famíhas

socialmente e culturalmente mais prôximas de si e, por isso, com as quais comunica mais facilmente

Nos EUA o "cliente ideal" é pertencente â ra9a branca, é anglo-saxonico e protestante (WASP) O

"chente-ideal" português será branco, de classe média e catôlico. (Benavente, 1993: 89)
Além disso, os professores e, particularmente no caso português, têm muitas vezes ongens

sociais baixas a juntar ao facto da sua categona sôcio-profissional se encontrar actuaJmente

extremamente desvalonzada, em termos economicos e em termos sociais Isto conduz muitos

professores a senttrem alguma mseguran9a e a evitarem contactos com os pais. (Davies. 1 989: 46)
Em terceiro lugar, a propna organiza9ão dos estabelecimentos escolares é pouco favorável ao

envolvimento dos pais. A resistência da escola a abertura aos pais está hgada ao seu ftmc.onamento

burocrático que se rege por rottnas, procura a estabihdade e por esse mottvo e pouco aberta â

mova9ão. Simultaneamente, as característtcas da escola enquanto orgamza9ão ínformal tornam-na um

espa9o complexo, com objecttvos, competêncas e regras difusos, de dificil dominio para os pais

(Idem 45-46)

Num estudo de Cullmgford (1985: 147-150) o que sobressai são as diferen9as de

representa9ôes e expectativas face a escola entre professores e pais, o que naturalmente d.ficulta o

envolvimento dos pais na escola

Davies (1 989: 44) c.ta vános estudos amencanos que encontram nas escolas e nas famíhas um

sentimento reciproco de desconfian9a, sobretudo nos casos em que se manifestam diferen9as sociais

ou etnicas
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Para Montandon (1987b: 38-42) os diferentes actores educattvos (autoridades escolares,

professores e pais) não s6 se disttnguem entre si como se diferenciam no seu intenor quanto âs suas

representa9ôes e atttudes face â arttcula9ão escola-família.

Reportando-se a uma mvesttga9ão que reahzou com Favre, Montandon25 (1994: 157)

ídenttfica quatro grupos de professores quanto ás suas representacôes da rela9ão com os pais. Os

"mmimalistas": têm uma representa9ão restnta dos papéis escolares e famihares e, por ísso, não

encontram necessidade de mtensificar a rela9ão com os pais Os "índividuaiistas": têm também uma

visão tradicional dos papéis escolares e farmhares na sociaJiza9ão da cnan9a mas são abertos aos

contactos índividuais com os pais. Os "polivalentes": ao contrário dos do.s pnmeiro grupos, têm uma

visão não estanque das tarefas dos pais e dos professores e, por isso, buscam a negoca9ão Os

"mformais": possuem a mesma imagem da divisão de tarefas mas preferem as rela9ôes espontáneas

(Idem: 157-158) Segundo Montandon (Idem: 158), "De mamêre général les enseignants ne voient pas
d'un bon oeil les efforts de certains parents qui veulent parttciper" na escola e escolanza9ão dos filhos

Refenndo-se a um estudo apresentado noutro lugar26, Montandon (1994: 160) ídenttfica

quatro tipos de pais quanto ás suas representacôes da rela9ão com a escola Os pais que têm uma

representa9ão da rela9ão em termos de "colabora9ão", visão não estanque da divisão de tarefas entre

pais e escola e valonza9ão da arttcula9ão, de "delega9ão", visão também difusa dos papéis escolares e

famihares mas nâo se senttdo necessidade de mtervir na escola; de "contnbui9ão". visão tradicional da

divisão de papéis e desejo de parttcipa9ão na escola, a partir da sua visão dehmitada das tarefas de

cada mstttui9ão e de "mandato". visâo tradicional dos papéis e não envolvimento na escola

A partir da análise de dez entrevistas a professores pnmános Sermet (1985 57-58) conclui

que quase todos atnbuem ímportância â mtensifica9ão das relacoes entre professores e pais devido ao

papel que os pais podem desempenhar na educa9ão da cnan9a e parecem estar dispostos a ajudar os

pais a envolver-se na escolanza9ão dos fílhos

Mas, outros estudos realizados em Portugal apresentam resultados relativamente dispares
Numa investtga9ão efectuada numa escola secundána encontraram-se representa9ôes contraditonas

Os professores percepcionam os pais como pouco parttcipattvos e culpados da fraca interac9ão escola-

família. Paralelamente, mostram recear o envolvimento acttvo dos pais. (Afonso. 1994 240-241)

A nível nacional, Davies (1989: 109-1 1 1) constatou resultados unissonos Os professores têm

uma visão negahva dos pais das classes populares e consideram-nos "dificeis de envolver" na escola.

devido ao seu modo de vida e as suas caracteríshcas. Mas. simultaneamente, parecem pouco

preocupados em encontrar estrategias para íncenhvar a sua rela9ão com a escolanza9ão dos filhos

23Citando Favre e Montandon (1989). Les parents dans l'école... Ce qiiun disenl les enseignæits primairei genevois.
Geneve. Service dc la Recherche Sociologique. Cahier n° 30
26Citando Montandon (1991). Lecole dans la vie des familles. Ce quen pensent les parents des eleves du pnmaire

genevois. Genéve. Semce de la Recherchc Sociologique, Cahier n° 32.
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Por outro lado, a grande maiona dos pais das classes populares não se considera como "um

grupo «difícil de envolver no processo educattvo»" (Idem: 68) e têm um ímagem posittva da

mterac9ão com a escola O que, segundo os autores, pode estar hgado a baixas expectattvas face â

escola. Os pais circunscrevem o seu contnbuto ao espaco famihar, numa perspectiva de adapta9ão ao

sistema Proporcionando um bom ambiente famihar e ímpondo disciplma e supervisão â cnan9a, os

pais esperam cumpnr a sua tarefa. Mas, segundo os autores, não se contesta o prôpno sistema que é

socialmente selecttvo em rela9ão aos seus filhos (Idem: 59-60)
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CAPÍTULO IV - Modelo de análise.

A evidência empírica, ao nível das intuipôes1, mas também investiga9ôes, ja realizadas e

anteriormente referidas, parecem apontar para a existencia de diferentes representa9ôes da

escolariza9ão nos pais.

A pergunta de partida orientadora de todo o trabaiho é: Porque é que os pais têm

formas dtferentes de representar a escolartzagão dos seusfilhos?

1. Defini9ão de conceitos

Nos três primeiros capítulos procurámos identificar algumas das respostas mais

marcantes, disponibilizadas pelo estado actual do conhecimento sociologico e esbo9ámos o

quadro teôrico a partir do qual decidimos orientar a nossa propria resposta.

1.1. Representa9ôes da escolarizacão

Definimos escolariza9ão, segundo Berthelot, como o modo de socializa9ão privilegiado
das sociedades industrializadas, atraves do qual se transmite o saber social2, suporte das práticas
sociais que asseguram o modo de existência destas sociedades e se faz a integracão socio-

profissional dos indivíduos, isto é, a passagem de uma posi9ão social inicial a uma posi9âo social

ulterior3

0 surgimento da escolariza9âo coincide, então, com o aparecimento de um corpo de

saber social integrado e complexo, cuja transmissão implica o desenvolvimento de um modo de

socializa9ão especializado (Berthelot. s.d .: 329-331)

Desta forma, a esco!ariza9ão exige um espa9o social especifico 0 que pressupôe um

local preciso (estabelecimento escolar), aprendizagem de saberes através da dura9âo e exercicio,

por metodos pedagôgicos que podem vanar (processo ensino-aprendizagem); e um corpo de

agentes especializados no processo de ensmo-aprendizagem (corpo docente) (Berthelot s d

321)

A escoIariza9ão implica, assim. uma logica social global de reprodu9âo para que as

sociedades se mantenham idênticas, ate certo ponto, de uma gera9ão para a outra No entanto. a

par desta logica estrutural. o processo de escolanza9ão é influenciado por outra iogica, a lôgica

Sem prejuizo para a objectividade do conhecimento científ.co. o seu ponto de partida é. como adm.te Max Wcbcr
subjectivo. O garante da objectmdade reside na metodologia. na medida em que suicita a produ9âo do
conhecimento a normas umversais que o tornam controlável e venficavel. (Silva. 1988: 54-59)
2Estc saber social mcorpora elementos da cultura donunante e. nessa medida. é um arbitno cultural mas dado quc
e tambem uma necessidade operatona. isto e. supona as praucas sociais que pernutem a reprodu?âo. não so da
ciasse donunante. mas de toda a sociedade. tem um caractcr univcrsal. (Berthelot. s.d 3 17-320)
3Cf. capítulo I. ponto 3
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dos actores que possuem recursos e interesses díspares e, por isso, valonzam desigualmente a

escola e desenvolvem estratégias diferenciadas no campo escolar.

Quando nos propomos compreender as representa9ôes parentais da escolariza9ão,

pretendemos penetrar nesta Iôgica dos actores, onde nos parece importante investigar três

dimensôes4, decorrentes da defini9ão anterior e evidenciadas, também, no levantamento

bibliográfico sobre representa9ôes parentais da escolariza9ão:

1) O posicionamento escolar projectado - Quais os projectos de escoIanza9ão que os pais
têm para os seus filhos9

2) 0 conhecimento do ftincionamento do modo específico de sociaIiza9ão que é a

escolariza9ão - Quais são as imagens e avalia9ão do estabelecimento e da educa9ão escolares?

3) Estratégias desenvolvidas no campo escolar- Quais as representa9ôes da participa9ão
na escola e educa9ão escolar dos filhos?

Alguns pais têm projectos de fiituro para os filhos ancorados na sua escolariza9ão, ao

passo que outros projectam esse futuro mais independentemente da escola. Articuladamente com

os seus projectos, algumas familias representam a escola e a educacão escolar de um modo mais

prôximo da imagem que a institui9âo escolar procura impôr actualmente-\ em ruptura com o

modelo de fiincionamento do "seu tempo", isto e, com os programas anteriores ao 25 de Abril,
mais apologistas de um modelo de escola "transmissivo" Neste pnmeiro tipo de famílias as

representa9ôes da escola adequam-se mais ao funcionamento actual da escola Contrariamente,
outras famílias possuem representa9ôes formadas no tempo em que frequentaram a escola

primária e postenormente não receberam informa9ôes qualitativamente e quantitativamente
suficientes para as reestruturar Neste segundo tipo de familias os programas actuais serão

interpretados e avaliados com base no seu sistema de representa9ôes ancorado na realidade

escolar do "seu tempo"

Consequentemente, o pnmeiro tipo de famílias tende a ter representa9ôes menos

tradicionais da escola, a avaliar mais positivamente a escola actual e a considerar necessario o seu

envolvimento na escolariza9ão dos filhos. As outras familias constituirão um tipo (ideal) oposto
Estabelecemos assim dois tipos ideais de representa9ôes parentais da escolariza9âo:
-

Representa9ôes da escolanza9ão marcadas pela complementariedade,
-

Representa9ôes da escolariza9ão marcadas pela distância

1.2. Légicas de classe

Como explicar estes dois tipos ideais de representa9ôes da escola0

"'Opcracionalizadas. tal como e apresentado no quadro I , do Anexo 1 1

5A partir dos novos programas do pôs 25 de Abril e sobretudo da LBSE dc 1986 em que fo. assente a reforma
actual. cuja logica parece mu.to ma.s l.gada ao modelo de escola "construtiva" do que ao da cscola tradicional quc
tera mais que ver com os programas antenores ao 25 dc Abril.
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O conceito de representa9ôes sociais, situa-se no cruzamento do social e do individual,
como refenmos no capítulo II As representa9ôes sociais formam-se através de processos

cogmtivos, na pnmeira pessoa do singular 0 que justifica a expressão individual das

representa9ôes da realidade objectiva

Assim, a compreensão das representa9Ôes da escolariza9ão implica uma maior

aproxima9ão ao actor social Mas, de modo algum, queremos considerar a lôgica de actores

atomizados Os actores enquadram-se em grupos sociais, no quadro dos quais formam as suas

representa96es que, por isso, são sociais

A logica dos actores em Berthelot e a lôgica da perpetua9ão da posi9ão sociai dos

índividuos, é uma lôgica de classe.

Reteremos a logica de classe como uma hipotese explicativa das representa9ôes da

escolanza9ão Essa será observada em termos de posi9ão social actual, de trajectôria social

familiar e de estrutura do patrimônio familiar6

Não possuindo os mesmo recursos, nem dispondo do mesmo conhecimento das regras do

campo escolar e tendo interesses dispares em termos de posicionamento social fiituro

(perpetua9ão ou mobihdade ascendente em rela9ão as diferentes posi9ôes do espa9o social), as
apostas no jogo escolar serão diferentes

1.3. Lôgicas de funcionamento familiar

Mas os estudos ja realizados mostram que as representa96es que os pais têm da

escolarizacâo não se limitam â logica de classe. As famíhas, qualquer que seja a sua configura9ão,
continuam a ser uma importante forma de organiza9ão dos actores sociais na nossa sociedade

Assim. propôe-se um outro tipo de logica para dar conta da diversidade intra-classe

social o funcionamento familiar

A família e um espa9o com relativa autonomia e não um simples resultado de

determinismos automáticos ou uma mera expressão da classe social. Cada fam.lia possui

objectivos e métodos de educa9ão dos filhos proprios. interage internamente e com o exter.or de

modo específíco Este fimcionamento embora dependente da classe social. resulta, também,
dentro de uma certa margem. da prôpria interac9ão familiar

Em consequência. uma outra hipotese a reter e que estes elementos da dinâmica famihar

podem ser mais ou menos complementares da escolarizacão

Operacionahzamos o funcionamento familiar7, de acordo com Kellerhals8

As familias podem fiincionar de acordo com uma logica de fechamento familiar Aqui a

mterac9ão familiar e sobrevalorizada lace a outros contextos de interac9ão Estas familias, em

6Cf. Anc.xo i 1 . quadro 3

7Cf. Anc.xo 1 1 . quadro 2

8Cf Capitulo III
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termos ideal-típicos, terão uma coesão centrada no "nôs", uma rela9ão fechada ao extenor e uma

regula9ão rigida.

Enquanto que outras famílias podem flincionar de acordo com uma lôgica de abertura.

Valorizam-se e investe-se nas interac9ôes e jogos sociais exteriores a familia (como a

escolanza9ão). Estas familias têm uma coesão baseada no "eu", são abertas ao extenor e têm

uma regula9ão flexível

2. Corpo de hipôteses

Assim, a hipôtese central do trabalho é: As representacôes parentats da escoiartzacão

dependem. até certo ponto, da postøo e trajectorta das famílias no espaco soctai Mas dentro

do constrangtmento tmposto pela lôgtca de classe, vertficam-se diversidades cuja razâo de ser é

tmpuiável a factores de naiureza mats tnteracciomsta, como a lôgtca de funcwnamento

famihar.

Esta hipôtese sera trabalhada a partir de quatro hipôteses derivadas expostas abaixo e

esquematizadas na figura 1 :

Hl) As representa9ôes que os pais têm do futuro dos seus filhos estão relacionadas com as suas

representa9ôes da escola e educa9ão escolar e com a trajectôria escolar da crian9a e dos irmâos

mediada pela representa9ão que os pais têm desta.

Hl.l) As representa9ôes parentais da escolariza9ão futura da crian9a tendem a adequar-se a

trajectôria passada da crian9a e dos irmãos. Até certo ponto, existe uma interioriza9ão subjectiva
das oportunidades objectivas, por observa9ão dos outros que fazem parte do grupo de perten9a

Os pais cujos filhos apresentam uma trajectôna escolar passada negativa tendem a possuir

expectativas mais baixas em rela9ão â trajetoria escolar fiitura da crian9a do que os pais cuia

trajectoria escolar da cnan9a e irmâos e positiva.

A rela9ão entre representa9ôes do futuro escolar e trajectôria passada é mediada pelas

representa9ôes da trajectôria passada da cnan9a.

Os pais que têm representa9ôes correspondentes ao tipo de trajectôria passada da crian9a

representam a sua escolariza9ão futura no mesmo sentido Ao passo que os pais que representam
a realidade do passado escolar de forma dissonante da trajectoria real, representam o futuro de

acordo com aquilo que pensam que e a trajectona real e não com a trajectôria real (pelo menos.

para os outros actores e, nomeadamente, para os professores, responsáveis pela san9ão escolar)

Hl.2) A existência de projectos de trajectoria escolar longa estará mais relacionada com

representa9ôes da escola marcadas pela proximidade, i e., com atitudes positivas face a escola,

com uma pre-disposi9ão para a coopera9ão e com uma ímagem não tradicional da escola
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Ao contrário dos projectos de trajectôria escolar mais curta que estarão mais relacionados com

representa9ôes da escola marcadas pela distância, i.e., com atitudes negativas face â escola, com

a inexistência de uma pré-disposi9ão para a coopera9ão e com uma imagem tradicional da

educa9ão escolar.

H2) Os pais com lôgicas de classe diferentes têm representa9ôes da escolanza9âo dos seus filhos

diferentes, ou seja, as representa9ôes da escolariza9ão estão directamente relacionadas com a

posi9ão e trajectôria no espa9o social

Quanto maiores os recursos e interesses (de perpetua9ão ou mobiîidade ascendente), maior a

tendência para as apostas na escolariza9ão serem maiores. Essas apostas implicam as três

dimensôes das representa9ôes da escolariza9ão vistas acima. Formulam-se projectos de

escolanza9ão longa, está-se mais informado sobre o fimcionamento actual da escola e educacão

escolar, e valoriza-se o envolvimento no processo de escolariza9ão da crian9a
Isto significa que quanto maiores os recursos e os interesses, maior a tendência para se terem

representa9ôes da escoIanza9ão marcadas pela complementariedade

Na situa9ão ideal-típica oposta, quanto menores forem os recursos e os interesses, menores são

as apostas na escolariza9ão. Os projectos de futuro são mais curtos, têm-se imagens mais

tradicionais da escola e educa9ão escolar; e valoriza-se menos o envolvimento na escolariza9ão.
Quer dizer que quanto menores os recursos e interesses maior a tendência para se ter uma

representa9ão da escolariza9ão marcada pela distância

H3) Os pais com a mesma logica de classe não partilham sempre as mesmas representa9ôes sobre

a escolariza9ão dos filhos. ou seja, a rela9ão entre as representa9ôes da escolariza9ão e a classe

social e mediada pelo tipo de logica familiar.

Dentro da mesma classe social as familias centradas sobre si são mais fechadas a influência da

escola, por isso mantêm-se mais distantes dessa e têm menos projectos de perpetua9ão ou

mobilidade social para os filhos dependentes da escolanza9ão. Estas famílias têm mais

frequentemente atitudes negativas, menos pré-disposi9ão para a coopera9ão e uma imaaem

tradicional da escola.

Dentro da mesma classe social, as famílias mais voltadas para fora de si são mais abertas a escola

e a influência desta sobre si e, nesse sentido, parecem estar mais prôximas da escola e têm mais

projectos de perpetua9ão ou mobilidade social para os filhos que passam pela escolarizacão

Estas famiiias têm mais frequentemente atitudes positivas, uma pré-disposi9ão para a coopera9ão
e uma imagem não tradicional da escola

H4) A logica famiiiar e influenciada pela lôgica de classe. Assim as familias de posi9ôes sociais

mais elevadas e/ou com trajectoria de ascensão são mais frequentemente voltadas para fora de si
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e as familias de posi9ão social baixa e/ou desprovidas de trajectôria ascendente são

frequentemente fechadas sobre si

Figura 1 : Corpo de hipoteses
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Capítulo V - Técnicas de observa9ão e análise dos dados

1. Recolha de dados

As hipôteses formuladas no capítulo antenor foram submettda â realidade empínca através da

recolha de dados feita essencialmente por meio de um mquénto (de perguntas fechadas) cujo

questionáno se encontra no anexo 1

Mas a elabora9ão do pnncipai ínstrumento de observa9ão foi precedido e preparado por duas

fases: as entrevistas exploratônas e o mquénto piloto.

1.1. As entrevistas exploratôrías

Realizámos nove entrevastas exploratonas, semi-dingidas, a famíhas socialmente

diferenc.adas. As entrevistas foram efectuadas, na maiona dos casos, no domicíl.o das famihas apos

contacto telefonico e a dura9ão média foi de uma hora (mínimo 30 mmutos e máximo uma hora e 30

minutos).

O guião de entrevista contemplava três topicos principais: Projectos escolares e profissionais.

func.onamento familiar; e rela9ão escola famiha.

Em termos globais, estas tomaram possível a explora9ão de pistas de resposta â pergunta de

partida, paralelamente â revisão bibhográfica, e a afina9ão do modelo de análise. Em termos mais

concretos, mspiraram-nos na formula9ão do propno questtonáno

1.2. O inquérito piloto

Realizámos um mquénto piloto com o objectivo de testar uma versão provisôria do

questtonano Esse foi efectuado de 6 a 10 de Mar^o de 1995, na escola pnmána n° 2 de Ponta

Delgada, a duas mrmas (perfazendo 49 alunos), não comcidentes com as seleccionadas para a

amostra

A heterogeneidade das famihas alvo deste pré-teste foi garantida a parttr do nivel escolar dos

alunos1: a percentagem de alunos com um nível mfenor ao 4° ano e de alunos retidos era. numa das

turmas. mfenor a media das escolas púbhcas de Ponta Delgada (24%) e, no outro caso, supenor a

média

Os questtonanos foram enviados aos pais por mtermedio das cnan9as e com o auxilio da

professora de cada uma das turmas Assim, o preenchimento dos formulános foi realizado pelos

propnos pais Dos 48 questtonános enviados foram devolvidos 43 respondidos.

Na mesma turma de 4 ano podem coexistir alunos com o nivel de 4; ur.o. ou seja. que seguem o programa do 4' ano dt*

escolandade: alunos com nivel íni'enor ao 4' ano que seguem programas de anos antenores. e alunos retidos que

acompanham o programa do 4- ano pela segunda (ou mais) vez(es;
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Para além de nos ter permittdo testar a formula9ão das questôes, e dessa forma íntroduzir

correccôes, o mquénto piloto serviu-nos também para concluir que a estratégia de aphca9ão uttlizada,

por administra9ão directa, embora mais economica, do ponto de vista dos nossos recursos (tempo e

dinheiro), colocava obstáculos Destacamos, sobretudo a dificuldade de alguns pais menos

escolanzados preencherem os formulános. Em alguns casos era visível que haviam sido preenchidos

pelos filhos Por ísso optámos por uma outras estratégia de apiicacão da versão final do questtonáno2

1.3. O inquérito

1.3.1. Aplicacão do questionário

0 mquénto fo. real.zado, em Maio e Junho de 1995, por meio de entrevista aos pais3 (ou

responsaveis) da cnanca no seu domicího4, depois destes terem recebido uma carta de apresenta9ão
do projecto de ínvesttgacão. Obttvémos 128 respostas das 1725 projectadas6 Esta dispandade deveu-

se a algumas dificuldades com que nos confrontámos mcorre9ão das moradas constantes dos

processos tndividuais dos aJunos que as escolas dispôem e dificuldade de contacto no domicího 0

numero de famíhas que recusou responder ao questionáno foi, no entanto, ínfimo (mfenor a 2%).

Apesar da discrepância observada entre o número de questtonános projectados e o número

efectivamente obttdo, a descn9ão de alguns dados socio-demográficos, apresentada no capitulo VI.

como o sexo da cnan9a ou a classe social dos pais, leva-nos a crer que não comprometemos a

representatividade da amostra.

As respostas foram dadas pela mãe, em mais de metade dos casos e por ambos ou pelo pai em

34% das famihas

Quadro 1 Respondentes

Ircq %

Mãe 80 62.5

Pai 17 13.3

Ambos 26 20.3

( )utros 5 3.9

Total 128 100

2Cf ponto 1 3.2. deste capitulo
•Procurou-se pn\ilegiadamente realizar a entrevista a ambos os pais

4Numa pequena fraccão de casos em que disponhamos da íniormacâo de que os pais possuiam escolandade elevada e

porque não era possivel contactá-los no domicílio. o questionano foi preenchido pelos propnos Uma outra fraccão de

lamilws foi entrevistada na propna escola. no momenlo da entrega da avaliacâo tĩnal. Embora desde o ínicio uvessemos

consciência de que esta não era a situaeão ideal de producão dos dados foi necessana para maximizar o numero de

respostas

As 172 lamihas diziam respcito a totahdade de cnancas das oito turmas seleccionadas exceptuando trés casos de

cnancas mtegradas numa ínstitui^ão de protea?ão de menores e três casos de criancas deficientes
Cl. Anexo 12 sobre os procedimentos de constru^ão da amostra.



103

Este desequilíbno, susceptivel de introduzir enviezamento nos resultados, surge não sô porque

são as mulheres que se encontram mais frequentemente em casa, sobretudo se são domésttcas, mas

também porque 15% das cnancas vivem sob a responsabilidade exclusiva das mães.

1.3.2. Justificacão crítica

A op9âo pela técmca de mquénto deveu-se a duas razôes. Em pnmeiro lugar, pretendíamos

venficar rela9ôes entre vanáveis estabelecidas no corpo de fupoteses. Em segundo lugar, embora

também seja possível testar hipoteses por íntermédio de metodologias qualitativas, por exemplo

entrevistas aprofundadas, ísso imphcana um número de casos relattvamente elevado Para alem das

dificuldades de recolha de informa9ão a análise do conteúdo das entrevistas tomar-se-ia impraticável

dentro das nossas hmitaifôes (de tempo e mesmo financeiras).

A bibhografia sobre metodologia de mvesttga9ão tem apresentado múmeras crittcas å técnica

de inquénto Entre essas, pensamos ser ímportante destacar o grau de superficiahdade das

mforma9ôes recolhidas O que nos leva a colocar a questão de se através do questtonáno penetramos,

de facto, no sistema de representa9ôes parentais da escolanza9ão ou se obttvemos. somente. um

conjunto de opmioes produzidas no momento0

Conscientes desta possibihdade, operacionalizámos os conceitos e suas dimensôes sempre a

partir de um leque de indicadores-perguntas. E tomámos a coerência de respostas a uma bateria de

perguntas como indicattva de algo, provavelmente de terem sido respondidas com base no sistema de

representa9ôes do mdivíduo

Também é verdade que, regra geral, as questoes versavam sobre aspectos familiares aos

mdivíduos Não se pedia aos pais para falarem de assuntos sobre os quais nunca pensaram mas sobre

dimensôes do seu quottdiano, acerca dos quais têm representa9Ôes: o que valonzam na vida familiai e

na educa9ão dos filhos, como encaram a escola

Além disso, as perguntas foram elaboradas tendo por base as entrevistas exploratonas e, e

alguns casos, adaptaram-se questôes e resultados do trabalho de Montandon e KelIerhaJs (1992) que

reconem frequentemente a metodologias qualitattvas e pouco estruturadas

Por últtmo, submetemos a globalidade das respostas á Análise Factor.aJ das correspondências

Multtplas que ídenttfica os prmcípios organizadores (e.xos factonais) das diferen9as ínterindividuais

0 que são as representacôes sociais senão os esquemas mentais onentadores da leitura da realidade e

das práticas profundamente ínscntos no individuo, simultaneamente com a sua propna marca e com a

marca dos seus grupos de perten9a e referência9 Ao detectarmos esses factores em tomo dos quais se

estruturam as diferen9as mtenndividuais não estaremos a penetrar, pelo menos em parte. nestes

esquemas mentais9 (Doise, 1992: 15)

E como afirma Virgima Ferreira (1987 193) "O mquénto contmua, no entanto. a ser o unico

uistrumento que permite detectar a presen9a e a intensidade de certas caractensticas e praticas de

vastos conjuntos de indivíduos em níveis adequados de eficácia e eficiência
"
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2. Análise dos dados do inquérito

2.1. Estratégia de análise dos dados

Num pnmeiro momento, exposto no capítulo antenor, operacionalizámos os três conceitos

pnncipais (representa9ôes da escolanza9ão, classe social e funcionamento familiar) em dimensôes,

sub-dimensôes e mdicadores de modo a tomá-los observáveis, num questtonário com 62 perguntas

Tratou-se de um movimento de ramifica9ão e expansão.

Num segundo momento toma-se necessáno operar um movimento mverso, de regressão ao

ponto de partida. E um movimento de condensa9ão. Há que resumir as 62 perguntas nos três

conceitos miciais.

Neste segundo momento, a análise multivanada, designadamente a Análise Factonal das

Correspondências Múlttplas e a Análise de Classifica9ão Automáttca, foi preciosa, dada a sua

capacidade para resumir massas de dados a alguns factores (Análise Factonal das Correspondências

Múlttplas) e a algumas classes (Análise de Classifica9ão Automáttca) No ponto 2.2 exphcaremos

mais em detalhe estas técnicas de análise de dados

Mais precisamente, a estratégia de análise de dados ímplicou as seguintes etapas:

- Em pnmeiro lugar, procurámos fazer uma descn9ão umvanada de todos os tndicadores

relativos aos três conceitos (expostos no quadro 1, do Anexo 1 1)7.

- Depots mictou-se o refendo movimento de síntese ou condensa9ão

+ Numa pnmeira fase, efectuámos análises multtvanadas parciais, das diferentes dimensôes e

sub-dimensôes das representa9ôes da escolanza9ão:

1 ) Projectos de escolanza9ão

2) Imagem dos objecttvos

3 ) Imagem das finalidades

4) Imagem do ínsucesso escolar

5) Avalia9ão da escola e educa9ão escolar

6) Representa9ôes da participa9ão na escolanza9ão

Cada um destes ítems possuía uma batena de perguntas Atraves da análise multivanada foi

possível resumir toda a mforma9ão de cada um dos ítems a dois ou três factores e a três ou quatro

classes8

Através da análise multtvanada foi amda possivel observar a rela9ão das vanáveis expl.cativas

(classe social e funcionamento familiar9 -

nas hipoteses pnncipais, e vanaveis relativas a escolanza9ão

- nas hipoteses secundanas) com cada um dos ttems antenores10

7CÍ capimlo Vl.pontos 1. 2; 3 1 ecapitulo Vll.pontos 1.1.1. 1.2.1.al ). bl ). cl i. dl ). I.2.2.a). 1.3.1.

8Cf capitulo VII, pontos 1 1.2. 1.2.1 a2),b2), d2). 1.2.2 b): 1.3.3
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+ Numa segunda fase, realizaram-se análises multtvariadas globais, com todas as questôes

relattvas ás representa^Ôes parentais da escolanza9ão e construiu-se uma vanável-síntese. Foi, assim,

possível relacionar, através da anáhse estatísttca bivanada, as representa9ôes da escolanzacão com a

classe social e com o funcionamento familiar, e deste modo testámos a hipátese centraJ do trabalho11

2.2. Análise multivaríada

2.2.1. Justificacão da utilizacão da análise multivaríada

a) Análise multivaríada e análise de cruzamentos

A op9ão por técmcas de análise automáttca multtvanada deve-se ås potencialidades que estas

oferecem por oposicâo ás análises de cruzamentos de variáveis. Em pnmeiro lugar, o número de

cruzamentos necessános, se quisermos cruzar todas as questôes de um questtonáno toma quase

ímprattcável a sua análise. A análise multtvanada toma essa tarefa mdubitavelmente mais rápida

Em segundo lugar, a análise de quadros de cruzamentos não permite avan9ar muito na

complexidade dos fenomenos na medida em que nos limitamos a analisar parcialmente as vanáveis

duas a duas (três a três...). Como afirma Pereira (1987 740-741) a análise multtvanada automática

tem a vantagem de "permittr seleccionar as combinatônas de variáveis sigmficattvas e suas rela96es.

produzmdo uma base gráfica sobre a qual as estruturas presentes nos dados podem ser mterpretadas

de uma forma global, hierarquizando a sua ímportância na exphca9ão da vanabilidade do fenômeno

em estudo".

E o recurso a estas técnicas de análise não ímphca postular a neutraiidade dos dados e esperar

que a máquina fa9a todo o ttabalho do analista. Inversamente. ao longo dos diferentes procedimentos

de análise somos confrontados com a necessidade de tomar decisôes São op9ôes que seguem

cnténos. como a teona de enquadramento que serviu tambem de base a produ9ão dos dados (Pereira.

1987 737, Cibois, 1984 10-11 )

b) Representa9ôes sociais e análise multivaríada

Como fizemos referência no capítulo n. as representa9ôes sociais situam-se no cruzamento de

fenomenos mdividuais e sociais e o esmdo das representa9ôes parentais da escolanza9âo impiica a

apreensão da diversidade de posicionamentos e rela9Ôes das famíhas com a escolanza9ão

Segundo Doise (1992: 11-19) as diferentes tecnicas de análise automáttca multtvanada.

nomeadamente a Análise FactonaJ das Correspondências. na medida em que têm por objectivo

90 funcionamento íamiliar havia. entretanto. tambem. sido condensado numa vanavel-sintese. por meio da anaiise

multivanada. Cf. capitulo VI, ponto 3.2.

10Cf. capítulo VII pontos 1 13. 4. 5. 1 2.1.a3). b3). c2). d3). I.2.2.O. 1.3,4. 5. 6.

nCf. capitulo VII. ponto 2.
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pnncipal a apresentacâo de varia9ôes mtenndividuais, presta-se bastante å análise da diversidade de

representa9ôes sociais.

Analisar representa9ôes sociais a partir de questtonános ímphca aprender os pnncípios

estruturadores em tomo dos quais se constituem grupos de mdivíduos. É ísso que fazem, tanto a

Análise Factonal das Conespondências Multtplas como a Análise de Classifica9ão Automáttca. A

Análise Factonal parte das múlttplas respostas a opmiôes dadas pelos mdivíduos e calcula os eixos

pnncipais que exphcam a vana9ão dos dados, possibihtando, a parttr destes, e como o auxilio da

Análise de CIassifica9ão que se encontrem classes ou grupos de representa9ôes.

Além disso, dado que estas técnicas permitem estabelecer correspondêncas entre as

modal.dades relattvas âs opimôes orgamzadas em classes e modalidades caractenzadoras (ílustrattvas)

toma-se possivel compreender o contexto social dos diferentes ttpos de representa9ôes sociais (Idem)

2.2.2. As técnicas usadas

No caso parttcular deste trabalho reconemos ás técnicas de Análise Factonal das

Correspondências Múlttplas e de Análise de Classifica9ão Automáttca, utthzando o programa

mformáttco SPAD.N.

a) Análise Factorial das Correspondências Multiplas

A Análise Factonal das Correspondências é uma técmca de tratamento de tabelas de

contingência, baseada na hipôtese da mdependência entre as Imhas e as colunas (Doise, 1992: 71) A

Anáhse Factonal das Conespondências Múlttplas difere desta porque se aphca â matnz total de dados

de um mquento Esta técnica adequa-se mais ao apuramento de ínquéntos dado que possibilita a

anál.se simultánea de todas as vanáveis, ao calcular as interdependências entre todas as modalidades

de todas as perguntas do questtonário e hierarquizar essas ínterdependências. (Pereira, 1987 739)

Atraves desta tecnica é possível apreender os pnncip.os estrumradores (eixos factonais) das

diferen9as íntermdividuais, ao por outros termos, os pnncípios que explicam a diversidade de grupos

de respostas

b) Análise de Classifiea9ão Automática

A Analise de Classifica9ão Automática realiza-se a partir dos eixos factonais Esta tecnica

identtfica ciasses, m&ximizando as proximidades entre indivíduos dentro da classe e minimizando essa

proximidade entre classes. L'ma classe é, então. constimida pelos índivíduos que escolheram, em

elevadas propor9ôes, as mesmas modalidades de resposta (Hubert etai, 1985 29)

Se observarmos o postcionamento de cada classe no gráfico produzido pela Analise Factonal

podemos venficar que essas se estrumram a parttr dos pnmeiros factores
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O sexto capítulo é dedicado â apresenta9ão dos resultados relativos a caracteriza9ão das

famílias, com filhos a frequentar o 4° ano de escolaridade nas escolas primárias de Ponta

Deigada, objecto deste estudo

Partiremos da sua caracteriza9ão global, com base na análise descritiva univariada (e por

vezes bivariada), em primeiro lugar, das variáveis morfolôgicas, em segundo, da posi9ão das

famílias no espa9o social e, em terceiro, do funcionamento familiar, para chegar a diversidade de

lôgicas de interac9ão familiar, através da análise multivariada.

