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Resumo

O estudo da relacdo escola-familia continua pertinente devido as mudancgas realizadas no
sistema educativo Portugués, sobretudo desde a década de oitenta do século passado. A
regulagéo partilhada entre Estado e comunidades locais, embora mantendo o Estado uma
forte centralizacdo de poderes, deu origem a uma redistribuicdo das responsabilidades
tendo sido reconhecidos novos papéis a desempenhar por professores e pais: de parceiros
nos processos de gestdo da escola e turmas e, ainda, de acionistas e de clientes por parte
das familias. Na sequéncia desses novos papéis, aos professores pede-se que aceitem
novos elementos no interior das escolas com poder de decisdo e aos encarregados de
educacao que assumam responsabilidades que nunca haviam sido suas. Passados alguns
anos, importa analisar como os atores escolares e familiares se estdo a apropriar dos seus
novos papéis em diferentes contextos familiares e educativos, andlise que sera conduzida
em trés diferentes escalas. O trabalho comeca por identificar as orienta¢cdes nacionais para
a relacdo escola-familia comparando o sistema educativo Portugués com outros sistemas
Europeus e tracando a evolucdo da relagdo possivel entre professores e familias desde
1835 até 2013 (escala macro). A partir das orientagdes nacionais procura-se identificar
como professores e familias se apropriam dos seus novos papéis ao nivel estratégico
(escala meso) e ao nivel das turmas, entre diretores de turma e encarregados de educacao
(escala micro). O sistema educativo nacional é um dos mais abertos a participacdo das
familias, mas esta ainda € incipiente devido a limitacdes quer das escolas quer das familias.

Palavras-chave

Escolas, Familias, Responsabilidades, Papéis, Apropriaces

Abstract

The study of school-family relationship in the Portuguese educational system is still pertinent
because of changes implemented especially since the eighties of the 20" century. State
continues to be highly centralized but changes towards shared regulation of education
between central government and local communities caused a redistribution of responsibilities
between actors. New roles for teachers and families were recognised: the role of partners for
both teachers and parents, and for families also the roles of stakeholders and clients.
Consequently, schools have to open to their communities and teachers must accept
outsiders participation in decision-making processes, and families have to accept
responsibilities that were never theirs before. Main objective of this study is to analyse how
teachers and families appropriated their new roles in different familiar and educational
contexts, in three different scales. Work begins by identifying national guidelines for school-

family relationship by comparing the Portuguese educational system with other European



systems and studying how the possible school-family relationship evolved since 1835 until
2013 (macro scale). After identifying national guidelines, work continues with the analysis of
actors’ appropriations of their new roles, first at the strategic level (meso scale) and then at
class level, between teachers and parents (micro scale). Portuguese education system is
positioned among the set of countries that provide more opportunities for parents to
participate in education, but families participation level is still weak due to limitations

observed both in teachers and in family’s actions.
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INTRODUCAO

A politica educativa nacional mais recente, sobretudo a partir do ano de 1998 (Decreto-Lei
n°® 115-A/98, de 4 de Maio), tem vindo a implementar um processo de regulacdo de
educacao partilhada entre o Estado e os Varios atores locais. Apesar de o Estado continuar
a ser a principal instituicdo reguladora, os alunos, as suas familias, as autarquias, empresas
e outras instituicbes adquiriram poder, embora limitado. Na sequéncia, foram sendo
reconhecidos outros papéis a desempenhar pelos professores e pelas familias. As escolas
tém de aceitar novos elementos no seu interior como seus parceiros (S4, 2000). As familias
podem participar enquanto stakeholders (Sliwka e Instance, 2006) ou como parceiros com
algum poder de regulacdo na gestdo escolar e na politica educativa nacional e ainda
participar no processo de regulagdo através da orientacdo do percurso educativo dos
alunos, nomeadamente através da escolha da escola (Diogo, 2008; Sebastido, 2004),
funcionando como clientes da educacdo (Ball, 1994; Estevdo, 1998). Estas novas
possibilidades vieram reacender o debate sobre o papel que as familias podem ter no
interior das escolas e na definicdo de medidas de politica educativa.

Professores e familias, parecem demorar a apropriar-se desses novos papéis. A longa
tradicdo de Estado fortemente centralizado, Unico regulador da educacdo, e consequente
afastamento entre escolas e familias (Silva, 2003) e o facto de muitas medidas de politica
terem sido impostas a professores e pais ou encarregados de educacéo (Ball, 2008; Fullan,
1994), podem ser algumas das pistas para entender essa demora. Relativamente aos
papéis atribuidos as familias, € necessario ter em conta que sdo complexos e de dificil
execucao porque obrigam a um conhecimento da realidade escolar e a uma capacidade de
analisar documentos estratégicos e normativos de leitura complexa. Outro obstaculo ao
papel regulador das familias podera ser a necessidade de saber pesquisar, selecionar e
refletir sobre as informagdes disponiveis acerca das escolas, modalidades de ensino, areas
pedagdgicas e outras, tarefas que sdo realizadas de modos diferenciados de acordo com os
recursos de cada agregado familiar (Ball e Vicent, 2006; Sebastido, 2007). Além disso, a
professores e familias pede-se que trabalhem em parceria para melhorar as escolas e
resolver problemas (Rodrigues, 2010) o que exige uma disponibilidade de tempo e um
conjunto de instrumentos e de recursos que nem sempre existem.

A maioria das investigacdes mais recentes sobre a relagdo escola-familia segue os
resultados dos primeiros estudos realizados sobre a temética (Bourdieu e Passeron, 1970;
Coleman, 1966; Jecks, 1972; Boudon, 1973). Alguns destacaram a influéncia das origens
sociais das familias sobre os resultados escolares, opondo socializacdo escolar a

socializacdo familiar no caso das teorias culturalistas. Outros deram conta de escolhas



racionais relativamente as estratégias e ao investimento realizado pelas familias no
processo de escolarizagdo dos educandos de acordo com os diferentes estratos sociais,
como séo exemplo as teorias da ag&o racional.

A partir dos finais dos anos sessenta e década de setenta do século XX langaram-se
varias investigagdes que criticavam o determinismo das caracteristicas socioeconémicas e
culturais das familias sobre os desempenhos escolares dos alunos (Burgess, 1986;
Cherkaoui, 1979; Forquin, 1979; Pinto, 1995), nas quais o campo de estudo passou a ser 0
dos estabelecimentos escolares e respetivos climas e culturas organizacionais (Cousin,
1998; Derouet, 1987; Gomes, 1993). Estas investigacdes chamaram a atencdo para o efeito
positivo que a escola pode ter sobre os alunos com origens em classes socioeconémicas
mais desfavorecidas (Gracio, 1987; Entwisle e Alexander, 1993). No entanto, o estudo da
eficacia das escolas tornou a revelar como a composi¢éo social das familias dos alunos se
sobrep®e as caracteristicas das escolas (Diogo, 2010; Rutter e Maughan, 2002).

A partir desses trabalhos, aumentaram os estudos sobre as rela¢des entre professores
e familias, e sobre as estratégias das Ultimas para a escolarizacdo dos seus educandos e
para a participacdo nas escolas. As diversas abordagens de estudo da tematica deram
origem a varias tipologias que tentam classificar as relacdes entre os atores. Epstein (1992)
construiu uma das classificagbes mais utilizadas em inimeras investigagfes cientificas e em
projetos aplicados em redes de escolas, ha qual os professores séo responsabilizados pela
construcdo de parcerias, algo que a autora considera importante num contexto escolar onde
as familias se encontram tradicionalmente afastadas das escolas e estas “fechadas” ao
exterior (Epstein, 1992; Silva, 2003).

A partir da década de oitenta do século XX, com a introducdo de novos modos de
regulacdo das escolas a partir de légicas de (quase) mercados da educacao (Barroso,
2005), intensificaram-se o0s estudos sobre o0s processos de redistribuicdo das
responsabilidades educativas pelos atores locais (Teodoro, 2001; Lima, 1998; Afonso, 1995;
Lima e S4&, 2002), suas recontextualizacdes (Torres, 2011) e reinterpretacdes das politicas
educativas nacionais (Zanten e Ball, 2000). As varias investigagdes procuraram identificar e
explicar as estratégias familiares relativas a escolarizacdo dos seus educandos,
nomeadamente quanto ao modo como selecionam as escolas onde preferem matricular os
alunos (Sebastido, 2007) ou as formas de mobilizagdo da informacgé&o disponivel para efetuar
escolhas diferenciadas (Ball e Vicent, 2006; Diogo, 2008; Silva, 2003) e que se distinguem
de acordo com as camadas sociais de origem (Diogo, 2008; Lahire, 2004; Sebastido, 2007).

Além disso passaram a focar os modos como professores e familias respondem aos
desafios que os novos modos de regulacdo acarretam, nomeadamente através da
participacdo em associacdes de pais e, sobretudo, em varios 6rgaos escolares. A maioria

dos estudos realizados no contexto portugués demonstra que a participacado das familias na



gestdo escolar € limitada (Lopes, 2006; Sa, 2004), e que a adesdo das familias as
associacoes de pais é fraca (Martins, 2003; Oliveira, 2010; Silva, 2003; S&, 2004). Do lado
das escolas regista-se a falta de motivacdo e de formacdo necessaria a constituicdo de
parceiras efetivas com as familias (Sarmento, 2005) e tentativas de limitar a acdo dos pais
nos 6rgaos escolares (Lima, 1998).

O objetivo principal deste estudo € identificar e explicar os diferentes modos de
apropriacdo pelos professores e familias, ao nivel meso e micro, dos novos papéis
decorrentes dos modos de regulacdo partiihada da educacdo, em diferentes contextos
escolares e familiares. Nomeadamente, os papéis de parceiros (S4, 2000) por ambos 0s
atores e os de stakeholders (Sliwka e Instance, 2006) e de clientes (Ball, 1994; Estevao,
1998) pelos encarregados de educacédo. O trabalho inicia-se com a analise da influéncia do
enquadramento providenciado pela legislacdo educativa em vigéncia sobre a forma como a
regulagdo normativa potencia ou ndo uma maior participacdo das familias e uma maior
abertura das escolas a essa participagdo. Um outro eixo de andlise é o da influéncia das
caracteristicas das unidades organicas escolares e dos contextos socioeconémicos das
respetivas comunidades sobre a definicdo das estratégias das escolas para a relacao
escola-familia e a relacdo existente entre escola e organizacdes parentais locais. Importa
saber como as organizacdes escolares e as familias se apropriam das medidas de politica
ao definir as orientagcbes que devem guiar as acbes de todos os atores. Finalmente, um
ultimo eixo em que se analisa a influéncia das diferentes caracteristicas dos agregados
familiares e dos percursos escolares diferenciados dos respetivos educandos, sobre as
dindmicas diarias estabelecidas entre professores e encarregados de educacéo,
pressupondo que podem dar origem a diferentes apropriagbes quer das orientacdes
nacionais quer das estratégias das escolas e das organiza¢cfes parentais.

O que se pretende é estudar a relacdo escola-familia em trés escalas diferentes:
macro, meso e micro. O percurso metodologico inicia-se com a identificacdo do
enquadramento legal dessa relacdo nas escolas publicas portuguesas o qual deve orientar
as atuacdes de professores e de encarregados de educag&o: em primeiro lugar através de
uma analise comparativa entre Portugal e outros paises Europeus; em segundo lugar
através de uma analise socio-histérica da origem e do desenvolvimento da mesma relagcéo
no sistema educativo portugués (andlise macro). Entre as investigacfes sobre esta tematica
centradas na realidade portuguesa ndo se encontraram trabalhos com comparactes
internacionais sobre a relagdo escola-familia nos véarios sistemas educativos. Relativamente
a evolucdo dessa relacdo no contexto portugués ja havia sido tracada em alguns estudos,
sendo necessario dar continuidade a esse trabalho até anos mais recentes.

Os modos de apropriacdo das medidas de politica (Zanten e Ball, 2000) que regem a

relacdo escola-familia por parte dos diferentes atores serdo analisadas no contexto do



enquadramento nacional previamente desenhado, procurando os pontos de interacdo entre
professores e familias, ou seja, identificando como os professores influenciam as familias e
vice-versa no desempenho dos papéis exigidos nos novos modos de regulacdo partilhada.
Primeiro ao nivel meso, ou seja, explicando como as dire¢cdes escolares, as associacdes de
pais e os representantes de pais e encarregados de educacao em érgaos de escola atuam
face as orientacdes nacionais. Em segundo lugar ao nivel micro das dinamicas diarias entre
professores e encarregados de educacao de turmas e alunos diferentes.

O estudo foi organizado em trés partes e sete capitulos. A primeira parte, denominada
por “enquadramento tedrico e metodologia: relacdo escola-familia a trés escalas”, divide-se
em trés capitulos. No primeiro capitulo apresenta-se a construcao do objeto de estudo que
motivou esta investigacdo — motivacdo e capacitacdo de professores e familias para o
desempenho dos papéis exigidos pelos novos modos de regulagdo partilhada da educacéo.
Acrescenta-se ainda a reviséo das teorias que influenciaram a constru¢do do modelo tedérico
mobilizado para explicar as atuacdes dos atores escolares e familiares aos niveis meso e
micro — teoria da estruturacdo de Anthony Giddens e teoria do ciclo morfogenético de
Margaret Archer. Esta opc¢éo tedrico-metodoldgica foi considerada essencial para conferir
coeréncia a interligacdo entre as trés partes distintas que compdem o presente estudo, uma
andlise macro (do sistema educativo), uma meso (das estratégias das escolas e dos
representantes das familias) e outra micro (das atuacdes de diretores de turma e de
encarregados de educacgdo). Esta ligacdo encontra-se explicada no ultimo ponto deste
capitulo.

No segundo capitulo, apresentam-se varios estudos internacionais e nacionais
realizados no ambito da sociologia e das ciéncias da educacdo sobre a relacdo escola-
familia, descrevendo a evolugdo das linhas e campos de estudo que foram sendo
desenvolvidos. Define-se ainda o conceito de relagdo escola-familia dividindo-o em quatro
tipos com o objetivo de organizar as analises macro, meso e micro. Por Ultimo, apresentam-
se 0s objetivos principais e as opg¢fes de estudo para cada uma dessas escalas de analise
através da descricdo do modelo tedrico proposto para organizar este estudo.

O terceiro capitulo, que encerra a primeira parte, dedica-se a exposicdo e
fundamentacdo da metodologia adotada para cada um dos trés planos de andlise: uma
andlise de fontes primarias (normativos legais) e secundarias (relatorios de organizacdes
internacionais e varios estudos) para o macro e a construgdo de um estudo de casos
multiplos intencionalmente selecionados para os planos meso e micro. De seguida
descreve-se o plano de trabalho, as fontes e técnicas de recolha e de analise da informacéo
e apresenta-se a caracterizagdo das unidades escolares selecionadas para integrar o
estudo de casos miultiplos: aspetos distintivos de cada uma e caracterizacdo

socioecondmica e educativa. O capitulo termina com a apresentacdo das adaptacbes ao



plano metodolégico inicial que varias vicissitudes do trabalho de campo foram tornando
necessarias, e as reflexdes metodolégicas que as acompanharam de forma a garantir a
fiabilidade e validade das informacdes recolhidas e resultados apresentados.

Na segunda parte apresenta-se uma “analise comparada da relagdo escola-familia” a
escala macro em dois capitulos distintos (IV e V). O quarto capitulo dedica-se a comparacgéo
entre varios sistemas educativos Europeus em duas dimensdes distintas: abertura dos
sistemas educativos as familias e nivel de confianca e participacdo das populacdes dos
respetivos paises. Através do cruzamento dessas dimensdes apresenta-se a constru¢ao do
indice de relacdo escola-familia (possivel) em cada pais e posiciona-se Portugal entre um
conjunto de paises selecionados. Com o0 objetivo de justificar as duas dimensdes e o0s
indicadores utilizados em cada uma, apresenta-se uma reflexdo sobre a origem e evolucdo
dos sistemas educativos e sobre o0 conceito de capital social. Esta parte termina com o
capitulo V onde se apresenta uma abordagem sécio-historica da evolugdo da relagéo
escola-familia no sistema educativo portugués através da leitura e analise de documentos
legais e de estudos cientificos realizados sobre varios temas que permitem identificar os
efeitos dos normativos sobre as atuacdes de professores e familias nas escolas publicas
portuguesas.

A terceira e ultima parte, denominada por "as apropriacbes das escolas e familias”,
inclui os dois ultimos capitulos (VI e VII) que tentam responder ao vazio sobre o estudo da
motivacdo e da capacitacdo dos professores e das familias para os papéis que lhes foram
atribuidos no contexto da regulacao partilhada da educacdo. No capitulo VI, procura-se
olhar para o interior das escolas, mais propriamente para as suas estratégias procurando
explicar o0 modo como os diretores de escola se apropriam dos documentos legais
produzidos pela politica educativa nacional (Zanten e Ball, 2000), e desenvolvem ou nao
uma estratégia escolar de incentivo a relagdo escola-familia. Explicam-se ainda os
diferentes contextos de relacionamento que se estabelecem entre as escolas e as familias
ao nivel estratégico, especificamente as associa¢des de pais e 0s representantes de pais e
encarregados de educagéo com assento no conselho geral.

No capitulo VII analisam-se as atuacdes dos diretores de turma e dos encarregados
de educacdo em fungcé@o da relagdo escola-familia procurando identificar apenas o que
realizam em colaboracdo ou para influenciar ou orientar as atuagfes uns dos outros e as
diferentes atuacdes dos representantes de pais e encarregados de educacdo nos conselhos
de turma. O objetivo é definir perfis de atuagBes entre atores e explica-los de acordo com: i)
0 enquadramento normativo nacional (Abrantes, Martins e Caixeirinho, 2013; Archer, 1979;
Barroso, 2005); ii) as estratégias escolares que resultam das apropriacbes dos atores que
atuam ao nivel estratégico (Ball, 1994; Zanten e Ball, 2000) e que também sao construidas

de acordo com os contextos relacionais que se estabelecem entre escolas e familias ao



nivel meso (Bowles e Gintis, 1976; Perrenoud e Montandon, 1988); iii) as caracteristicas
socioecondmicas de cada agregado familiar (Diogo, 1998; Sebastido, 2007; Silva, 2003) e o
percurso escolar de cada educando (Gongalves, 2012) ao nivel micro.



PARTE 1 — O enquadramento teérico e metodoldgico: relacdo escola-familia em trés
escalas

CAPITULO | — Reflex&o tedrica sobre a relagéo escola-familia

1.1. O problema da motivagédo e capacitacdo dos atores para a relacdo escola-familia
A temética da relacéo escola-familia tem sido alvo de debate nas arenas politica, social e
académica desde o inicio dos fendbmenos da alfabetizacao e, sobretudo, da escolarizagéo
de massas nos varios paises. Ao longo das décadas, as definicdbes sobre o papel do
professor e do pai ou encarregado de educacao, no interior e no exterior das escolas, foram-
se modificando.

No inicio do processo de alfabetizagdo, ainda no século XIX, as familias dos grupos
sociais mais favorecidos controlavam a educacdo ao contratar tutores para ensinar as
criangas a ler e a escrever, assim como outras disciplinas como filosofia ou matematica, e
para as educar em artes masculinas e femininas (Candeias, 2010). Ainda antes do final do
século XIX, as familias deixaram de controlar a educagédo quando as criangas passaram a
frequentar as aulas em conjunto, primeiro em casa dos “mestres” (Candeias, 2001;
Candeias e Simdes, 1999; Silva, 2003) e, mais tarde, em edificios construidos
especificamente para esse objetivo, nas escolas (Mogarro, 2010). Os professores decidiam
como gerir as escolas e os trajetos escolares dos alunos, deixando as familias a Unica tarefa
de enviar as criangas a escola com a devida motivacdo para aprender (Silva, 2003). As
familias passaram a confiar a funcdo da educacdo aos professores (Candeias, 2010). Esta
definicdo dos papéis a desempenhar por cada um manteve-se durante muitas décadas no
contexto portugués (Afonso, 1995; Sa, 2009), mesmo apOs a massificacdo escolar em
meados do século XX (Candeias, 2010).

A partir da década de sessenta do século XX, a discussdo sobre a cidadania e
democracia participada no mundo ocidental, langou a semente para varias mudancas nos
sistemas educativos e estabelecimentos escolares, alteracdes que se tornaram mais visiveis
e profundas a partir do final da década de oitenta, quer no contexto internacional quer no
portugués. Os processos de redistribuicdo das responsabilidades educativas entre atores
locais — autarquias, professores, representantes da comunidade, alunos, familias -,
decorrentes da implementacdo de novos modos de regulagéo partilhada da educacao e das
escolas (Barroso, 2005), tém provocado reconfiguracdes nas formas de relacionamento
entre professores e familias, ao evidenciar outros possiveis papéis a desempenhar por cada
um (Silva, 2003).

A passagem de uma regulacdo meramente vertical do Estado sobre as escolas para
uma regulacdo partilhada entre governo central e comunidade local, por isso mais

comunitaria e horizontal, obrigou as escolas a abrir-se a novos publicos, a aceita-los como



Seus parceiros e a assumir a responsabilidade de prestar contas a atores ou organizagoes
internos e externos (Barroso, 2005; Eurydice, 2007). Uma das dificuldades em assumir esta
nova responsabilidade por parte das escolas é a longa tradicdo de fechamento ao exterior
(Silva, 2003). As familias adquiriram maior poder de influéncia sobre a realidade escolar
através do desempenho dos papéis de parceiros (S4, 2000), de stakeholders em 6rgaos
escolares (Sliwka e Instance, 2006) e de clientes (Ball, 1994; Estevao, 1998) devido a
possibilidade de aceder a mais informacdo sobre a realidade escolar para a mobilizacdo de
estratégias relativas a escolha da escola e a orientacdo do percurso escolar que considerem
mais adequados as suas expectativas (Diogo, 1998; Sebastido, 2004). Tal como as escolas,
também as familias podem apresentar dificuldades na aceitacdo das suas novas
responsabilidades devido a confianca que durante décadas depositaram nos professores
relativamente a gestdo escolar e a orienta¢do dos alunos.

Os novos modos de regulacdo partilhada da educacdo e as transformagbes que
provocaram sobre a organizacdo escolar e sobre os papéis dos atores foram na maioria
impostos sobre as escolas e os atores escolares (Ball, 2008; Whitty, 2002). Outro facto que
também pode contribuir para a explicacdo do tempo que tem demorado a aceitagéo e a
motivacao por parte dos atores no processo de apropriagdo dessas mudancas, tal como a
sociologia das politicas publicas nos tem vindo a revelar (Ball, 2008; Fullan, 1994).

A naturalizacdo do discurso sobre como a relagdo escola-familia € benéfica para o
aluno é visivel no discurso politico, social e até cientifico (Batista, 2012). Apesar de muitos
estudos demonstrarem que o relacionamento mais proximo entre professores e familias ndo
tem influéncia direta sobre os resultados escolares dos alunos (Singh et al, 1995; Sackers,
Schoon e Bartley, 2002; Sui-Chi e Willms, 1996; Zellman e Waterman, 1998), outros
identificam associacfes positivas entre os dois fenébmenos (Adams e Christensen, 1998;
Davies, 1989; Davies, Marques e Silva, 1997; Feinstein e Symons, 1999; Esptein, 2009).
Muitos parecem concordar que a participagdo dos pais nas escolas pode marcar ou moldar
de forma positiva o desempenho dos alunos e o seu desenvolvimento como cidadaos
(Davies, 1989; Desforges e Abouchaar, 2003). O debate acerca da vantagem ou
desvantagem da relacdo escola-familia divide os profissionais escolares. Uns revelam-se
totalmente a favor da partilha de responsabilidades, outros consideram que ndo devem
imiscuir-se nas escolhas das familias, e, em simultaneo, levantam-se vozes contra a
participacdo de atores externos nos processos de tomada de decisdo sobre gestdo escolar
(Gongalves, 2013, 2014).

A reflexdo sobre os beneficios ou prejuizos que a relacédo escola-familia pode trazer
para o aluno € interessante, porém neste trabalho interessa explicar como se implementa
essa relacdo em cada escola, identificar o que é realizado de acordo com a legislacao, e

verificar o que existe nas escolas e nas praticas diarias de professores e familias além dos



decretos legais, seja de forma intuitiva ou na sequéncia de reflexdes sobre a tematica por
parte das direcdes escolares, corpos docentes, associacfes de pais ou grupos de
encarregados de educagdo. Com base na hipdtese de que os atores agem num
enquadramento normativo ou estrutural que molda as possibilidades e as limitacdes das
suas acOes (Giddens, 1984) que pode ser reproduzido ou mantido (Archer, 1979), a
explicagcdo das atuacdes de professores e familias nas suas interacdes implica conhecer as
orientacbes e obrigatoriedades legais do sistema educativo que I|hes serve de
enquadramento e explicar as diferentes apropriacbes que professores e familias fazem
desse enquadramento, e que podem ser diferenciadas ao nivel de cada escola (Zanten e
Ball, 2000). A analise dos modos de apropriacdo dos novos papéis ou responsabilidades,
tem como principal objetivo responder a seguinte questdo: Estdo os atores escolares e
familiares motivados e capacitados para desempenhar os novos papéis no contexto dos

novos modos de regulacédo partilhada da educacéo e das escolas?

1.2. Mobilizagao das teorias: dualidade da estrutura e ciclo morfogenético

A reflexdo teorica sobre a relagdo escola-familia no contexto do sistema educativo
portugués inicia com a mobilizacdo de duas teorias, as quais se expdem de seguida de
forma bastante resumida: a teoria da estruturagdo de Anthony Giddens (estruturalista) e a
teoria do ciclo morfogenético de Margaret Archer (pos-estruturalista).

A breve explanagéo das duas teorias, da estruturag@o e da perspetiva morfogenética,
dando conta de alguns dos mais importantes debates sobre as mesmas no meio
socioldgico, serve o proposito de facilitar a reflex@o tedrica sobre a relacdo escola-familia,
essencial para o desenvolvimento e coeréncia do plano de trabalho que sera conduzido em
trés partes distintas, cada uma tentando responder a diferentes questdes. Serve, também,
para uma leitura integrada dos resultados das trés escalas de andlise, além das reflexdes

gue cada uma permita sustentar.

A Sociologia é uma ciéncia pluriparadigmatica, uma caracteristica que pode ser bastante
vantajosa se todos os paradigmas forem estudados e escrutinados, de modo a conferir um
sentido as propostas concorrentes (Pires, 2007). Durante o “novo movimento de sintese”,
que invadiu os debates sociologicos nas décadas de oitenta e de noventa do século XX,
varios autores tentaram criar uma teoria geral que unificasse as vérias existentes, sendo
disso exemplo os contributos de Pierre Bourdieu e de Anthony Giddens. No entanto, as
propostas de unificacdo foram sendo construidas de uma forma fechada, sem ter em conta
as sinteses que outros também construiam, acabando por aumentar a pluralidade das

teorias socioldgicas e por falhar o seu propdsito inicial (Idem).



Um olhar atento sobre os véarios paradigmas da Sociologia destaca o problema da
ordem social como o principal fendbmeno social que esta ciéncia tenta explicar. A
identificacdo dos diferentes modos de explicar o social facilitou 0 mapeamento das diversas
teorias sociologicas (Elder-Vass, 2010; Pires, 2007). A ordem social surge muitas vezes
definida como estrutura social, um termo controverso e que levanta o problema da estrutura
versus agéncia. Vejamos dois paradigmas que se situam em extremos Opostos: 0S
chamados individualistas (Weber, Boudon, Popper) e os denominados estruturalistas
(Durkheim, Parsons, Giddens e Bourdieu). Os primeiros consideram que a estrutura social é
formada pelas a¢des dos individuos, ou seja, concebem-na como um efeito da agregacao
das varias acdes individuais. J& para os estruturalistas, ou 0s comportamentos sociais sao
moldados pela estrutura social de forma deterministica, ou consideram agéncia e estrutura
como dois conceitos dialeticamente constitutivos um do outro (Vandenberghe, 2008).

De acordo com Elder-Vass (2007), o problema da estrutura versus agéncia sé pode
ser explicado através da mobilizagdo das teorias dos estruturalistas (como Giddens e
Bourdieu) em conjugacdo com as dos pos-estruturalistas (Mouzelis e Archer, por exemplo).
Os primeiros porque consideram ambos 0s conceitos como importantes, embora definam a
estrutura como parte integrante das acdes individuais; e 0os segundos porque vieram chamar
a atencao para o problema da conflagdo central da estrutura-acéo, propondo que os dois
conceitos fossem definidos como analiticamente distintos, ou seja, definindo a estrutura
social como algo que existe a parte dos individuos (Elder-Vass, 2010; Pires, 2007).

As teorias classicas da sociologia jaA consideravam a existéncia de uma estrutura
social que influencia fortemente a acdo humana, porém sem negar uma margem de
liberdade do individuo no seu agir, como vemos nos seguintes excertos de Karl Marx e de
Emile Durkheim:

“Men make their own history, but they do not make it just as they please; they do not make it

under the circumstances chosen by themselves, but under circumstances directly found, given

and transmitted from the past” (Marx, 1978 [1852]: 595, citado por Elder-Vass, 2010: 3).

“In so far as we are solidary with the group and share its life, we are exposed to [the influence of

collective tendencies]; but so far as we have a distinct personality of our own, we rebel against
and try to escape them” (Durkheim, 1952 [1897]: 318-19, citado por Elder-Vass, 2010: 3).

Giddens e Archer procuram explicar a ordem social através da reflexdo sobre a
dicotomia estrutura-acdo (Elder-Vass, 2010; Pires, 2007). Giddens considera a primeira
como algo que reside, em parte, no interior das a¢des individuais, enquanto para Archer a
estrutura existe fora dos individuos (Elder-Vass, 2010).

Anthony Giddens tinha como um dos seus principais objetivos explicar como € que a

complexidade institucional era reproduzida pelos individuos, sem reduzir a agéncia humana
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ao determinismo caracteristico do funcionalismo (King, 2010). Na teoria da estruturacao,
bastante influenciada pela etnometodologia e pelo interacionismo, a estrutura é,
simultaneamente, meio — contendo condi¢cdes de constrangimento ou de potenciacdo da
acao — e resultado das préticas sociais (Archer, 1982; Giddens, 1984; Pires, 2007), huma
recursividade entre estrutura e acdo, que pode ser designada por “teorema da dualidade da
estrutura” (Pires, 2007: 39). A estrutura é definida como um conjunto de regras sociais (ou
procedimentos gerais conhecidos pelos atores que podem ser normativos ou interpretativos)
e recursos normalizados (sejam a autoridade ou materiais através dos quais alguns agentes
adquirem capacidade de controlar as interacfes e padrdes das interacdes sociais em
contextos especificos), constituidos numa espécie de “ordem virtual” existente num tempo e
espaco especificos (Elder-Vass, 2010; Giddens, 1984; Pires, 2007; Turner, 2003).

Através de diferentes combinacdes possiveis de regras sociais e de recursos, podem
ser criados diferentes padrées de relagdes sociais transversais no tempo e no espaco, que
medeiam as interagfes sociais através da definicdo de deveres ou obrigacdes, bens ou
equipamentos e esquemas interpretativos, trés modalidades permanentemente interligadas.
Estas modalidades, que existem apenas em interconexdo umas com as outras, tornam a
estrutura social de Giddens numa realidade externa aos individuos, que os pode transformar
quando é por estes utilizada em contextos especificos, mas que €, em simultaneo,
reproduzida ou transformada por eles como parte dos seus conhecimentos. Dai a dualidade
da estrutura, onde regras e recursos sdo utilizados para organizar as interacdes sociais
através do tempo e do espaco, sendo reproduzidos ou transformados pelos individuos que
as utilizam (Giddens, 1984).

A teoria do ciclo morfogenético de Margaret Archer tornou-se mais préxima do
realismo critico, por influéncia de Roy Bhaskar (1979), paradigma que se inspirou nas
teorias do conflito e da mudanca social. A perspetiva da autora foi também fortemente
influenciada pelos conceitos de integracdo social e sistémica de John Lockwood (1964) e
pela moderna teoria dos sistemas (morfogénese versus morfoestatica) de Walter Buckley
(1967). Estas influéncias conferiram uma perspetiva macrossocioldgica a andlise de Archer,
em que estrutura e acdo sao interdependentes, ou seja, existem por si SO mas ndo existem
sem a outra, pelo que se tornou relevante compreender como se relacionam e se
influenciam mutuamente e a forma como por vezes se cria morfogénese, enquanto noutras
se verifica a morfoestética (Parker, 2000; Oliveira, 2011).

Tal como a estruturacdo de Giddens, a “morfogénese” também é um processo em que
a complexidade das interacdes sociais produz mudanca na forma de um determinado
sistema social. Mas em Archer, a estrutura deixa de ser um padrdo de interacdes entre
individuos, para passar a ser um produto em si mesmo com propriedades préprias

irredutiveis as acoes individuais, porque resulta de um conjunto de acdes e interacdes
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especificas. As propriedades da estrutura seriam diferentes, ou seja, o produto seria
diferente, se fossem outras as acoes e as intera¢cdes que a constituem (Archer, 1982).

Archer propfe, em vez da dualidade da estrutura, um didlogo dialético permanente
entre estrutura e agéo, ou seja, ciclos continuos entre: condicionamento estrutural, interacao
social e elaboragao estrutural. Na sua proposta, a “estrutura precede necessariamente a
acao que conduz a sua reproducdo ou transformacdo e a elaboragdo estrutural sucede
necessariamente as sequéncias da acao que a originaram” (Archer, 1995: 15). A realidade
social é independente da realidade individual, mas é também um garante de uma agéncia
consciente da sociedade circundante, dos papéis assumidos e das ac¢les realizadas nessa
sociedade, pelo que “selves are not simply the dopes of social groups, therefore; they are
able to judge for themselves and adapt their perspectives and practices” (King, 2010: 357). A
estrutura elaborada tem propriedades inerentes que ndao podem ser reduzidas as praticas
individuais, embora tenham sido estas que tenham conduzido a producdo dessa mesma
estrutura e suas propriedades especificas.

Archer critica Giddens pelo oscilar entre a hiperatividade da agéncia, como corolario
da volatilidade da sociedade, e a coeréncia das propriedades estruturais associada a
recursividade da vida social, o que nao permite identificar quando existira mais voluntarismo
ou mais determinismo (Archer, 1982). A autora defende que as regras sociais e 0S recursos,
que constituem a estrutura em Giddens, sdo menos rigidos e estdo menos integrados nas
acoes sociais do que o autor demonstra através do exemplo da utilizagdo da lingua inglesa.
Giddens afirma que ao pronunciar intencionalmente uma frase em inglés correto, o individuo
contribui para a reproducdo da lingua inglesa sem ser essa a sua intengdo consciente
(Giddens, 1984). Archer afirma que as regras sociais ndo sdo coerentes e organizadas
como as regras gramaticais e que as ac¢fes individuais ndo estdo assim tao integradas na
estrutura (Archer, 1982). De acordo com a mesma autora, a rigidez inerente ao conceito de
estrutura de Giddens ndo permitira compreender como alguns comportamentos sociais a
reproduzem, enquanto outros a transformam. Ou seja, para Archer, em vez de ter
conseguido ultrapassar a dicotomia determinismo-voluntarismo, ou estrutura-agéo, Giddens
apenas colapsou esses conceitos um no outro (Idem).

Apesar das afinidades tedricas e de objetivo as duas teorias, o de tentar superar o
dualismo entre estrutura e acado, existem alguns focos de confrontacdo. Em primeiro lugar,
ao nivel ontoldgico, uma vez que em Giddens a estrutura ndo € autébnoma e “s6 se
manifesta através da sua instanciacdo pratica, como manipulagcéo de regras e recursos por
parte dos agentes” (Oliveira, 2011: 122). Enquanto para Archer as estruturas sociais tém
propriedades emergentes, criadas pelas interacdes do passado, que nao se reduzem as
interacOes sociais do presente, mas que as contextualizam, como condicionantes ou como

possibilidades, podendo gerar reproducdo (morfoestase) ou mudanca (morfogénese).
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A segunda diferenca verifica-se ao nivel da definicdo de sistema social. Na teoria de
Giddens “é um conjunto de modos de interacdo articulados e interligados, reproduzidos em
cenarios diversos através do tempo num determinado periodo historico” (Oliveira, 2011:
125), enquanto em Archer existem hiatos temporais entre as estruturas, criadas no passado,
e as interagdes sociais no presente (Oliveira, 2011).

De acordo com Nuno Oliveira (2011), Archer ndo considerou os outros atores e as
instituicdes com quem o agente interage quando argumenta que este tem de fazer escolhas
ao longo da vida, como por exemplo, entre investir na carreira ou promover a estabilidade
familiar (Archer, 2003). Para o autor, todas as decisbes humanas dependem das suas
interacbes 0 que o aproxima do conceito de institucionalizacdo de Giddens que combina a
liberdade dos agentes com a regularidade social, ao desighar as instituicbes como as
formas sociais que exigem, orientam e avaliam as a¢des das pessoas.

No universo Archeriano o contexto social é criado a partir do passado, por isso, é
estrutural e emergente, uma vez que é preexistente a acdo. Em simultaneo, essa estrutura
depende das a¢Oes especificas que a constituem e das relacdes que se estabelecem entre
essas acdes. Dessa forma, analisar a causa e as propriedades emergentes de uma entidade
implica: listar as suas caracteristicas, explicar como essas caracteristicas se organizam para
formar o todo, explicar a morfogénese da constituicdo desse todo, explicar a morfoestatica
que o sustenta e, por ultimo, tentar compreender como se produzem as propriedades
emergentes (Elder-Vass, 2007; Vandenberghe, 2008).

Elder-Vass (2007) tentou fornecer uma alternativa a emergéncia de Archer, ao definir
as organizacbes como entidades emergentes constituidas por individuos que se estruturam
através das relacfes que estabelecem entre eles. As organizacbes sao formadas pelas
posicdes sociais que cada individuo ocupa e pelos papéis sociais que cada um desempenha
e podem, por sua vez, afetar a forma como cada individuo age relativamente aos outros
individuos que constituem a organizagdo. Ao desempenhar um papel como ator que faz
parte de uma organizagdo especifica, um individuo adquire poderes, dos quais usufruird
apenas no desempenho dessas funcdes, porque sdo da organizagdo e ndo seus.

No entanto, ao afirmar que ndo sdo apenas 0s agentes que possuem propriedades
emergentes ou poderes causais, mas que as estruturas sociais também possuem
propriedades emergentes que ndo existiriam se a estrutura ndo fosse constituida por
determinadas caracteristicas organizadas de determinada forma especifica (Idem), o autor
mantém o argumento de Archer.

Os efeitos de estrutura sobre as relacées ao nivel meso e micro séo préprios de cada
tipo de relagéo e, por isso, a andlise da constituicdo e dindmica interna dos sistemas sociais
deve ser independente. Ao ciclo morfogenético da estrutura corresponde a padronizacao

“fatica” ou condicdo imposta as condutas realizadas, enquanto ao ciclo morfogenético da
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cultura, a padronizagdo “normativa” ou orientagdo normativa dos comportamentos sociais
através da partilha e internalizagcéo de regras de conduta (Pires, 2014).

Em resumo, no ambito deste estudo a estruturagdo € “o conjunto dos efeitos
padronizados de condicionamento fatico e de orientacdo normativa da acdo” (Pires, 2014:
41 e 42) os quais delimitam as decisdes racionais e as orientagdes sociais da acao coletiva
(meso) e da ac¢éo individual (micro), causando a reproducao funcional da ordem social ou o
gerar de tensdes sociais e sistémicas com vista a mudanca.

Quando a padronizacdo das acdes é fatica, as acbes sociais sdo posicionais em
relacdo ao sistema macro, de agrupamento em rede ao nivel das organiza¢des ou meso, e
racionais no nivel micro das interacdes entre individuos. Nos casos em que as acbes sédo
orientadas normativamente, tornam-se institucionais ao nivel do sistema macro,
organizacionais no meso e interpretativas no nivel das intera¢cdes micro (Pires, 2014). Em
ambos 0s cenarios, 0s agentes podem agir contra as estruturas sociais da agéo coletiva e
individual, mas geralmente tendem a executar rotinas diarias (Parker, 2000), que podem
causar eventos que ndo faziam parte das suas intengbes ao agir, mas que se tornam

consequéncias das suas ac¢fes individuais quando combinadas (Turner, 2003).

1.3. Do sistema educativo as estratégias das organizacdes e as praticas dos atores

A relacdo escola-familia, seja no espaco familiar ou no espaco escolar, € influenciada pelo
sistema educativo em que se insere, nomeadamente no que respeita as orientagbes ou
obrigacdes legais que os atores devem implementar. A explicacdo de como professores e
familias se relacionam no dia-a-dia, deve, por isso, iniciar com uma analise
macrossociolégica ao sistema educativo portugués, procurando ndo so identificar como se
posiciona relativamente a outros sistemas educativos, mas também explicar quais os
constrangimentos e quais as possibilidades em que aquela relacdo acontece (Archer, 1979;
Turner, 2003), ou seja, explicar o enquadramento nacional que baliza as dinamicas de
relacionamento entre os atores escolares e familiares.

Os sistemas educativos estdo expostos a trés tipos de influéncias: além da origem e
desenvolvimento histérico da forma de organizacéo de cada sistema educativo, as politicas
educativas de cada pais sdo também resultado dos

“conflitos e aliancas entre o estado (governo), as corporacdes de professores e outros grupos

de pressao (no qual as agéncias internacionais tém hoje um papel destacado) e, por outro lado,

um nivel micro, composto por relagBes locais entre a escola, comunidade e agéncias de
administragdo, raramente envolvidos no desenho formal das medidas, mas que as interpretam,
negoceiam e transformam, com responsabilidades proprias na sua execug¢ao” (Abrantes,

Martins e Caixeirinho, 2013: 28).
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Por dltimo, ndo se podem esquecer as influéncias internacionais sobre os sistemas
educativos, sobretudo desde as décadas de setenta e oitenta do século passado (Barroso e
Viseu, 2003; Barroso, 2005; Teodoro, 2001).

A origem histérica deve ser tida em conta, pois cada sistema educativo foi construido
por atores especificos no interior de estruturas sociais e culturais complexas.
Especificidades que influenciaram a forma como foram implementados e as suas
caracteristicas atuais (Archer, 1979). Desse modo, analisar um sistema educativo implica
considerar a sua historia politica, cultural e socioeconémica e 0s atores que mais
influenciaram esse processo.

A implementacdo de politicas semelhantes em diferentes paises pode gerar efeitos
distintos em cada um, consoante as suas matrizes socio-histéricas (Abrantes, Martins e
Caixeirinho, 2013). Varias comparagdes europeias tém confirmado que as transformacdes
nos sistemas educativos nacionais tém registado diferentes ritmos e intensidades, mesmo
que tenham sido realizadas com base num quadro discursivo comum (Barroso, 2005;
Maroy, 2006; Martins, 2012; Whitty, Power e Halpin, 1999).

A influéncia internacional sobre a definicdo das politicas educativas de cada pais nédo
pode ser negada e, a comprova-lo temos os trabalhos de varios autores que se dedicam ao
estudo de como as tendéncias de organismos como o Banco Mundial, a Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico e a Unido Europeia influenciam as macro-
orientagdes politicas dos sistemas educativos (Teodoro, 2001), os modelos organizacionais
das escolas (Barroso e Viseu, 2003; Barroso, 2005) ou os dispositivos de avaliagdo
utilizados (Afonso, 1999b; Antunes e Sa, 2010). As orientacbes de organismos
internacionais apontam um caminho, que permite modos de apropriacfes distintos por parte
dos diferentes governos nacionais no seu esforgo de auto legitimagdo, quer perante
pressdes internas quer perante a comunidade internacional (Abrantes, Martins e Caixeirinho,
2013).

A implementacdo de novos modos de regulagdo escolar assentes em modelos de
descentracdo de alguns poderes ou responsabilidades do centro para o local e na
responsabilizagdo dos profissionais escolares que passam a ser obrigados a prestar contas
a comunidade local (Barroso, 2005; Eurydice, 2007), fez aumentar a importancia que os
atores locais assumem nos sistemas educativos modernos, democraticos e
multiparticipados (Archer, 1979; Barroso, 2005). A perspetiva das politicas educativas
enquanto combinagfes contingentes, muitas vezes complexas e ambiguas, de orientacdes
diversas e aos niveis local, nacional e transnacional (Archer, 1979), adquiriu particular
importancia neste contexto.

Os sistemas educativos sdo parte constituinte da estrutura de uma sociedade (Archer,

1982) sendo, em simultaneo, determinados pelo contexto sociocultural do pais que definiu
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qual a “educacdo” que persegue, e determinantes das micro relacdes que se estabelecem
entre professores e familias que “bring in with them different degrees of bargaining power
(cultural capital as expertise) that is resources with which they were endowed in wider
society by virtue of family, class, gender and ethnicity” (Archer, 1995: 10). Por sua vez, as
“‘propriedades emergentes da estrutura (distribuicdes, papéis, posicbes e instituicbes
[educativas]) e da cultura (teorias, proposi¢cdes ou doutrinas [educativas vigentes])” podem
ser modificadas através “das propriedades emergentes da agéncia (deliberacao,
discernimento, dedicacdo [dos atores da comunidade escolar mediante as suas bagagens
socioculturais])” (Oliveira, 2011: 122).

Ao nivel local, o estudo de diferentes grupos sociais e suas relacbes, mais
especificamente entre a escola e a associacdo de pais (quando esta estrutura de
representacdo parental existe) e os representantes das familias ao nivel meso, e entre
essas organizacoes e os atores é indispensavel para a explicagdo da relagéo escola-familia
ao nivel micro (entre diretores de turma e encarregados de educacgdo). A analise dos
grupos, em particular das organizacbes, permite explicar, de modo mais completo, “os
processos de agregacdo, como sdo estabilizadas e combinadas, em escalas de crescente
amplitude, as relagbes de interagéo.” (Pires, 2014: 41).

Em qualquer organizacéo, € possivel identificar a existéncia de uma interacao dialética
entre estrutura e agdo assente numa dinamica de reciprocidade mutua, a qual foi construida
historicamente (Crozier e Friedberg, 1977; Giddens, 1979; Torres, 2011). No interior de uma
organizacdo ou instituicAo, as regras organizacionais sdo uma expressdo dos
constrangimentos estruturais mas sdo, em simultdneo, a concretizacdo das possibilidades
da acdo (Giddens, 2000). A acao, individual e coletiva, tende naturalmente para a
reproducdo cultural, embora sem eliminar a possibilidade de se criarem novas l6gicas de
acado que se baseiam nas propriedades e constrangimentos da estrutura, mas que se
afastam dela (Idem).

Apesar de integradas num sistema educativo centralizado, as escolas publicas
portuguesas surgem como “entrepostos culturais” capazes de reproduzir o patriménio
cultural comum (ou o enquadramento nacional), mas realinhando-o em funcéo dos “distintos
modos de ser e de fazer, subjectivos e/ou colectivos” (Torres, 2008: 64) dos atores internos,
gue se confrontam de modo permanente, e do contexto local onde se insere. De acordo com
Torres (2008), o desenvolvimento das escolas resulta mais das praticas sociais dos atores
escolares, que sdo apropriagbes do enquadramento nacional no contexto local, do que
desse enquadramento em si.

A escola é a organizacdo que, no local, implementa as orientacbes definidas pelo
sistema educativo, definindo estratégias escolares com base nas apropriacdes que 0s

professores, sobretudo os que pertencem aos o6rgaos de direcdo escolar, fazem dos
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documentos legais e/ou de trabalho (Zanten e Ball, 2000). Na sequéncia do exposto, a
estratégia escolar para a relagdo escola-familia resulta da cultura organizacional da escola,
por sua vez construida a partir dos conjuntos dos fatores externos e internos da organizacéo
em relacdo com a estrutura formal e a acdo informal que se estabelece entre os atores
escolares (Torres, 2011).

A andlise meso da escola, mais especificamente a estratégia de cada unidade escolar
relativamente a relacdo escola-familia, torna-se essencial porque, ao (re)interpretar
localmente o enquadramento do sistema educativo e ao criar um tipo de relacionamento
especifico com a associacao de pais e outros representantes de encarregados de educacao,
a acdo da escola pode dar origem a conjuntos de normas e regras especificas de cada uma,
ou seja, ao sistema cultural no ciclo morfogenético (Archer, 1982). Por sua vez, essas
estratégias escolares, ou melhor o sistema cultural que |Ihes subjaz, pode ser modificado
pelas praticas desenvolvidas ao nivel micro (Archer, 1982; Pires, 2007), mais
especificamente através das relacdes diarias entre diretores de turma e encarregados de
educacao.

Além dos condicionamentos e das possibilidades do sistema educativo portugués a
relacdo escola-familia e das estratégias que cada unidade escolar implementa, influenciada
pelas orientacdes do sistema educativo e pelo seu préprio sistema cultural, importa analisar
os modos de relacionamento entre os professores e 0s encarregados de educacdo, como
seres livres no seu agir e que podem, a qualquer momento, seguir as regras sociais de
forma diferenciada (King, 2010). Enquanto uns agem como atores, que desempenham um
papel que foi definido pelo sistema educativo e/ou pela unidade escolar, outros podem atuar
como agentes, socialmente construidos, na totalidade das suas determinacdes (Pires,
2007), logo capazes de optar pela ndo execucdo ou pela alteracdo das orientacdes do
sistema educativo e da unidade escolar. Seguindo o exemplo de Giddens de como um
individuo ao falar corretamente contribui para a reproducéo da lingua inglesa como um todo,
mesmo ndo sendo essa a sua intengdo, também um professor pode desenvolver praticas
gue levem a um tipo especifico de relacéo entre a escola e as familias dos alunos, mas sem
nenhuma intencdo especifica para que tal aconteca (Giddens, 1984; Turner, 2003).

A visdo de Archer parece-nos ser a mais adequada para a analise macrossociolégica,
onde se procura identificar as acdes que reproduzem o enquadramento do sistema
educativo e a estratégia da escola, e 0 que é realizado por a¢fes individuais que elaboram
novos modos de relacdo de forma voluntarista. A separacdo analitica entre estrutura e
agéncia permite analisar a dialética entre ambas, ou seja, analisar quais 0s
condicionamentos e as possibilidades do sistema educativo e de cada escola, no que

respeita a relacdo escola-familia, para depois analisar o que foi elaboragdo estrutural e
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cultural ou o que foi mera reproducdo das regras previamente estabelecidas pelas
orientacdes definidas pela politica educativa nacional ou pela escola (Archer, 1995).

Enquanto para a andlise das préticas individuais de diretores de turma e encarregados
de educacéo, consideramos a nocdo de ator/agente de Giddens mais adequada. Na teoria
de Giddens, o ator € um agente que pode atuar de forma diferente mas que, por estar
imiscuido nas rotinas diarias influenciadas pelas suas interacbes passadas e pelas
expectativas geradas entre os atores escolares (Sebastido, 2009; Paixao, 2008) no interior
de uma escola especifica (Torres, 2011), acaba por agir tendencialmente de forma
repetitiva, mesmo quando realiza pequenos ajustamentos as orientacdes do sistema
educativo e da estratégia da escola (Giddens, 1984, 2000).

As praticas que se estabelecem entre diretores de turma, figura escolar considerada o
elo de ligagéo por exceléncia entre a escola e a familia (Gongalves, 2012; S&, 2004; Zenhas,
2004), e os encarregados de educacdo devem ser analisadas face as politicas educativas e
as estratégias escolares. A andlise micro tem como objetivo verificar como os atores se
apropriam das politicas educativas e das estratégias escolares (Ball, 1994; Zanten e Ball,
2000; Whitty, 2002), as quais moldam os modos de relacionamento entre professores e
familias por via de um conjunto de orientacdes (Lescoumes e La Galés, 2010).
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CAPITULO Il - Das orientacdes do sistema educativo as apropriagées dos atores

2.1. Evolugéo da investigagéao: principais conclusdes e lacunas

A sociologia como disciplina comecou a desenvolver-se internacionalmente na transicao
entre 0 século XIX e XX, com o dominio da educagéo a assumir grande importancia ainda
na primeira metade do século XX. Apesar do estudo sobre a relagdo escola-familia s6 se
tornar comum nesse dominio alguns anos mais tarde, uma das primeiras investiga¢cfes data
do inicio da década de 30 desse mesmo século. Nesse estudo, professores e pais foram
apresentados como “inimigos naturais”, num relacionamento onde os primeiros ditavam as
regras (Waller, 1932). A tematica manteve-se ausente da investigagdo socioldgica durante
décadas, apesar de autores como Emile Durkheim e Talcott Parsons terem referido nas
suas reflexbes que se trata de uma relacdo fundamental pela importancia que pais e
professores assumem na educacdo e na socializagdo das criangcas. De acordo com estes
autores, pais e professores devem ser para a crianga os inspiradores das suas vontades e o
dever personificado (Durkheim, 1956), em que familia e escola funcionam como sistemas
separados de disciplina, recompensas e controlo com a mesma influéncia sobre a
construcdo das suas personalidades (Parsons, 1959).

A relacdo escola-familia ressurgiu nos estudos sociolégicos na segunda metade do
século XX, na sequéncia da procura de mao-de-obra mais qualificada para a reconstrugéo
dos paises mais afetados pela Segunda Grande Guerra, movimento coincidente com o inicio
de um maior investimento na educacao por parte das familias que procuravam melhorar de
vida por via da escolarizacao (Silva, 2003).

Em Portugal, a sociologia adquiriu estatuto de ciéncia de forma bastante tardia em
relacdo aos restantes paises denominados do ocidente, por ser uma disciplina proibida
durante o regime Salazarista (Machado, 2009). Apenas a partir do final da década de
setenta, a sociologia adquiriu condicbes para se institucionalizar no nosso pais, com o
dominio da educacéo a integrar o conjunto dos dominios “classicos duradouros” (Idem: 301),
por ser uma tematica presente desde o inicio nas pesquisas sociologicas em Portugal e que
se mantém em agenda até a atualidade.

Os primeiros estudos portuguesas na area da sociologia da educacao surgiram ainda
nos primérdios da disciplina no nosso pais, todos realizados ao nivel macro. Como exemplo,
pode referir-se a comparacgédo sociografica entre os alunos do ensino secundério de Portugal
e de outros paises, que chamou a atencdo para a baixa escolarizagdo dos jovens
portugueses e consequente exclusdo (trabalho de Maria Eduarda Cruzeiro e Manuel Luis
Marinho Antunes, publicado na Andlise Social em dois artigos, um em 1976 e outro em
1977). Outro trabalho dedicado ao sistema educativo portugués e de caracter macro, é o de

Maria Filomena Monica (1978) sobre o ensino primario no regime salazarista que da conta
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das grandes diferencas regionais que o pais entdo apresentava no que respeita ao acesso a
escola.

No contexto nacional, as investigagfes sobre a relacao escola-familia iniciaram no
final da década de oitenta, com estudos de investigacao-acao realizados sobretudo com
metodologias qualitativas, como os Benavente et al (1987), de Marques (1988) e de Davies
(1989), dedicados a diversidade cultural das familias e respetivas implicacdes para as
escolas portuguesas. Don Davies (1996) coordenou uma investigacdo internacional, que
incluiu Portugal, com o objetivo de explicar as estratégias familiares e comunitarias
relativamente a escola e quais os seus efeitos sobre o desempenho escolar dos alunos, e
de identificar politicas escolares e praticas que as limitassem ou potenciassem. No ambito
dessa investigacao internacional foram desenvolvidos trés estudos no contexto portugués,
0s quais contribuiram com algumas conclusées importantes sobre a relacdo escola-familia.
Uma das conclusGes avangadas € que as representacdes sobre o papel da familia e da
escola séo diferentes entre os professores e 0s pais, pertengcam ou ndo a associacao de
pais (Marques, 1996; Silva e Vieira, 1996). Outra é que uma maior proximidade entre os
atores possibilita que os professores conhecam a realidade familiar que os ajuda a
contextualizar o desempenho escolar dos alunos e a modificar as opinides menos positivas
que possam ter face as familias. Estas, por sua vez, passam a conhecer a realidade escolar
e as dificuldades dos professores, assim como o real desempenho e comportamento dos
seus filhos na escola, permitindo reajustar as estratégias e expectativas familiares (Marques,
1996; Villas-Boas, 1996).

A investigac@o nacional e internacional na area da sociologia da educacéo tem sido
bastante influenciada pelos resultados dos primeiros estudos na area da educacdo que
desde o inicio demonstraram que os sistemas educativos, desde a sua formacgéao, tendem a
apresentar diferengas regionais ao nivel dos resultados e das trajetérias escolares, surgindo
associados a fendémenos de reproducdo social de acordo com as caracteristicas
socioecondmicas e culturais das familias (Bourdieu e Passeron, 1970). A influéncia dessas
diferencas sociais sobre o desempenho dos alunos tem sido analisada sob duas perspetivas
principais. Uma, a dos culturalistas, através da oposi¢cdo entre socializagdo familiar e
socializacdo escolar, porque quanto mais distintas maior a dificuldade dos alunos em obter
bons resultados. Enquanto para a teoria da agdo racional, as familias efetuam escolhas
racionais relativas ao investimento na educacéo das criangas que se diferenciam de acordo
com as expectativas e recursos de cada uma.