1. Caracteriza9ão morfolôgica das famílias

Embora não fa9a parte integrante do corpo de hipoteses, recolhemos um conjunto de

dados respeitantes å caracteriza9ão morfolôgica das famílias São variáveis sôcio-demográficas

como a idade dos pais e da crian9a, assim como o sexo da crian9a Além disso, são também

variáveis referentes ås famílias dimensão, estrutura e posi9ão da crian9a na fratria

Estes dados permitirão descrever de uma forma mais completa quem são as famílias

estudadas, do que se nos cingíssemos apenas âs variáveis do corpo de hipoteses Por outro lado,

quando cruzadas com as variáveis principais da investiga9ão possibilitam uma melhor

compreensão das varia9ôes destas segundas. Abrem-se inclusivamente vias para encontrar e

explicar regularidades não previstas nas hipoteses. Na análise multivariada estas variáveis são

colocadas com o estatuto de variáveis ilustrativas, ajudando a definir os grupos (classes)

identificados

1.1. Dimensão das famílías

A dimensão média das famílias é de 6 (5.6) pessoas.1 As famílias com quatro, cinco ou

seis elementos perfazem um total bastante elevado, concentrando quase 3/4 dos casos (71%).

(Ver quadro 1 )

lEste valor é relativamente elevado sc comparado com as cstatisticas do Censo de 1991. para a Ilha dc S Miguel
(4 1) (Rocha c Medeiros. 1994 1994: 158) O que podera devcr-se. pelo menos em parte. ao facto dc a nossa

amostra íncluir apenas famílias cohabitando com fílhos e excluir famílias. mais jovens ou mais idosas. que não

cohabitam com descendentes.
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Quadro 1 : Dimensão das famílias

Freq. %

2 pessoas 2 1.6

3 pessoas 7 5.5

4 pessoas 42 32.8

5 pessoas 2X 21.9

6 pessoas 21 16.4

7 pessoas 10 7.8

8+ pessoas 18 14.1

Total 128 100

As familias de pequena dimensão (2 a 3 membros) são muito pouco numerosas (7%)

Note-se que encontrámos unicamente duas famílias compostas pela crian9a e progenitor. Embora

pouco elevada, uma frac9ão de famílias, de dimensão bastante grande, é constituída por 8 a 16

membros (14%).

A dimensão da família estará relacionada com a dimensão da fratria Em média as familias

têm 3 (3.3) filhos2. Mas a situa9ão modal corresponde âs familias com dois filhos (47%) São

muito poucas as famílias com um filho único (6%) Apesar das famílias se distribuirem por

fratrias que vão desde um único filho até 10, a grande maioria (80%) tem entre 2 e 4 filhos e

cerca de 2/3 (66%) 2 ou 3 filhos (Ver quadro 2)

Quadro 2: Dimensão da fratria

Frcq %

1 filho 7 5.5

2 filhos 47 36.7

3 filhos 37 28.9

4 filhos 18 14.1

5 filhos 8 6.3

6- filhos II 8.6

Total 12S 100

Para além do número de filhos. o que pode tomar algumas famílias mais numerosas é a

existência de outros elementos. extrinsecos å família nuclear Menos de 1/4 das famílias inclui

outras pessoas (23%)3. Todos estes casos correspondem a parentes chegados (avôs. tios, primos

e sobrinhos da crian9a) e maioritariamente a avôs (da crian9a) (18%) (ver quadro 3)

:Este valor situa-se acima do índicador Descendência Média (numero de filhos por mulher) -2.3-. calculado por

Rocha e Medeiros (1994 9. 41). com base em estimativas da popula-Qão do arquipélago. para os ũltimos anos. Mas

esta discrepância talvez possa ser relativizada se considerarmos que se trata de uma estimativa e quc. além disso.

não di/. rcspeito exclusivamente a S Miguel E na verdade. a Taxa Bruta de Natahdade c substancialmente mais

elevada nesta ilha do que nas restantes (Idem 40) e no mtenor de S Miguel. Ponta Delgada regista valores

supcnores aos concclhos mais rurais (Idem 42)

3Em 5 familias a cnan9a está sob a rcsponsabilidade destas outras pessoas Aqui nenhum dos pais faz pane do

agregado domestico
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Quadro 3 : Presen9a de outros na família

Freq. % % acum

Avôs 13 10.2 10.2

Avôs + outros parentes 10 7.8 18

Outros parentes 7 5.5 23.4

Sem outras pessoas 98 76.6 100

Total 128 100 -

1.2. Estrutura familiar

As famílias são, maioritariamente, nucleares, isto é, compostas pela mãe, pai e filhos

(64%). No entanto, é considerável o quantitativo de famílias com outros tipos de estrutura9ão

Destacam-se as famílias monoparentais. quase totalmente constituídas por mãe e filhos4 e as

famílias extensas, ou seja, famílias nucleares ou monoparentais que incluem outros parentes

(respectivamente 13% e 20%), (ver quadro 4)

Quadro 4: Estrutura familiar

Freq %

Familia nuclear 82 64.1

Familia monoparental 16 12.5

Família extensa 25 19.5

Outras situa9ôes 5 3.9

Total 128 10(1

Em apenas 5 casos, a família responsável pela crian9a não e constituída por nenhum dos

pais. Trata-se quase sempre de crian9as que vivem com os avos ou avô

Cruzando esta variável com a classe social, averiguámos que as famílias monoparentais,

em nenhum caso, pertencem â burguesia e que a sua representa9ão nas classes populares é maior

do que o dobro da sua representa9ão na pequena burguesia (19% contra 9%) Nas famílias

nucleares, ao contrário, as mais representadas sâo as classes burguesas. seguidas das familias da

pequena burguesia e em terceiro lugar das classes populares (respectivamente 81%, 73% e 52%)

Isto significa que a estrutura familiar varia com a classe social, na nossa amostra (ver quadro 5)

Quadro 5: Cruzamento da estrutura familiar com a classe social

0.
/(1 Burgues Peq Bur C\ Pop Total

Fanuha nuclear 81 73 3 51.6 64 1

Família monoparental 0 8.9 194 12.5

Famíha extensa 14.3 17.8 22.6 19.5

Outras siluacôes 48 0 6 5 3.9

Total 100 100 loo 100

4Apenas uma famíha e formada por pai e filhos
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1.3. Posicao da crianca na fratria

As crian9as do 4° ano, do 1° ciclo, cujas famílias foram seleccionadas para este trabalho

distribuem-se de uma forma relativamente homogénea peias posi9ôes de filho mais velho,

segundo filho e terceiro filho ou mais novo (respectivamente 35%, 29% e 31%) (ver quadro 6)

Quadro 6: Lugar da crian9a na fratria

Freq %

Filho único 7 5.5

Pnmeiro filho 45 35.2

Segundo filho 37 28.9

Tcrcciro filho ou mais novo 39 30.5

Total 128 100

Nota-se uma ligeira maior representa9ão das situa9ôes em que a crian9a é o filho mais

velho Este facto pode ter influência nos projectos parentais de escolanza9ão ou. pelo menos, no

seu grau de adequacão ás oportunidades objectivas Os pais com outros filhos mais velhos terão

mais facilidade em antecipar o futuro da crian9a do que aqueies cuja crian9a e o filho mais velho

Nestes casos há mais probabilidades de estarmos perante aspira9ôes irrealistas que sô em fases

mais avan9adas do percurso escolar da crian9a sofrerão um ajustamento â trajectoria passada

1.4. Idade dos pais

Quanto â idade dos pais verificamos que a idade média da mãe é inferior a do pai (37

contra 39 anos) Os quadros 7 e 8 são disso testemunhas O grupo etário mais frequente, no caso

do pai, situa-se entre os 35 e 39 anos (34%) e, no caso da mãe. o grupo etario modal e mais

jovem, entre 30 e 34 anos (34%).

Em cerca de 3/4 das famílias a idade da mãe é inferior a 40 anos e a idade do pai a 45

anos (respectivamente 77% e 74%).

Quadro 7: Idade do pai

Freq %

< 35 anos 23 18

35-39 anos 44 34.4

40-44 anos 28 21 9

45+ anos 20 15.6

Ns/Nr5 13 10.2

Total 128 100

5Esta caiegona corresponde essencialmentc a familias cm quc o pai não vive com a cnanca (porquc a mãc prcfcnu
nâo respondcr as questôes relativas aos dados sôcio-demográficos do seu ex-cônjuge)
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Quadro 8: Idade da mãe

Freq. %

< 30 anos 12 94

30-34 anos 44 34.4

35-39 anos 42 32.8

40-44 anos 14 10.9

45- anos 16 12.5

Total 128 100

1.5. Idade e sexo das criancas

Relativamente âs crian9as, estas têm em média 10 anos O desvio padrão e de 1.072, o

que significa que cerca de 2/3 das cnan9as têm idades compreendidas entre 9 e 1 1 anos,

tratando-se, por isso, de uma distribui9ão bastante concentrada em torno da média Mas outra

coisa não seria de esperar, dado que a amostra inclui exclusivamente famílias com filhos a

frequentar o 4° ano de escolaridade

Como se pode observar no quadro 9. a grande maioria das crian9as tem até 10 anos de

idade, idade necessária para percorrer 4 anos de trajectôria escolar, se a entrada para a escola se

realizou com 6 anos. Note-se que quase 1/10 das crian9as tem idades situadas entre 12 e 14 anos

(9.2%). E bastante provável que se trate de situa9ôes de acumula9ão de mais do que uma

reprova9ão (ou reten9ão).

Quadro 9: Idade da crian9a

Freq. %

8-9 anos 36 28 1

10 anos 59 46.1

1 1 anos 20 156

12-14 anos 13 9.2

Total 128 100

Em rela9ão ao sexo da crian9a, constatamos que o número de rapazes é praticamente

equivalente ao de raparigas (respectivamente 63 e 64 casos). Uma vez que não ha nenhuma razão

para haver uma sobre-representa9ão de qualquer um dos sexos, pensamos que esta

homogeneidade pode constituir um índicador da representatividade da amostra (ver quadro 10)

Quadro 10 Sexo da crian9a

Freq. %

Masculmo 63 49.2

Feminino 64 50

Dado que falta 1 0.8

Total 128 100
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2. A classe social das famílias

A classe social foi operacionalizada com base em três dimensôes, a posi9ão social actual,

a estrutura de capitais e a trajectôria social6. Nos pontos que se seguem far-se-á uma descri9ão

da posi9ão das famílias no espa9o social, atendendo a cada uma dessas dimensôes

2.1. A classe social actual

A distribui9ão das famílias seleccionadas para esta investiga9ão pelas diferentes classes

sociais assume a forma de uma verdadeira pirâmide social. A base, as classes populares, é a mais

numerosa, a pequena burguesia ocupa uma posi9ão intermédia e, no topo, quantitativamente

menos representada, encontra-se a burguesia (respectivamente 48%, 35% e 16%) (ver quadro

H)

Como seria de esperar, por se tratar de meio urbano, todas as classes sociais estão

representadas.

Quadro 1 1 Classe social actual das famílias

Freq. %

Burguesia

Pequena burguesia
Classes populares

21

45

62

16.4

35.2

484

Total 128 100

2.2. A estrutura de capitais

Para avaliar a estrutura de capitais das famílias confrontaremos o seu capital cultural.

indicado pelo capital escolar, com o seu capitai economico, indicado pela posse de bens

2.2.1. Posse de capital escolar

Em rela9ão â posse de capital escolar verificamos que a categoria modal, tanto em

rela9ão ao pai como á mãe, é o primeiro ciclo (respectivamente 25% e 23%) (ver quadro 12)

Além disso, mais de metade dos pais tem uma escolaridade baixa, igual ou infenor ao 2°

ciclo (54% para a mãe e 51% para o pai7) Na verdade, menos de 10 dos pais possui niveis

supenores a escolandade considerada actualmente como obrigatoria (33% para a mãe e 28%

para o pai) Claramente minoritária, a percentagem de pais diplomados com cursos superiores ou

^Cf. Anexo 1 1

Atendendo a que a categona "Ns/NT" diz respeito essencialmente a pais que não vivem com a cnanpa e que as

familias monoparentais são predominantemente das classes populares. temos razôes para crer numa perccntagem

de pais com mstrucão bai.xa efecuvamente maior
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médios é convergente com o quantitativo de famílias burguesas (15% para o pai e 20% para a

mãe a par de 16% de famílias burguesas).

Quadro 12: Capital escolar dos pais

Freq. % Freq %

Curso supenor ou médio 19 148 25 19.5

Secundáno 17 13.3 17 13.3

3° ciclo 13 102 15 11.7

2° ciclo 20 15.6 21 16.4

l°ciclo 32 25 30 23.4

< l°ccIo 13 10.2 18 14.1

Ns/Nr 14 10.9 2 1.6

Total 128 100 128 100

Verifica-se uma proximidade entre a distribui9ão da instru9ão e a distribui9ão da classe

social. As categorias superiores são as menos frequentes e as inferiores as mais representadas

Cruzando a instru9ão do pai com a classe sociai (ver quadro 13), constata-se que a

esmagadora maioria das familias da burguesia tem uma instru9ão superior â obrigatôria (80%).

As famílias das classes populares com uma instru9ão igual ou inferior â obrigatoria correspondem

a uma propor9ão semeihante (84%). Inversamente, apenas uma frac9ão das famílias da burguesia

tem uma instru9ão inferior (10%), tal como. em nenhum caso, as famílias das classes populares

possuem uma instru9ão elevada Sô a pequena burguesia parece distribuir-se um pouco mais

homogeneamente pelos dois níveis de instru9ão considerados Mas é vincadamente mais

importante o quantitativo de famílias, da pequena burguesia, com instru9âo inferior ou

equivalente â obrigatoria (53% contra 38%)

Quadro 13: Cruzamento entre instru9ão do pai e classe social

Burguesia

Freq %

Pequena

Freq

Burg
%

Cl.

Freq

pop Total

Freq.

Instru9ão > obngatona

Instrucão < obngatôna
Ns/Nr

19

2

0

80 4

9.6

0

17

24

4

37.8

53.3

8.9

()

52

10

0

83.9

16 I

36 38 1

18 61

14 10.9

Total 21 100 45 100 62 100 128 100

Em termos globais as mulheres estão mais representadas do que os homens. tanto nos

niveis de escolaridade mais baixos como nos mais elevados. Isto deve-se ao facto de c)% dos pais

(homens) nâo viverem com a crian9a e, por isso, não sabermos qual a sua instru9ão

Se para cada 100 mulheres com instru9ão mais baixa (até ao 3° cicloi. existem 93 homens

com o mesmo nivel de escolaridade, para cada 100 mulheres com instru9ão mais elevada

(secundario e curso supenor ou médio), existem apenas 86 homens na mesma situa9ão

Pensamos que o pnmeiro racio pode ser ainda maior e o segundo ainda mais pequeno.
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acentuando a relativa discrepância que registámos entre as escolaridades masculina e femimna,

pois, como vimos, os pais (homens), sobre os quais não temos dados, pertencem âs classes

populares (presumivelmente com menores níveis de instru9ão) As mulheres parecem, assim, ter

uma escolaridade relativamente mais elevada do que os homens. Facto que não deixa de ter

interesse se pensarmos que normalmente é a mulher que se envolve mais na escolariza9ão dos

filhos Veremos no ponto seguinte que o mesmo se passa nesta populacão

Esta tendência é confirmada através da compara9ão da instru9ão dos homens e das

mulheres no interior da família Verificamos no quadro 158 que as mulheres apenas em três

situa9ôes têm com maior frequência uma instru9ao infenor â dos homens (número de vezes que

surge o sinal "-" acima da diagonal) Em 8 situa9Ôes de compara9ão da instru9ão as mulheres têm

mais frequentemente niveis de escolaridade superiores â do cônjuge (número de vezes que surge

o sinal "+" abaixo da diagonal)

Quadro 14 Cruzamento da instru9ão do pai com a instru9ão da mãe (em percentagem)

Pai/Mãe % Sup. Sec. 3° C 2°C. 1°C. <1°C.

Supenor 56 17.6 13.3 0 0 0

Secundáno 32 29.4 26.7 0 o 0

3°Ciclo 4 17.6 20 19 6.7 o

2°Ciclo 4 11.8 20 47.6 13.3 0

l°Cido 4 17.6 6.7 23.8 43.3 44.4

< 1° Ciclo 0 0 0 9.5 10 44.4

Ns/Nr 0 5.9 13.3 0 26.7 11 1

Tolal 100 100 100 100 100 100

Quadro 15: Cruzamento da instru9ão do pai com a instru9ão da mãe (quadro-sintese)

mãe>pai mãc<pai Sup Sec 3° C 2° C 1°C <1°C

Supenor +

Secundano + + - _ =

3°Cicio -
.

2°Ciclo + + + .

I°Ciclo + + + +

<rCiclo - ■(■

2.2.2. Posse de capital econômico

8Este quadro foi construido. a panir do quadro 14. por comparacão das percentagens relativas âs situa9ôes em que
a mãe tinha uma ínstrucão ínfenor â do pai (céluias da parte supenor da diagonal) com as percentagens das

sima9ôes em que a mãe tem uma instrugâo supenor â do pai (células da pane infenor da diagonal) Por exemplo.
as duas pnmciras células comparadas são. uma. na parte supenor da diagonal. relativa a perccntagem dc familias

em que a mãe tem apenas o secundáno e o pai tem o superior (18%) e outra. na parte infenor da diagonal. relativa
a percentagem de famihas em que a mãe tem o supenor e o pai apenas o sccundáno (32%). Por isso. colocamos no

quadro 15 o sinal "-" na pnmeira célula c o sinal ,,J-" na scgunda
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O capital econômico foi operacionalizado a partir de 8 indicadores de posse9 e depois

convertidos, a partir da análise multivariada, num índice ou variável-sintese.

A Análise Factorial das Correspondências Multiplas10 permitiu verificar que os dados se

estruturam, primeiro, em torno de um eixo que opôe não posse de bens menos raros (não ter

telefone, não ter carro nem casa) a posse de bens raros (ter carro, casa, computador. câmara de

vídeo e segundo carro) e, segundo, a partir de um factor que opôe as situa9ôes extremas de não

posse e posse de bens raros (nao posse de TV nem de água e posse de computador, segundo

carro e câmara de video) a todas as outras situa9ôesn (posse média). (ver figura 1)

Figura l12: Posse de capital econômico

POSSE MEDIA

2 Posse cap. eco. +/-

1 Posse cap. eco
-

48%

3 Posse cap. eco. +

POSSE EXTREMA

Na Análise de Classifica9ão. numa parti9âo a três classes'3 podemos encontrar as classes

apresentadas na figura 1

9Cf pergunta 6 1 do questionáno no Anexo 1

!uCf Ancxo 2. quadro 1 e gráfico 1

"No polo positivo do segundo factor não surge qualquer contnbiucâo acima da mcdia (das contribuigôes ao

factor) o quc nos leva a deduzir que ha uma dispersão por todas as situacôes não incluidas no pôlo negativo
12A Figura 1. tal como as scguintes. é uma representagão snnplificada de um gráfico em anexo

13Cf Anexo 2. quadro 2 e gráfico 2
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- Posse de capital econômtco -. A primeira classe é constituída por um grupo de famílias

que não possui casa propria, telefone ou carro É o grupo mais desprovido de bens economicos
- Posse de capital econômtco +/-. A segunda classe é constituída pelas famílias que

possuem os bens que a primeira não possui, embora não possuam os bens (raros) que a terceira

classe tem

- Posse de capital econômtco +. A terceira classe refere-se a famílias que possuem os

bens que a primeira não possui e que ainda tem bens raros, segundo carro, computador e câmara

de vídeo

Com base nestes resultados construímos uma variável-síntese de posse com três

categorias, correspondentes âs classes vistas atrás (ver quadro 16)

Quadro 16: Posse de capital econômico (variável-sintese)14
Freq. %

Capital econômico - 43 3.3 6

Capital econômico +/- 61 47.7

Capital econômico + 24 18.8

Total 128 100

As familias com capital economico médio (+/-), ou seja, possuindo bens não raros,

correspondem ã classe estatisticamente mais representada, sem atingir metade dos casos (48%),

seguindo-se as famílias com baixo capital econômico (34%) e as famílias com capital economico

elevado (+), ou seja possuidoras de bens raros, são também as mais raras (19%)

0 que significa que as famílias se distribuem pela variável posse de uma forma distinta em

compara9ão com a classe social, tal como vimos atrás A categoria média aqui e a mais

frequente, ao passo que na classe social a categoria infenor é que era a mais importante

estatisticamente Se na classe social a distribui9ão assumia a forma de uma pirâmide, aqui essa

forma teria mais que ver com um losango

Mas o cruzamento da posse com a classe social parece revelar a existência de uma

rela9ão entre ambas as variáveis No quadro 17 podemos verificar que as famílias desprovidas de

capital economico são maioritanamente da classe popular; as famílias com posse media são em

maioria da classe média e as famílias com capital economico elevado são mais frequentemente da

classe supenor (respectivamente 58%, 58% e 48%)

Quadro 17: Cruzamento da posse de capital economico com a classe social

% Bureues Peq Bur Cl Pop Total

Capital economico -

Cap.tal econômico +/-

Capital econonuco +

4.8

47.6

47.6

13.3

57.8

28 9

58.1

40.3

16

33.6

47.7

188

ioial 100 100 100 100

,4As frequências e percentagens são indicadas pela análise de ciassificacão Cf Anexo 2. quadro 2
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2.2.3. Capital cultural e capital economico

Para avaliar a estrutura de capitais das famílias torna-se necessário relacionar o seu nível

de capital cultural com o seu nível de capital econômico. Com esse fim construiu-se uma variável

que sintetiza a posse dos dois tipos de capitais15, com a distribui9ao apresentada no quadro 1 8.

Quadro 18: Estrutura de capitais da família

Freq %

Cap econ. + ecap cult - 46 35.9

Cap. econ. + ecap cult- 19 14.8

Cap. econ. -ecap. cult + 6 4.7

Cap. econ. -ecap. cult- 57 44 6

Total 128 100

Como se pode verificar, as categorias relativas a situa9ôes de simetria de capitais são

estatisticamente mais importantes (36% e 44%) do que as situa9ôes de assimetria (15% e 5%)

No quadro 19 cruza-se a estrutura de capitais com a classe social O que se salienta.

sobretudo, e que a distnbui9ao da estrutura de capitais está relacionada com a distribui9ão da

classe social. Assim. a esmagadora maioria das famílias da classe burguesa possui um elevado

nível de capitais econômico e cultural (91%), enquanto que nenhuma família da classe popular é

detentora desta estrutura de capitais. Da mesma forma que a grande maioria das familias das

classes populares possui um baixo nível de capitais econômico e cultural (82%), ao passo que

isso não acontece com nenhuma família burguesa. Em suma, verifica-se uma rela9ão entre as

situa9ôes extremas da estrutura de capitais e da classe social As situa9ôes intermédias da

estrutura de capitais, embora de uma forma menos nítida, surgem mais ffequentemente na classe

social íntermedia. a pequena burguesia

Quadro 19 Cruzamento da estrutura de capital com a classe social

% Burgues Peq. Bur. Cl Pop Total

Cap. econ. + e cap. cult + 90.5 60 0 35.9

Cap. econ + e cap. cult
- 4.8 17.8 16.1 148

Cap. econ. - e cap. cult
+ 4.8 8.9 i 6 4.7

Cap. econ. -

e cap. cult
- 0 13.3 82 .2 44.6

Total 100 100 100 100

2.3. A trajectôria social das famílias

A trajectoria social da familia é uma variável-síntese que compara a classe social actual

com a classe inicial e a de onaem16

-Ver no Anexol 1 como se elaborou esta varia\ el-sintese
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A maioria das famílias não conheceu qualquer mobilidade vertical (52%). Quanto âs

famílias que ascenderam na estrutura social, a maior parte investiu numa maior escolanza9ão

(38%) Apenas uma pequena frac9ão de famílias ascendeu socialmente sem aumentar o seu nível

de instru9ão (1 1%). (ver quadro 20) É de esperar que as famílias que investiram em educa9ão e

ascenderam sociaJmente valorizem particularmente a escolariza9ão dos filhos

Quadro 20: Trajectôria social das famílias

Freg. %

Trajectôna ascendente com mvestimento escolar 48 37 5

Trajectona ascendente sem investimento escolar 13 10.2

Trajectôna nâo ascendcnte 67 52.3

Total 128 100

3. Funcionamento e interaccão familiares

Nos dois primeiros pontos deste capítulo apresentaram-se os resultados relativos a uma

das variáveis independentes das hipôteses, a posi9ão das famílias no espa9o social Esses foram.

ainda, complementados com dados da morfologia das famílias e dados socio-demográficos dos

seus membros

Depois desta caracteriza9ão das famílias, de natureza mais macro-estrutural,

deslocaremos a nossa análise para um nível de fenomenos de carácter mais micro-familiar

Assim, neste terceiro ponto apresentam-se os resultados da segunda variável

independente das hipoteses, o fiincionamento e interac9ão familiares

Num primeiro momento apresenta-se uma descri9âo do comportamento das vanáveis

relativas as três dimensôes do funcionamento familiar, coesao, rela9ão com o exterior e

regulacão Num segundo momento, mostram-se os resultados da análise multivariada desta

questão com o objectivo de detectar a diversidade das logicas familiares

3.1. Descri9ão do funcionamento e interaccão familiares

3.1.1. Coesão

A primeira dimensão do funcionamento familiar. a coesão. foi operacionaliza a partir de 5

indicadores tempos livres, rela9ão com os outros; ideias. recursos financeiros e valores

a) Coesão nos tempos livres

As famílias que nos tempos livres têm uma interac9ão mais frequentemente baseada no

"nos" (fusão) são estatisticamente mais importantes do que as famílias em que cada um dos

l6Ver no Ancxo 1 1 como sc claborou esta vanavel-sintese



119

membros passa os tempos livres de forma autonoma Mais de metade das famílias passa os

tempos livres em conjunto (fusão), com muita frequência e a quase totalidade passa-os com

muita ou alguma frequência (respectivamente 56% e 90%). Ao passo que apenas cerca de 1/3

das familias prefere ocupar os tempos livres autonomamente, com muita ou alguma frequência

(35%). (verquadro21)

Quadro 21 Coesão familiar nos tempos Iivres

]Fusão Autonomia

Frcq % Freq. %

Muita frequência 72 56.3 17 13.3

Alguma frequênca 42 32.8 28 21.9

Pouca frequência 10 7.8 44 34.4

Nunca 2 1.6 38 29.7

Ns/Nr 2 1.6 1 0.8

Total 128 100 128 100

b) Coesão na reIa9ão com os outros

Na rela9ão com os outros, as famílias que apresentam uma coesão do tipo fusão. mais

frequentemente, correspondem a situa9ão mais representativa, â semelhan9a da coesão nos

tempos livTes. Em quase metade das famílias, os seus membros reúnem-se, nos tempos livres,

com as mesmas pessoas muito frequentemente e numa grande maioria isso acontece com muita

ou alguma frequência (respectivamente 47% e 84%). É menos importante o numero de famílias

que se reúne com outras pessoas na base do "eu" (cada membro da família com amigos e

conhecidos proprios), com muita ou alguma frequência (respectivamente 10% e 27%), tal como

acontecia no item antenor. coesao nos tempos livres (ver quadro 22)

Quadro 22: Coesão familiar na rela9ão com os outros

1-usâo Autonomia

Freq % Freq %

Muita frequência 60 46 9 13 10.2

.Alguma frequência 48 37.5 35 27.3

Pouca frequência 10 7.8 50 39.1

Nunca 7 5.5 29 22.7

Ns/Nr 3 2.3 1 0.8

Total 128 100 128 100

c) Coesão nas ideias

c.l) Coesão nas ideias políticas, religiosas e sobre a vida

Aqui existe um maior numero de farmlias com uma coesão do tipo autonomia Contudo. a

tendéncia para um maior peso das famílias com uma integra9ão interna de tipo fusâo mantem-se
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Assim, é mais importante a percentagem de famílias onde o casal com muita ou alguma

frequência tem ideias comuns, do que o quantitativo daquelas onde cada elemento do casal tem

ideias prôprias (35% + 31% = 66% contra 27%> + 24% = 52%, respectivamente) (ver quadro

23)

Quadro 23 Coesão conjugal nas ideias políticas, religiosas e sobre a vida

Fusão Autonomia

Freq % Freq %

Mmta frequência 45 35.2 35 27.3

Alguma frequência 39 30.5 31 24.2

Pouca frequência 9 7 18 14.1

Nunca 8 6.3 14 10.9

Famílias monoparentais 23 18 23 18

Ns/Nr 4 3.1 7 5,5

Total 128 100 128 100

c.2) Coesão nas ideias sobre a educacão da crianca

Quanto å coesão nas ideias sobre a educa9ão da crian9a, confirma-se a tendência vista

atras. Reiativamente â frequência com que os cônjuges têm ideias diferentes sobre a educa9ão do

filho (autonomia), constata-se uma certa dispersão pelas várias categorias Mas. na frequência

com que os pais têm ideias comuns (fiisão) detecta-se uma concentra9ão de famílias nas

pnmeiras categorias, isto é, nas categorias relativas a muita ou alguma frequência

(respectivamente 49%> + 21% =

70%) (ver quadro 24)

Quadro 24: Coesão conjugal nas ideias sobre a educa9ão da cnan9a

i-usão Autononua

Freq % Freq. %

Muita frequência 63 49 2 22 17.2

Alguma frequência 27 21 1 25 19 5

Pouca frequência 10 7.8 25 19 5

Nunca 3 2.3 28 219

Familias monoparentais 23 18 23 18

Ns/Nr 2 1 6 5 39

Total 128 100 128 100

d) Coesão nos recursos financeiros

O quantitativo de famílias cujo casal partilha os recursos financeiros (fusão) e fortemente

supenor ao das famílias cujos cônjuges conservam separados, pelo menos, pane dos seus

recursos financeiros (66% contra 15%). (ver quadro 25)

Mais uma vez se verifica uma maior importåncia da fusão. como forma de integra9ão

ínterna familiar
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Quadro 25: Coesão conjugal nos recursos financeiros

Freq %

Autonomia 19 148

Fusão 84 65.6

Famílias monoparentais 23 18

Ns/Nr 2 1.6

Total 128 100

e) Valores de coesão familiar

Neste último indicador da coesão das famílias confirma-se a tendência verificada em

todos os outros indicadores anteriores, embora se apresente aqui de uma forma mais esbatida. A

percentagem de famílias que adere a uma coesão familiar baseada na fusão é sensivelmente

superior âquela que adere a uma integra9ão interna familiar apoiada na autonomia dos seus

membros (54% contra 46%) (ver quadro 26)

Quadro 26: Valores de coesão familiar

Freq %

Fusão

Autonomia

69

59

53.9

46.1

Total 128 100

Em conclusão, pode dizer-se que todos os indicadores elaborados para operacionalizar a

dimensão coesão do funcionamento familiar apresentam um comportamento homogéneo, na

medida em que em todos eles a maioria das famílias têm uma mtegra9ão interna baseada na

fusão

3.1.2. Relacão com o exterior

A segunda dimensão do funcionamento familiar. a rela9ão com o exterior. foi

operacionalizada também a partir de cinco indicadores tempos livres. rela9ão com os outros;

procura de informa9ôes/actualidades, reparti9ão sexual do tempo no extenor. valores

(abertura/fechamento familiar)

a) Relacão com o exterior nos tempos livres

Quanto a ocupa9ão de tempos íivres, a percentagem de familias que muito

frequentemente se apresentam fechadas ao exterior. é mais importante do que a de familias muito

frequentemente abertas (52% contra 19%) (ver quadro 27)
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Quadro 27: Rela9ão das famílias com o exterior nos tempos livres

Fechamento Abertura

Freq % Freq %

Muita frequência 67 52.3 24 188

Alguma frequência 38 29.7 45 35.2

Pouca frequência 17 13.3 43 33.6

Nunca 6 4.7 15 11.7

Ns/Nr 0 0 1 0.8

Total 128 100 128 loo

b) Relacão com o exterior na relacâo com os outros

Quanto ã rela9ão com parentes, verifica-se uma dispersão pelas três primeiras categonas

(muita, alguma e pouca frequência). (ver quadro 28) Em segundo lugar, não há abertura ao

exterior no que toca a rela9ão com vizinhos. De facto, uma grande maioria de familias reúne-se

com vizinhos com pouca frequência ou nunca (81%). No que respeita â rela9ão com amigos

salienta-se uma maior abertura A maioria encontra-se com amigos com muita ou alguma

frequência (59%).

Quadro 28: Rela9ão da família com o exterior na rela9ão com outros

Parentes Amigos Viz.nhos

Freq % Freq. % Freq %

Muita frequência 38 297 25 19.5 5 3.9

Alguma frequência 40 31.3 51 39.8 17 13.3

Pouca frequcncia 39 30.5 24 18.8 30 23.4

Nunca 11 8.6 26 20.3 74 57.8

\'s/Nr 0 0 2 1.6 2 16

Total 128 100 128 100 128 100

Comparando a rela9ão com amigos e a rela9ão com parentes pode constatar-se que se o

número de famílias que se reúne muito frequentemente com parentes é superior ao numero de

famílias que o faz. nessa modalidade de frequência, com os amigos (30% contra 20%). a

tendência é contrária quando se toma em considera9ão a modalidade alguma frequência. Aqui. o

numero de familias que se encontra com amigos é maior do que o quantitativo de famílias que o

faz com parentes (40% e 3 1% respectivamente).