A influéncia da teoria do capital humano virou o foco das primeiras investigacdes na
area da sociologia da educacédo para a articulacdo entre o sistema econémico e o sistema
educativo, produzindo estudos macro de caracter extensivo, que recorriam a metodologias

guantitativas, de que sdao exemplos os relatérios de Coleman (1966) e de Jencks (1972).
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Datado de 1966, o relatério Coleman indicava que os efeitos das origens sociais dos alunos
tém mais peso sobre o desempenho escolar do que as variaveis relacionadas com aspetos
organizacionais e pedagdgicos das escolas. Esse relatério indicava que as escolas apenas
sao responsaveis por explicar cerca de 10% dos resultados escolares, e que estes variavam
mais no interior de cada uma das escolas de acordo com os contextos sociais dos alunos,
do que entre escolas. O relatério Jencks (1972) também apresentou como principal
concluséo que a escola tem um efeito limitado sobre a aprendizagem porque n&o consegue
alterar o peso dos fatores familiares de forma significativa. No entanto, acrescenta que é
possivel que o0 sucesso escolar seja atingido por meio de alteragdes internas,
nomeadamente, do aumento do nimero de horas letivas, da organizacdo escolar e da
aposta na qualificacdo dos professores.

Ao revelar o poder limitado da escola face as caracteristicas familiares, estes estudos
demonstravam que o processo de aprendizagem seria quase tragado a nascenca de acordo
com o contexto socioecondmico e familiar dos alunos. Ambos os relatorios, mas sobretudo o
de Coleman, influenciaram uma longa tradicdo de interpretacdes sobre as desigualdades
sociais através da teoria da reproducdo social, quer na vertente culturalista (Bourdieu e
Passeron, 1970), quer na vertente marxista (Bowles e Gintis, 1976).

As revolugbes politicas e culturais dos finais dos anos sessenta aceleraram o0s
processos de desenvolvimento da participacdo parental nos sistemas educativos da maioria
dos paises ocidentais. As teorias do conflito (neo marxista e neo weberiana) foram sendo
reativadas, polvilhando a sociologia da educacdo com uma pluralidade de teorias e de
metodologias, e reanimando as pesquisas sobre a tematica da relacdo entre escolas e
familias.

Varias vozes criticas se levantaram contra o determinismo das origens sociais sobre o
desempenho escolar dos alunos tal como demonstrado nos relatérios anteriormente
mencionados. A principal falha identificada teria a ver com o facto de ambas as
investigacdes, de Coleman (1966) e de Jencks (1972), considerarem apenas 0S recursos
dos alunos no momento do inicio do processo de escolarizagédo (a classe social de origem)
em comparacao com os resultados escolares obtidos a saida da escola, ndo tendo em conta
os processos de que foram alvo por parte das escolas (Burgess, 1986; Forquin, 1979; Pinto,
1995). Outras criticas se levantaram, nomeadamente no que respeita ao seu caracter de
estudos macro construidos sobre metodologias quantitativas através dos quais se torna
dificil perceber o peso das interacdes diarias entre atores sociais ao nivel meso e micro.

A partir da década de setenta do século XX, os investigadores comegam a perceber
gue as perspetivas macrossociolégicas apresentavam varias limitacées, sobretudo na area
da educacdao (Delcourt, 1986). As criticas que entao surgiram acusavam as teorias macro de

reduzirem a possibilidade de os alunos, suas familias e seus professores alterarem o
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determinismo decorrente das caracteristicas socioecondmicas e culturais das familias,
fatores exdgenos as escolas. Dessa forma, as investigacdes voltaram-se para o interior dos
estabelecimentos escolares (Derouet, 1987), procurando explicar os reais efeitos de escola,
em Vvarios niveis como o clima e cultura organizacional, a identidade ou a representacao que
os atores tém do seu estabelecimento, apostando em analises etnograficas, estudos de
caso e outras metodologias qualitativas (Diogo, 1998; Silva, 2003). O estudo sobre a
organizacdo escolar, mais especificamente sobre as caracteristicas dos estabelecimentos
escolares e seus efeitos sobre os resultados escolares dos alunos, partia de conceitos como
a cultura ou a identidade da escola (Cousin, 1998; Gomes, 1993) ou o efeito socializador da
instituicdo ja identificado pelos classicos (Durkheim, 1956; Parsons, 1959).

A releitura dos resultados apresentados no relatério Coleman de 1966 surge na
sequéncia desta nova linha de investigagédo sobre o efeito da escola. Cherkaoui (1979) veio
chamar a atencdo para o facto de que nas escolas estudadas por Coleman onde a maioria
dos alunos pertencem a classes sociais favorecidas, os alunos de origens mais modestas
tenderem a obter melhores resultados. Outras investigagfes atribuiram a escola um peso
consideravel relativamente ao desempenho escolar dos alunos oriundos de camadas sociais
mais desfavorecidas, nas quais a escola parece exercer um efeito positivo (Entwistle e
Alexander, 1993). O efeito positivo da composi¢céo social do corpo discente de uma escola,
por intermédio dos processos de socializacdo e de constru¢do de uma identidade coletiva
decorrente das relacdes entre alunos e entre professores e alunos sobre o desempenho
escolar também foi identificado no contexto portugués, mais especificamente em escolas do
1° ciclo de escolaridade por Gréacio (1987).

No entanto, estudos mais recentes sobre a eficacia das escolas, e apesar das
tentativas de criticar os resultados deterministas dos relatérios de Coleman (1966) e de
Jencks (1972), indicam que o desempenho dos alunos é mais marcado pela composi¢éo
social do corpo de alunos do que pelas caracteristicas da escola (Diogo, 2010; Rutter e
Maughan, 2002), sugerindo processos escolares que contribuem para a reprodugéo social
(Aggleton e Whitty, 1985; Gearing e Epstein, 1982).

As interagbes que se constroem entre pais e professores assumiram particular
relevancia, na sequéncia dessa complexidade impressa pelos efeitos das origens sociais,
em conjunto com variaveis escolares, 0s quais geram jogos de atores em que as familias e
os professores procuram obter algo, muitas vezes guiando-se por objetivos opostos (Silva,
2003). O estudo sobre as diferentes capacidades das familias para a gestdo dos percursos
escolares dos seus educandos, através da analise das suas competéncias, recursos e
estratégias utilizadas para organizar aspetos relativos ao percurso escolar tornou-se, assim,
muito relevante. Por exemplo, Perrenoud e Montadon (1988) desenvolveram uma

investigacdo sobre as atitudes e estratégias das familias em relagdo a escola, que
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demonstrou como a atitude de cada familia é também influenciada pela relacdo que
desenvolvem com a escola, sendo os comportamentos escolares dos alunos normalmente
coerentes com o contexto relacional que se constréi entre as suas familias e os seus
professores.

Muitos foram os autores que construiram tipologias para classificar e esquematizar as
atividades desenvolvidas pelas familias em func@o da escolariza¢éo das criangas, tentando
explicar motivos para a proximidade ou afastamento da escola. Algumas dessas
investigacdes foram realizadas a partir da perspetiva dos professores, enquanto outras
optaram por estudar as acfGes dos pais. A abordagem que se debrucou sobre a perspetiva
dos professores procurou compreender as representacdes dos profissionais sobre as
estratégias familiares para a educacdo. Como exemplo, Lasky (2000) concluiu que o0s
professores se sentem mais confortaveis nas suas rela¢cdes com as familias que partilham
0S seus sistemas de valores e que, por isso, definem conjuntos de expectativas para 0s
seus educandos idénticos aos que os professores definem para os seus proprios filhos. As
relagbes com os pais com quem nao partilham sistemas de valores, sédo designadas pelos
professores como mais distantes e frias e esses pais como ausentes ou menos
interessados.

A outra abordagem foca a perspetiva das familias. Sobre a escolha da escola, Ballion
(1986) propbe uma tipologia baseada na teoria Exit, Voice and Loyalty de Hirschman (1970)
em que os pais podem optar pela estratégia da saida de uma escola em caso de
insatisfacdo para com o “servigo” educativo prestado (Exit), ser leais para com a escola
onde os seus filhos estdo matriculados (Loyalty), ou ainda fazer uso da sua “voz” no interior
da escola (Voice). A opcdo de se fazer ouvir no interior da escola foi mais tarde
desenvolvida por autores como Pedro Silva, que identificou diferentes modos de utilizagédo
dessa estratégia: a) apresentar reclamacgdes, b) apoiar o corpo docente, c) intervir na escola
e representar 0s outros pais (Silva, 2007).

Ainda na mesma perspetiva, Troutot e Montadon (1988), mobilizando os conceitos de
confianca e participagdo, sugerem que as familias podem assumir uma posicdo de:
delegacdo da educagdo na escola e nos professores, em quem confiam, controlando e
orientando as estratégias e aprendizagens a distancia; tentar uma colaboracdo potencial
quando participam e mostram interesse na escola, embora com algum desconhecimento
das alteracfes efetuadas no sistema educativo; realizar uma alianca condicional em que as
familias querem participar na atividade escolar dos educandos, sem 0 conseguirem; ou,
ainda, ter uma orientacdo para uma aceitacdo desobrigada quando se sentem impotentes
face ao sistema educativo e a escola, o que as leva a considerar inttil a colaboracéo

parental, assim aumentando o seu distanciamento a escola.
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Dimock, O’'Donoghue e Robb (1996) focaram-se nas atividades que os pais podem
desenvolver nas escolas e nas orientagbes familiares face a educagéo, propondo cinco
categorias de atividades que tém lugar, quer no espaco da escola, quer no espaco da
casal/familia. A estratégia da escolha da escola, a tomada de decisdo através de estruturas
formais ou assento em 6rgaos de gestao escolar, o ensinar, quer na sala de aula enquanto
voluntérios, quer em casa — ajuda ao estudo e trabalhos de casa, conversas diérias, gestao
das expectativas dos alunos e a disponibilizacdo de um ambiente seguro e confortavel ao
estudo — e, por Ultimo, a comunicacdo que estabelecem com a escola, constituem o
conjunto das cinco categorias propostas pelos autores.

Na maioria deste tipo de estudos, os respetivos autores tentam explicar as diferentes
proximidades entre escola e familias e as diversas capacidades de se relacionarem com o0s
trajetos escolares dos filhos, através das diferencas entre classes sociais a que pertencem
0s pais ou encarregados de educacgdo. Ou tendo em conta os contextos relacionais que se
estabelecem entre os dois grupos de atores em cada estabelecimento escolar,
diferenciados, mais uma vez, consoante o posicionamento na estratificagdo socioeconémica
das comunidades residentes nas areas de influéncia de cada escola. As muitas tipologias
construidas sobre a relacao escola-familia descrevem as atividades realizadas pelos pais ou
encarregados de educacgdo nas escolas ou as percepgdes que os professores tém sobre o
gue consideram ser “pais presentes” ou “pais ausentes” e sobre as atividades que as
familias desenvolvem na escola. As atividades realizadas pelas familias, sejam identificadas
pelos professores ou pelos préprios pais, sdo geralmente descritas de modo exaustivo
utilizando os termos de “envolvimento” e de “participacédo” indiscriminadamente, causando
confusdo e perdendo o foco sobre as dindmicas que se estabelecem entre professores e
familias.

Joyce Epstein (2009) lancou uma das tipologias mais utilizadas sobre a relagéo
escola-familia na area da sociologia. A autora mobilizou apenas o conceito de envolvimento
parental que decompbs em seis tipos - parenting, communicating, volunteering activities,
learning at home, decision making, collaborating with the community at large — que
sintetizam todas as praticas de parceria possiveis entre professores e pais, nas quais 0s
atores devem partilhar responsabilidades em funcdo do sucesso pessoal e escolar dos
alunos. Na teoria de Epstein é possivel identificar dinAmicas entre os atores em vez de uma
simples descri¢do das atividades realizadas pelas familias ou das percepc¢des que os atores
tém uns dos outros, pelo que os seus conceitos tém sido utilizados em vérias investigacbes
em diferentes paises.

No entanto, ao responsabilizar apenas os professores pelo processo de criar e
organizar as parcerias entre escola e familia a autora parece atribuir as familias um papel de

menor poder na definicdo de uma parceria como alianca formal e acordo contratual para
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garantir que ambos trabalhem para objetivos comuns e partiihem beneficios desse
investimento conjunto (Epstein, 1992, 2009). O énfase da responsabilizacdo dos professores
pela constituicdo de parcerias com as familias quando estas néo revelam essa iniciativa é
compreensivel e até desejavel, mas é necessario refletir sobre a possivel imposicao de
“vontades” de professores sobre familias que estdo tradicionalmente afastadas das
estruturas escolares. Sobretudo, quando ndo se diferencia entre modos de atuacgdo
individual ou coletiva dos pais ou encarregados de educacdo (Davies, 1989), diferenciacéo
essencial para as mudancas ou acrescentos dos papéis a desempenhar pelas familias no
interior de 6rgdos escolares, surgidos na sequéncia das transformacdes efetuadas nos
sistemas educativos nas ultimas décadas.

A partir da década de oitenta, uma agenda geralmente denominada de neo liberal
iniciada com as reformas politicas dos EUA — A Nation at Risk, 1983 — e de Inglaterra —
Better School, 1985 —, influenciou os sistemas educativos para uma série de mudancgas
rumo a constituicdo de (quase) mercados de educacéo (Barroso, 2005), em que os alunos e
familias passaram a ser designados como clientes da educagédo (Ball, 1994; Estevéo, 1998)
e, teoricamente, a deter maior poder de decisdo sobre as escolas e percursos escolares dos
seus educandos (Correia, 1999).

A diversidade dos atores ao nivel transnacional, nacional e local e os seus diversos
interesses e estratégias que se traduzem em sistemas educativos complexos, criaram trés
niveis de regulacé@o (Barroso, 2000). Quanto ao primeiro nivel, o transnacional, verificou-se
0 aumento das normas e procedimentos de organizacdes internacionais como a
Organizacédo para a Cooperagédo e Desenvolvimento, o Banco Mundial e a Unido Europeia
que foram sendo assumidas pelos diversos governos nacionais como forma de legitimar a
acao governativa a nivel nacional (Schriewer, 2001; Walford, 2001).

No contexto da construgdo do espago europeu os estudos de analise comparada
sobre os sistemas educativos tornaram-se comuns, quer no contexto internacional quer no
nacional, e evidenciaram algumas conclusbes importantes, como podemos ver nos
seguintes exemplos. A reflexdo sobre a evolugdo dos processos de alfabetizacdo e
escolarizacdo em varios paises Europeus, demonstrou como 0S mesmos partiram de
situacdes bem distintas em dire¢cdo a convergéncia quanto aos valores de referéncia para
aspetos como as taxas de alfabetizacdo, de abandono, de saida escolar precoce ou de
escolarizacdo no espaco Europeu, situando Portugal numa posicdo de elevado atraso em
relacdo aos demais (Candeias, 2005).

A comparacdo de estruturas, recursos e politicas entre os paises Europeus permite
constatar que as configuracdes e dinAmicas educativas nacionais sado diferenciadas quando
se analisam a partir de indicadores socioeducacionais e politico-institucionais (Martins,

2012). Este estudo demonstra como o0s sistemas educativos Europeus permanecem
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distantes relativamente ao conjunto de objetivos comuns, definidos sobretudo a partir da
Estratégia de Lisboa (2000), e como é dificil a sua convergéncia nesse sentido.

Outro exemplo desses estudos, é a andlise comparativa sobre a distribuicdo de
responsabilidades, ou da autoridade de decidir sobre determinado assunto, ao nivel central,
regional e local entre cinco paises Europeus, que identificou diferencas importantes entre
paises: em Portugal, o governo central continua a ser o principal responséavel pelo sistema
educativo, enquanto em Italia as escolas partilham parte das responsabilidades com o
governo central, com as “communities” no caso da Bélgica (Fl), e com as autoridades locais
da Dinamarca, e que, em Inglaterra, as autoridades locais e as escolas assumem mais
responsabilidades, havendo menor intervencéo do governo central (Batista, 2014).

Portugal convergiu com essas mudancas na década de oitenta do século XX,
sobretudo a partir da publicagdo da nova Lei de Bases do Sistema Educativo (1986). Este
documento deu inicio ao caminho rumo ao aumento da autonomia das escolas (um caminho
gue ainda se percorre atualmente) e a aplicacdo de novos modelos de regulacdo escolar
tendentes a um controlo dos processos e resultados escolares por parte da sociedade civil,
onde estdo incluidas as familias dos alunos (Barroso, 2005), embora ainda atualmente
bastante limitado.

Os estudos sobre as politicas educativas floresceram no contexto dessa nova agenda
politica, demonstrando a tendéncia dos sistemas educativos para a mercadorizagao, a livre
escolha, a exceléncia educativa e os processos de redistribuicdo das responsabilidades
educativas pelos atores locais (Teodoro, 2001; Lima, 1998; Afonso, 1995; Lima e Sa, 2002),
em simultdneo com a manutencao das responsabilidades ao nivel do governo central
(Barroso, 2005; Batista, 2014). Barroso denominou essa evidéncia de “hibridismo da
regulacao nacional”’, fendmeno identificado nos paises da periferia da Europa, ao combinar
uma regulacdo burocratica e altamente centralizada com modelos de regulagdo de
educacao descentralizados e assentes na autonomia local (Barroso, 2006).

Num dltimo nivel de regulacdo, o local, as diversas apropriacdes das politicas
educativas nacionais (Zanten e Ball, 2000) e consequentes recontextualizagbes locais
(Torres, 2011), remetem para a existéncia de varias estratégias e jogos de negociagfes de
varios atores que promovem ajustamentos (muitas vezes ndo intencionais) a regulagéo
nacional (Barroso, 2006).

Neste novo contexto nacional, aos professores e aos pais e encarregados de
educacao foram renonhecidos novos papéis a desempenhar nos espacos escolar e familiar.
Nas escolas, as familias podem agora influenciar e decidir sobre a gestdo escolar. Em
“casa”, as familias possuem maiores margens de manobra quanto ao seu poder de decidir
sobre o trajeto escolar dos seus educandos. Cada familia deve ser incluida, pelos

professores, em todos 0s processos de decisdo relativos ao percurso de cada educando em
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particular, incluindo sobre estratégias pedagogicas a desenvolver em simultdneo e de modo
coerente na sala de aula e em casa, e tem, teoricamente, liberdade de escolha da escola
(retomaremos a questédo da escolha da escola mais adiante).

Quanto aos professores, passaram a ter de prestar contas a comunidade educativa
interna e externa (Barroso, 2005; Eurydice, 2007), e € com esses atores, outros profissionais
escolares, as autarquias, o comércio local, as familias e outras instituicbes, que devem
firmar parcerias para melhorar a vida escolar, assim aumentando recursos para a resolucao
de problemas (Rodrigues, 2010). Em casos especificos de alunos em dificuldades de
aprendizagem ou com problemas comportamentais, os professores passaram também a ter
a responsabilidade de trabalhar com os pais em planos de intervencéo individuais, onde
figuem delineadas estratégias de como as familias devem proceder no espaco familiar e de
como os professores devem agir no espago escolar.

Na sequéncia da implementacdo dos novos modos de regulagdo partiihada da
educacao, iniciou-se entdo uma nova vaga de investigagdes sobre as estratégias familiares
e as estratégias escolares, que demonstram como ambas podem aumentar a segregagao
social entre as escolas (Gamoran e Long, 2007; Sebastido, 2007). Do lado das escolas,
foram identificadas “praticas clandestinas” de sele¢cdo dos bons alunos em algumas
unidades escolares, e a inclusdo de todos os alunos noutras, dando origem a populacdes
escolares com caracteristicas socioecondmicas e educativas bastante distintas (Sebastido,
2007).

Entre as principais estratégias familiares identificadas encontra-se a liberdade de
escolha da escola (Sebastido, 2007) que é exercida através de diferentes capacidades de
saber pesquisar, interpretar e mobilizar a informacdo disponivel sobre as diferentes
possibilidades de escolha, com particular prejuizo para as camadas sociais mais
desfavorecidas (Zanten, 2005; Sebastidao, 2007).

Na mesma linha, Sui-Chu e Willms (1996) verificaram que as familias ou apenas
discutem sobre a escola e educagéo supervisionando as tarefas escolares dos alunos em
casa, ou também comunicam e participam ativamente na escola, individualmente ou através
da pertenca a associagdo de pais, de acordo com as caracteristicas da escola, ou seja, de
acordo com o grau de abertura da escola a participagdo de elementos externos. A
localizacdo da escola, o seu tamanho, o focus académico, o sentido de comunidade da
escola, podem dar origem a diferentes modos de incentivo ao envolvimento e & participacéo
parental pelas escolas e seus profissionais (Bowles e Gintis, 1976; Shouse, 1997).

As classes sociais desfavorecidas surgem frequentemente associadas a percursos de
desmotivacdo e de insucesso escolar nas investigacdes sobre as desigualdades em
educacao (Bourdieu, 1982; Diogo, 1998; Sebastido, 2007), embora a sociologia também

tenha demonstrado que as atitudes de investimento e de atribuicdo de importancia a
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escolarizacdo sdo comuns a todas as classes (Charlot, 2002; Diogo, 1998; Lahire, 2004;
Sebastido, 2007), sendo as estratégias familiares das classes desfavorecidas mais
“invisiveis” para os profissionais da escola (Lahire, 2004) porque mais distantes
culturalmente (Bourdieu e Passeron, 1970).

E possivel identificar que as familias de diferentes classes sociais implementam
estratégias diferenciadas quanto aos objetivos e atitudes relativas a escola e a
escolarizacao (Diogo, 1998). Enquanto as mais favorecidas tendem a desenvolver uma
orientacdo sistematica quanto aos percursos escolares dos seus educandos, tendo todos os
recursos materiais e humanos para o fazer, outras tentam orientar sem sucesso, ou entao
nao conseguem orientar os percursos escolares por falta de capacidade e de recursos, o
que se traduz em resultados escolares diferenciados de acordo com os diferentes contextos
sociais e escolares (Sebastido, 2007). As diferentes estratégias das familias ao procurar a
escola que melhor responda as suas expectativas acaba por criar mercados locais
informais, uma espécie de “ranking simbdlico local que configura o mercado informal de
escolha das familias” (Sebastido et al, 2013), construido a partir das praticas dos pais e que
sdo anteriores a implementacdo dos novos modos de regulacdo da educacdo (Barroso e
Viseu, 2003; Sa e Antunes, 2007).

Estas investigacdes corroboram a ideia de que as familias de diferentes camadas
sociais, com acesso a redes sociais distintas, sdo dotadas de recursos ou de niveis de
capital cultural diferenciados para responder ao desafio da participacdo na escola e da
orientacdo dos trajetos escolares dos filhos (Lareau, 1987). Conhecem-se trés perspectivas
conceptuais de explicacdo das variagdes do envolvimento das familias de acordo com a
pertenca a classes sociais distintas. A primeira indica que as familias das camadas sociais
mais desfavorecidas apresentam valores e modos de organizacdo social distintos, que as
fazem desvalorizar a educacdo (Deutsch, 1967). Numa outra perspetiva, essas classes
surgem como que congeladas fora do contexto escolar, porque sao as escolas que nao
fazem o esforgo de aproximacdo, mantendo uma diferenciagdo entre alunos e respetivas
familias (Connel et al, 1982; Epstein e Becker, 1982). A Ultima perspetiva é a do capital
cultural, tal como definido por Bourdieu e Passeron (1977), para quem as experiéncias
culturais a que os alunos estao expostos em casa podem facilitar ou dificultar o desempenho
académico.

Connell et al (1982) e Lahire (2004) afirmam que a perspetiva de Bourdieu é
demasiado determinista, porque retira ao aluno e a sua familia a possibilidade de
racionalizar sobre o seu futuro escolar e profissional e apresenta a escola apenas como um
condutor das habilidades, conhecimentos e atitudes das respetivas familias, aos quais sera

dificil escapar. Na verdade, a critica pode estender-se as trés perspetivas porque em todas
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é visivel que a classe social determina as expectativas das familias face a escola, a forma
como a escola lida com os alunos e 0s seus percursos escolares.

As proprias representacdes sobre qual deve ser o papel dos pais e encarregados de
educacdo e dos professores diferem de acordo com as classes sociais (Paixdo, 2008).
Paixdo conduziu um estudo junto de algumas escolas da cidade de Niter6i no Brasil, e
descobriu que as mées das classes mais desfavorecidas confiam os seus filhos a escola,
para o estudo e para uma educacao que 0s prepare para a vida. Enquanto as maes da
classe média consideram que a escola apenas deve ensinar as criancas os conteldos
programaticos e monitorizar 0s seus comportamentos, cabendo a elas a preparacdo dos
alunos para a vida, uma representacao parental mais préxima da dos professores inquiridos
no ambito da mesma investigacdo. Mantendo uma distancia ainda mais elevada para com
os professores, as mées das classes mais favorecidas identificam como Unica funcdo da
escola o0 ensino das matérias escolares, assumindo toda a restante educacdo e
monitoriza¢do das criancas (Idem). O estudo de Ana Cristina Palos (2002), realizado em
Portugal, sobre as conceg¢fes das educadoras e dos pais sobre o papel que estes devem
assumir na escola, revelou diferengas semelhantes entre familias de classes diferenciadas e
entre estas e as educadoras que mencionaram a participagdo dos pais apenas para a
prossecucao de projetos da escola.

Pode afirmar-se que existem desigualdades na forma como as familias se mobilizam a
si prOprias e aos seus recursos, de acordo com as suas caracteristicas culturais, sociais e
economicas, mobilizacbes que tendem para modos de relacionamento com a escola
diferenciados (Diogo, 2008; Silva, 2003). Por exemplo, ao nivel do processo de efetuar
escolhas no percurso escolar dos educandos podem ser categorizados trés perfis familiares
distintos: Skilled/privileged, capaz de mobilizar diferentes conjuntos de valores para a
escolarizacdo e para a escolha da escola, com elevada tendéncia para escolher e com
capacidade para o fazer; Semi-privileged, com elevada tendéncia para efetuar escolhas mas
com pouca capacidade de as executar de forma adequada; e Disconnected, perfil que revela
pouca tendéncia de escolha e poucas capacidades para o fazer (Ball e Vicent, 2006).

De forma a contrariar a tendéncia da maioria das investigagcbes em explicar a relacéo
escola-familia através das caracteristicas socioeconémicas das familias e do desempenho
escolar dos alunos, Feuerstein (2000) sugeriu que o focus das investigacfes devia ser a
andlise dos fatores escolares em cruzamento com o envolvimento parental, de forma a
perceber de que forma cada escola incentiva ou ndo a relagédo entre a escola e as familias e
como o faz.

Em Portugal, o trabalho de Leonor Lima Torres parece ter seguido esse caminho, ao
olhar para a escola enquanto organizacdo capaz de influenciar as acdes dos atores. Numa

andlise sobre a forma como as escolas portuguesas se apropriam das novas margens de
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autonomia atribuidas pelos documentos legais a partir de 1998, Torres (2011) mostrou que
existem dois tipos de lideres escolares: uns que se focam na implementacdo das normas
identificadas nesses documentos legais, denominados de “implementativos”, e outros que
tentam realizar nas escolas uma educacao participada, promovendo a co-responsabilizacdo
sobre o0s processos e resultados educativos entre professores e pais ou encarregados de
educacado, também designados de “colegiais”. O modo como cada escola se expressa
relativamente a “relacdo escola-familia €é claramente enformada pelo contexto
organizacional” (Silva, 2004: 89), pela cultura de escola, pelo contexto relacional ou relacbes
sociais entre professores e familias, construidos num contexto local socioeconémico
especifico, e pelas percecdes dos lideres das escolas, 0s quais incentivam a relacao escola-
familia de modos diferenciados (Lareau, 1987).

Dessa forma, as estratégias das escolas para a relagdo escola-familia séo
diferenciadas a partir das reinterpretacdes das politicas educativas que ocorrem de acordo
com a cultura organizacional de cada uma (Torres, 2011), por sua vez influenciada pelos
lideres escolares (Lareau, 1987; Torres, 2011), pelos niveis de motivagdo e de capacitacdo
de professores e pais para a implementacédo de parcerias (Epstein, 2009), pelo contexto de
cada estabelecimento, nomeadamente, as relacbes entre professores e familias de um
modo geral (Bowles e Gintis, 1976; Perrenoud e Montadon, 1988; Shouse, 1997), e pelo
contexto local onde os estabelecimentos escolares estdo inseridos.

Nas ultimas décadas, grande parte das investigacdes socioldgicas portuguesas tem
focado, como vimos até agora, a associacao entre a relagéo escola-familia e a diferenciacao
social entre as familias seja por via de classes sociais diferenciadas (Nogueira, Romanelli e
Zago, 2000; Silva, 2003; Stoer e Silva, 2005; Sousa, 2007; Vieira, 2003), de diferentes
etnias (Seabra, 1999; Villas-Boas, 2001), ou das estratégias familiares distintas de acordo
com capitais sociais e culturais (Diogo, 1998; Sebastido, 2007). Muitas das investigacdes
mais atuais sobre a mesma teméatica no contexto portugués tém vindo a reiterar as
conclusbes dos primeiros estudos realizados no nosso pais (Benavente et al, 1987,
Marques, 1988; Davies et al, 1996).

Entre as principais conclusfes, os novos estudos demonstram que 0s contactos dos
professores com 0s pais, no interior ou mesmo fora da escola, podem ser facilmente
multiplicados caso as familias percebam que lhes traz beneficios, e o0s professores
entendam que uma maior proximidade pode contribuir para a melhoria da imagem da escola
e dos seus profissionais (Homem, 2002). Ou que um maior nimero de contactos e o
incentivo a proximidade entre professores e pais permite o reajustar das expectativas das
familias face aos seus educandos (Sarmento, 2005), desse modo facilitando o processo de
delinear estratégias coerentes a implementar em casa e na escola. E ainda que, caso se

estenda a organizacfes varias da comunidade alargada, pode trazer vantagens ao nivel do
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desenvolvimento afetivo e cognitivo dos alunos e do seu crescimento como cidadaos
participativos (Sanches e Almeida, 2004).

A relagéo escola-familia também tem vindo a ser analisada sob outras perspetivas e
com diferentes objetivos, sobretudo, na sequéncia do aceleramento ao nivel das
transformacfes sociais decorrentes da transicdo para a pés-modernidade e da
disseminacdo do papel regulador dos mercados no processo de globalizagéo (Stoer e Silva,
2005).

O contexto caracterizado pela divisdo entre espaco familiar e escolar com funcbes
distintas, em que a escola assumia a educacdo formal e a familia a informal
(Bronfenbrenner, 1991), alterou-se para um quadro onde € necessario construir parcerias
efetivas entre professores e familias com partiiha de responsabilidades (Adams e
Christensen, 2000; Epstein, 2009), sobretudo com o papel que os representantes de pais e
encarregados de educagdo, nomeadamente a associacdo de pais, podem assumir em
varios 6rgaos escolares e mesmo ao nivel da politica educativa nacional.

Porém, no caso do sistema educativo portugués, Veloso, Craveiro e Rufino (2013)
concluem através de uma andlise aos relatorios de avaliacdo externa que séo as atividades
mais tradicionais como as reunides coletivas ou individuais de pais com o diretor de turma,
as festas de inicio ou de final de ano letivo, as que mais frequentemente acontecem nas
escolas publicas, revelando que a parceria escola-familia “parece encontrar-se ainda numa
fase incipiente e constitui uma realidade complexa e exigente em termos de (re)definicdo de
papéis dos varios agentes em presenca, a par das suas areas de intervencdo e do
estabelecimento de plataformas de dialogo” (p.199).

A pressao no sentido de constituir parcerias com a comunidade educativa envolvente,
nomeadamente com as familias dos alunos, é visivel na “naturalizacdo” do discurso sobre
os beneficios da relag@o entre a escola, a comunidade e as familias dos alunos (Trigo e
Batista, 2011). No entanto, numa analise atenta aos projetos educativos de trinta escolas
com o objetivo de estudar e construir uma tipologia das configurages da relagdo escola-
comunidade, Trigo e Batista (2011) identificaram que “comunidade” se resumia ao conjunto
dos encarregados de educacao, e que as referéncias a implementagédo de parcerias eram
apenas conjuntos de intencdes sobre as quais ndo eram construidas agbes concretas a
realizar (Trigo e Batista, 2011). Este estudo demonstra de forma clara que, apesar do
discurso dos professores referir os beneficios da relacdo proxima entre professores e
comunidade/familias, algumas escolas se revelam incapazes de desenvolver estratégias de
incentivo a uma maior proximidade.

No novo contexto de (re)distribuicdo das responsabilidades da educacédo, os estudos
sobre a participacdo das familias nos processos de tomada de decisdo nos 6rgdos de

gestdo da escola (conselho geral) e da turma (conselho de turma) ou através das
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associacdes de pais, assumiu particular importancia nos estudos sociolégicos desde o inicio
do século XXI, também no contexto portugués. Esses estudos tém revelado que a
participacao das familias através dos representantes de pais e encarregados de educacao
em 0Orgdos escolares é limitada (Sa, 2000). E que as razbes para essa limitacao séo varias,
sendo alguns exemplos os constrangimentos decorrentes da ndo adesdo das familias as
suas estruturas representativas (associacdes de pais), a ndo comunicacdo com 0S seus
representantes (Goncalves, 2014), a falta de investimento das escolas na construcdo de
parcerias efetivas (Epstein, 2009; Sarmento, 2005) e a falta de consenso sobre quais os
papéis a desempenhar por cada ator, o que tem vindo a aumentar o fosso e a culpabilizacdo
mutua entre escola e familia (Sanches e Almeida, 2004; Diogo, 1998; Swap, 1990).

Os estudos sobre a participacdo formal das familias nos campos cientificos da
sociologia da educacéo e das ciéncias da educagdo em Portugal, sdo ainda escassos e
focam fundamentalmente as associagfes de pais (Martins, 2003; Oliveira, 2010; Silva, 2003;
Sa, 2004) e, em menor ndmero, 0s representantes das familias em 6érgdos de gestéo
escolar como o conselho geral (Sa, 2004).

A falta de preparacdo para o desempenho dos novos papéis e para a partilha da
regulacdo da educacéo verifica-se quer do lado das escolas e seus profissionais, quer do
lado das familias que revelam alguma falta de motivacdo e de orientacdo para uma
participacao formal mais ativa (Oliveira, 2010). O estudo de Fernando Lopes (2006) sobre as
potencialidades e limitagbes da participacdo das familias nos érgaos de gestao, revelou
alguns dos condicionamentos relativos aos professores e outros as familias. Em primeiro
lugar, diferentes motivacdes de professores e familias para desenvolver essa parceria,
distinguindo entre: participacdo aberta quando as familias aparecem na escola e sdo bem
recebidas pelos professores, uma participacdo passiva quando as familias sé aparecem
guando sdo convocadas para reunides individuais ou de pais, e uma participacdo reservada,
gquando as familias participam em atividades escolares s6 apdés um convite expresso.

Em segundo, surgem as limitagBes externas tais como a falta de tempo das familias
devido as ocupacgdes profissionais, a pressdo da organizagdo escolar que tenta moldar a
participacdo dos pais e a falta de formacao dos elementos das familias que desempenham o
papel de representante. Acrescenta-se a ja identificada falta de formacdo dos elementos do
corpo docente para a constituicAo de parcerias efetivas no ambito do paradigma da
educacdao participada que se pretende edificar (Epstein, 2009; Sarmento, 2005).

Do lado das familias, verificou-se que muitos pais e encarregados de educacdo nédo
conhecem os seus direitos (Silva, 2003) e, provavelmente, os seus deveres que podem ser
encontrados com um grande nivel de descricdo em varias leis da politica educativa
portuguesa atual (como veremos no Capitulo IV). Entre as familias que conhecem os seus

direitos e deveres no contexto das organizagdes escolares, Teixeira (2003) definiu trés tipos:
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os pais informados, que sabem o que se passa na escola mas ndo participam nas suas
atividades, os pais colaboradores que participam e d&o sugestbes para a resolucdo de
problemas mas que sdo excluidos dos processos de tomada de decisdo pelo corpo docente,
e 0S pais parceiros, que sao incluidos nas decisGes de gestédo da escola.

A importancia que uma associa¢éo de pais pode assumir no desenvolvimento de uma
relacdo de parceria entre a escola e a familia ja havia sido identificada em investigacdes
mais antigas (Silva e Vieira, 1996; Canario, Rolo e Alves, 1997). No entanto, os estudos tém
demonstrado que as praticas ndo acompanharam os discursos sobre a importancia da
implementacdo dessas parcerias. Pedro Silva (2003), ao tentar explicar a influéncia da
origem social sobre a forma como familias e professores se relacionam em trés escolas do
primeiro ciclo, percebeu que apesar da cada vez maior pressao para a constru¢cdo de uma
parceria, 0s atores ndo revelam habitos de colaboracédo, por ndo terem sido preparados para
tal.

Essa falta de preparacdo foi também identificada no estudo de Teresa Sarmento
(2005), através da andlise aos trabalhos construidos por educadores e professores em
cursos de complemento de formacao e qualificacdo dedicados a temética da relacdo escola-
familia. A mesma autora verificou que o desenvolvimento de atividades em parceria se
resume maioritariamente a resolucdo de problemas ou a realiza¢do de eventos esporadicos,
apenas por membros familiares com linguagens e quadros culturais proximos dos
professores, ficando excluidas todas as outras familias.

Sobre as associagfes de pais, 0s estudos mostram como estas estruturas tém
dificuldades em recrutar elementos familiares para os cargos dirigentes e para associados
(Oliveira, 2010), frustracdo manifestada por dirigentes associativos e por diretores escolares
(Goncalves, 2013). Outros estudos sobre estas organizagfes ja haviam demonstrado como
a adesdo dos pais a essas estruturas representativas sempre foi fraca em Portugal (Silva,
2003), e que a maioria dos seus associados pertence a classe média, sendo caracterizada,
em regra, por percursos escolares mais extensos, e geralmente denominados como 0s pais
que estdo “sempre presentes na escola” (Silva, 2007). Quando as associagdes de pais
estdo presentes na vida escolar, o estudo sobre os seus objetivos e os planos de atividades
€ essencial. Essas andlises revelam que umas associagfes executam uma educacgdo
participada e representativa de todas as familias, enquanto outras funcionam como grupos
de pais organizados com o objetivo de desempenhar determinadas tarefas a pedido dos
corpos docentes (Gongalves, 2013; Gongalves e Batista, 2014; Silva, 2007).

Relativamente aos representantes de pais e encarregados de educacgéo nos 6rgdos de
gestao, também sdo apontadas limitacbes (Davies et al, 1996; Sa, 2004). As familias sao
confrontadas com novas situacdes e novos problemas que eram, até ha pouco tempo, da

exclusiva responsabilidade dos professores (Fernandes, 2003), podendo o seu
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desconhecimento da realidade escolar provocar um sentimento de inseguranca e de davida
sobre a eficicia do seu papel e desempenho real (Enguita, 1995). Ou, entdo, abrir espaco
para uma atuacao de concordancia dos pais em relacdo as sugestdes e propostas do corpo
docente, o que limita o seu poder de intervengéo (Lima, 1998). Outras limitacbes surgem
quando a postura dos elementos familiares nesses 6rgaos é de antagonizar os professores
causando conflitos entre ambos, ou quando assumem 0s seus proprios objetivos em
detrimento das necessidades da globalidade dos alunos e respetivas familias (Sanches e
Almeida, 2004), numa clara tensédo entre modos de atuacdo coletiva e modos de atuacdo
individual enquanto encarregados de educacéo de um educando especifico.

Na sequéncia da possibilidade dada via legislacdo de todas as familias terem “voz”
nos processos de tomada de decisdo no interior das escolas publicas da Africa do Sul, o
estudo de Brown e Duku (2008) demonstra que, juntando no mesmo 6rgao familias de
diferentes classes sociais, as diferencas e os processos de dominacdo entre classes se
verificam de igual modo, pelo que, mesmo estando presentes nos 6rgdos de gestao, os pais
das camadas sociais desfavorecidas tendem a permanecer excluidos do processo (Brown,
2005; Thacheen, 2005). No contexto do sistema educativo portugués, Sanches e Almeida
(2004) também se questionaram sobre a real participacdo das familias nos processos de
tomada de decisdo e de implementacdo de mudancas nas escolas, chamando a atencédo
para o facto de varios estudos demonstrarem que sdo as familias mais proximas social e
culturalmente dos professores (e muitas vezes também eles préprios professores) que mais
se voluntariam para participar nos 6rgéos de gestdo da escola. Verifica-se, mais uma vez, o
efeito contrario ao pretendido com estas politicas que é o de atribuir a todos os pais um
maior poder sobre a educacédo (Sanches e Almeida, 2004, Silva, 2003). Um efeito que acaba
por ser idéntico ao observado no estudo de Brown e Duku em Africa do Sul (2008).

O principal efeito positivo desta partilha de responsabilidades entre professores e
familias demonstrado em muitas investigagdes, € o aumento do conhecimento mutuo das
realidades escolares e familiares que leva a um maior entendimento e a uma diminui¢do de
conflitos entre professores e familias no que respeita as decisfes sobre o percurso escolar
de cada educando, em concordancia com alguns dos primeiros estudos realizados no
contexto portugués (Davies et al, 1996; Marques, 1996; Villas-Boas, 1996).

As investigagbes apresentadas neste ponto sobre a relagdo escola-familia s&o
realizadas em trés planos distintos, o macro, 0 meso e o micro. No entanto, nos dois
primeiros planos ndo existem muitos estudos que se tenham debrucado sobre esta temética
em particular. Ao nivel macro existem alguns sobre a evolucéo da relacdo entre professores
e pais no sistema educativo portugués (Machado, 2011; S&, 2000; Silva, 2003), mas que ou
se debrucam sobre aspetos concretos ndo olhando para a evolu¢cdo do conceito nas suas

diferentes vertentes ou, quando o fazem, se trata de uma andlise até aos anos noventa
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registando-se uma lacuna quanto ao estudo dessa evolucéo desde entdo. A necessidade de
enquadrar o contexto portugués no Europeu € cada vez mais pertinente, mas existe uma
auséncia quanto a comparagdo da relacdo entre escola e familia no sistema educativo
portugués e outros sistemas Europeus, a qual se tenta dar resposta neste estudo.

A explicacdo das dindmicas de relacdo escola-familia na maior parte das
investigagdes portuguesas ndo tém em consideragdo as duas vertentes principais do
conceito, o envolvimento parental que difere da participacdo parental. As praticas entre
diretores de turma e encarregados de educacdo tém sido analisadas sobretudo face as
diferencas socioeconOmicas entre familias, sendo necessario acrescentar outros fatores
explicativos como o enquadramento nacional (ele proprio influenciado por organizacdes
internacionais e pelos contextos nacionais e locais), as estratégias escolares definidas em
cada unidade escolar e os contextos relacionais entre escola e familias. Finalmente, ao nivel
micro, inserir a questdo dos contextos socioecondémicos das familias e os percursos
escolares dos alunos.

Mais do que as préticas, € necessario analisar e explicar os modos de atuacdo de
professores e de familias nas suas interagdes ao longo do ano letivo, e ndo criar novas (e
repetitivas) listagens das atividades desenvolvidas por ambos os atores. Ao nivel micro
importa também continuar o estudo de como atuam o0s representantes de pais e
encarregados de educacdo nos conselhos gerais, dos quais ja foram apresentados alguns
exemplos, e também nos conselhos de turma (dos quais se desconhecem estudos
realizados no contexto portugués). Este trabalho pretende contribuir com algumas respostas

as lacunas identificadas no estudo da tematica principal.

2.2. Conceito de “relagao escola-familia”: uma proposta
Nas investigacdes sociolégicas sobre a relacao escola-familia expostas no ponto anterior, €
visivel que os termos envolvimento parental e participacao parental tém sido empregues por
autores diferentes para designar o mesmo tipo de atividades realizadas pelas familias nas
escolas ou na gestao dos percursos escolares dos educandos. Além disso, Desforges e
Abouchaar (2003) chamaram a atencdo para o facto de muitas das tipologias terem sido
construidas a partir da realidade escolar dos Estados Unidos da América durante a década
de noventa, havendo a necessidade de as readaptar aos diferentes contextos educacionais,
nacionais e locais, e as mudancas que se verificaram sobretudo a partir dessa década. A
investigacdo portuguesa tem contribuido com vérias readaptagdes ao contexto nacional, as
quais foram apresentadas no ponto anterior, e para as quais pretendemos contribuir.

A “relagao escola-familia” € um conceito suficientemente alargado que permite incluir
todas as atividades familiares em torno da educagdo que, por esse mesmo motivo,

necessita de maior clarificacdo. As familias podem relacionar-se com a educagdo e o
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estabelecimento escolar de diversos modos, desde o acompanhamento que d&do ao aluno
em casa, gerindo as suas expectativas de futuro, passando pelo processo de comunicagao
com os professores nas reunides de pais ou através da caderneta, telefone ou emalil, até a
presenca no espaco escolar para participar em eventos ou para representar as familias em
orgdos escolares ou através da associacdo de pais. Com um espectro tdo alargado de
atividades parentais que se podem considerar parte integrante da relacdo escola-familia, e
depois da utilizacdo indiscriminada dos termos de envolvimento e de participacdo pela
politica, sociedade civil e mesmo pela ciéncia, € essencial clarifica-los para cumprir os
objetivos deste estudo.

Pedro Silva apresenta a relacdo entre professores e familias como sendo
caracterizada por uma dupla diade, em que uma vertente do lar se opde a uma vertente da
escola, e uma dimenséo de atuacgéo individual a uma dimensé&o de atuacgdo coletiva (Silva,
2010). No ambito deste trabalho acrescenta-se uma nova oposicdo, que se revela
importante no contexto do processo de (re)distribuicdo das responsabilidades decorrentes
dos novos modos de regulacdo partilhada da educacéo (Barroso, 2005).

O conceito de relacdo escola-familia decompde-se em duas dimensdes, uma de
atuacédo individual e a outra de atuacédo coletiva. A figura 2.1 ilustra essa decomposicao e as
subdecomposicdes de cada uma dessas dimensdes de atuacdo, constituindo quatro tipos de

relacionamento possiveis entre professores e familias.

Figura 2.1 - A decomposicao do conceito "relagdo escola-familia": os quatro tipos
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Fontes: Davies, Marques e Silva, 1997, Epstein, 2010; Silva, 2007, 2010

A primeira oposi¢do distingue entre modos de atuacdo das familias guiados por
diferentes agendas. A proposta de Davies (1989) sugere que o termo “envolvimento” seja

definido como o modo de atuacéo individual dos pais ou encarregados de educacéo ao agir
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em beneficio Unico dos seus educandos. “Participagao” refere-se ao modo de atuacdo
coletivo, através do qual as familias participam na vida escolar em prol de todos os alunos
e/ou familias da escola ou de uma turma (Davies, Marques e Silva, 1997; Silva, 2007).

O envolvimento parental pode ser realizado no “espacgo familiar” (Silva, 2007), quando
as familias orientam os educandos no estudo (nos trabalhos de casa, no estudo diério,
conferindo datas dos testes, por exemplo), e gerem as suas expectativas de futuro e o seu
percurso escolar, equivalentes as atividades de Parenting e Learning at home, de Joyce
Epstein (2009, 2010); e no “espaco escolar” (Silva, 2007) ao promover um processo de
comunicacgdo regular com os professores, nas reunides de pais, horarios de atendimento ou
através de email, telefone ou caderneta do aluno, o Communicating ou envolvimento
“institucional” (Epstein, 2009, 2010).

Na participacdo parental, falamos de atividades que se realizam sempre no espago
escolar, as quais podem ter um “caracter informal’, quando as familias participam na
organizagdo ou simplesmente aderindo a atividades escolares como festas, acdes de
formacdo, pecas de teatro, acdes de solidariedade social, visitas a aulas, entre muitas
outras. A participacdo assume um “caracter formal” quando inclui os processos de tomada
de decisédo na vida da escola, através da associacao de pais, da representacdo das familias
nos conselhos de turma e no conselho geral ou na assembleia geral de pais. O primeiro tipo
equivale ao volunteering activities e ao collaborating with the community at large, e o
segundo ao decision making de Eptsein (2009, 2010).

Resumindo, o primeiro dos quatro tipos que se propdem € o envolvimento parental no
espaco familiar (EP familiar), designado por capital cultural por Lareau (1987), onde se
incluem as relacdes que se estabelecem entre as familias e os alunos (Silva, 2003)
essenciais para que o capital social da familia seja transmitido e possa ser mobilizado pelos
alunos (Coleman, 1988). Este tipo € constituido pela: a) formagdo moral e comportamental,
orientada para a assiduidade e pontualidade e para o desenvolvimento de um
comportamento escolar e pessoal direcionado para uma aprendizagem de maior sucesso; b)
organizacdo das atividades escolares em casa, nomeadamente, do horario de estudo,
controlo das datas de testes e realizacdo dos trabalhos de casa; c) monitorizacdo e
orientagdo das opgdes relativas ao percurso escolar, como a escolha da escola, da area de
estudos, da modalidade de ensino e do prosseguimento dos estudos; d) realizacdo de
atividades familiares em grupo, como a leitura, atividades culturais e conversas diérias sobre
a vida das criancas ou jovens.

O envolvimento parental no espaco escolar (EP escolar), é definido pelo processo de
comunicacdo que se estabelece entre as familias e a escola para troca de informacdes
sobre a vida escolar e familiar do aluno. Este processo de comunicac¢éo inclui: a) contactos

entre o encarregado de educacdo e o professor titular ou diretor de turma, por este ser
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considerado o elo de ligacdo entre a escola e a casa (Gongalves, 2012; Sa, 2004; Zenhas,
2004), através de reunides individuais ou coletivas presenciais e outras formas de contacto
ndo presencial; b) e entre as familias e a escola, através de plataformas online ou outras
formas de contacto.

O terceiro tipo é a participacdo parental de caracter informal (PP informal), assim
designado por incluir todas as atividades organizadas pela escola, nas quais as familias
podem participar e/ou ajudar a organizar. a) eventos festivos, ludicos ou culturais, b)
workshops, debates e formacdo parental, ¢) ajudar a escola com sugestbes de melhoria
para a escola ou turma e d) eventos de solidariedade para com a comunidade escolar,
direcionados para alunos carenciados ou para captacao de recursos e material necessério a
escola, ou para com a comunidade externa.

Por ultimo, a participacdo parental de caracter formal (PP formal), definida como a
influéncia ou a participagdo das familias na gestdo escolar ou de turma, usualmente
designada por “voz” das familias nas escolas (Hirschman, 1970; OCDE, 2010) através: a)
das associagfes de pais, b) das assembleias gerais de pais; c) dos representantes de pais e
encarregados de educacdo eleitos para os conselhos gerais das escolas, e d) para os
conselhos de turma.

Esta construgcdo do conceito permite a inclusdo de todos os possiveis modos de
relacionamento que se podem gerar entre a escola e a familia. A necessidade de assim
definir relacdo escola-familia deve-se ao objetivo principal de responder se aqueles atores
estdo motivados e capacitados para desempenhar os papéis relativos aos quatro tipos de
relacionamento, tal como definidos no enquadramento nacional que € o sistema educativo
portugués.

Os quatro tipos de relacao escola-familia véo ser analisados neste trabalho tendo em
conta as relagbes que se estabelecem entre professores e pais, ou seja, ndo vao ser
descritas as agfes que as familias desenvolvem ou ndo, mas as ac¢des que séo realizadas
em conjunto pelos atores ou por influéncia de uns sobre o0s outros, explicando as
motivagdes para agir em conjunto, e identificando limitagdes percecionadas pelos atores em
cada um dos quatro tipos.

A relacdo escola-familia €, também, uma relagcdo entre culturas (Silva, 2003). Uma
escolar geralmente caracterizada por ser letrada, urbana e de classe média (Bourdieu, 1970;
Lareau, 1989; Silva, 2003), e a cultura familiar que pode ser coincidente com a primeira ou
ndo. Essa relacdo entre culturas, a escolar e a familiar, pode dar origem a situacbes de
continuidade cultural e social quando séo préximas, e a situacdes de distancia ou de conflito
em escolas com contextos escolares e familiares que sejam mais distantes da cultura
escolar (Silva, 2003; Silva, 2007).
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Nos modos de relacionamento entre escolas e familias existe uma “multiplicidade de
atores” (Silva, 2006), entre os quais se inclui 0 aluno. Nas discussfes e nas investigagoes,
este € um ator social ativo muitas vezes ignorado (Sarmento, 2005) e pouco ouvido (Silva,
2006), mas que assume particular importancia na relagao escola-familia por duas ordens de
razbes. A primeira porque assume, bastantes vezes, o papel de meio de circulagdo de
informacé&o entre os dois espacos (Perrenoud, 1987; Sarmento, 2005). Em segundo, porque
o modo como as familias se envolvem nos percursos escolares ou participam nas escolas
dos seus educandos € influenciado pela forma como os alunos se apropriam das
aprendizagens para o sucesso escolar (Benavente, 1993) e pelos seus resultados escolares
e comportamentos no espaco escolar (Goncgalves, 2012).

O contexto organizacional, especificamente as percecdes dos lideres escolares sobre
o papel dos professores e das familias (Brown e Duku, 2008; Silva, 2004) e o contexto
relacional decorrente da relacdo que as familias constroem com a escola e vice-versa,
também podem exercer influéncia sobre os modos de relacionamento de diretores de turma
e encarregados de educacgéo (Bowles e Gintis, 1976; Perrenoud e Montadon, 1988; Shouse,
1997).

Em resumo, a relacdo escola-familia € aqui definida como as dinamicas estabelecidas
entre professores e familias nos quatro tipos de relacionamento, que ocorrem num
enquadramento nacional e escolar especificos, e que também podem ser influenciadas
pelos contextos relacionais estabelecidos entre escolas e familias, pelos respetivos
contextos socioeconémicos e pelos percursos escolares dos educandos. O objetivo é
explicar as dindmicas que se estabelecem entre os atores e identificar perfis de relagéo
escola-familia tendo em conta diferentes unidades escolares e familiares e os respetivos
contextos socioecondémicos, organizacionais e relacionais e 0s percursos escolares dos
alunos/educandos.

Ao longo da investigagado, os termos “escola” e “familia” assumem significados
diferentes de acordo com as escalas analise. Na macro, quer na analise comparada, quer
na analise da evolugéo da relagdo escola-familia no sistema educativo portugués, o termo
“escola” refere-se as unidades organicas escolares que se devem reger de acordo com 0s
documentos legais produzidos no contexto da politica educativa portuguesa. Relativamente
a escala meso, o termo passara a referir-se as unidades escolares e respetivas estratégias
de incentivo ou implementacdo da relacdo escola-familia, tragadas a partir dos discursos
dos seus lideres (diretores de escola) e dos documentos orientadores (projeto educativo e
regulamento interno), ao passo que na analise micro, “escola” refere-se aos diretores de
turma.

Quanto ao termo “familia”, e na primeira parte da investigacdo, o significado € mais

alargado, incluindo todos os elementos familiares que podem desenvolver algum tipo de
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atividade com os professores e junto dos estabelecimentos escolares. Ao longo da andlise
meso, “familia” serdo os representantes dos pais ou encarregados de educacéo que fazem
parte da direcdo da associagédo de pais ou que desempenham o papel de representantes no
conselho geral, o 6rgédo de gestéo estratégica da escola, onde sdo prestadas contas sobre
0S processos e resultados escolares a comunidade, e 0s seus representados. Na analise
micro, “familia” significa os encarregados de educagio, sejam ou nao seus representantes

nos conselhos de turma.

2.3. Analise macro, meso e micro: op¢cdes e objetivos de analise

A figura 2.2 resume o modelo de analise que foi sendo construido ao longo destes dois
capitulos, com o objetivo de responder a principal questao sobre como os atores escolares e
familiares se apropriam dos novos papéis que lhes foram reconhecidos no contexto da
regulacdo partilhada da educacéo e das escolas.

A construcdo do indice sobre relagdo escola-familia através da anélise comparada de
caracteristicas de varios sistemas educativos Europeus é o ponto de partida para a
investigacao, a partir do qual se pretende identificar as principais semelhancas e diferencas
entre os enquadramentos nacionais distintos, ou seja, orientacdes e obrigagdes que devem
reger as agbes dos atores no ambito da relacdo escola-familia. A opgédo pela expressao
“‘enquadramento normativo” (figura 2.2) tem a ver com o facto de grande parte das
orientacOes referidas na legislagdo portuguesa, apesar de obrigatorias no que diz respeito
as acgOes de professores, surgirem como guifes de conduta para os elementos familiares,
que os podem seguir ou ndo (a excecgdo da obrigatoriedade de enviar os filhos menores de
idade a escola). Através desse indice, sera possivel posicionar 0 enquadramento normativo
portugués num nivel de abertura as familias e a populacdo portuguesa num nivel de
confianga e de participacdo necessarios no contexto de uma relagdo que assenta sobre uma
base de voluntariado por parte das familias. A conjugacéo dessas duas dimens@es permitira
criar possiveis hipoteses de trabalho para os restantes capitulos.