Quer dizer que os parentes são com quem as famílias se relacionam com muita

frequência. os amigos com alguma frequência. e os vizinhos com pouca ou nenhuma frequência

Por outras palavras. a abertura ao exterior faz-se, atendendo a rela9ão com os outros. primeiro

num circulo mais chegado, os parentes e so depois num circulo mais exterior. os amiyos
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No entanto, as famílias abertas â rela9ão dos filhos com outras crian9as, com muita ou

alguma frequência, representam uma maioria, quase 3/4 do total de famílias (73%). (ver quadro

29)

Quadro 29: ReIa9ão da crian9a com amigos fora da escola

Freq. %

Mmta frequência

Alguma frequência
Pouca frequência
Nunca

48

45

27

8

37.5

35.2

21.1

6.3

Total 128 100

c) Rela9ão com o exterior na procura de informa9ôes/actualidades

A maioria das famílias revela interesse em informar-se sobre as actualidades. Uma

razoável maioria. mais de 2/3, lê jornais todos os dias ou uma vez ou mais por semana (68%)

(ver quadro 30)

Quadro 30: Leitura de jornais

Frcq %

Todos os dias 59 46 1

Uma vcz ou + semana 28 21.9

Menor frequência 15 11.7

Nunca 26 20.3

Total 128 100

A maior parte dos respondentes refere ver as notícias na televisão com muita frequência e

quase todos com muita ou alguma frequência (respectivamente 82% e 95%) (ver quadro 3 1) E o

quantitativo de famílias que considera central estar actualizado sobre o que se passa no mundo

assume valores semelhantes (81%). (ver quadro 32)

Quadro 3 1 : Visionamento de programas de informa9ão na televisão

Freq. %

Todos os dias 105 82

Uma vez ou + semana

Menor frcquência
Nunca

Ns/Nr

L6

4

2

1

12.5

3.1

1.6

(I 8

Total 128 100
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Quadro 32: Preocupa9ão com as actualidades do mundo

Freq %

Central 103 80.5

Não central 25 19.5

Total 128 100

Mas a verifica9ão do tipo de jornais lidos, leva-nos a relativizar a abertura das famílias,

aliás, como aconteceu no item anterior respeitante â rela9ão com o exterior. na rela9ão com os

outros. Na verdade, a maioria Iê jornais regionais, onde predominam as notícias locais, e so uma

escassa frac9ão de famílias se dedica â leitura de jornais diários e semanános de expansão

nacional (65% contra 9%) (ver quadro 33)

Quadro 33 Tipo de jornais lidos

Freq. %

Diáno nacional 1 0.8

Semanáno nacional 10 7 8

Jornal regional 83 64.8

Jornal desportivo 3 2.3

Qualquer um 1 0.8

Não lê jornais 29 22.7

Ns/Nr I 0 8

Total 128 100

d) Reparti9ão sexual do tempo no exterior

A situa9ão mais frequente refere-se âs famílias cujo pai é aquele que gasta mais tempo.

incluindo tempo de trabalho e tempos livTes, no exterior (41%). (ver quadro 34)

Quadro 34 Reparti9ão sexual do tempo no exterior

Freq %

Pai passa mais tempo no extenor 53 41 4

Mãe passa mais tempo no extenor 13 10.2

Ambos passam ígual tempo no extenor 38 29 7

Famihas monoparentais 23 18.8

Ns/Nr 1 0.8

Total 128 100

Indubitavelmente o quantitativo de famílias cuja mâe passa mais tempo no exterior ou

mesmo em que ambos passam igual tempo é menor do que os casos em que e o pai que passa

mais tempo fora de casa O que significa que a abertura das familias ao extenor e

tendencialmente masculina
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e) Valores sobre a relacão da família com o exterior

Em termos de valores verifica-se uma importante adesão â "familia caseira", isto é, o

maior quantitativo escolhe a op9ão "Somos uma família caseira. Por vezes, saímos mas gostamos

de ficar, sempre que possível, na tranquilidade do lar
"

(84%) Apenas uma pequena frac9ão de

respondentes valoriza a família aberta, optando pela resposta "Somos uma familia que gosta de

estar a par das novidades. Se não sainmos de casa e não nos encontrarmos frequentemente com

outras pessoas é como se sufocássemos." (16%). (ver quadro 35)

Quadro 35 Valores sobre a rela9ão da família com o extenor

Freq %

Família casetra

Famíha abcrta

108

20

844

156

Total 128 100

Em termos gerais, parece evidenciar-se uma abertura relativa das famílias ao extenor

Quanto aos tempos livres e valores, as famílias mostram-se essencialmente fechadas No que

respeita â rela9ão com os outros e busca de informa9ôes/actualidades verificou-se uma abertura,

no entanto, relativizável, na medida em que nos dois casos refere-se a circulos relativamente

chegados17. Como se viu, a percentagem de familias que se encontra com amigos com muita

frequência e menor do que aquela que o faz com parentes, assim como, a percentagem de

famílias que lê jornais regionais é considerável mas a que lê jornais de expansão nacional e

bastante escassa

A rela9ão das famílias com o exterior apresenta ainda uma última característica

Atendendo a reparti9ão do tempo passado por cada um dos cônjuges conclui-se que a rela9ão

com o exterior e tendencialmente masculina

3.1.3. Regula9ão

A terceira e última dimensão do fiincionamento familiar é a regula9ão Este conceito foi

operacionalizado a partir de três componentes. ainda teôricas, papeis, rela9ôes de poder e

educa9ão familiar A primeira componente foi tornada observável com base no indicador

cumprimento das tarefas familiares, a segunda foi operacionalizada em dois indicadores, opinião

sobre a existência de chefe de família e valores nas rela9ôes familiares. a última componente foi

observada a partir da disciplina aphcada a crian9a, do uso de puni9ôes e das tecnicas de

infiuência

l'E como se o extenor (com que as famihas se relacionam) pudesse ser dividido em vanos circulos a volta do

nucleo fanuliar
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a) Papéis familiares conjugais

Quanto âs tarefas relativas â manuten9ão e organiza9ão familiares verifica-se que os

assuntos que envolvem finan9as, seguros, justi9a. são tratados principalmente pelo pai num

maior número de familias (48%). (ver quadro 36) As tarefas que têm que ver com a

sobrevivência e gestão financeira no espa9o famihar (ganhar dinheiro e gerir o or9amento) são

maiontariamente desempenhadas tanto pelo pai como pela mãe (respectivamente 63% e 56%).

Ao passo que as tarefas que têm mais que ver com a manuten9ão do espa9o doméstico (tarefas

domésticas) são cumpridas pela mulher na maior parte dos casos.

Quadro 36: Papéis dos cônjuges

Pnncip pai Pnnc . mãe Ambos Nenhum Total

Frq % Frq % Frq

71

o/
'0

55.5

Frq

3

%

2.3

Frq

128

%

Genr or9amento 13 10.2 41 32 100

Tratar assuntos 62 484 35 27.3 27 21.1 4 11 128 100

Tarefas domésticas 0 0 88 68.8 33 25.8 7 5.5 128 100

Ganhar dinheiro 21 16.4 21 16.4 80 62.5 6 4.7 128 100

Ir com a cnanca ao médico 5 3.9 85 66.4 35 27.3 3 2.3 128 100

Venficar/escolher roupa p/a cnanca 2 1 (> 94 73.4 15 11.7 17 13.3 128 100

Auton/ar cnanca 9 7 ^7 28.9 79 61.7 3 2 3 128 100

Consolar cnanca 5 3.9 46 35.9 74 57.8 3 2.3 128 100

Explicar comportamento á cnan-^a 2 1.6 40 31.3 83 648 3 2 3 128 100

Castigar cnan9a 6 4.7 52 40.6 62 48.4 8 6.3 128 100

Apoiar e venficar trabaiho escolar 10 7.8 72 56.3 31 24.2 15 11.7 128 100

Ir á escola 13 10 2 80 62.5 27 21.1 8 63 128 100

Quanto ås tarefas de educa9ão da crian9a, constatamos que as que se referem a regula9ão
do comportamento (autorizar, castigar, explicar e consolar) são ievadas a cabo por ambos os

pais, na maioria das famílias (62%, 48%, 65% e 58% respectivamente) Enquanto que as tarefas.

quer de cuidados primarios (ir ao médico e verificar/escolher roupa). quer de envolvimento na

escolariza9ão (apoiarsupervisionar trabalhos de casa e ir a escola) estâo a cargo principalmente
da mãe, num maior numero de famílias (respectivamente 66%, 73%, 56% e 63%)

Em conclusão. os papéis familiares são essencialmente desempenhados por ambos (em

seis tarefas) ou pnncipalmente pela mãe (em cinco actividades). No primeiro caso trata-se da

sobrevivência'gestão financeira da família e da regula9ão do comportamento da crian9a No

segundo caso trata-se da manuten9ão do espa9o domestico, dos cuidados primarios com a

crian9a e do envolvimento na educa9ão escolar Apenas uma tarefa (tratar de assuntos) e

principalmente cumprida pelo pai, num maior número de famílias. o que parece confirmar a

"voca9ão" exterior masculina, embora a rela9ão com a escola (tambem exterior) seja deixada. em

grande numero de casos. exclusivamente a cargo da mãe
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Isto significa que existem áreas de indiferencia9ão de papéis, as tarefas são

indistintamente desempenhadas por ambos os pais, mas existem áreas de competências
reservadas exclusivamente â mãe ou ao pai (especializa9ão de papéis).

b) Relacôes de poder

A maior parte das famílias, isto é, 3/4, concorda com a existência de alguém que dirija a

família, quer dizer, considera que "Uma família sem chefe é como um barco sem comandante"

(74%) (verquadro37)

Quadro 37 Opinião sobre a existência de chefe de familia

Freq. %

Concordam totalmente 62 484

Concordam 33 25.8

Discordam 25 19.5

Discordam totalmente 7 5.5

Ns/Nr 1 0 8

Total 128 100

Mas uma grande percentagem considera que "Os pais devem colocar-se na posi9ão dos

filhos e os filhos na posi9ão dos pais para se compreenderem melhor
"

(70%). (ver quadro 38)

Apenas 1/4 dos pais insiste na hierarquia entre pais e filhos (25%).

Quadro 38 Opinião sobre o posicionamento dos filhos face aos pais

Freq %

Hierarquia
Não hierarquia

Situacão mista

Ns/Nr

32

89

6

1

25

69.5

47

0.8

Total 128 100

Estes resultados sugerem a valoriza9ão de uma "autoridade empática", isto e. a existência

de alguem que dirige a crian9a nas situa9ôes e simultaneamente procura compreender os pontos
de vista desta. fornecendo suporte afectivo

c) Educacâo familiar

c.l) Disciplina

Em termos gerais e elevada a percentagem de famílias que impôe disciplina a crian9a A

disciplina9ão e imposta na maior parte das familias relativamente a higiene, arruma9âo e hora de

deitar da cnan9a (respectivamente 91%. 84% e 82%) (ver quadro 39) A imposi9ão de uma hora
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para a crian9a voltar para casa e o controlo dos programas de televisão representam também um

quantitativo maiontário de famílias (77% e 63%). S6 em rela9ão ã escolha do vestuário da

crian9a ou no que se refere a comer fora das refei9ôes os pais parecem mais "laisser-faire" (54%

e 59%o respectivamente).

Quadro 39 Disciplina imposta ã crian9a

Disciplina N. idiscipl. Sit. n. verif N^Nr Total

Frq. % Frq % Frq

0

%

0

Frq
3

%

2.3

Frq %

128 100Hora de deitar 105 82 20 15.6

Roupa 50 39.1 69 53.9 0 0 9 7 128 100

Hora de voltar 99 77.3 13 10.2 8 6.3 8 6.3 128 100

Amima^ão 107 83.6 12 9 4 0 0 9 7 128 100

Higiene 116 90.6 3 2.3 0 0 9 7 128 100

Televisão 81 63.3 39 30.5 0 0 8 6.3 128 100

Comer fora das refeicôes 44 344 75 58.6 0 0 9 7 128 100

c.2) Punicão

A maioria dos pais nunca recorreu a supressão da televisão ou a atribui9ão de tarefas

suplementares como puni9ao do comportamento da crian9a (respectivamente 61% e 64%)

Quanto aos outros tipos de puni9ão, a maior parte já recorreu å sua utiliza9ão pelo menos uma

vez. A forma de punicão mais popular parece ser o "sermão", isto é, a puni9ão verbal (86%»). Ao

passo que a fisica é pouco declarada pelos pais. Apenas uma pequena frac9ão diz ter recorrido a

esta forma de puni9ão mais de quatro vezes, durante o ano lectivo de 1994/1995, e so 1/4

recorreu duas a três vezes ( 1 6% e 25%) (ver quadro 40)

Quadro 40: Puni9ôes exercidas pelos pais sobre a cnan9a

0/
u + 4 2/3 1 Nunca NsTv'r Total

Supressão da TV 10.9 14.1 14 1 60 9 0 100

Tarefas suplementares 9.4 16.4 10.2 64.1 0 100

Tarefas cscolares suplemcntares 23 4 17.2 12.5 46.9 0 100

Pedir desculpa 242 31.2 18.8 25.8 0 100

Pum9ão fisica 16.4 25 14.1 43.8 0.8 100

Ficar no quarto 19.5 21.9 15.6 42.2 0.8 100

Sermâo 53 1 227 102 13.3 0.8 100

c.3) Técnicas de influência

No que respeita ås metodologias que os pais dizem privilegiar para alterar o

comportamento dos filhos, salienta-se uma valonza9ão das técnicas de natureza empática. Os

pais foram expostos a três situa9ôes hipotéticas

1 ) A crian9a adquiriria uma tendência para mentir.

2) A crian9a apresentaria um comportamento timido,
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3) A crian9a rejeitaria as refei9Ôes e comeria doces fora dessas

Em todas estas situa9ôes a maioria dos pais preferia usar menos técnicas coercitivas

(respectivamente 13%, 16% e 37%) e maioritariamente a motiva9ão ou o suporte afectivo, ou

seja, técnicas empáticas (respectivamente 85%, 78% e 58%). (ver quadro 41)

Quadro 41 : Técnicas de influência

% Situa-yão 1 Situa9ão 2 Situa^ão 3

Coercâo 12.5 15.6 36 7

Mot.va9ão 32 60.2 32.8

Relacão 53 I 18 25

Outra 0.8 3.9 3.9

Ns/N'r 1.6 2.3 1.6

Total 100 100 100

Em conclusão, parece confirmar-se a tendência para a maior parte das famílias preferir a

autoridade empática, correspondente ao "estilo maternalista" de Kellerhals e Montandon (1991:

203) Na verdade, defende-se a existência de um chefe de família mas considera-se que os pais

devem saber colocar-se na posi9ão dos filhos e vice-versa Além disso, a maioria das familias

disciplina e recorre a várias formas de puni9ão da crian9a mas simultaneamente valonzam-se

técnicas que se centram no fazer ver (motiva9ão) e no suporte afectivo

3.2. A diversidade de lôgicas familiares: constru9ão de uma variável-síntese

Com o objectivo de identificar a diversidade de logicas familiares procedemos a análise

multivariada das variáveis-indicadores do funcionamento familiar Em primeiro iugar,

apresentamos os resultados da Análise Factorial das Correspondências Múltiplas. onde

identificamos os factores mais importantes para explicar a varia9ão dos dados. ou por outros

termos, os eixos em torno dos quais se estrutura fimdamentalmente o funcionamento familiar

Em segundo lugar mostramos os resultados da Análise de Classifica9âo Automática. a partir dos

quais isolámos 3 tipos de funcionamento familiar

3.2.1. Identifícacão dos eixos estruturadores do funcionamento familiar

Na Análise Factorial das Correspondéncias Múltiplas. consideraram-se como

modalidades activas todos os indicadores, traduzidos em perguntas no questionário, das três

dimensôes do flincionamento familiar. vistas nos pontos anteriores

- Coesão

- Rela9ão com o exterior

- Regula9ão
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E consideraram-se como modalidades ilustrativas todas as vanáveis morfoloeicas,

descritas no primeiro ponto deste capítulo

Dimensão da família, Estrutura familiar, Posi9ão da crian9a na fratria, Dados sôcio-

demográficos (idade e sexo)

Na análise retida18, o total dos valores prôprios é de 2.3846. O primeiro factor tem um

valor proprio de 0 2233, explicando 9.36% da variância e o segundo factor de 0.1230,

explicando, por seu turno, 5. 16% da variância total.

Isto significa que existe uma rela9ão forte entre as modalidades do funcionamento familiar

em torno do primeiro factor e uma reIa9ão média em torno do segundo factor (Cibois, 1984

120)

Com base nas contribui9ôes acima da média e duas vezes acima da média aos factores 1 e

2 (ver quadros 42 e 43) identificámos os dois eixos estruturadores do funcionamento familiar

mais importantes19:

- O Eixo 1 opôe familias monofuncionais e fechadas, a famílias funcionalmente indiferenciadas e

moderadamente abertas

- O Eixo 2 opôe famílias funcionalmente diferenciadas, abertas e autonomas, a famílias

monofuncionais, fechadas e não autônomas

Quadro 42: Modalidades que contnbuem, acima da média, para o factor 1

-

-*

Papéis
mae Genr or^amento ambos

mâe Tratar de assuntos pai. ambos
mãe Ganhar dinheiro ambos

mãe Autonzar cnan^a ambos

mae F.xplicar comport. cnan-ca ambos

mãe Apoio ĩrabalho escolar ambos

Técnicas de influência

coercão Tendência para mentir .

Relacão com o eiterior

muita frequência Fechamento tempos livres Algimia frequéncia
pouca, nunca Abertura tempos livres Alguma frequéncia

nunca l'arenĩcs

nunca Amigos Alguma frequência
nunca Jomais (frequência)
nenhuns Jornais (género)

Legcnda: As modalidades em itálico têm contnbuĸpôes duas vezes acima da média.

I8Reaiizamos vanas analises Na pnmeira analise íncluiram-se todas as modalidades do funcionamento famihar

Os rcsultados dessa analise revelaram quc algumas destas modalidadcs eram pouco intcressantcs vanaveis com

baixas contnbuigôes: \ anaveis com frequências conccntradas numa úmca modalidade. ou seja. modahdades com

perccntagens mmto elcvadas: e as modalidadcs "nâo sabc".
"

falta" e "a crianca não vive com nenhum dos dois

pais". cujas frequências eram reduzidas mas porque foram dadas pelos mesmos índividuos as mesmas qucstôcs
onginaram contnbuicôes muito fortes Assim. para ehminar estas modalidadcs "produtoras de ruido" e ma.vimizar

a relacâo entre modalidades procedeu-se a anáhses ultenores. (Huben et ai. 1985: 80)
19Cf Anexo 3. quadro 1 e grafico 1
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Quadro 43: Modalidades que contribuem, acima da média, para o factor 2

-

+

Papéis
pat Genr or^amento

pai Ganhar dinheiro mãe

Disciplina
n disciphna Roupa dtsaplma

Punicão

nunca Tv 1 vez

Trabalho escolar 1 vez

4 e + vezes Sermão 2,3 vezes

Técnicas de influência

coerrao Timidez .

Coesão

alguma frequência Autonomia nos tempos livres pouca frequência
mutta frequência Autonomia na relagão com outros

Relacâo com o exterior

Fechamento tempos livres pouca frequéncia
muita. pouca frequência Abertura tempos hvTes alguma frequência

muita frequência Parentes nunca

pouca frequéncia Amigos
1 vez/semana Jornais (trequência)
desportivo Jomais (género) semanano nacional

Legenda: As modahdades em itálico têm contnbui^ôes duas vezes acima da média.

3.2.2. Classes de funcionamento familiar

Através da Análise de Classifica9ão Automática realizada a partir dos eixos factoriais,

identificámos 3 classes de funcionamento familiar cujas modalidades mais características20 se

resumem no quadro 44,

- Famílias Companheirtsmo Esta classe diz respeito as famílias em que ambos os

cônjuges desempenham as diferentes tarefas familiares Não há especializa9ão funcional E são

famílias moderadamente abertas ao exterior. Encontram-se com amigos e parentes com alguma

frequéncia Valorizam a rela9ão como técnica de influência. Em sintese, sâo familias

funcionalmente indiferenciadas, moderadamente abertas e relacionais Correspondem a famílias

nucleares e totalizam quase metade dos casos (49%)

- Famílias índependência Na segunda classe inserem-se, em primeiro lugar. familias

abertas ao extenor. São, tambem, famílias onde existe diferencia9ão de papéis Quer dizer. existe

uma divisão pre-estabeiecida das tarefas femininas e mascuiinas. Além disso, fiincionam de modo

autônomo (a relacao com os outros é muito frequentemente realizada na base do "eu"). Em

suma, sâo famílias funcionalmente diferenciadas. abertas e autonomas Correspondem a 29% dos

casos

2í'Cf Ancxo 3. quadro 2
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- Famíltas Isolamento Na última classe os papéis, mesmo aqueles que na globalidade das

famílias eram mais frequentemente desempenhados pelo pai ou por ambos (tratar de assuntos,

ganhar dinheiro ...), são desempenhados pela mãe. Em muitos casos são familias monoparentais.
Além disso, são familias fechadas ao extenor (nunca se encontram com amigos nem parentes,

nunca lêem jornais). Em resumo, são famílias monofuncionais fechadas e dizem respeiîo a 22%

de casos.

Quadro 44: Modalidades caracteristicas das classes de funcionamento familiar

Papéis

Práticas educativas

Coesão

Rela9ão com o extenor

Estrutura familiar

Vo (Freq. )

Classe 1

F. Companheinsmo

mdiferenciacão

relacão

abertura modcrada

familia nuclear

49% (55)

Classe 2

F. Independência

diferenciacâo

autonomia

abertura

29% (33)

Classe 3

F. Isolamento

monofuncionalidade

fechamento

f monoparental

22% (25)

Através da representa9ão das 3 classes de funcionamento familiar nos eixos factoriais 1 e

221 (ver figura 2) podemos observar, por um lado, o seu posicionamento relativamente aos eixos,

compreendendo como estes estruturam as primeiras e, por outro lado, o posicionamento de cada

classe por rela9ão com a posi9ão das restantes.

Figura 2: Tipos de funcionamento familiar
F monofuncionais, fechadas e nâo autonomas

3 Famliia isolamento

1 Famllia Comcanhemsmo

F. funcionalmente duerenciadas abertas e aulûnomas

21
Cf. Anexo 3. gráfico 2
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A representa9ão gráfica das classes e as modalidades negativas, no quadro de

caracteriza9ão das classes22 mostram que a classe 1, família companheinsmo, se opôe
fundamentalmente â classe 3, familia isolamento, (a partir do eixo 1: famílias flincionalmente

indiferenciadas moderadamente abertas versus famílias monofiincionais fechadas) e a classe 2,

famiha independência, âs classes 1 e 3 (a partir do eixo 2: famílias fiincionalmente diferenciadas,
abertas e autônomas versus famílias monofuncionais, fechadas e não autônomas)

4. Classe social e funcionamento familiar

Uma das hipôteses do trabalho é que o funcionamento familiar está relacionado com a

classe social, embora não se esgote nesta. Por outras palavras, o funcionamento familiar tem uma

autonomia relativa Para avaliar a rela9ão entre as duas variáveis cruzámos a variável-sintese

funcionamento familiar com cada uma das três dimensôes da classe social (posi9ão social,

estrutura de capital e trajectoria social), calculámos o x2, o teste de correla9ão V de Cramer, e as

percentagens das contribui9ôes para o %2.

4.1. Classe social e funcionamento familiar

No quadro 45 podemos observar que

- Mais de metade das famílias da pequena burguesia (68%) e da burguesia (62%)

pertencem â família companheirismo Nas classes populares o numero destas familias é

bastante inferior (28%).

A propor9ão das famílias das classes populares que funcionam de acordo com a família

independência e correspondente â das famílias da burguesia (respectivamente 37% e 33%)

E as famílias das classes populares estão mais sobre-representadas na família isolamento

do que as outras classes sociais (35° o contra 15% e 5%).

Quadro 45 Cruzamento do ftincionamento familiar com a classe social

u
*

70 Bureucsia Peq^uena Burg Clas populares I otal

F companheinsmo
F. mdependência
F ísoiamento

61.9

33 3

4.8

68 3

17.1

14.6

27 5

37.3

35 3

48,7

29.2

22. 1

Total 100 100 lOll 100

No quadro 46 incluímos as percentagens da contribui9ão ao y} e o sinal dos desvios a

independência

22Cf Ancxo 3. quadro 2.
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A classe popular é aquela que concentra maior percentagem do x2, quer dizer, as

associa9ôes (atrac9ôes e oposi96es) mais importantes Ao nível dos tipos de família isso acontece

com a família companheirismo, seguida de perto pela família isolada

No interior do quadro podemos concluir:

- Há uma atrac9ão entre a pequena burguesia e a família companheirismo E, por outro

lado, há uma importante sub-representa9ão das classes populares neste tipo de funcionamento
- Existe uma atrac9ão (não muito intensa) entre a família independência e as classes

populares e uma considerável rela9ão de oposi9ão com a pequena burguesia.
- As classes populares funcionam privilegiadamente de acordo com a família isolamento

A rela9ão deste tipo de família com as outras classes é de oposicão

Quadro 46: Cruzamento do fiincionamento familiar com a classe social -

percentagem do x2

% Burguesia Pequena Burg. Clas populares Total

F. companheinsmo 3.8 163 (-) 23.7 43.7

F índependência 0.6 (-) 10.4 5.7 16.7

F isolamento (-) 14.4 (-) 5.2 20.1 39.6

Total 15 S 31.8 49 100

Em síntese. as familias companheirismo surgem particularmente associadas ã classe média

e as familias isolamento âs classes populares As famílias independência não se associam

especialmente a nenhuma classe social, embora sejam menos representadas nas classes medias

Também as classes superiores não se associam a nenhum tipo de família em particular Ha apenas

uma atrac9ão tendencial com o tipo família companheinsmo

O cálculo do x2
23

permite concluir que existe uma associa9ão entre a classe social e o

funcionamento familiar E o teste de correla9ão, V de Cramer. indica a existência de uma

associa9ão moderada (0 3)

4.2. Estrutura de capital e funcionamento familiar

.Analisámos também o cruzamento do ftincionamento familiar com a estrutura de capital.

a partir das frac9ôes de classe e da variável-síntese estrutura de capital, construída a partir da

posse de instru9ão e de bens24. No quadro 47 podemos observar que:
- As familias da pequena burguesia de enquadramento são as que mais se concentram na

família companheirismo (81%). Embora também seja importante a percentagem de famíiias das

diferentes fraccôes das classes da burguesia e da pequena burguesia (burguesia empresária,

burguesia de enquadramento, pequena burguesia de execu9ão -

respectivamente 67%, 61%.

64%) pertencentes as famílias companheinsmo

2372=19 V4, 4 graus de hberdade e probabilidade < 0.001

24Cf ponto 2.2.3, deste capítulo.
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- Metade das famílias da pequena burguesia proprietária (50%) e do proletanado (47%)

ftincionam de acordo com a família independência
- E mais de metade das familias do subproletariado são famílias isolamento (59%)

Quadro 47: Cruzamento do funcionamento familiar com as frac9Ôes de classe

% BF. BEP PBE PBP PBe P

29.4

47.1

23.5

100

SP

23.5

17.6

58.8

100

Total

F. companheinsmo
F. índependência
F, ísolamento

61 .1

33.3

5.6

66.7

33.3

0

81

9.5

9.5

33.3

50

16 7

64.3

14.3

214

4X7

29.2

22 1

Total 100 100 100 100 100 100

LEGENDA:

BE- Burguesia de enquadramento. PBe -

Pequena burguesia de execucâo;
BEP - Burguesia empresanal e propnetána; P - Proletanado;

PBE -

Pequena burguesia de enquadramento. SP -

Subproletanado.
PBP - Pequena burguesia propnetána;

O quadro das percentagens do x2 mostram que o subproletariado, seguido da pequena

burguesia de enquadramento sâo as categorias com maior poder descriminativo (ver quadro 48).

Em rela9ão aos tipos de família, a maior concentra9ão de y} acontece na família isolamento

Destacam-se. em primeiro lugar, a atrac9ão entre subproletariado e família isolamento

(29% do y}); e em segundo lugar a atrac9ão entre pequena burguesia de enquadramento e

famflia companheirismo (12 7% do x2) e entre proletariado e famflia independência (10.5%

do x2)-

Em sintese, a associa9ão entre frac9ão de classe e fiincionamento familiar faz-se

principalmente entre família companheirismo e pequena burguesia de enquadramento, entre

família independência e proletariado, e família isolamento e subproletariado

Quadro 48 Cruzamento do funcionamento familiar com

as frac9ôes de classe -

percentagem do x2

BE BEP PBE PBP PBc P SP Total

F. companheinsmo
F. independência
F. ísolamento

1.6

0.3

(-)6.3

0.6

005

<-)1.9

12 7

(-'.) 7.9

(4 4.3

(-10.8

2.5

(-)0.2

1.9

(-)3

0

(-) 7.3

10.5

0 1

(-)6.3

(-)2 2

29 3

31.3

26.5

42 1

Tolal 8.3 2 5 24 9 3 6 5 17 9 - s 100

O cálculo do x2
2- indica que o funcionamento famiiiar e as frac9ôes de classe estão

estatisticamente correlacionadas E o teste V de Cramer mostra que essa associa9ão e média

(0.4), um pouco superior â correla9ão entre funcionamento familiar e classe social.

A leitura do quadro de percentagens em coluna, do cruzamento entre o funcionamento

familiar e a variável-sintese estrutura de capital mostra que as familias que possuem capital

25y2 35 3. 12 graus de liberdadc c probabilidade < 0.001
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econômico e cultural (institucionalizado) elevado são as que mais se concentram no tipo família

companheirismo (64%) mas as percentagens de famílias com capital economico elevado ou

capital cultural elevado concentradas neste tipo de funcionamento familiar são prôximas (59% e

60%). Parece que é importante possuir capital economico e/ou cultural para se ter maiores

probabilidades de funcionar de acordo com a familia companheirismo.

E verifica-se que as famílias com baixos niveis de capital econômico e cultural estão

sobre-representadas nos outros dois tipos de família e, principalmente, nas famflias isolamento

(41%).

Além disso, 41% das familias com baixo nivel de capital cultural e alto nivel de capital
econômico e 30% das famílias com baixos níveis de capitais econômico e cultural são famílias

independência Parece haver uma rela9ão entre baixo nível de capital cultural e família

independência.

Quadro 49: Cruzamento do funcionamento familiar com a estrutura de capital

o/
0 c.eco. + c.cul + c.eco -t-c.cul. - c.eco . -c.cul. +

60

20

20

c.eco -c.cul -

28 3

30.4

41.3

Total

F. companheinsmo
F índependência
F ísolamento

64.4

24.4

11 1

58.8

41.2

0

48.7

29.2

22.1

Totai 100 100 100 100 100

A observa9ão do quadro das percentagens do x2 revela que a família companheirismo e a

categoria baixo nivei de capital econômico e cultural concentram importantes percentagens das

associa9ôes (31% e 53% do x2. respectivamente) (ver quadro 50)

A associa9ão mais importante acontece entre baixo nivel de capital economico e cultural e

família isolamento Além disso, há uma atrac9ão entre família companheirismo e elevado nível

de capital economico e cultural

Paralelamente as famílias companheirismo estão sub-representadas nas familias com baixo

nível de capital econômico e cultural; e as familias isolamento nas categorias relativas a posse de

elevado nível de capital economico e cultural ou a uma estrutura dominada pelo capital cultural

Parece confirmar-se a rela9ão entre famflias independência e baixo nivei de capitai

cultural, na medida em que existe uma associacão, não muito forte. entre esse tipo de família e

uma estrutura dominada pelo capital economico

Quadro 50: Cruzamento do funcionamento familiar com

a estrutura de capital -

percentagem do x2
% c.eco. + c.cul.

+

c.eco
- c.cul -

c.eco. ■ - c.cul. -r c.eco - c.cul. - Total

F. companhemsmo
F. índependcncia
F. isolamento

10.5

(-)16

(-) 11.2

1.6

3.8

(-) 17. 1

0.6

(»0.7

(-) 0.05

(-) 17.9

0 1

34 8

30.6

6.2

6.3

Total 23.3 22.6 1 3 52 '■' 100
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Em síntese a associa9ão entre funcionamento familiar e estrutura de capital faz-se

principalmente entre família companheirismo e elevado nível de capital economico e cultural

assim como entre família isolamento e baixo nivel de capital econômico e cultural, havendo,

ainda, uma relativa sobre-representa9ão das famílias independência nas famílias com uma

estrutura dominada pelo capital econômico.

O x2
26

mostra que existe correIa9ão estatistica entre a estrutura de capital e o

ftincionamento familiar cuja intensidade, segundo o teste V de Cramer, é moderada (0.31).

4.3. Trajectôria social e funcionamento familiar

0 quadro 50 evidencia que 62% das famílias com trajectoria ascendente (com

investimento em educa9ão e sem investimento em educa9ão) são famflias companheirismo As

familias sem trajectoria ascendente e com funcionamento familiar do tipo companheirismo são

apenas 35%

Em rela9ão âs famflias isolamento verificamos que 36% das familias sem trajectôria
ascendente pertencem a este tipo de família A percentagem de famílias com trajectona

ascendente é bastante inferior

E em rela9ão âs famílias independência verificamos que enquanto 33% das famílias com

trajectôria ascendente com investimento escolar e 29% com trajectoria não ascendente pertencem
a este tipo de família A percentagem das famílias com trajectôria ascendente sem mvestimento

em educa9ão é bastante mais baixa (15%)

Quadro 50: Cruzamento entre trajectôria social e funcionamento familiar

% TAcIE TAsIE TnA Total

F companheinsmo
F mdependência
F. ísolamento

62.2

V- 3

4.4

61.5

15.4

23.1

34.5

29.1

364

48.7

292

22 1

'lotal 100 100 100 100

LEGENDA

TAcIE- Trajectôna ascendente com ínvestimento escolar;

T.AsIE- Trajectôna ascendente sem ínvestimento escolar;

TnA -

Trajectona não asccndente

Observando o quadro das percentagens das contribui9ôes ao x: destaca-se quanto a

trajectôria uma maior concentra9ão na categoria mobilidade ascendente com investimento em

educa9ão e quanto ao tipo de familia na categoria correspondente a família isolamento

2<"/2=21 97. 6 graus de liberdade e probabilidade < 0.001
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Existe uma rela9ão de oposi9ão entre a perten9a a uma família isolamento e a posse de

uma trajectoria ascendente com investimento em educacão Ao passo que se verifica uma

afinidade entre ser de uma família isolamento e não ter trajectôria ascendente

Do mesmo modo que as famílias companheirismo têm privilegiadamente uma

trajectôria ascendente com investimento em educa9ão e, embora com uma percentagem do x2

inferior, sem investimento em educa9ão. Além disso, existe uma liga9ão de oposi9ão entre famíiia

companheirismo e trajectôria não ascendente.

Finalmente, as famílias independência associam-se, pouco intensamente, a uma

trajectôria ascendente com investimento escolar e opôem-se a uma trajectôria social ascendente

sem investimento escolar O que parece contradizer a associa9ão verificada atrás entre família

independência e estrutura de capital dominada pelo capital econômico e pequena burguesia

proprietária

Em síntese, há uma associa9ão entre família companheirismo e trajectôria ascendente e

entre família isolamento e trajectôria não ascendente A familia independência esta mais associada

a uma trajectoria ascendente com investimento em educa9ão

Quadro 51 Cruzamento entre trajectôria social e funcionamento familiar -

percentagem do x2

o/
/0 TAcIE TAsIE TnA ĩotal

F. companhcinsmo
F. mdependência
F ísolamcnto

10

1.6

(-) 37.6

2.6

(-)5

0

(-) 13.3

0

29.9

26

6.6

674

Total 49.2 77 43 1 100

LEGENDA

TAcIE- Trajectôna ascendcntc com in\ estimento escolar;

TAsE- Trajectôna ascendente sem ínvestimento escolar;

TnA -

Trajectona não ascendentc

0 x2
27 não implica a rejei9ão da hipotese da independência entre funcionamento familiar

e classe social. embora também não indique claramente a existência de uma associa9ão O teste

de correla9âo estatística. V de Cramer, mostra que a associa9ão é fraca (0.27)

Em suma. ha uma rela9ão moderada entre a classe social, as frac9ôes de classe e a

estrutura de capitais com o funcionamento familiar No caso da trajectôria social a correla9ão e

mais baixa

As famílias companheirismo associam-se á pequena burguesia e dentro desta

principalmente a pequena burguesia de enquadramento. a uma estrutura de capitais simetrica

positiva (capital economico elevado e capital cultural elevado) e a uma trajectoria ascendente.

principalmente com mvestimento em educacão

27-/2= 10.67. 4 graus de hberdade e probabilidadc < 0.05.
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As famílias isolamento estão sobre-representadas nas classes populares,

fimdamentalmente no subproletariado, na categona relativa a uma estrutura de capitais simétrica

negativa (capital economico baixo e capita! cultural baixo) e a uma trajectona não ascendente.

As famflias independência encontram-se menos associadas a categorias particulares de

classe social Estão sub-representadas nas classes médias. Mas, em termos de frac9ôes de classe

verifica-se uma sobre-representa9ão no proletariado e, mais vagamente, na pequena burguesia

proprietána Tal como, há uma vaga associa9ão entre estrutura dominada pelo capital economico

com este tipo de funcionamento familiar

As associa9ôes e oposi9ôes encontradas a partir da análise estatística bivanada, entre a

variável-síntese ftincionamento familiar e cada uma das dimensôes da classe social, podem ser

visualizadas na representa9ão gráfica sobre os planos factoriais das classes de fiincionamento

famihar com as modalidades ilustrativas relativas â classe social (ver figura 3)1 Deste modo,

pudémos confirmar as nossas conclusôes através do recurso a diferentes técnicas de análise

Figura3: Tipos de funcionamento familiar e classe social
F. monofuncionais, fechadas e não autonomas

F funcionalmente drferenciadas abertas e autonomas

'Cf. Anexo 3. quadro 3 c grafico 3



140

Capítulo Vn - As representacôes parentais da escolarizafão

Depois de caracterizadas as familias, a partir das vanáveis independentes principais, classe
social e foncionamento familiar. e das vanaveis secundarias, sôcio-demográficas, apresentaremos
neste capítulo, os resultados essenciais do trabalho, de modo a dar resposta â pergunta de part.da
e a testar as hipôteses

Num pnmeiro momento, far-se-â uma análise descnminada das representa9ôes parentais
da escolariza9ão, a partir de cada uma das suas dimensôes, projectos de trajectona escolar,
representa9ôes da escola e educacão escolar (imagem dos objectivos, finalidades, papéis e

insucesso escolar e avalia9ão), e representa9ôes da participa9ão.
Para o efeito seguir-se-á a seguinte estratégia de análise, em reiacão a cada uma das

dimensôes das representa9ôes da escoIanza9ão: Primeiro, análise descntiva das frequências das
vanáveis. Segundo, apresenta9ão dos resultados da análise multivariada com o objectivo de dar

conta da diversidade de representacôes Finalmente, apresenta9ão dos resultados da análise

multivariada relativamente âs variáveis independentes (modalidades ilustrativas) e análises

bivariadas com o intuito de avaliar a rela9ão entre cada uma das dimensôes das representa96es e

a classe social e o funcionamento famihar, assim como das vanáveis socio-demograficas
Num segundo momento, far-se-a uma análise global das representa9ôes parentais da

escolariza9ão, a partir dos resultados de uma anáiise multivariada de todas as suas d.mensôes e

apresentar-se-ã uma variável-sintese que será relacionada com a classe social e com as logicas de
ftincionamento familiar, atraves de análises bivariadas e multivariada.

1. As representacôes que as famílias têm da escolarizacão

Come9aremos por colocar a questão dos projectos de escoIariza9ão tra9ados peios pais

Quais são esses projectos9 Estarão reiacionados com a classe sociaP E com a logica de

funcionamento familiar7

E colocar-se-ão mais dois conjuntos de questôes
- Quais as imagens e a avalia9ão da escola e da educa9ão escolar^ Estas serão mais

dependentes da classe social ou do ftincionamento familiar?

- Quais as representa9ôes da participa9ão na escolarizacão9 Qual a relacâo com a posi9ão
social objectiva e com o funcionamento familiar9

1.1. Quais são os projectos de escolarizacão que os pais têm para os seus filhos?

1.1.1. Descricão das aspira9ôes e expectativas de escolaridade

A maioria dos pais aspira a que os filhos obtenham um curso supenor e sensivelmente

menos consideram que a crian9a atingira esse nivel de instru9ão (respectivamente 66% e 49%)
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(ver quadros 1 e 2) Mais de metade dos pais (54%) relaciona o futuro da cnan9a com um

dipioma universitário (ver quadro 3) Este elevado nivel de aspira9ôes é consonante com os

resultados de outros estudos, referidos no ponto 2 1 2.a), do capítulo III.

Quadro 1 Nível de escolariza9ão que os pais desejam para os filhos

Freq. %

Curso supenor 84 65.6

12°ano 14 10.9
< 12° ano 21 16.4

Outras 7 5.5

Ns/Nr 2 16

Total 128 100

Quadro 2: Nivel de escolaridade que os pais esperam que os filhos atinjam

Freq. %

Curso supenor 63 49.2

12°ano 23 IX

< 12°ano 20 15.6

Outras 11 8 6

Ns/Nr 11 8.6

Total 128 100

Quadro 3: Opinião dos pais sobre a rela9ão entre o futuro

profissional da cnan9a e a sua escolaridade

Frcq
0

Exige umversidade 69 53.9

Exige escoland média 32 2>

Nâo exige escolaridade 10 12.5

Outra 8 6.3
Ns/Nr 3 2 3

ĩotal 128 100

Mesmo confrontados com a necessidade de imaginar a realidade objectiva futura, os pais

continuam a ter projectos de escolaridade bastante elevados. Apenas 16% esperam que o seu

filho atinja um nível de instru9ão menor que o 12° ano (ver quadro 2).
E de esperar que os pais. ou pelo menos alguns, amda não tenham tido tempo de

confrontar as suas esperan9as subjectivas com as oportunidades objectivas. dada a brevidade da

trajectôria escolar da crian9a. Muito embora, possuam todo um conjunto de informa9Ôes
relativas a trajectoria escolar de irmãos e/ou de pessoas da sua rede de sociabilidades que

conjuntamente com dados da prôpna trajectoria escolar da crian9a deveriam constituir, por outro

lado, indicadores das oportunidades objectivas, moldando e adequando. ja. as suas expectativas.
Em sintese, as expectativas em rela9ão ao futuro da cnan9a são. em geral. altas pois a

escolandade é percepcionada como muito importante
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1.1.2. Diversidade de projectos parentais de trajectoria escolar

A Análise Factorial das Correspondências Múltiplas das questôes relativas â trajectôna
escolar futura opôe no eixo 1 projectos de escolariza9ão longa a projectos de escolariza9ão
curta, enquanto no eixo 2 opôe projectos de escolariza9ão média a outras respostas

'

A Análise de Classifica9ão permite identificar 3 tipos de projectos: Projectos de sobre-

escolarizacão2, projectos de escolanzacão média epro/ectosde sub-escolarizacão^ 4
(ver fieura

1)

Figura l5: Tipos de projectos de trajectôria escolar

'Cf Anexo 4. quadro 1 c gráfico 1

2Bcrthclot. s.d.: 294-295

3Idcm

4Cf. Ancxo 4. quadro 2 e gráfico 2

5A figura 1. tal como as seguintes. é uma representagao simplificada do graíĩco em anexo
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-

Projectosde sobre-escolanzacão Correspondem âs famílias que não sô desejam, como
esperam que os filhos atinjam um curso superior e que relacionam o seu foturo profissional com
uma forma9ão universitária Esta classe inclui amda a modalidade "escolaridade esperada",
referente â natureza das aspira9ôes No inquérito, os pais depois de referirem o nível de

escolandade desejado para os filhos foram confrontados com a pergunta 32*, pedindo que

especificassem se esse nível de instru9ão representava uma expectativa; uma aspira9ão
condicionada pelo ftituro, ou um sonho Este grupo de famílias teve tendência a refenr que a

escolaridade desejada para os filhos equivalia âquilo que esperavam que a crian9a atingisse
-

Prqjectos de sub-escolartzacåo: Dizem respeito âs famílias que desejam e esperam que
os fiihos completem niveis de escolaridade inferiores ao 12° ano Além disso, consideram que o

futuro profissional da crian9a não depende da escola

-

Projectos de escolarnacão mêdia São os projectos das famílias que desejam e

simultaneamente esperam que os seus fiihos completem o secundário e que relacionam o seu

futuro profissional com uma escolaridade média

A partir do quadro de modalidades características das classes7 e do grafico8.

simplificadamente representado na figura 1, é possível constatar que a classe projectos de sub-

escolanzacão opôe-se, ftmdamentalmente, a classe projectos de sobre-escolariza9ão (projectos
longos versus projectos curtos - eixo 1) e que a classe prqjectos de escolarizacão media opôe-se
também â classe projectos de sobre-escolartzacão (projectos médias versus outras respostas

-

eixo 2)

A análise multivariada confirma a ideia avan9ada no ponto anterior de que existe uma

elevada percemagem de famílias com aspira9ôes e expectativas elevadas Na verdade. apenas
29% tem projectos de escolariza9ão abaixo do 12° ano, enquanto 56% tem aspira9ôes e

expectativas correspondentes a uma forma9ão universitária.

A Análise de Classifica9ão revela grupos de famílias com projectos onde as aspira9ôes
são correspondentes as expectativas No ponto antenor lan9ára-se a hipotese. a semelhan9a de

outros estudos (Benavente e Correia, 1981), de que as elevadas aspira9ôes podenam
corresponder a sonhos e não tanto a projectos Se assim é, os pais não terão consciéncia disso,

porque os três grupos associam sistematicamente aspira9ôes e expectativas

6Vcr qucstionáno no Anexo 1

Cl .Anexo 4. as modahdades negativas do quadro 2

xCf Anexo 4. ejáfico 2
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1.1.3. Relacão com a trajectôria passada da crian9a e dos irmãos

Quanto â trajectôria escolar passada da crian9a (ver quadro 4), 38% já reprovaram9 pelo
menos uma vez, dos quais 13% reprovaram mais de uma vez Cerca de metade dos pais (49%)
com filhos que num curto percurso escolar10 já conheceram o insucesso, esperam que os seus

filhos obtenham o 12° ano (24.5%) ou um curso superior (24.5%). Apenas 29% destes pais têm

aspira9ôes mais de acordo com o que a trajectôria da crian9a parece augurar (ver quadro 5)

Quadro 4: Número de vezes que a crian9a reprovou

Freq % % acum.

2+ Reprova9ôes 16 12.5 12.5

1 Reprovacao 33 25.8 38.3

0 Reprovacôes 78 60.9 99.2

Ns/Nr 1 0.8 100

Total 128 100 -

Quadro 5 Aspira9ôes escolares das famílias cujas crian9as já reprovaram pelo menos uma vez

Freq. % % acum

Curso supenor 12 24.5 24.5

12°ano 12 24.5 49

< 12°ano 14 28.6 77.6

Outras 7 14.3 91.9

Ns/Nr 4 8.2 100

Total 49 100 -

Se venficarmos a trajectôria escolar dos irmãos (ver quadro 6), encontramos um número

significativo de famílias (27%) cujos irmãos da crian9a têm uma trajectoria escolar negativa
(nesta categoria incluíram-se os casos de insucesso escolar e/ou abandono precoce)11 e

encontramos muito poucas famílias cuja escolaridade maxima dos irmãos corresponde ao curso

superior ou 12° ano. respectivamente 0,8% e 5,5% (ver quadro 7)

A designa9âo usada pelos professores é retencão e não reprova9ão. de acordo com o novo sistema dc avaliacão
No entanto. as entreMStas exploratônas que realizámos permitiram-nos conclmr que a linguagem dos pais não
mostra permeabilidade â nova nomenclatura Os prôpnos professores. embora incluam o novo termo no seu

lexico. parecem evidenciar que o novo sistema de avahacão em pouco ou nada alterou o scu sistema de
reprcscntacôes. na medida em que se Iimitam a rotular de modo diferente o mesmo coniunto dc praticas c ideias E
o facto dos pais nâo tcrem detectado mudanpas. continuando a empregar o termo reprovacão (ou mcsmo "pcrder o
ano"). como vcnficamos nas entrevistas exploratonas. é disso testemunha
'-Encontram-sc no quano ano e ainda não se sujeitaram a transigão de ciclo. segimdo o no\o sistcma dc
avaliacão.
1 'Cf. operacionali/acão da vanável no Anexo 1 1 para mais dctalhes.



Quadro 6 Trajectoria escolar dos irmãos da crian9a

Freq. %

Inexistente ou em inicio

Negativa

Média/ambígua
Positiva

Sem irmãos

Ns/Nr

36

34

6

46

5

1

28.1

26.6

4.7

35.9

3.9

0.8
lotal

128 100

Quadro 7: Escolaridade máxima dos irmãos da crian9a

Freq. %

Cur. médio ou supenor

Secundário

3° ciclo

2°ciclo

l°ciclo

< l°ciclo

1

7

17

37

18

48

0.8

5.5

13.3

289

14.1

37 5

Total 128 100

A percentagem de famílias com irmãos possuindo uma idade igual ou supenor a 18 anos

(idade máxima para obter o 12° ano, sem reprovar) (ver quadro 8) e de 19, contra 6% de casos

de irmãos com o 12° ou mais. Embora estejamos a lidar com baixas frequências e daí a

necessidade de não tornar as conclusôes muito taxativas, e de notar que apenas 1/3 dos irmãos
com idade igual ou supenor a 18 anos tem uma escolaridade igual ou supenor ao 12° ano

Quadro 8: Número de irmãos da crian9a com 1 8 ou mais anos

Frcq

3

% % acumulada

6 írmãos 2.3 2.3
4 írmâos 1 0.8 3.1

3 irmâos 1 0.8 3.9

2 irmãos 7 5.5 9.4

1 irmâo 12 9.4 188

s/ irmãos 104 81 .3 100

Total 128 100 -

Bem longe estamos aqui dos projectos de futuro dos pais Cerca de 67%. ou seja, mais de

2/3, esperam que os seus filhos atinjam o 12° ano ou ma.s A rela9ão entre as duas grandezas e

pois inversa (ver gráfico 1).
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Gráfico 1: Rela9ão entre expectativas de escolariza9ão
parentais e nivel de escolaridade dos irmãos com 18 e mais anos

Expectativas

parentais

Escol. irmãos c/ 18 e

♦ anos

D Outra

ũ 12° ano e +

■ < 12° ano

100

Estes resultados devem ainda ser relativizados, na medida em que os irmãos com 18 ou

mais anos têm no minimo mais 10 anos e em média mais 1 1 anos que as cnan9as no 4° ano, do

primeiro ciclo, o que os inscreve numa fase diferente do sistema educativo E sabe-se que o

sistema educativo se tem caracterizado, desde os anos 50, por uma expansão crescente da

educa9ão que beneficiou todos os grupos sociais, incluindo os anteriormente excluidos da

escola12 (Boudon e Lagneau, 1980. 188-195, Grácio, 1986: 1 17-127, Goux e Maunn, 1995 82-

86)

Assim, é de esperar que a trajectôria dos irmãos mais velhos possa corresponder,
ligeiramente, a níveis mais baixos de escolariza9ão

Por outro lado, atendendo ao significativo valor percentual (28%) de irmãos que ainda

não iniciaram a trajectona escolar ou que se encontram no seu inicio. e de esperar que uma parte
desses venha a engrossar, no ftituro, a percentagem relativa de irmãos com trajectôria negativa,
afastando-se, ainda mais. da eievada percentagem de pais que aspira/espera uma trajectoria
escolar longa

A análise multivariada mostra que os projectos de sobre-escolanzacão aparecem

associados a trajectonas posit.vas da cnan9a (nenhuma reprova9ão) e dos irmãos (trajectoria
positiva, com escolaridade equivalente ao secundário e terceiro ciclo) mas tambem a situa9ão de

inexistência de trajectoria escolar ou trajectoria em início (ver figura 213)
Os projectos de sub-escolanzacão surgem associados a uma trajectona escolar negativa

da crian9a (uma ou mais reprova9ôes) e dos irmãos (trajectona negativa e escolandade

correspondente ao pnmeiro ciclo14)

'-Ainda que essa bcncficiacão não seja ígual para todos
1 ^Construída a panir do grafico 3 e do quadro 3. do Anexo 4
14
A ultima modalidade não é ev.denciada pela Analise de Classificacâo. surge apenas no grafico da Analisc

Factonal das Conespondencias Múltiplas proxima das modalidades caractensticas da classc
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É particularmente interessante o facto das situa9ôes de inexistência ou início de

trajectoria estarem associadas a projectos de sobre-escolariza9ão e não de sub-escolariza9ão Isto

parece significar que alguns dos pais com projectos de sobre-escolariza9ão poderão ter

esperan9as subjectivas não ajustadas âs suas condi9ôes objectivas, devido â etapa da trajectoria
dos filhos

Quanto aos projectos de escolartzacão média, a Análise de Classifica9ão não selecciona

qualquer modalidade ilustrativa relativa â trajectária escolar passada. No entanto, no gráfico das

classes de projectos parentais de esco!ariza9ão sobre os dois primeiros eixos factoriais, é possível
encontrar prôximo das modalidades desta classe, a modalidade ilustrativa trajectôria escolar dos

irmãos média

Figura 2 Tipos de projectos de trajectôria escolar e trajectôria passada

OUTRAS RESPOSTAS
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1.1.4. Relapão com as representa9ôes da trajectôria escolar

A avalia9ão que os pais fazem do percurso escolar da crian9a diverge da sua escolaridade
objectiva e está muito mais de acordo com as expectativas elevadas verificadas atrás Apenas
20% da totalidade das famílias tem uma imagem negativa do comportamento escolar da cnan9a

(ver quadro 9) Menos de metade dos pais (43%) cujos filhos já conheceram o insucesso escolar

consideram que a cnan9a é um aluno com dificuldades e mais de metade um aiuno médio (39%)
e bom ou muito bom (18%) (ver quadro 10)

Quadro 9: Avalia9ão parental da trajectôria escolar da crian9a

Freq %

Aluno c/ dificuldades 25 T*7T
Aluno médio 47 36 7
Aluno bom ou muito bom 56 433

l2í£l 128 100

Quadro 10 Avalia9ão dos pais da trajectôria escolar das crian9as que já reprovaram

Freq %
Aluno c/ dificuldades 21 4? s

Aluno médio 19 333

Aluno bom ou muito bom 9 jg 4

Total 49 ũĸT

A .Análise de Classifica9ão, como se pode ver na figura 3'\ parece evidenciar uma

relacão entre projectos de escolariza9âo e representa9ôes da trajectona escolar passada As

famílias com projectos de sobre-escolariza9ão tendem a ter representa9ôes positivas da

trajectona escolar da crian9a e as familias com projectos de sub-escolariza9ão. representa9ôes
negativas

I5Construida com basc no gráfico 4 e no quadro 4 do Anexo 4.



Figura 3: Tipos de projectos de escolanza9ão e representa9ôes da trajectôria passada
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1.1.5. Relacão com a classe social e funcionamento familiar

A Analise de Classifica9ão Automática inclui na primeira classe, projectos de sub-

escolarizacão, modalidades correspondentes a uma posi9ão social baixa (classes populares). uma

estrutura de capitais simétrica negativa (sub-proletariado, capital economico baixo e capital
cultural baixo, instru9ão dos pais igual ou inferior ao 1° ciclo), e com uma trajectôria não

ascendente Mas não inclui qualquer modalidade da variavel-sintese fiincionamento familiar. No

entanto, o grafico dos planos factoriais com as modalidades ilustrativas (classe social e
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funcionamento familiar)1* mostra que a família isolamento se situa proxima das modalidades
desta classe. (ver figura 4)

Na classe dois, projectos de escolarizagão médta, são incluídas também modalidades
referentes a uma situa9ão desfavoravel no espa9o social (baixos niveis de capital economico e

cultural; instru9ão do pa. equivalente ao 1° ciclo). E também neste caso, não e incluída qualquer
modalidade de íuncionamento familiar Por isso, recorremos, mais uma vez, â observa9ão do

gráfico dos planos factoriais. Neste pode verificar-se que a família independência e as

modalidades de classe social proletariado e pequena burguesia proprietária se situam proximas
das modalidades características da classe dois.

Na classe três, projectos de sobre-escolanzacão, encontram-se modaiidades

correspondentes a uma posi9ão social mais elevada (classes médias e superiores) uma estrumra

de capital dominada pela espécie cultural ou simétrica positiva (burguesia de enquadramento,
pequena burguesia de enquadramento, capital econômico elevada e capital cultural elevado,

instru9ão dos pais igual ou superior ao 3° ciclo) e a uma trajectoria ascendente com investimento

escolar. Quanto ao funcionamento familiar, esta classe associa-se â família companheinsmo

Quer dizer que a classe de projectos de sub-escolartzacão e caractenstica das famílias

com um posicionamento social mais desfavorável, nomeadamente do sub-proletariado. e com um

fimcionamento de acordo com a família isolamento, a classe deprojectos de escolarizacão média

e caracteristica das famílias com posicionamento social também baixo, mas de frac9ôes de classe
menos desfavoráveis, como o proletariado e pequena burguesia proprietaria. e com um

funcionamento familiar do tipo independência, finalmente a classe projectos de sobre-

escoîarizacão é característica das classes medias e superiores, com uma trajectoria social

ascendente com investimento no capital escolar e das familias com fiincionamento do tipo
companheirismo

6Cf. Ancxo 4. grafico 5
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Figura 4: Projectos de escolariza9ão, classe social e funcionamento familiar

1.1.6. Conclusão

Em suma. globalmente, os pais têm aspira9ôes e expectativas de escolariza9ão elevadas,

nem sempre concordantes com a trajectôria passada dos filhos Embora as aspira9ôes sejam

elevadas mais frequentemente do que as expectativas No entanto. a .Análise de Classifica9ão
Automática não permitiu detectar nenhuma ciasse com um desajustamento de

aspira9ôes/expectativas (indício da existência de "sonhos" e não propriamente de projectos) Por

isso, identificámos trés classes de projectos de escolariza9ão E cada uma surgiu associada a

trajectôrias escolares e representa9ôes da trajectona escolares correspondentes. bem como a

classes sociais e tipos de famílias diferentes Os projectos de escolariza9ão mostraram-se tanto

mais longos. quanto mais elevada a posi9ão social objectiva das familias
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Por outro lado, um funcionamento familiar baseado no fechamento ao extenor e na

monoflincionalidade (familia isolamento) aparece mais associado a projectos de sub-

escolariza9ão, um funcionamento familiar assente na abertura ao exterior mas simultaneamente

na autonomia e diferencia9ão fimcional (família independência) surge mais associado a projectos
des escolariza9ão média; e as famílias com uma abertura moderada e regula9ão flexivel (família

companheirismo) encontram-se mais associadas a projectos de trajectôria longa

1.2. Quaîs as representa9ôes (imagens e avalia9ão) da escola e educacão escolar?

Analisaremos de seguida a segunda questão relativa âs representa9ôes parentais da

escolariza9ão Primeiro apresentam-se os resultados relativos âs imagens parentais da escola e

educa9ão escolar e de seguida os referentes â avalia9ão

1.2.1. As imagens que os pais têm da escola e da educacão escolar

As imagens que os pais têm da escola e da educa9ão escolar foram operacionalizadas a

partir de quatro indicadores: Objectivos, finalidades, papéis e causas do insucesso escolar

a) A imagem dos objectivos

a.l) Descri9ão da imagem dos objectivos

0 desenvolvimento das diferentes capacidades da crian9a foi o objectivo mais escolhido

pelos pais (79%) (ver quadro 1 1 )

Quadro 1 1 : Opinião dos pais sobre os objectivos mais importantes da escola 17

Frcq
0/
/0

Aprender a fazer coisas 50 39 1

Adquinr conhecimentos 08 53 1

Aprender formas de ser e de comportamento adequadas 52 40.6
Desenvolver as capacidades da crianca 101 7K 9

Os objectivos de instru9ão foram considerados os mais importantes na educa9ão escolar

por apenas 53%, em rela9ão a aprendizagem de conhecimentos e por 39%. no que toca a

aprendizagem de "saber-fazer"

Também os objectivos de sociaIiza9âo foram considerados os mais importames por uma

percentagem menor de pais (41%) do que aquela que escolheu os objectivos de desenvolvimento
da crian9a Mesmo assim. este valor significa que uma razoável frac9ão de pais não tem uma

170s pais podiam escolher mais do que um objectivo e. por isso. a soma das percentagcns c supen
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visão rígida da educa9ão dos filhos Visão que atribuiria a escola a fim9ão de instru9ão e aos pais
a fiin9ão de socializa9ão (Montandon, 1994: 156)

Várias hipôteses de explica9ão se afiguram para a elevada valoriza9ão do

desenvolvimento por contraste com objectivos mais tradicionalmente atribuídos â escola Talvez

no diálogo com os professores os pais acabem por interiorizar algum do discurso docente que é,

pelo menos, exterionzado (devolvido) em situa9ôes como a de entrevista, na qual os pais pensam

que o entrevistador espera deles um discurso que revele conhecimentos sobre a educa9ão e a

escola (um discurso "pedagogico, isto é, um discurso semelhante ao dos professores) Apesar
disso não significar obrigatoriamente que as suas práticas quotidianas se orientem por um sistema

de representa9ôes em que esses eiementos estão ancorados Ana Benavente (1991 181) refere

que muitas vezes os actores aderem por moda a determmadas ideias sem alterar o seu sistema de

representa9ôes.

Outra hipôtese será a existência de uma maior sensibiliza9ão actualmente para as questôes

do desenvolvimento da crian9a. Mas, segundo Perrenoud (1985: 12-13) a nova imagem da

crian9a, como algo a proteger que necessita de uma série de cuidados, embora se verifique em

todas as classes sociais, é apanágio das classes médias e altas, mais familianzadas com

informa9ôes e no9ôes da Psicologia e Psicanálise

Se não estamos perante um resultado evidenciador de uma mudan9a no sistema de

representa9ôes dos pais, estamos, pelo menos, em face de resultados que revelam novos

discursos sobre a educa9ão escolar. Diversos estudos18 apontam para a existência de

representa9ôes da escola e da educa9ão escolar de cariz mais tradicional nas classes populares e

menos tradicionais ou segundo o modelo da "escola construtiva"19, embora, Santiago (1993:510)

verifique "zonas consensuais" Os pais operános conjugam representa96es mais tradicionais das

finalidades da escola (socializa9ão, inser9ão profissional, transmissão de saberes) com

"representa9ôes apoiadas na no9ão de desenvolvimento pessoal e social como pre-requesito para

a inser9âo social .". (Santiago, 1993: 527) Enquanto que as representa9ôes dos pais de categoria
social média (a mais elevada. na popula9ão estudada) se centra, sobretudo, na questâo do

desenvolvimento. A conclusão do autor é que, muito embora, existam pontos de confluência nas

representa9ôes dos pais, as divergências continuam ser importantes. (Idem: 526-527)

Deste modo, parece-nos bastante provável que o item "desenvolvimento das diferentes

capacidades da crian9a" tenha sido interpretado, pelas suas conota9ôes com a ideologia dos dons,
isto é, como desenvolvimento cognitivo, pelo menos por alguns pais, não ímpedindo outros de

ter feito uma leitura em termos de desenvolvimento pessoal e social

*Citados por Santiago. 1993

vExprcssao dc Tonucci (1986). usada por Santiago (1993: 30)
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a.2) A diversidade de imagens dos objectivos

A Análise Factorial das Correspondências Múltiplas da questão da imagem dos objectivos

permite identificar o factor 1 como o eixo da instru9ão e da socializa9ão e o factor 2 como o eixo

do desenvolvimento20.

Através da Análise de Classifica9ão Automática parece-nos interessante destacar três

classes de imagens dos objectivos da educa9ão escolar21:

- Imagem globalizante dos objectivos. A primeira classe caracteriza-se por uma

valoriza9ão simultânea de todos os objectivos de aprendizagem escolar, instru9ão académica e

técnica, socia!iza9ão e estimula9ão. Em termos estatísticos representa menos de 1/3 das familias

Figura 5: Tipos de imagens parentais dos objectivos da educa9ão escolar

DESENVOLVIMENTO

3- Imagem centrada no desenvoivtmento

não apreraîerafazer

náoaprøĸierfdmĸ»
de sef e comportaroenlû

1- Imagem globalizante dos objectivos

51%

2- Imagem centrada em objecúvc s de não desenvoivimento

NAO DESENVOLVIMENTO

-

Imcigem centrada em objectos de não desenvolvimento 0 que identifica esta classe não

é tanto a valoriza9ão de um ou vános objectivos da educa9ão escolar mas a não valoriza9ão do

objectivo desenvolvimento Quantitativamente esta classe é menos expressiva (21%) do que a

antenor

20Cf. Anexo 5. quadro 1 e grafico 1

21Cf Anexo 5. quadro 2 e grafico 2
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-

imagem centrada no desenvolvtmento A última classe é constituída pelas familias que
consideram o desenvolvimento das diferentes capacidades da cnan9a como o objectivo mais

importante da educa9ão escolar. Nao se valoriza tanto a instru9ão técnica nem a socializa9ão
como mn9ôes da escola Esta classe é maiontána (51%), como aliás, a análise univanada

realizada atrás deixa adivinhar.

A representa9ão nos planos factoriais (ver figura 5) permite verificar, por um lado, uma

oposi9ão entre as classes 1 e 3 (valoriza9ão dos objectivos de instru9ão e socializa9ão versus não

vaJoriza9ão desses objectivos - eixo 1), e, por outro, uma oposi9ão entre as classes 1 e 3, agora
vistas como um conjunto (ambas incluem o objectivo desenvolvimento) e a segunda classe (não

va!oriza9ão do objectivo desenvolvimento versus va!oriza9ão - eixo 2)22. Desta forma, torna-se
claro que as três classes destacadas se estruturam a partir dos dois primeiros factores

identificados

a.3) A reia9ão com a classe social e funcionamento familiar

Atraves da inclusão de modalidades ilustrativas relativas â posi9ão das familias no espa9o

social e do fiincionamento familiar23, nas Análises Factonal e de Classifica9ão Automatica. é-nos

possível constatar como se distribuem pelas diferentes classes de imagens parentais dos

objectivos de aprendizagem escolar

As famílias com uma imagem centrada nos objectivos de não desenvolvimento são

pertencentes as classes populares (ver figura 6) Enquanto que as familias com uma imagem

centrada no desenvolvimento possuem recursos economicos e culturais elevados A .Análise de

Classifica9ão não identifica nenhuma modalidade ilustrativa na classe referente a imagem
globalizante dos objectivos A sua localiza9ão nos planos factoriais torna-a mais proxima" de
modalidades relativas a uma posi9ão social média ou elevada Além disso, como notamos. esta

classe aproxima-se mais da que possui uma imagem centrada no desenvolvimento do que na

classe centrada em objectivos de não desenvolvimento

Quanto ao fiincionamento familiar, a Análise de Classifica9ão não inclui nenhuma

modalidade em qualquer das três classes 0 grafico dos planos factonais mostra uma grande
proximidade entre a modalidade desenvolvimento, na intercep9ão entre as classes 1 e 3 e a

família companheirismo. Mas os outros dois tipos de familia não se encontram na proximidade de

nenhuma classe

Em resumo. a classe 1. imagem globalizante dos objectivos, e a classe 3. imagem
centrada no desenvolvtmento, surgem mais associadas a uma posi9ão social elevada e a familia

companheinsmo Enquanto que a classe 2. imagem centrada em objectivos de nâo

22Estas oposicôes estão tambem presentes no quadro das modalidades caractensticas das classes. expressas nas
modahdades negativas (ver Anexo 5. quadro 2).
23Cf. Anexo 5. quadro 3 e grafico 3
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desenvolvtmento, é característica das classes populares e não surge associada a nenhum tipo de

fiincionamento familiar.

Figura 6: Tipos de imagens parentais dos objectivos, classe social e funcionamento familiar

DESENVOLVIMENTO

3 Imagem centrada no desenvolvimento

NÃO DESENVOLVIMENTO

b) A imagem das fmalidades

b.l) A descri9ão da imagem das finalidades

Em rela9ão ås finalidades que a escola deve atingir, tal como vimos na descn9ão da

ímagem dos objectivos, volta a verificar-se uma maior escolha do item "desenvolvimento da

cnan9a" (62%), embora logo seguido do item "futuro melhor" (60%) (ver quadro 12).

Quadro 12: Opinião dos pais sobre as finalidades mais importantes da escola

Diploma quc dc acesso a um cmprego

Futuro melhor

Aprender a movimentar-se na sociedade

Desemolvimento pessoal

Lscolhido

26.2

60.6

45.7

62.2

Não escolhido

73 8

394

54.3

37.8

Total

loo

100

100

100
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As questôes foram elaboradas de modo a que com os objectivos, os pais fossem

remetidos para o universo do que a curto e a médio prazo a crian9a deve alcan9ar com a

educa9ão escolar Deste modo, procurámos apreender a imagem que os pais têm das fun9ôes de

aprendizagem da escola Com finalidades tentámos remeter as famílias para o universo do que a

longo prazo a escola deve proporcionar Trata-se do que as aprendizagens escolares, uma vez

realizadas, devem possibilitar no futuro.

Curiosamente, a finalidade da escola de credencia9ão não é escolhida por 74% Talvez

porque essa não seja vista como um fim mas como um meio para obter as outras finalidades. um

ftituro melhor, integra9ão social ou mesmo desenvolvimento pessoal.

b.2) A diversidade de imagens das finalidades

0 procedimento da AnáJise Factorial das Correspondências Múltiplas da questão da

imagem das finalidades da educa9ão escolar opôe no primeiro factor finalidades pessoais a

finalidades sociais e destaca como segundo factor, a integra9ão sôcio-profissional24. Estes podem
ser visualizados na figura 7

A Análise de CIassifica9ão Automática permitiu-nos identificar três tipos de

representa9ôes das finalidades25:

- Finalidade de desenvolvimento pessoat A finalidade mais importante da escola é

permitir o desenvolvimento da crian9a enquanto pessoa e não tanto a obten9ão de um diploma ou

de um ftituro melhor. Este tipo representa quase metade (44%) das famílias

- Finalidade de ascensão sociai Os pais desejam que a escola proporcione um futuro

melhor as crian9as do que o seu. As finalidades de credencia9ão ou desenvolvimento pessoal não

são tão valorizadas. Em termos quantitativos, esta classe é menor do que a anterior (29%)
- Finalidade de integra^ão proftssionai A educa9ão escolar deve possibilitar, acima de

tudo, um diploma que dê acesso a um emprego. Esta classe corresponde a um pouco mais de 1/4

das familias (27%).

24Cf. Anexo 6. quadro 1 e gráfico 1

25Cf. Ancxo 6. quadro 2 e grafico 2
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Figura 7 Tipos de imagens das finalidades da educa9ão escolar

N INTEGRAQAO SOCIO-PROFISSIONAL

1. Final. de desenvolvimento pessoal
'

F'^ideascen$âo social

3. Final. de integragão profissional
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A partir da figura 7 constatamos que a classe l (desenvolvimento pessoal) se opôe a

classe 2 (ascensão social), (finalidades pessoais versus finalidades sociais - eixo I) e que estas

duas se opôem a ciasse 3 (integra9ão profissional), (finalidades de não integra9ão profissional
versus finalidades de integra9ão profissional - eixo 2)26.

b.3) A relacão com a classe social e funcionamento familiar

Com a integra9ão de modalidades ilustrativas relativas a posi9ão das famílias no espa9o

social e ao ftincionamento familiar na Análise Factonal e de Classifica9ão Automatica2"

2('Cf. modahdades negauvas do Anexo 6. quadro 2

27Cf. Anexo 6. quadro 3



159

venficamos que a classe desenvolvtmento pessoal é mais característica das familias com capital
econômico e capital cultural elevados, com cursos superiores ou médios e das classes burguesas.

Enquanto que a classe mtegragão profissional inclui modalidades relativas a uma posi9ão social

objectiva desfavorável (baixos capital econômico e capital cultural, classes populares.

proletariado, trajectôria social não ascendente e instru9ão inferior ou equivalente ao 1° ciclo) 0

gráfico dos planos factoriais aproxima também o sub-proletariado desta classe (ver figura 8)
Não existem modalidades de posi9ão social características da classe ascensão sociai A

sua localiza9ão nos planos factoriais aproxima-a de indicadores de classe média28

Em rela9ão ao funcionamento familiar, a Análise de Classifica9ão, apenas retém a familia

isolamento como característica da classe três, finalidades de integra9ão profissional. A

localiza9ão dos outros dois tipos de famílias no gráfico factorial não revela nenhuma proximidade
a qualquer classe em particular, mas apenas uma relativa aproxima9ão a zona de intersec9ão
entre as classes 1 e 2.