O enquadramento normativo portugués serd também o resultado atual da evolucao da
relacdo escola-familia na legislagdo portuguesa, analise que revela como o0s
comportamentos dos atores podem ser de agéncia, provocando transformacdes no
enquadramento normativo, ou de reproducdo limitando-se a implementar nas escolas o
descrito nos documentos legais. A evolucdo historia do sistema educativo portugués pode
ajudar a explicar alguns dos comportamentos dos atuais atores nos quatro tipos de relagéo
escola-familia (Archer, 1979).

Na definicdo das estratégias de escola, os lideres das organizagbes assumem um
papel importante por serem responsabilizados pela construcdo dos documentos

orientadores da escola (projeto educativo, plano anual de atividades, regulamento interno e
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orcamento) e de prestacdo de contas (relatério anual de atividades, conta de geréncia,
relatério de autoavaliacdo), e sujeitos a processos de “controlo, inspegéo e avaliagdo” sobre
0s processos e resultados escolares (Torres, 2011: 97). Quer sejam “implementativos”,
agindo de acordo com os normativos legais, ou “colegiais”, imbuidos da missao
democratizadora da escola (ldem), as suas representacdes sobre o papel da escola, dos
professores e das familias, em conjunto com o contexto relacional entre professores e
elementos familiares, o contexto socioecondmico e caracteristicas organizacionais da
escola, influenciam a construcdo das estratégias escolares. Ou seja, as estratégias
escolares séo interpretacdes (Abrantes, Martins e Caixeirinho, 2013) que os seus lideres
fazem do enquadramento normativo nacional, apropriacdes que sao diferenciadas de acordo
com 0s contextos, atores e suas relacdes (Zanten e Ball, 2000) e que, por isso, surgem
como recontextualiza¢des locais dos normativos legais (Torres, 2011).

Numa analise preliminar as entrevistas dos diretores de escola e dos presidentes das
associacdes de pais das seis unidades escolares selecionadas para esta investigacdo, em
gue se procurava analisar a regulagdo parental ao nivel estratégico na perspetiva desses
atores, foi possivel observar que as escolas nao definem estratégias para implementacdo ou
incentivo da relacéo escola-familia'. Em alternativa, observou-se a existéncia de orientacdes
definidas ao nivel da direcdo escolar sobre alguns aspetos da interacdo entre escola e
familias, ou simplesmente conjuntos de intencées, e ndo uma estratégia enquanto “processo
global que visa a eficacia, integrando o planeamento estratégico” em fungdo de objetivos
concretos (Estévao, 1998), tal como ja haviam identificado a respeito das configuracdes da
relagéo escola-comunidade, Trigo e Batista (2011).

Figura 2.2 - Modelo de andlise das dinamicas de relacdo escola-familia

/ N

Enquadramento normativo
nacional

( Dinamicas escola- W
t familia J

Contexto relacional entre escola | Contexto socioeconémico das
e familias familias e educativo dos alunos

. J

Orientacdes escolares

! Trabalho apresentado na Third ISA Conference Council of National Associations, conferéncia que se
realizou entre 12 e 17 de Maio de 2013, em Ankara na Turquia.

41



O modelo de andlise que se propde pretende explicar as dindmicas entre diretores de
turma e de encarregados de educacdo, analisando a motivacdo e a capacitacdo desses
atores para desempenhar todos os papéis que lhes sdo atribuidos pelo enquadramento
normativo nacional nos quatro tipos de relacdo escola-familia, identificados no ambito da
presente investigacdo: EP familiar, EP escolar, PP informal e PP formal.

A andlise das apropria¢des (Ball, 1994; Zanten e Ball, 2000) de diretores de turma e
de encarregados de educacdo sobre os papéis a desempenhar no contexto das
(re)distribuicbes de responsabilidades educativas decorrentes da implementacdo dos novos
modos de regulacdo da educacdo (Barroso, 2005) sera conduzida a partir dos seguintes
eixos. Em primeiro lugar, a relacdo entre os atores € moldada pelo enquadramento
normativo do sistema educativo portugués (Giddens, 2000; Sebastido, 2009), ele préprio
influenciado por varios organismos internacionais (Barroso, 2005) em conjunto com as
apropriacdes efetuadas ao nivel do governo central e local (Abrantes, Martins e Caixeirinho,
2013) e pela sua prépria histéria (Archer, 1979). Em segundo lugar, as dindmicas entre
diretores de turma e encarregados de educacdo sdo também influenciadas pelas
orientacBes definidas nas unidades escolares para a relacao escola-familia. As orientacdes
escolares séo elas proprias apropria¢cdes do enquadramento normativo (Zanten e Ball, 2000)
construidas de acordo com as representacdes dos lideres escolares sobre o papel de
professores e pais (Lareau, 1987; Torres, 2011), as suas interpretacbes dos documentos
legais (Abrantes, Martins e Caixeirinho, 2013) e o0s contextos socioeconomicos da
comunidade onde se inserem as escolas (Diogo, 1998; Sebastido, 2007; Silva, 2003, 2009).
Noutro eixo, a relacdo entre a escola e as organizacdes de familias locais (Bowles e Gintis,
1976; Perrenoud e Montadon, 1988; Shouse, 1997), nomeadamente as associacdes de pais
também influenciam as dindmicas de relacionamento entre escola e familias ao nivel micro.
Finalmente num Ultimo eixo em que as caracteristicas socioeconémicas das familias (Diogo,
1998; Sebastido, 2007; Silva, 2003) e o percurso escolar do aluno (Goncgalves, 2012)
também podem exercer influéncia sobre as dindmicas da relagdo escola-familia a escala
micro, mais especificamente entre diretores de turma e encarregados de educacéo.

Resumindo, as dinAmicas de relacionamento entre as escolas e as familias podem ser
explicadas por quatro eixos principais: a) 0 enquadramento normativo nacional construido
com base nas influéncias internacionais, nas apropriagées do governo central e na evolugéo
histérica da relagdo escola-familia na legislagdo portuguesa (Abrantes, Martins e
Caixeirinho, 2013; Archer, 1979; Barroso, 2005); b) as orientagfes das escolas construidas
de acordo com as apropriacdes que os seus lideres fazem dos normativos legais (Zanten e
Ball, 2000) consoante o0s contextos organizacionais (Torres, 2011) e o0s contextos
socioecondmicos das suas comunidades (Diogo, 1998; Sebastido, 2007; Silva, 2003, 2009);

C) 0s contextos relacionais estabelecidos entre as escolas e as organizagdes familiares
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(Bowles e Gintis, 1976; Perrenoud e Montadon, 1988; Shouse, 1997); d) e as caracteristicas
socioecondmicas de cada agregado familiar (Diogo, 1998; Sebastido, 2007; Silva, 2003) e o
percurso escolar de cada educando (Gongalves, 2012).

Apenas tendo em conta estes quatro eixos se conseguird explicar diferentes niveis de
motivacdo e de capacitacdo dos atores escolares e familiares para a partilha das
responsabilidades educativas.
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CAPITULO Il - Opc¢bes metodoldgicas para as trés escalas de analise

O modelo tedrico construido ao longo dos dois capitulos anteriores, implica um estudo
realizado em trés escalas de analise distintas: macro, meso e micro. Os resultados dos dois
primeiros planos sdo indispensaveis para o Ultimo, cujo objetivo € explicar as dindmicas da
relacdo entre diretores de turma e de encarregados de educacdo no contexto da
redistribuicdo de responsabilidades decorrentes dos novos modos de regulacdo partilhada
da educacao.

Em cada nivel de andlise serdo aplicados procedimentos metodologicos especificos. A
descricdo desses procedimentos que se apresenta neste capitulo tem o objetivo de tracar
uma linha condutora que garanta a coeréncia e a compreensibilidade da triangulacdo da
informacéo recolhida e analisada nas trés escalas. A constru¢do de uma metodologia mista,
com utilizagdo de fontes empiricas diferenciadas, foi a opgéo considerada mais adequada
para uma investigacdo que pretende explicar as relagbes que se estabelecem entre atores
sociais (Ferreira, 1986) em contextos nacionais e locais especificos. A utilizacdo de varias
fontes de informacao “can be helpful to researchers and writers in clarifying the nature of
their intentions or of their accomplishments” (Bryman, 2006: 98) e dessa forma auxiliar a
elaboracédo, clarificacdo e ilustracdo dos resultados obtidos (Greene, Caracelli e Graham,
1989).

Até ao final dos anos sessenta do século XX privilegiou-se a metodologia quantitativa
nas ciéncias sociais, na altura considerada como a mais adequada para garantir a
homogeneizacgéo e estandardizacdo necessarias a institucionalizacao das disciplinas sociais
como campos cientificos. A opc¢éo pelo método experimental, auxiliado pela aplicacao de
inquéritos por questionario e utilizacdo de dados estatisticos, foi favorecida por influéncia
das abordagens neo-positivistas (Gobo, 2005). Tal ndo quer dizer que outros métodos de
natureza qualitativa ndo tivessem sido aplicados, tais como estudos de caso, a observacao
participante ou entrevistas em profundidade, bastante utilizadas na Escola de Chicago por
autores como Park, White ou Znaniecki. A tradicdo desta escola em estudos nas areas da
fenomenologia e do interacionismo simbdlico em que se buscava a perspetiva do ator social
(idem), ajudaram a elevar o estatuto da abordagem qualitativa no campo das ciéncias
sociais.

No entanto, o desenvolvimento de varias ferramentas informaticas de auxilio as
metodologias quantitativas que se verificou na mesma década de sessenta, determinou que
a abordagem qualitativa permanecesse em segundo plano. Apenas na década de noventa,
se intensificou o processo de melhoria da recolha, da fiabilidade dos instrumentos e da

validade da informacéo recolhida via metodologias qualitativas, sobretudo com a criacéo de

45



ferramentas informaticas especificas de CAQDAS? (Computer Assisted/Aided Qualitative
Data Analysis Software) que melhoraram o rigor aplicado na andlise de conteddo e
sistematizacdo da informacao (Gobo, 2005). O desenvolvimento das técnicas da analise de
conteudo e a criagdo das ferramentas informaticas que lhe d&o auxilio, minimizaram as
criticas que sao dirigidas as metodologias qualitativas sobre a maior subjetividade e
arbitrariedade a que podem estar sujeitas.

A discussao sobre as falhas e virtudes das duas abordagens, qualitativa e quantitativa,
€ antiga e versa bastante sobre questfes epistemoldgicas (Bryman, 1988). A abordagem
guantitativa procura a objetividade a partir de medidas fixas e testes a hipéteses, enquanto a
qualitativa procura explicar opinides, percepc¢des, ou sentidos da acao dos inquiridos, sendo
por isso, mais fluida e flexivel e capaz de se adaptar a objetos de estudo diferentes (Gobo,
2005; Godoy, 1995). A sua natureza contrastante ndo as torna exclusivas, pelo contrario, a
utilizacdo conjunta das duas abordagens permite ultrapassar limites inerentes a cada uma e
usufruir das vantagens de ambas.

A utilizacdo alternada de metodologias qualitativas e quantitativas, particularmente, no
processo de recolha e andlise da informacao (Bryman, 2006), serve o propoésito de conferir
maior grau de confiabilidade aos resultados recolhidos, minimizar os perigos da
subjetividade causada pela proximidade entre investigador e objeto de estudo ao longo do
trabalho de campo (Godoy, 2005; Patton, 1980) e possibilitar uma triangulacéo coerente dos
resultados (Greene, Caracelli e Graham, 1989).

Nesta investigacdo, pretende-se chegar através da abordagem qualitativa as
representacdes dos atores sobre os papéis a desempenhar como diretores de turma e
encarregados de educacédo e a forma como os desempenham no contexto dos novos modos
de regulacdo da educacdo. Enquanto as abordagens quantitativas, realizadas a partir das
codificagbes da informacdo obtida através das varias técnicas qualitativas utilizadas e da
construcéo de indicadores utilizando informacdes recolhidas de fontes primarias ou através
de técnicas como o0 questionario, pretende verificar associa¢cdes entre indicadores, para
construir tipologias de dindmicas de relacionamento entre 0s atores que 0S consigam
enguadrar e explicar num contexto nacional e local especifico.

A triangulagdo dos resultados obtidos em cada escala de analise (macro, meso e
micro) e entre cada uma, tem como principal objetivo melhorar o grau de confiabilidade na
metodologia proposta, 0 que surge como essencial neste tipo de estudos de caracter mais
gualitativo em que se utilizam amostras que ndo séo representativas da realidade social no

seu todo, neste caso, que ndo sao representativas nem do sistema educativo nacional

2 Programas informéticos de assisténcia & andlise qualitativa, nomeadamente através da
disponibilizacdo de ferramentas de apoio a transcrigdo, codificacdo e interpretagdo dos textos,
abstracédo, analise de conteudo e de discurso, etc.
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portugués nem das escolas selecionadas (Bryman, 2006; Greene, Caracelli e Graham,
1989; Lessard-Hérbert, Goyette, Boutin, 1995). As conclusfes deste estudo ndo podem ser
transpostas para o universo, mas podem permitir afericbes analiticas acerca de teorias ou
hipéteses (Yin, 2009), contribuir para a reflexdo acerca da temética em estudo e,
eventualmente, para a constru¢cdo de novos caminhos tedricos a seguir em investigacoes
futuras (Dooley, 2002; Zanten, 2006).

Os resultados dos trés planos serdo analisados num leitura cruzada, mas a realizacéo
de cada andlise exige a utilizacdo de fontes e técnicas de recolha e de andlise de

informacéo distintas, pelo que a seguir se explicam as opc¢des metodoldgicas de cada uma.

3.1. Nivel macro: andlise de estudos e de fontes primérias

Na andlise macro optou-se por recolher e analisar relatorios de organizagfes internacionais,
estudos cientificos e fontes primarias como documentos legais da politica educativa
nacional, que disponibilizam informacgdo que pode ser utilizada para cumprir o objetivo deste
nivel de analise (Gobo, 2005): identificar o enquadramento normativo nacional que orienta
as relacbes entre professores e pais no contexto do sistema educativo portugués,
comparando-o com outros sistemas Europeus relativamente a relacdo escola-familia
possivel e tracar a evolugdo dessa relagdo no contexto nacional.

A construgdo do indice de relagdo escola-familia que compara diferentes sistemas
educativos Europeus quanto a possibilidade de construcdo de parcerias entre professores e
familias (Capitulo 1V), baseou-se na informacdo retirada de dois relatérios da OCDE
(Education at a Glance, 2010, 2011), um da Eurydice — Network on education systems and
policies in Europe (Key data on Education, 2012) e do inquérito European Social Survey,
Round 6 (2012). As informagOes utlizadas foram transformadas em indicadores de
construgcdo das duas dimensfes (nivel de abertura dos sistemas educativos as familias e
nivel de confianca e participacdo das popula¢des) cujo cruzamento constitui o indice de
comparacéao entre o sistema educativo de Portugal e os de alguns paises Europeus.

A evolucao da relacdo escola-familia na legislacdo portuguesa (Capitulo V) foi
efetuada através de informacdes recolhidas em documentos legais e investigacdes sobre
tematicas diferenciadas que tenham sido realizadas nas épocas histéricas em analise, por
autores reconhecidos nas areas das ciéncias da educacdo e, sobretudo, da sociologia.
Estes estudos s6 comecgaram a ser mais abundantes a partir da década de oitenta do século
XX, pelos motivos j& expostos no Capitulo Il. Dessa forma, até essa data néo foi possivel
comparar os efeitos praticos que muitos dos documentos legais publicados produziram
sobre as relacdes estabelecidas entre professores e familias, em décadas anteriores.

Entre os documentos legais analisados, nem todos os documentos versam

especificamente sobre a relagdo escola-familia. Porém a analise sobre os objetivos e
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processos impostos pelos documentos legais sobre as escolas, os professores, as familias,
as suas associagbes e os alunos, permite tracar a evolugédo legislativa da relacdo entre
professores e familias nas escolas portuguesas, ou seja, permite desenhar como essa
relacdo se manteve ou modificou ao longo das décadas. Os estudos cientificos utilizados
permitiram aferir sobre os efeitos praticos que varios documentos legais produziram ou néo
sobre as dinamicas entre os atores.

Se uns documentos legais sdo claramente passiveis de provocar mudancas no modo
como escolas e familias se relacionam, como é o caso dos estatutos dos alunos (Decreto-
Lei n® 270/98, de 1 de Setembro, Lei n°® 30/2002, de 20 de Dezembro, Decreto-Lei n°
152/2013, de 4 de Novembro, por exemplo) ou das normas relacionadas com as matriculas
e distribuicdo dos alunos pelas escolas (como o Despacho n® 5106-A/2012), existem outros
que, a partida, parecem nao ter qualquer impacto sobre a temética em andlise. No entanto,
a leitura de documentos como, por exemplo, aquele que reconhece a criacdo do Conselho
Nacional da Educacdo (Decreto-Lei n° 125/82, de 22 de Abril) e a manutencdo e
conservagao do parque escolar do 2° e 3° ciclos de escolaridade (Decreto-Lei n® 357/88, de
13 de Outubro) revelam inten¢cdes de mudanca ou mudangas ocorridas no modo como o
sistema educativo, professores e escolas se relacionam com as familias dos alunos e vice-

versa.

3.2. Nivel meso e micro: estudo de casos multiplos

O estudo de caso é uma metodologia capaz de lidar com a grande quantidade de variaveis,
gue conta com multiplas fontes de informagé&o relevante para as quais é necessario realizar
uma analise de triangulacdo. Esse processo de recolha e andlise de informacdes variadas
s6 tem a beneficiar da prévia definicdo de proposicdes tedricas que orientem o trabalho do
investigador. Para uma aplicacdo de qualidade e com resultados validos, € necessario ter
em atencédo algumas condi¢gdes a considerar no desenho desta metodologia, de forma a se
poder recolher, analisar e interpretar observacdes que permitam inferir relacdes entre
variaveis: (Yin. 2009): as questdes que orientam o estudo, as proposi¢cdes que indicam o
gue deve ser explicado e as unidades de analise definidas pelas anteriores.

O estudo de caso é uma espécie de experiéncia que permite construir proposicdes
tedricas que possam ser utilizadas em estudos posteriores, através da analise profunda de
um Unico caso (Yin, 2009). Este tipo de metodologia é caracterizado por reunir informacdes
numerosas e pormenorizadas que permitem abranger ou tentar abranger a totalidade da
situacdo, para estudar um fendmeno contemporaneo num contexto especifico da vida real
(Yin, 2009). No presente estudo pretende-se explicar um fendmeno concreto (a relacdo

escola-familia) em contextos distintos da vida real, pelo que o estudo de casos mdultiplos
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(intencionalmente selecionados) surge como a metodologia mais adequada para a
realizagdo uma andlise comparativa (Bryman, 2004).

Cada escola apresenta uma identidade, cultura e estratégia especificas que tornam o
ensino uma realidade heterogénea em Portugal (Diogo, 2008; Sebastido, 2009). Neste
contexto, o estudo comparado de casos mdultiplos (intencionalmente selecionados) é a
opcao metodologica mais pertinente, em oposi¢cdo ao estudo de um unico caso (Bryman,
2006; Yin, 2005). A opcédo por esta metodologia também foi influenciada pela possibilidade
de se utilizar um misto de evidéncias qualitativas e quantitativas (Yin, 2009) compativel com
a opcao de utilizar uma metodologia de estudo mista. E ainda porque a identificacdo de
resultados comuns entre realidades proximas, que contrastem com resultados diferenciados
em realidades distintas, permite uma possibilidade de construir generalizacBes analiticas
(Idem) de forma mais valida do que quando se estuda apenas um Unico caso em
profundidade (Yin, 2005). O estudo de casos mdltiplos (intencionalmente selecionados) é a
metodologia ideal para estudar um fenomeno que depende das condi¢des contextuais do
fendmeno em si (Yin and Davis, 2007), como é o caso das apropriagdes dos papeéis dos
professores e das familias no contexto dos novos modos de regulacdo partiihada da
educacao, em diferentes realidades educativas portuguesas.

Dessa forma, este projeto inclui o estudo de seis casos, ou seis unidades escolares
caracterizadas por realidades educativas diferenciadas e localizadas em pontos geograficos
distintos do pais. O objetivo é analisar diferentes realidades escolares para comparar
situagOes diferentes e, dessa forma, construir generaliza¢cdes analiticas (Yin, 2009) pela
comparagao, partindo do pressuposto de que “os individuos ndo séo todos intermutaveis,

pois ndo ocupam o mesmo lugar na estrutura social” (Guerra, 2006: 42).

3.3. Caracterizacdo das escolas
No processo de selecdo das escolas a integrar o estudo de casos mudltiplos
(intencionalmente selecionados) foram tidos em conta dois conjuntos de aspetos. O
primeiro, de ordem prética, inclui a facilidade de deslocagdo até as unidades escolares, 0
conhecimento prévio de alguns diretores e docentes de forma a facilitar a entrada da escola
e 0 acesso fornecido a documentos, atores e reunifes. Os segundos sao as caracteristicas
especificas de cada escola que as tornam casos pertinentes a integrar este estudo, como a
localizacdo geografica, a oferta educativa, o estatuto socioeconémico dos alunos e alguns
aspetos distintivos de cada unidade escolar expostos nos respetivos projetos educativos.

As seis escolas foram selecionadas em trés municipios: escola da Serra e escola da
Cidade em Castelo Branco, escola do Concelho em Constancia, e escolas Nova, dos
Bairros e Grande em Oeiras. Os trés concelhos apresentam realidades socioeconémicas e

escolares distintas, como se pode verificar no quadro 3.1.
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Em Castelo Branco e em Constancia, a maioria das respetivas popula¢des posiciona-
se nas classes média baixa (27,6% e 35,1%) e baixa (30,0% e 34,9%). Estas percentagens
surgem sempre menores no caso de Castelo Branco, municipio onde a classe média tem
algum peso na estrutura socioeconémica populacional (25,5%). Como capital de distrito da
regido da Beira Baixa, este municipio tem alguma oferta de trabalho no sector terciério, onde
existem oportunidades de emprego mais favoraveis (ESCXEL, 2008%). Convém referir que
esta realidade se aplica & zona urbana qualificada deste municipio. A realidade é algo
distinta nas areas semiurbanas e rurais, nas quais se verifica baixa oferta de trabalho
qualificado, de rede de transportes publicos e de outras condi¢cdes como rede de telefones e
de acesso a internet.

A maioria da populacdo residente em Oeiras pertence a classe alta, média-alta
(40,9%) e a classe média (29,1%). Na sequéncia da analise da distribuicdo populacional
pelas classes socioeconOmicas, ndo surpreende que Oeiras apresente as maiores
percentagens de populagdo com um grau académico ao nivel do ensino superior (22,5%) e
empregada como quadros médios e superiores (21,6%). Este municipio tem uma elevada
oferta de emprego qualificado centralizado em bolsas de parques industriais, tecnolégicos e
de ciéncia que atrairam muitas empresas e institutos superiores, funcionando como um
grande atrativo para a fixacdo destas camadas populacionais (ESCXEL, 2008c). Castelo
Branco e Constancia apresentam cendrios semelhantes entre si, com ligeira vantagem no
caso do primeiro, no qual 10,9% da populacdo possui habilitacdo académica de nivel
superior e 8,7% pertence aos quadros médios e superiores, contra 7,4% e apenas 4,8% em
Constancia. Relativamente a populacdo residente de origem estrangeira nestes trés
municipios, € em Oeiras que se encontra a percentagem mais elevada (6,0%),

comparativamente a Castelo Branco e a Constancia (2,4% e 1,4%).

Quadro 3.1 — Caracteristicas socioecondémicas e escolares dos municipios

Distribuicdo da populacdo por Pop. Pop. Res. Con. Maes ASE
classes (1) QMS  Est. escolares 9° ESUP A
Municipios Média Alta, Média Baixa (%) (%) (3 ano (%) (%)
Média baixa 1) ) (%) (4 4)
alta (5)
Castelo 25,5 8,7 2,4 30 10,9 8,7 3,01 (N= 87,7 20,0 16,0
Branco 424)
Constancia 19,5 4.8 1,4 349 74 4,8 285(N= 88,2 19,7 18,2
28)
Oeiras 29,1 21,6 6,0 119 225 216 289(N= 86,4 29,7 17,3
1202)
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Legenda: Pop. QMS — percentagem da populacdo empregada em quadros médios e superiores; Pop.
Est. — percentagem da populacdo estrangeira; Res. escolares - Média das classificacbes de exame
em Portugués e Matematica para os alunos internos da primeira fase no 3° ciclo (escala de 0 a 5)°;
Con. 9° Ano — percentagem de alunos que concluiram o 9° ano (3° ciclo); Maes SP — percentagem de
maes com ensino superior (calculado com base nas unidades escolares); ASE A — Alunos que
beneficiam do escaldo A da ASE".

Fontes: (1) Marktest, 2010; (2) INE, Censos 2011; (3) Juari Nacional de Exames, 2012; (4) Sistema de
Informacado do Ministério da Educacédo (MISI), 2010-2011; (5) Sistema de Informacéo do Ministério da
Educacdo (MISI), 2014, base cedida pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), com dados
recolhidos no ano letivo de 2011-2012.

No que respeita as caracteristicas escolares as diferencas entre 0s municipios surgem
mais diluidas. Convém referir que estes dados correspondem as médias das escolas
pertencentes a cada um destes municipios, pelo que se pode esperar que em Castelo
Branco e, sobretudo, em Oeiras, as escolas possam apresentar realidades socioeconémicas
e educativas distintas, de acordo com as suas areas de abrangéncia.

As médias das classificacdes obtidas nas provas de exame do 9° ano em Portugués e
Matematica (contando apenas com os alunos internos e com os resultados das provas de
exame da primeira fase), demonstram que apenas em Castelo Branco a média é igual ao
nivel positivo trés. Nos outros dois municipios, a média € inferior ao nivel positivo, de forma
mais evidente no caso de Constancia (2,85), onde o niumero de alunos a prestar provas €
bastante inferior (28) em relagéo a Castelo Branco (424) e a Oeiras (1202), indicador que
revela diferencas importantes relativamente a dimenséo da populagdo escolar de cada um.

No entanto, a taxa de conclusdo do 9° ano é superior entre 0s alunos de Constancia
(88,2%). Em Castelo Branco, o cenario é bastante similar (87,7%), apresentanto a
percentagem mais baixa - 86,4% dos alunos terminou este nivel de escolaridade no mesmo
ano. Como estes trés municipios apresentam taxas de retencdo abaixo da média nacional
(Justino et al, 2014), o caso de Oeiras pode ser explicado pela diferenciacdo nos publicos
alvo das escolas.

Comparando as habilitacbes académicas das maes dos alunos matriculados nas
escolas dos trés municipios, € em Oeiras que se observa uma maior percentagem das que
possuem nivel superior (29,7%). No municipio de Castelo Branco essa percentagem diminui
para 20,1% e em Constancia para 19,7%. Apesar de ser o concelho com maior
percentagem de populacdo nas classes média alta e alta, Oeiras apresenta a segunda

percentagem mais elevada de alunos beneficiarios da ag¢édo social escolar de escaldo A

3 O numero de alunos indicado corresponde a média do nimero de provas nas disciplinas de
Portugués e Matemaética.

4 ASE A — Alunos subsidiados com Escaldo A da A¢éo Social Escolar (os alunos séo subsidiados
segundo os escalbes de rendimentos familiares, sendo que o primeiro escaldo corresponde a

situagBes mais desfavorecidas).
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(17,3%), provavelmente devido as familias que habitam em bairros sociais e que se
concentram em areas de abrangéncia de algumas das suas escolas. Essa percentagem é
de 18,2% em Constancia, concelho com maior percentagem de populacdo pertencente a
classes sociais mais desfavorecidas, em que a oferta de emprego é maioritariamente néo
qualificada (ESCXEL, 2008b). Castelo Branco apresenta a percentagem menor de alunos
beneficiarios de acdo social escolar de escaldo A (16,0%), o que pode ser explicado pelos
28,1% de populacdo pertencente as classes média ou média baixa cujos rendimentos

familiares as posicionam como nao abrangidas pelo escaldo A da a¢ao social escolar.

As caracteristicas utilizadas no processo de selecdo dos cinco agrupamentos de
escola e da escola ndo agrupada (que, de agora em diante, serdo designados apenas por
“escola” por comodidade de expressao) tornam cada uma em casos Unicos e distintos, 0s
gquais se descrevem de seguida (no Anexo A encontram-se todos os indicadores utilizados
no processo de sele¢éo).

A primeira escola situa-se em zonas semi urbanas e rurais préximas da regido serrana
do municipio do interior do pais, pelo que se lhe atribuiu a designacdo de escola da Serra. A
sua estrutura atual € recente e remonta ao ano letivo de 2011-2012, quando se agregaram
dois agrupamentos previamente existentes, um criado em 1997 e o outro em 2003. Apesar
da nova agregacdo, a escola da Serra continuou a trabalhar com base em dois projetos
educativos (PE) distintos (PE_Serra 1 na EB2,3/S° e PE_Serra2 na EBI®), sendo designada
uma coordenadora para a EBI e ficando a EB2,3/S como escola sede. Esses dois edificios
principais distam em cerca de 20 km e servem populacdes com caracteristicas
diferenciadas, uma sobretudo industrial com estatuto socioeconémico médio (edificio sede)
e outra mais rural e de estatuto socioecondmico mais desfavorecido. Apenas o edificio sede
(EB2,3/S) tem oferta do ensino secundario, pelo que alguns dos alunos que frequentam a
EBI até ao 9° ano de escolaridade preferem mudar de escola quando iniciam o ensino
secundario, para outras ofertas disponiveis no municipio que ficam no caminho do emprego
das suas familias ou cuja rota a percorrer seja mais favoravel. A realidade do municipio é
distinta entre a sua zona urbana e a semiurbana ou rural, onde a rede de estradas e de
transportes publicos € menor e existe dificuldade em aceder a internet. Entre os dois
edificios principais e as varias escolas satélite, a sua oferta educativa cobre desde o jardim-
de-infancia até ao ensino secundario.

As caracteristicas desta escola (Anexo A) revelam como as populagdes escolares sdo

distintas entre os dois edificios principais. O niumero de alunos é bastante reduzido na

® Escola Basica do 2° e 3° ciclo de escolaridade, com ensino secundario.
® Escola Béasica Integrada.
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escola da Serra 2 (179) estando cerca de 16% matriculados em cursos de ensino néo
regular, ao contrario da sede onde a quase totalidade dos alunos (776) frequenta o regular.
Os resultados escolares também séo distintos. A média de Portugués e de Matematica nas
provas de exame do 9° ano de escolaridade € positiva na escola da Serra 1 (3,09) e
negativa na Serra 2 (2,66), correspondendo a maior percentagem de alunos que terminam o
mesmo ano na Serra 1 (88,5%) e menor na Serra 2 (83%). Relativamente aos contextos
socioecondmicos das familias dos alunos também se identificam diferencas entre as duas
escolas. As habilitacdes escolares das mées rondam, em média, os 10 anos na Serra 1 e 0s
7,8 na Serra 2. A percentagem de pais que pertencem ao grupo profissional 1, caracterizado
por trabalhos com funcBes de elevada qualificacdo e associados a detencdo de vantagens
ao nivel dos recursos materiais, € mais elevada na Serra 1 (8,10%) do que na Serra 2
(1,5%). O mesmo se verifica relativamente a percentagem de alunos beneficiarios da acao
social escolar de escaldo A, em que os rendimentos familiares indicam situacdes
socioeconomicas mais desfavorecidas, superior na escola da Serra 2 (42%) em relagéo a
Serra 1 (20%). Finalmente, a percentagem de maes de nacionalidade estrangeira € muito

reduzida nesta escola (3,2%).

A escola da Cidade, assim designada por se localizar na zona urbana qualificada do
mesmo municipio do interior, é a mais antiga entre as seis. O ano da sua criacdo foi 1972,
na sequéncia do alargamento da escolaridade obrigatéria para seis anos em 1968 (Decreto-
Lei n°® 47 480, de 1 de Outubro). No ano letivo de 2003-2004 passou a agrupamento de
escolas, aumentando a sua oferta educativa até ao 3° ciclo de escolaridade, e passando a
abranger como area de influéncia uma pequena parte semiurbana localizada a sul sudoeste
do territorio.

A escola da Cidade tem mais alunos do que a escola da Serra, quase todos
matriculados no ensino regular, com uma taxa de conclusdo no 9° ano de escolaridade
bastante superior (96,2%) e com um desempenho bastante mais elevado nos exames
nacionais (3,27). Os contextos socioecondémicos dos alunos da escola da Cidade sdo mais
favoraveis, pois a escolaridade média das maes é superior a 12 anos e apenas 23% da
totalidade do corpo discente é beneficiaria da agcao social escolar de escaldo A. Infelizmente
nao foi possivel utilizar os dados disponiveis relativos ao grupo profissional dos pais devido
ao baixo numero de respostas, mas sabe-se que na zona de influéncia desta escola existe
uma grande oferta de empregos qualificados na &rea dos servicos, tal como explicado na
descricdo do municipio. A Unica semelhanca entre a escola da Cidade e a da Serra, é a

baixa percentagem de mées de nacionalidade estrangeira (3,1%).
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Como terceira escola, selecionou-se uma que é a Unica oferta educativa de um
municipio de pequenas dimensdes localizado na regido centro do pais. Apos instalagdo em
1991, foi transformada em agrupamento de escolas alargando a sua oferta educativa até ao
ensino secundario em 1999, por iniciativa dos docentes e da autarquia, e como
consequéncia do trabalho realizado no Conselho Local de Educacéo instituido em 1999 (Lei
n°® 159/1999). A maioria das familias opta por matricular os seus educandos nos concelhos
limitrofes quando estes seguem para o0 ensino secundario, pelo que esta escola ndo tem tido
turmas nesse nivel de escolaridade nos Ultimos anos apesar de estar incluido na sua oferta
escolar. O facto de ter sido criada a partir da iniciativa da comunidade local e ndo por
imposicao legal ou como parte de programas de construcdo de escolas do governo central é
um aspeto distintivo desta escola, que podera ter impacto sobre a forma como se relaciona
com a comunidade envolvente, incluindo com as familias dos alunos. Por isso, e por ser a
Unica oferta de ensino existente, lhe foi atribuido o nome de escola do Concelho. A maioria
da populagédo alvo desta escola apresenta um estatuto socioeconémico médio-baixo ou
baixo, com grande parte da sua populagéo ativa empregada em trabalho ndo qualificado.

A escola do Concelho é a de dimensdes mais pequenas entre as selecionadas, com
apenas 519 alunos. No 9° ano de escolaridade, 95% dos alunos frequentam o ensino
regular, 88,2% terminaram esse ano letivo e a média dos resultados obtidos nas provas de
exame foi de 2,85. As caracteristicas desta escola aproximam-na da escola da Serra,
embora com contextos socioeconémicos mais favoraveis. A escolaridade média das maes é
de 10,2 anos, cerca de 6,15% dos pais estdo inseridos no grupo profissional 1 e 16% dos
alunos sdo beneficiarios da acé@o social escolar de escaldo A. Esta ultima percentagem
surge bastante inferior a da escola que mais se lhe assemelha, a escola da Serra, devido a
elevada percentagem da populacdo que pertence a classe média baixa e ndo a baixa neste
municipio, em que muitas familias surgem como néo elegiveis para receber aquele tipo de
apoios sociais (no escaldo A). Devido ao mesmo motivo indicado em cima para a auséncia
de indicadores, ndo foi possivel apresentar a percentagem de maes de nacionalidade

estrangeira.

No terceiro municipio localizado no litoral selecionaram-se trés escolas que se
localizam em zonas distintas. A primeira pertence a uma das areas residenciais mais
recentemente construidas deste municipio onde se fixou uma camada da populacdo de
estatuto socioeconémico meédio-alto e alto, pelo que se optou por Ihe atribuir a designacgéo
de escola Nova. A escola foi criada em 1993 e o contrato de autonomia que assinou com o
Ministério da Educacdo em 2007 permitiu que se mantivesse como escola ndao agrupada,
pelo que a sua oferta educativa inclui apenas o 3° ciclo de escolaridade e o0 ensino

secundéario, focando-se no ultimo. Este € um dos seus aspetos distintivos porque assume
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gue a sua oferta educativa se destina, sobretudo, ao prosseguimento de estudos para o
ensino superior. A sua dimensao é pequena em relacdo as outras escolas selecionadas no
mesmo municipio, mas relembra-se que os seus 998 alunos frequentam apenas 0s seis
anos relativos ao 3° ciclo e ao ensino secundario.

O seu investimento no prosseguimento de estudos € visivel na totalidade de alunos do
9° ano a frequentar o ensino regular, na elevada taxa de conclusdo desse mesmo ano de
escolaridade (98,1%) e na média de resultados obtidos nas provas de exame (3,32). Nestes
trés indicadores, a escola Nova é a que surge com melhor contexto educativo entre as seis.
No que respeita ao contexto socioecondémico das familias a escola Nova também se
distingue pelo mais elevado nimero médio de anos de escolaridade das maes (15,6 anos) e
menor percentagem de alunos beneficidrios da acéo social escolar de escaldo A (4%).
Embora nédo seja possivel apresentar dados relativos ao grupo profissional dos pais
(novamente devido ao reduzido numero de respostas), a existéncia de grande oferta de
trabalho qualificado em empresas tecnoldgicas e de ciéncia e de institutos superiores na
area abrangente da escola Nova, sugere que a percentagem sera elevada em relacdo as
outras escolas. Como escola de um municipio do litoral capaz de oferecer maior
oportunidades de emprego no contexto nacional portugués, é natural que a percentagem de
maes de nacionalidade estrangeira seja bastante superior ao das escolas anteriormente

apresentadas (10,6%).

A escola dos Bairros foi selecionada porque a sua area de abrangéncia inclui nacleos
populacionais em bairros de habitacdo social, com populacdo de estatuto socioeconémico
baixo e médio-baixo, com nimero consideravel de familias de origem estrangeira (16,5%
das maes sdo de nacionalidade estrangeira), em conjugacdo com outros ndcleos com
familias de estratos sociais mais favoraveis. A sua designacdo provém dessa realidade de
populacdes diferenciadas em areas residenciais distintas. A sua criagdo remonta a 1988
como escola secundaria apenas, tendo sido alvo de vérias mudancas na sua oferta
educativa, e convertida em agrupamento de escolas no ano letivo de 2006-2007. A sua
oferta educativa foi alargando incluindo atualmente desde o jardim-de-infancia até ao ensino
secundario. A escola assume-se como escola inclusiva, oferecendo bastantes alternativas
ao ensino regular, pelo que é bastante procurada por familias com educandos com
necessidades educativas especiais devido a oferta de curriculos personalizados e por
alunos que procuram vias de ensino alternativas ao regular. A realidade onde se insere
levou a candidatura e aprovacao do programa “Territérios Educativos de Intervencao
Prioritaria”, o qual entrou em vigor na escola no ano letivo de 2009-2010.

A escola dos Bairros tem uma dimensao superior as anteriores (1578 alunos). Os

outros indicadores relativos ao contexto educativo revelam a dificuldade em trabalhar com
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uma maior diversidade de alunos de realidades socioecondémicas distintas como se explicou
no paragrafo anterior. Apenas 94% dos alunos matriculados no 9° ano frequentam o ensino
regular, a taxa de conclusdo no mesmo ano é apenas de 61,8% e a média obtida nas provas
de exame € a mais baixa (2,52), colocando esta escola num cendrio inferior ao das escolas
da Serra e do Concelho. Relativamente ao contexto socioeconémico dos alunos, a
escolaridade média das maes é de 9,5 anos, apenas 8% dos pais exercem profissdes
pertencentes ao grupo profissional 1 e cerca de 33% dos alunos é beneficiario da acéo

social escolar de escalao A.

A Ultima das escolas selecionadas, localiza-se no mesmo municipio da escola Nova e
da escola dos Bairros, mas na fronteira com a capital do pais e numa das areas residenciais
mais populosas servindo uma comunidade superior aos 20.000 habitantes, pelo que se lhe
atribuiu a designacdo de escola Grande. Esta escola surge da agregacdo (em 2012-2013)
de uma escola secundaria com 3° ciclo e um agrupamento de escolas que serviam ambos a
mesma area geogréfica, pelo que a sua oferta educativa abrange desde o jardim-de-infancia
ao ensino secundario. Um dos seus aspetos distintivos € o numero total de alunos (2652), o
mais elevado entre as seis escolas. O estatuto socioeconémico da maioria da populacdo
residente na sua area de intervencd@o é médio ou médio-alto, e a maioria da populacéo ativa
encontra-se empregada no sector terciario, embora muitos agregados familiares em
empregos menos qualificados do que na escola Nova.

O contexto educativo da escola Grande é mais proximo da escola Nova, porque
também surge com a totalidade dos alunos a frequentar o ensino regular no 3° ciclo de
escolaridade, embora menos favoravel ao nivel do desempenho. A percentagem de alunos
gue termina o 9° ano é menor (84,2%) assim como a média dos resultados obtidos nas
provas de exame do mesmo ano (2,97). O mesmo se verifica relativamente ao contexto
socioecondmico dos alunos. A escolaridade média das maes é ligeiramente inferior a da
escola Nova (13,8 anos) e cerca de 22,1% dos pais trabalha no grupo profissional 1. Na
escola Grande, 8,2% das maes € de nacionalidade estrangeira e cerca de 20% dos alunos

surge como beneficiarios da a¢éo social escolar de escalédo A.

3.4. Plano do trabalho de campo: fontes e técnicas de recolha e de andlise

Neste subponto sistematizam-se as fontes e respetivas técnicas de recolha de informacao
utilizadas nas andlises meso e micro. No Ultimo ponto deste capitulo, sdo apresentados
todos os ajustes que foram necessérios realizar ao plano inicial de trabalho, decorrentes de

barreiras existentes nas realidades das escolas selecionadas, e respetivas justificacdes.
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As fontes de informacéo

A identificac@o das orientagbes escolares comparando-as entre si (analise meso), cada uma
com o enquadramento normativo nacional para a relagdo escola-familia e com as
apropriacdes dos atores escolares que desempenham papéis ao nivel meso da realidade
escolar no contexto dessa relacdo, levou a recolha de informacdo nos documentos
orientadores das escolas, nos discursos produzidos pelos diretores de escola e presidentes
das associacbes de pais, nas notas de observacdes nao participantes realizadas nos
conselhos gerais e nos registos do diario de campo que foi redigido durante todo o periodo
de realizacao do trabalho de campo, em todas as deslocacdes as escolas.

Os discursos dos diretores de turma e encarregados de educacdo, as notas das
observacdes realizadas nos conselhos de turma e o0s registos incluidos no diario de campo,
constituem as fontes de informacdo através das quais se procura expor e explicar as
apropriacbes dos mesmos atores face as orientacdes das respetivas escolas e ao
engquadramento normativo nacional (analise micro). Com o objetivo de explicar os resultados
das andlises meso e micro recolheram-se informacdes de caracter quantitativo sobre varias
caracteristicas das escolas, dos agregados familiares e dos percursos escolares dos alunos
selecionados.

No global destes dois niveis de analise utilizaram-se entdo as seguintes fontes de
informacg&o: i) documentos orientadores das escolas, ii) discursos dos diretores de escola,
presidentes das associacbes de pais, diretores de turma e encarregados de educacao, iii)
notas das observacdes, iv) registos do diario de campo e v) dados estatisticos sobre as

escolas, sobre os agregados familiares dos alunos e sobre 0s seus percursos escolares.

i) Documentos orientadores das escolas
Os documentos produzidos pelos atores nas organizacfes sdo fontes ricas de informagéo
para o estudo dos fendmenos sociais que acontecem no seu interior. Esses documentos sédo
construidos de acordo com a percepcao que os atores tém do fenébmeno em estudo, logo,
fornecem informacgBes acerca dos conhecimentos, praticas, mentalidades e conceitos que
podem espelhar as apropriagfes internas das instituicbes ou de grupos privilegiados de
atores com papéis especificos no seu interior (Cellard, 2008). Dessa forma, foram lidos e
analisados varios documentos, como 0s projetos educativos, 0s regulamentos internos, 0s
planos anuais de atividades, e outros documentos que estivessem disponiveis nos sites das
escolas ou relativos a questbes concretas de cada uma, tal como 0s contratos de
autonomia, por exemplo.

Ap6s leitura cuidadosa destas fontes de informacdo primaria, assim definidos por

serem construidos pelos atores sociais em estudo sem qualquer tratamento cientifico por
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parte de outros investigadores (Oliveira, 2007), verificou-se que apenas dois documentos
continham informagfes sobre a temética em estudo. Desse modo, durante a analise meso
foram utilizados o projeto educativo e o regulamento interno, documentos designados como
“instrumentos do processo de autonomia das escolas” a partir da publicacido do Decreto-Lei
n° 115-A/98, de 4 de Maio, juntamente com o plano anual de atividades, o plurianual de
atividades e o orcamento, ap6s publicacdo do Decreto-Lei n® 75/2008, de 20 de Abril.

O projeto educativo e o regulamento interno sdo 0os documentos orientadores da acao
dos véarios atores escolares. O primeiro por estabelecer estratégias escolares de orientacao
da acao de todos os atores e definir objetivos a ser alcancados por um periodo de trés anos,
0 segundo porque explicita as regras e normas que todos devem seguir na escola no
desempenho do papel de diretor de escola, pais e encarregados de educacdo e alunos,
como podemos ver nos seguintes trechos:

“Projeto Educativo, o documento que consagra a orientacdo educativa do agrupamento de

escolas ou escola ndo agrupada, elaborado e aprovado pelos seus 6rgédos de administracdo e

gestdo para um horizonte de trés anos, no qual se explicitam os principios, os valores, as

metas e as estratégias segundo os quais o agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada
se propde cumprir a sua fungéo educativa” (alinea a do numero 1, artigo 9°, Capitulo I, Se¢éo

I, do Decreto-Lei n° 75/2008).

“Regulamento interno, o documento que define o regime de funcionamento do agrupamento de

escolas ou escola ndo agrupada, de cada um dos seus 0rgdos de administracdo e gestao, das

estruturas de orientacdo e dos servigcos administrativos, técnicos ou técnico-pedagdgicos, bem

como os direitos e os deveres dos membros da comunidade escolar” (alinea b do ndmero 1,

artigo 99, Capitulo I, Sec¢éo Il, do Decreto-Lei n® 75/2008).

Através destes dois documentos torna-se possivel verificar se existem orientacdes
delineadas para a relagédo escola-familia ao nivel da escola e, caso existam, identificar quais
sdo para a futura comparacdo com as orientacdes do enquadramento normativo nacional e
entre as escolas.

Nos regulamentos internos foram assinaladas apenas as frequéncias relativas aos
conteudos que acrescentam informacdes aos documentos legais, porque geralmente
reproduzem na integra algumas partes do estatuto do aluno (Decreto-Lei n°® 51/2012, de 5
de Setembro), sobretudo relativamente aos seguintes assuntos: assiduidade e regime de
faltas, sancbes e correcdes e incumprimentos dos deveres dos pais e encarregados de
educacao, avaliacdo dos alunos, servigos técnicos e de psicologia e orientacdo, educacéo
especial, biblioteca, refeitério e os restantes servigos escolares e agdo social escolar,
acesso ao processo individual do aluno, responsabilidades, direitos e deveres dos atores

escolares, regras das visitas de estudo, prémios de mérito e exceléncia.
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Devido a reproducdo dos documentos legais, sobretudo do estatuto do aluno pelos
regulamentos internos, e porque as referéncias a relacdo escola-familia surgem
escamoteadas na maioria dos projetos educativos analisados, esses documentos internos
ndo seriam fontes de informacéo suficientes para identificar as orientacbes das escolas

relativamente a essa tematica.

i) Discursos dos atores escolares
Dessa forma, o processo de identificacdo das orientacdes escolares relativamente aos
quatro tipos de relacdo escola-familia construidos no Capitulo I, também incluiu os
discursos dos diretores de escola.

Os diretores de escola sdo atores com destague no processo de apropriacdo das
politicas educativas nacionais ao nivel da escola, por gozarem de uma relativa autonomia
(Sebastido et al, 2013) e, como referimos acima, por serem 0s responsaveis pela construgcéo
do projeto educativo e do regulamento interno das respetivas escolas enquanto atores que
acumulam duas fungdes na escola, a de diretor e a de presidente do conselho pedagogico
(Decreto-Lei n° 75/2008, de 20 de Abril).

A posicao dos presidentes das associacdes de pais também os transforma em atores
bem informados acerca das dinamicas locais entre escola e familias (Zanten, 2006). Estas
estruturas representativas dos pais e encarregados de educacdo podem ajudar a
compreender um primeiro nivel dos processos de regulacdo local (Barroso, 2006),
nomeadamente quanto a intervencdo que fazem nas escolas e a relacdo estabelecida com a
escola e seus profissionais, pelo que os seus testemunhos vieram enriquecer a analise
meso.

Na andlise das praticas de professores e familias ao nivel das turmas, considera-se
incontornavel a recolha dos discursos dos diretores de turma, ator que desempenha o papel
de principal elo de ligagéo entre a escola e a familia (Goncgalves, 2012; S4, 2004; Zenhas,
2004) e dos encarregados de educacao pela especial responsabilidade do “poder-dever de
dirigirem a educacdo dos seus filhos e educandos no interesse destes e de promoverem
ativamente o desenvolvimento fisico, intelectual e civico dos mesmos.” (Lei n® 51/2012, de 5
de Setembro).

A literatura cientifica e as vivéncias dos professores demonstram que nem sempre 0
encarregado de educacdo oficial é o elemento da familia que se responsabiliza pela
orientacdo da educacéo do aluno, funcdo geralmente assumida pela mée (Batista, Franco e
Santos, 2014; Paixdo, 2008), pelo que as entrevistas foram aplicadas ao familiar que a
escola (neste caso, os diretores de turma) percepciona como o0 elemento familiar de

referéncia para cada aluno selecionado.
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iii) Notas das observacoes

O trabalho de campo incluiu a recolha de registos em grelhas de observagédo acerca das
posturas, atitudes e outros comportamentos identificados como pertinentes para a
explicacdo das atuacbes dos representantes de pais e encarregados de educacdo nos
conselhos gerais e de tuma, dando significado a frase “o principal instrumento de pesquisa é
o investigador’ (Costa, 1986: 132) na sua busca por informacbes que escapem a

consciéncia dos atores (lturra, 1986).

iv) Registos do diario de campo

A construcdo de um diario de campo teve dois objetivos principais. Em primeiro lugar,
registar comportamentos, acoes, atitudes e iniciativas dos atores escolares durante todo o
tempo de permanéncia nos locais, além dos momentos especificos com importancia para o
estudo da temética da relagdo escola-familia. No mesmo diario foram descritos todos os
pormenores que o investigador considerou importantes acerca das opg¢des metodologicas
desenvolvidas e dos ajustes necessarios ao projeto inicial de investigagdo que foram sendo

efetuados ao longo do trabalho de campo (Costa, 1986).

v) Fontes dos dados quantitativos

A metodologia deste estudo prevé a utilizacdo de informacéo de cariz quantitativo que
permita a construcdo de variaveis através das quais seja possivel contextualizar os casos
em andlise e identificar possiveis explicacdes para os resultados do estudo de casos
multiplos no contexto do modelo tedrico construido (Yin, 2009).

As informacfes quantitativas acerca dos estatutos socioeconémicos dos agregados
familiares e sobre os percursos escolares dos alunos selecionados foram recolhidas junto
das escolas, mais especificamente dos diretores de turma.

Relativamente aos dados estatisticos utilizados para caracterizar a realidade
educativa, organizacional e socioecondémica de cada escola selecionada, foram utilizadas
varias bases de dados de origens diferenciadas: Marktest, 2010; INE — Censos 2011; JUri
Nacional de Exames, 2012; Sistema de Informag&o do Ministério da Educacao (MISI), 2010-
2011, 2011-2012.

Finalmente, alguns resultados identificados através da analise as informacdes de
cardcter qualitativo foram transformados em variaveis constituidas por duas modalidades, de
auséncia ou de presenca de um determinado atributo (Carvalho, 2008), passando a

constituir essas variaveis fontes de informagéo de tipo quantitativo.

Estas fontes de informacdo foram recolhidas através de trés técnicas consideradas

como as mais adequadas a especificidade de cada uma, de acordo com os objetivos das
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andlises meso e micro: a) entrevistas semi-dirigidas, b) observacfes ndo participantes e c)

questionario.

a) Entrevistas semi-dirigidas

A procura dos significados, opinibes, percep¢cfes, motivacbes e experiéncias dos varios
atores relativamente ao enquadramento normativo nacional, para explicar a capacidade dos
atores/agentes em manter/modificar essa estrutura, justifica a utilizacdo de entrevistas semi-
dirigidas para recolha dos seus discursos sobre o tema (Haguette, 1997; Minayo, 1996). Os
testemunhos recolhidos permitem chegar aos quadros de referéncia dos atores nos seus
contextos especificos, ou seja, as “normas e status institucionalizados, de conhecimento
geral e facilmente verbalizaveis” (Costa, 1986: 141).

As entrevistas semi-dirigidas s&o a técnica de inquiricdo mais adequada a aplicar nos
casos em que o investigador jA sabe quais os temas sobre os quais deve questionar os
atores selecionados, mantendo em simultdneo o maior nivel de liberdade de reflexao e de
resposta possivel da parte dos inquiridos (Ghiglione e Matalon, 1993). A preparacdo das
entrevistas foi um processo moroso, que exigiu muita reflexao sobre as leituras bibliogréaficas
e 0s conceitos tedricos mencionados no Capitulo Il, de forma a construir um conjunto de
guestbes que nao influenciassem os inquiridos de acordo com o quadro de referéncia do
investigador e que garantissem respostas enquadradas no quadro de referéncia dos
entrevistados (ldem).

Todas as entrevistas aos diretores de escola, presidentes das associa¢gbes de pais,
diretores de turma e encarregados de educacdo seguiram um guido de entrevista,
constituido por oito temas gerais: orientacao da escola quanto a participacdo e envolvimento
parental, comunicagéo entre a escola e o encarregado de educacdo, atividades voluntérias
dos encarregados de educacdo para com a escola e a comunidade alargada, participacéo
no processo de tomada de deciséo da escola, a escola e o envolvimento parental no espaco
familiar e no escolar, desenvolvimento de atividades parentais para o processo de
aprendizagem em casa e comunicagdo entre encarregados de educacdo e alunos. Através
destes dominios pretendia-se que cada ator escolar entrevistado desse a sua visao
aprofundada sobre a relagdo escola-familia, quer quanto a sua opinido sobre o papel de
professores e familias, quer quanto & experiéncia vivida numa escola especifica. A utilizagédo
de um guido de perguntas teve como objetivo garantir a estandardizagdo necessaria para
uma analise de conteudo comparativa (Bardin, 2011), utilizado de forma a n&o colocar em
causa a liberdade e criatividade individuais.

As questbes sobre cada tema foram ajustadas ao papel desempenhado para cada ator
especifico na realidade escolar. Aos diretores de escola e de turma as perguntas sobre o

envolvimento e participagdo das familias questionam sobre o que fazem para os incentivar e
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qgual a capacidade de resposta dos pais e encarregados de educacdo. Aos presidentes de
associacoes de pais e encarregados de educacdo pergunta-se como se envolvem e
participam na escola e como esta os acolhe e trabalha com eles.

O planeamento para a realizagdo das entrevistas n&o terminou com a construgéo dos
guibes. A selecdo das escolas e dos diretores de turma e encarregados de educagdo
(descrita mais adiante), a definicdo do niumero necesséario de entrevistas e de todas as
questdes logisticas relacionadas com as deslocacdes as escolas e acertos de agenda com
0s entrevistados, foram passos necessarios para garantir as condi¢cdes necessarias ao bem-
estar dos inquiridos e a sua motivacao para responder (Ghiglione e Matalon, 1993; Marconi
e Lakatos, 1999).

No total da analise meso, foram realizadas seis entrevistas aos diretores de escola,
com duracéo entre os 17:20 e os 45:44 minutos (média de 33 minutos), e cinco entrevistas
aos presidentes das associacdes de pais as quais demoraram entre 32:25 minutos e a uma
hora e 19 minutos (média de 46 minutos). A andlise micro conta com catorze entrevistas aos
diretores de turma e dezasseis aos encarregados de educacdo, em que as primeiras tém
duracdo entre os 15:27 e os 54:18 minutos (média de 27 minutos), e as segundas entre
10:47 e 47:38 minutos (média de 24 minutos). Todas foram gravadas com autorizacao dos
entrevistados e posteriormente transcritas pela propria investigadora para ficheiros em
formato word, a fim de serem analisadas com o auxilio do programa de software Maxqda,
versdo 11 para MAC.

b) Observac¢bes néo participantes

A observacdo nao participante € a técnica que completa o conjunto das que constituem o
conjunto de técnicas qualitativas deste estudo que também pretende identificar e explicar as
atuacdes dos professores e das familias, da sua aceitacdo pelos professores e de interacédo
entre ambos, em dois niveis especificos, indo além do recolher das suas percepcdes
(Marconi e Lakatos, 1999).