Em resumo a classe 3,finalidade de integragão profissional, é caracteristica das famílias

com uma posi9ão social mais desfavorável e com um funcionamento do tipo isolamento As

outras duas classes de finaJidades, desenvolvimento pessoaî e ascensão soctal, parece surgir mais

nos outros tipos de famílias e em classes sociais mais elevadas. A primeira é caracteristica da

burguesia e a segunda das classes médias

Figura 8: Tipos de imagens parentais das finalidades da

educa9âo escolar, classe social e funcionamento familiar

28Ver gráfico 3. no Anexo 6
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c) A imagem dos papéis de professor e aluno

c.l) A descri9ão da imagem dos papéis de professor e aluno

As representa9ôes dos papéis de professor e de aluno na sala de aula constituíram o

terceiro indicador retido para se analisar o conceito de representa9ôes da escola e educa9ão
escolar. Aqui a grande maioria dos pais evidencia representa9ôes de carácter mais tradicional

Uma grande maioria dos pais (89%) considera que "os alunos devem estar sentados no

seu Iugar e pedir autoriza9ão ao professor para se levantarem", quando apenas 4% aceita que a

crian9a se possa movimentar na sala de aulas como em sua casa (ver quadro 13)

Quadro 13: Opinião dos pais sobre a liberdade de comportamentos
na sala de aula conferida ao papel de aluno

Freq. %

Movimento condicionado 114 89.1

Liberdade de movimento 5 3.9

Opimão íntermédia 9 7

Total 128 100

Quase 9/10 dos pais representa a sala de aulas como um espa9o de maior

constrangimento que o espa9o familiar. Não haverá aqui uma contradi9ão com a grande

importância atribuida aos objectivos e finalidades de desenvolvimento da cnan9a9

Também em reIa9ão ao papel do professor no processo de educa9ão escolar da crian9a,
os resultados apontam para uma imagem predominantemente conotada com a "escola

transmissiva"29 Quase três quartos dos pais (71%) concebem o processo de aprendizagem
escolar como transmissivo. 0 professor tem e dá conhecimentos e o aluno recebe-os. Apenas

23% das familias atribui ao papel do professor a tarefa de orientar, mais do que transmitir (ver

quadro 14).

Quadro 14 Opiniâo dos pais sobre o papel do professor no processo de educa9ão escolar

Freq.
u
0

0 professor deve ensinar e o aluno aprender
0 professor deve onentar

Opimão intermédia

91

29

8

71

22 7

6 3

Toĩa! 12S 100

29Expressão dc Tonucci (1986). empregue por Santiago (1993)
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Vemos, pois, que se nos dois primeiros indicadores retidos (objectivos e finalidades) os

pais, surpreendentemente, evidenciam imagens menos tradicionais da educa9ão escolar, nestes

dois últimos indicadores (aspectos dos papéis do aluno e do professor) revelam

esmagadoramente visôes tradicionais, o que vem ao encontro da hipotese levantada atrás acerca

da conota9ão cognitiva do "desenvolvimento", pelo menos para um grupo de pais, e relativiza9ão
da natureza não tradicional das representa9ôes dos objectivos e finalidades

c.2) A relacão com a classe social e funcionamento familiar

Cruzando a imagem parental do papel de aluno com a classe social da famíiia30, constata-

se uma tendência para as classes populares terem uma visão mais tradicional do papel de aluno

do que as outras classes sociais

Os pais das classes populares concentram-se bastante mais na categoria "movimento

condicionado" do que os pais da pequena burguesia e burguesia (97% contra 87%> e 71%). (ver

quadro 15)

Na burguesia e pequena burguesia, embora a maior parte tenha também uma visão

tradicional do papel de aluno, a concentra9ão nas outras categonas, relativas a uma visão menos

tradicional ("liberdade de movimento" e "opinião intermédia") e mais elevada do que nas classes

populares (29% e 13% contra 3%)

Quadro 15: Cruzamento entre a opinião sobre o papel de aluno e a classe social das famílias

% Burg Peq B Cl pop Total

Movimento condicionado

Liberdade dc movimcnto

Opinião íntcrmédia

71.4

48

23.8

86.7

44

89

96.8

3.2

0

89 1

3.9

7

Total 100 100 100 100

Relativamente a imagem do papel de professor, verificamos a mesma tendência. As

classes populares concentram-se mais na categoria relativa a uma visão tradicional do papel de

professor ("O professor deve ensinar e o aluno aprender") do que a pequena burguesia e a

burguesia (81% contra 64% e 57%). (ver quadro 16) Por outro lado. a burguesia e a pequena

burguesia concentram-se mais nas categorias referentes a visôes menos tradicionais ("O professor
deve orientar" e "Opinião intermedia") do que as classes populares (43% e 36% contra 19%)

3,'Nâo apresentamos a análisc multivanada com as questôes relativas aos papeis do aiuno e do professor dado quc.
os resultados eram pouco íntercssantes. porque a grande maiona das famíiias sc situa nas mesmas hipotcscs dc

resposta ("movimemo condicionado" c "o professor ensina e o aluno aprende") Para não tonar a anahse destas

questôes muito extensa cruzámo-las apenas com a dimensão posicâo social actual. quanto á classe social
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Quadro 16. Cruzamento entre a opinião sobre o papel de professor e a classe social das famílias

% Burg. Peq. B Cl pop Total
O professor deve ensinar e o aluno aprender 57.1 64.4 80 6 71 1
O professor deve onentar 23.8 27 7 19 4 22 7

Opimão intermédia 19 39 q ^
-,

-Ĩ2Î2Î 100 100 100 100

O cruzamento da imagem dos papéis com o funcionamento familiar mostra que as

representa9ôes mais tradicionais do papel de aluno surgem mais frequentemente na família

isoiamento do que nas outras famílias (92% contra 88% e 87%) Tal como, as representa9ôes
menos tradicionais (liberdade de movimento e opinião intermédia) surgem mais nas famílias

companheirismo e independência do que na família isolamento (12% contra 8%). (ver quadro 17)

Quadro 17 Cruzamento entre a opinião sobre 0 papel de aluno e ftincionamento familiar

% F Companheinsmo F independência F. Isolamento

Mo\imento condicionado 87.3 87 9 92~
Liberdade de mov e op 11.7 12.1

íntermédia

Total 100 KX, 100

Em rela9ão ao papel de professor, a tendência é semelhante mas mais intensa. As

representa9ôes mais tradicionais pertencem a 76% das famílias isolamento (contra 73% e 66%

nas outras famílias) e as representa9ôes menos tradicionais em 35% das famílias companheirismo

( contra 27% e 24% nas outras famílias). (ver quadro 18)

Quadro 18 Cruzamento entre a opinião sobre 0 papel de professor e funcionamento familiar

F Companhcinsmo F Indepcndcncia F Isolamento

O prof. cnsina e 0 aluno aprende 65.5 72 8

O professor onenta c op interméd. 34 5 27.2

Total 100 ĨÔÔ"

70

24

100

d) A imagem das causas do insucesso escolar

d.l) A descricão da imagem das causas do insucesso escolar

O quarto indicador refere-se âs representa9ôes do insucesso escolar Os três itens mais

escolhidos pelos pais como causa pnncipais do insucesso escolar foram, primeiro, "o mau

ambiente familiar" (58%) e depois "os pais não se ínteressarem pelos filhos" (47%) e "a crian9a
não e inteligente ou tem ma memoria" (39%) (ver quadro 19)
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mdro 19: Opinião dos pais sobre as causas do insucesso escolar

-^ Escolhido N. escoihido Total
A cnan-^a não é íntehgente ou tem má memôna 38 6
Mau ambiente familiar

5g 3

Onentaøo pedagôgica do professor 35 4
Pais pobres e sem mstnĸpão 1 1
A cnanca é doente 26

Os pais não se interessam pelos filhos 47 2

Funcionamento da sociedade e sistema de ensino 26

A cnanca é pregm9osa e não trabalha 36.2
A escola funciona mal

13

614 100

41.7 100

64.6 100

89 100

74 KX)

52.8 100

74 100

63.8 100

87 100

Isto sigmfica que a maioria dos pais atribui a culpa do insucesso âs famílias ou a crian9a
Apenas uma pequena frac9ão responsabiliza 0 sistema, a escola e os professores pelos maus

resultados escolares. Em termos globais, a escola parece ser vista como legitima e neutra Na

representa9ão dos pais, se há insucesso não é porque a escola tem um ftincionamento

desadequado, mas porque as familias e as cnan9as não se adaptam â escola

d.2) A diversidade de imagens das causas do insucesso escolar

A análise multivariada desta questão possibilita uma visão mais global das respostas A

Análise Factorial das Correspondências Múltiplas mostra que as imagens do insucesso das

famílias se estruturam a partir de um eixo que opôe causas escolares a causas familiares (eixo das

institui9ôes). de um segundo eixo, opondo causas individuais a causas institucionais31 e de um

terceiro factor que opôe causas intrínsecas á intencionalidade individual a causas extrínsecas

(eixo das causas individuais) (ver figura 9)

Com base na Análise de Classifica9ão Automatica isolámos quatro grupos32:
- Causas individuais não intencionais Neste grupo representa-se 0 insucesso escolar

como algo que depende das capacidades individuais das cnan9as, não controlado por si. como a

sua inteligéncia. a sua memona ou a existência de uma doenca Corresponde a 1/4 das famílias
- Causas familiares Para este grupo 0 insucesso deve-se essencialmente as

características das famílias O insucesso acontece em famílias com um ambiente desadequado,
cujos pais são pobres, não têm instru9ão e não se interessam pelos filhos. Em termos

quantitativos esta e a classe mais representativa da popula9ão estudada (35%).
- Causas mdividuais tntenctonais Neste grupo o insucesso existe por culpa da crian9a.

Não devido a aspectos não controlados por si, como as suas capacidades ou doen9as, mas devido
a factores relacionados com a sua vontade ou inten9ão ("porque a cnan9a e pregui9osa e não

31Cf. Anexo 7. quadro 1 e grafico 1

32Embora tenhamos seleccionado uma panigâo a cinco classes. eliminamos imia das classes por aprcsemar um
efeclivo muito baixo (.3%). Cf. Anexo 7. quadro 2 e gráfico 2
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trabalha"). Este grupo representa 1/4 das famílias Mas conjuntamente com a classe causas

individuais não mtencionais expressa mais de metade das famílias

- Causas escolares Na última classe, considerada por nos, responsabilizam-se os

professores e a escola pelo insucesso escolar Este grupo é minoritáno (11%), tal como já se

verificara ao nível da análise descritiva univariada

As representa9ôes das famílias estudadas estruturam-se de forma muito semelhante as três

correntes explicativas do insucesso escolar, apresentadas por Benavente e Correia (1981: 10-23)
"teoria das dotes individuais" que no caso particular desta análise foi subdividida em dois tipos de

representa9ôes (causas individuais intencionais e causas individuais não intencionais); "teoria dos

handicaps socio-culturais" e "teoria sôcio-institucional".

Com ajuda da representa9ão gráfica dos planos factoriais 1 e 2 e do quadro de descri9ão
das modalidades características33 verificamos que a classe causas individuais não iniencionais

opôe-se âs classes causas escolares e causas familiares (causas individuais versus causas

institucionais -

eixo 2). A classe causas escoiares opôe-se â classe causas famihares (causas
escolares versus causas familiares - eixo 1). E a classe causas mdividuais mtencionais opôe-se a

causas individuais não intenctonais e causas escolares (causas intrínsecas versus causas

extnnsecas - eixo 3),

Figura 9: Representa9ôes parentais do insucesso escolar
CAUSAS SOCIAIS

4. C. escolares 2. C. familiares

1 C indivi, uais não mtencionais

CAUSAS INDIVIDUAIS

33CÍ. Anexo 7. quadro 2 c grafico 2
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Sugerindo que há uma apropria9ão tardia dos conhecimentos científicos por parte do

discurso comum, verifica-se que a maioria dos pais explica o insucesso a partir das "teorias" das

capacidades individuais, mais antigas e mais ultrapassadas, em termos do estado actual da

ciência Assim como das "teorias" baseadas nas caracteristicas das famíiias, divulgadas a partir
dos inquéritos sociologicos que constataram, a partir dos anos 50/60 que o insucesso escolar era

socialmente selectivo (Forquin, 1982: 54) Trata-se muitas vezes de uma apropria9ão simplificada
das teorias da reproducão. Estas procuram explicar porque é que o insucesso escolar atinge

desigualmente as famílias das várias classes sociais através da teoria da ftin9ão de reprodu9ão
social da escola. Na divulga9ão destas abordagens o senso comum terá retido a ideia de que o

insucesso se relaciona com os recursos socio-culturais da família e eliminado o cerne da teoria

que culpabiliza mais a escola do que a família34

Deste modo, poucas familias parecem representar as causas do insucesso escolar a partir
de factores sôcio-institucionais Note-se ainda que não identificámos nenhum grupo com uma

representa9ão proxima do estado actual da problemática científica Nenhuma classe parece

combinar factores familiares com factores escolares e, mesmo, com factores individuais, numa

representa9ão relacional do fenômeno, tal como é definido por Benavente e Correia ( 1 98 1 : 23)

Em síntese, as representa9ôes que os pais têm do insucesso escolar estão mais de acordo

com o modelo de "escola transmissiva" do que com o modelo de "escola construtiva"

d.3) A relacão com a classe social e funcionamento familiar

A partir da Análise de Classifica9ão Automática é possível caracterizar as classes

identificadas relativamente âs modalidades de posi9ão das familias no espa9o social e de

ftincionamento familiar3- (ver figura 10)

A classe dois, causas familiares, é caracteristica das familias que possuem capital
economico e cultural e da pequena burguesia proprietária A representa9ão gráfica dos planos
factoriais mostra, ainda, uma proximidade desta classe â burguesia e pequena burguesia, assim

como as famílias independência e companheirismo

Isto mostra que não ha uma auto-responsabiliza9ão, por pane das famílias quanto ao

ínsucesso escolar. como podena fazer querer a analise descritiva univanada realizada atras Na

verdade, os pais que dizem que o insucesso se deve aos handicaps socio-culturais das familias

Cf. capitulo II. ponto 1.3.3.C 1 ) sobrc as operacôes do proccsso dc objectivagão na claboragâo das represemagôes
sociais. demonstradas a partir do exemplo de Moscovici (1976) acerca da apropnacão pelo publico do objccto
cientifico psicanahsc

35Cf. .Anexo 7. quadro 3 c gráfico 3.
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estão a apontar situa9ôes que não correspondem â sua ou implicitamente que o sucesso dos seus

filhos se deve â sua intervencão

Todas as outras classes se associam a posi9ôes sociais baixas A classe causas mdividuais

intencionais parece corresponder a famílias socialmente mais bem posicionadas do que as outras

duas classes, não sô porque inclui a modalidade de instru9ão da mãe equivalente ao 2° ciclo,
como nos planos factoriais se situa mais prôxima de posi9ôes sociais mais elevadas do que as

outras

Por sua vez, nestas duas, a classe causas individuais não intencionais, prôxima da

modalidade proletariado, nos planos factoriais corresponde a uma posi9ão social menos

desfavorável do que a classe causas escolares, característica das famílias sem trajectoria
ascendente e representada na proximidade da modalidade sub-proletariado.

A institui9ão escolar so é questionada pelo grupo social mais marginalmente posicionado
No capitulo III fazemos referência a estudos que verificaram a descren9a nas institui9ôes em

geral e na escola em particular dos grupos socialmente mais excluídos

Quanto ao fimcionamento familiar, embora a Análise de Classifica9ão não inclua qualquer
modalidade, o gráfico dos eixos factoriais representa a família isolamento num espa9o intermédio

entre a classe causas escotares e a classe causas individuais não mtencionais.

0 insucesso deve-se a causas familiares para as famílias das classes mais bem

posicionadas e com um funcionamento do tipo companheirismo ou independência. deve-se a

causas escolares para as famílias pior posicionadas no espa9o social, e a causas mdividuais

(intencionais e não intencionais) para as familias com uma posi9ão social baixa mas não tão

desfavoravel como a anterior As famílias isolamento parecem associar-se mais a estas duas

últimas classes do que â classe causas familiares

Assim, havena uma tendência para as famílias socialmente menos seleccionadas pela
escola atribuirem a si o mérito desse sucesso, ao culpabilizarem as outras familias pelo insucesso

dos seus filhos. E simultaneamente. para as famílias socialmente mais excluídas da escola

atribuirem a culpa a factores extrínsecos a sua vontade (escola e capacidades da cnan9a)
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Figura 10: Representacôes parentais do insucesso escolar, classe social e funcionamento familiar

CAUSAS SOCIAIS

4. C. escolares 2. C. familiares

1. C. individL ais não intencionais

CAUSAS INDIVIDUAIS

e) Conclusão

F

A

M

Globalmente, as representa9ôes dos objectivos e finalidades são mais conotadas com a

escola "construtiva", embora existam razôes para crer na relativiza9ão destes resultados. como

refenmos atras A análise multivariada permitiu encontrar três tipos de representa9ôes As

representa9ôes mais tradicionais são características das classes populares e ftindamentalmente das

famílias isolamento As representa9ôes menos tradicionais são características das classes menos

elevadas e principalmente das famílias companheirismo.

Quanto as representa9ôes dos papéis de professor e aluno. em termos globais.
destacaram-se representa9ôes consonantes com o modelo de escola "transmissiva" E o

cruzamento com a classe social evidenciou uma maior concentra9ão das classes populares e das
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famílias isolamento neste tipo de representa9ão, â semeihan9a dos dois aspectos anteriores. tal

como as representa9ôes menos tradicionais surgem mais frequentemente nas famílias

companheirismo e nas classes sociais mais elevadas.

Em rela9ão âs causas do insucesso escolar as famílias revelaram também representa9ôes
concordantes com o modelo de escola "transmissiva". A maior parte dos pais responsabiliza as

crian9as e suas as famílias pelo fracasso escolar enquanto que os factores escolares são mantidos

incolumes A análise multivariada permitiu verificar que as classes com uma posi9ão social mais

elevada e com um funcionamento do tipo companheirismo ou independência atnbuem âs outras

famílias os handicaps dos filhos (e a si o ménto dos seus filhos ), ao passo que as classes sociais

mais baixas e com um funcionamento do tipo isolamento culpabilizam factores extrínsecos â sua

intencionalidade (escola e problemas que atingem a crian9a)

Em síntese, os pais apresentam principalmente visôes tradicionais quanto aos papéis de
aluno e de professor e quanto ao insucesso escolar; e representa9ôes menos tradicionais acerca

das fun9Ôes e finalidades da escola.

As famílias que representam a educa9âo escolar mais tradicionalmente são das classes

populares e têm um funcionamento do tipo isolamento As familias com representa9ôes mais

proximas da escola construtiva têm posicôes sociais mais elevadas e ftincionam pnncipalmente de

acordo com a família companheirismo, e de forma menos importante tambem com a familia

independência

1.2.2. A avaliacão da escola e educa9ão escolar

a) Descricão da avaliacão da escola e educa9ão escolar

Para analisar esta dimensão foram construídos 5 indicadores, apresentados no quadro 20

Quadro 20: Avalia9ão parental da escola da crian9a

% Mto -
-4-

m Mto - S/ op Total
Abertura aos pais 28.9 64 S 3 1 0 8 2 3 100

Cumpnmento dos objectivos 25.8 61.7 10.9 0.8 0.8 100

Desempenho do papel dc aluno 188 66.4 4,7 4.7 5 î 100

Desempenho do papel de professor 23.4 64.1 4.7 0.8 7 1 100
Forma como a cnan-ya é tratada 28.9 578 6.3 3.1 3 9 100

Todos os indicadores apresentam uma varia9ão homogénea A maioria dos pais avalia

positivamente a escola (entre 66° o, para o desempenho do papel de aluno e 58% quanto a

rela9ão estabelecida com a crian9a) A percentagem de pais que avaiia a escola como muito

positiva e consideravelmente menor (entre 29%. "rela9ão com a crian9a" e "abenura da escola

aos pais", e 19%, "desempenho do papel de aluno") Uma avalia9ão negativa ou muito negativa
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da escola surge com bastante menor frequência (entre 12%, "cumpnmento dos objectivos", e

4%, "recep9ão dos pais"), cujo limiar inferior é mesmo ultrapassado pelo quantitativo de pais
sem opinião sobre o assunto que representam 7%, em rela9ão ao item "desempenho do papel de

professor". E curioso notar que o comprimento dos objectivos seja o aspecto mais criticado

(12%>) pelos pais e que o desempenho do papel de professor seja alvo das menores críticas (6%),
assim como do maior nível de indecisôes (7%). Será que alguns pais receiam envolver a figura do

professor, muito embora não concordem com o que se passa na escola"7

Globalmente os pais fazem uma avalia9ão positiva da escola. São poucos os que

valonzam negativamente a escola da crian9a, embora não sejam muitos mais aqueles que a

qualificam de muito positiva.

E em rela9ão aos indicadores relacionais ("abertura da escola aos pais" e "tratamento da

crian9a") que os pais fazem mais frequentemente uma avalia9ão muito positiva As avalia9ôes

negativas ou muito negativas fazem-se mais frequentemente quanto ao cumprimento de

objectivos, ao desempenho do papel de aluno e ao tratamento da crian9a (este último também

motivo para avalia9ôes muito positivas)
Como interpretar esta avalia9ão positiva da escola, quando em vários quadrantes da

sociedade e na comumdade científica se fala em crise da escola9 Tratar-se-ão de baixas

expectativas face â escola9 Não esque9amos as conclusôes tiradas a proposito das representa9ôes

das causas do ínsucesso escolar A escola foi vista como neutra e legitima, enquanto que as

crian9as e as famílias foram responsabilizadas pelo fracasso escolar Será uma satisfa9ão real ou

efeito da situa9ão de entrevista9 Não é de menosprezar que as avalia9ôes positivas se fa9am mais

em rela9ão aos aspectos relacionais e as negativas a aspectos de caracter mais curricular,

atendendo a que em muitas áreas os pais parecem evidenciar imagens tradicionais da educacão

escolar, provavelmente discordantes das metodologias actualmente desenvolvidas nas escolas

E esses aspectos relacionais pesarão provavelmente na avalia9ão da escola realizada pelos

pais estudados Na verdade, o ensino primario não pode ser confiindido com a generalidade dos

outros niveis de ensino. Uma das suas particularidades tem justamente que ver com a sua

dimensão relacional e personalizada, aproximando-se do ambiente familiar, sem paralelo com

outros niveis de escolaridade Situa9ão a que não será estranho o grupo etario dos alunos

Além disso, esta avalia9ão positiva pode ainda ser interpretada como resultado do facto

dos pais percepcionarem a escola primária como um nivel de ensino em que o futuro ainda não

está plenamente em jogo.
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b) Diversidade de avaliapôes da escola e educacão escolar

Na Analise Factorial das Correspondências Múltiplas desta questão, o pnmeiro factor

identificado opôe as respostas "sem opimão" a todas as outras respostas3* Como vimos, no

máximo esta resposta e dada por 7% das famílias 0 segundo factor opôe uma avalia9ão muito

positiva a uma avaJia9ão positiva O terceiro eixo contrapôe uma ava!ia9ão negativa a todas as

outras respostas37 (ver figura 1 1) Como sugena a descri9ão umvanada dos dados, a estrutura9ão
mais importante é aquela que divide as famílias entre as que avaliam muito positivamente a escola

e as que apenas a avaiiam positivamente (e não uma avalia9ão positiva por oposi9ão a uma

ava!ia9ão negativa).

A Análise de Classifica9ão Automática baseada nestes eixos factonais permite-nos
identificar quatro classes de avalia9ão da escola38:

-

Avaliagão muito positiva Nesta classe avalia-se muito positivamente todos os itens da

escola e avalia9ão escolar. Quantitativamente representa 27% das famílias

-

Avaliagão negativa Esta classe avalia negativamente o desempenho do papel de

professor e a abertura da escola aos pais e muito negativamente o desempenho do papel de

aluno, assim como a forma como a cnan9a é tratada na escola. É uma classe estatisticamente

pouco expressiva (12%)

- Avaliagão posttiva. Na terceira classe faz-se uma avaJia9ão positiva de todos os

aspectos da escola Constitui a classe mais numerosa. Diz respeito a mais de metade das famílias

(55%).

- Sem opimâo Esta última classe diz respeito âs familias que não souberam ou não

quiseram avaliar os diferentes aspectos da escola frequentada pelos filhos Embora

estatisticamente pouco representativa (6%) parece ser qualitativamente pertinente
Note-se que não se identificou nenhuma classe com uma avalia9âo diferenciada em

fun9ão dos aspectos avaliados. Assim. a avalia9âo dos diferentes itens corresponde a uma visão

coerente e homogenea da escola

nao
36Como refere Hubert et al. (1985 29» o prime.ro lactor. muitas ve/es. opôe os respondemes aos .

respondentcs. dado que esse e normalmentc um pcqueno grupo homogeneo que respondc da mesma forma a vana

questôes Tal como os autores. concentrarmo-nos-emos nos faclorcs scgmntes.
37Cf Anexo 8. quadro 1 e grafico 1

38Cf. .Ancxo 8. quadro 2 e gráfico 2
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Figura 1 1 Classes de ava!ia9ão parental da escola

A classe 1. avaliagão muito positiva, opôe-se a classe 3, avaliagão positiva (avalia9ão
muito positiva versus ava!ia9ão positiva -

eixo 2). A classe 2. avaliagão negativa. opôem-se a

classe 3. avalia9ão positiva (avalia9ão negativa versus outras respostas
- eixo 3) E a classe 4

opôe-se a classe 3 (eixo I- sem opinião versus outras respostas)

c) A relacão com a classe social e funcionamento familiar

Apesar de se ter inserido. nas Análises Factorial das Correspondências Múltipias e de

Classifica9ão Automática, modalidades ilustrativas relativas a posi9ão das famílias no espa9o

social. estas não foram consideradas características das diferentes classes Com excep9ão da

classe avaíiagâo posi/iva que inclui a modalidade "trajectoria social familiar ascendente com
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investimento escolar*'39. 0 que poderá ser um indicador de não associa9ão entre a avalia9ão e a

posi9ão social da família.

Através da observa9ão do gráfico dos planos factoriais40, é possível perceber que as

modalidades de posi9ão social formam uma espécie de linha diagonal no gráfico, simplificada na

figura 12 Assim, s6 a classe avaliagâo positiva estana associada a uma posi9ão social elevada. É

provável, também, a existência de uma certa associa9ão entre a classe avaliagão muito positiva e

posicão social baixa As classes avaliagão negativa e sem opinião fazem um ângulo recto com

esta Iinha da posi9ão social, o que, segundo Cibois (1984: 72), tem um significado de

independência.

Quanto ao fiincionamento familiar a classe avalia9ão negativa é caractenstica das famílias

independência, a classe avalia9ão positiva e as famílias companheirismo, e a classe sem opinião e

a familia isolamento

Em sintese, a avalia9ão muito positiva parece estar associada âs classes populares, a

classe avalia9ão negativa âs família independência, a classe avalia9ão positiva â burguesia,

pequena burguesia e famílias companheirismo, e a classe sem opinião ås familias isolamento.

Figura 12: Classes de avalia9ão parental da escola, classe social e funcionamento familiar

39Cf. Anexo 8. quadro 3 e gráfico 3

AiVÎ .Anexo 8. gráfico 3.
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d) Conclusão

Em suma, em termos globais as famílias fazem uma avalia9ão moderadamente positiva da

escola que, tendencialmente, pende mais para os aspectos relacionais do que curnculares Além

disso, a análise multivariada mostrou-nos que este tipo de avalia9ão se associa principalmente âs

classes sociais mais elevadas e ås famílias companheirismo. A avalia9ão muito positiva é mais

característica das classes populares, a avalia9ão negativa das famílias independência, e as familias
sem opinião parecem ter o funcionamento do tipo isolamento

1.3. Quais as representa9ôes que os pais têm da participacão na escola e educacão escolar?

A terceira e última dimensão das representa9ôes da escolanza9ão que analisaremos diz

respeito âs representa9ôes da participa9ão parentaJ na escolariza9ão.

1.3.1. A descri9ão das representa9ôes da participacão

No plano das representa9ôes da participa9ão, 99% dos pais são da opinião de que se deve

ir â escola para resolver problemas dos filhos e para obter informa9ôes sobre eles (Ver quadro
21)

Quadro 21 Opinião dos pais sobre as dimensoes da

escola e educa9ão escolar em que devem participar

%

Resolu9ão de problemas do filho

Informar-se sobre o comportamento do filho

Decidir-se sobre o funcionamento da escola

Orgamzar iniciativas na escola

Ajudar cnan9as com dificuldades de aprendizagem
Colaborar na sala de aulas

Part na plamfic. dos programas e seleccão dc livros

A percentagem de pais que entende que a sua participa9ão se deve estender a colabora9ão
na sala de aulas, a organiza9ão de iniciativas, a ajuda a crian9as com dificuldades de

aprendizagem e a interven9ão na planifica9ão dos programas e escolha dos manuais é

significativamente menor (respectivamente 66%, 73%, 72% e 48%)

Quase todos os pais (93%) sâo favoráveis a uma interven9ão activa no estabelecimento

escolar (decidir sobre o funcionamento da escola)

A excep9ão da participa9ão na planifica9ão e selec9ão de manuais (com uma percentagem

ligeiramente inferior), a maior parte dos pais é favoravel â interven9âo na escola e educa9âo

Panicipar

99.2

99.2

93

72.7

71.9

66 4

48.4

N Participa

0.8

0.8

7

27.3

28.1

33.6

51.6

Total

100

loo

100

100

100

100

100
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escolar. Esta conclusão contrasta com os resultados de estudos já realizados, sobre o nível de

participa9ão, como apontámos no capítulo III

De qualquer modo, é menos frequente os pais considerarem que é seu dever participarem
em actividades que se inscrevem mais no espa9o da sala de aula (colaborar na sala de aula,
intervir na planifica9ão, ajudar crian9as com dificuldades de aprendizagem) que se poderiam

sobrepor ao papel de professor de acordo com uma visão estanque da divisão de tarefas entre

professores e pais.

Assim, uma considerável frac9ão de pais (oscilando entre os 27% e os 52%) não

considera ser seu papel participar em tarefas específicas ao papel do professor, numa concepcão
tradicional da educa9ão escolar Mas ousam defender a participa9ão numa esfera exterior ao

espa9o pedagogico (o estabelecimento escolar) A mesma esfera que numa concepcão tradicional

da educa9ão escolar não é uma atribui9ão dos pais, embora também não seja da maioria dos

professores, na medida em que não faz parte do seu sistema de representa9ôes e actua9ôes41

(Benavente, 1991: 175-177) Mas, se 93% dos pais considera que faz parte do seu papel decidir

sobre o funcionamento da escola, so 73% pensa que Ihe pertence orgamzar actividades nesse

mesmo espaco

Quase todos os pais (95%) vêem a associa9ão de pais como "importante" ou "muito

ímportante". No entanto, a percentagem dos que gostariam de participar é bastante mais baixa.

72%, mesmo assim, elevada quando comparada com o número de pais que afirma ser ou já ter

sido membro de uma associa9ão de pais ou orgão da escola (ver quadros 22 e 23)

Quadro 22: Importância atribuída a associa9ão de pais

Freq %

Muito importante 67 52.3

Importantc 54 42.2

Pouco ímportantc ■^ 2.3

Nada ímportante 2 1 6

Sem opimâo 2 1.6

Toial 128 100

Quadro 23 Desejo de participa9ão numa associa9ão de pais

Frcq
0

0

Sim

Não

Sem opimão

31

8

69.5

24.2

6.3

Total 128 1 00

41Cf . Capiiulo 111. ponto2 1
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Em conclusão, os pais quase sempre representam a participa9ão na escola e educa9ão
escolar como um princípio importante mas são já consideravelmente menos aqueles que

consideram um dever seu o envolvimento activo nas diferentes actividades e tarefas da

organiza9âo escolar Esta imagem será ainda mais relativizada â frente, quando anaiisármos as

práticas de participa9ão.

1.3.2. A Justifĩcacão da não participacão

No que se refere â justifica9ão dada pelas familias em rela9ão â não participa9ão, a grande
maioria dos pais invoca a incompatibilidade dos seus horários com os da escola (73%) (Ver

quadro 24) Todas as outras razôes evidenciam percentagens muito mais baixas Destaca-se

apenas, como motivo de não participa9ão, o facto da crian9a não ter problemas (33%) Por outro

lado, muito poucos (13%) dizem não ir mais å escola por não haver nada para fazer ai.

Quadro 24: Razoes da não participa9ão dos pais

Horano mcompatível e falta de tempo
Não ha\ cr problemas
Não haver nada para fazer

Não scr convocado

Não qucrcr íntrometcr-sc

Não se sentir bem na escola

Escola não aberta

Esta auto-imagem da participa9ão parental contrasta fortemente com a que os professores

projectam sobre as famílias A incompatibilidade de horários. na verdade, tanto depende dos pais
como da escola Na maior parte das vezes, os horários que os "professores-funcionanos

publicos" propôem aos pais para ir å escola sobrepôem-se aos dos pais No entanto. se a oferta

de horários alternativos (ao fim de semana, á noite ...) e uma medida necessária e sinal de abertura

dos professores, não e suficiente para que os pais passem subitamente a ír mais a escola E o

argumento da nâo existência de problemas é alimentado pela propria "cultura" docente São os

professores que mais frequentemente centram a rela9ão com os pais na existência de problemas
com a cnanca Normalmente os professores queixam-se do facto dos pais cujos filhos têm mais

problemas serem os que menos comparecem na escola, enquanto que os pais das cnan9as sem

dificuidades de aprendizagem que não precisariam de ír a escola, são os que mais !a vão

(Marques, 1992 1 1-12, Afonso, 1993 147-148. Afonso, 1994: 243-244)

1.3.3. A diversidade de representacôes da participacão

A Anahse Factorial das Correspondências Multiplas permite-nos identificar os dois

pnmeiros eixos estruturadores dos dados. O pnmeiro eixo e o da posi9ão face a participa9âo na

Razão

73.4

32.8

13.3

12.5

11.7

5.5

2.3

N ra/.ão

26.6

67.2

867

87.5

88.3

94.5

97.7

Total

100

100

100

100

100

100

100
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escola, opondo as famílias que vêem a participa9ão nas actividades escoiares e pedagogicas como
um dever dos pais e as que não a percepcionam como um dever seu O primeiro eixo refere-se âs

razôes da não participa9ão na escoia, opondo as famílias que explicam a sua ausência na escola

devido â incompatibilidade de horáríos (entrave burocrático) e as que centram a explica9ão em

razôes que têm que ver com a não soIicita9ão da escola (entrave relacional)42 (ver figura 12)

Figura 12: Tipos de representa9ôes parentais da participa9ão na escolariza9ão

OBSTACULOS RELACIONAIS

2. Parácipagão com entrave relacional

3. Participagão minimalista

P

A

1. Participagão com entrave burocráticoj

OBSTACULOS BUROCRÁTICOS

A partir da Analise de Classifica9ão isolamos três classes43

Cf ane.xo 9. quadro 1 e grafico 1.

Cf Anexo 9. gráfico 2 e quadro 2
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-

Parttápacão com entrave burocráttco Deseja-se participar na associa9âo de pais e

considera-se um dever dos pais o envolvimento em actividades escolares e pedagogicas Se não

se vai mais â escola é devido â incompatibilidade de horários e não por não haver nada para

fazer Há uma valoriza9ão da participa9ão mas essa é condicionada por obstaculos burocráticos,
de gestão do tempo. Este é, de longe, o grupo estatisticamente mais importante, representando
mais de metade das famílias (54%).

-

Participacão com entrave relacional A associa9ão de pais é considerada muito

importante e se não se vai mais â escola é porque a escola não convoca nem está aberta aos pais
e não devido aos horários. Valoriza-se a participa9ão tal como na classe antenor mas agora o

obstáculo â sua concretiza9ão é de natureza relacional. De certa forma, culpa-se a escola de não

ser receptiva â participa9ão, de não dar o primeiro passo. Esta classe representa menos de 1/5

dasfamílias(I9%).

-

Partiapacão minimalista. Não se considera um dever dos pais a coIabora9ão em

actividades escolares e pedagôgicas. Não vão mais vezes â escola porque não ha nada para se

fazer aí. Desvaloriza-se qualquer tipo de participa9ão que ultrapasse a tarefa tradicional de estar

informado acerca do comportamento escolar dos filhos Trata-se de uma visão estanque do papel
dos pais na educa9ão escolar dos filhos Diz respeito a mais de 1/4 das famílias (27%)

Com auxílio do gráfico dos dois primeiros eixos factoriais e do quadro de descri9ão das

modalidades características das classes44 constata-se que a classe participacão com entrave

burocrático se opôe â classe participagão minimalista (participa9ão versus não participa9ão -

eixo 1 ) e que a classe partiapacâo com entrave relaaonai se opôe â classe participacão com

entrave burocrático (obstáculo relacional versus obstáculo burocrático - eixo 2).

1.3.4. A rela9ão com as práticas de participacão

A rela9ão com o estabelecimento escolar. sempre que implica participa9ão activa

(colaborar em actividades escolares. 41%, ou ser membro da associa9ão de pais ou orgão da

escola 34%) é substancialmente menos frequente do que os outros tipos de participa9ão
(reuniôes escolares, 60%, e assistir a festas, 59%) Ainda, assim, parece-nos que estes valores

sâo bastante elevados (ver quadro 25) Qualquer destes valores é, no entanto, substancialmente

rnfenor a percentagem de pais que é favorável a participa9ão no estabelecimento escolar ("decidir

sobre o funcionamento da escola", 93%, e "organizar iniciativas na escola". 73%). como vimos

no quadro 21, ao nível das representacôes

A rela9ão com o professor e. sobretudo, estabelecida por contacto informal. por iniciativa

dos pais 69% dos pais ja praticou esta modalidade, pelo menos uma vez durante o ano lectivo,

enquanto que apenas 48% foi, pelo menos uma vez, a uma reuniâo de pais e somente 37% diz ter

44Cf Anexo 9. quadro 2 e gráfico 2. modalidades nceam as
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ido â escola convocado pelo professor (ver quadro 25). Também estes valores são

consideravelmente inferiores aos verificados relativamente âs representa9ôes da participa9ão

("resolucão de problemas do filho", 99% e "informar-se sobre o comportamento do filho" 99%)

E, sem qualquer dúvida, ao nível da rela9ão com a crian9a, em casa, que mais pais

participam na educa9ão escolar 96% supervisionam o trabalho escolar e 95% conversam com a

crian9a sobre a escola, mais de uma vez por semana, embora s6 80% ajudem na realiza9ão dos

deveres escolares (mais de uma vez por semana).

Pelo menos a julgar pelo que dizem, os pais não se demitem da educa9ão escolar dos seus

filhos, ao contrário do que os professores normalmente clamam No entanto, preferem participar
no seu prôprio espa9o, ou seja, apoiando e supervisionando o trabalho escolar da crian9a. A

rela9ão com a escola significa, sobretudo, rela9ão com o professor e essa é frequentemente

informal45. Ao nível do estabelecimento escolar a rela9ão e principalmente passiva, assistir a

festas ou ir a uma reunião para o qual se foi convocado Estes dados estão de acordo com os

resultados dos estudos sobre a situa9ão portuguesa e mesmo sobre outros paises, apresentados

no ponto 2 4.1., do capítnlo III. Tudo isto parece indicar que os pais não vivem a escola como

um espa9o seu, tal como é das crian9as e dos professores, embora ao nivel das representa9ôes,

sejam favoráveis a interven9ão no estabelecimento escolar Na verdade, constatámos uma

discrepância significativa entre as representa9ôes da participa9ão e a participacão efectiva. 0

número de pais que defende o envolvimento parental na escola é consideravelmente superior ao

quantitativo que concretiza essa participa9ão.

Quadro 25: Participa9ão parental na escola e educa9ão escolar

Participacâo na escola

Part na associa9ão de pais ou orgão da escola

Colaborar nas actividades da escola

Part. em reumôes da escola

Assistir a festas ou actividades extra-escolares

Contacto com o professor. na cscola

Reuniâo com o professor
Falar com o professor por miciativa propna
Falar com o professor por imciativa do professor
En\ olvimento na educacão escolar. em casa:

Contacto telefomco ou cscnto com o professor

Apoio ao trabaiho escolar

Supemsão do trabalho escolar

Conversar com a cnanca sobre a escola

Participacão N. participacão Total

34.4 65.6 100

41 4 58.6 100

60.2 39.8 100

594 40.6 100

48 52 100

68 8 31.2 100

36 7 63.3 100

22 7 77.3 100

79.7 20.3 100

96.1 3 9 100

94 5 5.5 100

45 O facto da rclacâo com o professor ser mais frcquentemente eslabelecida de modo ínformal pode nao sc dever a

opcão dos pais O que se passa e que. pelo menos. os professores pnmanos das cnancas cujos pais foram
estudados raramente ou nunca recorrem a reumão de pais
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Na Análise de Classificacão46 verifica-se que a classe partiapacâo com entrave

burocrático inclui como modalidades relativas ås práticas de participa9ão caractensticas da

classe, o contacto com o professor por iniciativa deste

E curioso notar que estes são os pais que se queixam da incompatibilidade de horários.

Será porque são frequentemente solicitados pelos professores, ao contrário do grupo que se

queixa de não ser solicitado9 Será porque, por algum motivo, desvalorizam os contactos por sua

iniciativa9

A dasse participacão com entrave relacional é caracterizada pelas modalidades relativas

ås práticas de participacao: Participa9ão na associa9ão de pais e não participa9ão por convoca9ão

do professor. Parece evidente, neste caso, uma coerência entre as representa9Ôes e as práticas

Valoriza-se bastante a associa9ão de pais e já se participou nessa. Justifica-se a não participa9ao

com base na falta de convoca9ão e não receptividade da escola. Simultaneamente diz-se que não

se contacta com o professor por iniciativa deste Será que este grupo de pais é menos solicitado

pelos professores porque os filhos não apresentam problemas9 Será que correspondem a uma

escola menos aberta aos pais9

A classe partiapacão mimmalista é caractenzada pela modalidade "não colaborar em

actividades da escola", o que, aliás, é também coerente com as suas representa9ôes acerca do

papel dos pais na escola.

1.3.5. A relacão com a escola frequentada pela crian9a

Como indicamos no capitulo V, o inquérito foi aplicado a famílias das cinco escolas

pnmárias publicas e a uma das escolas particulares, de Ponta Delgada Dado que, e como se

referiu no ponto 2 1, do capítulo III, cada estabelecimento escolar é caractenzado por uma

especificidade e autonomia relativa, importa venficar até que ponto essas influenciam as

representa9ôes que os pais têm da interac9ão escola-familia Para isso realizamos uma analise

multivariada da questão das representa9ôes da participa9ão. colocando na condi9ão de

modalidade ilustrativa a variável estabelecimento escolar frequentado pela crianca

A Análise de Classifica9ão Automatica. na parti9ão a três classes, não inclui qualquer

modalidade relativa â escola frequentada pela crian9a como caracterizadora das classes4' No

gráfico dos planos factoriais48 e possivel verificar uma muito relativa proximidade entre a classe

parttapacão com entrave burocrático e as escolas n° 4 e n° 5. de forma ainda mais relativa. em

rela9ão as escolas n°2, n°3 e n°6 e entre a classe parttapacão mimmalista e a escola n° 1

Nenhuma escola surge proxima da classe participagão por entrave relacionai O que sigmfica

que os pais que valorizam a participa9ão e nâo participam por fechamento da escola não se

[>Cf. Anexo 9. quadro 3 e gráfico 3

7Cf Anexo 9. quadro 4

ĸCf .Anexo 9. aráfico 4
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concentram em estabeiecimentos escolares específicos. O mesmo não se pode dizer em rela9ão a

representacão mtmmalista da partictpacão que parece surgir mais associada a uma das escolas

de Ponta Delgada.

1.3.6. A rela9ão com a classe social e o funcionamento familiar

A única classe que é caracterizada, na Análise de Classifica9ão, por modalidades relativas

â posi9ão das famílias na estrutura social é a classe participacão com entrave relacionai Esta

surge associada â instru9ão materna equivalente a curso superior ou médio, âs classes burguesas
e å frac9ão burguesia empresária49

Retomando a questão deixada em aberto atrás, parece que as famílias que referem não ser

convocadas pelo professor e que justificam a sua não participa9ão pela não abertura da escola,

serão famílias cujas crian9as são socialmente menos seleccionadas pela escola Nesse sentido,

Afonso (1993: 147-148) relaciona a baixa participa9ão dos pais com uma cultura escolar avessa â

participa9ão parental que vá além da troca de informa9ôes sobre "alunos problematicos"

A observa9ão da localiza9ão das modalidades ilustrativas, relativas â posi9ão das famílias

no espa9o social, nos planos factoriais50 permite ainda verificar a proximidade entre a classe

participa9ão com entrave burocrático e modalidades relativas âs classes populares e as famílias

independência e isolamento, e a classe participa9ão minimalista e posse de capital cultural e

instru9ão equivalente ao 3° ciclo.

Figura 13: Tipos de representa9ôes parentais da participa9ão na

escolariza9ão. classe social e fimcionamento familiar

| OBS'ACULOSREbftCIONAIS |

OBSTACULOS BUROCRATICOS

49Cf. Anexo 9. quadro 5.

50Cf. Anexo 9. grafico 5.



181

1.3.7. Conclusão

Os pais consideram que a participa9ão na escolariza9ão constitui uma atribui9ão sua,

tanto mais quanto não se sobreponha ao papel do professor e não implique uma interven9ão

activa na organiza9ão escolar Mas, ao nivel das práticas, o número de pais que participa é

acentuadamente menor 0 envolvimento parental faz-se privilegiadamente em casa.

Mas, se não participam mais, na sua optica, é devido, fundamentalmente, a razôes que

não dependem exclusivamente da sua vontade e, talvez, mais da escola (incompatibilidade de

horários)

Na análise multivariada identificaram-se três classes de representa9ôes de participa9ão,

partiapaqão mimmalista, partiapacão com entrave burocrático e participagão com entrave

relacional Estas distinguem as famílias que não valorizam a participa9ão das que a valorizam,

em primeiro lugar As primeiras, embora pouco caracterizadas pela Análise de Classifica9ão,

parecem pertencer a grupos sociais intermédios. As segundas que valorizam a participa9ão

compreendem dois subgrupos Um em que os pais não se envolvem mais na escola por ausência

de soIicita9ão desta (entrave relacional) E um outro em que os pais não participam mais porque

não conseguem corresponder ås solicita9ôes da escola (entrave burocrático). A classe

particijyagão com entrave relactonal corresponde a famílias de classe social mais elevada e com

um funcionamento do tipo companheirismo. A classe partictpacão com entrave burocrático é

mais característica das classes populares e das famílias isolamento ou independência

1.4. Conclusôes sobre as representacoes que os pais têm da esco!ariza9ão

Em termos globais, os pais têm aspira9ôes e expectativas elevadas mais coincidentes com

as suas percep9ôes da trajectoria dos filhos do que com a propna trajectôria As diferentes

vertentes da educa9ão escolar analisadas são alvo de imagens tendencialmente tradicionais A

avalia9ão da escola e moderadamente positiva. Finalmente. a participa9ão na escolariza9ão é

valorizada se bem que a sua pratica seja sobretudo realizada no contexto familiar

Mas o objectivo mais importante do trabalho era a apreensâo da diversidade de

representa9ôes. Nesse sentido, identificámos classes de projectos. de imagens da educa9ão

escolar, de avalia9ão da escola e de representa9ôes da participacão

Dentro de cada uma destas questôes, as classe correspondentes a representa9ôes mais

complementares da escolariza9ãoC|1 pertencem aos grupos sociais mais elevados (com capital

cultural elevado e frequentemente com trajetorias ascendentes com investimento escolar) e ås

famílias companheirismo e, menos caracteristicamente. as famílias independência

-

'Projectos de sobre-escolanzacão. representacôes nao tradicionais da cducacão escolar. explica-íão do msucesso a

partir de causas familiares: avaliacâo moderadamente posiuva. panicipa9âo por entrave relacional
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Contranamente, as classes correspondentes a representa9ôes mais distanciadas da

escolariza9ão52 são prôprias das classes sociais mais baixas (do sub-proletariado, com trajectorias
não ascendentes e com baixo nivel de capital cultural) e das famílias isolamento

2. Tipos de representa9ôes parentais da escolariza9ão

2.1. Os diferentes tipos de representa9ôes da escolarizapão

Realizámos uma Análise Factorial das Correspondências Múltiplas com todas as

vanáveis-indicadores do conceito Representacôes da Escolarizagão, incluindo também algumas
variáveis relativas a práticas

Como modalidades activas colocaram-se as variáveis referentes âs representacôes
- Projectos de trajectoria escolar,
- Imagem da educacão escolar,

- Avalia9ão da escola e educa9ão escolar,

- Imagem da participa9ão dos pais na escola e educa9ão escolar

Como modalidades ilustrativas consideraram-se variáveis relativas a práticas e algumas

representa9ôes a essas associadas:

- Trajectôria passada da crian9a,
-

Trajectôria escolar dos irmão,

- Participa9ão na escola e educa9ão escolar

Na análise retida53 a soma dos valores proprios e de 1 6 e o 1° factor tem um valor

prôprio de .13, explicando 8.1%o da variância. Os dois primeiros factores explicam 14 8% da

variância.54 De acordo com Cibois (1984: 121) os factores com valores proprios situados no

intervalo 0 10- 0.20 apresentam uma liga9ão média entre as questôes

52Prqjectos dc sub-escolan/acâo; representa9ôes tradicionais da educagão escolar: exphcacâo do ínsucesso escolar

a partir das causas escolares ou índividuais: scm opinião ou avaliacão mmto positiva da escola; participacão com

entrave burocrático.

3Com o objcctivo de maximizar as relacôes entre vanaveis efecmou-se uma 2a anáhse de ondc sc elimmaram as

vanaveis cujas modahdades apresentavam contnbui9ôes abaixo da média (das contnbuigôcs) Fizemos uma 3'1
análise para tcntar aumentar os valores propnos dos pnmeiros factorcs No entanto. conclmmos que a pcrda de

vanáveis não compensava o mmto reduzido acrcscimo desses que não atingiam 20. valor que ia corrcspondc a

uma relacâo forte entre questôes
54

Segundo Cibois (1984 120). se as tabelas cruzadas possibilitam que os dois pnmeiros factores cxpliqucm
grandes perceniagens de vanância ( na ordem dos 60%. 70%). já na análise das correspondcncias muitiplas isso

não acontece e nâo e raro encontrarem-se percentagens como as obtidas
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2.1.1. A identificacão dos eixos estruturadores das representacôes parentais da

escoiarizacão

a) O primeiro factor

No quadro 26 estão registadas as modalidades com contribui9ôes acima da média para o

factor l55.

Quadro 26: Modalidades que contnbuem para o factor 1

-

+

Projectos de trajectôría escolar

espera que fílho atmja esc aspirad natureza das aspira-yôes outra

umversidade futuro exige escolahdade média; 12° ano

c. supenor esc. desejada < I2°ano; outra
c. supertor esc. esperada <12°ano; outra

Opinião sobre a participa^åo
não dever colaboracão na sala Jc aula

Representacôes do insucesso
nao causa não inteligência e não memona causa

causa ambiente fairuliar não causa

Imagem da educacão escoiar

aprender a fazer objectivo
obtencão de um diploma fmalidade

não fĩnahdade futuro melhor

Avaiia^ão

recep^ão dos pais muito posttivo

positivo desempenho do papel de aluno muito positivo: negativo
positivo desempenho do papel de profes muito posittvo

tratamento da cnanca na cscola muito positivo
Legenda As modalidades em ítalico contnbuem duas vezes acima da media

0 maior numero de modalidades com contribui9Ôes duas vezes acima da média referem-

se aos projectos de trajectôria escolar

O pôlo negativo diz respeito a projectos de trajectôria escolar Ionga, a uma avalia9ão

positiva (mas não muito positiva) da escola, a considerar que o insucesso nâo é causado pela falta

de memoria e inteligência mas pelo ambiente familiar

Aposta-se na escolaridade longa e considera-se que o insucesso existe devido a familia

Esta é a responsavel pelo sucesso Por outro lado. a escola e avaliada positivamente e não muito

positivamente. o que parece confirmar a importância atribuída â família no projecto de

escolaridade. Designamo-lo como o poîo do Projecto familiar
~

O pôio positivo do eixo 1 refere-se a projectos de trajectôria curta. a uma avalia9ão

muito positiva da escola, a considerar como causa do insucesso escolar a falta de inteligência e

55Cf. Anexo 10. quadro 1
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memôna da crian9a e não o ambiente familiar, a considerar aprender a fazer como objectivo da

escola e obten9ão de um diploma como finalidade.

A escola deve assegurar objectivos de instru9ão técnica e certificar (com a atribui9ão de

um diploma), embora os projectos de escolaridade sejam curtos Aventurando interpretacôes:

representa-se uma escola ao servi9o da necessária/desejada entrada precoce no mercado de

trabalho Por outro lado, a selectividade da escola é vista como legítima porque depende dos

dotes individuais. Há uma adapta9ão â rejei9ão da escola. Designou-se este pôlo como Projectos

familiares -.

Assim, o eixo 1 parece ser o factor dos projectos de escolarizacão (projectos de

trajectôna escolar que têm subjacentes atitudes face â escolariza9ão)

b) O segundo factor

0 quadro 27 contém as modalidades com contribui9ôes acima da média para o 2° factor

Quadro 27 Modalidades que contribuem para o factor 2

-

+

Projectos de trajectôria escolar

natureza das aspira-yôes sonho

esc. desejada < lT'ano

c. supenor esc esperada ns

Opinião sobre a participa^ão

organizar ímciativas na escola não dever

dever ajudar cnan^as com dif. aprendiz não dever

muito importante associat;ão de pais importante

deseiar participar na ass. pais não desejar; s. op

Representacôes do insucesso

escola causa

causa ambiente familiar não causa

Lmagem da educaqio escolar

objectivo adquinr conhecimentos não obiectivo

desenvolvunento global da cnan não objecttvo
desenvolvimento pessoal não finalidade

Avaliacão

mutto positivo recep-yão dos pais negativo
mwto positivo cumprímento dos objectivos negativo
muito positivo desempenho do papel de aluno

muito positivo desempenho do papel de profes
muito positivo tratamento da cnan^a na escola negativo

1 egenda: As modahdades em ítahco contnbuem duas vezes acmia da medu

o pôlo negativo inclui projectos de trajectôria escolar longa, valoriza9ão da participa9ão
na escola. considerar o insucesso causa do ambiente familiar. ter como objectivo escolar a

aquisi9ão de conhecimentos e avaliar muiîo positivamente a escola
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A escola é vista muito positivamente e o sucesso visa a obten9ão de conhecimentos. Se

este não acontece é por culpa da família e não da escola. A selectividade da escola deve-se a

"handicaps" familiares Os projectos de sobre-escolariza9ão impiicam pois o investimento familiar

através da participa9ão na educa9ão escolar. Designámos este poloMobilizaqão familiar +.

No pôlo positivo, encontramos projectos de escolariza9ão curta, a participa9ão não é

vista como um dever dos pais, o insucesso deve-se â escola e faz-se uma avalia9ão negativa da

escola

Reorganizando as modalidades para encontrar a sua coerência, podemos ver que a escola

é simultaneamente considerada culpada do insucesso e avaliada negativamente Por outro lado,

essa descren9a na escola é acompanhada de uma desva!oriza9ão da participa9ão e da existência

de projectos de sub-esco!ariza9ão. Este pôlo corresponde a uma Mobilizagão familiar -.

Atendendo, ainda, a que as modalidades com contribui9ôes mais fortes se concentram

sobretudo nas variáveis de participa9ão chamámos a este eixo, Mobiliza9ão familiar

Retivémos apenas os dois primeiros eixos porque o terceiro parece já não fazer muito

sentido. Estrutura as familias entre as que têm projectos de escolaridade média e as que escolhem

outras escolaridades, cujas frequências das modalidades são muito baixas (7 a 1 1 casos).

2.1.2. Classes de representa9ôes parentais da escolarizapâo

Através da Análise de Classifica9ão Automática identificámos três classes56 de

representa9ôes parentais da escolariza9ão cujas modalidades caracteristicas se encontram

representadas na figura 1457:

- Projectos de sub-escolanzagâo - Esta classe corresponde a projectos de trajectôria

curta (inferiores ao 12° ano) e coincide com trajectorias escolares negativas, tambem

percepcionadas desse modo pelos pais Não ha, no entanto, uma auto-responsabiliza9ão pelo
insucesso escolar que não é atribuído ao ambiente familiar A finalidade da escola mais valonzada

diz respeito â certifica9ão, isto é, a escola deve dar diplomas que facilitem o acesso a empregos

Trata-se de uma representa9ão instrumental da escola. A avalia9ão da escola e ambígua. Esta

classe ínclui modalidades características referentes a uma avalia9ão negativa (quanto ao papel do

aluno e objectivos da escola) e muito positiva (quanto aos papéis do professor e do aluno).
- Projectos de escolanzacåo média - A segunda classe refere-se a projectos equivalentes

a uma escolaridade média (12° ano) O insucesso escolar é atribuido â intencionalidade da crian9a

5t,Atendendo ao conteudo quantitativo e qualuativo das classes esta pareceu-nos a parucão mais adcquada aos

nossos objectivos. As outras partĸpôes contmham classes estatisucamente pouco sigmficativas. cujas modalidades
caractcnsticas não faziam mmto sentido ou diziam respeito apenas a um dos multipios mdicadores das

reprcsentacôes da escolanzacão.

57Cf Anexo 10. quadro 2 c gráfico 2
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(pregui9a). Tem-se uma visão tradicional da escola, na medida em que não se valoriza o

desenvolvimento global da crian9a como objectivo e se tem uma percep9ão transmissiva do papel
do professor (o professor deve ensinar e o aluno deve aprender). Justifica-se a não participa9ão
na escola com a incompatibilidade de horários e não com a falta de problemas o que pode

sigmficar a admissão tácita de que há problemas contudo não se participa Por outro lado, a falta

de tempo é normalmente o argumento de quem não se sente motivado para fazer algo. Um outro

indicador da relativa pré-disposi9ão para a participa9ão é a avalia9ão moderada da importância
da associa9ão de pais

- Projectos de sobre-escolarizagão - Esta classe corresponde a projectos de trajectona

longa (ensino superior) e coincide com uma trajectôria positiva da crian9a 0 insucesso escolar é

visto como resultado das características das famílias (mau ambiente familiar e pais não se

interessam) e não das capacidades da crian9a (inteligência) Dada a trajectoria escolar positiva
dos filhos destas famílias, estas parecem atribuir a si práprias o sucesso dos seus filhos e âs

outras, com características negativas, o insucesso das suas crian9as. Da escola espera-se, em

termos de objectivos de aprendizagem, o desenvolvimento global das capacidades da crian9a e,

em termos de finalidades, o desenvolvimento pessoal. Trata-se de uma visão mais de acordo com

a escola construtiva do que nas outras classes anteriores Faz-se uma avalia9ão moderadamente

positiva da escola Quanto a participa9ão, a associa9ão de pais é muito valorizada, no entanto

considera-se que não se deve intervir em tarefas mais ligadas ao papel de professor, como a

pianifica9ão pedagôgica. Ao contrário da classe anterior a não participa9ão na escola não é

justificada com a incompatibilidade de horários mas com a ausência de problemas

Figura 14 Classes de representa9ôes parentais da escolariza9ão
MOBILIZAQAO FAMlLIAR - I 1

} Pyofctot ot nwMnuĸiiĸ
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2.2. Rela9ão com a classe social

Será que os tipos de representa9ôes parentais da escolariza9ão estão relacionados com a

posicão das famílias do espa9o social? Testaremos a rela9ão entre representa9ôes da

escolariza9ão e classe social a partir das três dimensôes: posi9ão social, estrutura de capitais, e

trajectoria social.

2.2.1. Posipão social e representa9ôes da escolariza9ão

0 cruzamento entre representa9ôes da escolariza9ão e classe social (ver quadro 28)
revela, em pnmeiro lugar, que 38% das famílias das classes populares têm projectos de sub-

escolariza9âo, ao passo que nas outras classes sociais a percentagem é significativamente infenor

(ll%e7%).

Em segundo lugar, é também dentro das classes populares que se encontra uma maior

percentagem de familias com projectos de escolariza9ão média (36% contra 21% na pequena

burguesia e 0% na burguesia).

Em terceiro lugar, verificamos que nas classes média e superior, a maior parte das

familias tem projectos de sobre-escolariza9ão (respectivamente 89% e 73% contra 26% nas

classes populares).

Quadro 28 Cruzamento das representa9ôes parentais da escolariza9ão com a classe social

—.
4

. Burguesia Pequena Burg. Class. Populares Total

Prj. dcsub-cscolarizacão 11 6.8 377 7TT
Pij dc escolanza9ão média 0 20.5 3S 8 24 3

Prj. dc sobre-€scolari/a9ão 89 72 7 26 4 ^3 9
Tota' ŨX) [00 100 100

Se observarmos o sinal dos desvios â independéncia que reflecte as existência de uma

atrac9ão ou repulsão entre cada categoria de representacão da escolariza9ão e cada categoria de

classe social, assim como a percentagem do y} (ver quadro 29) podemos concluir que
- Quanto aos projectos de sub-escolarizacão, o valor mais importante do y2 e referente

as classes populares e como o sinal de desvio a independéncia e positivo significa que se trata de

uma rela9ão de atrac9âo

- N'os projectos de escoIariza9âo média evidência-se, em primeiro lugar. a oposi9ão
com as classes supenores O que significa que as classes supenores estâo sub-representadas no

grupo de famílias com projectos de escolanza9ão media Embora com menor intensidade do que
no caso da atrac9ão classes populares/projectos de sub-escolanza9ão, existe uma sobre-

representa9ão das classes populares no grupo de famílias com projectos de escolariza9ão média.



- Em rela9ão aos projectos de sobre-escolariza9ão destaca-se, em pnmeiro lugar, a sua

oposi9ão âs classes populares e a sua atrac9ão, apesar de menos intensamente. em rela9ão âs

classes superiores e médias.

Quadro 29: Cruzamento das representa9ôes parentais da escolariza9ão
com a classe social -

percentagem do %2

á. . Burguesia Pequcna Burg, Class. Populares Total

Prj.de sub-escolarizafão (.)2.8 (-) 13.4 18 6 34 7

Pij. de escolanzaøo média (-) 13.0 (.)0.8 8*6 22A

Prj de sobre-escolanzacâo 12.1 8.6 (-) 22 1 42 8

12^! 28.0 22.8 49.2 100

Em síntese, as famílias com projectos de sub-escoIariza9ão e com projectos de

escolariza9ão média parecem recrutar-se fundamentalmente nas classes populares enquanto que

as famihas com projectos de sobre-escolariza9ão se recrutam principalmente na burguesia e

pequena burguesia

0 cáiculo y2
58
mostra a existência de uma associa9ão entre representa9ôes parentais de

escolanza9ão e classe social e o teste V de Cramer indica que essa associa9ão e moderada (0 38)

2.2.2. Estrutura de capital e representa9ôes da escolariza9ão

Anahsaremos a rela9ão das representa9ôes parentais da escolariza9ão com a estrutura de

capitais a partir das fraccôes de classe e de uma variável síntese da estrutura de capitais,
construída a partir da instru9ão e da posse de bens

Através do cruzamento entre as representa9ôes da escolariza9ão e as fraccôes de classe

(ver quadro 30) verificamos

- Quanto aos projectos de sub-escolariza9ão que a maioria das familias do sub-

proletariado se concentra nesta categoria (61%). As outras frac9ôes de classe apresentam

percentagens bastante menores Ressalve-se os casos da burguesia empresarial e do proletariado
com percentagens intermédias. No entanto. a burguesia de empresariai esta sub-representada na

amostra global No total corresponde apenas a três familias e sô uma tem projectos de sub-

escolariza9ão Esta situa9ão pode perfeitamente dever-se ao acaso. E como veremos a sua

contribui9ão para o y} e proxima de zero, isto e, da independência.
- Em rela9ão aos projectos de escolarizacão média, e a pequena burguesia proprietana e

o proletanado que surgem mais nesta categoria (respectivamente 43% e 40%) A pequena

burguesia de execu9ão e o sub-proletariado apresentam percentagens intermedias e as frac9ôes
da burguesia assim como a pequena burguesia de enquadramento, têm percentagens mfimas

5ĸ/2-^36. 4 graus dc libcrdade. probabilidadc < 0.001
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- Relativamente aos projectos de sobre-escolariza9âo, destacam-se elevadas

percentagens de famíhas das frac9ôes de classe da burguesia e pequena burguesia, essencialmente
da burguesia de enquadramento e da pequena burguesia de enquadramento (respectivamente
93% e 86%) e com valores um pouco mais baixos a burguesia empresarial e a pequena burguesia
de execu9ão (ambos com 67%).

Quadro 30 Cruzamento das representa9ôes parentais da escolariza9ão com as frac9ôes de classe

% BE BEP PBE PBP PBe P SP Total

Pij. de sub-escolarizacão 6.7 33.3 4.5 6 7 14.3 25 7 61 1 21 7

Prj. de escolanza-pão média 0 0 9.1 26.7 42.9 40 27.8 24 3

Pij. de sobre-escolanzaipão 93.3 66.7 864 66.7 42.9 34.3 11.1 53.9
Total 100 100 100 100 100 100 100 100

BE- Burguesia de enquadramento; PBe -

Pequena burguesia de executfo:
BEP -

Burguesia empresanal e propnetána; P - Proletanado;
PBE -

Pequena burguesia de enquadramento; SP -

Sub-proletanado.
PBP - Pequena burguesia propnetána.

Inspecionando as percentagens do y} podemos concluir que (ver quadro 31)
- Em rela9ão aos projectos de sub-escolariza9ão a maior percentagem do y} se situa na

categoria sub-proletariado Esta é, além disso, a percentagem de contribui9ão ao y} mais elevada

O que significa que a reIa9ão entre as frac9ôes de classe e representa9ôes da escolariza9ão,

qualquer que seja a sua intensidade, deve-se em grande parte å atrac9ão subproletariado-
projectos de sub-escolanza9ão Por outro lado, destaca-se a relacão de oposi9ão com a pequena

burguesia de enquadramento.

- A percentagem total de y} dos projectos de escolariza9âo média e bastante inferior a

das outras duas classes de projectos. Assim, esta categoria está menos correlacionada com as

frac9ôes de classe lsto verificára-se ja em rela9ão ao cruzamento com a classe social. Podemos,
no entanto, destacar uma relativa atrac9âo entre proletariado e projectos de escolariza9ão média,

correspondente a 7% do y} total Dentro da mesma ordem de vaJores verifica-se uma rela9ão de

oposi9ão entre a burguesia de enquadramento e este tipo de projectos Atendendo apenas aos

sinais dos desvios â índependência, é visivel uma atrac9ão entre projectos de escoIariza9ão média

e frac9ôes infenores da pequena burguesia (proprietária e de execu9ão), assim como das frac9ôes
das classes populares (sub-proletariado e proletariado).

- No que respeita aos projectos de sobre-escolariza9ão a percentagem de y} mais

elevada situa-se na categoria sub-proletariado cujo sinal negativo do desvio a independência
revela que se trata de uma rela9ão de repulsão. Por outro lado, destaca-se a atrac9ão a pequena

burguesia de enquadramento e a burguesia de enquadramento Os sinais de desvio â

independência mostram. inversamente aos projectos médios, uma atrac9âo as frac9ôes da

burguesia e frac9ôes superiores da pequena burguesia. Por outro lado verifica-se uma rela9ão de
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oposi9ão com as frac9ôes ínferiores da pequena burguesia e com as frac9ôes das classes

populares.

Quadro 3 1 Cmzamento das representa9ôes parentais da escolanza9ão
com as frac9ôes de classe -

percentagem do y}

% BE BEP PBE PBP PBc P SP Total

Prj. de sub-escolanzagáo

Prj de esco!anza9ão média

Prj de sobre-escolanzacão

-3.2

-7.5

89

19.6

0.4

- 1.5

0.2

-6.2

-4.3

8.8

-3.2

0.1

0.9

-0.4

2

-0.3

0.3

7.2

-5 1

264

0.2

- 12.6

40.3

22.8

36.9

Total 2.1 19.3 4.2 2.7 12.9 39.1 100

Em resumo, há uma associa9ão fundamentalmente entre o sub-proletariado e projectos de

sub-escolariza9ão, entre o proletariado, e mais vagamente entre a pequena burguesia proprietária,
e projectos de escolariza9ão média, entre a burguesia de enquadramento, a pequena burguesia de

enquadramento e projectos de sobre-escolanzacão

As frac9ôes de classe mais dependentes da posse de capital cultural (burguesia de

enquadramento e pequena burguesia de enquadramento) são as que estão mais sobre-

representadas no grupo de famílias com projectos de sobre-escolanzacão Por outro lado, as

frac9ôes mais dependentes de capital economico (burguesia empresanal e pequena burguesia

proprietána) aparecem menos associadas a este tipo de projecto Inclusivamente verificamos uma

relativa associa9ão entre projectos de escolariza9ão média e pequena burguesia propnetaria.

O x2
^9
mostra que há uma associa9ão entre as duas variáveis cuja intensidade, medida

pelo teste V de Cramer. é média (0 46).