A maior vantagem desta técnica, o “contacto directo, em primeira mdo, com as
pessoas, as situacdes e os acontecimentos” (Costa, 1986: 137) € também a causa de um
dos seus maiores perigos — a interferéncia do investigador no seu campo de estudo. A
consciéncia acerca da interferéncia que a sua presenca causa € 0 primeiro passo para a
controlar e objetivar no processo de recolha e andlise da informacao. A definicdo dos quatro

tipos de relagéo escola-familia, o0 modelo tedrico construido e a grelha de analise’ que serviu

7 Assente em quatro grupos de informacfes a recolher: a) nimero, postura, discurso, participacéo e
interacdo dos encarregados de educacdo ou seus representantes; b) postura, discurso,
participagdo e interacao dos alunos; c) postura, reagdo e interacdo com as familias por parte dos
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de base de registo em todas as observacfes realizadas, surgem como estratégias para
garantir um registo sistemético de todas as informacfes relevantes para responder as
guestdes colocadas (Costa, 1986; Marconi e Lakatos, 1999).

Neste estudo, optou-se pela observacdo ndo participante, em que o investigador é
simples espectador de modo a interagir o menos possivel com os atores escolares
presentes, embora mantendo a consciéncia que o simples facto de estar presente em
momentos onde 0s atores estdo geralmente sozinhos e o ato de selecionar as informacdes
importantes a registar sdo ja uma forma de interferéncia (Marconi e Lakatos, 1999)
impossivel de contornar.

Na analise meso pretende-se analisar as atua¢fes das familias, mais especificamente
dos seus representantes (associacdo de pais e representantes de pais e encarregados de
educacdo) na escola, em particular no conselho geral, o 6érgdo de gestdo escolar com as
fungbes de aprovar as regras fundamentais de funcionamento (regulamento interno), as
decisbGes estratégicas e de planeamento (projeto educativo) e de acompanhar a sua
concretizagéo (Decreto-Lei n° 75/2008, de 20 de Abril).

Ao nivel micro, o objetivo € identificar e explicar as atua¢des dos representantes das
familias e dos professores nos conselhos de turma (das turmas dos alunos selecionados),
orgdo responsavel pela organizagdo, acompanhamento e avaliagdo das atividades que se
desenvolvem com os alunos e pela articulagdo com as familias ao nivel da turma (idem). A
opcéao de incluir apenas estas reunides para objeto de observacéo prende-se com o desejo
de perturbar o menos possivel a realidade escolar diaria, pelo que se selecionaram apenas
0s momentos em que as familias e/ou 0s seus representantes estdo presentes na escola,
desempenhando papéis ao nivel da participacao parental de caracter formal.

Teria sido interessante ver como 0s professores participam e como comentam acerca
das familias dos alunos noutras reuniées em que estes ndo estdo presentes (como no
conselho pedagogico) e observar as interacdes entre professores e familias nos horarios de
atendimento semanal dos diretores de turma e em encontros individuais entre estes e 0s
encarregados de educacdo (onde ocorrem mais interagbes ao nivel do envolvimento
parental no espaco familiar e no escolar) ou mesmo em eventos festivos ou culturais
(participacéo informal). No entanto, além da perturbacdo da vida escolar e da sensacao de
desconforto que a presenca do investigador iria, muito certamente, causar nesse tipo de
encontros, surgiram ainda dificuldades de ordem logistica e de coordenagéo de agenda que

justificam a decisdo de néo os incluir no planeamento inicial das observacdes a realizar.

professores; d) outras observacgfes onde se inseriram informacdes sobre a forma como os
encontros sao liderados, temas incluidos nas ordens de trabalho das reunides, e acontecimentos
especificos em cada uma.
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Apo6s cada observacdo nado participante realizada, os registos de cada uma foram
passados para ficheiro Word pela investigadora e posteriormente importados para o
programa Maxgda, versdao 11 para MAC, com o objetivo de proceder as andlises de

conteudo.

c¢) Questionario

O questionario foi construido pela equipa de trabalho do Projeto ESCXEL — Rede de
Escolas de Exceléncia no qual colaboro, projeto do Centro Interdisciplinar de Ciéncias
Sociais (CICS.NOVA) da Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas da Universidade Nova
de Lisboa, e aplicado as suas escolas parceiras no ano letivo de 2012-2013. Este
instrumento foi aplicado na Rede ESCXEL com o objetivo de recolher os dados
socioecondmicos e os resultados escolares (desde o0 1° ao 9° ano de escolaridade) de todos
os alunos matriculados em escolas parceiras da Rede no 2° e 3° ciclo e no ensino
secundario, a ser preenchido pelos diretores de turma.

ApOGs o término das entrevistas com os encarregados de educacdo e com os alunos
selecionados no ambito deste estudo, foi pedida a confirmacdo dos dados recolhidos
durante o questionario anteriormente mencionado. Os resultados foram trabalhados de
forma a construir dois indicadores importantes — o estatuto socioeconémico dos agregados
familiares e o desempenho escolar dos alunos, cujos processos de construcdo (construcéo
de variaveis e respetivo tratamento) podem ser encontrados nos Anexos B e C,

respetivamente.

As Técnicas de andlise da informacéo recolhida
O tipo de informacdes recolhidas através das técnicas anteriormente mencionadas exigiu a
aplicacdo de técnicas de analise especificas, as quais se descrevem neste subponto:

analise de contelido e analise estatistica.

a) Analise de conteudo

A analise de conteludo permite descrever de forma objetiva e sistematica os discursos ou
comportamentos dos atores sociais (Vala, 1986) e interpreta-los no contexto em que
sucedem através da organizacdo do material recolhido (Bardin, 2011). Ou seja, ndo se trata
apenas de estudar o discurso, linguagem e comportamentos, mas de explicar as condi¢des
da sua produgao. Esta metodologia tem como principal objetivo “efectuar inferéncias, com
base numa légica explicitada, sobre as mensagens cujas caracteristicas foram inventariadas
e sistematizadas” (Vala, 1986: 104), de acordo com conceitos analiticos construidos pelo

investigador, cuja articulagédo permite formular regras de inferéncia.
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A analise de conteddo nas ciéncias sociais comegou por ser um procedimento em
busca de aspetos quantificaveis e de frequéncias em documentos de natureza qualitativa,
como textos ou discursos (Elo e Kyngas, 2008). Por receio de perder a flexibilidade prépria
da informacédo recolhida através de metodologias qualitativas, surgiram outras propostas,
com procedimentos de tipo indutivo com o objetivo de identificar temas ou dimensdes para
posterior desenvolvimento de modelos tedricos (Araujo, 2010). Atualmente, a analise de
conteudo é um procedimento de andlise empirica que pode ser aplicada a textos, imagens e
outras inumeras fontes de informacédo, metodologicamente controlado, ou seja, realizado
mediante definicdo prévia de regras analiticas ndo muito fechadas de modo a permitir a
construcdo de categorias e sua interpretacdo a partir da informacado construida (Mayring,
2000, Schilling, 2006).

As ferramentas informaticas, no caso especifico deste estudo o Maquas, aumentam o
rigor e a credibilidade da analise realizada por esta ser melhor organizada, formalizada e
estruturada em categorias de andlise em que o rigor aumenta quando o sistema de
categorias construidas segue 0 modelo tedrico previamente construido. A reflexdo constante
sobre 0 modelo tedrico garante que o investigador ndo perde a sua ‘“reflexividade
sociologica” ao longo da analise de conteudo e posterior construgdo do sistema de
categorias. No entanto, o uso daquelas ferramentas informaticas deve ser cuidadoso. O
processo de codificagdo ndo € automatico, pelo que é necessério ler toda a informacao
atentamente, tendo em conta o modelo teérico construido e as questdes que nos
propusemos responder, evitando que a categorizacdo nos desvie do nosso objetivo de
andlise.

A utilizacdo destas ferramentas traz vantagens ao processo de investigacdo, ao
permitirem o tratamento da informacdo com poupanca de recursos e de tempo,
nomeadamente facilitando a localizag&o rapida dos excertos codificados. Uma das grandes
vantagens destas ferramentas prende-se com a transparéncia que todo o processo de
andlise adquire através da utilizacdo dos memos (memorandos ou notas) onde se registam
as ideias ou decisGes tomadas ao longo do processo, tornando o trabalho ainda mais
sisteméatico. De acordo com Arauljo (2010), este tipo de ferramentas também facilita a
transformacdo dos dados qualitativos (categorias) em dados quantificaveis, os quais
permitem a realizacdo de analises quantitativas enquanto comparacéo de frequéncias.

O objetivo da andlise de conteudo é criar categorias que atribuem um significado a
cada excerto identificado, sejam paragrafos, frases ou apenas palavras (Schilling, 2006), e
que sao designados por “unidades de analise” (Ghiglione e Matalon, 1993) ou “unidades de

registo” (Vala, 1986). Como normas gerais para a construcdo de categorias, sdo usualmente

8 Programa informéatico de apoio a realizacdo da analise de conteddo (versao 11 para Mac).
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indicados os critérios de objetividade, sistematicidade e generalidade (idem) e a
exclusividade, homogeneidade e fidelidade ao contetddo (Bardin, 2011). A enumeragéo das
categorias pode ser feita através de indicadores como auséncia/presencga, intensidade,
ordem ou concorréncia.

Existem duas abordagens para a construcdo de categorias, uma indutiva em que se
constroem conceitos e categorias a partir dos préprios dados (open coding), ou grounded
theory, utilizada quando ndo existem estudos anteriores sobre a tematica em andlise (Elo e
Kyngas, 2008). A outra dedutiva, que parte de um quadro de conhecimento anterior. As
duas abordagens sdo complementares (Mayring, 2000), pelo que podem ser utilizadas em
simultaneo.

Neste estudo, a analise de conteudo foi realizada a partir de uma abordagem dedutiva
ao utilizar como categorias gerais de analise os quatro tipos de relacdo escola-familia
construidos no Capitulo Il e como subcategorias as variantes que cada tipo assume nas
orientagbes nacionais. Em simultdneo com uma abordagem indutiva, ao criar novas
categorias ou “unidades de analise” (subcategorias dos tipos de relagcdo escola-familia)
através das quais se identificam as orientacdes das unidades escolares e as apropriacdes
de diretores de escola e de presidentes das associacbes de pais (andlise meso) e dos
diretores de turma e de encarregados de educacgdo (analise micro) que ndo estavam

previstas nas orientacdes nacionais.

Andlise estatistica
Na analise meso foram aplicadas duas analises de correspondéncias mdltiplas, as quais
foram realizadas em conjunto com uma colega investigadora que também aplicou
entrevistas a presidentes de associacdes de pais e realizou observacdes ndo participantes
nos conselhos gerais de sete escolas (publicas, privadas com e sem contratos de
associacdo) no contexto da investigacao incluida no seu programa de doutoramento sobre
processos de redistribuicdo de responsabilidades no contexto dos novos modos de
regulacédo da educacdo. Essas andlises tiveram como principal objetivo identificar perfis de
associacbes de pais relativamente as atividades que desenvolvem nas escolas e as
relagbes de trabalho e de proximidade com as respetivas escolas, e identificar perfis de
representantes das familias no conselho geral, tendo em conta o0 modo como participam
nessas reunides, a aceitacdo dos restantes membros face a sua presenca e as suas
intervengdes nessas reunides.

No que respeita a andlise micro, procurou-se identificar perfis de dindmicas ou de
relacdes entre diretores de turma e encarregados de educacao nas suas interacdes diarias
em cada um dos tipos de relacdo escola-familia e tendo as conta as suas perce¢des sobre o

gque consideram ser o papel de cada um nessa relacdo e sobre as suas experiéncias. Essa
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andlise baseou-se nas categorias e subcategorias contruidas durante a analise de conteudo
aplicada as entrevistas a esses atores as quais foram transformadas em variaveis de dois
atributos (presenca e auséncia). Ainda na andlise micro, a andlise de conteddo as notas
registadas durante as observacdes ndo participantes realizadas nos conselhos de turma
permitiu associar as atuagcdes dos representantes de pais e encarregados de educacgéo
nessas reunides por escola, aos perfis identificados na analise meso relativamente aos
representantes das familias nos conselhos gerais.

Em relacdo ao trabalho especifico realizado em cada uma das andlises de
correspondéncias multiplas, por exemplo, o trabalho de codificacdo indutiva ou dedutiva das
informacbes identificadas nos documentos, transcricdes de entrevistas e notas de
observacdes, a transformacdo dessas categorias em variaveis de dupla modalidade,
auséncia e presenca, e as opg¢oes relativas as analises em si, podem ser lidas no momento
da apresentacdo dos resultados relativos a cada uma nos Capitulos VI e VII e em anexos
para os quais os leitores serdo remetidos no devido momento. Nesses capitulos, procede-se
a descricdo de cada caso, ou escola, ressaltando semelhancas e diferencas entre elas, em
relagdo ao enquadramento normativo nacional e ao conjunto de orientagdes identificado
para cada escola. Procura-se ainda explicar as dindmicas de relacionamento entre os atores
escolares através da descoberta de associacbes entre variaveis resultantes, quer da
transformacdo das categorias das analises de conteddo quer da recolha de dados
estatisticos (Yin, 2009).

A caracterizacdo das escolas, baseada em dados estatisticos recolhidos em varias
fontes primarias (Anexo A), e o0s dois indicadores construidos com as informacdes
recolhidas através do questionario ESCXEL mencionado (Anexos B e C), sdo utilizados para
auxiliar a explicacdo das orientacBes escolares, das associacdes de pais, das relacbes
identificadas entre escolas e familias e dos perfis de relacdo entre diretores de turma e de

encarregados de educagéo.

3.5. Opcoes, adaptacdes e reflexdes metodologicas

A presenga prolongada nestas escolas para realizar entrevistas e observacdes, recolher
documentos, e conversar com 0s atores escolares ao longo de um ano letivo permitiu
construir uma familiarizagdo com 0s seus contextos sociais e com as representacdes destes
professores e pais sobre a relagdo escola-familia. O processo de conhecer a realidade em
profundidade (Costa, 1986; Velho, 1981) foi regulado de forma permanente pela produgéo
de enunciados sobre o observado e escutado através do modelo tedrico previamente
construido, da reflexdo sobre a relacdo entre investigador e as escolas em estudo

(Bourdieu, 1980) e do cumprimento rigoroso do plano de pesquisa.
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Porém, independentemente do planeamento de uma pesquisa, o trabalho de campo
significa adaptacdes constantes ao projeto inicial (Almeida e Pinto, 1986; Ghiglione e
Matalon, 1993). Neste ponto da-se conta de todas as alteracfes realizadas tendo em conta
aspetos organizacionais e contextuais de cada escola, das respetivas justificacoes e
consideracdes sobre os eventuais efeitos sobre a qualidade e validade do estudo.

Em todas as seis escolas, o trabalho de campo contou com a ajuda de interlocutores,
gue apoiaram esta investigacdo desde o inicio, funcionando como informantes privilegiados
através dos quais se facilitou o processo de aceitacdo por parte dos membros da escola, se
procurou compreender e descodificar significados e a multiplicidade das dinamicas de
relacdo diarias entre professores e familias. Esses interlocutores foram uma fonte de
informacdo permanente sobre aspetos do contexto social e de acontecimentos que foram
sucedendo durante o tempo passado em cada escola (Costa, 1986).

Eles foram também fundamentais para o trabalho de organizacdo das deslocagbes as
escolas, no processo de selecdo dos alunos, respetivos diretores de turma e encarregados
de educacdo, e principalmente no processo de marcagdo das entrevistas com 0s VAarios
atores e de agendamento das observagdes nos conselhos gerais e de turma. O trabalho de
campo iniciou com a devida autorizagdo dos diretores de escola das seis unidades
escolares, mas a “entrada” na escola — o0 acesso total aos documentos escolares
requisitados, aos atores entrevistados e aos contextos observados — foi facilitado por
intermédio desses interlocutores que se revelaram imprescindiveis para a concretizagdo do
plano de investigacéo delineado.

Os interlocutores tiveram ainda um papel fundamental nesta investigacao, sobretudo,
relativamente a selecdo dos alunos e respetivos diretores de turma e encarregados de

educacao para a realizagédo das entrevistas semi-dirigidas, como se explica de seguida.

Selecéo dos diretores de turma e encarregados de educacao

A selecdo dos diretores de turma e dos encarregados de educacdo em cada escola foi
realizada mediante a analise dos resultados escolares e dos contextos familiares dos
alunos. Em cada escola foi pedido aos respetivos interlocutores que escolhessem trés
alunos do 9° ano, de acordo com um conjunto de critérios especificos que se encontram
expostos no Anexo D. Os professores poderiam encontrar os alunos que cumprissem 0s
critérios pedidos nos ficheiros com os dados recolhidos através do questionario da Rede de
Escolas de Exceléncia jA mencionado anteriormente. Apos escolha dos alunos a entrevistar,
foram convocados para as entrevistas os respetivos diretores de turma e encarregados de
educacdo ou elemento familiar designado como ponto de comunicacdo com a escola (no
caso dos alunos em que o encarregado de educacao oficial ndo correspondesse a pessoa

que efetivamente desempenha esse papel).
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Esta estratégia de selecao dos atores para as entrevistas teve como principal objetivo
tentar encontrar encarregados de educacdo de alunos com contextos socioecondémicos e
desempenhos escolares diferenciados. Os indicadores construidos para cada aluno com os
dados desse questionario e que revelam estatutos socioeconémicos dos agregados
familiares e desempenhos escolares dos alunos (Anexos B e C) diferenciados, demonstram
como esse objetivo foi concretizado. No entanto, é necessario refletir sobre a sele¢éo dos
encarregados de educacéo de forma mais profunda.

O quadro 3.2, sobre os papéis desempenhados pelos encarregados de educacao
entrevistados no ambito da participacéo parental de caracter formal, permite constatar que a
selecdo dos alunos efetuada pelos professores também teve em conta, além dos critérios
expostos no Anexo D, a facilidade de acesso aos encarregados de educagcdo com o objetivo
de garantir a deslocacao desses elementos a escola no horario marcado para a entrevista.

Isso significa que o grupo de elementos familiares selecionado ndo é de todo aleatério
relativamente a percepcdo que os professores tém sobre o que é um pai ou mae
participativo ou de facil acesso. No quadro € possivel verificar que, em cada escola, pelo
menos um encarregado de educacao € membro ativo ou sécio da associacao de pais ou um
representante de pais e encarregados de educagédo no conselho de turma ou no conselho
geral.

Quadro 3.2 — Papéis dos encarregados de educacédo ao nivel da participacao formal

Escolas EE Membro da AP Socios da AP RPEE no CT RPEE no CG
EE1
Serra EE2
EE3.1 X X
EE3.2 X
EE1 X
Cidade EE2
EE3
EE1
Concelho Eg2
EE3 X X
EE1 X X
Nova EE2 X
EE3
EE1 X
Bairros EE2 X
EE3 X

Legenda: EE — encarregado de educacéo; AP — associacdo de pais; RPEE — representantes de pais
e encarregados de educacao; CT — conselho de turma; CG — conselho geral.
Fontes: Entrevistas dos encarregados de educacao.
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Esta escolha por parte dos interlocutores destas cinco escolas levantam varias
guestdes, a comecar pela definicdo destes atores sobre o que sdo pais participativos e pais
ausentes. Quanto as familias que sao percepcionadas como ausentes pelos professores,
serd que desempenham a sua funcdo no processo de regulacdo da educacdo (Barroso,
2003; Eurydice, 2007) através do exercicio do poder simbdlico de escolha da escola
(Sebastido et al, 2013) utilizando as estratégias de saida da ou permanéncia na escola
(Hirschman, 1970)? A auséncia das familias sera consequéncia de uma postura de
confianca total no professor e na escola, de uma atitude de desresponsabilizacdo pela
educacdo dos filhos elou gestdo da escola, de um sentimento de incapacidade em
comunicar com a escola e em ajudar os alunos, de baixas expectativas em relacdo ao
processo de escolarizacdo, ou de um ambiente escolar pouco favoravel a sua participacéo e
envolvimento?

As conclusdes relativas as praticas diarias entre diretores de turma e encarregados de
educacao tera de ter em conta que os resultados apresentados sdo relativos as familias
percecionadas pelos professores como participativos, podendo nao abranger todas as
familias das escolas. Para responder as questfes anteriores seria necessario desenhar um
novo plano de pesquisa que permitisse ouvir esses pais “ausentes” ou “pouco

participativos”.

Ajustes ao plano de pesquisa e respetivas reflexdes

O primeiro ajuste ao plano de trabalho decorre do facto de a investiga¢do ao nivel da analise
micro ter ficado reduzido a cinco escolas em vez de seis como inicialmente previsto. Esta
reducdo no numero de escolas foi o resultado da dificuldade do interlocutor na escola
Grande em encontrar diretores de turma disponiveis para ceder entrevista e aceitar a
presenca do investigador nos conselhos de turma. No ano letivo de 2012-2013, a estrutura
dessa escola foi reordenada para aquela que é a sua estrutura atual. Essa juncdo de duas
unidades escolares distintas de consideravel dimensao foi caracterizado por um complicado
processo de selecdo do novo diretor de escola, pelo que o ambiente escolar ndo se revelou
favoravel a presenca de um elemento externo com a fung¢éo de estudar e observar praticas
e relacdes.

Como consequéncia dessa nao adesdo da escola Grande, nao foi possivel recolher
nove entrevistas previstas para a analise micro — trés alunos, trés diretores de turma e trés
encarregados de educacdo. Esse plano de andlise apenas ir4 permitir a comparacdo de
cinco realidades escolares diferenciadas. A opcao da andlise das entrevistas por
comparagéo dos resultados obtidos entre as diferentes escolas, em vez da realizagdo de
entrevistas até a verificagdo da saturacdo da informacao (Guerra, 2006) mantém valida a

investigacdo ao nivel micro com as restantes cinco.

70



Ainda ao nivel das entrevistas recolhidas para o plano de andlise micro ocorreram
outras adaptacfes. Uma teve a ver com a ja explicada reorganizacdo da estrutura da escola
da Serra, e com as realidades sociais diferenciadas das populagcbes alvo dos seus dois
principais edificios, que tornou necessario o alargamento do trabalho de recolha de
informacéo a escola da Serra 1, ao contrario do que estava inicialmente previsto. Dessa
forma, foram recolhidos testemunhos de dois alunos e dois encarregados de educacdo na
escola da Serra 2, ambos da Unica turma de 9° ano que entdo funcionava nesse
estabelecimento (que serdo denominadas de DT3, EE3.1 e EE3.2), e mais dois
testemunhos de alunos, respetivos encarregados de educacéo e diretores de turma na Serra
1, neste caso de turmas diferentes (perfazendo o nimero total planeado de trés diretores de
turma por escola, porém quatro alunos e respetivos encarregados de educacao).

Na escola do Concelho, por existirem apenas duas turmas de 9° ano, foram
entrevistados dois diretores de turma, mantendo o nimero de alunos e encarregados de
educacao igual as restantes. Ou seja, numa das turmas do 9° ano (designada como DT1)
foram selecionados dois alunos e respetivos encarregados de educacao e ndo apenas um.

Finalmente, na escola dos Bairros, verificaram-se duas barreiras a recolha das
entrevistas para o plano micro de analise: dois dos encarregados de educacao inicialmente
selecionados ndo compareceram para a realizacdo das entrevistas; e foi impossivel utilizar a
terceira entrevista mediante o facto de esse encarregado de educacgdo ter bastante
dificuldade em compreender e falar portugués na sua qualidade de emigrante recente.
Dessa forma, o trabalho de realizacdo destas entrevistas na escola dos Bairros teve de ser
adiado para o inicio do ano letivo seguinte, ou seja, para 2013-2014. Nesta nova selecao, o
interlocutor desta escola admitiu de forma clara que seguiu ndo apenas os critérios relativos
aos contextos socioecondémicos e escolares dos alunos, mas também a exigéncia de
encontrar os elementos familiares participativos de modo a garantir a sua comparéncia na
escola na hora das entrevistas.

Na mesma escola, ndo foi possivel recolher testemunho do presidente da associagéo
de pais, necessaria para o nivel meso de analise. A escola tem associagdo de pais
legalmente constituida e associada na Confederagdo Nacional das Associagbes de Pais
(CONFAP), mas encontrava-se inativa devido a falta de voluntariados para os seus 6rgaos
desde a saida da anterior direcdo, dissolvida no seguimento da finalizacdo dos percursos
escolares dos seus educandos. Esta informacdo € em si uma fonte de informacéo
importante sobre a adesdo das familias as associa¢des de pais, pelo que foi incluida no
estudo.

A pedido do diretor da escola dos Bairros, as perguntas a ser colocadas durante a
entrevista foram-lhe enviadas previamente. Com 0 objetivo de minimizar o risco de esse

inquirido responder apenas de acordo com o discurso que havia produzido antes da
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aplicagdo da entrevista, as questdes foram colocadas tendo em conta as informag¢des que ia
recebendo através do seu testemunho, alterando a ordem. Esta situacdo comecou por
causar algum desconforto por parte do entrevistado nos momentos iniciais da entrevista,
que se dissolveu através de uma pausa na qual se explicou que esta entrevista ndo tem
respostas corretas e que procura apenas identificar as dindmicas da escola e quais as
representacdes do diretor sobre a tematica.

A sensacao de desconforto em responder a varias questdes também se verificou entre
outros entrevistados. De acordo com as proprias intervencfes desses inquiridos especificos,
surgiu o receio de quem pudesse ter acesso as entrevistas, 0 medo de represalias por parte
dos colegas ou da escola, e questbes politicas associadas ao que as escolas e as
associacoes de pais devem concretizar de acordo com o que esta descrito nos documentos
legais.

Ainda relativamente a realizagdo das entrevistas é necessario refletir sobre os locais
onde foram realizadas. Nas escolas da Serra, da Cidade e do Concelho foram cedidas salas
para que fosse possivel realizar as entrevistas, quer na sede quer na escola satélite, pelo
que ficaram garantidas as necessarias condicbes de siléncio e de isolamento. Nessas
escolas, a Unica excec¢ao foi a entrevista a um dos diretores de turma na escola da Cidade
que teve de ser aplicada na biblioteca onde havia bastante barulho, o que interrompeu por
varias vezes o raciocinio e o discurso do inquirido.

O mesmo problema comegou por se verificar na entrevista ao primeiro encarregado de
educacao na escola Nova, a qual ocorreu na sala de recepcdo as familias durante os
horarios de atendimento dos diretores de turma, sala onde se encontravam trés grupos
diferentes de pessoas a conversar em simultaneo. A pedido da investigadora foi cedida uma
sala de reunibes para a aplicacdo das entrevistas nessa escola. As restantes foram
realizadas nas condigfes ideais.

Na escola dos Bairros, uma das entrevistas a um dos encarregados de educagéo nédo
foi realizada na escola mas em sua residéncia a pedido do mesmo, de forma a poder
acompanhar os seus educandos para casa, onde foram garantidas as devidas condicdes.
As restantes entrevistas foram aplicadas em salas cedidas para esse efeito na escola, onde
as condicOes ideiais foram garantidas.

A entrevista ao diretor da escola Grande foi realizada na sala da dire¢cdo, onde
estavam presentes outros colegas a trabalhar e a quem o inquirido dirigia algumas das
guestbes colocadas. Os colegas que tiveram algum tipo de intervencdo nesta entrevista
faziam parte da direcédo escolar e eram responsaveis pelos estabelecimentos dos jardins-de-
infancia e do 1° ciclo de escolaridade, onde a maior parte da relacdo entre a escola e as

suas associacfes de pais se realiza (tal como se encontra explicado no Capitulo VI). Essa
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foi a principal razdo de o diretor da escola os ter incentivado a participar na entrevista nas
questdes relativas as associacfes de pais.

Em duas entrevistas aos encarregados de educacdo na escola da Serra, estiveram
presentes dois elementos das familias dos respetivos alunos. Numa das entrevistas, os dois
elementos, o encarregado de educagéo que € a mae e o pai que também fez questédo de
estar presente e de participar, responderam as questdes colocadas. Na outra esteve
presente a mae do aluno, sua encarregada de educacao, juntamente com a sua nora que
ndo teve qualquer tipo de participacdo na entrevista. No caso em que os dois elementos
familiares participaram, foi necessério refletir sobre a melhor forma de analisar a informacao
recolhida. Optou-se por organizar as respostas recolhidas em separado, as da encarregada
de educacao e as do pai, porque a presenca e participacdo dos dois € em si um indicador
importante acerca do investimento que esta familia faz sobre o processo de escolarizagédo
deste aluno.

Na escola do Concelho, foram realizadas oito entrevistas no mesmo dia de forma a
rentabilizar uma deslocagdo ao respetivo municipio, mas que teve a desvantagem de
provocar cansaco. Além do esforco extra de concentracdo durante a realizacdo das
entrevistas de forma a evitar esquecimento sobre os temas dos quais se pretendia recolher
informacdes, foram tomadas duas precaucdes extra de forma a evitar eventuais perdas de
informacédo: registar criteriosamente apontamentos considerados pertinentes apds a
realizagdo de cada uma no diario de campo e transcrever todos esses oito testemunhos nos
dias seguintes a sua realizacdo antes de realizar quaisquer outras entrevistas.

Quanto aos documentos orientadores das escolas, na escola da Serra a andlise teve
de ser conduzida aos dois projetos educativos, da Serra 1 e da Serra 2, porque apesar do
seu agrupamento no ano letivo de 2012-2013, a direcdo optou por continuar a trabalhar com
dois projetos distintos devido a dificuldade de conciliar as duas realidades socioeconémicas
e educativas tao distintas, adiando a construcdo de um Unico projeto para o ano letivo
seguinte. Na escola Grande, optou-se por analisar o projeto educativo relativo a nova
estrutura da escola, relativo ao periodo de 2014 a 2017, porgue o seu formato e contelido é
bastante semelhante ao projeto educativo construido para a Escola Basica Integrada
(estabelecimento que agrupou com a escola secundaria, dando lugar a escola Grande na
sua estrutura atual), cujo diretor é hoje o0 mesmao.

Relativamente as observagbes nado participantes foram realizadas nos conselhos
gerais de cinco escolas, mas ndo na escola da Cidade devido a algumas barreiras criadas
pelo respetivo presidente, nomeadamente devido a sua preocupacédo sobre a aceitacdo de
um elemento externo pelos outros elementos desse 6rgao escolar.

Quanto aos conselhos de turma, a escola da Serra decidiu ndo realizar essas reunides

de tipo intercalar no ano letivo de 2012-2013, mantendo apenas as de avaliagdo onde as
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familias ndo podem estar presentes (Decreto-Lei n°® 75/2008, de 20 de Abril), pelo que néo
se justificou a observacdo. Na escola Nova também nao foi possivel realizar observacdes
ndo participantes nos conselhos de turma, devido a impossibilidade de as conduzir no 1°
periodo escolar a pedido da escola e a decisdo da direcdo em ndo realizar mais conselhos
de turma intercalares até ao final do ano letivo aceitando uma proposta do coordenador dos
diretores de turma. Estas decisdes de n&o realizar conselhos de turma intercalares
constituem informacdo pertinente na comparacdo das orientagcdes escolares com as do
enquadramento normativo nacional, pelo que foi incluida na analise meso apresentada no
Capitulo VI.

Devido a dificuldades de agendamento e de deslocacao até as escolas localizadas no
municipio de Castelo Branco, nas datas de realizacdo dos conselhos de turma intercalares
de uma das turmas, apenas foram realizadas duas observacgdes na escola da Cidade em
vez das trés inicialmente previstas. Apenas duas observagdes foram realizadas na escola do
Concelho, relativas as duas Unicas turmas de 9° ano, e na escola dos Bairros foi possivel
aplicar esta técnica nas trés turmas dos alunos e respetivos diretores de turma
entrevistados. Como na escola Grande nao foi possivel recolher informacdo para a andlise
micro, no total realizaram-se sete observacfes ndo participantes aos conselhos de turma
entre as dezoito que estavam inicialmente previstas.

Ainda relativamente aos conselhos de turma intercalares, convém referir que devido a
proibicdo da presenca dos representantes de pais e encarregados de educacgédo durante a
avaliagdo dos alunos (Decreto-Lei n° 75/2008, de 20 de Abril), as escolas optaram por
estruturar essas reunifes em duas partes distintas, cada com uma ordem de trabalhos
especifica. Na primeira parte, onde cada professor apresenta um resumo sobre o
aproveitamento e comportamento geral da turma sem mencionar nomes de alunos e o
diretor de turma transmite informacdes que considera importantes sobre a escola e a turma,
os representantes das familias estao presentes. Na segunda parte estes representantes sao
dispensados, juntamente com o representante dos alunos, e 0 corpo docente e outros
profissionais que se encontrem presentes (psicélogos, técnicos da acao social escolar, por
exemplo) ddo seguimento a segunda parte do conselho de turma, onde sdo debatidos
assuntos especificos sobre cada aluno e se reflete sobre estratégias a desenvolver para
melhorar a prestacdo de cada um.

Apenas na escola do Concelho, foi aceite que a investigadora estivesse presente nas
duas partes dos conselhos de turma, o que tornou possivel identificar semelhancas e
diferencas ao nivel do discurso e comportamento dos professores entre as duas fases, ou
seja, entre ter a presenca dos representantes das familias e dos alunos no conselho e nao

ter. Nas restantes escolas ndo foi possivel realizar observacdes ndo participantes na
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totalidade dos conselhos de turma, uma vez que os professores pediram a saida da
investigadora juntamente com os representantes das familias e dos alunos.

Em todas as observacgdes realizadas, a presenca da investigadora foi bem aceite e os
sinais de desconforto provocados por essa presenca foram poucos ou nulos na globalidade
das observagbes néo participantes, sobretudo a partir do momento em que se indica que
essa presenca sera silenciosa ao longo de todo o encontro.

Durante a observacdo ao conselho geral da escola dos Bairros aconteceu um
imprevisto sobre o qual também se torna necessario refletir. Nessa escola o investigador
desempenha funcbes especificas relativamente a um projeto piloto sobre um modelo de
organizacao de turmas e de praticas pedagoégicas com 0 objetivo de investir num processo
de ensino-aprendizagem de qualidade e prevenir a retencdo e o insucesso, no contexto da
Rede ESCXEL (Projeto Turmas de Perfil). Face a falta de clareza que existia entre os
representantes externos (familias, alunos e autarquia) relativamente aos objetivos concretos
desse projeto piloto, foi pedido a investigadora pela presidente do conselho geral que os
explicasse provocando uma ruptura na posicdo de ndo participante. Em poucos minutos
foram dadas as explicacdes pedidas, sem haver perguntas dirigidas a investigadora, e a
reunido prosseguiu sem mais episodios deste tipo. Como ndo houve qualquer tipo de
interacdo entre investigadora e observados, além da exposi¢do ja mencionada, mantiveram-
se em estudo as notas registadas durante esta observacao.

A participacdo ativa da investigadora no projeto ESCXEL, que permitiu um
conhecimento prévio sobre a realidade destas escolas e garantiu a facilidade de acesso na
maioria, foi motivo de reflexdo constante ao longo da realizacdo do trabalho de campo. Essa
reflexdo sobre as informacdes obtidas no processo de recolha e de analise teve como
principal objetivo garantir a objetividade no tratamento da informagéo, tentando trabalhar
sobre uma realidade que parecia familiar com o devido distanciamento (Velho, 1981), sem
minimizar a interferéncia que o investigador no seu papel de inquiridor e de observador
provoca ao questionar, observar ou simplesmente por estar presente (Costa, 1986).

Como ultimo ajuste ao plano de trabalho inicial, as entrevistas aos alunos néao vao ser
utilizadas no ambito deste estudo, devido a elevada quantidade de informagé&o recolhida, a
semelhanga do que acontece em muitos outros estudos com metodologia de natureza
qualitativa (Yin, 2009). O plano é utilizar essas entrevistas em pequenos estudos que
complementem as conclusdes deste, em particular no que respeita ao papel que os alunos
assumem numa relagdo entre professores e familias, enquanto elemento ativo (Sarmento,
2005) e que, por isso, se presume capaz de influenciar e alterar dindmicas de

relacionamento entre aqueles.
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PARTE 2 — Anélise comparada da relacao escola-familia
CAPITULO IV - indice de relacéo escola-familia: uma analise comparativa
A analise macro que se inicia nesta segunda parte do estudo tem como principal objetivo
identificar o enquadramento normativo nacional que condiciona e/ou possibilita as dindmicas
de relacionamento entre professores e familias. Em primeiro lugar através de uma analise
comparativa entre o sistema educativo portugués e outros do espaco Europeu sobre a
(possivel) relacdo escola-familia e, depois, tracando a evolucdo desse conceito na politica
educativa nacional desde a criacdo do sistema educativo (1835) até a atualidade (2013),
identificando constrangimentos e possibilidades a que essa relacéo foi sendo exposta.

O capitulo IV apresenta o processo de construcdo de um indice que posiciona 0s
sistemas educativos de varios paises Europeus num nivel fraco, médio ou forte
relativamente a relacdo escola-familia que cada um possibilita, e ao nivel de confianga e de

participacdo das respetivas populacoes.

4.1. Origem e evolucéo dos sistemas educativos na Europa®

A criagdo e o desenvolvimento dos sistemas educativos tém sido analisados sob duas
perspetivas principais, uma designada de neo-institucionalista (em que alguns dos principais
autores sdo Meyer, Boli e Ramirez) e outra de sdcio-histérica (em que se destacam Pereyra,
Popkevitz e Ringer). A presente analise baseia-se, sobretudo, nas teorias neo-
institucionalistas, nas quais a origem do fendmeno da educagdo de massas, ou seja, do
alargamento do processo de escolarizagdo a toda a populagcéo, é central. Estes tedricos
consideram que o fendmeno da educacdo de massas € independente do desenvolvimento
economico, porque lhe precedeu no tempo. Para 0s neo-institucionalistas a educacao de
massas € coincidente com o principio da universalizacéo do individualismo.

O contexto sécio-historico e cultural especifico de cada pais deu origem a sistemas
educativos distintos por dois motivos: primeiro porque se pretendia que fossem capazes de
responder as necessidades existentes em cada territorio; em segundo, porque foram
construidos de acordo com as escolhas e decisfes dos atores que na altura ocupavam 0s
lugares de poder e de decisdo (Archer, 1979; Green, 1999). Em concordancia, Ramirez e
Boli (1987) reiteram a ideia de que se devem considerar 0s eventos historicos que tenham
provocado consequéncias econdémicas, sociais e culturais nos paises (como a revolucao
industrial, os conflitos de classe ou de status, por exemplo) na andlise da origem e

organizacdo dos sistemas educativos. Por isso, 0S mesmos autores procuraram entender

° Este capitulo foi publicado em CIES Working e-papers, n° 158/2013 (ver em Bibliografia), e
apresentado através de comunicacao na Conferéncia Third ISA Conference of the ISA Council of
National Associations on Sociology in Times of Turmoil: Comparative Approaches, realizada entre
12 e 17 de Maio de 2013, em Ankara, Turquia.
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como a educacdo de massas, enquanto responsabilidade assumida pelo Estado, se tornou
uma realidade por toda a Europa, apesar de todas as diferencas socioeconémicas, politicas
e culturais identificadas entre os varios paises. Apesar dessa diferenciagdo, é possivel
identificar como origens comuns aos varios sistemas educativos o processo de construcao e
legitimacdo dos Estados-Nacdo, modelos nacionais construidos com base nas
transformag6es culturais, politicas e econdémicas produzidas pela Reforma e Contra-
Reforma e pelo triunfo da economia de mercado (Idem).

A massificacdo da educacdo foi um instrumento de construcdo das identidades
nacionais em cada pais, e ndo uma consequéncia do desenvolvimento econémico, o que
explica a expansdo da educacdo em paises menos desenvolvidos (Boli, Ramirez e Meyer,
1985) e que eram caracterizados, nos finais do século XIX e inicios do século XX, pela sua
ruralidade e pobreza como era entdo o0 caso portugués e dos paises escandinavos no
contexto Europeu (Candeias e Simdes, 1999; Candeias, 2005). A escolaridade obrigatéria
foi capaz de responder aos desafios externos provocados pelas transformacdes sociais,
politicas e econdmicas do século XIX (Bendix, 1964; Ramirez e Boli, 1987; Ringer, 1977), e
de promover a mobilizacdo dos cidadaos através da promoc¢do da identidade nacional
(Ramirez e Boli, 1987), ideia bem presente na seguinte frase de Napoledo citada por
Reisner (1922):

“There cannot be a firmly established political state unless there is a teaching body with

definitely recognized principles. If the child is not taught from infancy that he ought to be a

republican or a monarchist, a catholic or a free-thinker, the state will not constitute a nation; it

will rest on uncertain and shifting foundations; and it will be constantly exposed to disorder and

change.” (Napoledo citado por Reisner, 1922: 35).

Essa ideia da educagcdo de massas como instrumento de mobilizagdo de cidad&os
ajuda a explicar como paises em diferentes estadios de industrializacdo, com regimes
politicos, sistemas de poder e estruturas de classe diferenciados, tenham iniciado o
processo de constituicAo de um sistema educativo nacional, mais ou menos na mesma
altura, e utilizando alguns elementos comuns: uma

“declaracdo do interesse nacional na escolarizacdo de massas, legislacdo para criar a

escolaridade obrigatéria, a constituicdo de um departamento ou de um ministério de educacao

nacional e, por ultimo, o estabelecimento de uma autoridade de Estado sobre escolas

existentes e novas” (Ramirez e Boli, 1987: 9-10).

Os sistemas educativos atuais foram moldados sob a influéncia da Reforma e da
Contra-Reforma, do ciclo de caracter expansionista dos séculos XVI e XVII, que lancou as
bases para a posterior mundializacdo da economia e do comércio, a par do racionalismo e

desenvolvimento cientifico dos séculos XVII e XVIII (Candeias e Simdes, 1999; Candeias,
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2005). Os“moldes” da autoridade religiosa e, em simultédneo, o caracter politico da Europa
constituida por véarias nagcdes com auséncia de um poder central comum (Ramirez e Boli,
1987), sdo alguns tragos caracteristicos desses sistemas.

A descentralizagdo politica, a integragdo econémica e, consequentemente, o aumento
da autoridade, do poder estatal e a agudizacado dos direitos civis, politicos e sociais dos
individuos do século XX, tornaram mais premente a construgcao de cidadaos “leais” a nacgao,
aumentando a importancia da escolarizacdo de massas (Ramirez e Boli, 1987). A escola
moderna, cujas bases se podem identificar a partir do século XVI, massificou-se em pleno
século XX, como parte integrante dos Estados-Nacéo (Candeias, 2005), ndo apenas como
seu produto, mas como base da sua existéncia (Gellner, 1993).

As andlises empiricas conduzidas por Boli, Ramirez e Meyer, ndo corroboram as
teorias do conflito ou do controlo social que afirmam que é nas cidades ou em locais com
indices elevados de imigrantes que a expansao social é maior pela necessidade de maior
controlo social (Boli, Ramirez e Meyer, 1985). Estes autores olham para as estruturas da
integragdo universal como o outro aspeto central da sociedade moderna, caracteristica que
também contribuiu para a massificacdo da educacédo (em vez de partirem da diferenciacéo
social). A educagéao

“becomes the vehicle for creating citizens. It instils loyalty to the state and acceptance of the

obligations to vote, go to war, pay taxes, and so on. It also equips citizens with the skills and

worldview required for them to be able to contribute productively to national success. The state
promotes a mass educational system in order to transform all individuals into members of the
national polity, and it supports a uniform system to build devotion to a common set of purposes,
symbols, and assumptions about proper conduct in the social arena” (Boli, Ramirez e Meyer,
1985: 159).

Porém, apesar das origens comuns, 0s sistemas educativos apresentam
configuragdes diferenciadas que corroboram a ideia de que cada sistema foi sendo
organizado de acordo com a historia, cultura, e respostas ideoldgicas e politicas de cada
pais (Batista, 2012; Martins, 2012). Os sistemas educativos Europeus ndo sdo homogéneos.
Em primeiro lugar, por via dos contextos histéricos, culturais e sociais diferenciados em que
foram construidos (Archer, 1979; Barroso, 2003; Green, 1999). Depois, por via das
diferentes formas de apropriagdo das orientagbes e influéncias internacionais pelos
governos nacionais e das medidas de politica pelas comunidades locais (Ball, 2008; Zanten
e Ball, 2000; Barroso, 2003).

A partir do pés segunda guerra mundial e, sobretudo, das uUltimas décadas do século
XX, a internacionalizacdo do conhecimento educacional, que iniciou com a difusdo do

modelo de comunicacgéo internacional e redes de investigagdo em vérias areas, promoveu a
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difusdo de artigos e conhecimentos cientificos que deram inicio a varios procedimentos
elaborados por instituicbes supranacionais como a Organizagdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econémico e a Uniao Europeia, as quais definiram ou contribuiram para a
definicdo de conjuntos de orientacbes em direcdo a convergéncia dos sistemas educativos
em alguns indicadores chave (Barroso, 2003). Essas orientacdes nao tém caracter de
obrigatoriedade, mas tém vindo a ser apropriadas pelos governos dos paises como forma de
legitimacdo das medidas de politica educativa implementadas em cada um (Abrantes,
Martins e Caixeirinho, 2013), aumentando a divergéncia entre os paises que se encontram
em diferentes estadios e que detém formas de organizagdo da educacdo nacional
diferenciadas (Barroso, 2003, 2005).

As politicas internacionais sédo apropriadas e reformuladas pelos governos de cada
pais para que melhor se adaptem as realidades nacionais, ndo s as estruturas ja existentes
mas também aos atores que estdo no terreno (professores, psicélogos, funcionarios, pais,
alunos, empresas e outros). Ou seja, a falta de convergéncia entre os sistemas educativos
nacionais deve-se ndo s6 aos diferentes estadios de constru¢cdo e de organizagdo dos
proprios sistemas mas, também, as préaticas dos atores que se desenvolvem de acordo com
0s sistemas de valores nacionais que as fundamentam (Green, 1999; Archer, 1979).

Por influéncia dos mesmos organismos supranacionais, também & possivel identificar
um conjunto de mudangas semelhantes entre a maioria dos paises Europeus, a partir das
décadas de oitenta e, sobretudo, de noventa do século XX no caso portugués, que
consistem numa maior autonomia de administragdo e gestdo das escolas. Essas mudancgas
almejavam uma gestdo de recursos materiais e/ou humanos mais eficiente e novos modos
de regulacdo da educacao e dos estabelecimentos escolares por parte dos atores locais,
através da partilha do papel de regulador das escolas e da educacao entre comunidade
local e Estado central (Barroso, 2003; Eurydice, 2007).

Os novos modos de regulacdo da educacdo exigem uma maior proximidade das
escolas e seus profissionais as comunidades locais, nomeadamente abrindo-se a
participacdo formal de elementos externos em Orgdos escolares como seus parceiros
(Rodrigues, 2010; Sa, 2000) e mesmo como stakeholders (Sliwka e Instance, 2006). Aos
professores pede-se que assumam novos habitos de conduta perante os atores escolares
internos e externos.

No caso portugués, os novos papéis dos profissionais das escolas e das familias, mais
especificamente o tipo de relagéo escola-familia da participagdo formal (utilizando o conceito
explicado no ponto 2 do Capitulo Il), quer tenham sido impostas aos atores (Ball, 1994;
Zanten e Ball, 2000; Whitty; 2002), quer tendo sido formalizadas a partir de habitos ja
existentes no dia-a-dia de professores e familias (Candeias e Simdes, 1999), implicam um

trabalho em parceria. Torna-se pertinente saber se os professores aceitam a participacao
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formal das familias nas escolas, se as praticas mudaram ou n&o para que essa participacao
seja efetiva e analisar como é que as familias desempenham esse novo papel de parceiro
das escolas, o qual pressupde um trabalho de voluntariado. A sua presenga na escola, seja
em momentos informais como festas, seja em momentos formais como a representacao dos
pais e encarregados de educac¢ao no conselho geral e conselhos de turma ou a participagéo
através da associagao de pais, € sempre voluntaria e ndo obrigatéria do lado das familias,
de acordo com a legislacéo portuguesa.

Alguns autores, como Habermas (1998) por exemplo, alertam para o problema da
importancia da participacdo da sociedade civil nestes modos de regulacdo partilhada da
educacdo, numa Europa em que a maioria das populacbes demonstra deficits de
participacdo. Sendo a relacdo escola-familia uma atividade voluntéria por parte das familias
em todos 0s seus tipos e uma obrigacdo legal para as escolas, particularmente a de tipo
participacdo parental de caracter formal, o conceito de capital social assume vital

importancia.

4.2. Capital social: a defini¢c&o e utilizagcdo no contexto educativo

O termo capital social foi introduzido na literatura cientifica por Glenn Loury (1977) como
sugestdo do autor para ajudar a explicar como a origem social de um individuo pode ter
influéncia sobre o processo de aquisicdo de recursos obtidos através da escolarizagdo. O
termo foi depois utilizado por Pierre Bourdieu (1970), como sendo uma das componentes
objetivas da “bagagem” que um individuo adquire ao ser criado numa familia e comunidade
especificas, e que determina o seu percurso escolar. O autor definiu capital econémico
como os bens e servicos, o capital cultural como o conjunto das informag¢des sobre 0 mundo
(das artes, do desporto, do dominio da lingua, dos recursos disponiveis nos paises e nas
comunidades, do meio profissional, do meio escolar e outros) e o capital social como os
recursos relacionados com a posicdo dos atores em grupos sociais especificos onde os
individuos se relacionam e se reconhecem. Capitais aos quais cada individuo tem acesso de
acordo com a posicao social da sua familia (Bourdieu, 1983).

O conceito adquiriu maior visibilidade, sobretudo na area da educacdo, através da
investigacdo de James Coleman (1988) que definiu capital social como recurso disponivel
aos individuos e/ou grupos, que é construido nas interacdes e redes sociais nas quais
participam, participacdo através da qual esperam obter ganhos pessoais, sociais ou
economicos. Para ambos os autores, o capital social gera-se a partir da densidade das
relagdes no interior do grupo, afirmando que serd maior o capital social de um individuo que
pertence a um grupo onde a densidade das relagbes é maior (Bourdieu, 1983, 1998;
Coleman, 1990).
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Em oposicdo a definicdo de capital social como um recurso que os atores podem
mobilizar nas redes sociais a que pertencem, Robert Putnam (1995a; 1995b) fala em capital
social como a “cola” que faz os membros de uma comunidade sentir-se parte da mesma,
cumprir as regras e normas sociais, confiar nas acfes dos outros para a prossecucao de
objetivos comuns e, consequentemente individuais, na expectativa de que alguém do grupo
fard 0 mesmo por si quando necessario.

O mesmo autor considerava 0 associativismo uma montra da qualidade do capital
social numa sociedade democratica. Um pensamento influenciado pela teoria de Tocqueville
(2004 [1888]) para quem a liberdade nas sociedades democraticas esta intimamente
relacionada com o respeito pelas leis e normas e com a responsabilidade individual
traduzida pelo exercicio da cidadania (expresso através da pertenca a associacdes formais
e informais através das quais os atores assumem responsabilidade sobre os varios aspetos
da sociedade). Desse modo, Putnam (2000) tentou perceber o porqué da diminuigcdo da
participacdo politica, social e civica da sociedade americana a partir da década de setenta
do século passado, através da analise do nimero de associados nas estruturas associativas
formalmente constituidas com o objetivo de explicar as razées da diminuicdo dos lacos
sociais que entdo se verificava naquele pais. Como possiveis motivos para a diminuicao do
capital social apontou a disseminacdo da ideia de individualizag&do, a crescente mobilidade
social e as transformacdes demograficas, fendbmenos que contribuiam para a menor
participacdo em associa¢des e para a diminuicdo do sentimento de confianga entre atores
(Putnam, 2000). No entanto, na sua analise nao teve em conta que podem existir formas de
associacao e de mobilizacdo entre atores de caracter informal, as quais sdo mais dificeis de
identificar e estudar, mas que também traduzem capital social (Wellman, 2001).

Tal como Putnam, outros autores afirmam que tanto as associagfes transversais entre
cidaddos, como as associacdes entre cidadaos e as instituicdes publicas e privadas s&o
importantes, transformando o Estado num elemento ativo na construgdo do capital social de
um pais ou regido ao implicar os atores locais no futuro da sua comunidade (Harriss, 2001;
Woolcock, 1998).

O conceito de capital social de Putnam assenta sobre “as redes e normas de
cooperagao social, em grande parte consubstanciadas nas associagbes” e na “confianca
social que se geraria nesse contexto relacional” (Viegas, 2004: 33). Desta forma, o conceito
incorpora duas componentes de igual importancia. A participagdo dos individuos na sua
comunidade, quer em associa¢des voluntérias, quer nas instituicbes publicas e privadas
(Harriss, 2001; Putnam, 2000; Woolcock, 1998), e a confianga, sem a qual nao seria
possivel a existéncia de uma plataforma confiavel e credivel nas interagdes entre os atores

sociais, a qual facilita as relagdes reciprocas (Carmo, 2008; Putnam, 2000).
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A definicdo de capital social de Putnam surge como a ideal para o estudo das préticas
de relagdo entre a escola, as familias e as estruturas representativas das Ultimas. Essas
praticas de relacionamento séo facilitadas quando os niveis de confianca sédo elevados,
traduzindo-se na abertura das escolas as familias e num maior envolvimento e participacédo
parental como parte constituinte do papel das familias como cidad&os tal como parecem
sugerir as palavras do autor:

“In that sense social capital is closely related to what some have called «civic virtue». The

difference is that «social capital» calls attention to the fact that civic virtue is most powerful

when embedded in a dense network of reciprocal social relations. A society of many virtuous

but isolated individuals is not necessarily rich in social capital” (Putnam, 2000, p. 19).

Este conceito de capital social aproxima-se do novo paradigma de desenvolvimento e
gestéao local, que tem em conta os contextos e as necessidades de cada regido, envolvendo
os atores na definicdo de estratégias localizadas (Melo e Carmo, sd: 5), assim
implementando uma micro-regulagédo (Barroso, 2005). Havendo alguma flexibilidade na
aplicacdo de normas e regulacbes que tém origem no governo central (Melo e Carmo, sd:
5), ndo deixa de existir uma regulacdo nacional com a definicdo de estratégias e praticas de
controlo de uma regulacao de tipo burocrético e centralizado, aplicada em simultdneo com a
promocao da descentralizacdo e da autonomia institucional caracteristicas dos novos modos
de regulacéo partilhada (Barroso, 2005).

A expectativa é de que as familias dos alunos aceitem participar, por mais dificil que
seja a sua “entrada” na escola (Epstein, 2009; Shaeffer, 1994), assim como se espera que
se responsabilizem pela qualidade da educacdo nacional, das escolas e dos seus
educandos. Este podera ser um objetivo dificil de atingir, tendo em conta os baixos niveis de
confianga e de participagdo em Portugal assinalados em varias estudos internacionais,
como os do European Social Survey, e baixos niveis de associativismo da populagao
portuguesa (Delicado, 2002; Carmo, 2008; Viegas, Pinto e Faria, 2004). Renato Miguel do
Carmo (2008) identificou que, em Portugal, se verifica um sentimento de desconfianga da
populacdo para com as associacbes que geralmente da origem a uma nado adesdo as
mesmas. Consequentemente, geram-se sentimentos de frustragéo por parte dos elementos
das associa¢des, que podem levar a desativacao das estruturas associativas.

Don Davies et al (1996) identificou uma cultura de desconfianca similar entre escola e
familia, indicando como possivel origem, o facto de os professores tradicionalmente apenas
chamarem os pais a escola em caso de insucesso escolar ou de problemas
comportamentais. Note-se, no entanto, que outros autores falam exatamente do oposto, ou
seja, de uma confianga nos professores por parte das familias, sobretudo de estatuto

socioecondmico mais baixo e com menor escolarizagdo (Ana Cristina Palos, 2002; Paixao,
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2008), que leva a que estejam mais ausentes do espago escolar, tornando-se “invisiveis”
(Lahire, 2004) e, dessa forma, colocando em causa o seu envolvimento no espaco familiar e
no escolar e a sua participagéo, quer de caracter informal quer formal.

N&o podemos deixar de referir que a cultura para a aprendizagem da leitura e escrita
comecou por se desenvolver por iniciativa das religides protestante e catélica (esta tentando
responder aos desafios da primeira), apenas como um processo de alfabetizacdo de cariz
fortemente doutrinal (Candeias, 2001). Muitas pardéquias ou alguns individuos por elas
autorizados tiveram a iniciativa de alfabetizar as populacbes, e eram as familias ou os
conselhos locais que pagavam ao mestre que, no inicio, se deslocava aos locais ou as
casas, e que, mais tarde, recebiam os alunos em sua casa (ldem). Este processo de
alfabetizacao informal e diferenciado (Candeias e Sim@es, 1999) esteve na origem de uma
cultura escolar em que as familias confiavam nos mestres de escola e em que estes faziam
0 seu trabalho numa atitude de distanciamento ao exterior, sobretudo no periodo da escola
pré-moderna quando as aulas passaram a ter lugar no interior das casas dos mestres. Esse
distanciamento manteve-se, ou fortificou-se, na passagem para uma educacdo estatal e
obrigatoria, igual para todas as criancas, hum espaco especifico criado para essa funcao, a
escola.

A mudancga do principal centro econdmico do espago da familia (na economia de
subsisténcia) para o exterior, fabrica ou escritério, com o evento da Revolucao Industrial e a
consequente saida do homem em primeiro lugar, e depois da mulher do “espago” da casa,
retirou a familia alargada varias funcdes que lhe pertenciam. As deslocacdes para o espaco
exterior promoveram a erosao do capital social no seio familiar, ou seja, a “descapitalizagao”
social dos menores (Coleman e Hoffer, 1987). Como causas apontam-se, em primeiro lugar,
a deslocacéo para o exterior do seio familiar, da ja referida funcdo econémica, seguida de
perto da funcdo de educacgédo das criancas e jovens e, também, da funcdo de servigo social,
uma vez que homem e mulher deixaram de estar em casa para educar os seus filhos e
cuidar dos seus outros dependentes — idosos e doentes.

A concentracdo da familia na obtencdo dos salarios reforgou a ideia de que o
investimento na educagéo pode ser um modo de melhorar de vida e até de posigcéo social,
visdo que teve inicio com o surgimento da Burguesia (Candeias e Simdes, 1999). O
investimento na escolarizacdo por parte de atores de todos os estratos sociais, € nao
apenas das classes mais favorecidas, associou-se ao fendmeno da massificagcdo da
educacao pelo Estado, com o objetivo de formar cidadaos nacionais.

Dessa forma, o investimento na escolarizacdo aumentou o capital humano dos
adultos, ou seja aumentaram as competéncias e 0s conhecimentos que 0s tornaram
capazes de agir de forma diferente (Coleman, 1990). No entanto, a auséncia dos adultos do

espaco familiar durante grande parte do dia, provocou uma diminuicdo do capital social
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familiar e, consequentemente, do capital humano familiar, devido ao menor tempo dedicado
a transmisséo de saberes e de conhecimentos entre adultos e criancas. As alteracdes do
mercado de trabalho também provocaram uma diminuigdo da participacdo dos adultos na
sua comunidade, onde se incluem as associagdes, incluindo as associacdes de pais, assim
como a diminuicdo das relagdes informais entre adultos e criangas, provocando uma ainda
maior erosdo dos capitais familiares, o humano e o social (Coleman e Hoffer, 1987). De
acordo com Coleman (1990), o capital humano dos individuos sé é capital familiar quando
existem relacdes entre os individuos e os restantes membros da familia, ou quando existe
capital social no grupo familiar.

As maiores criticas a utilizacdo deste conceito no campo das ciéncias sociais surgiram
na area da economia, cujos autores se opunham a palavra “capital” que definiam como algo
gue se possui. A impossibilidade de possuir esse bem, o capital social, como um recurso
privado, porque ele pertence a todos os individuos que fazem parte da estrutura social que o
produz, e a consequente dificuldade em o transacionar (Coleman, 1990) era raz&o para a
critica de uns (Arrow, 1999). Outros propunham outros termos que substituissem “capital”,
por exemplo por “comunidade” termo que foca 0 que os grupos fazem em oposi¢cado ao que
os individuos possuem (Bowles e Gintis, 2002).

A definicdo do conceito de capital social ndo é consensual e a sua utilizacdo
indiscriminada torna-o ambiguo (Adler e Kwon, 2002; Sabatini, 2005). Na literatura cientifica
sobre o conceito é dificil encontrar denominadores comuns entre as varias definicbes
construidas e uma medida universal deste tipo de capital (Sabatini, 2005). Outra dificuldade
em trabalhar com este conceito tem a ver com a necessidade de trabalhar com indicadores
indiretos de capital social através dos quais se torna complicada a tarefa de estudar ou
medir 0 seu nivel num sociedade ou num grupo (Idem). Optou-se por substituir o conceito de
capital social pelos de confianca e de participagéo tal como descritos nesta exposicao, pela

facilidade na sua traducdo em indicadores possiveis de ser medidos.

4.3. Construcéo do indice de relagdo escola-familia: a comparacéo possivel
As reflexdes anteriores sobre a origem e desenvolvimento dos sistemas educativos e a
importancia do conceito de capital social para a reflexdo sobre a evolucéo da relacdo entre
as populacdes e a educacgao/escola permite identificar duas dimensfes essenciais para
caracterizar a relacdo escola-familia ao nivel macro: a abertura dos sistemas educativos as
familias e o nivel de confianga e participacéo das populagdes.

A primeira assume importancia sobretudo na sequéncia dos papéis que foram
reconhecidos a professores e familias no interior e no exterior da escola como consequéncia
da implementacéo dos novos modos de regulagéo partilihada da educagdo e na sequéncia

do maior investimento na educacgdo das criangas por parte das familias. Toda a informacéo

85



recolhida para analisar esta dimenséo serve para perceber quais os paises onde as familias
tém mais possibilidades de se fazer ouvir e de influenciar a vida escolar, assim como,
identificar onde é que os responsaveis familiares dos alunos tém maior poder de deciséo e
mais condi¢des para decidir sobre os trajetos escolares dos seus educandos.

As familias ndo s&o obrigadas a assumir 0s novos papeéis que lhes foram
reconhecidos, pelo que a sua participacdo serd sempre voluntaria e nunca remunerada. A
definicdo de capital social de Putnam, fortemente associada ao mundo do associativismo
como forma destes atores assumirem responsabilidade sobre, neste caso, as vidas e futuro
dos seus educandos, torna crucial a andlise dos niveis de confianca e de participacdo das
populacBes de cada pais cujos indicadores permitem chegar o mais perto possivel ao real
exercicio da cidadania por parte das respetivas populacdes. Esta dimensdo complementa a
anterior, relacionada com a possibilidade de as familias participarem nas escolas e na
educacao em cada sistema educativo.

A construgdo do indice de relagédo escola-familia dos sistemas educativos tem como
objetivo caracterizar o caso portugués de forma mais completa, respondendo as seguintes
questdes: Qual a abertura do sistema educativo portugués as familias? Qual o nivel de
confianca e de participacdo da populacdo portuguesa em relacdo a escola? Como se
posiciona Portugal face aos outros paises analisados nas duas dimensdes? Como se
distinguem os sistemas educativos relativamente a relacdo escola-familia? Sera possivel

identificar semelhancas e diferencas entre paises?

Figura 4.1 — Dimensdes para construcao do indice de relacdo escola-familia

Abertura dos

- Confianca e indice de
e dzlc?;?ir\?ois as participacdo das Relacdo escola-
familias populagcbes familia

Resumindo, na primeira dimenséo foram analisados indicadores relativos as estruturas
formais através das quais as familias podem intervir na escola e politicas educativas
disponiveis em cada sistema educativo analisado e que, a partida lhes conferem maior

possibilidade de influenciar e de decidir sobre os trajetos escolares dos seus educandos, de
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forma a calcular o nivel de abertura dos sistemas educativos as familias dos alunos. Na
segunda dimenséo, todos os indicadores permitem calcular o nivel aproximado de confianga
e participacdo das populacdes de cada pais.

O objetivo inicial era o de analisar os vinte e sete paises Europeus, mas o numero teve
de ser reduzido para treze devido a ndo participacdo de alguns nos estudos de onde se

retiraram as informacgdes necessarias ou a simples inexisténcia de alguns dados essenciais.

Dimenséo “Abertura dos sistemas educativos as familias”
Na primeira dimensdo foram utilizados doze indicadores (quadro 4.1) que revelam como
cada sistema educativo possibilita a relacao escola-familia, através da participacéo parental
de caracter formal, da possibilidade de escolha da escola, dos apoios financeiros a pratica
dessa liberdade e da partilha de informacéo sobre educacgéo e as escolas com as familias
dos alunos, a que varios organismos estado obrigados em cada pais.

Para as modalidades de participagdo parental, a analise comparativa inicia com o
indicador denominado como “voz” dos pais (Hirschman, 1970; OCDE, 2010) onde se inclui:
a representacdo parental no 6rgdo de gestao escolar aqui denominado de governing board,

que em Portugal equivale ao Conselho Geral *°

(A); a existéncia e o papel que as
associacbes de pais podem assumir na escola e a nivel nacional (B); e, por ultimo, a
comparagdo das regulamentacbes acerca dos processos de apresentacdo de queixas
formais acerca das escolas e professores pelas familias dos alunos (C). O conjunto de
indicadores relativo a “voz” das familias analisa o poder de influenciar ou de mudar as
escolas, e faz parte da teoria de Hirschman (1970) em que este afirma que os consumidores
tém trés opcdes quando se vém na situacdo de deterioracdo de bens e servigcos, e que séo
aqui aplicadas ao contexto escolar: “saida”, ou a opgao por outra escola; “lealdade”, quando
as familias optam por deixar as criangcas na mesma escola; e “voz” quando as familias
escolhem informar as escolas acerca da sua insatisfacdo, indicar caminhos alternativos a
seguir ou exigir mudancgas as escolas (OCDE, 2010).

Desde a década de oitenta que a administracdo publica tem vindo a ser modificada.
Embora mantendo estratégias e praticas de controlo de uma regulacao burocratica e
centralizada, promoveram-se a descentralizacao e a autonomia institucionais caracteristicas
dos novos modos de regulacdo da educacédo. A possibilidade de as familias escolherem a
escola (Barroso, 2005) é uma forma de promover a concorréncia entre escolas para
captacao de recursos e de alunos (Veloso, Rufino e Craveiro, 2012) e um dos modos de o

Estado partilhar a responsabilidade pela qualidade da educacdo das escolas com as

19 Este indicador ndo capta as praticas reais das familias no que respeita ao exercer “voz” no interior
das escolas, pois foca as possibilidades formais de participacdo mas ndo as informais que as
familias podem desenvolver conversando diretamente com professores e dire¢ées (OCDE, 2010).
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comunidades locais (Barroso, 2003), mais propriamente com as familias dos alunos, as
quais iriam teoricamente procurar matricular os seus filhos nas melhores escolas (OCDE,
2011). Para que esta regulacdo da educacdo através do (quase) mercado da educacdo
funcione é necessario garantir um conjunto de condi¢des: que as escolas tenham um leque
de opc¢bes diferenciadas nas varias regibes geograficas, que todas as informacdes
necessarias para efetuar escolhas sejam fornecidas aos pais, que as praticas de selecéo
dos alunos por parte das escolas sejam muito limitadas e que as familias tenham de facto
liberdade de escolha da escola (OCDE, 2010).

Como indicadores da liberdade da escolha da escola por parte das familias
analisaram-se as possibilidades de escolha entre diferentes subsistemas de ensino, mais
especificamente o publico, publico-privado e privado (D), o modo de afetacdo dos alunos
nas escolas publicas (E) e as ajudas financeiras para a escolha da escola e do sistema de
ensino publico, publico-privado e privado (F.1, F.2, F.3)'. As escolas do sistema publico-
privado séo escolas privadas financiadas pelo governo central, como é o caso das escolas
privadas com contratos de associa¢cdo no contexto portugués, enquanto as escolas privadas
sdo independentes do governo nacional relativamente a sua propriedade e financiamento
(OCDE, 2011).

David Justino (2012) chama a atencdo para como esta aparente liberdade concedida
pelos sistemas educativos aos cidadaos pode ser falsa, indicando, como exemplo, que nao
existe efetiva liberdade de escolha nos concelhos onde s6 existe uma unica escola. A
liberdade de escolha sera ainda menor entre as classes sociais mais desfavorecidas e que
terdo maiores dificuldades em se deslocar para outras localidades, sobretudo em regifes
onde a rede de transportes publicos seja reduzida. O mesmo problema se coloca no caso da
escolha entre escolas publicas e escolas privadas, mais especificamente quando as ultimas
exigem pagamento de propinas. Esta € a justificacdo da op¢éo de adicionar a este conjunto
de indicadores os apoios financeiros que cada sistema de ensino disponibiliza as familias no
processo de escolha de uma escola no subsistema de ensino publico, publico-privado ou
privado.

Por ultimo, a “partilha de informagao com os pais” analisa a existéncia de divulgacao
de informacdo sobre as escolas as familias por parte das autoridades educativas. Esta
informacgéo seria crucial para efetuar escolhas e tomar decisdes sustentadas sobre a
educacao dos filhos e para participar de forma efetiva na vida da escola. De facto, para

incentivar as familias a participar na gestéo e orientacdo estratégica da escola e a envolver-

N

! Este indicador baseia-se em regulamentacfes dos sistemas educativos relativas a escolha das
familias, pelo que a existéncia de “praticas clandestinas” das familias nas matriculas de escola
ndo esta contemplada (Barroso e Viseu, 2003; Sa e Antunes, 2007; Sebastido, 2007; Sebastido et
al, 2013).
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se nos trajetos escolares dos alunos € necessario fazer-lhes chegar a informacéo
necesséria sobre o sistema educativo, as escolas e o seu funcionamento, sobre o estado da
educacdo do pais, sobre a posicdo do pais face aos restantes paises do mundo,
nomeadamente através da exposicdo e explicacdo dos resultados escolares obtidos no
PISA - Programme for International Student Assessment (Rodrigues, 2010).

A partilha da informacéo, seja pelo governo central, seja pelo local e, também, pelas
escolas, é essencial para que as familias possam fazer uma escolha informada da escola
onde matricular os filhos. Informac8es sobre os resultados dos exames nacionais, as ofertas
e 0S programas escolares, as atividades extracurriculares, entre outras, podem facilitar a
escolha num (quase) mercado, que estimula a competitividade entre as escolas, e em que,
em simultadneo, responsabilizem as familias sobre as suas escolhas (Apple, 2000). No
entanto, é preciso ndo esquecer que muitas familias tém maiores probabilidades de efetuar
“mas” escolhas, ou devido a fraca oferta escolar no concelho de residéncia, ou porque nao
tém recursos econOmicos, ou porque a utilizacdo da informacdo € colocada em causa
porque ndo acedem a toda a informacéo e/ou porque a interpretam de formas diferenciadas
de acordo com os recursos disponiveis (Sanches e Almeida, 2004; Sebastido, 2007).

Como indicadores da partilha de informagao foram utilizados: a instituicdo responsavel
pela partilha de informacao (G), o tipo de informacao partilhado pela escola publica (H), a
existéncia de partilha de informacéo pelos governos nacionais (l) e a obrigatoriedade de as
escolas publicas divulgarem os resultados das inspecoes (J).

Quadro 4.1 — Indicadores da dimensao “Abertura dos sistemas educativos as familias”

Conjuntos Indicadores

A. Governing boards e representacéo parental

“Voz” dos pais no sistema — — :
] o . Existéncia e papel da Associacao de Pais
educativo publico

. Processo formal para apresentacdo de queixas

Liberdade de escolha da escola e . Modo de afetacdo dos alunos na escola publica

B
C
D. Escolha entre diferentes sistemas de ensino
E
F

do sistema de ensino pelas . Ajudas financeiras a escolha da F.1. Publico

familias escola e de subsistema de ensino  F.2 Publico-privado

F.3. Sistema Privado

G. Instituicdo responséavel pela partilha de informacao

Partilha de informag&o com as - - — - —
- _ . H. Tipo de informag¢&o partilhada pela escola publica
familias pelo sistema educativo

ibii I. Partilha de informacao pelos Governos Nacionais
publico

J. Partilha dos resultados das inspec8es pelas escolas

Fontes: OCDE, Education at a Glance, 2010, 2011; Eurydice, Key data on education, 2012
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As informacdes recolhidas para a construcdo dos indicadores da primeira dimenséo
referem-se ao lower secondary, nivel de ensino que corresponde ao 3° ciclo de escolaridade
no sistema educativo portugués, porque o 9° ano foi selecionado como ano de referéncia
para este estudo. E o ano que representa o final da escolaridade basica e a entrada no
ensino secundario onde o aluno tem de escolher qual a area de estudos e a via de ensino
que pretende seguir. E, por isso, um ano de decisdes que pode influenciar o futuro dos
alunos, no qual a familia podera demonstrar maior envolvimento e onde ainda é obrigatoério
gue cada aluno tenha um encarregado de educacdo que o represente. A relacdo escola-
familia torna-se decrescente com o avancar dos alunos nos seus trajetos escolares (Faria,
2006; Silva, 2003), pois as familias vao-se desvinculando do mundo da escola a medida que
as criancas crescem e se tornam mais auténomas (Faria, 2006). Dessa forma, este parece
ser o ano onde melhor se pode analisar as praticas de relacdo escola-familia, mais
propriamente o investimento das familias na educacéo, pois os alunos ja ndo precisam da
presenga constante das familias, mas tém de tomar decis6es importantes sobre o seu futuro

escolar e até profissional (Idem).

Confianca e Participacdo das populacdes

Para completar o indice da relacdo escola-familia dos sistemas educativos, e porque
estamos a realizar uma analise num quadro de referéncia de autonomia, de descentracdo
dos poderes e de descentralizacdo das responsabilidades para as comunidades locais, 0
que pressupde a responsabilizacdo dos atores locais, analisaram-se também indicadores
sobre confianca e participacdo das populacdes, com o objetivo de chegar a um nivel
aproximado da participagdo na comunidade, nas instituicbes estatais e societais e com 0s
amigos, essencial para partilhar as responsabilidades educativas entre professores e
escolas (Barroso, 2003).

Os conceitos de confianca e de participacdo adquirem uma importancia primordial,
uma vez que passam a estar diretamente implicados nos processos de governabilidade e de
influéncia sobre as instituicbes locais (Carmo, 2008; Barroso, 2003; Shaeffer, 1994).
Incluindo a escola onde podem ter assento no conselho geral, representantes das
empresas, de instituicbes de solidariedade social, dos pais dos alunos, entre outros. Sao
essas aliancas que poderdo potenciar a gestdo eficiente dos recursos locais, a
sustentabilidade ecolédgica e o desenvolvimento de competéncias e das organizacdes e de,
em simultaneo, criar uma identidade local com for¢a de negociagéo interna e externa.

E importante relembrar que o envolvimento das familias no trajeto escolar dos seus
educandos e a participacao informal e formal, sera sempre em regime de voluntariado. Em
Portugal, as unidades escolares devem constituir o conselho geral e os conselhos de turma

com representantes dos pais e encarregados de educacdo, mas estes ndo podem ser
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obrigados a desempenhar esse papel (Decreto-Lei 115-A/98), devendo ser eleitos entre
candidatos voluntarios. A andlise do nivel aproximado de confianga e participagdo tem como
objetivo identificar os paises onde essa participacado seré facilitada e aqueles onde sera
mais complicado as escolas encontrar elementos das familias que aceitem e sejam capazes
de representar todas as outras, e de partilhar responsabilidades com os professores nos
orgédos escolares.

Com esse objetivo utilizaram-se varios indicadores retirados do European Social
Survey, round 6 de 2012. Na constru¢do desta dimensado foram utilizados treze indicadores
(quadro 4.2), sendo os primeiros quatro relativos a confianca — nos outros, nas instituicbes
nacionais e internacionais e nos sistemas politicos nacionais — e 0s restantes a participacao

— na vida politica, participacdo de protesto, em atividades sociais e em eventos religiosos.*?

Quadro 4.2 — Indicadores da dimensao “Confiancga e participagdo das populagdes”

Conjuntos Indicadores

Confianca A. Confianga nos outros

B. Confianc¢a nas instituicdes nacionais

C. Confiang¢a nas instituicdes internacionais

D. Confianca no sistema politico nacional

Participagdo E. Participacao na vida politica E.1. Votou na ultima elei¢éo

E.2. Participacdo no sistema politico

F. Participagdo em forma de protesto

G. Participacdo em atividades G.1. Regularidade das atividades sociais

sociais G.2. Voluntariado em organizag8es de caridade

G.3. Sentimento de proximidade com comunidade

local

G.4. Percepg¢do quanto ao reconhecimento dos
que Ihe séo préximos

H. Participacdo em eventos H.1l. Pertenca a religido ou outra denominacéo

religiosos H.2. Regularidade da participacdo em eventos
religiosos

Fontes: European Social Survey, Round 6, 2012

Dessa forma, utilizaram-se indicadores relativos a confianga nos outros (A), nas

instituicdes nacionais (B), nas instituicdes internacionais (C) e no sistema politico nacional

2 No Anexo E, encontram-se os qguadros com a distribuicdo da pontuacdo obtida pelos paises em
todos os indicadores destas dimensdes. Assim como um conjunto de notas explicativas sobre a
construcéo de cada indicador com indicacdo das fontes de informacé&o utilizadas.
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(D) como parte do grupo relativo a confianca. No caso da participacdo, construiram-se
indicadores sobre a participagdo na vida politica, mais especificamente se votou nas ultimas
eleicdes (E.1) e se participa no sistema politico (E.2), a participagdo sobre forma de protesto
(F), a regularidade da participacdo em atividades sociais (G.1l), voluntariado em
organizacdes de caridade (G.2), sentimento de proximidade com a comunidade local (G.3) e
percecdo quanto ao reconhecimento dos que lhe sdo proximos (G.4). Por dltimo,
participacdo em eventos religiosos, pertenca a uma religido ou outra denominacdo (H.1) e
regularidade de participacdo em eventos religiosos (H.2). Nesta segunda dimenséo existem
indicadores compostos, por terem sido mobilizadas informacbes de diferentes tabelas,
guadros ou figuras da fonte mencionada (indicadores A, B, C, D e G.1).

A informacao recolhida para construcdo das duas dimensdes estava organizada de
acordo com diferentes possibilidades de resposta, com escalas diferenciadas com dois, trés,
sete ou mais niveis de resposta, ou de acordo com op¢des de organizagdo de informagéo
realizadas pelos especialistas envolvidos na construgdo dos relatérios da OCDE e da
Eurydice, que exigiram um tratamento especifico de forma a criar indicadores iguais, que
permitissem a construcgao final do indice. Desse modo, toda a informac&o recolhida para a
construcao dos indicadores utilizados nas duas dimensdes descritas foi convertida para uma
escala de trés niveis (“1” Fraco; “2” Médio; “3” Forte) a pensar na posterior construcdo do
indice final. No Anexo E, encontram-se as informacdes, respetivas fontes, e os critérios
utilizados na construcdo de cada um dos indicadores, incluindo o0 modo de conversdo das

escalas originais para a de trés niveis, que constituem cada uma das dimensdes do indice.

4.4. indice relacéo escola-familia: posicionamento dos paises

Apo6s atribuicdo de um nivel na escala - “1” Fraco; “2” Médio; “3” Forte - a cada indicador,
efetuou-se o somatério dos niveis obtidos na totalidade dos indicadores de cada dimenséo
para cada pais. Esses resultados finais foram posteriormente convertidos na escala de trés
niveis jA mencionada, para identificagdo do nivel final de abertura dos sistemas educativos
as familias e de confianca e participacdo das populagdes. O cruzamento dos niveis finais
obtidos pelos treze paises nas duas dimensdes (quadro 4.3), permitiu identificar conjuntos
de paises com realidades proximas quanto ao indice de relacao escola-familia.

Na Quadro 4.3, podemos ver os resultados finais, e a respetiva conversdo para a
escala de trés niveis utilizada no ambito desta investigagdo. Na primeira dimens&o, 0s
resultados finais variam entre os 16 e 0s 27 pontos, pelo que se decidiu que aos paises que
obtivessem entre 16 e 19 se atribuiria o nivel “1” Fraco, entre 20 e 23, o nivel “2” Médio e
entre 24-27, o nivel “3” Forte, de acordo com a distribuicao dos resultados da variavel pelos
casos. Quanto a segunda dimenséo, os resultados finais oscilaram entre 21 e 28 pontos,

pelo que se atribuiu o nivel “1” Fraco aos paises cujos resultados finais se situem entre 21
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e 23 pontos, o nivel “2” Médio no caso dos que aoresentam entre 24 e 25, o nivel “3”

Forte, para resultados finais entre 26 e 28.

Quadro 4.3 — Total de pontos e niveis das duas dimensdes

Dimensao 1 “Abertura dos sistemas Dimensao 2 “Confianga e
educativos as familias” participacao das populagoes”
Paises Resultados Nivel Resultados Nivel
Finais Finais

Alemanha 25 3 28 3
Bélgica 25,5 3 26 3
Comunidade
Francesa (CF)
Dinamarca 26 3 28 3
Eslovénia 17 1 23 1
Espanha 24 3 26 3
Esténia 26 3 21 1
Hungria 23 2 21 1
Paises Baixos 24 3 26 3
Polénia 26,5 3 24 2
Portugal 25 3 22 1
Reino Unido 26 3 23 1
Republica Checa 25 3 21 1
Suécia 16 1 26 3

Fontes: OCDE, Education at a glance (2010 e 2011); Eurydice, Key data on education (2012);
European Social Survey, Round 6 (2012).

E agora possivel identificar o nivel de abertura dos sistemas educativos as familias e o
nivel de confianca e participacdo das populacbes de cada um dos treze paises analisados.
A leitura do Quadro 4.3 permite verificar que, relativamente a primeira dimensao de analise,
€ na Eslovénia e na Suécia que os sistemas educativos parecem ser 0S que menos
possibilidades formais de intervencdo e de decisdo dao as familias. Espanha, Hungria e
Paises Baixos surgem numa posi¢cdo intermédia enquanto os restantes, onde se inclui
Portugal, aparentam ter um sistema educativo com um nivel de forte abertura as familias.

Na dimenséo confianca e participacdo das populagbes, as diferencas entre os paises
surgem bastante escamoteadas em muitos dos indicadores construidos, o que pode ser
consequéncia do trabalho de agregacdo de varias variaveis do European Social Survey,
round 6 (2012) ao construir alguns dos indicadores. Tal facto é particularmente visivel nos

indicadores relativos aos niveis de confianca. As populacdes da Eslovénia, Estonia, Hungria,
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Portugal, Reino Unido e Republica Checa apresentam niveis fracos de confianca e
participacao, enquanto o nivel € médio na Poldnia e forte nos restantes paises.

O cruzamento das duas dimensdes permite identificar grupos de paises com indices
de relacao escola-familia aproximados (figura 4.2).

Figura 4.2 — indice relagio escola-familia: posicionamento dos paises
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Fontes: OCDE, Education at a glance (2010 e 2011); Eurydice, Key data on education (2012);
European Social Survey, Round 6 (2012). Construido a partir do SPSS™.

Através da figura 4.2, construida a partir do cruzamento das duas dimensfes que
constituem o indice relacao escola-familia é possivel identificar dois conjuntos de paises e

dois casos isolados, os quais se discriminam de seguida.

Grupo 1 — Paises com sistemas educativos de forte abertura as familias e niveis reduzidos
de confianga e participagéo

O primeiro conjunto de paises inclui a Estonia, o Reino Unido, Portugal e a Republica
Checa, que estéo entre os que apresentam sistemas educativos de maior abertura a relacédo
escola-familia, e a Hungria com nivel médio, mas cujas popula¢des revelam niveis fracos de
confianga e participacdo, geralmente associados com baixos niveis de associativismo
(Carmo, 2008; Harriss, 2001; Putnam, 2000; Woolcock, 1998).

¥ SPSS, ou Statistical Package for Social Sciences, é um programa informatico de auxilio & analise
gquantitativa em ciéncias sociais.
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Na primeira dimenséo, entre os indicadores relativos a “voz” dos pais (Hirschman,
1970) nos sistemas educativos, 0s paises apresentam nivel forte pela obrigatoriedade da
existéncia de governing boards com representacdo parental, em todas as escolas publicas
(indicador A), com excec¢éo da Hungria, onde esses 6rgaos séo opcionais (nivel fraco).

Relativamente a existéncia e papel das associacbes de pais, a Estonia, Hungria,
Portugal e a Republica Checa também surgem com nivel forte, enquanto o Reino Unido € o
Unico pais entre os treze com nivel médio, pois as respetivas associacdes de pais tém como
principal funcao servir de veiculo de informacéo sobre a educacgdo e escola as familias, ndo
exercendo qualquer tipo de influéncia sobre a definicdo de politicas escolares e nacionais.

Apesar da possibilidade de existir uma associacdo de pais em todas as escolas,
através da qual as familias podem participar nas decisfes a tomar em todos 0s assuntos
relacionados com a educacéo a nivel escolar e nacional (OCDE, 2010), no caso portugués o
nivel de associativismo tem sido fraco nas ultimas décadas (Carmo, 2008), também entre as
associacoes de pais (Delicado, 2002). Além da aparente fraca adesdo das familias as suas
estruturas representativas, pelo menos as que estdo formalmente constituidas, existem
diferentes posturas destas associacdes em relacdo a escola: algumas sao grupos de pais
gue apoiam a escola ou ajudantes de escola (Gongalves e Batista, 2014; Silva, 2007), ou
gue focam as suas atividades na dinamizacdo de atividades extra curriculares (Goncgalves e
Batista, 2014), usando apenas parte das suas possibilidades como organizacbes com
possibilidade de partilhar responsabilidades educativas.

No Reino Unido e na Republica Checa também existem associacdes de pais e
professores (OCDE, 2010). A proximidade entre os atores pode favorecer a implementacéo
de parcerias efetivas devido aos beneficios dela decorrentes (Homem, 2002; Marques,
1996; Sarmento, 2005; Silva, 2006; Villas-Boas, 1996) e porque o0s professores, que
também podem ser eles préprios pais, estdo melhor capacitados para defender as familias
pois conhecem melhor a realidade escolar (Silva, 2006). Por outro lado, a proximidade
desses professores a escola, sobretudo quando lecionam os mesmos niveis de ensino,
pode causar uma postura de “neutralidade” que pode comprometer o papel das associagoes
(Idem). Na Estoénia, as associa¢des de pais sdo organizadas a nivel regional ou nacional, e
ndo a nivel das escolas, diminuindo o poder de participacdo dos pais ao nivel local.

Quanto ao indicador C, apenas Esténia e Portugal apresentam niveis de abertura
forte, pois as familias podem apresentar queixas diretamente as escolas ou a entidades
governamentais especificas, enquanto na Hungria, no Reino Unido e na Republica Checa, o
nivel médio indica que os pais devem apresentar queixas através de entidades ou de
organismos criados para esse efeito.

Quanto aos indicadores relativos a liberdade de escolha das familias, e comecando

pelo indicador D, em todos os paises, 0s pais ou encarregados de educacdo podem
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matricular os seus filhos numa escola de qualquer subsistema de ensino disponivel, publico,
publico-privado ou privado™, ou optar pela educacéo escolar em casa.

Portugal € o unico pais com nivel fraco quanto ao modo de afeta¢@o dos alunos nas
escolas publicas (indicador E), uma vez que as matriculas dependem do critério geografico.
Apesar de em Portugal j& ser possivel as familias apresentarem uma lista dos cinco
estabelecimentos escolares da sua preferéncia, a elevada quantidade de critérios que sao
avaliados para a autorizacdo da matricula, torna a escolha praticamente inexistente
(Despacho n° 5106-A/2012, de 12 de Abril). No Reino Unido, os pais podem escolher a
escola publica onde preferem matricular os seus educandos, embora as autoridades
publicas possam intervir no caso de as matriculas excederem o0 numero de alunos
previamente definido para cada escola (nivel forte). A Esténia, Hungria e Republica Checa
apresentam nivel médio, pois os alunos sao afetados as escolas pelas autoridades publicas
dando possibilidade as familias para requisitar alternativas se assim o entenderem.

A analise dos indicadores F1, F2 e F3, permite identificar que é na Estdnia e na
Republica Checa que estéo disponiveis mais ajudas financeiras as familias nos subsistemas
de ensino disponiveis, através de vouchers, bolsas, beneficios fiscais ou financiamentos
(nivel forte). Em Portugal e no Reino Unido, o nivel destes indicadores é médio, o que
significa que existem menos meios de ajuda as familias nas suas escolhas, e fraco no caso
de os pais optarem pelo ensino privado no Reino Unido, op¢do que terdo de suportar sem
ajuda estatal. No sistema educativo hingaro, s6 existem ajudas para a escolha da escola no
subsistema publico de ensino, pelo que as familias que optem pelos outros subsistemas tém
de custear todas as despesas.

Em todos os paises, as familias recebem informacdes sobre o respetivo sistema
educativo e escolas (indicador G), fornecidas diretamente pelas escolas publicas na Estonia,
Hungria, Reino Unido e Republica Checa (nivel forte) e pelas autoridades publicas no caso
portugués (nivel médio). Aqueles paises apresentam uma ldgica mais proxima do novo
modelo de gestéo local na qual os atores locais devem estar implicados nos processos e
resultados precisando, para isso, de ter toda a informag&o possivel sobre a sua regido e
escola.

Relativamente ao indicador H, na Republica Checa, as escolas publicas nédo séo
obrigadas a partilhar informacdes além das que dizem respeito aos alunos (nivel fraco),
enquanto na Estonia, Hungria e Reino Unido, a escola deve partilhar informacdes
administrativo-financeiras, logisticas e pedagogicas com as familias além das informacdes
sobre cada aluno. No caso portugués, o nivel deste indicador € médio, pois as escolas

devem partilhar informacdes sobre assuntos administrativo-financeiros e logisticos, mas néo

14 Na Esténia e na Republica Checa nédo existe sistema de ensino privado.
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sobre questdes relacionadas com os curriculos e com a qualificacdo do corpo docente da
escola.

A Esténia é o Unico entre este grupo de paises em que o governo nacional ndo esta
obrigado a partilhar informagc8es com as familias, e as escolas publicas ndo tém de partilhar
os resultados das inspec¢des. No caso portugués, é feita a divulgacao dos resultados das
provas de exame nacionais pelo governo central que os disponibiliza online e que séo,
posteriormente, divulgados através dos meios de comunicacdo, e as escolas devem
partilhar os resultados das inspecdes efetuadas. Os relatérios de avaliacdo externa séo
disponibilizados na péagina online de um servico central do Ministério da Educacédo
portugués, pelo que a sua divulgacéo é direta. Além disso, muitas escolas também partilham
esses relatorios, ou algumas partes, nas suas proprias paginas online.

Antunes e Sa (2010), ao estudar como politicas educativas, processos escolares e
estratégias das familias contribuem para diferentes niveis de envolvimento e distribuicdes
diferenciadas de bens educativos pelas camadas sociais, chegaram a conclusdo de que
algumas familias desenvolvem estratégias escolares com base no conhecimento que
possuem do funcionamento do sistema educativo através de informacdes disponibilizadas
pelas entidades governamentais e educativas. Normalmente esses pais e encarregados de
educacdo sdo detentores de capitais escolares e culturais elevados. Acerca deste tipo de
envolvimento das familias nos processos de escolarizacdo dos seus descendentes, as
investigacdes na area da sociologia da educacdo demonstram um aumento desse tipo de
relacdo entre a escola e a familia (Diogo, 2008), acompanhado de um aumento em torno
das expectativas de prolongamento do percurso escolar até a conclusédo de um curso de
ensino superior (Diogo, 2008; Sebastido, 2009).

No entanto, desconhecem-se estudos sobre a utilizagdo concreta das familias
portuguesas da informagé&o disponibilizada pelas entidades governamentais e pelas escolas,
lacuna particularmente identificada para familias com alunos matriculados no ensino basico.
A investigacdo de Melo (2011) sobre a influéncia dos meios de comunicacdo sobre o
processo de escolhas escolares e profissionais dos alunos portugueses do ensino
secundario trouxe algumas informacdes importantes sobre o tema. Os resultados parecem
indicar que as familias, em particular as maes, em conjunto com os alunos, utilizam quer os
meios de comunicacdo tradicionais quer os mais recentes, como a internet, como meios
complementares de informacg&o. Entre os resultados do estudo, é possivel verificar que as
familias e alunos revelam efetuar pesquisas online sobre estudos de empregabilidade em
alunos licenciados por diferentes instituicbes de ensino superior e sobre os rankings
publicados anualmente em alguns jornais de referéncia, por exemplo. Porém néo existem

referéncias concretas quanto a utilizacdo das fontes diretas de informacdo que sao
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analisadas nestes indicadores, dos governos e das escolas, por parte dos atores inquiridos
no ambito nesse estudo.

A abertura destes sistemas educativos € médio ou forte na maioria dos indicadores
relativos a “voz” das familias no interior das escolas, a liberdade de escolha de um
subsistema de ensino e escola, e quanto a partilha de informacdo com as familias. No caso
portugués podemos concluir que o sistema educativo € bastante aberto a regulagédo parental
por via da participacéo parental de caracter formal (associacdes de pais e representantes de
pais e encarregados de educacdo com assento em Orgdos escolares), mas continua a ser
limitada no que respeita ao envolvimento parental familiar, mais especificamente na
liberdade de escolha da escola e na capacidade de efetuar decisdes informadas decorrente
da ndo obrigatoriedade em partilhar algumas informacdes que seriam importantes para
essas decisoes.

Estes paises revelam niveis fracos ou médios na maioria dos indicadores relativos a
segunda dimenséo do indice, mais especificamente nivel médio nos relativos & confianga,
nos outros, nas instituicbes nacionais e nas internacionais e fraco no sistema politico
nacional (indicadores A, B, C e D).

Quanto a participacdo na vida politica ou sob forma de protesto, Estdnia, Hungria,
Portugal e a Republica Checa apresentam niveis fracos, enquanto no Reino Unido uma
percentagem mais elevada da populacdo votou nas ultimas elei¢cdes (nivel médio) e mais de
30% dos inquiridos referiu ter participado em pelo menos um tipo de protesto (indicadores E
eF).

A participagdo no voluntariado permanece em niveis fracos nos cinco paises
(indicador G.2), aumentando para niveis médios ou fortes quanto a regularidade das
atividades sociais (G.1), sentimento de proximidade com a comunidade local (G.3) e
percepgdo quanto ao reconhecimento dos que Ihe sdo proximos (G.4).

Relativamente a participagdo em eventos religiosos (H.2) todos revelam niveis fracos,
apesar de mais de 66% dos inquiridos portugueses e mais de 43% entre 0s hldngaros e os

checos afirmarem pertencer a uma religido ou outra denominacéo (indicador H.1).

Grupo 2 - Paises com sistemas educativos de forte abertura as familias e niveis elevados de
confianga e participacéo
Este grupo, constituido pela Alemanha, Bélgica (CF), Dinamarca, Espanha, Paises Baixos e
Polonia, apresenta maior capacidade para constituir parcerias entre escolas e familias em
relacdo ao anterior, porque conjugam niveis fortes obtidos nas duas dimensdes (embora a
Poloénia apresente nivel médio de confianca e participacao).

Com a excecdo dos Paises Baixos, onde a representacdo parental nos governing

boards é opcional (nivel médio) e da Polénia onde a existéncia desse 6rgdo é opcional (nivel
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fraco), nos outros paises deste grupo, a existéncia desse 6rgédo e a representacao parental,
sdo obrigatérias em todas as escolas publicas, posicionando-se no nivel forte quanto ao
indicador A. Nos seis paises, existe a possibilidade de constituir associacdes de pais, que
podem desempenhar papel de consultoria, formal ou informalmente, junto das escolas e do
governo sobre as medidas de politica nacional (indicador B) e existem regulamentagfes que
permitem que as familias apresentem queixas através de representantes ou agéncias
préprias (nivel médio no indicador C). Em resumo, entre os indicadores relativos a “voz” das
familias nos sistemas educativos, apenas os Paises Baixos e a Polénia surgem com nivel
médio, enquanto todos os outros obtiveram nivel forte.

Na Bélgica (CF) e na Dinamarca, as familias podem optar por matricular os seus
educandos em qualquer escola de cada um dos subsistemas de ensino®® ou pela educacdo
escolar em casa (nivel forte), ndo havendo esta ultima op¢cdo em Espanha (nivel médio). Os
outros trés paises situam-se no nivel fraco neste indicador D, pois 0s pais ndo podem
escolher livremente escolas num ou mais dos subsistemas de ensino, com a opg¢édo da
educacao escolar em casa nos Paises Baixos e na Pol6nia e sem essa opgéo na Alemanha.

E na Bélgica (CF) e nos Paises Baixos que as familias tém maior liberdade de escolha
na altura de matricular os seus educandos, uma vez que o podem fazer em qualquer escola
publica de sua preferéncia sem qualquer intervencao das autoridades publicas. Em
Espanha, o nivel de liberdade de escolha é forte, mas as autoridades publicas podem
intervir em casos especificos. Na Alemanha, Dinamarca e Poldnia, os alunos sédo afetados a
uma escola publica pelas autoridades, mas as familias podem requisitar alternativas se
assim o entenderem, pelo que o nivel de possibilidade de escolha nestes paises € médio.

O caso holandés foi ligeiramente alterado. Apesar de ainda existir liberdade de
escolha das escolas, podem ser aplicados ou um sistema de sorteio ou a utilizacdo dos
cbdigos postais, pelo que nem sempre os alunos sdo afetados as escolas que foram
primeira escolha das suas familias. Esta alteracdo levou a organizagdo dos pais e
encarregados de educacao, que criaram uma fundagéo de luta pela liberdade de escolha da
escola (Eurydice, 2012), uma acdo conjunta que se coaduna com este grupo de paises
também caracterizado por niveis elevados de participacao.

Na Bélgica (CF), foi aprovada nova legislagdo em 2010 que obriga as escolas que
lecionam o lower secondary, a aplicar um sistema transparente e 0 mais objetivo possivel no
processo de afetacdo dos alunos, sobretudo as que sdo mais procuradas pelas familias, e a
transferir para uma comisséo, criada para garantir a equidade de tratamento dos alunos por
todas as escolas, incluindo pelas mais procuradas, todos os pedidos de transferéncia para

outras escolas (Eurydice, 2012).

15 Ndo existe sistema de ensino privado na Bélgica (CF).
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Quanto as ajudas financeiras, na Alemanha, na Bélgica (CF), na Dinamarca e na
Polonia, o leque é alargado para os subsistemas de ensino publico e publico-privado, sendo
menor no caso das ajudas oferecidas pelos sistemas educativos espanhol e holandés (nivel
médio nos indicadores F1 e F2). Apenas a Poldénia mantém as ajudas financeiras num nivel
forte e a Bélgica (CF) num nivel médio, quanto ao ensino privado, enquanto a Dinamarca e
a Espanha diminuem para um nivel fraco no mesmo indicador (F3)*.

Em todos os paises, ou as autoridades puUblicas ou as escolas, tém obrigacdo de
partilhar com as familias dos alunos informacdes sobre a educacdo e os estabelecimentos
escolares. No entanto, apenas na Alemanha, Bélgica (CF) e Pol6nia sdo as escolas que
transmitem informacdes diretamente aos pais, pois nos restantes sdo as autoridades
publicas que o devem fazer. As escolas publicas alemdas, dinamarquesas, espanholas,
holandesas e polacas devem partilhar informagées sobre assuntos administrativo-
financeiros, logisticos e pedagodgicos com as familias além das informagfes sobre cada
aluno, enquanto as belgas nao necessitam informar as familias sobre qualquer desses
assuntos.

Na Alemanha, Espanha, Paises Baixos e Pol6nia, 0os respetivos governos nacionais
devem partilhar informagBes com as familias dos alunos, ao contrario do que sucede na
Bélgica (CF) e na Dinamarca. Apenas as escolas da Alemanha e Dinamarca tém de partilhar
com as familias os resultados das inspecdes.

Relativamente a segunda dimenséo, a Dinamarca destaca-se ao apresentar nivel forte
quanto a confianga nos outros e nas instituicdes nacionais (indicadores A e B), enquanto os
outros paises se posicionam no nivel médio. Todos, sem excecao, se situam no nivel médio
de confianca nas instituicdes internacionais (indicador C). Relativamente a confianca nos
sistemas politicos nacionais (indicador D), apenas Espanha e Pol6nia apresentam niveis
fracos, pois 0s outros quatros apresentam nivel médio.

Quanto a participagdo na vida politica, verifica-se que a percentagem de inquiridos a
indicar que votou nas ultimas eleiges realizadas no seu pais (indicador E1) foi muito baixa
na Polonia, ao contrario da Bélgica (CF), Dinamarca e Paises Baixos, paises que
apresentam nivel forte neste indicador, novamente com destaque para a Dinamarca que
obteve a maior percentagem de respostas positivas quanto ao voto nas Ultimas elei¢cdes
realizadas (85% dos inquiridos participou nas ultimas elei¢gdes). No indicador da participacéo
no sistema politico (indicador E2), a Alemanha, Bélgica (CF), Dinamarca, Espanha e Paises
Baixos surgem com nivel médio, e apenas a Polonia com nivel fraco. O quadro é bastante
semelhante na participacdo de protesto (CF), em que apenas a Bélgica (CF) e os Paises

Baixos diminuem o nivel de participacao para fraco.

16 Ndo existem dados disponiveis sobre este indicador no caso da Alemanha.
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Os niveis de participacdo em atividades sociais (G1), sentimento de proximidade com
a comunidade (3) e percepcao quanto ao reconhecimento dos que Ihe sdo proximos (G4)
variam entre médio e forte entre estes seis paises, enquanto no indicador relativo ao
voluntariado em organizacdes de caridade (G2), os niveis de todos os paises diminuem,
para médio na Alemanha e nos Paises Baixos e fraco nos restantes.

Apenas entre os inquiridos da Polénia, uma percentagem superior a 66% afirma
pertencer a uma religido ou outra denominacgdao, sendo este o0 Unico pais que apresenta nivel
médio no indicador relativo a participacdo em eventos religiosos. Os outros cinco paises
deste grupo obtiveram nivel fraco nesse indicador H2, incluindo na Alemanha, Dinamarca e
Espanha, paises com nivel médio de pertenca a uma religido ou outra denominacgéo, ou
seja, em que mais de 43% dos inquiridos refere pertencer a um credo religioso.

Se entre os indicadores relativos aos niveis de confianca era a Dinamarca que se
destacava com niveis fortes, com pouca diferenciag@o entre os restantes paises, em relagcédo
a participacdo séo a Alemanha, a Bélgica (CF), a Espanha, a Dinamarca e os Paises Baixos

gue se destacam como 0s mais participativos.

Grupo 3 — Casos Unicos

A Eslovénia e a Suécia surgem como casos Unicos no plano que cruza as duas dimensfes
que constituem o indice relagdo escola-familia. De acordo com o descrito nos grupos de
paises anteriores, a Eslovénia serd o pais com maiores dificuldades em implementar
parcerias entre professores e pais, devido ao cruzamento entre um sistema educativo com
baixo nivel de abertura as familias, e um nivel baixo de confianca e participacdo. Estes
resultados sugerem uma menor probabilidade de professores e familias estarem motivados
para a partilha de responsabilidades.

Neste pais, as associacdes de pais também s&o organizadas a nivel nacional ou
regional (tal como referido para o caso da Esténia no Grupo 1), diminuindo a ja baixa “voz”
das familias no processo de tomadas de decisdo ao nivel da escola e da politica nacional.

Apesar do quadro ndo ser favoravel a Suécia e a Eslovénia no que diz respeito ao
nivel de abertura dos respetivos sistemas educativos as familias, € necessario relembrar
gue estes indicadores apenas nos déo conta das possibilidades formais para a participagéo
das familias. A sua inexisténcia néo significa que os pais ou encarregados de educagédo nédo
tenham influéncia sobre as decisbes da escola através de contactos informais com o0s
professores e com as dire¢fes das unidades escolares (OCDE, 2010). Na Suécia, por
exemplo, as familias ndo pagam a educacgéo e, em 1992, foi implementado um sistema de
atribuicdo de vouchers para ajudar as que tém capitais socioeconémicos mais baixos nas

despesas extra como transportes, por exemplo (Carnoy, 1998).
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A populacdo deste pais € identificada com niveis de confianga e participacdo mais
elevados do que nos outros paises e, como 0 seu sistema educativo é fortemente
descentralizado, com cerca de 67% das decisdes escolares a ser realizadas ao nivel da
escola (Batista, 2012), levanta-se a hipGtese de que a participacdo das familias nos
processos de tomada de deciséo seja facilitada ao nivel informal, ndo havendo necessidade

de constituir estruturais formais para esse efeito.

A construcdo do indice de relacdo escola-familia e o posicionamento do sistema
educativo portugués nesse indice permite concluir que, em Portugal, as familias tém a
possibilidade de participar no processo de regulacdo partiihada que se tem vindo a
incentivar, sobretudo ao nivel dos instrumentos ao servico da participacdo parental de
caracter formal (conselhos gerais e associa¢des de pais), uma vez que a possibilidade de
efetuar escolhas relativas ao trajeto escolar dos educandos ainda é bastante limitada no
pais.

Apesar da forte abertura a partilha de responsabilidades no processo de regulagéo da
educacao, o reduzido nivel de confianca e de participagdo podem colocar em causa a
motivacdo de pais e encarregados de educacdo para as aceitar e a motivacdo dos
professores em as partilhar.

No préximo capitulo analisa-se a evolugdo da possibilidade de relagdo escola-familia
no sistema educativo portugués desde a sua criagdo (1835) até a atualidade, com o objetivo
de identificar quais as orientagdes nacionais para 0s quatro tipos.
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CAPITULO V - A relacéo escola-familia no sistema educativo portugués®’

As primeiras referéncias aos deveres e direitos das familias quanto a educacédo dos alunos
na legislacdo portuguesa remontam as origens da criagdo de um sistema educativo nacional
ainda durante o século XIX (Mendonga, 2006). Na verdade, o decreto de 7 de Setembro de
1835 referia-se concretamente a obrigatoriedade de os pais enviarem as criangcas a escola,
considerando a educacdo um direito de nascenca. Ao longo dos anos, o sistema educativo
foi alvo de mudancas na sua forma de organizacéo, de distribuicdo de poderes e mesmo de
paradigma, na sequéncia de eventos da historia nacional e internacional, ou por influéncia
de organizacdes internacionais.

O atraso portugués no processo da alfabetizacdo e escolarizacdo, que apenas teve
inicio no final da década de sessenta, por intermédio do Estado Novo, e em condi¢es
especificas e distintas dos restantes paises europeus (Candeias, 2001), determinou o0 modo
de relacionamento das familias com a educacéo, as escolas e professores. Nessa década,
Portugal apresentava taxas de alfabetizacdo, de escolarizagdo e um dos produtos nacionais
brutos per capita mais baixos da Europa.

Ao longo da histéria do sistema educativo nacional varias mudancas possibilitaram
alteracdes quanto a forma como os pais ou encarregados de educacao se podem posicionar
relativamente a escolarizacdo dos seus educandos e ao modo como se podem relacionar
com os professores: o inicio da gestdo democrética no pos 25 de Abril, a implementacao do
novo modelo de gestao escolar na década de oitenta, modelo que pressupfe a prestacao de
contas pelas escolas as comunidades locais (Barroso, 2006), a mudanca de paradigma
imposta pela nova Lei de Bases do Sistema Educativo em 1986, e, a partir de 1998, a
insercao das familias nos 6rgdos de gestao escolar com poderes igualitarios aos do corpo
docente, sdo alguns exemplos de mudancas que foram transformando os papéis das
familias e dos professores na educacao.

A andlise as medidas de politica educativa nacional pretende dar conta das alteracdes
gue se verificaram para, em primeiro lugar, tracar a evolugcdo da relacdo escola-familia na
legislacdo portuguesa até a atualidade, considerando 0s eventos historicos de cariz
econdmico, social ou cultural que tenham contribuido para a manutencdo ou alteracdo
daquela relacdo. Sempre que possivel, seré feita uma reflexdo sobre os efeitos praticos que
os documentos legais imprimiram efetivamente nas praticas diarias entre professores e
familias, através da leitura de estudos que tenham sido realizados sobre as varias épocas e
tematicas. Este capitulo serd construido numa abordagem comparativa compreensiva

(Zanten e Ball, 2000), ou seja, uma andlise sécio-histdrica da origem e desenvolvimento da

' Este capitulo (ou a sua base de trabalho) foi publicado no livro organizado pela Professora Doutora
Maria de Lurdes Rodrigues, 40 Anos de Politicas de Educacdo em Portugal, Conhecimento,
Atores e Recursos (Vol. Il), em 2014,
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relacdo escola-familia no contexto portugués, de forma a permitir uma compreensdo dos

significados e implicages das politicas por um lado, e das praticas entre atores por outro.

O foco da analise da legislagéo incidira sobre como o sistema educativo se foi abrindo
a influéncia e intervencédo das familias, e ndo nas suas caracteristicas de estrutura, que
serdo referidas apenas quando consideradas pertinentes.

Em segundo lugar, desenha-se o enquadramento normativo atual que orienta as
atuacOes dos atores escolares no dia a dia das escolas (tendo como ponto de referéncia o
final do ano 2013), a partir do qual serdo conduzidas as analises meso e micro com dois
principais objetivos: verificar se as préaticas de professores e encarregados de educacao
seguem esses textos legais e explicar os modos de apropriacdo dos documentos pelos

atores das escolas selecionadas no ambito do presente trabalho.

5.1. As familias e a escola até 1976

As mudancgas socioeconoémicas e demogréficas decorrentes da revolucdo industrial tiveram
lugar em Portugal mais tarde do que na restante Europa (Candeias, 2005; Justino, 1989). O
processo de modernizacdo portugués foi concidionado pelo atraso do crescimento
econdmico que se verificou na segunda metade do século XIX e duas primeiras décadas do
século XX. A divergéncia face a média de crescimento econémico Europeu atravessou
varios regimes politicos: “Monarquia Constitucional até 1910, a 12 Republica até 1926, [uma
Ditadura Militar entre 1926 e 1933], o Estado Novo até 1974 e a 22 Republica dos nossos
dias” (Candeias, 2005: 157), apesar da tendéncia do produto interno bruto por habitante ser
a de convergir com a média Europeia desde o periodo entre Guerras.

Apesar de existirem referéncias a obrigatoriedade de as familias enviarem os seus
filhos a escola na legislagdo portuguesa desde o Decreto de 7 de Setembro de 1835
(Mendonca, 2006), o seu cumprimento foi muito lento e s6 atingido bem mais tarde
(Candeias, 2005). A pouca disponibilidade financeira decorrente do contexto mencionado
anteriormente dificultava a construcdo de escolas e o pagamento a professores e inspetores
por parte do governo central. Apesar disso, em 1835, a educacdo passou a ser legalmente
reconhecida como funcéo do Estado, deixando a familia de constituir a estrutura oficial para
a sua realizacdo, no fundo, legislando uma pratica que ja era comum por todo o pais por
essa altura. Até entdo o fendbmeno da alfabetizac&o informal, de cariz religioso, era fornecido
por um professor que em muitas regides ainda recebia os alunos em sua casa (Candeias,
2001; Candeias e Simdfes, 1999; Silva, 2003). A relacdo escola-familia era caracterizada
pela confianga dos pais nos professores, em quem delegavam o0 ensino da leitura e da
escrita por ndo saberem eles, na sua maioria, ler nem escrever, pelo que se mantinham

distantes do processo educativo. A escola portuguesa nasceu nesta relacdo de
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distanciamento entre professores e familias, e manteve-se quando a legislacéo ja previa a
existéncia de escolas instaladas em edificios publicos com vérias salas de aula, salas de
reunides, bibliotecas e gabinetes de dire¢do (Manique, 2011; Mogarro, 2010).

O investimento na escolarizagdo, quer no que respeita ao garantir que todos os alunos
fossem a escola, quer relativamente a formacgéo dos professores diminuiu com o inicio do
Estado Novo (Mendonca, 2006), pois apesar de obrigatério, o ensino primario podia “fazer-
se no lar doméstico, em escolas particulares ou em escolas oficiais” (Art. 43° da
Constituicdo de 1933). Em simultaneo, até as décadas de cinquenta e sessenta do século
XX, a sociedade portuguesa, assente numa agricultura de subsisténcia familiar e
caracterizada por elevadas taxas de analfabetismo (Candeias, 2001, 2005), via na industria
a resposta para a melhoria da qualidade de vida (Mendonga, 2006), desvalorizando o papel
da escola e atrasando o processo de escolarizagdo portugués (Candeias, 2005; Mogarro,
2010).