Avaliaremos de seguida a rela9ão da representa9ôes da escolariza9ão com a estnitura de

capitais indicada pela variável síntese que construímos

- Quanto aos projectos de sub-escolarizacão observa-se no quadro 32 que 38% das

famílias com baixo nível de capital econômico e capital cuitural têm este tipo de projectos. Nas

outras categonas da estrutura de capital as percentagens são bastante mais baixas
- Quanto aos projectos de escolarizacão média, â semelhan9a da situa9ão antenor, 40%

das famílias com uma estrutura de capital simétrica negativa e 30% com uma estrutura dominada

pelo capital economico tém estes projectos .As categorias relativas â estrutura dominada pelo

capital cultural ou â posse elevada das duas especies de capital têm percentagens muito mais

baixas de famílias com projectos de escolariza9ão média (respectivamente 17% e 7%)
- A maior parte das familias com uma estrutura de capitais dominada pela especie cultural

e das famílias com elevados niveis de capital cultural e capital economico (ambas com 83%) têm

projectos de sobre-escolarizacão Refor9a-se aqui também a ideia. já vista a respeito das

V.2=48.63. 12 graus de liberdade e probabilidadc < 0.00]
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frac96es de classe, de que as famílias com uma estrutura de capitais dommada por uma espécie
economica têm menos frequentemente projectos de sobre-escolariza9ão do que as familias com

elevado nível de capital cultural Apenas 56% das famílias com uma estmtura dominada pelo

capital economico têm projectos de sobre-escolariza9ão

Quadro 32 Cruzamento entre as representa9ôes da esco!ariza9ão estrutura de capitais

% Cc- Cc+ Ce+ Cc- Ce- Cc- Ce- Cc- Totai

Prj de sub-escolanza-pão

Prj de escolanza^ão média

Prj de sobre-escolanzacão

9.5

7.1

83.3

16.7

27.8

55.6

0

16.7

833

37.5

39.6

22.9

21.7

24.3

53.5

Total 100 100 100 100 100

Obser\'ando o quadro 33 das percentagens do y2 concluímos que:
- Os projectos de sub-escoIariza9âo associam-se positivamente a uma estrutura

caracterizada pelo baixo nível de capital cultural e econômico e negativamente a todas as outras

categorias, particularmente â estrutura caracterizada por um elevado nivel de capital cultural e

economico

- Nos projectos de escolariza9ão média as percentagens de y2 mais importantes são

relativas a uma estrutura com elevado nível de capital cultural e economico e a uma estrutura

com baixo nivel de capital cultural e economico. No primeiro caso a rela9ão é de oposi9ão e no

segundo de atraccão Note-se que apesar de mais prôximas de zero, a estrutura dominada pelo

capital cultural esta positivamente relacionada com os projectos de escolariza9ão média enquanto

que a estrutura dominada pelo capital econômico está vagamente reiacionada de forma negativa.
- Nos projectos de sobre-escolariza9ão destaca-se, mais uma vez, a associa9ão com as

duas categonas extremas da estrutura de capitais Assim. há uma atrac9ão pnncipalmente com a

estrutura caracterizada por um elevado nivel de capital cultural e economico e de uma forma

mais relativa com a estrutura dominada pelo capital cultural. Constata-se ainda uma rela9ão de

oposi9ão com a estrutura caracterizada por baixo nivel de capital cultural e econômico

Quadro 33: Cruzamento entre as representa9ôes da escolariza9ão
estrutura de capitais -

percentagem do y}

% Ce+ Cc+ Cc+ Cc- Ce- Cc -

Ce- Cc- Total

Prj de sub-escolan/acio

Prj dc escolanzacão média

Prj de sobre-escolanza-yão

(-)8.2

(-) 14.4

19 4

(-) 0.6

0.2

0

(-) 3 7

04

í-)2.8

147

12.2

23.3

27.2

27.3

45.5

Total 42 0.9 6.8 50,3 100

Em sintese. os projectos de sub-escolariza9ão estão particularmente associados a uma

estrutura caracterizada por um baixo nivel de capital economico e cultural, os proiectos de sobre-

escolariza9ão a uma estrutura caractenzada por elevado nivel de capitai cultural e economico. e
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os projectos médios a uma estrutura com baixo nível de capital cultural e economico Alem disso,
verifica-se uma maior associa9ão entre uma estrutura dominada pelo capital cultural e projectos
de sobre-esco!ariza9ão do que em rela9ão â estrutura dominada pelo capital economico

0 y2
60
mostra que existe associa9ão entre as variáveis e o teste V de Cramer indica que o

grau de reIa9ão é médio (0.4).

2.2.3. Trajectôria social familiar e representa9ôes parentais da escolariza9ão

0 cruzamento entre as representa9ôes da escolariza9ão e a trajectona social das familias

(ver quadro 34) revela que:

- Quanto aos projectos de sub-escolarizapão, 36% das famíîias com trajectôna não

ascendente têm este tipo de representacôes Nas famílias com trajectoria ascendente as

percentagens são inferiores (4% e 20%).

- Nos projectos de escolariza9ão média. 29% das famílias com trajectona não

ascendente têm este tipo de projecto, ao passo que nas famílias com trajectona ascendente a

percentagem e relativamente menor (19% e 20%)

- Nos projectos de sobre-escolariza9ão, a maioria das familias com trajectôria
ascendente (76% com investimento em educa9ão e 60% sem investimento em educa9ão) têm

estes projectos Contrariamente nas famílias sem trajectoria ascendente os projectos de sobre-

escolanza9ão são significativamente menos (35%).

Quadro 34: Cruzamento entre representa9ôes da escolariza9ão e trajectôria social familiar

% T.AcIE T.AsIE TnA Total

Pij. de sub-escolanzacâo

Prj de cscolanzacao média

Pij de sobre-escolanza-yão

4.3

19.1

76.6

20

20

60

36.2

29.3

34.5

21 7

24.3

53 9

I otal 100 100 100 ÍOM

TAcIE -

Trajectôna Ascendente com lnvestimento Escolar.

TAsIE -

Trajectona Ascendente sem Investimento Escolar.

Tn.A - Trajectôna não Asccndente

Se observarmos no quadro 35 as contribui9ôes ao %2 podemos concluir que
- Nos projectos de sub-escolariza9ão se concentram as maiores contribui9ôes ao y}.

respeitantes â rela9ão com a categona trajectona não ascendente. neste caso trata-se de uma

associa9âo positiva, e com a categoria trajectoria ascendente com investimento escolar. neste

caso uma rela9ão de oposicão
- Nos projectos de escolarizacão média as percentagens do /: são baixas revelando uma

baixa associa9ão deste tipo de representa96es da escolariza9ão com as diferentes categonas de

6()X2=36.01. 6 graus de hbcrdadc. probabilidade < 0.001
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trajectona social. Há uma muito relativa associa9ão positiva â trajectoria não ascendente (3% do

X2) e uma também muito relativa oposi9ão â trajectoria ascendente com investimento em

educa9ão (2% do x2)

- Nos projectos de sobre-escolariza9ão existe uma atrac9ão entre estes projectos e a

trajectôria ascendente com investimento escolar e uma rela9ão de oposi9ão com a trajectoria não

ascendente.

Quadro 35: Cruzamento entre representa9ôes da escolarizacão e

trajectoria social familiar - em percentagem do y}

% TAcIE TAsIE TnA Total

Prj. de sub-escolanza^ão

Prj de escolanza9ão média

Prj de sobre-escolanza-cão

(-)30

(-) 2.4

20 4

(-)O.l

(-)0.4

0.3

25.4

2.7

(-) 185

55.5

5.4

39.1

Total 52 8 0.7 46.5 100

Em síntese, os projectos de sub-escolariza9ão associam-se pnncipalmente a uma

trajectôria não ascendente e os projectos de sobre-escolariza9ão a uma trajectôria ascendente

com investimento em educacão Os projectos de escolariza9ão média associa9ão-se vagamente a

uma trajectoria não ascendente

O y2
6I revela a existência de uma associa9ão entre as variáveis. cuja intensidade e

moderada, segundo o teste de V de Cramer (0 3 1)

Em suma, verificámos que existia uma rela9ão moderada ou média (vanando entre 0 31 e

0 46) entre as representa9ôes da escolariza9ão e as três dimensôes da classe social

Os projectos de sub-escolarizacão estão sobre-representados nas classes populares e

mais particularmente no sub-proletariado, nas familias com uma estrutura caracterizada por um

baixo nivel dos capitais econômico e cultural e com uma trajectôria social não ascendente

Os projectos de sobre-escolariza9ão pertencem â burguesia e â pequena burguesia e

mais precisamente, âs frac9ôes com uma estrutura em que domina pelo menos o capital cultural,

burguesia de enquadramento e pequena burguesia de enquadramento e a famílias com trajectona

ascendente com investimento escolar

Os projectos de escolarizacão média, embora de forma mais moderada, associam-se âs

classes populares e dentro destas ao proletariado, e mais tenuamente á pequena burguesia

propnetária, nas classes médias, assim como a uma estnitura de capital caracterizada pelo baixo

nível das espécies economica e cultural e a uma trajectoria não ascendente

Significa, pois, que os projectos de escolariza9ão média tal como os projectos de sub-

escolariza9ão são proprios das classes populares, mas se estes últimos pertencem a frac9ão mais

7„:~22. 4 graus dc liberdade. < 0.0001
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desfavorecida (sub-proletanado), os pnmeiros são mais característicos da frac9ão mais

favorecida das classes populares (proletariado) e até das franjas mais desfavorecidas da pequena
burguesia (pequena burguesia proprietária).

2.3. Rela9ão com o funcionamento familiar

Uma outra hipôtese que formulámos dizia que as representa9ôes da escolariza9ão
estavam relacionadas com o tipo de funcionamento familiar.

O quadro 36 mostra que:

- A percentagem de familias com um fiincionamento dos tipos isolamento ou

independência com projectos de sub-escolariza9ão é superior â percentagem das famílias

companheirismo (36% e 27% contra 10%).
- As famílias independência e isolamento com projectos de escolariza9ao média são

mais numerosas do que as famílias companheirismo (27% e 26% contra 20%).
- A maioria das famílias companheirismo têm projectos de sobre-escoIariza9ão. ao

contrário dos outros tipos de famílias (71% contra 46% e 37%).

Quadro 36: Cruzamento entre representa9ôes da escolariza9ão e funcionamento familiar

% F companheinsmo F. Independência F. Isolamento Total

Prj de sub-escolanza9ão

Prj de escolanza9ão média

Pij. de sobre-escolanzacâo

9.6

19.8

71.2

100

26.7

26,7

46.7

36.8

26.3

36,8

19.8

22.8

57 4

Total 100 100 100

Observando as percentagens do y} no quadro 37 é possível concluir que
- Os projectos de sub-escolariza9ão se associam positivamente em rela9ão as famílias

isolamento e negativamente âs familias companheirismo. As familias independência têm uma

relacão de atrac9ão, embora menos intensa, com este tipo de projecto
- Os projectos de esco!ariza9ão média apresentam percentagens do y} bastante baixas

Embora vagamente, existe uma rela9ão de oposi9ão com as famílias companheirismo e uma

rela9ão de atrac9ão com as famílias independência e ainda mais tenuamente com as famílias

isolamento

- Os projectos de sobre-escolariza9ão estão sobre-representados nas famílias

companheirismo e sub-representados pnncipalmente nas famílias isolamento mas também. de

forma menos intensa, nas familias independência
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Quadro 37 Cruzamento entre representa9ôes da escolanza9ão e

funcionamento famiiiar -

percentagem do x2

% F companheinsmo F Independcncia F. Isolamento Total

Prj de sub-cscolanza-yão

Prj. de escolanza-íâo média

Prj. de sobre-escolanza-yão

(-)25.9

(-) 2.7

16.2

68

1.9

(-) 5.7

26.5

1

(-) 13 3

59 I

5.6

35.3

Total 448 144 40.8 100

Em resumo, os projectos de sub-escoIariza9ão são mais caracteristicos das famílias

isolamento e de forma menos intensa também das famílias independência, os projectos de sobre-

escoiariza9ão aparecem mais associados âs famílias companheinsmo, os projectos de

escolariza9ão média são mais independentes do tipo de família, embora tendencialmente pare9am

pertencer mais â família independência ou, menos intensamente, â família isolamento

O teste do y}
62 diz-nos que é possível aceitar a hipotese da rela9ão entre o

funcionamento familiar e as representa9ôes parentais da escolariza9ão, dentro de uma margem de

erro inferior a 0.05 E o teste de V de Cramer indica que a rela9ão é fraca (0.23).

Em suma, a rela9ão entre as representa9ôes da escolariza9ão e a classe social e mais

intensa do que a rela9ão com o runcionamento familiar Verificámos ainda que a associa9ão entre

frac96es de classe e representa9ôes é mais importante do que a correla9ão com a classe sociaJ,

apontado para a ideia da diversidade de representa9ôes parentais da escolanza9ão intra-classe

social

Incluindo as variaveis relativas ao funcionamento familiar e â classe social na qualidade de

modalidades ilustrativas. realizámos uma Análise de Classifica9ão Automática que nos conduz a

conclusôes proximas das retiradas através da anáhse bivariada63 (Ver figura 15)

72=10 5. 4 graus dc liberdade probabilidadc < 0.05

Cf. Anexo lo. quadro 3 e grafico 3
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Figura 15. Classes de representa9ôes da escolariza9ão. flincionamento familiar e classe social
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Para determinar até que ponto a associa9ão verificada entre o funcionamento familiar e as

representa9ôes da escolariza9ão não será uma rela9ão espuria devida ao efeito da classe social

introduzimos esta como variável-teste na rela9ão entre as duas vanáveis em causa

Podemos verificar nos quadros 38 e 39 que nas classe supenores e médias existe uma

relativa atrac9ão entre projectos de sub-escolariza9ão e famílias isolamento e independência.
entre projectos médios e família isolamento; e entre projectos de sobre-escolariza9ão e família

companheinsmo Além disso o y2
64
mostra que ha associa9ão (dentro de uma margem de erro de

inferior a 0. 1 ) e o teste V de Cramer indica que se trata de uma correla9ão fraca (0.26)

í.4.,î_
y/^7.96. 4 graus de liberdade e probabilidade < 0. 1



Quadro 38 Cruzamento entre representa96es da escolariza9ão e

flincionamento familiar, controlado pela classe social

% Burguesta e Pequena Burguesia Classes popuiares
F Comp F. Indepen F Isolam. F. Comp. F. Indepen. F Isolam

Prj. Sub

Prj. Med.

Pij. Sobre.

5.1

10.3

846

16.7

8.3

75

14.3

42.9

42.9

23.1

46.2

30.8

33.3

38.9

27 8

50

16.7

33.3
Total 100 100 100 100 100 100

Quadro 39: Cruzamento entre representa9ôes da escolariza9ão e

fiincionamento familiar, controlado pela classe social -

Percentagem do x2

u

/Q Burguesia e Pequena Burguesia Classes populares

F.Comp. F Indepen. F Isolam F Comp F Indepen F ĩsolam

FrjSub. (-)6.9 11.3 3.3 (.) 16 g (.} 0 4 25 4

Prj.Med. (-) 4.4 (-) 3.3 539 15 3 2.7 (-) 36.9
Pr'- Sobrc 3J (-)Q-l (-) 13 7 Q (-) 1.2 12

TotaI 145 14-7 70.8 32.2 4.2 63 6

Nas classes populares os projectos de sub-escolariza9ão estão mais sobre-representados
nas familias isolamento. os projectos de escolariza9ão média nas familias companheirismo e

independência, e a rela9ão entre projectos de escolanza9ão e fiincionamento familiar parece ser

de independência (ver quadros 38 e 39)

O y}
65 revela não haver associa9ão e 0 teste V de Cramer indica que a relacão é muito

fraca(0.19).

Face ao que ficou exposto não podemos rejeitar completamente a hipôtese da

dependéncia entre o funcionamento familiar e as representa9ôes parentais da escolariza9ão,

controlando a classe social. se bem que essa seja bastante moderada

2.4. Síntese dos resultados

Com base na análise multivariada global de todas as questôes identificamos três classes

correspondentes não so a projectos diferentes como a representacôes, em geral, diversificadas

Os projectos de sobre-escolariza9ão dizem respeito a representa9ôes mais complementares da

escolanza9ão, os projectos de sub-escolanza9ão a representa9ôes mais distanciadas. e os

projectos de escolariza9ão média, embora apostem nos projectos escolares. coincidem com

representa9ôes distanciadas da escola

Estas classes fazem recordar os três modos de escolariza9ão identificados por Berthelot,

referidos no capitulo I A classe de projectos de escolariza9ão media assemelha-se. em grande

6SXĩ=3 09. 4 graus de liberdade. probabilidade = 0.5.
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medida66, ao modo de escolariza9ão média ou seguidista, definido por Berthelot, que aposta na

escola mas porque não conhece as regras do jogo escolar pode cair na ratoeira do labirinto

escolar.

Os três grupos de representa9ôes da escoIariza9ão são caracteristicos de classes sociais e

fimcionamentos familiares diferentes. Embora a classe social estabele9a uma rela9ão mais forte

com as representa9ôes da escolariza9ão, estas não são independentes do funcionamento familiar

Assim, tanto nas classes mais elevadas como nas mais baixas, as famílias companheinsmo estão

sub-representadas nos projectos de sub-escolariza9ão, as famílias isolamento sobre-representadas

nos projectos de sub-escolariza9ão, e as famílias independência estão sub-representadas nos

projectos de sobre-escolariza9ão Nas classes populares, apesar do numero de famílias

companheirismos com projectos de sobre-escolariza9ão se aproximar das frequências esperadas,

em caso de independência, este funcionamento é mais favorável a projectos de escolariza9ão

média do que a projectos de sub-escolarizacão Noutros casos a rela9ão entre o fiincionamento

familiar e os projectos deve-se unicamente a interferência da classe social Por exemplo, as

famílias independência sao favoráveis a um projecto de escolanza9ão média, nas classes

populares, enquanto que nas classes médias e superiores esse funcionamento é desfavorável.

(,(,Porém. a classe social caractenstica deste Upo de represcntacôes e no trabaího de Benhelot a classc mcdia. ao

passo que no nosso trabaiho se trata das classes populares
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CONCLUSÃO

1. Resultados principais e confronto com as hipôteses

Propusemo-nos compreender a diversidade de representa9ôes que os pais têm da

trajectôria dos filhos e do funcionamento da escola (escolariza9ão) E definimos as

representa96es parentais da escoIariza9ão como um fenômeno produzido pelo jogo das estruturas

sociais e das interac9Ôes dos actores Dentro desta orienta9ão geral elaborámos a hipôtese

principal, segundo a qual estas representa9ôes têm de ser entendidas no quadro da lôgica de

classe e da logica de funcionamento familiar

Logica de classe porque as famílias com recursos e interesses quanto â trajectoria sociaJ

mais elevados fazem apostas mais altas na escolariza9ão e representam-na como um objecto mais

proximo.

Logica de funcionamento familiar porque para as famílias mais abertas ao extenor a

escolanza9ão é vista como um contexto de investimento que pode reverter positivamente para a

família. Contrariamente, as famílias mais fechadas olham com mais desconfian9a para os

contextos externos de interac9ão e resistem mais â escola E porque as famílias com uma

reguia9ão mais flexivel (menos baseadas em normas e papeis pre-estabelecidos c mais

dependentes da negocia9ão) representam a escola também de uma forma mais flexível

Inversamente as famílias com uma regulamentacao mais normativa têm representa9ôes mais

tradicionais da escola

Através do inquérito por questionário recolhemos dados relativos as representa9ôes da

escolariza9ao, â classe social e ao fiincionamento familiar de 128 familias que foram tratados com

base em procedimentos estatísticos, dos quais destacamos a Análise Factorial das

Correspondências Multiplas e a Análise de Classifica9ão Automática Estas mostraram-se

particularmente úteis para apreender a diversidade de representa9ôes e sintetizar as baterias de

indicadores dos conceitos principais

Identificámos três tipos de representa9ôes da escolariza9ão: j)rojecios de sub-

escolarizacão, projectos de sobre-escolarizagâo e j)rojectos de escolanzacão media

Era nossa hipôtese (complementar) que as representa9ôes da escolariza9ão dos pais eram

constituídas por projectos de trajectoria futura para os filhos consonantes com a percep9ão da

trajectoria passada e com a propria trajectoria passada

Vimos que a maioria dos pais possuia aspira9ôes e expectativas elevadas nem sempre

concordantes com a trajectoria passada dos filhos Mostramos inclusivamente que as

representa9ôes que alguns pais tinham da trajectôria passada dos filhos não eram coincidentes

com a sua trajectoria efectiva Contudo a Análise de Classifica9ão Automática. calculando as
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modalidades mais características de cada classe, revelou a existência de uma associa9ão entre os

três aspectos, em cada uma das três classes retidas Isto não impede que em algumas famílias se

manifeste essa dissonância mas cuja relevância não foi salientada pela análise multivariada. Na

verdade, as classes identificadas pela Análise de Classifica9ão devem ser interpretadas como tipos

ideais (Hubert at al ,
1985: 29), na medida em que é impossível resumir toda a diversidade

individual sem perder informa9ão Na análise multivariada seleccionam-se os primeiros factores e

um número limitado de classes, num compromisso entre a percentagem da variância explicada e a

inteligibilidade e pertinência teorica das op9ôes.

Uma segunda hipotese (complementar) respeitante â constitui9ão das representa9ôes da

escolanza9ão dizia que os projectos dos pais estavam associados a representa9ôes diferentes da

escola e educa9ão escolar (imagem dos objectivos e fiincionamento da educa9ão escolar.

avalia9ão do estabelecimento escolar e valoriza9ão da participa9ão).

Cada um dos três tipos de representacoes identificados dizem respeito a projectos e

representa9ôes da escola e educa9ão escolar diferentes Os projectos de sobre-escolariza9ão

referem-se a representa9ôes complementares da escolariza9ão (aspira9Ôes e expectativas

elevadas, a imagens não tradicionais do funcionamento da educa9ão escolar; a uma avalia9ão

positiva da escola e a uma valoriza9ão do envolvimento da escolariza9ão). Os projectos de sub-

esco!anza9ão são representa9ôes distanciadas da escolariza9ão (aspira9ôes e expectativas baixas.

a uma imagem tradicional da escola e a uma avalia9ão ambígua). Os projectos de escolariza9ão

média apostam relativamente na trajectoria escolar mas as representa9ôes do funcionamento da

escola são distanciadas (aspira9ôes e expectativas correspondentes ao secundário. uma imagem

tradicional da escola e uma valoriza9ão limitada da participa9ão)

Para testar as hipoteses principais cruzámos estes três tipos de representa9ôes com a

classe social e com o funcionamento familiar

A classe social das famílias foi analisada a partir de três dimensôes. a posi9ão social

actual, a estrutura de capitais e a trajectôria social

Quanto ao funcionamento familiar construimos uma variavel-síntese com base na analise

multivanada de todas as questôes relativas âs três dimensôes deste conceito (coesão. rela9ão com

o extenor e regulacão) Identificámos três tipos de funcionamento familiar Familias

companheirismo. moderadamente abertas e com uma regula9ão flexível, familias independência,

abertas e com uma regula9ão ngida, familias isolamento, fechadas e monofiincionais,

essencialmente correspondentes a famílias monoparentais ou famílias em que o pai não

desempenha papéis familiares, inclusivamente, não ganha um salario que assegure a sobrevivência

familiar
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Os três tipos de representa9ôes parentais da escolariza9ão mostraram-se caracteristicos

de classes sociais e funcionamentos familiares distintos A classe social apresentou uma rela9ão

mais forte com as representa9ôes do que o estilo de interac9ão familiar.

Os projectos de sobre-escolanza9ão são mais característicos da burguesia e pequena

burguesia, de frac9ôes de classe onde predomina o capital cultural, de famílias com uma

trajectoria social ascendente com investimento escolar e das famílias companheirismo

Os projectos de sub-escolariza9ão associam-se principalmente a famílias do sub-

proletariado com baixo nível de capital econômico e cultural e trajectôrias sociais não

ascendentes, assim como ås famílias isolamento e, de forma menos intensa, âs famílias

independência

Os projectos de escolariza9ão média são característicos do proletariado e, mais

tenuamente, da pequena burguesia proprietária, de famílias com um baixo nível de capital

economico e cultural e com trajectôrias sociais não ascendentes assim como das famílias

independência (embora, neste último caso, a associacão seja mais moderada)

As análises parciais de cada uma das dimensôes das representa9ôes, apresentadas ao

longo da primeira parte do capítulo VII, revelaram, nos seus contornos gerais, resultados

idênticos Destaque-se contudo a proximidade das famílias independência âs representa9ôes

características das famílias companheirismo, em relacao a algumas dimensôes (imagens das

finalidades, dos papéis de professor e de aluno e do insucesso). Nestes casos não havia, porém,

uma associa9ão das famílias independência ao proletariado

Era também nossa hipôtese (complementar) que a classe social e o funcionamento

familiar estavam ligados O cruzamentos das duas variáveis revelou a existência de uma rela9ão

moderada, ligeiramente inferior â intensidade da rela9ão da classe social com as representa9ôes

da escolariza9ão e superior â rela9ão entre funcionamento familiar e representacôes Assim. as

famílias companheinsmo mostraram-se mais caracteristicas das classes superior e média, as

familias independência do proletanado e as familias isolamento do sub-proletanado

Controlando a classe social, concluímos que a rela9ão entre representa9ôes e

funcionamento familiar se mantinha, pelo menos em alguns casos Tanto nas classes sociais mais

elevadas como nas mais baixas, as familias isolamento estão sobre-representadas nos projectos de

sub-escolariza9ão. as famílias companheinsmo estão sub-representadas nos projectos de sub-

escolanza9ao, e as famílias independências tendem a estar sub-representadas nos projectos de

sobre-escolariza9ão

lsto significa que o teste empirico não permite rejeitar a nossa hipotese principal segundo

a qual as representa9ôes parentais da escolanza9ão estâo relacionadas com a classe social e com

o ftmcionamento familiar
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No entanto, esperávamos uma rela9ão mais forte entre o funcionamento familiar e as

representa9ôes Outros estudos encontraram uma associa9ão mais intensa entre as variáveis do

funcionamento familiar e as práticas educativas (Kellerhals e Montandon, 1991) ou o sucesso

escolar (Forquin, 1982: 63).

De qualquer modo, pensamos que ao introduzir o funcionamento familiar pudémos
estreitar mais a grelha de leitura das representa9ôes parentais da esco!ariza9ão Reconhecemos

que as desigualdades perante a escola nâo são reproduzidas automaticamente Antes pelo

contrário, as regulandades sociais são construídas pelos actores em interac9ão Com o nosso

modelo de análise pensamos ter contribuído para compreender como é que a diversidade de

rela9ôes com a escola é construída no interior das famílias e qual é o sentido que estas atribuem a

essa rela9ão.

Verificámos que a perten9a a uma classe social elevada é favorável â existência de

representa9ôes facilitadoras da escolariza9ão, quer no plano das aspira9ôes, quer no plano do

domínio das regras do jogo. Contrariamente uma posi9ão social baixa parece não dar os recursos

suficientes âs famílias para terem um conhecimento das regras do jogo escolar Sem dominar

estas regras não se conseguirão desenvolver estratégias de sucesso por isso, as apostas na escola

são vistas como pouco interessantes.

Mas encontrámos também uma coerência entre o funcionamento familiar e as

representa9ôes da escola. A abertura ou fechamento das famílias torna-as diferencialmente pré-

dispostas a investir em contextos exteriores ao meio familiar. Assim, verificámos que as famílias

fechadas tinham projectos mais distantes da escolanza9ão do que as famílias moderadamente

abertas, com projectos de sobre-escolarizacao A flexibilidade ou ngidez quanto a regula9ão das

interac9ôes familiares torna-as diferencialmente interessadas e preparadas para interagir e se

adaptar a contextos diferentes da familia Constatamos que as famílias com uma reguIa9âo mais

flexível tinham representa9ôes complementares da escolariza9ão, ao invés das famílias mais

normativas

2. Limites e pistas

Porque um trabalho de investiga9ão. como este, não representa senão uma lente mais ou

menos tosca, apontada para uma pequena mancha do fenomeno social total. resta-nos. para

concluir. abrir algumas pistas de afina9ão da nossa "lente".

Em primeiro lugar. tivemos consciência. desde o inicio. que através de metodologias

qualitativas seria possivel penetrar mais profundamente no sistema de representa9ôes dos pais
Dadas as nossas limita96es. não nos foi possivel. complementar a analise estatistica com uma

análise de conteudo sistemática das entrevistas aprofundadas que recolhemos.
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Em segundo lugar, optámos por nos centrar nos pais das crian9as a frequentar o 4° ano

de escoiaridade Deste modo pudemos conhecer as representacôes de pais ainda não afastados

pela selec9ão escolar Notámos um elevado nível de aspira9ôes e expectativas dos pais em geral.

Será que estas se manterão ao longo da trajectôria da crian9a? S6 um estudo longitudinal nos

poderia dar uma resposta cabal a esta interroga9ão. Porém, um estudo transversal, a pais com

filhos posicionados em diferentes etapas da trajectoria escolar também se poderia revelar

interessante

Finalmente, situámos este trabalho na problemática da rela9ão escola-família Face âs

limita9ôes que um trabalho desta natureza enfrenta, não investigámos senão um dos elementos

desse binomio. Para compreender mais profundamente as representa9ôes que as famílias tém da

escolariza9ão seria necessário tomar conhecimento de como é que a escola, nas interac96es

concretas estabelecidas com as famílias, quer directamente com os pais, quer através da crian9a,

condiciona a produ9ão dessas representacôes
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ANEXO 1

UNIVERSIDADE DOS AQORES
DEPARTAMENTO DE CIÊNCIAS DA EDUCAQÃO

Ponta Delgada
- Maio de 1995

QUESTIONÁRIO AOS PAIS

Escola:

Quest. n°

U

1. Quem são as pessoas q je vivem conjuntamente com a crianca?

a) Pai ou cônjuge da mãe Ud)
b) Mãe ou cônjuge do pai U(d
c) Irmãos _|(i, Quantos? | | | (excluindo a crianca)

d) Outras pessoas |(1, Quem?

2. Quantas pessoas vivem, no total, no agregado familiar? |

3. A crianca é: (Sô 1 X)

1) Filho único | |(1) 3) 2° filho a nascer L_l<3)

2) 1° filho a nascer | |(2) 4) 3° ou depois l l<4)

4. Qual é O seXQ da Crianca? (SÔ 1 X) Rapaz |_jm Rapanga |_|(2)

5. Qual é idade da crianca? I I anos

6. E pnncipalmente o pai, principalmente a mãe, ambos ou nenhum dos dois quem realiza as

seguintes tarefas? (1 X em cada alínea)
a) Gerir o orcamento familiar, ou seja, decidir sobre o dinheiro que e gasto ao Pnnc pai Pnnc.måe Osdois Nenh2

longo do més nas despesas da casa e família (alimentacão, saũde, vestuário,..) 1(1) |(2) |(3) |(4)
b) Tratar de assuntos vários que envoivam Financas, Seguradoras, Justipa _j<i) _|;2' _|(3) (4)

c) As tarefas domesticas, tais como preparar refei?ôes, arrumar a casa _|<d _|,;2; joi |i4
d) Ganhar dmheiro _|(1) _|(2) (3) I |(4.
e) Ircom a crianca ao médico _J(D |c2 ■ liy,

_
(4;

f) Ajudar a cnan^a a escolher a sua roupa e verificar como se veste _|(D _|(2) 1(3} I Ií4i

g) Dar autonzacão á cnan^a para algo que ela tenha pedido _|(D _|(2 _|(3) _|(4)
h) Consolar a crianca quando esta se sente mal Jdi _|(2; _|(3) |(4)
i) Explicar á cnan^a como deve comportar-se |(D |(2) _j(3i _|(4)
j) Castigara cnanca quando se comporta desadequadamente _|id _|(2; _J(3) _|(4)
I) Ajudar e verificar os trabalhos escolares da crianca _],": |(2i j;3; 1(4)

m) lr a escola da crian^a [(«, |(2i |(3) |(4)

7. Na vossa opinião, uma família sem chefe é como um barco sem comandante? (Sô 1 X)
Concordamos Concordamos Discordamos Discordamos

totalmente totalmente

|('.i I 2i |(3i |',4;

8. Com qual das duas formas dos pais se posicionarem face aos filhos se identificam mais? (Sô 1 X)

a) "Os pais devem dar amor aos filhos embora não se devam colocar na mesma posi^ão que eles porque são _|(1)
cnan^as Os filhos devem respeitar os pais porque estes é que sabem o que é melhor para eles

"

b) "Deve haver respeito mutuo entre pais e fĩlhos. Os pais devem colocar-se na posi^ão dos filhos e os fiihos na | |(2)
posicáo dos pais para se compreenderem melhor

"

c) Outra I |(3i QuaP



9. Qual é a disciplina a que a crianpa é habituada, por vôs? (Sô 1 X)

a) A cnan?a tem uma hora limite para se deitar durante a semana, quando está na escola?

b) A cnanca pode vestir a roupa que entende?

c) Quando a cnanca está fora de casa, porex0, a brincarna rua. tem uma hora fixa para voltar?

d) Exigem que a crianca arrume as suas coisas e aquilo que desarruma?

e) Exigem que a crianpa fa^a a sua higiene correctamente, por ex°, lavar bem as máos ou os dentes?

f) Impedem que a crianca veja determmados programas na televisão?

g) A cnanca deve pedir autonzacão para comer fora das refeicôes?

III

Sim

_l«>

_ln>

_ln>

_l">

_h
|f "'

Não

l_l<2)

| |(2)

l_|(2)

| |(2)

l_l<2)

l_|(2)

I If2!

10. Desde que a crianca entrou para a escola, este ano lectivo, em Setembro, quantas
precisaram de castigar a crianca da seguinte maneira? (1 X em cada alínea)

vezes

+ de4 v

a) Não deixar a crianca ver um ou mais programas na televisão |(D
b) Exigir que a crian^a fizesse determinadas tarefas suplementares _|(- ,

c) Mandar a cnan^a fazer mais trabalhos escolares 1(11

d) Mandar a cnan^a pedir desculpa a alguém (1)

e) Dar ã crianca uma ou mais palmadas ou o equivalente (D

f) Mandara cnan^a para o seu quarto ou outro espaco semelhante | |n
g) Dar um sermão a crian^a (1)

2ou3 v.

| |(2) |

| |(2) |

| |(2) |.

| |(2) |.

| |(2) |.

| |(2) |.

|(2)

1 vez

|(3)

_|(3)

_|(3)

_|(3)

_|(3)

|(3)
_l<3)

Nunca

Ul<4)

| |(4)

| |(4)

Llw

| |(4)

Uh
I l(4|

11. Como reagiriam se a crianca ganhasse uma tendência para estar sempre a mentir e nunca

assumir os seus erros? (Sô 1 X)

a) Castigaríamos a cnanca cada vez que soubéssemos que estava a mentir para que deixasse de o fazer _|(D
b) Tentaríamos mostrar que as mentiras não levam a lado nenhum b

c) Sentarmo-nos-iamos com a crian^a para mostrar que gostávamos dela e que não havia motivos para nos

mentir i
i(3)

d) Qutra | |(4) Qual?

12. E o que fariam se a crianca apresentasse um comportamento tímido, fugisse das outras criancas
e preferisse estar sozinha? (Sô 1 X)

a) Obngaríamos a cnanca a ir bnncar ou a fazer desporto com outras cnan^as para se habituar ao seu convivio _|(ii
b) Tentariamos encontrar uma actividade de que gostasse e sem a forcar procuraríamos que se integrasse num _|(2>
grupo de cnancas

c) Procurariamos ver até que ponto a nossa relacão com a cnanca não era responsável por isso e tentanamos

mudar U-,

d) Outra | |(4i Qual?

13. Qual seria a vossa atitude se a crianca mostrasse comer muito pouco â refeicâo e a

encontrassem frequentemente a comer doces ou batatas fritas fora das refeigôes? (Sô 1 X)
a) Obngaríamos a cnanca a comer å refeigão. esconderíamos os doces e não Ihe darfamos dinheiro para os poder comprar |(1 )

b) Faríamos refeicôes que Ihe fossem mais agradáveis e tentaríamos aumentar o seu apetite å refeicão _|i2í
c) Mostraríamos á cnanca muito amor e compreensão. Conversariamos com ela para mostrar o nosso apoio na

mudan^a do seu comportamento |f 3>

d) Outra | |,4i QuaP

14. Na vossa família, durante o tempo em que náo têm que cumprir obngagôes (nos tempos liv res)

qual é a frequência com que: (1 X em cada afínea) Mt tre^ Aig freq Pouca freq Nunca

a) Cada um aproveita para fazer o que gosta, sem os restantes famihares^ | |(i) | |(2; | |(3; UIwj
b) Fazem coisas de que gostam todos juntos^ |iii |(2- |;3: I l(4i



15. Quando têm tempo, fora das vossas obrigacôes para se reunirem com outras pessoas (amigos
ou conhecidos) qual a frequência com que. (1 X em cada alínea)

IV

a) Cada um está com os seus prôpnos amigos ou conhecidos?

b) Estão todos em conjunto com as mesmas pessoas?

Mt freq Alg. freq Pouca freq. Nunca

I |(D | |<2) | |(3) | |(4)
_|d) l<2) I |(3) |(4)

(Se a mãe ou o pai não têm cônjuge passar â perg. 19)
16. Quanto a ideias políticas, religiosas ou sobre a vida qual a frequência com que no casal, os dois

cônjuges: (1 X em cada alínea)

a) Cada um tem ideias prôpnas?

b) Tém as mesmas ideias?

Geral- Algumas Rara- Nunca

mente vezes mente

I |<D I |<2) | |(3) | |(4)
_|(1) I |(2) _|(3) |(4)

17. E quanto âs ideias sobre a forma de educar a cnanca? (1 X em cada alínea)

a) Cada um tem ideias prôpnas

b) Tém as mesmas ideias

Geral- Algumas Rara-

mente vezes mente

| |(1) | |(2) | |i3.
1(1) |(2) |(3i

18. Como é que o casal encara o dinheiro? (Sô 1 X)
a) Cada um tem direito a ter o seu proprio dinheiro, mesmo que uma parte seja comum

b) N6s temos o nosso dinheiro todo em comum

c) Outra [ |(3) Qual?

1 9. Com qual das duas formas de viver em família se identificam mais? (Sô 1 X)
a) "Para nôs a familia e o mais importante, mesmo que isso implique sacrificios da parte de cada um.

Procuramos acima de tudo ser uma familia."

b) "Para nos a família é importante, embora cada um tenha direito á sua prôpna vida Nos somos antes de mais

pessoas que a partir do respeito mútuo formam uma família."

c) Outra |_|(3i Qual?

Nunca

20. Na vossa família, quando não têm obngacôes a cumpnr (nos tempos livres) qual é a frequência
com que: (1 X em cada alínea)

a) Preferem ficar caimamente em casa a descansar?

b) Preferem sair de casa para ver coisas diferentes?

Murta Alguma Pouca Nunc3

frequência trequéncia f'eauência

| |(1) | |i2) | |,3l | [. -4 -

I I <■ 1 1 |í2) [i'3'i I U

21. Nos momentos em que estâo mais livres das vossas tarefas, qual é, em média. a frequência com

que se reúnem com outras pessoas para passarem algum tempo juntos? (1 X em cada alínea)

Muita Alguma Pouca Nunca

frequência frequéncia Irequéncia

a) Com parentes |íD I h I I ! 3> ! U-

b) Com vizmhos |(D I |(2» 1 3 ! ĸ

c) Com amigos _|ni |:3 I U;

22,

X)

E qual a frequência com qu 3 a crianca se encontra com amigos ou colegas fora da escola? (Sô 1

Muita frequéncia Algu na frequéncia Pouca frequência Nunca

__|ii | |i2) Ul<3> _!■-.



V

23. Qual é a frequência com que o casal: (Se a frequência de cada um é diferente, assinalar a

maior) (1 X em cada alínea)

a) Lê jomais?

b) Vé as noticias e outros programas de informa^ão na televisáo?

Todos os 1 vez ou *■ Menor Nunca

dias na semana frequéncia

| |(1) | |(2) | |(3) | |(4)
1(1) 1(2) 1 1.3) 1(4'.

24. Se lêem jornais, qual o jornal que lêem mais frequentemente?

25. Qual é a vossa preocupacão em estar a par do que se passa no mundo? (Sô 1 X)
a) Náo é nossa preocupacão central estarmos sempre a par de tudo o que se passa no mundo

b) É nossa grande preocupa^áo estarmos sempre mformados sobre o que se passa no mundo [(2)

26. Na vossa família, em média, incluindo tempo de trabalho e tempo livre, quem passa mais tempo
fora de casa? (Sô 1 X)

a) O pai passa muito mais tempo fora de casa |(D
b) A mãe passa muito mais tempo fora de casa J 2:

c) O pai e mãe passam, aproximadamente o mesmo tempo fora de casa |(3j
d) Outra |_|(4) Qual?

27. Com qual das duas formas de viver em família se identifĩcam mais? (Sô 1 X)
a) "Somos uma família caseira. Por vezes saímos mas gostamos de ficar sempre que possível na tranquilidade

do lar."

b) "Somos uma família que gosta de estar a par das novidades. Se não sairmos de casa e nâo nos

encontrarmos frequentemente com outras pessoas é como se sufocássemos ."

28. Na vossa opinião, como tem sido a crianga como aluno? (Sô 1 X)

a) Um aluno com algumas dificuldades Uldi
b) Um aluno médio Ub>
c) Um aluno bom ou muito bom |(3)

29. Quantas vezes a crianca já reprovou? [_ J vez(es)?

(Se a crianga não tem irmãos passar á pergunta seguinte)
30. Qual a idade. a escolaridade completa e o número de vezes que reprovou cada irmâo da

crianca?

1) 1° Irmão: a) Idade? | | |

2) 2° Irmão: a) Idade? ; j |

3) 3° Irmão a) Idade? |_|_|

4) 4° Irmão: a) Idade? | |

5) 5° Irmão: a) Idade? j_|_|

(Se necessário continuar no verso e indicar com uma seta)

b) Escolaridade?

b) Escolandade?

b) Escolaridade?

b) Escolandade?

b) Escolaridade?

c) N° de reprovacôes? j
'

c) N° de reprovacôes^ | ,

c) N° de reprovacôes? | i

c) N° de reprovacôes7 | |

c) N° de reprovacôes? [ |

31 . Qual o nivel de escolaridade que qostanam que a cnanca completasse?

32. Este nivel de instrucâo e: (Sô 1 X)

a) O nível que. em principio, pensamos que a crianca vai atingir |iD

b) O nível que pensamos que a crianca atingira se conseguir e for possível _|i2;

c) O nosso sonho |(3)
d) Outra resposta j |.4i Qual7

33. £ na realidade, qual é o nível de escolaridade que estão á espera que a crianca consiga atingir?



34. Na vossa opiniâo, do que vai depender a profissão futura da crianca? (Sô 1 X)
a) Pensamos que o sua profissão futura exigirá um curso universitário |(D
b) Pensamos que a sua profissão futura exigirá um nivel de escolandade médio (2)

c) Pensamos que a sua profissão futura não vai depender da escola |(3)
d) Qutra resposta | |(4i Qual?

35. Dos seguintes aspectos relativos å relacâo com a escola quais são os que se verificam e os que
nâo se venficam no vosso caso? (1 X em cada alínea)

a) Já alguma vez foram membros de uma associacão de pais ou orgão da escola da cnan^a?
b) Já alguma vez foram ã escola para coiaborarem actividades. como por exemplo, falar sobre algo as
criancas ou ajudar a organizar uma festa?

c) Este ano já fízeram parte de uma reunião com pais e professores para tratar de assuntos relativos

ao funcionamento da escola?

d) Este ano já assistiram a alguma festa ou acbvidade extra-escolar organizada pela escola da crianca?

e) Este ano, algum de vôs foi a uma reunião convocada pelo professor da crianca para falar dela e da

sua turma?

f) Este ano já, algum de vôs, foi â escola, por iniciativa prôpria. falar individualmente com o professor
sobre a cnanca?

g) Este anojá, aigum de vôs, foi ã escoia falar sobre a cnan^a por pedido do professor?

h) Este anojá, algum de vôs, contactou com o professor por escrito ou por telefone?

i) Aiudam a cnan^a nos trabalhos escolares, mais de uma vez por semana ?

j) Perquntam ou venficam se a cnanipa já fez os trabalhos de casa, mais de uma vez por semana? ....

I) Conversam com a cnanca sobre o que se passa na escola, mais de uma vez por semana?

36. Na vossa opinião, os pais devem ir â escola para: (1 X em cada alínea)
a) Participar em reuniôes de tomada de decisôes relativas ao funcionamento da escola?

b) Resolver problemas dos seus filhos?

c) Colaborar em actividades na sala de aula dos filhos?

d) Organizar miciativas na escola?

e) Saber mformaqôes sobre os filhos?

f) Ajudar os alunos com dificuldades de aprendizagem?

g) Intervir na plamficacão dos programas ou na escolha dos manuais dos filhos?

Sirr

_Ji:

.H1*1

]«)

|(1)

|n:

IdJ

l<D
l;i>

Sin*

I"

I'1

l<D
Id!

37. Como avaliam a forma como a escola recebe os pais? (Sô 1 X)
Muito positiva | |.vi Positiva |__|/2) Negativa | I r 3 > Muito negativa | Ií4)

Nâc

_|(2)

J(2)

J<2)

J(2)

.1(2)

J(2)

J<2-'

J(2)

Nãa

_l<2)

|(2

U<2)

_l<2)

|'"2)

|(2)
1(2:

Sem opinião

38. 0 que pensam da existência de associacôes de pais nas escolas? (Sô 1 X)
Muito importante | \r<) Importante | |i2i Pouco importante | Ip) Nada importante [ Ui Sem opinião I \(5>

39. Gostanam de fazer parte de uma associacáo de pais? (Sô 1 X)sim i_ĸi; Não | (2) Sem opimão | j(3)

40. Quais os motivos pnncipais que vos impossĩbilitam de ir á escola da cnanca mais vezes?

a) Não ter tempo ou ter um horáno incompatívei

b) O professor não convocar os pais

c) Não haver nada para fazer na escola

d) A crianca não ter problemas

e) Não querer mtrometer-se no trabalho do professor

f) Náo se sentír bem na escola

g) A escoia não estar aberta a participa^âo dos pais

h) Outra I linQual?

(1)

I— (1.1

(11

I— (1 '

Í1>

(1'



41 . Na sua forma de ver as coisas quais são os trés motivos principais por que uma crianca

de ano? (3 X)

1) Porque a cnanca não é mteligente ou tem má memôna

2) Porque a cnanca tem um mau ambiente familiar

3) Devido âs onentacôes pedagogicas do professor dentro e fora da sala de aula

4) Porque os pais sáo pobres e não têm instrucão

5) Porque a crianca é doente

6) Porque os pais não se interessam pelos filhos e não os ajudam

7) Devido ã forma como a sociedade e o sistema de ensino funcionam

8) Porque a cnanca é preguicosa e não trabalha

9) Porque a escola funciona mal

10) Outra |_|(D Qual?

42. Quais os objectivos que consideram mais importante uma crianca atingir na escola?
1 ) Aprender a fazer coisas |(1)
2) Adquinr conhecimentos (2)

3) Aprender formas de ser e de comportamento adequadas |(3)
4) Desenvolver as suas diferentes capacidades (4)

5) Outra | |(5) Qual?

43. Como avaliam o esforco da escola da crianga, quanto a este aspecto? (Sô 1 X)
Muito positivo | |(p Positivo [_ _|f2i Negativo | ___|<3> Muito negativo | |(4)

reprova

J<1>

J(i)

J(D

Jd)

Jd)
.{"■■

J(i:

Sem opimão I |(5i

44. Como deve ser o comportamento normal dos alunos na sala de aula? (Sô 1 X)
1) Os alunos devem estar sentados no seu lugar e pedir autorizacão ao professor para se levantarem

2) Os alunos devem movimentar-se na sala de aula como se estivessem em sua casa

3) Outra |_|(3) Qual?

|(D

|<2)

45. Como avaliam este aspecto na escola da cnanca? (S6 1 X)
Muito positivo | |(p Positivo |_ _|(2i Negativo I _|qi Muito negativo I Sem opmião I lisj

46. Qual deve ser o papel do professor na sala de aula, quanto ao processo de aprendizagem? (Sô 1

X)

1) O professor deve ensinar para que os alunos possam aprender I h ,

2) O professor deve onentar para que cada aluno possa aprender por si o que mais gosta _|(2)
3) Outra | l<3> Qual?

47. Como avaliam este aspecto na escola da cnanca? (Sô 1 X)
Muito positivo l |(p Positivo |_ _|(2. . Negativo |_ _|(3) Muito negativo I Sem opmião

48. 0 que pensam do modo como a crianca é tratada na escola? (Sô 1 X)
Muito positivo | |<i > Positivo | |(2; Negativo |_ _|(3i Muito negativo |__](4) Sem opinião

49. Para vôs, quais são as finalidades phncipais da escola?

1) A escola permitir que os nossos filhos tenham um diploma que Ihes dê acesso a um emprego _|(1)
2) A escola permitir que os nossos fiíhos îenham um futuro melhor _|d'
3) A escola permitir que os nossos filhos aprendam a viver e a movimentar-se na nossa sociedade. tal como esîa \ ■_

organizada

4) A escola permitir que os nossos filhos se desenvoivam como pessoas _\n i

5) Outra I |(i) Qual?



50. Qual é a vossa idade? Pai ou cônjuge da máe | Mãe ou cônjuge do pai j_

VIII

51 Qual é o nível de instrucão mais elevado completado por vôs? (Se falecido, antes de falecer)
1) Pai: 2) Máe:

52. Qual é a vossa situacão na profissão? (1 X para o pai e uma X para a mãe) (No caso de se ter

mais que uma situa$ão, assinalar a principal) (se reformado, antes da reforma) (Se falecido,
antes de falecer)

Pai Mãe

1) Trabalhador por conta de outrém | |(1) | |(1)

2) Trabalhador por conta prôpna | |(2) | |(2)

3) Patráo (- ter empregados) | |(3) | 1(3)

(Se nenhum dos dois é patrão, passar á pergunta seguinte)
53. Quantos dos empregados do pai são seus familiares? E no caso da mãe?

Pai Mãe

1) Menos de metade do total de empregados | |(1) | |(i)

2) Metade ou mais do total de empregados | [(2) | |(2i

54. a) Em que empresa, organizapão ou servigo trabalha cada um de vôs?

1) Pai: 2) Mãe:

54. b) Quais as funcôes que desempenham aí?

1) Pai- 2) Mãe:

54. c) Qual o ramo de actividade em que trabalham?

1) Pai: ,2)Mãe-

55. Qual é o número total de trabalhadores da empresa/organizagão onde o pai e a mãe trabalham?

(1 X para o pai e 1 X para a mãe)
Pai Mãe

1) 1 trabalhador | |(i) |(d

2) Entre 2 e 9 trabalhadores | |(2i | |(2)

3) 10 ou mais trabalhadores | [(3) | |;3)

56. Qual era o nível de instrucão do pai da cnanca quando deixou a casa de seus pais e construiu

nova família? E a do seu pai, na mesma altura? (Pai ou cônjuge da mãe) (Avô paterno da crianca

ou pai do cônjuge da mãe) (Se falecido, antes de falecer)
1) Pai 2) Avô paterno

57. Qual a situagâo na profissão do pai e a do avô, nessa altura? (1 X para o pai e uma X para avô)

(No caso de se ter mais que uma situagão referir a principal) (se reformado, antes da reforma)

(Se falecido, antes de falecer)
Pai Avô

1) Trabalhador por conta de outrém | |(1) | |(i)

2) Trabalhador por conta propna | |(2) | |(2i

3) Patrão (= ter empregados) | |<3 > | |(3i

(Se nenhum era patrão. passar ã pergunta seguinte)
58. Quantos empregados do pai eram seus familiares, nessa altura? E no caso do avô?

Pai Avô

1) Menos de metade do total de empregados j 'íi- |n>

2) Metade ou mais do total de empregados
—|

.-, ; k2.



59. b) Em que empresa ou organizacão trabalhava o pai, nessa altura? e o avô?

1) Pai 2) Avô patemo:

59. b) Quais as funcôes que desempenhavam aí?

1) Pai:
. 2) Avô patemo:

__

60. Qual era o número total de trabalhadores da empresa/organizacåo onde o pai trabalhava, nessa

altura? E no caso do avô? (Para todos) (1 X para o pai e 1 X para avô)
Pai Avô

1) 1 trabalhador | |<d j |(d

2) Entre 2 e 9 trabalhadores | |(2) | |(2)

3) 10 ou mais trabalhadores | |p) | |p)

61. Quais dos seguintes equipamentos/bens possuem?
a) Televisão | |(D e) Cãmara de vídeo | |<d

b) Telefone | |<d f) Segundo carro |_|<1)

c) Carro | |(1) g) Casa propria | |(i)

d)Computador |_|(p h) Água canalizada |_[(p

62. Quem respondeu ao questionário? Pai|__|:n Mãe| |i2:i Os dois| lo;, Outro[_| 4> Quem?
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Operacionalizacão de conceitos

( )s quadro 1
.
2 c 3 apresenta as dimensôes e indicadores atraves dos quais traduzimos os

conceitos presentes nas hipôteses. De seguida justifícamos e explicamos a tbrma como

operacionalizamos alguns desses. a classe social e a trajectôna escolar dos írmãos.

1. Classe social

Para operacionalizar a classe social partimos de alguns pnncipios da teona das classes

sociais desenvolvida por Pierre Bourdieu.

Bourdieu 1 1979: 128) concebe o espaco sociai a três dimensôes: o volume de capital; a

estrutura de capital e a evolucão do volume e estrutura do capitaL ísto e. a trajectôria passada e

potencial no espaco social.

0 volume global de capital diz respeito as diferencas primánas na base das quais se

estruturam as classes sociais (burguesia, pequena burguesia e classes populares). Estas

diferencas primanas correspondem a posse de recursos na sua globalidade. (Bourdieu. 1979:

128)

A estrutura de capital refere-se a diferencas secundánas a panir das quais é possivel

identitlcar. no intenor de cada grande classe, fraccbes de classe. O volume global de capital

oculta o peso de cada espécie de capital (capital econômica, capital cultural e capital social1).

(Idem: 128-129)

A trajectona social introduz uma segunda subtileza. A classe social não pode ser vista

como um ponto fixo, definido sincronicamente, porque depende da trajectoria colectiva do

grupo de que faz parte o indivíduo e da trajectôria individual. A posicão social actual representa

apenas um momento de um trajecto que pode ser marcado pela ascensão. regressão ou

perpetuacão. (Accardo e Corcuff, 1989: 153-154)

Mas para Bourdieu a trajectôna esconde dois tipos de movimentos diferentes,

confundidos na Sociologia classica da mobilidade social, que resullam das duas dimensôes

antenores (volume e estrutura de capital): movimentos verticais e movimentos transversais.

Os movimentos verticais são ascendentes ou descendentes e dizem respeito ao volume

de capital. Enquanto que os movimentos transversais são relativos ã reconversão de uma espécie

de capital numa outra, ou seja, â alteracão da estrutura de capital. (Bourdieu. 1979: 146)

Em segundo lugar, o autor rejeita a fixaQão numa perspectiva objectivista das classes

sociais ou no seu inverso em perspectivas subjectivistas (Accardo, 1991: 163-171) e, por

conseguinte, concebe as classes sociais não sô como diferengas de condigao social objectiva,

Analisaremos a estrutura de capitais apenas com base no peso do capital economico e do capital cultural
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traduzidas pelo volume e estrutura de capital, mas estas ímplicam tambem distingôes
simbolicas. quer di/er. as classes e fraccôes de classe existem subjectivamente. possuem um

habitus. (AccardoeCorcuff. IW: 152)

Por habitus de classe Bourdieu entende um sistema de disposivôes para agir. pensar,

perccber c sentir i Accardo, 1991 : 87) comum a uma classe ou fraccão de classe que se traduz na

existéncia de gostos e praticas ou de um estilo de vida propno de um grupo social. permitindo a

imagem. invocada pelo autor. da orquestra sem maestro (Accardo, 1991 96-97) e que resulta da

intenorizayão subjectiva feita por cada um. de uma posicão na estrutura social semelhante

(Accardo. 1991:95).

Por exemplo, a pequena burguesia distingue-se por ocupar uma posivão social

intermédia na estrutura social. entre a burguesia e a classe popular (condi^ão social objectiva) e

por possuir um habitus (condicio social subjectiva) caracterizado pela presenca de uma sene de

tra^os comuns: Tentativa de acumulagão de capital; restncão no consumo; ngor c conformismo

face aos pnncipios morais. as normas jurídicas, á politica e as autondades: preocupacão de

hiper-eorrecão no uso da Lingua; controlo da natalidade; relacão interessada e "naíf' com a

cultura. (Accardo, 1991:203)

Embora o conceito de classe social nâo possa ser confundido com as categorias sôcio-

prollssionais utilizamos estas segundas como mdicador do pnmeiro. como. alias. e prática nos

trabalhos sociolôgicos.

A correspondência entre classes e fraccbes de classe e as categonas socio-profissionais
foi estabelecida a partir das tipologias de Almeida ei al. (1988: 14)2 e a de Bourdieu (Accardo e

Corcuff, 1989: 225). (ver quadro 4)

Para passar da classificacâo individual â classificacâo familiar' utilizou-se uma matnz das

posi^ôes de classe das famílias. â semelhanga de Machado et al. (1988:6-7). \a elaboragão da matnz

(Quadro 5). nos casos em que os dois cônjuges não tinham a mesma posicâo na estrutura social. reteve-se

como posicio da família (ou. mais precisamente. do núcleo conjugal):

- A posi^ão mais elevada, índependentemente de ser masculina ou feminina;

- Nos casos em que as posi^ôes eram equivalentes reteve-se a posi^ão do homem (caso do

campesinato e do proletariado).

-A op-yão é justificada pelo facto dos autores terem uma proposta adaptada ao espa<;o nacional e tempo actual e. por

outro lado, partirem de uma "concepcão muitidimensional" suscitada por uma bibliografia vasta e rundamental sobre

a problematica das classes sociais

'
Na maiona dos casos corresponde a conjugacão da posicão social dos dois pais, no caso das famílias

monoparentais, diz respeito a posicão social individual do pai ou da mãe; noutros casos trata-se da posiijão social da

pessoa (avô, tia. .) ou casal (avôs, tios ) responsave! pela crian<;a
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OL'ADRO 4: ( orrespondêneias entre classe e fraccâo de classe e as categonas soc.o-profissionais.

( lasse

BLRGLLSIA

PEQL'ENA

BURGUESIA

CLASSE POPULAR

Fracyão Categorias socio-profissionais
Burguesia Empresarial e Proprietaria Emprcsarios ('com 10 e mais empre«»adosi
(BEP)

Burauesia Profissional ÍBP]

Burguesia de enquadramento (BL

Profissôes liberais (com diploma do ensmo supenor;

Quadros e tecnicos superiores (assalanados
Pequena Burguesia de Enquadramento Quadros tecnicos intermedios íassalariados)
(PBE)

Pequena Burguesia Proprietaiia 1PBP.1

Pequena Burgucsia de Execucão (PBe:

Pequenos empresanos (patrôes com menos de 10

empregados. em qualquer ramo de actividade e

independentes da industria, eomercio e servigos)

Proletariado (P|

Campesinato (C;

Empregados administrativos

Operarios qualificados e empregados do comercio e

serviy-os

Subproletariado (SP

Agricultores e pescadores independentes

Operarios agncolas, empregados dos semcos (de

limpeza: poneiros, .) e operanos da industria

desqualiíĩcados

QL'ADRO 5: DeterminaQâo da classe e fraccão de classe do núcleo familiíar

M/íl lili' BP bi-: PBK PBP PBe l' i' S]>

bhp bíp BEP lîl-P bi:p BEP Bi:P bkp BI-'P BFP

BP BIT BP BP BP BP BP bp !iP BP

bh MI-P BP BE lí! nĸ BL BK BP Bí'

I'RI- Wl' BP bh I'HE PBH pbí: PBI: PBI PBF

PBP BHP BP BE PBH PBP PBP PBP PBP PBP

l'Rc Bl-p BP 131: PBH PBP PBc PBc PBc PBe

P BIP BP BH pbi-: PBP PBc P C

i

i

P

(.' BEP BP BK pbk PBP PBe P (.' C

Sl' BF.P BP BE pbi; PBP PBe P (.' SP

Para determmar a estrutura de capitais das famílias usámos dois indicadores, as frac?ôes
de classe e uma vanável-síntese construida por nôs, com base na posse de capital escolar e bens

matenais.

A posse de capital escolar é a instru<pão mais elevada no núcleo conjugal. Consideraram-

se dois niveis de instrucâo.
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A possc de bens matenais e índicada por oito mdicadores: posse de televisao; telefone;
carro: computador; câmara de video: segundo carro; casa propna; agua canali/ada. Estes foram

submetidos a uma analisc multivanada a partir do qual se deíiniram três categonas de possev
A conversão destes dois mdicadores numa vanável-sintese da estrutura de capitais

resultou das seguintes combinacôes:

- Instru^ão^ e posse de bens i =

capital cultural+ e capital econômĩco- ;

- Instrucão+ e posse de bens- -
-

capital cultural
<

e capital economico ;

;

- Instrucâo- e posse de bens-
-

capital cultural- e capital econômico-;
- Instrucão- e posse de bens+

=

capital cultural- e capital economico-;
- Instrucão- e posse de bens- -

-

capital cultural- e capital economico-:
- Instrucão- e posse de bens-

=

capital cultural- e capital econômico-.

Para dcíimr a trajectôria social das familias comparamos a posicâo social actual da

familia com a posicâo de ongem (correspondente a situacão socio-profisstonal do avô paterno
da cnanca) c com a posicao inicial (correspondenle a situacão socio-profissional do pai da

crianca quando se autonomizou da familia de ongem e construiu nova família). A posiyão social

foi indicada pela fraccão de classe.

Atendendo aos objectivos do trabalho (estudo das representaøes parentais da

cscolariza^ão). pareceu-nos util considerar as categorias trajectona não ascendente. trajectona

ascendente com investimento na escolaridade e trajectona ascendente sem investimento na

escolandade.

Para diferenciar as categorias trajectona ascendente com investimento escolar e

trajectoria ascendente sem mvestimento escolar comparamos a mstrucão actual c imcial do pai
da crianca.

2. Trajectoria escolar dos irmãos

A trajectôria escolar dos irmáos i LRAJ) e uma vanavel composta a partir de 3 vanaveis

observadas no questionário ( idade, anos de escolaridade e numero de reprovacôes dos irmãos) e

possui 4 posicôes ou categorias: trajectôria positiva, trajectôna média ou ambigua, trajectôna

negativa e trajectôria inexistente ou em inicia^ão.

Entendeu-se como possuidores de uma trajeclôriu posilivu (f) 0s irmãos com sucesso

escolar e/ou sem abandono escolar precoce. Mais concretamente, mcluíram-se os seguintes

casos, nesta categoria:

4Cf. capítulo VI. ponto 2.2.2.
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- Escolandade igual ou supenor ao 9° ano e igual ou mfenor ao 12° ano com succsso escolar

( menos de duas reprovacôes i:

- Escolandade supenor ao 1 2° ano. mdependentemente do número de reprovacôes:
- Frequência de mveis de escolandade infenor ao 9° ano mas com sucesso escolar. ou seja,
idade correspondente a idade necessana para atingir a escolandade possuida. sem reprovacôes.

Como possuidores de uma trajecloha média ou umbiguu i--i consideraram-se os

írmãos:

- Com escolandade igual ou supenor ao 9° ano e igual ou mfenor ao 12° ano com msucesso

escolar (duas ou mais reprovacôesi:

- Que formavam um grupo heterogéneo, uns com escolandade positiva ou media e outros com

escolaridade negativa.

Em trajecíôhu negativa (-) incluiram-se os casos de irmâos com msucesso e/ou

abandono escolar precoce, ou seja:

- Escolaridade infenor ao 9° ano com ínsucesso escolar ( uma ou mais reprovacôes);
- Escolaridade supenor ou igual ao 9° ano e igual ou inferior ao 12° ano com ínsucesso escolar

(duas ou mais reprovacôes);

- Escolaridade inferior ao 9° ano e idade supenor a necessána para cumpnr o nivel de

escolaridade atingido, re\ elando abandono escolar precoce.

Uma trujectôriu inexisiente ou em início corresponde âs seguintes situacôes:
- Irmãos que não frequentam a escolandade;

- Irmãos que frequentam escolas especiais;
- Irmãos que possuem uma escolandade inferior â 3a classe (dado que a passagem da la para a 2a

a classe não é selectiva) com idade mferior a 10 anos e que nunca reprovaram.

A determinacão da trajectôria escolar do conjunto dos irmãos da cnan^a foi calculado

por adigão do número de "+" e "-" de cada irmão. Exemplo, (írmâol-) + (irmão2-) = +-

(trajectôria ambígua).
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Selecpão da amostra

Com vista a aplicacao da \ersâo final do questionar.o defin.u-se uma amostra de

lamilias. tendo em conta os segumtes aspectos e procedimentos:
I) O Un.verso correspondc ao conjunto de fam.lias com filhos a frequentar o 4° ano dc

escolar.dade. do Ens.no Bas.co, nas írcguesias urbanas de Ponta Delgada;
2) As familias foram seiccc.onadas a part.r das turmas de alunos"a frequentar o 4° ano dc

escolandade;

3) Exisicm 556 alunos a frequentar o 4° ano de escolar.dade. d.str.bu.dos por 24 turmas c 8

escolas. das quais 5 sao publicas e 3 pnvadas í\er quadro 1 );

4. Embora os manuais de metodolog.a refíram que e inutil mquir.r toda a popuia9ão, md.cam
tambem que em umversos de pequenas dimensôes a proporcão de casos a sclecc.onar deve ser
muito maior do que no caso de um umverso de maior dimensão. No entanto, dadas as limitaøes
llnanceiras e de tcmpo de um trabalho desta natureza estabeleceu-se que a dimensão da amostra
devena vanar entre 1 50 e 200 famílias;

5) Em relacão as tecmcas de amostragem. tendo em conta que os procedimentos de mvestigacão
se devem adequar aos estudos c não o contrário. ut.l.zou-se um proced.mento m.sto que
combinou a amostragem por cachos com as amostragem estratificada proporcional e

amostragem aleatona;

6) Com o objectivo de garantir a d.vers.dade de fam.Iias da populagâo-mãe (de modo a que as

diferentes classes sociais se tornem comparáveis) e, ass.m, superar algumas das l.m.tacôes da

dimensão da amostra expostas em 4) utilizaram-se alguns cntenos de estratificacão. a saber: O

tipo de ensmo (oficial/particular) e o nivei escolar dos alunos;

7) Atendcndo a d.mensão estabelec.da para a amostra (150 a 200 familias) c ao numero med.o

de alunos por turma (23) calculou-se que a amostra deveria mcluir 8 turmas (cerca de 180

familias);

8) Pareceu-nos importante respeitar a proporcionalidade de famílias com filhos no ensmo

oficial e no ensmo particular, uma vez que é de crer que os pais das classes mais elevadas se

concentrarão. sobretudo no segundo tipo de escolas. Por esse motivo. a amostra foi estratificada

proporcionalmente a partir do critério ensino público privado;

9) Dado que o ensmo publico tem 70% do total de alunos a frequentar o 4° ano de escolandade

(e 75% das turmas) e o ensino privado 30% (25%) concluiu-se que a amostra deveria incluir: 6

turmas do ensino oficial (cerca de 130 alunos); 2 turmas do ensino particular (cerca de 50

alunos);
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10) Considerando a maior homogeneidade das familias no ensino particular. a pequena

dimensâo desta sub-amostra (2 turmasi e o facto de a fontc que utilizámos (Delegacâo Escolar)

nao dispôr dos dados relativos ao mvel do aluno. este não foi utilizado como cnteno de

estratificacão no caso especifico do ensmo particular;

1 1 ) Das 3 escolas do ensino particular seleccionou-se o Colegio S. Francisco de Xavier. pela sua

expressão quamitativa (4 das 6 turmasi e, sobretudo. pela sua expressão simbolica (um colegio
com uma tradicão histônca dc um certo elitismo, embora hoje haja razôes para crer que esse

íenomeno se tera esbatido um poucoi;

12) Seleccionaram-se aleatoriamente duas tunnas entre as 4 turmas do Colegio turmas 1 e 4;

13) Quanto ao ensino oficial, dado que se caractenza. em pnncípio. por uma maior diversidade

de familias procurou-se garantir a sua representatividade utilizando o cnteno m\el escolar do

aluno'.

14 > Venficou-se que nas 5 escolas oficiais existiam 9 turmas cuja percentagem de alunos na

turma com nivel de 4° ano e igual ou superior a 75 (e cuja percentagem de alunos na turma com

mvel de 3° ano ou retidos é ígual ou inferior a 25) e 9 turmas cuja percentagem de alunos na

turma com nivel de 4° ano e inferior a 75 íe cuja percentagem de alunos na turma com nivel de

3° ano ou retidos e superior a 25) (ver quadro 2);

15) Estabeleceu-se que as 6 turmas a seleccionar no ensino oficial deveriam respeitar esta

proporcionalidade: 3 turmas com alunos de nível de 4° =

ou > 75%: 3 turmas com alunos de

nível de 4° < 75%

16) Dc modo a evitar que os resultados viessem a ser "mviesados" pela escola, ou se|a. para

atenuar possiveis efeitos do estabelecimento escolar nos resultados mcluíram-se todos os

estabelecimentos escolares públicos na amostra;

1 7) As 9 turmas com alunos de nivel de 4° = ou > 75% correspondiam a 3 escolas diferentes:

18) Dentro de cada uma das 3 escolas fez-se uma seleccão aleatôria de uma turma: Escola n° 1 -

turma 5; Escola n° 2 - turma 4; Escola n° 4 - turma 4; ( Ver quadro 3 )

19) Kas turmas com alunos de nivel de 4° < 75% seleccionaram-se aleatoriamente 3 das 4

escolas;

20) Dentro de cada uma das 3 escolas, seleccionou-se aleatonamente uma turma (a excepcâo da

Escola n° 5 com uma turma apenas): Escola n° 2 - turma 2; Escola n° 3 - turma I ; Escola n° 5 -

turma umca.

'Na mesma turma de 4° ano podem coexistir alunos com o nível de 4° ano. ou seja, que seguem o programa do 4°

ano de escolaridade. alunos com nivel inferior ao 4° ano que seguem programas de anos anteriores; e alunos retidos

que acompanham o programa do 4° ano pela segunda (ou mais) vez(es).



xcv

Quadro I : Universo das escolas pnmarias de Ponta Delizada

LSCOLAS Tl'RMAS ALl \()S

OFICTAL 18(75%) yn (7o%)
V 1 6 131

V 2 4 89

V .î .» 69

V4 4 65

V5 1 19

PARTICUL 6(25%) 163 (30%)
Colegio 4 114

Ext Pass I 28

Ext Colm 1 21

foial 24 556

Fontc Dclegacão Escolar de Poma Dekada

Quadro 2: Tunnas da escola oficial por mvel do aluno

ai.i \os dl; ALUNOS DE
■\L l:\os de NIVI-l. 3°F. Al.UNOSDE NIYEL 3° E
NTVE! .4° RETIDOS NIVIKL 4° RETIL

F'req

)OS
ITRMAS Frea % Freq % TL'RMAS Freq 0,

■0

Escola 1 Escola 3

íurma i 17 81 4 19 Turma i 14 64 8 36
Turma 2 15 71 6 29 Turma 2 7 30 16 70
Turma 3 12 57 9 43 Turma 3 14 58 10 42
Turma 4 13 59 >> 41 Escola 4

I urma 5
-i -i

96 1 4 Turma 1 21 100 0 0
Turma 6 23 100 0 0 Turma 2 20 100 0 0
Escola 2 Turma 3 in

96 1 \

Turma 1 22 88 3 12 Turma 4 J7 81 4 19
Turma 2 15 69 7 31 Escola 5

I urma 3 13 (>2 8 38 Turma 1 14 74 > 26
lurma 4 18 86 _i 14

Fonte Delegacão Escolar de Ponta Deluada

Quadro 3: Amostra

Nivel de 4°

= ou >

75%

Escoia selecc Turma selecc T'otal de turmas

OFICIAI. N° 1

N° 2

IV 4

T'urma 5

Turma 4

Turma 4

3

Nivel de 4°

<

75%

N°2

N°3

Nũs

Turma 2

Turma 1

Turma 1

3

PARTICL.LAR Colenio Turmas le 4 2

Total de turmas S

■u

f£°s X WW'í '*'''