A escolarizagdo, como forma de socializacdo através de uma instituicdo criada para
esse efeito, a escola (Candeias, 2001), chegou “as massas” apenas na década de 60 do
século XX, ainda durante o Estado Novo, quando a percentagem de criancas com idade
escolar a frequentar a escola atingiu mais de 95%, muito mais tarde do que nos restantes
paises Europeus (Candeias, 2001, 2005). S6 depois de um século decorrido sobre o decreto
de 1844 que determinava a escolaridade obrigatéria em Portugal (Candeias, 2005), e na
sequéncia, ndo de mudancas econémicas, sociais e culturais proprias da modernizacao,
mas da utilizacdo da escola como instrumento de construcédo da Nacéo Portuguesa (Meyer,
Ramirez e Soysal, 1992), na época como propagacdo politico-ideolégica do regime
salazarista (Monica, 1978), se conseguiu atingir a massificacédo da escolarizacao.

Porém, s6 a partir de 1970, o regime passou a investir de forma clara na
democratizacdo da educacdo, com a reforma do ensino de Veiga Siméo, entdo Ministro da
Educacdo do Governo de Marcelo Caetano, cujo principal objetivo era conceder a todos 0s
portugueses 0 acesso a educacao, independentemente das diferengas sociais e para as
diminuir, como forma de controlar o poder das classes favorecidas e das organizagfes
internacionais (Stoer, 1983). O distanciamento entre a escola e a familia manteve-se
durante todo este periodo (Rodrigues, 2010), como € bem visivel na Lei n° 5/73, de 25 de
Maio, no qual se referia que o Estado tinha a fungdo de apoiar os pais no seu dever de
instruir e educar, indicando como Unicas fungBes da familia enviar as criancas diariamente
as aulas e visitar a escola apenas quando solicitados pelos professores (Afonso, 1995; S4,
2009).

Em resumo, a relacdo escola-familia na legislacéo portuguesa até ao final do Estado
Novo, resumia-se ao envolvimento parental no espaco familiar, embora apenas

responsabilizando as familias pelo garantir da frequéncia escolar, e ao envolvimento no
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espaco escolar somente quando chamados pelo professor para reunides individuais ou para
eventos especificos organizados pela escola, mais propriamente pelo diretor de turma e pelo
conselho de orientacdo escolar (figuras criadas a partir do estatuto do ciclo preparatério do
ensino secundario através da Portaria n.° 48 572, de 9 de Setembro, 1968).

O envolvimento parental, no espaco familiar e no escolar, era reduzido, a participagao
informal das familias rara, enquanto a participagdo formal era inexistente. Os pais nao
participavam na organizacdo de atividades na escola nem estavam representados em
orgaos escolares. As poucas associacdes de pais estavam ligadas ao ensino privado de
caracter religioso (Lemos, 2014) das classes médias ou dominantes (Silva, 2003). A
inexisténcia de estudos sobre a relacéo escola-familia nesta época dificulta a compreenséo
da origem do movimento associativo e da relagéo entre pais e professores naquelas escolas
privadas e religiosas, mas pode acrescentar-se que alguns autores apontam a ditadura e as
fracas condigBes economicas das familias na altura, como possiveis fatores explicativos da
inexisténcia de associa¢des de pais nas escolas publicas portuguesas (Fernandes, 2003;
Silva, 2003).

A “explosdo” do associativismo parental entre 1974 e 1976
O periodo entre 1974 e 1976 caracterizou-se por uma grande instabilidade, devido a
mudancgas ocorridas na sociedade portuguesa e a crise de legitimidade do governo central,
incapaz de organizar os varios sectores (Afonso, 1999a). O sector educativo ndo foi
excecdo, sobretudo porque a educacgdo passou a ser encarada como forma de exercer a
cidadania, promover uma cultura de direitos dos cidaddos e como meio de legitimar a
democracia (Mendoncga, 2006). Nao é, por isso, de estranhar que o 25 de Abril de 1974 seja
indicado como a origem de uma “nova pagina na histéria do associativismo” (Lima, 1986:
16), devido ao consideravel aumento do numero de associagfes, incluindo de pais
(Fernandes, 2003). Podemos afirmar que o aumento destas associagdes, sobretudo no pos
25 de Abril, surgiu como forma de combate a crise de legitimacdo do Estado e a
desregulacdo do sistema educativo (Beattie, 1985; Brown, 1990). Os conflitos escolares
eram causados pelo contraste entre uma rapida adesdo de alguns professores ao novo
regime e a “nova escola”, enquanto muitos outros Ihes resistiam. As mudangas
implementadas nestes dois anos sem a devida formacéao do corpo docente e sem garantir
as condicdes logisticas necessérias (Mendoncga, 2006), foram também causas para aqueles
conflitos.

O Decreto-lei n° 221/74, de 27 de Maio, representa o inicio da tentativa de
implementar uma gestdo democratica das escolas (Lima, 2009; Martins, 2003) com o
objetivo de legalizar as praticas autogestionarias de professores e alunos do pos 25 de Abril.

Estes atores tinham afastado os diretores da escola e criado comissdes diretivas (Lima,
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2009), com o compromisso de que estas deveriam ser constituidas de forma a representar
toda a comunidade escolar. Nesse documento, o conceito de comunidade escolar ndo
incluia a comunidade local, nem as familias dos alunos, que permaneceram distantes
daquele processo (Afonso, 1993; S4, 2004; Silva, 2003). Esta deslocagéo do poder levada a
cabo pelo | Governo Provisorio de Adelino da Palma Carlos, ndo foi acompanhado de
“‘qualquer projeto consistente de descentralizacdo da administracdo escolar e de atribuicédo
de autonomia as escolas” (Lima, 2009: 228), apesar de a autonomia ser exercida
diariamente através de praticas de democracia direta, exercida sobretudo por professores.

O desenho experimental da gestdo democrética das escolas (apenas nas primarias)
teve continuidade no Decreto-Lei n°® 735-A/74, de 21 de Dezembro, em pleno Il Governo
Provisério, com a possibilidade de incluir um membro da associacdo de pais no conselho
escolar em fungbes consultivas (Martins, 2003; Silva, 2003), o que representa o inicio da
participacdo parental formal na legislagdo portuguesa. Contudo, esse documento remetia a
decisdo de incluir ou ndo aquele representante das familias ao conselho escolar, e a
“esmagadora maioria das escolas primarias” optou por ignorar essa possibilidade (Silva,
2003: 134), impedindo as familias de participar formalmente na gestdo escolar. Com este
decreto tentou-se normalizar as préaticas autogestionarias que surgiram ao nivel da gestado
escolar, “salvaguardando a seriedade do processo democratico, agora de tipo
representativo, bem como a eficicia do funcionamento de cada escola, entendida como
local de trabalho efetivo e ao servico da Nacdo” (Lima, 2009: 229). O mesmo decreto
impunha 6rgaos escolares representativos com funcdes e regras bem definidas e
competéncias limitadas, numa realidade contrastante com a informalidade e diversidade das
praticas anteriores.

No | Governo Constitucional de Mario Soares, verificar-se-a o reforco da democracia
representativa, com maior organizacéo e formalidade de participagéo, para garantir o reforgco
do poder politico e administrativo central sobre as escolas, através do Decreto-Lei n°® 769-
A/76, de 23 de Outubro, que segue a linha do anterior, embora pormenorizando a
composi¢do, competéncias e processo eleitoral de cada 6rgdo escolar e estabelecendo uma
maior dependéncia das escolas a administracdo central (Lima, 2009). Este modelo de
gestao escolar centralizado mantinha o objetivo de garantir a democracia e o “respeito pelo
principio da igualdade de oportunidades” (Mendonga, 2006: 23), e teve como consequéncia
a institucionalizacdo do movimento associativo parental que se desenvolveu neste periodo
(Fernandes, 2003), & semelhanca do que se verificou noutros sectores de atividade.

O mesmo documento legal refere, pela primeira vez, a representacdo dos
encarregados de educacdo em 6rgaos escolares, mais especificamente no conselho de
turma de natureza disciplinar, embora sem direito de voto. Esta foi uma evolugéo

meramente simbdlica, visto que o representante teria de ser apontado pelas associacfes de
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pais legalmente constituidas, que eram em reduzido nimero na altura, devido aos custos
inerentes ao processo de legalizacdo das associacdes (Fernandes, 2003). Dessa forma, o
maior efeito pratico desse documento ndo foi o de aumentar a “voz” dos pais nas escolas
(Hirschman, 1970; OCDE, 2010) ou a sua responsabilizacdo pelos seus educandos que
continuava a ndo ir além de garantir a frequéncia escolar, mas sim o de contribuir para o
processo de recentralizacéo do Estado (Lima, 2009; Stoer, 1986).

Resumindo, até 1977, a referéncia ao papel das familias na escola e na educac¢éo na
legislacdo portuguesa é incipiente, referindo-se aos pais como elementos estranhos a
educacao e que devem permanecer do lado de fora das escolas, com reduzida capacidade
de intervencéo na educacdo ao nivel do envolvimento parental, no espaco familiar (garantir
a frequéncia escolar diaria dos alunos) e no espaco escolar (deslocar-se a escola apenas
guando solicitados). Apenas a partir de 1977, é possivel identificar quatro documentos legais
na politica educativa nacional que se consideram marcos por possibilitarem mudancas

efetivas no modo como professores e pais se relacionam no dia-a-dia das escolas.

5.2. Quatro fases da evolucao darelagdo escola-familia
A legitimacédo das associac¢des de pais, 1977
A primeira grande mudanca relativa & participacdo parental de caracter formal no sistema
educativo portugués teve lugar no dia 1 de Fevereiro de 1977, com a publicacéo da Lei n®
7177 e a criacdo do Secretariado Nacional das Associacdes de Pais'® (SNAP). Nesse dia,
Portugal adquiriu uma “estrutura de ambito nacional representante de pais” (Silva, 2003:
141) com reconhecido direito de emitir pareceres sobre a politica de educacdo nacional e
sobre a gestao das escolas (embora apenas nas preparatérias e secundarias). Apesar de
legitimada, a possibilidade do associativismo parental intervir nas escolas s6 se tornou
efetiva com o enquadramento legal dos seus deveres e direitos através do Despacho
normativo n.° 122/79, de 22 de Maio, que dava possibilidade de indicar como sede da
associacdo a escola dos educandos, contar com uma sala de trabalho e um quadro para
afixar informacg@es para as familias no interior da escola, e convocar reunides com 0s pais.
Porém, todos esses direitos ficavam sujeitos a autorizacdo do conselho diretivo das escolas.
Acrescentou-se ainda a possibilidade de emitir pareceres sobre o regulamento interno e de
ter um representante no conselho pedagogico, sem direito de voto.

Nesta fase inicial do movimento associativo parental, tanto os professores como 0s
pais agiram de modos diferenciados. Uns professores receavam aquele “intruso” no espago
escolar, dominio que até ai tinha sido totalmente do professor, enquanto outros aceitavam

esse novo elemento. Alguns pais tinham a ideia de que o seu papel era “meter os

'® As origens do SNAP remontam ao periodo anterior, mais propriamente ao primeiro encontro de
associagfes de pais que teve lugar em Leiria no ano de 1976 (Silva, 2003).
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professores na ordem”, gerando desconfianga mutua, sobretudo nas zonas mais urbanas e
de classe média onde havia mais associacdes de pais legalizadas (Lima, 1998). Nas
restantes escolas do pais, era mais provavel a continuidade da delegagéo da educagéo na
escola, a confianga no professor e o total desconhecimento relativamente a organizagdo da
escola. Em ambos casos, a atuagcdo das familias mostra um afastamento do papel de
cidaddo numa escola que se pretendia democratica (Fernandes, 2003).

O SNAP so foi formalmente reconhecido em 1980 com a inclusdo de dois
representantes no conselho consultivo do ensino particular e cooperativo (Decreto-lei n.°
553/80, de 21 de Dezembro) e, em 1982, quando se determinou que o Conselho Nacional
de Educacdo devia incluir um representante dessa estrutura representativa de pais e
encarregados de educacdo (Decreto-Lei n.° 125/82, de 22 de Abril). Em 1985, o SNAP
transformou-se em Confederagdo Nacional das Associagfes de Pais (CNAP) na cidade do
Porto, e aprovou os seus estatutos em Coimbra nesse mesmo ano, 0s quais sé foram
publicados em Diario da Republica no ano seguinte, sé entdo concluindo o seu processo de
legalizacéo. A sigla CONFAP foi aprovada em 1987, no mesmo ano em que se criou a Voz
dos Pais, a publicacdo impressa da confederacéo.

Desde cedo, o objetivo da CONFAP foi o de coordenar e dinamizar o movimento
associativo parental a nivel nacional, para garantir um maior poder de intervencdo dos pais
na educacao. A CONFAP foi reconhecida como parceiro social do Ministério da Educacéao e
da Cultura em 1986, e como entidade publica em 1987, ano a partir do qual passou a ser
integrada em varias a¢fes relacionadas com a juventude, a familia e a educacéo, de que
sé@o exemplos: os conselhos consultivos regionais do instituto da juventude (Decreto-Lei n.°
438/88, de 26 de Dezembro) e a eleicdo do representante da CONFAP para presidente da
comissao para o ano internacional da familia (Resolucdo do Conselho de Ministros n.°
11/91, de 22 de Novembro). Esta breve historia da evolucdo da CONFAP demonstra como a
estrutura confederada de representacdo parental adquiriu efetivo poder de intervengcéo na
educacao, ainda que de forma bastante tardia no sistema educativo portugués.

Na figura 5.1, a analise da evolucdo da percentagem das escolas publicas com
associacdes de pais, entre 1977 e 2013, revela que o peso de estabelecimentos com
associacoes legalmente constituidas e registadas na CONFAP (condigBes necessarias para
a participacdo formal dos pais ao nivel das politicas educativas de ambito nacional), s6
ultrapassou os 10% em 1987, chegando a uma percentagem préxima dos 13% em 1989.
Além disso, a adesado dos pais as associa¢des de pais foi bastante fraca durante todo este
periodo, designado de legitimacdo das associacdes de pais, facto demonstrado noutros

estudos sobre o tema do associativismo no contexto portugués (Delicado, 2002).
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Figura 5.1- Percentagem de estabelecimentos escolares com associacdes de pais
legalmente constituidas e registadas na CONFAP (1977-2013)"

100
90
80
70
60
50
40
30
20
10

0

00 O O d ANM T O 00O dANMTLW OO dNMITLW O~ O 1 NMm
NI~ 00 0 0 W O W NV OO N DD DODO OO0 O OO0 OO0 0O ododdd
D OO0 OO0 00O OO0 OO0 O 000000000 o0 o0 o
A A A A A A A A A A A A A A A A A A A A A A NNNNNNNNNNNNNN

Fontes: CONFAP; DGEEC/MEC

O reconhecimento e legitimacdo da CONFAP por parte do poder politico indica que as
familias foram adquirindo maior possibilidade de influenciar e participar na definicdo da
politica educativa nacional, que ja tinha sido legislada através do artigo 77° sobre
“participacao democratica do ensino” da Lei Constitucional n® 1/82, de 30 de Setembro. No
entanto, a sua participacdo ao nivel da gestdo das escolas permaneceu fraca ou mesmo
nula (Silva, 2003), devido a uma grande limitagdo daquele documento que consistia no facto
de poucas escolas terem associacdes de pais legalizadas (como podemos comprovar
através da figura 5.1). Tal significa que apesar da legitimac&o e aumento da possibilidade de
intervengd@o por parte das associacdes de pais na politica educativa nacional, sobretudo
através da sua estrutura confederada, os efeitos praticos surgiram em poucas escolas do
pais. A razéo para isso seriam 0s custos inerentes ao processo de constituicdo legal de uma
associacao, que retiravam a possibilidade de representacdo a muitas familias. Talvez por
isso, grande parte das noticias acerca das experiéncias associativas parentais da época
fosse baseada em escolas urbanas e de classe média, com capacidade financeira e capital

cultural mais préximo dos professores (Perrenoud, 1987; Martins, 2003).

% As percentagens foram calculadas a partir das associaces de pais legalmente constituidas e
associadas a CONFAP em relagdo ao ndmero total dos estabelecimentos escolares do ensino
publico retirados do site da PORDATA, os quais foram contabilizados tantas vezes quantos os
ensinos que ministram. Como a descri¢do das associacdes de pais registadas na CONFAP revela
que muitas se referem apenas a um ciclo de ensino, optou-se pela contagem de estabelecimentos
da PORDATA. Poderdo existir associacdes de pais legalmente constituidas que ndo estdo
registadas na CONFAP e entre as que estdo, algumas podem estar inativas.
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O debate em torno da democratizacdo das escolas, que se iniciou com a Reforma de
Veiga Simdo em 1970, ela propria decorrente de uma mudanga na politica nacional por
influéncia do Plano Regional do Mediterraneo® da OCDE (Sebastido e Correia, 2007),
manteve-se até a aprovacgdo da nova Lei de Bases do Sistema Educativo em 1986 (Lemos,
2014; Sebastiao e Correia, 2007). A reforma e reestruturacdo do Estado passaram a ser
temas centrais no debate politico em Portugal, a partir dos anos oitenta do século XX, dando
origem a uma série de mudancas na administracao publica, incluindo na area da educacéao
(Barroso, 2005). Estas mudancas foram fortemente influenciadas pelas reformas de Ronald
Reagan (A Nation at risk, 1983) e Margaret Thatcher (Better School, 1985), ambas
caracterizadas por dar énfase ao consumidor, declarando que cada individuo é capaz de
definir os seus proprios interesses e necessidades e as estratégias para os atingir, também
designado de “soberania do consumidor (Ball, 1994) ou “ditadura do cliente (Estevao,
1998).

Nao é de estranhar que os documentos da Unido Europeia espelhem essa légica
econdmica ao referir a necessidade de qualificar os recursos humanos para que a Europa
consiga responder aos desafios econdmicos e transformagfes tecnoldgicas constantes
(No6voa, 1996). Apoiando-se numa ideologia designada de liberal e na aplicacao da l6gica de
mercado aos sistemas educativos, foram implementados novos modos de regulacdo da
escola, que incluem a criacdo de quase-mercados educacionais (Barroso, 2005), a par da
regulacdo estatal, em que o Estado assume papel de regulador da producéo e distribuicdo
desses bens e servicos (Correia, 1999).

Este novo Estado regulador pretendia implementar como principais instrumentos de
regulacdo das escolas a liberdade de escolha da escola pelos pais, a participacdo da
sociedade civil na educacao e gestao das escolas publicas e o incentivo ao ensino privado
como forma de garantir maior liberdade das familias na escolha do percurso escolar mais
adequado aos seus objetivos e realidades (Canario, 1992; Rodrigues, 2010; Stoer e Araljo,
1992), decorrentes das suas expectativas pessoais e das caracteristicas da sua comunidade
(Antunes, 1995). A liberdade de escolha seria uma forma de garantir a qualidade da
educacao ao imprimir uma légica de (quase) mercado a educagéo, em que o cliente passa a
ter maior poder (Barroso, 2005; Correia, 1999; N6voa, 1996). No Capitulo anterior ja demos
conta de como o exercicio da liberdade de escolha da escola pelas familias ainda hoje é
limitado devido as poucas ofertas educativas em determinadas zonas do pais, limitagdo que
acresce entre as familias das classes mais desfavorecidas devido as poucas ajudas

financeiras fornecidas pelo governo central e por dificuldades em aceder e em interpretar as

% Tratou-se da primeira intervencdo da OCDE sobre a organizagdo da politica educativa de alguns
dos seus Estados membros, com o principal objetivo de fazer face as necessidades de méo-de-
obra na Europa tendo em conta o crescimento econdémico previsto até 1975 (Lemos, 2014).
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informacgdes disponiveis sobre as escolas e sobre o sistema educativo por parte desses pais
ou encarregados de educacéao.

Em Portugal, a Lei n° 553/80, de 21 de Novembro, sobre o estatuto do ensino
particular e cooperativo, reiterou os direitos dos pais na escolha dos percursos escolares
mais adequados as suas expectativas e realidades, criando condi¢des de apoio as familias
gue optassem por este sistema de ensino, inaugurando simbolicamente o conceito de um
pai de um aluno como cliente.

Com a chegada de Vitor Crespo ao Ministério da Educacéo e das Universidades,
como era designado em 1980, a necessidade de uma nova Lei de Bases do Sistema
Educativo passou a centralizar o debate sobre a educacdo portuguesa, lei que deveria ser
“factor de unido e esperanga para todos os Portugueses e ndo um foco de conflitos
ideoldgicos ou corporativos” (Programa do X Governo, 1986, citado por Teodoro, 1995: 52),
que garantisse uma “politica de grande consenso e de continuidade de orientacdes”
(Teodoro, 1995: 51).

A reforma do sistema educativo portugués, a semelhanca do que acontecia nos outros
paises ocidentais, pretendia incentivar o didlogo entre sociedade, sistema politico e escolas,
focando o papel econdmico da educacdo, ao mesmo tempo que era sublinhada a
importancia de criacdo de uma escola de valores e de projeto de “valorizagcdo da patria”
(Carneiro, 1987, 1988, 1991). Neste novo sistema de ensino, as familias teriam de assumir a
responsabilidade sobre o percurso escolar dos seus filhos, escolhendo livremente de entre
as varias opcdes de modelos educativos oferecidos. A liberdade das familias era instituida
quer pela oferta de um ensino privado acessivel e de qualidade, quer pela possibilidade de
controlar o sistema publico através da descentralizagcdo do sistema educativo e da
participacdo daqueles novos elementos na gestdo escolar, de acordo com as palavras do
Secretario de Estado da Reforma Educativa no ano de 1991, Pedro Cunha (1991).

Nesse sentido, ainda em 1986, a atualizagdo do regulamento do funcionamento do
conselho pedagdgico e 6rgdos de apoio das escolas de ensino preparatério e secundario
(Decreto-Lei n° 211-B/86, de 21 de Julho), tentou estreitar a relagcdo da escola com a
comunidade e promover uma maior abertura as familias através da figura do diretor de
turma, que deveria dedicar uma hora semanal do seu horério, ao atendimento de pais.
Identifica-se assim outro documento legal que refere o envolvimento parental no espaco
escolar, mais especificamente, o processo de comunicagdo entre escola e familia. Ainda
hoje esta comunicacgéo se baseia na figura do diretor de turma, o ponto de contacto dos pais
na escola (Goncalves, 2012; S4, 2004; Zenhas, 2004).

O Decreto-Lei n° 43/89, de 3 de Fevereiro, veio reconhecer o direito de os pais serem
ouvidos e informados em casos de infracbes disciplinares aplicadas aos seus educandos,

contribuindo dessa forma para o aumento da “voz” dos pais na escola (OCDE, 2010). No

112



mesmo ano, o Despacho n.° 8/SERE/89, de 8 de Fevereiro, definiu que no conselho
pedagdgico devia estar um representante das familias, mesmo que néo existisse associacao
de pais legalmente constituida. A falta de informacéo sobre quantas escolas do 2° e 3° ciclos
e do ensino secundario passaram a ter representantes de pais naquele 6rgdo nédo permite
verificar se a lei teve efeitos préaticos. Porém, sabemos que as escolas do pré escolar e do
1° ciclo permaneceram sem representantes das familias nos érgdos de gestdo e que,
apesar do alargamento da possivel influéncia das familias através de representantes no
conselho pedagdgico e conselhos de turma disciplinares, essa participacdo nado incluia
direito de voto e os representantes permaneciam excluidos da maioria dos assuntos da vida
escolar (Silva, 2003). Podemos considerar que o incentivo da legislacdo a participacéo
parental formal através de representantes das familias nos 6rgdos de deciséo escolar foi
meramente simbolico, por se referir apenas a participacdo em “érgdos de gestado
pedagodgica intermédia” (Lima, 1998: 33). A Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 nao
faz qualquer referéncia a participagdo parental formal nos 6rgdos de gestdo escolar, mas
teve como consequéncia provocar o debate publico sobre o que significa relacdo escola-
familia, e sobre qual o papel dos pais e encarregados de educa¢éo no processo de ensino-
aprendizagem e na gestao escolar.

Durante este periodo, surgiram mais referéncias aos dois tipos de envolvimento
parental quer de tipo familiar quer escolar, que iam além do direito/dever de enviar as
criancas a escola. Nomeadamente, com a maior possibilidade de orientar o percurso escolar
dos filhos em varios aspetos tais como a escolha entre subsistemas de ensino (publico ou
privado) ou o acompanhamento préximo dos processos disciplinares, e ao surgimento da
figura do diretor de turma com o objetivo de garantir um processo de comunicacdo regular

entre a escola e a casa, respetivamente (Correia, 1999).

O reforgo do poder das associacdes de pais, 1990

Na sequéncia da adesdo de Portugal a Unido Europeia em 1986, e consequente entrada de
capitais e ajuda externa, o pais posicionou-se numa “segunda linha econdmica, de
desenvolvimento médio face as economias [Europeias] mais desenvolvidas” (Candeias,
2005: 161). A partir da década de noventa, a principal preocupacdo dos discursos
educativos passou a ser a “desigual distribuicdo social das condi¢cdes de acesso aos bens
da educacédo” (Correia, 1999: 97). As medidas de politica desta época procuraram aumentar
a autonomia pedagodgica e de agdo dos professores para a criacdo de projetos educativos
diferenciados através dos quais as escolas ficassem mais capacitadas para o combate as
desigualdades sociais dos individuos que condicionavam grandemente o percurso escolar

dos alunos.
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Neste contexto, o poder das associacdes de pais foi reforcado com a atribuicdo do
diploma de mérito pedagdgico & CONFAP, pelo Ministério da Educagéo e, sobretudo, como
consequéncia do Decreto-Lei n°® 372/90, de 27 de Novembro, que foi durante muitas
décadas uma “referéncia fundamental” (Silva, 2003: 148), pela gratuitidade no processo de
constituicdo de uma associagdo deste tipo, expandindo a toda a populagdo a oportunidade
de ingressar no movimento associativo parental. O documento validou os direitos das
associacdoes de pais ao nivel macro — possibilidade de emissdo de pareceres sobre a
definicdo da politica educativa e elaboracdo de legislacdo através das federacbes — e
alargamento ao nivel meso — através da instituicdo da possibilidade de participar nos érgaos
pedagdgicos e de acdo social escolar, intervir nas atividades extracurriculares, reunir com o
conselho diretivo regularmente e beneficiar de apoio documental por parte da escola. E a
fase da consolidagéo das associacdes de pais e da sua estrutura confederada (S&, 2000;
Silva, 2003).

Os instrumentos criados pelo mesmo diploma foram contributos importantes para
tornar real o exercicio dos poderes destas estruturas associativas. Como exemplos, a
obrigatoriedade de as direcbes escolares reunirem regularmente com o0s membros
associativos e de viabilizarem os encontros entre estes e 0s encarregados de educacdo com
facilitacdo de salas, apoio documental e espaco para afixar informacdes no interior da
escola. Inclui-se ainda a possibilidade da publicacdo gratuita dos seus estatutos em Diario
da Republica, o direito a falta justificada no trabalho aos funcionarios publicos membros
destas associacfes (embora com perda de vencimento). Esses instrumentos demonstram a
intencdo do poder central desta época de aumentar a capacidade de intervencdo das
familias na educacéo (Silva, 2003).

A experimentacado do processo de autonomia das escolas em Portugal teve inicio em
1989 com o Decreto-Lei n.° 43/89, de 1 de Fevereiro, e continuou com o regime de direcao,
administracdo e gestdo ou Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de Maio, que atribuiu as familias o
direito de representacéo nos 6rgdos de gestdo em todos os niveis de ensino, com paridade
representativa entre corpo docente e elementos da comunidade. A estes, o0 texto da lei
passou a exigir apoio as escolas, iniciando legalmente o discurso da responsabilizacédo
desses atores sobre a educacao (Barroso, 2003, 2005).

Mais uma vez, falamos de um avanco simbdlico para a participacdo parental formal
através da intervencao dos representantes das familias nos 6rgdos de gestéo, porque este
Decreto foi aplicado em apenas cinquenta estabelecimentos escolares (Silva, 2003) sendo o
modo de implementacao definido por cada uma.

No entanto, ndo podemos diminuir a importancia da mudanca no discurso da lei. Por
exemplo, no Despacho Normativo n.° 98-A/92, de 20 de Junho, sobre a avaliagdo do ensino

basico, os encarregados de educacdo sdo denominados como intervenientes no processo
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educativo, em igual circunstancia com professores e alunos (artigo 10°), mencionando que o
sistema de avaliagdo de cada escola devia ser acordado previamente com os pais (artigo
23°%), 0 que representa a inclusao desses elementos no processo de avaliagdo desde a sua
elaboracdo até ao momento da acdo reguladora sobre as escolas. Uma atitude distante
daquela em que pais ou encarregados de educacdo apenas podiam ir as escolas quando
convocados pelos professores.

Considera-se esta fase a de reforco da legitimacéo e influéncia legal das associacfes
de pais por dois motivos. O primeiro tem a ver com 0 alargamento dos seus direitos e a
criacdo de instrumentos concretos a sua execuc¢do. A validacdo publica da CONFAP,
convidada a ter representantes na comissdo de dire¢cdo do fundo de manutencdo das
instalagfes (Decreto-Lei n° 357/88, de 13 de Outubro) e na comissdo de acompanhamento
e de avaliagdo do novo modelo de gestdo escolar (Despacho n°® 206/ME/92, de 10 de
Dezembro), surge como segundo motivo. Porém ndo podemos ainda considerar que houve
um reforco da participagdo parental de caracter formal, porque muitas das dire¢oes
escolares optaram por ignorar o Despacho n°® 239/ME/93, de 25 de Novembro (Silva, 2003),
documento que determina o direito a representatividade dos pais nos conselhos de turma
(disciplinares), no conselho pedagégico e no conselho consultivo, com direito de voto,
existindo ou ndo associacdo de pais legalmente constituida. Ou seja, esse modo de
relacionamento dependia da existéncia de estruturas representativas legais das familias e
das vontades das dire¢des escolares.

A figura 5.1 corrobora o refor¢co da legitimacéo e da influéncia das associagcfes de pais
também do lado das familias, sobretudo a partir de 1992, ano a partir do qual a percentagem
de escolas com associa¢cfes de pais legalmente constituidas e registadas na CONFAP nédo
parou de aumentar. No entanto, ndo podemos deixar de referir que a constituicdo de
associacdes de pais nesses termos foi bastante fraca durante todo o século XX (em 1999,
apenas cerca de 33% dos estabelecimento escolares). Alguns estudos mostram como é
dificil mobilizar os pais para o associativismo parental no ambito de uma realidade escolar
que é concorrencial, em que cada um procura obter o melhor da escola e obter melhores
resultados (Ballion, 1986) concentrando-se nos processos de escolarizagdo dos seus
educandos e ndo numa acdo coletiva em prol de todos os alunos (Sanches e Almeida,
2004). As novas politicas sobre a escolha da escola contribuiram para a individualizagdo da
acao dos pais, que tentam conseguir matricula na melhor escola para os seus educandos,
criando “dificuldades em tornarem-se parceiros educativos, em constituir-se numa voz
coletiva poderosa e interventora nas politicas educativas, e, em alterar, assim as relacées
atuais de poder” (Estevao, 1998: 76-77).

Neste periodo, a legislacdo refere a responsabilizacdo dos varios intervenientes na

educacao e nas escolas, criando condi¢cdes para que as familias possam aumentar o seu
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envolvimento nos trajetos escolares dos seus educandos. Mas, como vimos, a maioria dos
documentos legais estava limitada a algumas escolas a titulo de experiéncia pedagdgica
e/ou onde existissem associac¢des de pais legalmente constituidas, tendo sido simplesmente
ignorados pelas escolas. A apeténcia por constituir associacdes de pais permaneceu fraca
durante todo o século XX, pelo que a relacao escola-familia pouco se modificou (Silva, 2003,
2007; Oliveira, 2010) no que respeita a participacdo parental formal. Para além disso, entre
1987 e 1998, as associacdes de pais focavam-se no reforco da participacdo na politica
educativa e nas infraestruturas das escolas, o que revela que durante esse periodo, o
movimento associativo portugués estava ainda a lutar pela consolidacdo democratica e pela
construcdo de instrumentos que possibilitassem uma participacdo efetiva na politica

nacional e na gestéo escolar (Fernandes, 2002).

A responsabilizagdo das familias, 1998

A primeira grande discussdo publica sobre os beneficios e constrangimentos do papel que
as familias dos alunos podem assumir na escola teve lugar com a publicagdo do regime de
autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos de ensino (Decreto-Lei n°® 115-
A/98, de 4 de Maio). A partir deste documento, todas as escolas publicas, de todos o0s niveis
de ensino, tiveram de se abrir a novos publicos, e as familias passaram a ter possibilidade
de desempenhar o papel de stakeholders (Sliwka e Instance, 2006), ao adquirirem o direito
de voto em praticamente todas as matérias escolares através da sua representacao na
assembleia de escola e no conselho pedagdégico. Ao valorizar a dimensao local das politicas
educativas, o Decreto-Lei n.° 115-A/98 promoveu a partilha de responsabilidades e a
valorizacao dos varios intervenientes locais (Silva, 2003), seguindo os discursos politicos
sobre os modos de regulacdo das escolas p6s-burocraticos expostos no periodo anterior.

A criacdo do estatuto do aluno (Decreto-Lei n°® 270/98, de 1 de Setembro) reforgou a
abertura das escolas aos novos publicos, ao referir que os diversos elementos da
comunidade educativa, nos quais estdo incluidos os pais e encarregados de educacéao,
deveriam ser mobilizados para a elabora¢éo do regulamento interno, o codigo de conduta de
todos os atores escolares. As familias foram reiterados os direitos e deveres relativos ao
envolvimento parental, quer no espaco familiar, quer no escolar, aos quais se
acrescentaram a obrigacdo de conhecer os documentos orientadores da escola e o direito
de colaborar no processo de ensino-aprendizagem, aproximando-os de parceiros da escola,
ao lhes possibilitar a participacéo direta na elaboracdo de um dos documentos orientadores
e na funcéo pedagdgica dos estabelecimentos de ensino.

Na sequéncia da implementacdo do novo modelo de gestdo escolar, a lei das
associacoes de pais foi alterada. O Decreto-Lei n.° 80/99, de 16 de Marco, veio clarificar os

direitos previamente adquiridos, e atribuir as associacfes de pais meios de reunir com a
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direcdo escolar sempre que necessério (em vez da reunido trimestral obrigatoria) e
possibilitar que os seus dirigentes pudessem justificar as faltas no emprego, mantendo a
remuneracéo, desde que para atividades associativas.

Durante esta fase, a CONFAP foi novamente validada pelo Ministério da Educacéo.
Este comecou por incluir um representante dessa estrutura na comissao de
acompanhamento e avaliagcdo do novo modelo de gestdo escolar (Despacho n.° 206/ME/92,
de 10 de Dezembro), até que, em 1997, firmou um acordo com a confederacdo, no qual
declarou aceitar a sua participacdo em assuntos macro, meso e micro da politica educativa
portuguesa (Silva, 2003).

O discurso e a postura da CONFAP também se foram alterando ao longo dos anos.
Se no inicio, o0 movimento associativo dos pais surgiu para “combater’ os perigos que as
familias identificavam nos conteldos de ensino e nas préticas dos professores (Silva, 2003),
a partir do inicio da década de noventa passou a defender a necessidade de garantir
melhores condi¢cbes a formacdo e ao exercicio da profissdo de professor e a optar pela
referéncia a cooperacgéo e colaboracdo. Esta mudancga de postura terd a ver, também, com
a atribuicdo das novas responsabilidades na definicdo de politicas educativas, na producao
de legislacao e na gestao escolar (Barroso, 2005; Silva, 2003) que confere as familias um
conhecimento da realidade escolar e das dificuldades de gestdo, muitas vezes decorrente
de muitos dos elementos das associacdes de pais serem, eles proprios, professores (Silva,
2003).

Desde o inicio do seu mandato, em 1995, que o Ministro da Educagédo do XIlI
Governo, Marcal Grilo, argumentava a favor da presenca de representantes da comunidade
educativa alargada em 6rgdos de decisdo escolares, e que, em particular, as familias se
deviam responsabilizar sobre a escolha dos seus representantes. Nesse sentido, a Lei n°
24/99, de 22 de Abril, a primeira alteragdo ao Decreto-Lei n° 115-A/98 ja referido
anteriormente, indica que os representantes de pais “séo indicados em assembleia geral de
pais e encarregados de educacdo da escola, sob proposta das respectivas organizagoes
representativas, e, na falta das mesmas, nos termos a definir no regulamento interno” (artigo
12°). As familias também deveriam participar na construcdo desse documento para que o
conhecessem e colaborassem com a escola na sua implementacédo ao longo do ano. No
entanto, as assembleias de escola foram retratadas em varios estudos como sendo
encontros onde, geralmente, a adesédo parental é fraca (Barroso, Almeida e Homem, 2001),
e em que a maioria dos pais presentes sdo elementos ativos das associacbes de pais ou
pais professores, sendo por isso considerados como ndo representativos da populacdo

escolar por parte do corpo docente (Barroso, Almeida e Homem, 2001).
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O novo estatuto do aluno do ensino n&o superior, Lei n® 30/2002, de 20 de Dezembro,
define comunidade educativa como os elementos da comunidade local, incluindo pais e
encarregados de educacao, mas responsabilizando todos por igual

“pela salvaguarda efectiva do direito a educacao e a igualdade de oportunidades no acesso e

no sucesso escolares, pela prossecucdo integral dos objectivos dos referidos projectos

educativos, incluindo os de integracao socio-cultural, e pelo desenvolvimento de uma cultura de
cidadania capaz de fomentar os valores da pessoa humana, da democracia e do exercicio

responsavel da liberdade individual” (artigo 4°, ponto 1).

O mesmo documento refere a obrigacdo familiar em “dirigir” os percursos dos seus
educandos, um termo alternativo ao “direito” de o fazer, como parte de um rol de obrigacoes
parentais, grande parte das quais ja definidas anteriormente. A principal diferenca surge no
maior poder de intervencéo das familias (das associacdes de pais, dos seus representantes
e a titulo individual) ao mencionar a cooperagdo com o0 corpo docente na missao
pedagdgica, na preservacao da disciplina e harmonia escolares e na obrigacao de contribuir
para a construcdo e implementacéo do projeto educativo e do regulamento interno.

Reforcando a ideia da participacdo da comunidade alargada, a Lei n°® 31/2002, de 20
Abril, pretendia garantir um “quadro de informag¢des sobre o funcionamento do sistema
educativo” (artigo 3°, alinea d) a ser disponibilizado regularmente, e “sensibilizar os varios
membros da comunidade educativa para a participagdo activa no processo educativo’
(artigo 39, alinea e).

A alteracdo da lei das associacdes, através da criagcdo do estatuto do dirigente
associativo voluntario (Lei n.° 20/2004, de 5 de Junho), possibilitou que os membros das
associacdes de pais adquirissem direito a um seguro de acidentes em deslocagbes ao
estrangeiro, e a marcagdo de férias em beneficio da organizagdo associativa, permitindo
maior disponibilidade para a efetivagdo das novas obrigacBes parentais anteriormente
referidas. No entanto, os dirigentes cujas associagfes tivessem menos de cem associados
apenas teriam direito a meio dia de férias, o que parece ser 0 caso de muitas associagoes
de pais pela fraca adesdo de pais e encarregados de educagdo a estas estruturas
associativas (Delicado, 2002; Gongalves, 2013; Gongalves e Batista, 2014; Oliveira, 2010;
Silva, 2003, 2007).

Independentemente dos objetivos reais que estiveram na origem destes documentos
legais, os quais se tentaram explicar ao longo deste ponto, a legislacdo portuguesa
possibilitou um maior envolvimento das familias na educacdo das suas criancas e jovens,
quer no espaco familiar quer no escolar, e uma maior participacdo dos representantes de

pais e encarregados de educac¢do nos érgaos de gestdo escolar. Dos representantes e dos
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representados, nomeadamente através da possibilidade de poderem escolher os seus

representantes em assembleia geral de pais.

Consolidacédo da participagao formal e refor¢go do envolvimento, 2008

No limiar do século XXI, surgiram novas tendéncias de favorecimento de um equilibrio entre
mercado e Estado, em que este deveria ser fortalecido nuns dominios e enfraquecido
noutros (Fukuyama, 2004), através da criacdo de um modelo alternativo em que fosse
possivel “sair de um processo de decisdo atomizado, para o assumir de uma
responsabilidade colectiva em educacdo, mas sem recriar um sistema de planificacdo
supercentralizado” (Whitty, 2002: 20).

A intensa publicagdo de estudos internacionais sobre os sistemas educativos e a
comparagdo entre sistemas de educagdo nacionais, construidos sobre indicadores
generalizaveis, sobretudo desde a década de noventa, influenciaram o surgimento de uma
nova linguagem no mundo da educagdo. Essa nova linguagem surge associada a
indicadores de desempenho organizados por dimensdes como a qualidade, a eficicia e o
sucesso dos sistemas educativos, e a instituicdes criadas no interior de cada sistema, num
modelo ocidental que tende a impor-se a todos os paises (Broadfoot, 2010) como um direito
de todas as criangas. Dessa forma, no inicio do Século XXI, verificou-se o surgimento de um
movimento de defesa e de promocédo da escola publica, através da criacdo de um projeto
nacional para a educagdo que garantisse “a universalidade do acesso, a igualdade de
oportunidades e a continuidade dos percursos escolares” (Barroso, 2005: 745).

A Comisséao Internacional sobre a Educacdo para o Século XXI, criada em 1993 e
constituida por Jacques Delors, o seu presidente, e por outras catorze personalidades de
varios paises com horizontes profissionais e culturais distintos, afirmou que a expansao dos
principios democraticos pelo mundo, tornou a preparacdo para a participagdo na vida de
cidaddo uma das atuais missdes da escola. Esta instituicdo deve ser um modelo de pratica
democrética, em que os alunos cresgam aprendendo a ser livres e a praticar os seus direitos
e deveres, respeitando os direitos e deveres dos outros (Delors et al, 1999).

Roberto Carneiro, uma das personalidades que integrou essa comissao e um dos
grandes protagonistas da reforma do sistema de ensino portugués, sobretudo durante o
exercicio da funcdo de Ministro da Educacéo entre 1987 e 1991, afirmou no mesmo relatorio
que a familia e a escola teriam de voltar a assumir o papel de principais criadoras dos
alicerces da sociedade durante o século XXI. Para este autor, a escola faz parte da esfera
da acgao publica, por ser uma instituicido geradora de “capital humano (Becker), capital
cultural (Bourdieu) e capital social (Putnam)” (Carneiro, 1999: 223) sendo, por isso,
“insubstituivel na promogao da coesao social, da mobilidade humana e da aprendizagem ao

longo da vida em comunidade” (Carneiro, 1999: 23). Isso significa que a cidadania s6 pode
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ser aprendida/ensinada numa instituicdo regida por regras de participagdo democrética, a
aplicar por todos os elementos constitutivos da comunidade escolar.

A partir da leitura dos documentos da politica educativa construidos desde os finais
dos anos noventa do século XX, verifica-se que o sistema educativo portugués tem vindo a
modificar-se de encontro a esta ideia de criar instituicdes democréticas, onde todos os
elementos da comunidade escolar estejam representandos e detenham poder de
intervencdo nos 6rgaos de gestdo escolar e na definicdo da politica educativa nacional.

A Lei n° 29/2006, de 4 de Julho, segunda alteracao ao Decreto-Lei n° 372/90, indiciava
ja uma aposta no reforco da participacdo parental de caracter formal, por via das
associacdes de pais e dos respetivos representantes nos 6rgaos de gestao, obrigatéria nos
novos modelos de administracdo e gestdo escolar. As associacdes de pais adquiriram
capacidade para funcionar como 6rgdos consultivos na definicdo da politica nacional de
educacao, solicitar informacdes que lhes permitam acompanhar esse processo, beneficiar
de apoio estatal para atingir os seus objetivos, incluindo participar na definicdo da politica
educativa da unidade escolar da forma prevista no regulamento interno. As confederagdes
nacionais®* passaram a usufruir de tempo de antena nos servicos publicos de radio e de
televisdo, ficaram possibilitadas a participar na elaboracdo e acompanhamento de planos e
programas nacionais, regionais e locais de educacédo e outras politicas sociais, e a serem
consultadas nos processos de producéo da legislacdo educativa.

Mas considera-se que foi o Decreto-Lei n°® 75/2008, de 20 de Abril, que deu inicio a
fase da consolidacdo da participacdo formal dos pais no sistema educativo portugués e nos
estabelecimentos de ensino, por reforcar a presenca dos representantes das familias na
gestdo estratégica das escolas, independentemente de serem ou ndo elementos
pertencentes a estrutura associativa parental, ou seja, alargando esse direito a todas as
familias. Além disso, o acesso ao conselho geral permitiu aos representantes das familias
conhecer, modificar e validar os documentos orientadores de gestdo escolar — projeto
educativo, regulamento interno, plano anual de atividades, orgamento — e os documentos
produzidos pelo diretor para prestar contas aos representantes da comunidade — relatério
anual de atividades, conta da geréncia, relatério de autoavaliacdo. As familias estavam
também representadas no conselho pedagdgico®, 6rgdo de coordenacdo e superviséo da

estratégia educativa e pedagdgica e por dois representantes no conselho de turma, com a

! Existem duas confederacdes de pais em Portugal, a CONFAP e a CNIPE. A CNIPE, Confederacgéo
Nacional Independente de Pais e Encarregados de Educacdo, surgiu a partir de uma rutura interna
entre os quadros dirigentes da CONFAP, em 2008, ano em que assinou 0s seus estatutos.

2 As familias deixaram de estar representadas nesse 6rgao, apés publicacdo do Decreto-Lei n°
137/2013, de 4 de Novembro, documento que atribuiu a este 6rgdo uma natureza mais
profissional e, por isso, constituido apenas por professores.
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funcéo de fazer a ligacdo entre o corpo docente e as familias, partilhando informacdes entre
escola-familia e permitindo uma maior influéncia sobre a vida escolar dos seus educandos
(incluindo sobre o processo ensino-aprendizagem).

No entanto, a andlise preliminar das entrevistas realizadas no &ambito desta
investigacao a diretores de escola, presidentes das associacdes de pais, diretores de turma
e a encarregados de educacéo, parece indicar que grande parte destes atores nao inclui nos
seus discursos sobre a importancia da relagdo escola-familia, atividades do tipo de
participacdo parental de caracter formal, mesmo entre os encarregados de educacdo que
desempenham funcbes de representante ou que ocupam cargos na associacdo de pais
(Gongalves, 2014). Também sabemos como em algumas escolas, certos professores
consideram que foi dado demasiado poder as familias para se “imiscuir’ nos assuntos
escolares. Outros aceitam-na embora manifestem insatisfagcéo relativamente a participacéo
parental de caracter formal que consideram quase nula, pouco informada, ou demasiado
conflituosa (Barroso, Almeida e Homem, 2001).

Apesar de legislada desde 1990 (através do Despacho conjunto n°
60/SERE/SEAM/90, de 23 de Agosto), a liberdade de escolha da escola pelas familias
sempre foi limitada em Portugal, devido aos critérios de selecdo e de matricula dos alunos
enunciados nos respetivos documentos legais. Atualmente, o Despacho n°® 5048-B/2013, de
12 de Abril, permite que as familias selecionem cinco estabelecimentos escolares da sua
preferéncia, mas as matriculas continuam a estar dependentes da existéncia de vagas a ser
preenchidas mediante um conjunto de critérios de selecdo dos alunos que continua a
privilegiar a proximidade geografica ao local de residéncia familiar ou do enderecgo
profissional dos encarregados de educacéo.

Em Portugal, verifica-se uma tolerancia a liberdade de escolha da escola e ndo tanto
um incentivo aberto a esse direito da parte do governo central, apesar de existirem
estratégias familiares para decidir sobre os percursos escolares dos seus educandos
identificadas em varios estudos (Abrantes e Sebastido, 2010; Barroso e Viseu, 2003; Sa e
Antunes, 2007; Sebastido et al, 2013). A criagéo de critérios de matricula e de admisséo de
alunos, também n&o exclui os varios mecanismos de selecdo que se verificam por parte das
escolas (Abrantes e Sebastido, 2010). A isto podem acrescentar-se as Vvarias limitagbes da
escolha da escola, identificadas no Capitulo IV, e ja mencionadas no presente.

O estatuto do aluno publicado em 2002 (Lei n° 30/2002, de 20 de Dezembro)
desenvolveu os deveres e direitos dos encarregados de educacdo relativamente ao
envolvimento parental, nos espagos familiar e escolar. A primeira alteracdo a este
documento (Lei n°® 39/2010, de 2 de Setembro) acentuou a questdo da educacdo e do
desenvolvimento civico do aluno, revendo alguns tépicos relativos ao envolvimento parental,

de forma a contornar o problema da indisciplina. Ainda neste documento é reforcado o papel
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do regulamento interno como aquele documento que cria o codigo de conduta dos atores
escolares, cuja implementagéo passa a ser também da responsabilizacéo de todos os pais e
encarregados de educacao pelo que se impde ser conhecido por todos.

O estatuto do aluno atualmente em vigor (Lei n® 51/2012, de 5 de Setembro) promove
o aumento do nivel do envolvimento parental no espago familiar e escolar, nhuma clara
tentativa de aumentar a co-responsabilizacdo dos pais ou encarregados de educacéo sobre
a qualidade da vida escolar, o processo ensino-aprendizagem e sobre o0s percursos
escolares dos educandos no seu todo. Os pais ou encarregados de educacédo sdo punidos
nos casos de incumprimento reiterado relativamente ao dever de matricular e garantir a
assiduidade e pontualidade dos educandos, a ndo comparéncia ou hdo pronuncia quando
alunos atingem limite de faltas injustificadas e quando estes nao realizam as medidas de
recuperacdo definidas pela escola nas situagfes de atividades decorrentes de medidas
disciplinares corretivas ou sancionatorias. As puni¢gdes incluem queixas junto da Comissao
de Protegdo de Criangas e Jovens, frequéncia de sessdes de capacitacdo parental, cortes
nas ajudas sociais ou coimas.

Em 2008, os documentos de politica educativa tinham como principais objetivos o
aumento da participacao das familias e das comunidades na gestéo estratégica das escolas,
o reforco das liderancas através da criacdo da figura do diretor de escola, o responsavel
méaximo pela prestacdo do servico publico de educacdo e pela gestdo dos recursos
materiais e humanos disponiveis em cada estabelecimento escolar (Decreto-Lei n° 75/2008,
de 20 de Abril) e, ainda, o reforco da autonomia das escolas.

Desde entéo, o discurso parece manter o foco sobre o aumento da participacdo das
familias nos 6rgdos de gestdo escolar mas procurando, em simultdneo, o progressivo
aumento da liberdade de escolha do projeto educativo e da escola e do poder/dever de gerir
0s percursos escolares dos alunos quer em casa quer na escola, de forma a caminhar para
a efetiva (re)distribuicdo das responsabilidades escolares pelos varios atores
(especificamente pelos encarregados de educagdo, pais e familias). Nesse sentido, fizeram-
se os ajustes indicados na relacdo escola-familia de tipo participagdo parental de caracter
formal e sobretudo ao nivel do envolvimento parental no espaco familiar e no espago

escolar.

5.3. O enquadramento normativo da relagdo escola-familia

A partir da reflexdo sobre a evolucdo da relagdo escola-familia na legislacdo portuguesa,
verificamos que ndo existem documentos legais que se destinem unicamente a legislar essa
relacdo, com excec¢do dos que focam as regras, direitos e deveres das associacdes de pais
e os estatutos dos alunos. O que se verifica é que varias medidas de politica educativa

podem influenciar a relacdo que se estabelece entre professores e familias, sobretudo
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desde a implementacdo dos novos modos de regulacdo da educacdo que implicam uma
(re)distribuicdo das responsabilidades pelos varios atores escolares.

A relacdo escola-familia evoluiu bastante desde os primordios do sistema educativo.
Se, no inicio, pais e professores mantinham uma postura de afastamento entre a funcéo da
familia e a funcdo da escola, os pais foram adquirindo cada vez mais responsabilidades
sobre a educacdo. Em primeiro lugar através das estruturas associativas de pais e
respetivas federacfes e confederacdes. Em segundo, de uma forma mais direta, através da
participacdo em o6rgdos escolares. A mudanca de paradigma na politica de educacédo
nacional passou também a responsabilizar as familias pelas escolhas relativas aos
percursos escolares dos seus educandos e, mais recentemente, pelo processo ensino-
aprendizagem, alterando a relagéo entre professores e familias.

Atualmente, a legislagdo portuguesa fornece orientagcbes comuns sobre os quatros
tipos de relacdo escola-familia definidos no Capitulo Il. A analise de conteudo realizada aos
varios documentos legais atualmente em vigor permitiu sistematizar essas orientacoes.

O envolvimento parental familiar foi um dos tipos mais trabalhados na legislacéo
portuguesa desde o inicio do século XXI. As referéncias sobre como pais e encarregados de
educacdo devem agir relativamente aos percursos escolares dos educandos surgem em
varios documentos legais. O atual estatuto do aluno indica que as familias devem dirigir a
vida escolar do educando, coresponsabilizando-se pelo processo ensino-aprendizagem
realizado na escola (Despacho n° 5048-B/2013, de 12 de Abril), pela articulacdo entre
educacdo em casa e educacdo na escola e sobre as condi¢cbes em que acontece a primeira,
poder/dever que também inclui a escolha da escola (Decreto-Lei n° 51/2012, de 5 de
Setembro) e do subsistema de ensino (Decreto-Lei n° 139/2012, de 6 de Julho).

No estatuto do aluno (Despacho n° 5048-B/2013, de 12 de Abril) podemos ainda
encontrar como os encarregados de educacgdo sdo responsabilizados pela vida escolar ao
Ihes ser exigido que autorizem as saidas dos educandos da escola dentro do horario
escolar, justifiquem as faltas, falem com os professores acerca das medidas corretivas ou
sancionatérias aplicadas aos alunos. Também devem conhecer e ajudar a implementar o
regulamento interno, garantindo que os seus educandos cumpram 0s seus deveres como
alunos, particularmente o dever de assiduidade, pontualidade e de levar para a escola todo
0 material e equipamento necessario as aulas.

Por dltimo, devem promover a atitude intelectual e comportamental nos alunos
necessaria para a aprendizagem e para um bom ambiente escolar. O Decreto-Lei n°
139/2012, de 6 de Julho, que fornece as orientacBes sobre organizacdo e gestdo dos
curriculos dos ensinos basico e secundario e a avaliacdo dos alunos, acrescenta que as
horas de apoio escolar sdo de frequéncia obrigatdria quando assim acordado entre o diretor

de turma e o encarregado de educacao. Este pode intervir na avaliacdo do seu educando.
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Ainda neste tipo de relacdo escola-familia, a Lei n® 85/2009, de 27 de Agosto, atribui
as familias a obrigacéo de inscrever todas as criancas e jovens entre 0s 6 e 0s 18 anos de
idade numa escola da rede publica, privada, cooperativa ou outra instituicdo escolar, desde
que devidamente reconhecida pelo Ministério da Educacédo e Ciéncia. No texto introdutorio
do Despacho n° 5048-B/2013, de 12 de Abril, fica clara a orientacéo da politica educativa
nacional para o desenvolvimento progressivo da liberdade das familias na escolha do
projeto educativo e da escola onde pretendem matricular os educandos. Neste documento,
foi criada a possibilidade de as familias indicarem cinco estabelecimentos da sua
preferéncia, mediante o fornecimento de um conjunto de informacdes sobre as escolas que
devem ser disponibilizadas por estas. A matricula nos estabelecimentos da preferéncia das
familias fica condicionada a existéncia de vagas e a possibilidade de deslocagéo para
escolas fora do local da residéncia uma vez que essas despesas terdo de ser assumidas
pelas familias (a ndo ser que a autarquia as assuma). Caso haja muita procura por parte das
familias relativamente ao nimero de vagas disponiveis, o0 documento refere um conjunto de
prioridades a cumprir pelas escolas: alunos portadores de necessidades educativas
especiais, com irmdos no mesmo estabelecimento ou consoante prova do local de
residéncia da familia ou do local de trabalho do encarregado de educacédo, sdo 0s primeiros
a ser matriculados no estabelecimento pretendido.

Podemos concluir que a proximidade geogréfica continua a ter um dos pesos mais
fortes na matricula ou renovacdo da matricula nas escolas portuguesas. O mesmo
procedimento se aplica no caso do pedido de transferéncia dos alunos para outras escolas
ou cursos. Seja no ato da matricula, da transferéncia ou na mudanca de curso, a escola
deve facultar informacdo necessaria®® para que as familias possam decidir acerca do
percurso escolar, sobretudo na transi¢cdo do ensino basico para o secundario, e garantir que
0S registos pessoais dos alunos, incluindo as informagfes sobre o seu contexto familiar,
estdo atualizados. No quadro 5.1 descrevem-se as orientagfes do sistema educativo para
as dimensdes integrantes deste tipo de relagdo escola-familia (tal como definidas no

segundo ponto do Capitulo I1).

2 Entre as informacdes fornecidas, as escolas ndo tém obrigacdo de fonecer dados sobre a
qualidade dos curriculos ou sobre a qualificacéo dos professores.
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Quadro 5.1 — Enquadramento normativo para o envolvimento parental familiar

Dimensodes do EP familiar

Orientagdes do sistema educativo

Formacado moral e comportamental,
orientada para a assiduidade e
pontualidade, e para o desenvolvimento
de um comportamento escolar e pessoal
direcionado para uma aprendizagem de

maior sucesso

1. Garantir bom ambiente escolar (orientar o
comportamento do aluno na escola e conhecer e ajudar a

implementar o regulamento interno).

Organizacgéo das atividades escolares em
casa, nomeadamente, do horario de
estudo, datas de testes e realizagéo dos
trabalhos de casa

2. Organizar as atividades em casa de forma a garantir
coeréncia com as atividades que vao sendo
desenvolvidas na escola.

3. Garantir as devidas condi¢des de trabalho em casa.

Monitorizacao e orientagédo das opgoes
relativas ao percurso escolar, como a
escolha da escola, da &rea de estudos,
da modalidade de ensino e do

prosseguimento dos estudos

4. Garantir condi¢cdes para o e participar no processo
ensino aprendizagem.

5. Orientar percurso escolar (escolha da escola, sistema
de ensino, curso).

6. Conhecer e decidir sobre a vida escolar do aluno:
apoio escolar, equipamento e material necessario, faltas,
correcdes, sancdes, planos individuais de trabalho,
planos de recuperacdo ou outros programas para
desenvolvimento educativo e comportamental do aluno.
7. Pode intervir na avaliacdo do aluno.

8. Escola deve fornecer todas as informacdes acerca da
sua oferta escolar, resultados das avalia¢des, dos
exames hacionais, para possibilidade de familias

efetuarem escolhas informadas.

Realizagéo de atividades familiares em
grupo, como a leitura, atividades culturais
e conversas diérias sobre a vida das

criangas ou jovens

9. Articular educagdo em familia com o ensino na escola.

Fontes: Despacho n® 5106-A/2012, de 12 de Abril; Decreto-Lei n® 139/2012, de 6 de Julho; Lei n°®
51/2012, de 5 de Setembro; Despacho n® 5048-B/2013, de 12 de Abril.

As orientacdes relativas ao envolvimento parental escolar, implicam que entre familias

e escolas o processo de comunicacdo deve ser regular, para que a colaboracdo com o

professor seja efetiva e orientada para a melhoria das condi¢cdes de aprendizagem, para a

prevencdo e resolucdo de problemas comportamentais ou de aprendizagem e para o

sucesso do processo ensino-aprendizagem (Lei n® 51/2012, de 5 de Setembro). Dessa

forma, o estatuto do aluno determina como orientagbes do envolvimento parental escolar
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gue a caderneta escolar deve conter todas as informagcdes importantes sobre o contexto
familiar e escolar do aluno e funcionar como meio de comunicacéo entre a casa e a escola,
que as fichas de registo de avaliacdo devem ser entregues as familias no final dos periodos
escolares, e que as familias devem comparecer na escola sempre que solicitado ou
considere necessario.

A responsabilidade pela comunicacao eficaz € dos professores que devem organizar
todas as informacfes importantes e necessarias para que as familias conhecam a vida
escolar do aluno e decidam sobre o seu futuro. Assim como das familias que devem manter
todos 0s seus contactos atualizados junto do professor titular ou do diretor de turma e
informar a escola sobre tudo 0 que considerarem que possa influenciar 0 processo ensino-
aprendizagem ou o desenvolvimento pessoal e civico do aluno. Desde a publicacdo do
regulamento do funcionamento dos conselhos pedagogicos e dos seus 6rgéos de apoio das
escolas de ensino preparatério e secundario (Decreto-Lei n°® 211-B/86, de 21 de Julho) que
todos os professores titulares e diretores de turma devem incluir na sua agenda um horario
fixo de atendimento semanal aos pais e encarregados de educacao, para que estes possam
falar com o responséavel da turma pessoalmente e sempre que necessitem. No quadro 5.2,
descrevem-se as orientacfes do sistema educativo portugués para as dimensbdes do EP

escolar.

Quadro 5.2 — Enquadramento normativo para o envolvimento parental escolar

Dimensdes do EP escolar Orientacdes do sistema educativo
Contactos entre o encarregado de 1. A caderneta escolar deve conter todas as informacoes
educacéo e o professor titular ou diretor importantes sobre a vida do aluno em casa e na escola.

de turma, por este ser considerado o elo 2. Os professores titulares/diretores de turma devem

de ligacdo entre a escola e a casa entregar as fichas de avaliagéo individual no final de cada
periodo individualmente, ou em reunides de pais.
3. Os professores titulares/diretores de turma devem
fornecer todas as informagfes acerca do aluno e da
escola aos encarregados de educacao.
4. Familias devem manter os seus contactos e os dos
seus educandos atualizados junto dos professores.
5. A agenda semanal dos professores titulares/diretores
de turma devem incluir um horario fixo de atendimento

aos pais e encarregados de educacao.

Contactos entre as familias e a escola, 6. Comunicacgéao entre casa e escola deve ser regular.
através de plataformas online ou outras

formas de contacto

Fontes: Lei n° 51/2012, de 5 de Setembro; Decreto-Lei n°® 211-B/86, de 21 de Julho
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Existe uma unica referéncia a participacdo parental informal, mas que € bastante
abrangente, indicando que as familias devem estar disponiveis para responder as varias
solicitagdes, atividades e responsabilidades da comunidade educativa. O estatuto do aluno
refere que as familias devem participar na vida da escola (Decreto-Lei n® 51/2012, de 5 de
Setembro), mas sem especificar tarefas a cumprir pela escola e pelas familias (quadro 5.3).

Quadro 5.3 — Enquadramento normativo para a participacao parental informal

Dimensdes da PP informal Orientacdes do sistema educativo

Eventos festivos, ludicos ou culturais 1. Os pais e encarregados de educagédo devem participar

Workshops, debates e formacgdo parental nas atividades escolares.

Ajudar a escola (com sugestdes de 2. Organizacéo de atividades extracurriculares.

melhoria para a escola ou turma)

Eventos de solidariedade para com a
comunidade escolar, direcionados para
alunos carenciados ou para captacao de
recursos e material necessario a escola,

ou para com a comunidade externa

Fontes: Lei n®51/2012, de 5 de Setembro; Despacho n° 9265-B/2013, de 15 de Julho

As orientagfes do sistema educativo portugués para a participacdo parental formal
tém sido bastante alteradas desde o final da década de oitenta do século XX. Apesar de a
maior parte dessas orientacdes se destinar aos representantes das familias nos 6rgaos de
gestao escolar e as associacdes de pais, existem algumas referéncias sobre como todas as
familias devem participar na elaboracdo do projeto educativo e do regulamento interno,
contribuindo com as suas opinides e sugestdes (Decreto-Lei n® 51/2012, de 5 de Setembro).
Nos varios documentos legais fica também claro que deve existir uma comunicacgao entre 0s
representantes e todas as familias, e que todas devem eleger os seus representantes.

Os representantes de pais e encarregados de educacgéo no conselho geral — érgao de
decisdo estratégica da escola que seleciona e avalia o diretor de escola, aprova as regras
de conduta (regulamento interno) e todas as decisGes estratégicas e de planeamento
(projeto educativo; plano anual de atividades), avaliando a sua concretizagao (relatério anual
de atividades) — devem ser propostos pela associagdo de pais ou, na sua inexisténcia,
através de mecanismos a definir no regulamento interno, e eleitos em assembleia geral de
pais. O periodo de mandato deve ter um minimo de dois anos que pode ser extensivel até
quatro anos, desde que assim definido no regulamento interno, cumprindo as regras de

representacdo dos atores da comunidade educativa definidas no Decreto-Lei n° 75/2008, de
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20 de Abril. Aos representantes das familias séo atribuidas as mesmas funcdes de todos os
outros elementos com assento no conselho geral.

Em 2012, as familias deixaram de estar representadas no conselho pedagdgico
(Decreto-Lei n° 137/2012, de 2 de Julho), mas mantiveram a representacdo nos conselhos
de turma, 6rgdo para a organizagdo, acompanhamento e avaliagcdo das atividades de turma
e de articulagdo entre escola e familia. Nestas reunibes devem estar presentes dois
representantes das familias, eleitos na primeira reunidao de pais, desde que a ordem de
trabalhos néo inclua a avaliacéo individual dos alunos (Decreto-Lei n® 75/2008, de 20 de
Abril). No entanto, o documento ndo especifica como devem ser eleitos, nem qual o papel e
funcdes a cumprir.

Desde a lei n°® 20/2004, de 5 de Junho, sobre o estatuto do dirigente associativo, que
ndo se registam alteracdes relativamente as associagfes de pais. Estes organismos podem
influenciar a politica educativa nacional, através das federagbes e confederagbes, e a
gestao e atividades das escolas podendo os seus elementos intervir em todos os assuntos.
As orientagbes do sistema educativo para cada uma das dimensdes da PP formal

encontram-se sistematizadas no quadro 5.4.

Quadro 5.4 — Enquadramento normativo para a participagéo parental formal

Dimensdes da PP Orientacdes do sistema educativo

formal

Através das 1. A associacao de pais (AP) aponta, ou na sua inexisténcia o regulamento

associagdes de pais interno (RI) indica como selecionar os representantes de pais e
encarregados de educacéo (RPEE), os quais devem ser apresentados a e
eleitos em assembleia geral de pais.

2. A AP tem o direito de reunir regularmente com a dire¢éo da escola.

3. A AP pode participar e intervir em todos os assuntos da vida escolar.

4. Através das estruturas federadas e das duas confederacdes, a AP pode
ser ouvir e participar no processo de construcdo da politica educativa

nacional e noutras matérias relacionadas com a infancia e a juventude.

Através dos 5. Pais e encarregados de educacéo estdo representados no conselho

representantes de pais
e encarregados de
educacéo (RPEE) no
conselho geral

geral das escolas, pelos seus representantes, num minimo de quatro
elementos.
6. Os RPEE sao eleitos por um minimo de dois anos, podendo ser definido

no RI outro periodo até ao maximo de quatro anos.

Através dos RPEE no

conselho de turma

7. Dois RPEE devem ser eleitos pelas familias da mesma turma, para sua

representacao nos conselhos de turma.

Fontes: Decreto-Lei n® 80/99, de 16 de Marco; Decreto-Lei n° 137/2012, de 2 de Julho
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Ao longo das quatro fases identificadas na evolucdo da relacdo escola-familia no sistema
educativo portugués, identificaram-se varias investigacbes que parecem confirmar a fraca
participacdo das familias nas escolas, expressdes dos baixos niveis de confianga e de
participacdo da populacdo portuguesa identificados no indice de relagdo escola-familia
construido no capitulo anterior. Na primeira fase, de legitimizacdo das associa¢des de pais
(1977), havia poucas legalmente constituidas e registadas ha CONFAP, mantendo-se fraca
adesdo das familias a essas estruturas associativas (Delicado, 2002). Dessa forma, os
efeitos praticos sobre a participacdo formal foram fracos ou nulos. Durante esta fase
aumentou a possibilidade, embora apenas simbdlica para a maioria das familias
portuguesas, de escolhar entre os subsistema de ensino publico ou privado, e legislou-se
sobre o envolvimento parental escolar, nomeamente através da criagdo da figura do diretor
de turma como forma de tornar regular a comunicacao entre os dois espagos.

A segunda fase teve inicio em 1990 e veio refor¢car o poder das associagfes de pais,
através do alargamento a possibilidade de participar nessas estruturas a todas as familias
ao tornar gratuito o seu processo de formalizacdo, eliminando assim uma das principais
barreiras a adesdo das familias. De facto, o numero de associacbes de pais nestas
condi¢cbes, necessarias para a intervencao formal, ndo parou de aumentar a partir do ano de
1995 (figura 5.1). Alé disso foram criados varios instrumentos que possibilitaram o real poder
de intervencdo das associacdes de pais. Porém, essa intervencdo sé podia ser executada
através das associacfes de pais ou seus representantes, limitando a participacao de todas
as outras familias.

Em 1998, inicia a fase da responsabilizacdo das familias aumentando as
possibilidades de envolvimento e de participacdo. As familias adquiriram poder de participar
formalmente em todas as matérias escolares, funcionando 0s seus representantes como
stakeholders (Sliwka e Instance, 2006) que deveriam ser eleitos por todas as familias em
assembleia geral de pais. Novamente, a adeséo dos pais ou encarregados de educacédo a
estas préaticas democraticas foi fraca (Barroso, Almeida e Homem, 2001) e as associacdes
de pais representavam apenas parte do conjunto total das familias, por serem constituidas
na sua maioria por elementos de estratos sociais mais proximos dos professores (Barroso,
Almeida e Homem, 2001; Silva, 2003). Relativamente ao envolvimento parental,
aumentaram os deveres das familias na escola no sentido de as mobilizar como parceiras
para o0 processo ensino-aprendizagem.

Finalmente, em 2008 teve inicio uma quarta fase da relacdo escola-familia em
Portugal dedicada a consolidacdo da participacdo parental formal e ao reforco do

envolvimento parental. Todas as familias adquiriram direito a estar representadas nos
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orgdos de gestdo escolar, podendo participar em pleno direito em todos 0s assuntos
escolares, independentemente de ser ou ndo membros das associacoes de pais, desde que
eleitos democraticamente em assembleia geral de pais. As responsabilidades ao nivel do
envolvimento familiar e escolar aumentaram com o objetivo de (co)responsabilizar as
familias pelo desenvolvimento pessoal e escolar dos alunos, pelos seus percursos escolares
e pela qualidade do processo ensino-aprendizagem e do ambiente escolar.

Descobertas as orientacbes que devem guiar as acdes dos atores, professores e
encarregados de educacao (Barroso, 2006), importa avancar para outras escalas de analise.
Em primeiro lugar, a meso, para identificar e explicar as orientacdes escolares para a
implementacdo dessa relacdo e para avaliar como professores e familias assumem as
novas responsabilidades ao nivel estratégico. Em segundo lugar a escala micro, nas
relagdes entre diretores de turma e encarregados de educacao, para explicar como estes se
apropriam das medidas de politica e das orientagfes das respetivas unidades escolares
(Barroso, 2005; Zanten, 2006, Whitty, 2002), tendo em conta 0s contextos relacionais entre
escola e organizacdes de pais (Capitulo VI), as realidades socioeconémicas dos agregados

familiares e os desempenhos escolares dos alunos (Capitulo VII).
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PARTE 3 — As apropriacbes das escolas e familias

CAPITULO VI - Dinamicas escola-familia ao nivel estratégico

A andlise meso tem dois objetivos principais: identificar quais as orientac6es das escolas
relativamente a cada um dos quatro tipos da relacdo escola-familia e aferir qual o uso da
“voz” (Hirschman, 1970; OCDE, 2010) das familias ao nivel estratégico. A andlise pretende
explicar semelhancas e diferengcas de acordo com o0s contextos socioeconomicos e de
desempenho escolar identificados no capitulo Il: Escolas da Serra, do Concelho e dos
Bairros com cenarios de menor sucesso escolar e realidades familiares
socioeconomicamente desfavoraveis; Escolas da Cidade, Nova e Grande com maior
sucesso escolar e contextos socioecondémicos familiares mais favoraveis.

As orientagbes de cada escola serdo identificadas a partir da analise de dois
documentos orientadores — o projeto educativo (PE) e o regulamento interno (Rl) — em
conjunto com o discurso produzido pelos diretores de escola (DE). A reflexdo sobre as
estratégias escolares procurara responder as seguintes questdes: o que é que a escola se
propde fazer? Onde difere e onde se aproxima das orientacdes do sistema educativo
portugués? Quando difere, contraria ou acrescenta algo que ndo estd previsto nas
orientagdes nacionais? Qual a importancia atribuida por cada unidade escolar a relacao
entre professores e familias? Em qual dos tipos de relagédo escola-familia as escolas mais
apostam? Qual o papel dos DE na mobilizagédo das familias?

Através da explicacao do uso da “voz” das familias no nivel meso e das dinadmicas de
relacionamento entre escolas, associacoes de pais (AP) e representantes de pais e
encarregados de educacao (RPEE) com assento no conselho geral (CG), tendo em conta as
orientacdes escolares previamente definidas, procura-se analisar a atuagdo das familias ao
nivel estratégico. A andlise de contetido das entrevistas aos presidentes das AP e das notas
de observacdes ndo participantes realizadas nos CG pretende responder as seguintes
guestdes: Qual a relacdo da escola com a AP do ponto de vista dos seus presidentes?
Quais as principais atividades dessa organizacdo? Como séo aceites os RPEE pelos outros
elementos presentes no CG? Como é que os representantes das familias interagem com os

outros membros daquele 6rgdo? Qual a participacao e contribuicdo dos RPEE nos CG?

6.1. Construcéo dos sistemas de categorias

O processo de categorizagéo® partiu de quatro categorias correspondentes aos tipos de
relac@o escola-familia definidos no Capitulo 1l: envolvimento parental no espaco familiar (EP
familiar) , EP no espaco escolar (EP escolar), participagdo parental de caracter informal (PP

informal) e PP de caracter formal (PP formal). Algumas subcategorias de cada tipo foram

24 Categorizacgao realizada com o auxilio do programa informéatico maxqda, versao 11 para Mac.
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construidas dedutivamente a partir das orientacdes escolares identificadas nos quadros 5.1,
5.2, 5.3 e 5.4 do capitulo anterior. Outras foram criadas de forma indutiva a partir da andlise
de conteudo aplicada aos documentos de trabalho. O sistema de categorias e subcategorias
encontra-se nas tabelas de apresentagéo dos resultados.

No processo de identificagdo das orientacdes das escolas (ponto 6.2), criaram-se seis
grupos de documentos (document groups) no Maxqda, cada um constituido pelos
documentos orientadores (PE e RI) e pela transcricdo da entrevista ao diretor de cada
escola.

Na segunda parte deste capitulo, a juncdo dos dados recolhidos no ambito de duas
investigacdes, tal como foi explicado no capitulo Ill, permitiu aumentar o ndmero de
entrevistas realizadas a presidentes de AP e de notas registadas durante a observacdo nao
participante em varios CG®. As categorias identificadas nesses documentos, através da
andlise de contedo de caracter indutivo?®, foram transformadas em varidveis constituidas
por duas modalidades, presen¢a ou auséncia de atributo (Carvalho, 2008). Posteriormente,
foi possivel identificar perfis de atuagéo das AP e dos RPEE no CG, a partir dos resultados
obtidos com a aplicacdo de andlises de correspondéncias multiplas?’. Tais devem ser
entendidos como ideais-tipo, pois na realidade empirica das escolas em estudo, as
caracteristicas revelam-se mais diluidas®®. Os perfis sdo apresentados e explorados no
ponto 6.3.

6.2. As orientacdes escolares das seis escolas?®
A matriz das frequéncias obtidas nas categorias e subcategorias identificadas no total dos
documentos analisados (num total de 504) resume as orientacfes escolares de cada escola

selecionada.

25 Para mais informac¢des consultar a referéncia Gongalves e Batista (2014). Este trabalho foi
apresentado no IV Coléquio Luso-Brasileiro “Entre crise e euforia: praticas e politicas educativas
no Brasil e em Portugal”, realizado no Porto, Portugal, entre os dias 19 e 21 de Junho de 2014.

%% Com o auxilio do programa informatico Maxqda, vers&o 11.0.5 para Mac.

" As duas analises de correspondéncias multiplas que se apresentam neste ponto foram realizadas
com o apoio do programa informatico IBM SPSS Statistics, verséo 20.0.0.

8 Nos Anexos G e H, encontram-se mais pormenores relativamente as variaveis utilizadas e a varios
aspetos metodoldgicos importantes.

29 Este trabalho foi apresentado em duas conferéncias internacionais: ECER 2015 “Education and
Transition. Contributions from Educational Research”, realizada em Budapeste, entre os dias 7 e
11 de Setembro de 2015; e no Il Col6équio Internacional de Ciéncias Sociais da Educagdo “O
Governo das Escolas: Atores, Politicas e Praticas”, realizado em Braga, entre os dias 1 e 3 de
Outubro de 2015. Os primeiros resultados foram publicados em CIES Working w-Papers, n°
158/2013.
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Figura 6.1 — As orientacdes escolares para a relacdo escola-familia®

Code System Serra Cidade Concelho Nova Bairros Grande

) EP_familiar o o (%) 3 . B
¢)Competéncias_transversais ° . . . . .
& 1Colaboragé@o_PEA o . . . .
2 Orientagdes_estudo_casa . ° . .
() Atividades_apoio_familia . . . .
= 'Opgoes_trajeto_escolar . .

(2 EP_escolar @& %] o ® @ )]
&2 Contactos EE_DT (] ° < . . @
& Comunicagdo_escola_casa o @ ° . @ S
CaAluno_meio_comunicagao . . . . . .
@ Reunides_pais . .
&R Apoio_familia_ass.gerais .

1PP_informal ® . . ° .
-1Eventos_culturais_festivos ° . ° . °
¢ 'Atividades_educativas . . . .
& Intervengdo_recursos_res.problemas . . . .

2 PP_formal @ -3 ) & ® [
2 Associagédo_pais © . . S . ®
& RPEE_CG ° o B ° “ .
G RPEE_CT . . o o . .
2 RPEE_CP . . .
G aAvaliagdo_interna .

Fonte: PEs, RIs e Entrevistas aos DE; Matriz de categorias e subcategorias extraida do Maxqda.

Na Figura 6.1, observa-se que, de um modo geral, as escolas definem mais
orientacbes para o EP no espaco escolar do que para o familiar. As excecbes sdo as
escolas da Serra e do Concelho, embora esta em menor escala. Relativamente a PP, a de
caracter informal é a que menos segmentos codificados apresenta. Na mesma figura
observa-se que as escolas focam as suas orienta¢des na PP de caracter formal.

As escolas da Serra e do Concelho apresentam mais orientagfes mencionadas nos
documentos orientadores e no discurso dos DE quanto ao EP no espaco familiar do que as
restantes escolas localizadas em espacos urbanos e caracterizadas por alunos oriundos de
contextos familiares mais favoraveis. O facto de serem as escolas com alunos oriundos de
contextos familiares mais desfavorecidos localizadas no interior que mais apostam na
definicdo de orientacdes para os professores ajudarem os encarregados de educacédo (EE)
no EP familiar, parece confirmar as conclusdes de alguns dos estudos que demonstram
como nesses contextos especificos as familias esperam da escola mais do que a

transmissao dos conteldos programaticos (Paixao, 2008).

% cada bola representa a percentagem de segmentos codificados em cada categoria/subcategoria
(ou frequéncias) no total de segmentos de cada escola.
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A escola da Serra surge entre as que apresentam mais orientacdes ao nivel da PP
informal. Como descrito no capitulo lll, esta escola, sobretudo a Serra 2, esta localizada
numa zona do interior rural, onde as escolas assumem um caracter identitario (Amiguinho,
2005) que da “vida e animam as aldeias” (Amiguinho, 2005: 22). Enquanto a escola do
Concelho parece apostar mais na PP de caracter formal nas orientagbes que define
relativamente a relacdo escola-familia. Ambas as escolas apresentam um numero elevado
de segmentos codificados em trés tipos de relacdo escola-familia 0 que pode também
revelar o espirito comunitario de escolas inseridas em comunidades de pequena dimenséo.

As orientacdes das escolas da Cidade, dos Bairros e Grande centram-se ho EP no
espaco escolar. Na figura 6.1, podemos ver como as frequéncias dos restantes tipos de
relacdo escola-familia sdo bastante inferiores. Apesar de o0 contexto socioeconémico de
parte das familias da escola dos Bairros ser semelhante ao das escolas da Serra e do
Concelho, as orientacdes para o EP familiar surgem praticamente nulas na figura 6.1. No
entanto, ndo se pode afirmar que esta escola ndo tenha uma interven¢cdo mais alargada
relativamente a esse tipo de relacdo escola-familia. A diferenca é que o faz através de um
orgdo especifico, o gabinete de apoio da familia e do aluno, que por se encontrar no interior
do espaco escolar foi incluido na categoria do EP escolar (voltaremos a este pormenor mais
adiante).

A escola Nova, cujos contextos familiares e escolares sdo os mais favoraveis entre as
escolas selecionadas, surge como a Unica que foca as suas orientagdes no processo de

comunicacgao entre a escola e a familia (EP escolar) e, sobretudo, na PP de caracter formal.
Os quadros que se seguem apresentam as percentagens das frequéncias obtidas em
cada tipo de relacédo escola-familia no total de segmentos codificados por cada escola, com

0 objetivo de explicar as orientacdes escolares, semelhancgas e diferencas.

Quadro 6.1 — Subcategorias do envolvimento familiar por escola (%)

EP Familiar Serra Cidade Concelho  Nova Bairros Grande
Competéncias_transversais 26,7 40,0 25,0 37,5 33,3 28,6
Colaboracdo PEA 26,7 20,0 25,0 37,5 0 28,6
Orientagdes_estudo_casa 13,3 0 41,7 0 66,7 28,6
Atividades_apoio_familia 20,0 40,0 8,3 0 0 14,3
Opcles_trajeto_escolar 13,3 0 0 25,0 0 0

Fonte: PEs, Rls e Entrevistas aos DE; tabela construida com base nos resultados obtidos no Maxqda.

Quatro escolas apresentam percentagens mais elevadas na primeira subcategoria,

relativa as Competéncias_transversais, embora apenas as da Serra, do Concelho e dos
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Bairros incentivem uma articulacdo entre professores e familias na promocao do
desenvolvimento social, relacional e ético do aluno. Estas escolas promovem sessfes de
esclarecimento as familias acerca de varios assuntos, como 0s perigos da internet, higiene
postural, alimentagéo, crescimento do aluno, importancia do cumprimento de horérios de
sono, refeicdes e estudo, e de como os pais ou EE devem conhecer os amigos dos seus
filhos, entre muitos outros, o que revela como as suas preocupacdes sdo diferentes.

As orientacdes destas escolas indicam que todos os professores devem dar
conhecimento as familias das acfes especificas a desenvolver para cada aluno, indicando
quais as responsabilidades especificas dos EE nesse processo. No caso da escola do
Concelho, esta é uma funcdo assumida por todos os professores e pela propria DE que
afirma:

“E, por isso, € que resolvi de alguns anos a esta parte, chamar os pais e dizer-lhes ‘meus

senhores, é agora [aos alunos do 2° e 3° ciclos] que temos de ter muita atengdo, é agora que

precisam de dizer [ao vosso educando], eu estou presente, eu estou aqui e estou contigo, e

vou estar atento’. Ao contrario do que muitos pais pensam” (DE_Concelho).

As orientacfes das outras escolas focam as competéncias necessérias as atividades
escolares. As escolas Nova e Grande incentivam a cooperacdo entre professores e pais ou
EE apenas com foco sobre a formagédo escolar dos educandos. A estratégia passa por
garantir que as familias conhecam as regras e normas de conduta do estabelecimento
escolar para que possam trabalhar sobre 0 comportamento que o aluno deve ter no espaco
fisico da escola, com o objetivo final de diminuir conflitos entre professores e EE:

“Ora, sabendo as regras, melhor eles acompanham la em casa os comportamentos que o

filhote tem. E dessa maneira também a interven¢do dos pais é muito mais articulada com a da

escola e ndo o contrario. E quando ha problemas, de facto o que verificamos € que existem

problemas quando h& uma néo sintonia com os pais” (DE_Nova).

O PE da escola Grande menciona a funcdo de responsabilizar pais e EE sobre o
cumprimento das regras e normas descritas no Rl da escola e no estatuto do aluno,
enquanto o respetivo DE acrescenta que a escola promove a intervencdo das familias na
integracdo do aluno na comunidade educativa, para garantir a frequéncia durante a
escolaridade obrigatéria, a assiduidade dos alunos e prevenir o insucesso e o abandono
escolar, embora sem especificar como o faz. A maioria das referéncias ao EP familiar no
conjunto de documentos desta escola refere orientagdes tal como descritas na legislacao.

Na escola da Cidade, o DE afirma que pensa ser comum os professores da sua escola
assumirem a tarefa de explicar o processo de crescimento dos alunos as familias, mas sem

afirmar que isso seja uma orientacdo da escola:
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“Os professores estarao sensibilizados para |lhes fazer um alerta e fazé-los pensar qual era o

comportamento dos préprios enquanto alunos” (DE_Cidade).

Comparando as orientacdes escolares com as nacionais podemos concluir que todas,
a excecdo da escola da Cidade, estdo atentas a formacdo comportamental e moral do
aluno de forma a garantir um bom ambiente escolar. Como vimos, as escolas da Serra, do
Concelho e dos Bairros também colaboram com as familias na promo¢do do
desenvolvimento pessoal do aluno além do escolar. Essas a¢des sdo dirigidas a todas as
familias nas duas primeiras e apenas para as familias das classes mais desfavorecidas na
escola dos Bairros:

“A formacgéo parental é dirigida especialmente as familias onde se detetaram maiores lacunas e

0s temas sdo vérios. J4 se fez sobre alimentagdo, sobre educacdo sexual, sobre habitos de

sono, de horas, de cumprimento de horarios, a importancia do cumprimento de horéarios das

refeicbes, de conhecerem os amigos dos filhos. Também houve uma [sobre] a seguranca da

internet, o que for necessario” (DE_Bairros).

Com a excecdo da escola dos Bairros, as orientagbes das outras referem a
necessidade de (co)responsabilizar as familias sobre o processo de ensino-aprendizagem
(Colaboragcéo_PEA), através da colaboracdo nos planos individuais de recuperacdo dos

seus educandos que especificam as tarefas dos professores e as das familias.

Enquanto na escola Nova se fala sobretudo do envolvimento dos pais ha orientacédo
realizada pelos servicos de orientacéo e psicologia. Em nenhuma escola existem indicacfes
especificas sobre como os professores podem promover o envolvimento das familias no
processo ensino-aprendizagem. Alias o DE da escola do Concelho chega a afirmar:

“Eu facgo reunides com todos os pais e encarregados de educacdo de todas as turmas, faco

essa primeira parte. E um dos itens que eu abordo é sempre o0 que é que se espera dos pais e

tenho mesmo um conjunto de recursos sobre isso que tenho vindo a melhorar ao longo dos

anos, em que especifico isso: 0 que é que se espera dos pais? Como € que o0s pais podem
ajudar? Os pais ndo sdo para ensinar. Ponto. Estdo ca os professores. Até mesmo porque

tecnicamente ndo tém essa competéncia, mesmo que sejam professores” (DE_Concelho).

As Unicas orienta¢des nacionais relativas a este tipo de relagédo escola-familia que néo
se verificam nas escolas sdo o direito das familias participarem no processo ensino-
aprendizagem, algo que a maioria dos DE rejeita, e de intervir na avaliacdo do aluno, topico
sobre o qual nenhum DE ou documento orientador faz referéncia.

Quatro escolas definem orientacbes para que 0s respetivos professores colaborem

com as familias relativamente a subcategoria Orientagfes_estudo_casa. Na escola do
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Concelho todos os diretores de turma e a propria direcado escolar renem com o0s pais e EE
de todas as turmas para lhes propor um modelo de acompanhamento aos educandos em
casa considerado pela escola como o mais correto: vigiar a realizagdo dos trabalhos de
casa, conversar diariamente sobre o seu dia, ler em conjunto com eles, e perguntar aos
professores sobre como proceder sempre que surjam duvidas. Ainda na mesma escola, foi
criada a figura do tutor, papel a desempenhar por professores junto de alunos cujas familias
sdo designadas pela escola como ausentes ou incapazes de orientar e organizar o trabalho
dos alunos em casa.

A escola da Serra também opta por orientacbes semelhantes, embora da
responsabilidade Unica dos diretores de turma ou professores titulares, que devem
incentivar as familias a planear e organizar o estudo do educando, nomeadamente quanto
ao local e horario. Ambas as escolas, da Serra e do Concelho, responsabilizam os
professores pela orientacdo das familias quanto ao seu envolvimento no espacgo familiar,
chegando inclusive a sugerir alteracdo de habitos familiares como se pode constatar na
seguinte frase:

“Digo sempre aos pais, os senhores sabem ler, leiam com eles, 10 minutos a noite, meia hora,

prescindam de outras coisas em funcdo disso. Meia hora pode fazer toda a diferenca, nos

sabemos que os pais trabalham imenso para proporcionar coisas aos miudos. Entdao aquilo que

Ihes pego é para prescindirem um bocadinho do tempo do trabalho para proporcionarem

valores aos miudos, leiam com eles. Se eles se habituarem a ouvir e os pais lerem com eles,

‘ja ndo vos peco’ é o que lhes digo ‘ja ndo vos peco que leiam um livro todo ao pé deles, mas

importante que eles estejam, vejam e se entusiasmem’ (DE_Concelho).

Os segmentos codificados com esta subcategoria nas escolas dos Bairros e Grande
parecem indicar que o0s professores fazem uma orientacdo relativamente ao
acompanhamento em espaco familiar apenas nos casos especificos das familias
desestruturadas (Bairros):

“Quanto mais for necesséario o acompanhamento ao aluno, e mais visivel seja ao professor que

esse acompanhamento seja deficitario ou até identificar comportamentos de negligéncia, mais

o professor tem que intervir. Atuar claramente sem medos” (DE_Bairros).

Ou direcionado ao pré-escolar e 1° ciclo de escolaridade (Grande):
“A gente manda sempre ‘como ajudar o seu filho’ principalmente no basico, 1° ciclo, os
professores mandam ... 0 que é que havemos de fazer para ajudar o seu filho. Pronto, aquela

conversazinha que nds temos endoutrinadora com as familias” (DE_Grande).
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Nas escolas da Cidade e Nova n&o se encontraram orientagdes relativamente a esta
subcategoria, afirmando o DE da ultima que “ndo é norma, que nds instauremos como
norma nesta escola fazer isso” (DE_Nova).

O enquadramento normativo nacional também define como funcdes da familia a
organizacdo de atividades direcionadas para a promoc¢do do sucesso no processo de
aprendizagem de modo coerente com as atividades desenvolvidas na escola e garantir as
devidas condi¢cbes para potenciar o estudo em casa. As orientacbes devem passar por
fornecer informacéo as familias acerca das opcdes que sdo feitas ao nivel da escola,
nomeadamente através do plano individual do aluno, documento onde devem ser
especificadas as tarefas a realizar pelas familias em casa. Novamente, apenas as escolas
da Serra e do Concelho definiram orientagbes para que os professores fornegam
informagdes concretas as familias para as ajudar nessas tarefas, nomeadamente tentando
modificar habitos familiares como horarios de leitura em familia e orientando o estudo dos
alunos em casa. Nas restantes escolas ndo existem orientacdes escolares concretas para
auxiliar a agéo dos pais e EE na execucgéo dessas suas responsabilidades.

A subcategoria Atividades_apoio_familia surge nos documentos orientadores das
escolas da Serra, da Cidade, do Concelho e Grande, embora direcionadas para pais e EE
do pré-escolar e/ou do 1° ciclo, na sequéncia das orientacdes comuns da lei do quadro da
educacao pré-escolar (Lei n° 5/98, de 10 de Fevereiro).

Apenas as escolas da Serra e Nova indicam como parte das suas orientagdes, 0
incentivo as familias se envolverem nas decisdes do trajeto escolar dos educandos
(Opcobes_trajeto_aluno), e o0 apoio que a escola deve dar na escolha das melhores opcdes
para cada aluno. No caso da primeira, com maior preocupacdo pela motivacdo dos alunos e
EE “para a necessidade de qualificagdo académica e/ou profissional” (DE_Serra). A
segunda mais virada para as possiveis escolhas a efetuar no final do 3° ciclo de
escolaridade e inicio do ensino secundario:

“Temos imensa preocupagao com isso, [mesmo] ao nivel dos diretores de turma. Mas 0 nosso

servico de orientacdo e psicologia aqui tem uma forma estratégica, um plano também para

isso. Portanto, comeg¢amos no inicio do 9.° com sessfes para todos os alunos, que ndo sao

obrigatorias” (DE_Nova).

O que significa que apenas nas escolas da Serra e Nova existe uma orientacdo
escolar clara para que professores impliqguem as familias no processo de deciséo sobre o
futuro dos alunos, de forma mais organizada na segunda onde a psicéloga assume

particular importancia nesse trabalho de coordenacao entre a escola e a familia.
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Quadro 6.2 — Subcategorias do envolvimento escolar por escola (%)

EP Escolar Serra Cidade Concelho  Nova Bairros Grande
Contactos EE_DT 64,3 50,0 36,4 30,8 28,6 52,6
Comunicacdo_escola_casa 28,6 40,0 54,5 46,2 57,1 36,8
Aluno_meio_comunicacdo 7,1 10,0 0 7,7 7,1 53
Reunibes_pais 0 0 0 15,4 0 53
Apoio_familia_ass.gerais 0 0 0 0 7,1 0

Fonte: PEs, Rls e Entrevistas aos DE; tabela construida com base nos resultados obtidos no Maxqda.

Nas seis escolas, quer os documentos orientadores quer os testemunhos dos DE,
indicam que os Contactos_EE_DT s@o o meio de comunicagéo privilegiado. O diretor de
turma ou professor titular é apresentado as familias como o seu principal ponto de contacto
no interior da escola para qualquer assunto. Em todas as escolas as orientacdes séo para
esses professores promoverem um processo de comunicacdo eficaz com os EE e cumprir
as funcbes que estédo definidas na legislacdo (Lei n°® 51/2012, de 5 de Setembro): horério de
atendimento semanal, marcacdo de reunides de pais individuais e coletivas para trocar
informacbes com as familias regularmente. Além dessa obrigatoriedade, todos os DE déo
indicacfes aos seus professores que desempenham a funcéo de diretor de turma, para que
sejam flexiveis no atendimento as familias que podem ficar impossibilitadas de se deslocar a
escola no horério definido.

O DE da escola do Concelho criou uma orientagédo extra, a seguir por todos os seus
professores em todas as conversas com as familias, indo além das orientagbes nacionais:

“[Que] A abordagem seja construida pela positiva, isto é, comegar por referir os aspetos

positivos e depois deste enquadramento falar dos aspetos que no fundo sédo o objetivo da

nossa preocupacdo e que, enfim, é preciso passar aos pais sem que haja logo barreiras de

defesa postas, mas que seja visto positivamente” (DE_Concelho).

Enquanto os professores da escola Nova marcam estas reunides de pais no periodo
escolar correspondente ao da avaliagdo, de forma a possibilitar as familias um melhor
acompanhamento escolar ao aluno o que revela alguma preocupacdo com o EP familiar no
sentido de o facilitar, embora sem o orientar como vimos anteriormente.

Como mais um exemplo de uma orientacdo que ndo existe no contexto nacional, as
escolas Nova e Grande tentam que os seus diretores de turma contactem com as familias
de forma preferencial através dos enderecos eletrénicos, como forma de tornar mais regular,
célere e eficaz o processo de comunicagdo, por potenciar uma “interagcéo direta e de uma
forma quase imediata com o pai e o diretor de turma” (DE_Grande). Esta estratégia parece

funcionar melhor nestas escolas, onde as familias pertencem a classes sociais mais
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favorecidas e, por isso, com maiores probabilidades de utilizarem esse meio de
comunicacgdo. Nas outras escolas, sobretudo na Serra, essa estratégia ndo funciona porque
muitas familias ndo tém acesso a internet.

Todos os DE afirmam que as respetivas escolas pretendem estabelecer um didlogo
constante entre a escola e os EE (Comunicagédo_escola_casa), apostando na utilizagdo das
mensagens via enderecos eletrdnicos e na constru¢do de uma plataforma online constituida
pela pagina da escola (na altura, ainda em constru¢do no caso da escola da Cidade) e pelo
GIAE Online — Gestdo Integrada para Administracdo Escolar® para utilizacdo de alunos,
funcionarios e EE. Estes podem aceder ao portal e ter acesso a toda a informacéo sobre o
seu educando, quer quanto ao desempenho escolar, quer relativamente a sua vida na
escola, nomeadamente horarios de entrada e saida, faltas justificadas e injustificadas,
classificagfes escolares, datas dos testes, refeigbes realizadas, material adquirido nas lojas
escolares, entre outras informacdes.

A utilizagdo da internet nesta comunicacdo entre a casa e a escola ndo esta a ter
sucesso no caso da escola da Serra, porque “nem toda a gente tem internet em casa. Entao
nao conseguimos” (DE_Serra). O mesmo problema poderia acontecer na escola do
Concelho, inserida num contexto socioecondémico semelhante a anterior, mas a

“maior parte das familias sabem usar, ttm computador. Mas para além disso, mesmo para os

que nao tém, existem varios pontos de internet na nossa comunidade, nas diversas freguesias,

que eles podem usar” (DE_Concelho).

Os objetivos que os DE indicam para manter este processo de comunicagdo entre
escola e familia, além do contacto direto entre diretor de turma e encarregados de educacéo
sdo diferentes. Os DE da Serra, da Cidade, Nova e dos Bairros indicam que essa
comunicagdo é fundamental para cumprir o objetivo da (co)responsabilizacéo das familias
pelo projeto individual do aluno. Enquanto o DE da escola Grande refere a necessidade de
suscitar a confianca e a intervencédo dos EE no cumprimento dos objetivos e principios do
RI. E o lider da escola do Concelho enfatiza como o envolvimento das familias no espaco
escolar pode potenciar o desenvolvimento do aluno, pelo que todos os professores séo
sensibilizados para receber as familias na escola, sejam diretores de turma, professores,
elementos da direcéo outros funcionarios. Os préprios funcionarios da escola,

“conhecem os pais e EE pelos nomes, e pelos corredores vdo dando informagdes que as

familias procuram sobre os seus educandos” (Diario de campo, varias deslocagdes escola

Concelho).

31 Portal disponibilizado pela J.P.M.& Abreu, Lda, para utilizacdo exclusiva de alunos, funcionarios e
encarregados de educacdo das escolas que optam por utilizar este software.
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O proprio DE assume a comunicagdo direta com as familias no inicio do ano letivo
quando informa sobre os objetivos e regras da escola e da orientacdes sobre as tarefas a
desempenhar pelos pais e EE quanto ao EP familiar e escolar. Esta abertura da escola as
familias ficou registada no diario de campo numa das deslocag¢fes ao local:

“A facilidade dos pais acederem as instalagbes das escolas e se dirigem aos elementos da

direcdo, cuja sala se situa a poucos metros da entrada principal da escola, é bastante diferente

das outras escolas onde as familias chegam e tém de aguardar junto da portaria que lhes seja
dada ordem de entrada na direcao escolar, geralmente situada no primeiro piso ou em salas

afastadas da entrada principal” (Diario de campo, deslocacao escola Concelho, 21-03-2012).

A caderneta escolar do aluno — Aluno_meio_comunicacdo — continua a ser um meio
de comunicacgdo privilegiado capaz de transmitir informagfes importantes entre as familias e
todos os professores do educando, ndo apenas o diretor de turma. A maioria dos DE pensa
no aluno da seguinte forma:

“Nao se podera esquecer que o aluno é o veiculo privilegiado da comunicagéo entre a escola e
as familias e a comunidade local em que ele se insere” (DE_Nova).

Relativamente a caderneta do aluno, apenas a escola Grande nao faz referéncia a
esse meio de comunicacao entre escola e casa para os alunos do 9° ano de escolaridade, o
ano de referéncia para este estudo. Tal como grande parte das referéncias desta escola
para o EP, quer familiar quer escolar, a caderneta sé é referida para o jardim-de-infancia e
1° ciclo.

As Reunifes_pais séo referidas como orientacdo para o EP escolar nas escolas Nova
e Grande, em que a primeira definiu que todos os DT as devem marcar antes do final do
periodo, tendo em consideracdo o acompanhamento das familias aos alunos no espaco
familiar:

“Reunibes, fazemos logo apds cada reunido de avaliagdo, fazemos sempre também reunido

com pais, ainda dentro do mesmo periodo. Eu sei que ha escolas que fazem no periodo

seguinte, nds achamos que é muito importante fazer naquele momento para os pais poderem

também tecer estratégias para se organizarem e para melhorar o bem-estar dos middos e os

resultados” (DE_Nova).

A escola dos Bairros é a Unica que aposta no incentivo ao EP escolar através da
subcategoria Apoio_familia_ass.gerais, mais especificamente através do Gabinete de Apoio
ao Aluno e a Familia (GAFA), que apoia os EE em todos 0s assuntos necessarios:

“E mesmo 0 servico que nés temos de maior abertura aos EE porque tem um horério diario de

8 horas por dia. E recebe muitos e muitos EE que vém tratar de assuntos [varios], tratar do
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SASE por exemplo, ou ‘ndo consigo comprar 0s manuais, como & que eu posso fazer?’ Enfim

sdo variadissimos os temas e tem uma procura muito grande” (DE_Bairros).

Esse gabinete tem como objetivo orientar as familias nos véarios assuntos da vida
escolar (como aquisicao de livros, ou inscricdo na acao social escolar) e noutras tematicas
que saem fora do ambito escolar, como por exemplo prestar auxilio aos pedidos de
cidadania portuguesa. Um gabinete que de acordo com o DE desta escola responde a um
conjunto de necessidades de parte da populacdo escolar (homeadamente as camadas
populacionais dos bairros de habitagdo social onde muitas familias sdo emigrantes). Este
gabinete é uma forma de comunicacdo e de colaboracdo que vai bastante além das

orientagbes nacionais, quer relativamente ao EP escolar quer ao familiar.

Quadro 6.3 — Subcategorias da participacdo informal por escola (%)

PP Informal Serra Cidade Concelho Nova Bairros Grande
Eventos_culturais_festivos 57,1 0 100,0 54,5 75,0 62,5
Atividades_educativas 42,9 50,0 0 36,4 0 25,0
Intervencéo_recursos_res.problemas 0 50,0 0 9,1 25,0 12,5

Fonte: PEs, Rls e Entrevistas aos DE; tabela construida com base nos resultados obtidos no Maxqda.

A excecdo da escola da Cidade, as restantes cinco incentivam a participacdo dos pais
e EE em Eventos_culturais_festivos. Nas escolas Nova e Grande acrescenta-se a promogao
do aumento da participacdo das familias na organizacdo desses mesmos eventos, além do
incentivo a comparéncia. O principal objetivo, de acordo com os DE, € aumentar o
envolvimento das familias na vida escolar, através da organizacdo de varias atividades
lidicas como exposicdes, filmes, passeios, festas de natal e de fim de ano, teatros e
concertos.

As escolas da Serra e Nova promovem este tipo de eventos, incentivando a
participacao dos EE através dos trabalhos realizados pelos alunos:

“Aproveitar a elaboragéo de trabalhos dos alunos para convidar os EE a virem & escola e
contactarem mais ativamente com as atividades desenvolvidas pelos seus educandos”
(DE_Serra).

No caso da escola do Concelho, foi criado o dia aberto as familias para desmistificar
espacos escolares e alguns preconceitos dos pais e EE relativamente ao refeitério ou
mesmo as aulas como referido na seguinte citacéo:

“E também uma possibilidade de os pais verem o aluno em contexto, mesmo os colegas dos

filhos que eles ouvem falar e que conhecem o nome, mas que depois em contexto [escolar] séo

completamente diferentes. Os professores ndo tém, é suposto, ndo terem nenhuma atividade

142



preparada para esse dia, € uma aula normal, se for teste é teste, se for corregdo de teste é

correcdo de teste, ndo interessa. E uma atividade normal” (DE_Concelho).

Os eventos organizados pela escola Grande dirigem-se sobretudo as familias com
alunos no jardim-de-infancia e no 1° ciclo de escolaridade, e faz parte da intencdo deste DE
incentivar a participacdo dos EE na organizacdo e nas atividades em si, através da AP. A
escola dos Bairros apenas acrescenta a realizacdo de atividades ludicas em espacos
comunitarios, onde € possivel acomodar maior nimero de familias:

“O concerto musical das bandas de garagem fazemos em colaboracdo com uma instituicdo

recreativa. E num espaco fora da escola e aberto & comunidade e aos pais. [Estes v&o]

naturalmente ver os seus filhos estéo a tocar, e vao ver os amigos e tem uma grande procura.

O teatro também, temos utilizado o0 mesmo espaco, para ter realmente condi¢gbes para ter mais

pais, porque aqui na escola ndo temos. Faz-nos falta um espaco que realmente possa receber

uma grande quantidade de pessoas. O pavilhdo ndo tem qualidades acusticas, portanto nos

recorremos assim as instituicdes que tém esses espacgos” (DE_Bairros).

As orientacbes nacionais para este tipo de relacdo escola-familia sdo bastante
genéricas, mas vemos que as escolas desenvolveram alguns aspetos inovadores. Entre os
quais, a estratégia das escolas da Serra, do Concelho e Nova de incentivar a PP informal
das familias através da utilizacdo do aluno e dos seus trabalhos (Serra e Nova), da criacdo
de dias especificos para as familias (Concelho), da abertura de espacos especificos
(Grande) e da utilizacao de espagos comunitarios (Bairros).

O fomento da participacéo das familias em Atividades_educativas surge nas intencdes
escritas de quatro escolas com o objetivo de aumentar a participacdo dos pais e EE em
atividades de desenvolvimento curricular e de ligagdo da escola com o seu meio envolvente
como parte da educacdo civica dos alunos. Porém, ndo foram encontrados registos de
acdes concretas de implementacdo dessas estratégias na maioria das escolas. As excecdes
sao a escola Nova em que a DE afirma que:

“A dinamizagao de relagdes de efetiva parceria colaborativa com os pais, aberta, flexivel e

personalizada, de acordo com a sua vontade e possibilidade, indo além do mero papel

institucional de membros ocasionais dos orgdos de administracdo e gestdo ou de meros

receptores de informacédo” (DE_Nova).

Pelo que resolveu incluir um elemento representante das familias na comisséo de
avaliacdo dos prémios de mérito e de exceléncia da escola e incentivar os professores a
convidar pais ou EE a apresentar varios temas em sala de aula aos alunos. E ainda a
escola Grande, embora as ac¢des que incentivam a PP informal das familias sejam dirigidas

ao jardim-de-infancia e do 1° ciclo de escolaridade.
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A escola da Cidade incentiva a PP informal dos pais para captacdo de mais recursos e
para um maior leque de solucdes para variados problemas:
“Estratégias de envolvimento dos pais e outros parceiros comunitarios, com impacto relevante

na captacdo de recursos, na dinamizagdo de atividades e na resolu¢cdo de problemas”
(DE_Cidade).

A escola Nova também fomenta a iniciativa das familias para a captacdo de recursos e
resolugcdo de problemas. Enquanto as escola do Concelho e Grande incentivam a PP
informal das familias de forma a combater focos de conflito especificos:

“Relativamente aos refeitérios, nés temos abertura para os pais virem comer quando querem,

nem avisam. Que é para saber daquela coisa [que os pais se queixam] ‘Ah, ndo comem bem’,

[a diretora diz] ‘venham quando quiserem, apare¢cam, a gente oferece o almoc¢o™ (DE_Grande).

Em quase todas as escolas € possivel identificar orientacdes para incentivar a PP
informal das familias aproximando os EE a realidade de cada escola (nos niveis de ensino
do jardim-de-infancia e do 1° ciclo no caso da ultima). A excec¢éo € a escola da Cidade onde
se identificam inten¢des gerais ndo sendo possivel induzir orientagcdes especificas além da

ja referida tentativa de captagéo de recursos.

Quadro 6.4 — Subcategorias da participacdo formal por escola (%)

PP Formal Serra Cidade Concelho Nova Bairros Grande
Associacao_pais 50,0 14,3 17,6 40,9 14,3 58,8
RPEE_CG 33,3 42,9 35,3 22,7 57,1 17,6
RPEE_CT 16,7 28,6 29,4 31,8 28,6 17,6
RPEE_CP 0 0 17,6 4,5 0 5,9
Avaliacéo_interna 0 14,3 0 0 0 0

Fonte: PEs, Rls e Entrevistas aos DE; tabela construida com base nos resultados obtidos no Maxqda.

A principal observagdo é que as seis escolas seguem as orientacdes nacionais
relativamente as AP e aos RPEE nos conselhos gerais e de turma, com poucas ou nulas
alteragcbes no caso das escolas da Serra, da Cidade e dos Bairros.

Os DE das escolas da Serra, do Concelho e Nova afirmam que fazem reunides com a
AP sempre que necessario para organizar atividades esporadicas (DE_Serra), partilhar
preocupacdes e clarificar assuntos (DE_Concelho e DE_Nova) ou ouvir propostas da AP
(DE_Serra). Enquanto na escola Grande sao realizadas reunides mensais entre a direcéo
da escola e as varias AP que asseguram tarefas bastante especificas e apenas presentes

nesta escola: organizar os centros de tempos livres (1° e 2° ciclos de escolaridade),

144



contratar as empresas para as atividades de enriquecimento escolar, filtrar as queixas dos
pais e EE e comunica-las a direcdo e, por ultimo, elaborar uma espécie de manual de
instrugcBes a entregar aos pais e EE no inicio do ano letivo e que serve como documento de
apoio das familias que ingressam na escola.

Apenas nesta escola e na Nova estdo descritas tarefas especificas que vao além da
participacdo na organizacdo de atividades concretas. Na escola Nova, o DE convida a AP a
estar presente em todas as reunides de acolhimento aos novos alunos (sobretudo do 7° e
do 10° ano de escolaridade) e respetivas familias, como forma de ajudar esta estrutura a
angariar mais soécios. Ainda na mesma escola, o DE afirma que a AP estéa dividida em trés
grupos de trabalho:

“Eles organizaram-se em grupos de trabalho. Um deles era das necessidades da escola, outro

é debates e seminarios, portanto eles querem organizar e tém organizado para pais, mas

também ddo os seus recursos, portanto no fundo aqui é solicitar & escola que diga quais as

tematicas que gostaria de ver representadas. Isto a nivel das turmas, porque podera haver pais
ou alguém que eles possam acolher para vir a escola falar, por exemplo, de politica agricola

comum no caso de economia” (DE_Nova).

Todas as escolas descrevem o modo como devem ser eleitos os RPEE para o CG, tal
como definido na legislagdo portuguesa: estes elementos devem ser propostos pelas AP
e/ou ser eleitos em assembleia geral de pais. Esta deve ser convocada pelo presidente do
CG, o qual devera orientar a eleicao desses elementos sempre que a AP nao exista ou se
encontre inativa. A presenca de quatro RPEE no CG é cumprida em quatro escolas. Nas do
Concelho e dos Bairros existem apenas dois representantes, 0s quais se tém mantido nesse
orgdo de gestao sem haver eleicdes em assembleia geral de pais. A escola Grande é a
Unica onde o numero de representantes € maior do que o exigido na legislacdo, ao todo
cinco elementos, um por cada estabelecimento de ensino. O tempo do mandato dos
representantes das familias nos conselhos gerais € cumprido de acordo com as orientacées
nacionais.

Apesar de previsto nas orientagdes das seis escolas, os representantes das familias
para o conselho geral ndo tém sido eleitos em assembleia geral de pais devido a falta de
comparéncia de familias nessa reunido.

E nas estratégias direcionadas aos conselhos de turma que se registam as maiores
diferencgas, também porque a legislacdo nado é tdo clara nem descritiva sobre 0s processos
de eleicdo dos representantes das familias nem sobre as suas funcdes. Relativamente a
eleicdo destes elementos, cada diretor de turma gere o processo nas escolas da Serra, da
Cidade, dos Bairros e Grande, enquanto nas escolas do Concelho e Nova existem

indicacfes concretas para que os DT incentivem processos de elei¢do entre os EE.
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Relativamente a este 6rgdo, a escola da Serra decidiu ndo realizar as reunides
intercalares no ano letivo em que se realizou o trabalho de campo. Uma deciséo semelhante
foi tomada pela direcdo da escola Nova, embora apenas durante os 2° e o 3° periodos
escolares do mesmo ano. Ao decidir realizar apenas os conselhos de turma de avaliacéo,
nos quais as familias ndo podem estar presentes de acordo com a legislacéo vigente, estas
escolas retiraram as familias o direito de participar na “coordenagdo, supervisdo e
acompanhamento das atividades escolares” (Decreto-Lei n°® 75/2008, de 20 de Abril) das
turmas dos seus educandos.

Apenas nas escolas do Concelho e Nova foram instituidas regras sobre como 0s
RPEE devem agir nas suas funcdes de representacdo das e de comunicacdo com as outras
familias, da responsabilidade da direcdo escolar no caso da primeira e da AP no caso da
segunda. Estes projetos revelam como estas escolas agem relativamente a esta dimensao
da PP formal de forma bem mais complexa do que as orienta¢des nacionais.

No caso da escola do Concelho, a dire¢cdo redne uma vez por trimestre com todos os
RPEE para informar e debater sobre o plano anual de atividades, para apresentar resultados
obtidos nas véarias dimensBes educativas da escola, incumbindo-os de fazer a
“desmultiplicacdo da informagao” (DE_Concelho) por todas as familias. Nestas reunides

procuram:
“Auscultar [os RPEE] e envolvé-los no processo de tomada de decisdo em relagdo a alguns
aspetos na area da gestdo escolar e na promo¢do da melhoria da prestacdo do servigo

educativo” (DE_Concelho).

7

Na escola Nova, é esperado que os RPEE sejam convocados pelos DT para a
primeira reunido de professores das turmas onde deve ser feita a caracterizagéo escolar dos
alunos e a elaboracdo do plano de trabalho de cada turma. Também devem participar na
elaborag&o do projeto curricular de turma, documento que se constréi na primeira reunido de
professores das turmas de inicio de ciclo de escolaridade, no 7° e no 10° ano. Aos RPEE, a
escola pede que sejam desenvolvidos mecanismos de comunica¢cdo com as outras familias,
tendo ficado a tarefa de mostrar aos representantes com o fazer de forma eficaz ao cargo da
AP.

Nas escolas do Concelho, Nova e Grande identificou-se a possibilidade de um RPEE
ser convidado a estar presente no conselho pedagdgico, apesar de as familias terem
deixado de estar representadas neste 6rgdo de acordo com o enquadramento normativo
nacional (Decreto-Lei n® 137/2012, de 2 de Julho). Esta possibilidade de participacdo em
todos os assuntos escolares € mais clara na escola Nova, com a responsabilizacdo do

respetivo DE em enviar para a AP as atas de todos os encontros do conselho pedagdgico.
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Finalmente, na escola da Cidade, foi criada uma comissao interna responsavel pela
construcao e analise de informacéo para a avaliagdo interna, numa equipa que
"Podera contar com o apoio de diversos colaboradores, nomeadamente pessoal docente,

alunos, pessoal ndo docente, encarregados de educagéao e outros parceiros” (DE_Cidade).

No préximo ponto analisam-se os modos de apropriagdo das responsabilidades
atribuidas pela legislacao portuguesa aos elementos das AP e aos RPEE que sao eleitos
para o concelho geral (CG), o 6rgéo de gestdo estratégica das escolas.

6.3. Atuacdes das familias na gestdo estratégica da escola

Neste ponto questiona-se 0 modo como as familias estdo a assumir os papéis definidos que
Ihes foram reconhecidos pelas orientacdes nacionais no contexto da regulacéo partilhada da
educacdo, como o0s percepcionam e implementam tendo em conta as estruturas
organizacionais especificas onde atuam e o0s contextos relacionais de cada escola. A
andlise as atuacgfes das familias focou a PP de caracter formal devido & inexisténcia de
recolha de informag¢do nas escolas relativamente aos outros tipos. Além do numero de
reunides de pais realizadas e do niUmero de pais presentes em cada uma, ndo existem mais
recolhas de informacdo sobre o que cada diretor de turma pratica relativamente ao EP
familiar e escolar, assim como também nado existe recolha de informacdes sobre as
atividades organizadas no ambito da PP informal e sobre a respetiva adesédo das familias.
Dessa forma, procurou-se identificar perfis de atuacdes das AP e dos RPEE nos conselhos
gerais de forma a tentar explicar qual a “voz” (Hirschman, 1970) das familias ao nivel
estratégico das escolas.

A andlise apresentada neste ponto tem como base principal o trabalho realizado em
conjunto com outra investigadora, onde se procurou dar resposta a quatro questdes
principais: i) como é entendido o papel e responsabilidades das AP na vida da escola por
parte dos seus dirigentes; ii) qual a relagdo desenvolvida entre a AP e a escola,; iii) qual a
relagdo entre AP e 0s restantes pais da escola; iv) como se caracteriza a a¢cdo dos RPEE
nos 6rgaos de gestao da escola.

Ao longo da apresentacdo dos resultados desse trabalho procura-se identificar em
quais tipos de atuacédo os presidentes das AP e os RPEE dos CG das seis escolas aqui em
estudo se posicionam, através da ilustracdo com excertos das respetivas entrevistas, notas

das observacdes nos conselhos gerais e do diario de campo.
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Representacées sobre o papel das associacdes de pais®

Na andlise do papel e atividades desenvolvidas pelas AP utilizaram-se vinte e trés variaveis,
as quais discriminam as representacfes que 0s respetivos presidentes tém sobre qual o
papel e responsabilidades a assumir pela AP na escola, atividades que organiza com e/ou
para a escola e para as familias e o tipo de participacdo que a AP tem fora do 6rgdo de
gestao escolar.

Através do cruzamento das medidas das variaveis e quantificacdes, e contribuicdes
das respetivas categorias, € possivel ler as dimensdes que definem o plano onde é possivel
identificar os perfis de atuacdo das AP (Figura 6.2). Na primeira dimensao, verifica-se a
oposicdo de categorias relativas as atitudes e praticas das AP nas atividades que
desenvolvem na escola, de um lado revelando uma tendéncia de atuacao de “suporte” e do
outro, mais proximo da “promocdo de atividades complementares” a escola. A segunda
dimensao diferencia entre AP mais “colaborativas” em contraste com um modo de atuacgéo

mais proximo de “reguladoras”.

Figura 6.2 — Perfis das atua¢cOes das associa¢cdes de pais
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3z A escola dos Bairros nao tem AP ativa, pelo que apenas cinco PAP foram entrevistados no ambito
desta investigacéo.
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Fonte: Entrevistas aos presidentes das AP; extraida do SPSS.

Definido pelas duas dimensdes descritas, o plano p6e em evidéncia Vvarios tipos de
configuracdes de associacdes entre as categorias, colocando em evidéncia quatro perfis de
atuacdo das AP. O primeiro denomina-se de “Stakeholders” e caracteriza-se pela
associacao entre a perce¢ao que 0s presidentes tém da AP como tendo um papel regulador
e de associativismo/participacdo, com o papel de organizar atividades em conjunto ou em
parceria com a escola e de promover suporte quer a escola quer aos pais. A transmissao de
opinides e sugestdes no sentido de sugerir alteracdes na escola e préticas relacionadas com
a formacdo dos RPEE nos conselhos de turma, também s&o categorias associadas a este
perfil de AP.

Ao segundo tipo de atuagdo das AP deu-se o nome de “Ajudantes de escola”, por
associar atividades de apoio aos professores, como voluntariado para vigilancia dos alunos
e para melhoramento dos espagos escolares, acdes de solidariedade para com os alunos e
participar na resolucéo de problemas recorrendo a entidades externas. A atuagéo neste tipo
€ mais colaborativa, através do desenvolvimento de acfes de angariacdo de fundos para a
escola e a percecao de que a AP é o elemento privilegiado para fazer a ponte entre pais e
professores.

O terceiro perfil, “Parceiros” também apresenta uma participacdo mais colaborativa, ao
qual surgem associadas as categorias da participacdo na resolugdo conjunta de problemas
e das atividades de solidariedade dirigidas a comunidade exterior.

Por ultimo, o quarto perfil “Dinamizadores de atividades extra”, associa a organizagao
de atividades ludicas/culturais dirigidas aos pais, a atividades extra curriculares como, por
exemplo, a ocupacdo de tempos livres dos alunos ou outros projetos de promocao da
aprendizagem, a atividades para convivio e a representacdo da AP como um dinamizador
cultural, capaz de promover encontros informais e de estreitar os lagos com a comunidade
escolar alargada.

Através da andlise aos segmentos dos discursos dos cinco presidentes de AP,
codificados com as categorias utilizadas como variaveis na construcdo dos perfis descritos,
foi possivel identificar o perfil mais predominante de cada uma das AP pertencentes as
escolas em estudo. A AP da escola da Serra surge exclusivamente associada com o quarto
perfil “Dinamizadores de atividades extra”, pois o respetivo presidente afirma que as tarefas
da AP centram-se na organizacdo de atividades ludicas e culturais para familias e
professores e de convivios para a comunidade alargada identificando a AP como um
importante dinamizador cultural da zona:

“Aqui numa zona como a nossa, inserida num meio como estd, interior com tudo o que isso

pressupde, penso que até € interessante porque ajuda a dinamizar aqui a aldeia, 0 meio onde
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estamos inseridos. Pronto, damos mais convivio as pessoas, onde ha ao ir a escola, mesmo a nivel

cultural, também ajuda a dar alguma cultura as pessoas” (PAP_Serra).

E também assume responsabilidades ao nivel da realizacdo de atividades extra
curriculares para os alunos:

“Tudo o que nds precisarmos e que achemos necessario, nomeadamente até na realizagdo de

tempos livres, temos organizado mais ou menos em conjunto com a escola, e eles

disponibilizam todo o material que seja necessario” (PAP_Serra).

O discurso do presidente da AP da escola Grande também a aproxima do mesmo
perfil, sobretudo devido a organizacdo de atividades ludicas e culturais para pais e de
convivios na escola, embora apenas de forma esporadica ou em épocas do ano especificas
como a semana da escola que se tornam eventos isolados pela falta de adesao dos pais. A
seguinte citagcdo relata um dos projetos que se tornou um desses eventos isolados devido a
baixa participacdo das familias:

“A AP desenvolveu o projeto ler mais que era uma das coisas que tentamos fazer uma

cooperacao aqui com o projeto. E entdo surgiu uma ideia que era os pais lerem um livro e os

filhos também, o mesmo livro, e depois numa noite em que reuniamos os pais e os filhos para
falarmos sobre o livro, trocarmos impressdes, duas geracdes a ler um livio que desse para
fazer va la uma troca uma partilha. E ndo conseguimos trazer os filhos nem pensar! Com os
pais foi complicado quer dizer, ndo se acarinhou, ndo se conseguiu ir para a frente. Acho que
era um projeto giro, era bom se conseguissemos fazer em duas vezes e os filhos que vieram

foram arrastados. E o resto ndo conseguimos, viemos nos” (PAP_Grande).

No entanto, o presidente também considera a AP uma entidade de suporte a escola,
por considerar
“importante porque quanto mais nao seja para saber e apoiar também na escola naquilo que

nao se consegue fazer mais, naquilo que ndo se consegue dar mais passos” (PAP_Grande).

Para este inquirido a AP é uma entidade capaz de fazer a ponte pais-escola ao
apostar numa comunicac¢ao regular, na participagdo no conselho geral para “fazer uma
ligacdo e a abrir realmente mais para as familias e a fazer chegar a escola as familias”
(PAP_Grande) e, por ultimo, para diminuir conflitos:

“Quando a gente esta de fora e vé os nossos filhos sem aulas e parece que a escola esta de

bracos cruzados a ndo fazer nada. E diferente quando estamos aqui a participar desse

processo e os pais depois vém preocupados e a preocupagdo mantém-se nao é, ndo é so por
sabermos como 0 processo é que nNdo nos preocupamos, mas pelo menos conseguimos nao

s6 atirar pedras e ficar contra, mas tentar perceber e se calhar acolher e dar espacgo para a

escola trabalhar e ndo ficar s6 resolvendo se calhar queixas ou essas preocupacdes. Eu ndo
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sei acho que se calhar € um exemplo de uma coisa positiva que temos tentado nés da AP

transmitir aos pais” (PAP_Grande).

No caso das escolas da Cidade e do Concelho, as respetivas AP surgem associadas
com maior predominancia ao perfil “Stakeholder”, embora com bastantes caracteristicas do
ultimo perfil de “Dinamizador de atividades extra”. No caso da escola da Cidade, o respetivo
presidente refere que a AP deve servir como suporte da escola:

“E entdo a primeira coisa que eu pedi foi o que é que nds podemos fazer para ajudar, como

AP. Eu acho que é fundamental que os professores também [saibam] que o0s pais sdo um

elemento, sdo um companheiro de trabalho onde cada um tem as suas tarefas, mas que

devem ser entendidos como parceiros de trabalho” (PAP_Cidade).

Enquanto o presidente da AP da escola do Concelho olha para essa organizagéo,
sobretudo, como uma entidade de suporte aos pais, afirmando “estamos aqui para os servir
[aos pais]” (PAP_Concelho). Este presidente indica ainda que a AP faz sugestdes para
melhoria do servi¢co da escola e promovem a angariagdo de fundos e/ ou de recursos para a
escola:

“As Unicas nossas receitas desde que tomamos posse, e conseguimos com algum esforgo

ofertar a cada sala 25€ em livros que os professores escolheram consoante a necessidade

deles, que achavam que era mais necessario e ainda foi cerca de 600€, que é muito, para nés
€ bastante dinheiro, e € com este tipo de a¢des que estamos a tentar renascer um pouco esta

AP” (PAP_Concelho).

Ambas as AP destas dUltimas escolas apresentam caracteristicas do perfil
“Dinamizadores de atividades extra”. No caso da Cidade para organizar atividades extra
curriculares e para ocupacdo dos tempos livres, e no caso da Concelho para promover
convivios entre pais e professores.

A AP da escola Nova é a que mais se identifica com o perfil “Stakeholder”, pois
apresenta segmentos codificados com grande parte das categorias que lhe estéo
associadas. O respetivo presidente refere que tenta comunicar aos pais a importancia de
participar nos varios momentos da escola, nomeadamente através da assembleia geral de
pais e da AP, revelando preocupagéo para com o exercicio do associativismo das familias:

“Héa dois anos letivos atras fizemos um questionario junto de todos os pais representantes de

turma, reunimos com os pais representantes de turma e fizemos um questionario. E depois sdo

varias perguntas sobre, qual era a sua intervencao, a duragdo das reunides de turma, a

intervencao nas reunides de turma, para que € que havia, se preparava se ndo preparava, se

comunicavam, se ndo comunicavam” (PAP_Nova).
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Na sequéncia desta preocupacao, surgiu naturalmente a iniciativa de formar os RPEE
para a responsabilizacéo pelo seu papel na escola:
“Ninguém informa o que sao os direitos e os deveres dos pais representantes de turma. E, por
isso, as pessoas sdo engajadas a forca. E quando uma pessoa é engajada a forgca, raramente
desempenha bem a sua funcéo. Para ndo dizer nunca, raramente desempenha bem a sua
funcado. [Isso] sdo os pés de barro do associativismo parental. E um facto que a base da
legitimidade do associativismo parental reside na qualidade da intervencdo dos pais
representantes de turma. Quando essa qualidade é pouca ou nenhuma, tudo o resto depois
sofre por ineréncia, perde o seu prestigio e a sua capacidade de intervencgédo, a sua idoneidade.
Portanto, os seus pés de barro. E, por isso, como esta AP acredita nisto, eu acredito e
consegui convencer 0s meus parceiros, isto € uma equipa, que isto era muito importante. Eu
visitei todas as turmas, ou todas as que consegui, falei destes trés documentos, nédo fui 14
entregar aos professores, fui la recolher e falava sobre isto e falava da importancia dos pais
representantes de turma, direitos e deveres, e como é que a elei¢cdo devia ser feita, porque eu

estou convencido disto que lhe acabei de dizer” (PAP_Nova).

Este PAP afirma que “os pais estdo na escola para ajudar a escola, ndo & para
substituir a escola” (PAP_Nova), devendo trabalhar em parceria e de igual para igual pois “a
partir do momento em que sou convidado ou por lei ou pela escola, ai acredito que ndo me
podem impedir de me expressar livremente” (PAP_Nova), incluindo para sugerir alteragées
necessarias, sobretudo no conselho geral para onde sao apontados pais ‘com algum a
vontade para fazer intervengbes de mais-valia e que sabem do que € que estao a falar’
(PAP_Nova).

Entre as cinco AP, esta é a que apresenta um perfil de atuagdo mais préximo de uma
acao reguladora de tipo “acionista”. Ou seja, esta AP pede a direcdo escolar que justifique
as suas decisbes e que melhore as suas estratégias apdés andlise de documentos,
processos e resultados pelos RPEE que designa para os CG.

No entanto, apesar da predominancia de categorias do perfil de “Stakeholder”, esta AP
também desenvolve atividades de solidariedade para com os alunos da escola, como a
troca de manuais que promove no inicio do ano letivo, categoria associada com o segundo
perfil de “Ajudantes da escola”. Em simultaneo, o inquirido afirma que a AP também deve
ser uma entidade de suporte e de ligacdo aos pais, embora no sentido de os ajudar a intervir
devidamente na escola.

Entre estas cinco AP, nenhuma se identifica com os perfis de “Ajudantes da escola” e
“Parceiros” assumindo modos de atuacdo mais regulador através de uma participacdo mais
formal no caso da Nova, atua¢des mais proximas de uma postura de suporte no caso da
Cidade e do Concelho, ou de “Dinamizador de atividades extra” no caso das escolas da

Serra e Grande.
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Atuacdes dos representantes de pais e encarregados de educacéo no conselho geral

A analise as atuacbes dos RPEE no CG foi realizada com base em 14 variaveis, que
discriminam as intervengbes desses elementos naquelas reunibes, a forma como
representam as familias de todos os alunos da escola e as atitudes dos outros membros em
relacdo a sua presenca e intervengoes.

O cruzamento das medidas das variaveis, quantificacbes e contribuicbes das
respetivas categorias, permitiu a leitura de duas dimensdes na definicdo do plano
possibilitando a identificacdo de varios perfis de atuacdo dos RPEE no CG (Figura 6.3). A
primeira dimenséo opde entre uma postura dos representantes mais “participativa” e outra
que se denominou de “domesticada” (Sa, 2000:11). A segunda dimensao diferencia modos
de relacéo entre os RPEE e os outros membros do CG, mais especificamente entre um

relacionamento de natureza mais “colaborativa” e outro mais “cordial/formal”.

Figura 6.3 — Perfis das atuacdes dos representantes de pais e encarregados de educagéo
no conselho geral
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Fonte: Notas registadas durante as observacdes nao participantes nos CG; extraida do
SPSS.
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Definido pelas duas dimensfes descritas, o plano p6e em evidéncia varios tipos de
configuracdes de associagOes entre as categorias, revelando trés perfis de atuacdo dos
RPEE. Ao primeiro perfil atribuiu-se o nome de “Representantes com limitacdo” por associar
categorias relativas ao papel de representante que estes elementos tentam cumprir ao
focar-se nas informagfes que tém de transmitir a todas as familias, a categorias como a
atitude de limitar a acdo dos RPEE por parte dos outros elementos deste 6rgdo que, em
simultaneo, aproveitam o encontro para elogiar publicamente a AP. Ou seja, neste perfil os
RPEE sdo mais participativos e o relacionamento com o0s outros elementos do CG
caracteriza-se por ser mais cordial/formal.

Esse primeiro perfil partilha a associacdo com algumas categorias com o segundo
perfil “Pares” — preparacdo para as reunifes, embora sendo muitas vezes a preparagao
possivel devido a ndo disponibilizacdo prévia dos documentos de trabalho, uma intervengéo
com criticas por parte dos RPEE e pedidos dos outros elementos que Ihes sao dirigidos.
Este perfil distingue-se por se associar a intervengfes mais colaborativas por parte dos
representantes das familias, através das quais questionam e colocam davidas sobre os
assuntos incluidos na ordem de trabalhos e sobre os quais dao as suas opinides, sugerindo
possiveis solugcbes aos problemas debatidos.

Finalmente, um ultimo perfil denominado de “N&o participacao”, associado a presenca
de categorias como a aceitacdo e concordancia com as propostas apresentadas por
professores, sobretudo pelo diretor da escola, e a afirmacdo de opinibes contrarias as
criticas negativas que outras familias Ihes transmitem sobre a escola ou professores, por
isso mais proxima da “domesticacdo”. Os RPEE associados a este perfil parecem nédo se
preparar para estas reunides.

A analise aos segmentos codificados com as categorias associadas aos trés perfis
acima mencionados, permitiu identificar o perfil de atuagdo mais predominante dos RPEE
nos CG de cada escola. Nas escolas da Serra e do Concelho, as notas das observagfes
aos CG revelam que as atuagcfes dos RPEE pertencem ao tipo “Nao participagao”. Nestas
duas escolas, os RPEE revelam falta de preparagdo para as reunifes e aceitam sem
questionar as propostas e opinides dos professores e do DE, sobretudo quando se discutem
assuntos pedagogicos como o grau de dificuldade das Ultimas provas de exame nacional na
disciplina de Portugués do 9° ano, os documentos orientadores das escolas ou outros
assuntos:

“Os RPEE séo faladores e revelam conhecimento do agrupamento e dos outros elementos do

CG. No entanto, coibem-se de intervir em temas como organizagao escolar, distribuicdo do

servico letivo ouvindo atentamente a DE, mas ndo emitindo qualquer opiniao”

(Notas_Observacdo_CG_Serra).
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Os outros elementos presentes nos CG das duas escolas, sobretudo os DE,
incentivam as sugestdes por parte dos RPEE sobre os assuntos que vao sendo debatidos:
“A propria DE confirmou varios pontos das suas apresentagdes com a RPEE da AP (caso

relativos as atividades extra-curriculares)” (Notas_Observagdo CG_Serra).

Durante a conversa com a DE da escola do Concelho ap6s a realizacdo do CG,
aguela revelou estar

“insatisfeita com os representantes da comunidade porque nao levantam questbes sobre os

documentos e estratégias que sao apresentados, nem fazem comentarios sobre os relatérios

de planos anuais de atividades ou sobre as propostas de projeto educativo que tenta construir

em conjunto ou pelo menos com o0s inputs desses elementos” (Notas_Diario de

campo_Concelho_15-Julho-2013).

Na escola do Concelho vemos que os RPEE conhecem as opinides das restantes
familias, transmitindo as informacdes que estas pediram aos membros do CG. Sempre que
estas informacdes sdo criticas direcionadas a escola, estes representantes fazem questao
de referir que ndo concordam com elas:

RPEE (vice-AP) refere que muitos pais deviam ir fazer “estagio” noutras escolas para verem

como sao as condicbes bem diferentes das que considera excelentes neste agrupamento.

Refere que alguns pais se queixaram [da escola]. E que néo valorizam porque ndo conhecem

as outras realidades. E ndo reconhecem a mais-valia, a vantagem de um agrupamento que

oferece um dia pedagdgico (independentemente de o professor ou auxiliar faltarem, os

meninos ficam sempre na escola devido as substituicdes) (Notas_Observacao_CG_Concelho).

As atuacdes dos RPEE dos CG das escolas dos Bairros e Grande surgem associadas
ao perfil “Pares” por serem bastante interventivos, colocando questbes e duvidas, dando
opinides sobre os assuntos debatidos e oferecendo solucgdes.

“RPEE2 questiona acerca dos resultados do 5° ano e o porqué de n&o haver melhorias, devido

ao projeto Turmas de perfil” (Notas_Observagdo_CG_Bairros).

“RPEE3 afirma que consegue técnicos para formatar os computadores da escola satélite a qual

pertence a AP que representa. Para reaproveitar recursos, os portateis e PC’s da escola estao

a ser formatados e irdo ser instalados sistemas operativos funcionais para utilizacdo desses

equipamentos em sala de aula. E um grupo de pais organizado através da AP que esta a dar

apoio a escola nesse processo ocupando-se do processo informatico”

(Notas_Observacdo_CG_Grande).
No CG da escola dos Bairros, os RPEE estavam claramente preparados para o

encontro, mostrando ter lido todos os documentos em trabalho (regulamento interno,

relatérios de analises de resultados escolares internos e externos e de outros indicadores) e
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revelando & vontade para lancar criticas a escola e aos professores, categorias associadas
também ao primeiro perfil.
“RPEEZ2 critica novamente acerca da demora da escola em resolver o caso do problema social
de uma aluna, como exemplo da falta de alternativas as praticas atuais que a escola parece

ter” (Notas_Observagao_CG_Bairros).

No caso da escola Grande também existem frequéncias em categorias partilhadas
entre os perfis “Representantes com limitagcao” e “Pares”, neste caso, ao nivel das atitudes
dos outros membros do CG que dirigem pedidos aos RPEE, incluindo para promover
melhorias no espacgo escolar:

“DE apela ao RPEE3 para a AP da escola satélite que representa fazer pressao junto do

pessoal do refeitorio de forma a melhorar a confeccdo das refeicdes”

(Notas_Observacdo_CG_Grande).

O Unico CG onde os RPEE se revelaram associados ao perfil de atuagéo
“Representantes com limitacdo” pertence a escola Nova. Estes representantes revelam
preocupacao de transmitir informagdes importantes as outras familias:

“Apods informagdes dadas pela funcionaria da escola, que representa o pessoal nao docente,

pergunta se lhe poderdo ser fornecidos os novos menus e as listagens com os novos tipo de

alimentos disponiveis aos alunos para que a AP possa fazer a devida divulgacéo junto das

familias dos alunos” (Notas_Observacao_CG_Nova).

Os outros membros, sobretudo os elementos representantes do corpo docente da
escola aproveitam estas reunides para elogiar a acdo da AP impondo um tom mais
cordial/formal a relacdo entre escola e AP, sobretudo porque, em simultaneo, tentam limitar
a atuacdo dos RPEE, nomeadamente ao rejeitar as suas criticas:

“‘DE rebate o que a RPEE1 disse na sua intervencgdo relativa ao comportamento e falta de

disciplina de alunos, afirmando que a escola ndo tenta escamotear problema nenhum,

tentando, pelo contrério, refletir e combater todos os problemas que vao aparecendo incluindo

este especifico” (Notas_Observacao_CG_Nova).

A atuacao dos RPEE desta escola também surge associada com algumas categorias
partilhadas entre os perfis “Representantes com limitacao” e “Pares”. Os outros elementos
fazem pedidos aos representantes das familias para que ajudem na melhoria dos espacos
escolares e circundantes e para informarem as familias dos alunos sobre determinados

assuntos, como se pode ver nos seguintes excertos:
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“‘DE relembra a RPEE3 que a AP ficou de fazer presséo junto da Camara Municipal para
resolverem o0 problema de seguranca na rua (colocacdo de uma passadeira)’
(Notas_Observacdo_CG_Nova).

“Professor pede para aproveitar e falar com o RPEE2 da AP para pedir a AP que informe as
familias dos alunos acerca de uma atividade ao ar livre que a escola esta a tentar organizar, na

qual se pretende um dia em familia com a escola” (Notas_Observacdo_CG_Nova).

Estes elementos mostraram-se preparados para a reunido, revelando conhecimentos
sobre os documentos orientadores da escola, ndo se coibindo de tecer criticas a escola no
sentido de a melhorar:

“‘RPEE fala acerca do problema de comportamento levantado pelos professores apos

apresentacdo do PE que inclui critérios de avaliacdo de comportamento concretos. Comenta

este problema fazendo referéncia a turma do seu educando, referindo que considera que a

escola tem o problema de tentar escamotear problemas como o do comportamento e da falta

de disciplina dos alunos que parecem piorar, devido & sua prestacdo no que respeita ao
aproveitamento (o qual esta sempre acima da média nacional). Sugere que sejam feitas
alterag6es no conselho pedagogico de forma a ‘combater e nao encobrir o problema”

(Notas_Observacdo_CG_Nova).

Ao longo do CG demonstraram-se também & vontade para langar sugestbes para
resolucdo de problemas e mesmo para melhoria dos documentos orientadores da escola,
categoria associada ao perfil “Pares”. No entanto, as atuagbes dos RPEE da escola Nova

estdo mais proximas do perfil “Representantes com limitagao”.

6.4. Uma possivel explicacdo para as dindmicas escola-familia ao nivel meso
No quadro 6.5 resumem-se as orientagfes escolares, os perfis de AP e de modos de
atuacado dos RPEE nos CG identificados ao longo deste capitulo.

Observando em primeiro lugar as orientacdes escolares (que se encontram
esquematizadas no Anexo F é possivel identificar semelhancas e diferencas entre as
escolas. As escolas da Serra e do Concelho formam um primeiro grupo em que se verifica
uma maior preocupac¢do com o incentivo as dindmicas entre professores e familias no que
respeita ao EP, quer no espaco familiar quer no escolar, e a PP de caracter formal (a nivel
meso na primeira e meso e micro na segunda). Um segundo conjunto constituido pelas
escolas Cidade e dos Bairros, onde as orientacBes escolares focam o EP no espaco
escolar, apesar de na ultima se identificar preocupacdo quanto ao EP familiar direcionado
para alunos de familias de contextos socioeconémicos mais desfavorecidos. O ultimo grupo,
das escolas Nova e Grande, em que grande parte das frequéncias assinaladas estéo

relacionadas com o EP escolar e com a PP de caréacter formal, ao nivel micro e meso na
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Nova e apenas meso e com destaque para a colaboracdo com a AP no caso da escola
Grande. A escola da Cidade é a que menos orientagBes apresenta em todos os tipos de
relacdo escola-familia, talvez porque na altura da entrevista ao respetivo diretor a escola
estava numa fase de transi¢éo por via da reforma do anterior DE e o assumir do cargo por
parte do vice-diretor de forma temporéaria. Enquanto na escola Grande, a relacdo escola-
familia € mais trabalhada nos primeiros ciclos de escolaridade menores (jardim-de-infancia e

1° ciclo).

Quadro 6.5 — Resumo das dinamicas escola-familia ao nivel meso

Escolas Orientacdes escolares Perfis de atuacdo das AP Perfis de atuacao dos RPEE
Serra EP; PP formal Dinamizadora de atividades N&o participacao
extra
Cidade EP escolar Stakeholder / Dinamizadora N&o foi feita observagéo no
de atividades extra CG
Concelho EP; PP formal Stakeholder / Dinamizadora Nao participacao

de atividades extra

Nova EP escolar; PP formal Stakeholder Representantes com limitagao
Bairros EP escolar N&o tem AP Pares
Grande EP escolar; PP formal Dinamizador de atividades  Pares

extra

Relativamente ao EP familiar, as orientacfes definidas pelas escolas da Serra e do
Concelho vao além das recomendacfes da legislagdo portuguesa, ao procurar mobilizar os
professores para auxiliar as familias a desenvolver o acompanhamento ao aluno que a
direcdo escolar considera como o mais adequado. Enquanto as restantes assumem
responsabilidade por orientar apenas as familias das classes mais desfavorecidas (Bairros),
cujos alunos estdo matriculados em ciclos de escolaridade mais baixa (Grande), ou
colaborar com as familias no que respeita ao cumprimento do regulamento interno e do
estatuto do aluno em vigor e ao trabalho relativo ao plano individual do aluno (Cidade), com
0 principal objetivo de melhorar o ambiente escolar e diminuir os conflitos entre escola e
familia (Nova e Grande).

Estas diferencas sugerem que € nas escolas onde o corpo discente tem origem em
familias de estratos sociais mais desfavoraveis e um desempenho escolar mais fraco que
sdo definidas orientagbes para que o0s professores ajudem os pais e EE no
acompanhamento escolar e pessoal dos alunos no espaco familiar.

Todas as escolas se apropriaram da orientacdo de considerar o diretor de turma a

principal figura de ligacdo entre a escola e a casa com o objetivo de manter uma
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comunicacgdo regular através das reunides de pais, do atendimento semanal, da caderneta
do aluno, telefonemas ou emails, uma das orientagcbes nacionais mais antigas no que
respeita ao EP escolar (Decreto-Lei n® 211-B/86, de 21 de Julho). Como orientagbes
escolares que acrescentem algo as nacionais para este tipo de relacdo escola-familia
verificam-se trés. Na escola do Concelho, em que os professores devem preocupar-se em
comunicar com as familias com um discurso positivo através do qual se construa confianca
e abertura. Um segundo exemplo na escola Nova onde as reunides de pais sdo marcadas
de forma a possibilitar aos EE a implementacéo de estratégias adequadas de acordo com a
avaliacdo dos alunos, sem orientar as familias na definicdo e aplicacdo das mesmas. O
terceiro na escola dos Bairros onde o gabinete de apoio a familia e ao aluno € um incentivo
a presenca das familias no espaco fisico da escola, sobretudo no caso das que precisam de
maior apoio seja para assuntos escolares seja para outros de caracter mais pessoal. Nas
orientagbes das trés escolas é possivel identificar aspetos distintivos de cada uma. Na
primeira o sentido de comunidade presente nos discursos do respetivo DE e do presidente
da AP e nos documentos orientadores que refletem como a escola é importante huma
comunidade de pequenas dimensdes. Uma relagdo mais distante com papéis de
professores e de EE bem separados, mas que se pretendem coerentes no que respeita a
atividades escolares, no caso da escola Nova. Enquanto na escola dos Bairros, as
orientacdes para o EP escolar que vao além das nacionais se direcionam apenas as familias
mais desfavorecidas.

Como vimos no capitulo V ndo existem grandes orientagdes nacionais relativamente a
PP de caracter informal, a ndo ser o pedido de que as familias estejam disponiveis para o
gque a escola precisar. As seis unidades escolares tentam incentivar essa participacdo das
familias com objetivos distintos: aumentar a possibilidade de captacdo de recursos e de
resolucdo problemas na escola da Cidade ou de aproximar as familias da realidade escolar
e da vida dos alunos nas restantes escolas.

Finalmente, nas orienta¢des escolares para a PP de caracter formal, sdo as escolas
do Concelho e Nova que se destacam por apostarem em todas as estruturas
representativas de pais e EE — AP e RPEE no conselho geral e de turma. Na escola do
Concelho a responsabilidade é da propria direcdo escolar que definiu um plano de forma a
gue os RPEE sejam devidamente eleitos e cumpram as suas fungdes de representantes das
outras familias e de parceiros das escolas. OrientagBes que sdo consistentes com o sentido
de comunidade que se encontra exposto nos documentos orientadores e nos discursos dos
respetivos atores. Enquanto na escola Nova, é a AP que se encarrega da orientacdo dos
RPEE nos conselhos de turma e da escolha das pessoas que considera mais capazes de

desempenhar as funcdes necessarias no CG.
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Através da andlise as atuacdes das familias ao nivel estratégico conclui-se que sao os
pais e EE da escola Nova que mais se apropriaram das estruturas disponiveis para a sua
participacdo formal nas escolas: AP e, por intermédio desta, no CG onde os RPEE
assumem um papel mais préximo do regulador, e no conselho de turma. Nas restantes
escolas, os elementos da AP e os RPEE no conselho geral assumem papéis mais proximos
de pares (Cidade, Bairros e Grande) ou atuacdes passivas (Serra e Concelho).

As seis escolas referem que a AP é importante na relacdo escola-familia, mas em
poucas vemos uma parceria efetiva entre essa estrutura e a escola. Na escola dos Bairros,
a AP estd inativa, apesar de legalmente constituida e registada na CONFAP, por falta de
adesdo dos pais e EE a essa estrutura representativa. Nas escolas da Serra, da Cidade e
do Concelho as AP nédo tém grande adesédo por parte das familias ao nivel do numero de
associados ou em momentos que seriam cruciais como nas assembleias de pais, por
exemplo. Apenas na escola Nova e Grande se observa uma parceria efetiva entre as
escolas e as AP, embora dirigida apenas as familias dos alunos do jardim-de-infancia e do
1° ciclo no caso da ultima.

A DE da escola dos Bairros afirmou que esta questdo do afastamento dos pais e EE
que nao desempenham papéis concretos nas estruturas formais das escolas dificulta o
trabalho dos seus representantes e das AP, revelando uma das grandes limitacbes a
regulacdo da educacdo partiihada entre governo central e comunidades locais, aqui
especificamente no caso das familias dos alunos:

“Esse processo de representacdo € um processo complexo, porque mesmo quando um EE tem

um grau de responsabilidade e um grau cultural que lhe permite ver que esta a representar 0s

EE, é dificil pér toda essa maquina a funcionar. E conseguir, em primeiro lugar, que os outros

EE, participem nesse processo de representacdo. Porque num processo de representacdo ndo

é s6 o0 que representa que tem responsabilidades, os que sdo representados também tém

responsabilidades. Logo, se houvesse digamos uma cultura ja desenvolvida, é possivel que os

representantes dos pais, seja 0s representantes nas turmas, seja os representantes no CG,
conseguissem trazer mais das propostas, das ideias, do sentido, portanto dos pais. Ao longo
de muitos anos verifiquei que houve da parte dos representantes dos pais, as vezes muito boas
vontades, e queixavam-se da falta de colaborag¢édo dos seus parceiros. Portanto, € um aspeto
de uma representa¢cdo complicada. Isso tem a ver, do meu ponto de vista claro, com a cultura,
com o grau de democracia que 0 nosso pais ainda detém, ainda em aprendizagem, portanto,
isto € um aspeto muito forte da democracia do pais e do grau de responsabilidade do pais, etc”
(DE_Bairros).

*

Em concluséo, os resultados apresentados neste capitulo sugerem que a definicdo das

orientagdes escolares para o EP no espaco familiar € influenciado pelos contextos familiares
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e desempenhos escolares. Nas escolas onde esses contextos sdo mais desfavorecidos, as
orientacbes estratégicas sdo para que os professores colaborem com as familias no
acompanhamento ao desenvolvimento escolar e pessoal do aluno. Enquanto nas escolas
com contextos familiares e educativos mais favorecidos, as orientagbes focam a
colaboracdo entre professores e EE no que respeita apenas as atividades e percursos
escolares.

Relativamente ao EP escolar e a PP informal ndo se registam diferencas acentuadas
entre as escolas. Todas seguem as orientacdes nacionais quanto a estes tipos de relacéo
escola-familia, sendo as Unicas diferencas as justificac6es utilizadas por cada escola para
as acdes que desenvolvem. Entre as escolas localizadas em comunidades do interior semi
urbano do pais, como é o caso das escolas da Serra e do Concelho, os lideres escolares
mencionam a necessidade de incentivar a ligagdo a comunidade local e da proximidade das
familias aos seus educandos na sua totalidade, enquanto nas outras escolas o discurso foca
apenas a tentativa de incentivar uma relacdo mais proxima dos pais e EE aos percursos
escolares dos alunos.

Contrariamente ao que sucede nos outros tipos de relacdo escola-familia, as
orientacbes das escolas para a PP de caracter formal ndo parece ser influenciada pelos
contextos familiares e de desempenho escolar. Neste caso, sdo as apropriagbes que 0s
lideres escolares fazem das orienta¢cdes nacionais que déo origem a opc¢les estratégicas
diferenciadas. Nas escolas da Serra, da Cidade, dos Bairros e Grande, as direcOes
escolares incentivam a participacao formal das familias embora néo intervindo nas suas
atuacdes. Ao contrario do que se verificou nas escolas do Concelho e Nova, onde os lideres
consideraram que seria necessario colaborar com os representantes das familias (AP e
RPEE nos conselhos gerais e de turma) no sentido de os ajudar a desempenhar as suas
fungbBes corretamente. A Unica diferenca entre estas escolas é que na do Concelho a
direcdo escolar assumiu a responsabilidade sobre esse projeto, enquanto na escola Nova a
direcdo passou essa tarefa & AP que a tem vindo a implementar.

As diferentes escolas assumem posturas diferentes na mobilizagdo das familias. Nas
escolas da Cidade, dos Bairros e Grande, os respetivos lideres executam as orientagdes
nacionais para a relagédo escola-familia sem criar mecanismos de incentivo de envolvimento
dos EE na vida escolar do educando e de participacédo na gestdo da escola e turma. Estes
séo estilos de lideranga de caracter burocratico e “implementativo”. Nas escolas da Serra e
do Concelho, verificam-se algumas orientagfes para promocéo da (co)responsabilizacéo de
professores e de EE sobre o processo ensino-aprendizagem. Na escola do Concelho foram
definidas orientacdes para mobilizar as familias para a participacdo de caracter formal que
consideram mais adequada. Se por um lado isso significa que ndo estdo apenas a

implementar as orientagdes nacionais, por outro acabam por influenciar a forma como as
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familias participam. O incentivo a participacdo formal considerada adequada das familias
também se verifica na escola Nova. Porém, esse incentivo foi totalmente entregue a AP,
deixando a direcdo escolar de estar diretamente implicada. Apesar das limitacbes
mencionadas para cada uma, as direcbes escolares das escolas do Concelho e Nova
apresentam uma postura mais préxima de “colegial’ através da definicdo de orientacdes
escolares, para um ou mais tipos de relacao escola-familia, que tentam mobilizar as familias
para um envolvimento e/ou participacdo mais forte.

A escola Nova é aquela onde as atuacdes das familias, mais especificamente dos
seus representantes — AP e RPEE no conselho geral — se revelam mais préximas de uma
acao de clientes internos. Os membros da AP assumem a responsabilidade de participar
nos processos de melhoria da escola e inclusive tentam incutir essa mesma
responsabilidade aos outros pais e EE, quer aos representantes quer aos representados. A
guestdo da representacdo € algo que consideram essencial pelo que sO selecionam
elementos que tenham as competéncias necessarias (técnicas e pessoais) para uma
participacdo eficaz nos CG. Além disso, também implementam modos de comunicacao
regular com todas as familias dos alunos, seja através da propria AP seja através dos pais
RPEE das turmas, com o objetivo de recolher opinides antes e de fornecer os resumos apos
a realizacdo dos conselhos gerais e de turma.

Nas escolas cujos contextos socioecondmicos sdo maioritariamente de classe média,
como € o caso da Cidade e Grande, os representantes das familias ao nivel estratégico das
escolas também exercem uma func¢éo reguladora através de uma postura mais colaborativa
ou de parceria com as escolas. No entanto, essa relacdo mais colaborativa com a escola
ndo é acompanhada de uma proximidade com as restantes familias que representam.

Nas escolas da Serra e do Concelho, caracterizadas por contextos socioeconémicos e
de desempenho escolar mais desfavorecidos, a atuacdo das familias ao nivel estratégico &
de suporte a escola e professores e/ou de apoio as familias e comunidade local. Os
representantes destas escolas, quer a AP quer os RPEE nos conselhos gerais, ndo exercem
fungBes reguladoras porque aceitam as propostas dos professores sem tecer comentarios.

Ao longo da analise as atuagbes das AP e dos RPEE nos CG foram incluidos
indicadores relativos a aceitacdo por parte das escolas desses elementos externos. Isso
permitiu verificar que nas escolas onde as familias desempenham func¢ées de regulacdo se
registam tentativas da parte dos professores de limitar a acdo dos representantes das
familias, sobretudo quando estes apresentam posturas de “acionistas” e de maior controlo
sobre a escola. E o caso da escola Nova. Nas outras, os professores incentivam a
participacdo dos representantes em todos 0s assuntos, com algum sucesso nas escolas

onde esses elementos funcionam como pares (Cidade, Bairros e Grande) ou sem sucesso

162



onde ndo conseguem assumir posturas de parceria ou de “acionistas” nas escolas (Serra e
Concelho).

Tendo em conta os resultados obtidos nas seis escolas, € possivel verificar o
afastamento das familias das suas estruturas ou elementos representativos,
independentemente dos seus contextos socioecondmicos ou de desempenho escolar.
Todos os DE e presidentes das AP referem a falta de adeséo das familias as associacoes, a
ndo comparéncia nas assembleias gerais de pais e a dificuldade que os RPEE sentem ao
nao receber informac¢des dos seus representados.

Estes resultados confirmam as conclusées que foram retiradas a partir do
posicionamento do sistema educativo portugués no indice de relacdo escola-familia
(capitulo 1V) relativamente ao baixo nivel de confianga e de participagdo das populacdes
colocar em causa o processo de regulagdo partilhada da educag¢do. Como vimos, a relacao
escola-familia baseia-se no processo de comunicagéo e nas dindmicas que se estabelecem
entre professores e EE relativamente aos educandos numa logica de atuacao individual. As
fracas relagbes entre familias, entre estas e as suas estruturas representativas e com as
escolas, demonstram como o capital social nas dinamicas da relacdo escola-familia € baixo

e uma expressao do baixo capital social da sociedade portuguesa.
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CAPITULO VIl — Dinamicas escola-familia ao nivel da turma®

O principal objetivo deste capitulo é explicar como os atores da relacdo escola-familia ao
nivel micro, os diretores de turma (DT) e os encarregados de educacao (EE), se apropriam
das orientacdes nacionais e escolares nas suas dinamicas diarias. As perguntas que
orientam a andlise sdo: estes atores seguem as orientagdes nacionais e escolares? Quais
as suas percecdes sobre os papéis desempenhados? Quais os tipos de relacdo escola-
familia onde mais atuam ao nivel micro? Como estdo DT e EE a desempenhar 0os novos
papéis reconhecidos pelo atual enquadramento normativo nacional? S&o as suas atuacoes
influenciadas pelas orientacdes escolares, perfis de atuacdo das AP e dos RPEE nos
conselhos gerais, pelos contextos socioecondémicos das familias e pelos desempenhos
escolares dos alunos?

Para responder a essas perguntas analisaram-se as praticas dos DT e dos EE para
cada tipo de relacédo escola-familia, as percec¢des sobre os papéis que consideram que cada
ator deve desempenhar e 0 modo como vivem essa relacdo no dia-a-dia a partir dos seus
discursos produzidos em entrevistas e das notas das observagfes a varios conselhos de
turma (CT). O processo de categorizacdo das entrevistas foi realizado em duas fases, uma a
partir da analise de contetdo dedutiva e outra de uma andlise indutiva® (com um total
superior a 2000 segmentos codificados). A andlise de contetdo dedutiva partiu dos quatro
tipos de relagdo escola-familia tal como definidos no &mbito deste estudo (capitulo 11) como
principais categorias e das dimensdes identificadas apos a andlise a evolucdo dessa relagéo
na legislacdo nacional (capitulo V) como respetivas subcategorias. Apenas se acrescentou
uma subcategoria no EP escolar, a do aluno como meio de comunicagcdo devido a
importancia que € atribuida ao aluno no processo de circulacdo da informacédo entre DT e
EE. A segunda fase da analise de conteudo, de caracter indutivo, permitiu identificar outras
categorias e subcategorias importantes, através das quais € possivel identificar as
percecBes que DT e EE tém acerca da relagdo escola-familia quer a nivel geral quer no
interior das unidades escolares onde se inserem. As entrevistas dos DT e dos EE de cada
escola foram agrupadas em conjuntos especificos através da constituicdo de document
groups, uma funcionalidade do programa informatico Maxqda que permitiu identificar os
tipos de relacdo escola-familia onde os atores mais interagem em cada escola e por grupos
de atores.

A andlise de contelido aplicada as notas das observacdes recolhidas durante os CT

também foi de caracter dedutivo e indutivo em simultdneo. Numa primeira fase foram

% Este trabalho foi apresentado na conferéncia internacional: ECER 2015 “Education and Transition.
Contributions from Educational Research”, realizada em Budapeste, entre os dias 7 e 11 de
Setembro de 2015.

% Categorizacao realizada com o auxilio do programa informatico Maxqda, versdo 11 para Mac.
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utilizadas as dimens0fes relativas as interven¢des dos RPEE, a forma como representam
todas as familias da turma e as atitudes dos professores relativamente aqueles elementos,
as quais permitiram posicionar os representantes dos EE de cada escola nos trés perfis de
atuacdo dos RPEE no conselho geral identificados no capitulo anterior: Representantes com
limitac@o; Pares; Nao Participacdo. As categorias de andlise de cada dimensdo sao um
misto entre as utilizadas no capitulo VI e as que foram construidas indutivamente de acordo

com os excertos codificados (num total de 207) e tendo em conta a especificidade dos CT.

7.1 As préticas dos diretores de turma para a relacdo escola-familia
Este subponto tem como objetivo identificar e explicar as atuagbes dos DT no ambito da

relacdo escola-familia a partir das percec¢des dos professores.

Figura 7.1 — As préticas dos diretores de turma para a relacéo escola-familia®

Code System Serra_DT Cldade DT Concelho_DT Nova DT Bairros_ DT
2 EP_familiar e ° ° e >
(4 Organizag@o_At.escolares ° . . . .
(gMonit_Orient_PercursoEscolar . . . .

(=2 Orientagdo_Moral_Ktal .
(g Realizagao_At.familiares .
(@2 EP_escolar [ o [0} [ &
(2 Contactos_DT_EE [l () [ %) )
(g Contacto_Escola_Familias . . . . .
(£ gAluno_meio_comunicagao . . . ¢
. < . B
. .

(& PP_informal .
2 Eventos_Festivos_LGdicos_Culturais .
(2Melhorar_escola_turma .
() Workshops_Debates_Form.Parental . .
(5 Eventos_solidariedade
@gPP_formal @ ° & =] @
(gRPEE_CT @ . ® s K
(G2 Associagbes_pais . . ‘ -
L aRPEE_CG

Fonte: Entrevistas aos DT; Matriz de categorias e subcategorias extraida do Maxqda.

Os DT interagem bastante com as familias ao nivel do EP no espaco escolar,
sobretudo relativamente a subcategoria dos “Contactos_DT_EE”. Estes DT assumem o
papel de principal elo de ligacao entre a escola e as familias afirmando que os EE das suas
direcdes de turma os procuram para resolver os mais variados assuntos, tal como se pode
comprovar nos seguintes excertos:

“Tentamos sempre que seja via DT. E o representante da turma, é ele que esta de facto, que

tem um conhecimento mais global, ndo €?” (DT1_Concelho).

“A escola tem uma politica que €, tudo é centrado no DT” (DT1_Nova).

% Cada bola representa a percentagem de segmentos codificados em cada categoria/subcategoria
(ou frequéncias) no total de segmentos de cada escola.
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As praticas relativas ao EP familiar sdo menores incluindo nas escolas da Serra e do
Concelho onde existem mais orientagdes escolares relativamente a esse tipo (tal como
descrito no capitulo VI). Porém, a maioria dos DT inquiridos nessas escolas revelam
preocupacdes no ambito do EP familiar verificando-se diferencas nas atuacdes consoante
as turmas:

“Apercebi-me que alguns pais ndo tinham conhecimento dos testes dos filhos. E entéo criei um

guadro onde coloquei os testes todos, inclusive os testes intermédios e entreguei aos pais”

(DT3_Serra).

“N&ao s6 sinto a vontade, como recebo solicitacdes nesse sentido. Tenho alguns pais que me

pediram que eu fizesse um horario de estudo e uma ficha onde eles podem registar quer os

trabalhos de casa quer as datas dos testes” (DT1_Concelho).

Tal como na analise meso, também é atribuida menor importancia a PP pelos DT das
cinco unidades escolares. A PP formal foi identificada em mais segmentos das entrevistas
aos DT das escolas do Concelho, Nova e dos Bairros. Nas escolas do Concelho e Nova as
respostas dos DT correspondem as respetivas orientagdes escolares — mais segmentos
codificados entre os DT da escola do Concelho onde as orientagdes para a PP formal sdo
da iniciativa da diregcdo escolar, menos na escola Nova onde € a AP a assumir essa
responsabilidade.

De seguida, explicam-se os resultados para cada tipo de relagdo escola-familia tendo

em conta contextos familiares e educativos, as orienta¢cdes nacionais e escolares.

Quadro 7.1 — Subcategorias do envolvimento familiar por diretor de turma (%)

DT_Escola Organizacéo_ Monit_Orient_ Orientagédo_ Realizacdo_At.
At.escolares Percurso Escolar Moral_Ktal familiares

DT1_Serra 100,0 0 0 0
DT2_Serra 83,3 16,7 0 0
DT3_Serra 75,0 25,0 0 0
DT1_Cidade 100,0 0 0 0
DT2_ Cidade 50,0 0 50,0 0
DT3_ Cidade 22,2 0 44,4 33,3
DT1_Concelho 50,0 0 50,0 0
DT2_ Concelho 37,5 37,5 25,0 0
DT1 Nova 33,3 50,0 16,7 0
DT2_Nova 14,3 28,6 57,1 0
DT3_Nova 0 100,0 0 0
DT1_Bairros 40,0 40,0 20,0 0
DT2_ Bairros 0 0 0 0
DT3_ Bairros 16,7 50,0 33,3 0

Fonte: Entrevistas aos DT; tabela do Maxqda.
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Numa primeira andlise ao quadro n.° 7.1, as atuagbes dos DT parecem ser
semelhantes quando pertencem & mesma escola, no entanto existem muitos casos que se
distanciam dos seus colegas. Entre os DT da escola da Serra, da Cidade e do Concelho
verificam-se mais segmentos codificados com a primeira subcategoria, enquanto nas
escolas Nova e dos Bairros é a subcategoria “Monit_Orient_PercursoEscolar’ que é mais
referenciada.

Na escola da Serra, onde existem orientacdes para que os professores interajam com
as familias no sentido de as orientar na responsabilizacdo pelo desenvolvimento integral do
aluno e pelo acompanhamento ao estudo em casa, o DT1 fornece sugestdes mais
direcionadas para o desempenho escolar do aluno:

“Organizar relativamente aos exames, a parte dos testes intermédios, relativamente a outras

situagBes que sejam mais especificas, digamos assim, da avaliagdo concreta e da avaliacéo

interna, sdo informagbes que passam diretamente para os pais e, claro, se eles estiverem

interessados em pdr em pratica, isso acho que os ajuda bastante” (DT1_Serra).

As atuacbes dos outros inquiridos nesta escola estdo mais de acordo com as
orientagbes escolares da escola da Serra. Ou seja, transmitem informacdes sobre as datas
dos testes, calendario escolar, trabalhos de casa, faltas de material e também trocam
informagdes sobre problemas comportamentais e outros assuntos relacionados com a vida
escolar dos alunos:

“Porque o0 que eles me diziam era as vezes, os pais assim a conversar, que nao tinham

conhecimento dos testes. Porque as vezes eu dizia-lhes, quando eles vinham as reunifes, ou

quando solicitavam para ter uma reunido comigo, eu dizia-lhes ‘mas o seu filho ndo estudou
para o teste X’ [ao que os pais respondiam] ‘mas professora, ele teve teste?’ ‘Pois teve, e ndo

estudou e ele préprio me disse que ndo estudou [respondia a DT]” (DT3_Serra).

Além dessas informacdes necessérias, estes DT sugerem as familias ac¢des a
desenvolver em casa relativamente ao acompanhamento escolar do aluno, nomeadamente
desenhando horéarios para o estudo ou ajudando & sua construcdo através do envio do
calendario escolar com as datas dos testes juntamente com instru¢cdes sobre como proceder
em casa:

“Criei uma tabela onde coloquei os testes todos, por exemplo, agora do 2° periodo, inclusive os

testes intermédios e entreguei aos pais. E eu tive logo o feedback na aula seguinte dos alunos

a dizer ‘Professora, mas porque € que foi entregar aquilo ao meu pai?” ou ‘pois é, a minha mae

colocou isso logo na porta do frigorifico’. Entdo as senhoras, algumas mées estipularam logo

um horario de estudo em fungdo das datas dos testes” (DT3_Serra).
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O caso da direcdo de turma do DT2 é especial porque se trata de uma turma de
ensino articulado com musica onde a maioria dos alunos obtém classificacdes bastante
positivas. Neste caso sdo os EE a pedir ajuda ao DT para poderem organizar o
acompanhamento aos alunos em casa, como se pode verificar na seguinte citagdo:

“E uma turma muito boa. E ha pais que também aconselham ou pedem fichas e eles préprios

realizam essas fichas junto com os filhos. isso € muito importante percebe? Eu sei que isto é

uma turma onde ha alguns pais que fazem isso, mas nas outras turmas, se calhar, ndo ha um

pai que faca isso. E esta vantagem, se calhar é a grande vantagem desta turma em relacdo as
outras” (DT2_Serra).

Ou seja, nesta turma, grande parte das interacGes entre DT e EE para o EP familiar
parte da iniciativa dos Ultimos. Ainda na mesma escola, os DT2 e DT3 afirmam que
costumam conversar e tentar orientar os alunos e respetivas familias sobre as melhores
opcdes para percursos escolares mais adequados a cada educando.

Na escola do Concelho, cujo perfil de orientacdes para o EP familiar € semelhante ao
da Serra com a diferenca de que as acdes sdo executadas pelos professores e pela prépria
direcdo escolar, os DT inquiridos também assumem posturas diferenciadas. O DT1 recebe
solicitacdes dos EE para construir horarios de estudo a cumprir pelos alunos em casa,
fornece informagdes sobre as datas dos testes e exames e sobre a realizagéo dos trabalhos
de casa. O DT2 faz um acompanhamento mais regular ao EP no que respeita a organizagéo
das atividades escolares no espaco familiar, muitas vezes a pedido dos EE. Este DT
colabora com as familias na organizacdo do tempo dos alunos em casa, dos cadernos
diarios, do calendario de estudo, sugere que seja constituido um espaco para o aluno
trabalhar em casa e que os pais ou EE tenham conversas diarias sobre as atividades e vida
escolar com os alunos, chegando a propor que leiam os trabalhos que eles realizam.

O mesmo DT menciona a reunido que a escola costuma realizar no inicio do ano letivo
em que é o DE que assume a responsabilidade de transmitir as familias algumas
informagfes e sugestdes importantes no ambito deste tipo de relacdo escola-familia, tal
como vimos no capitulo anterior:

“Logo na primeira reunido temos a preocupacdo de passar todas essas informacdes,
costumamos fazer um power point e passamos as familias. A maioria dos EE dos meus alunos,
o nivel de escolaridade que tém tirando uma méae que tem uma licenciatura, todos os outros ou
€ 2° ciclo, alguns o 3° ciclo, portanto eu compreendo que ndo tém bases suficientes para os
ajudarem na realizacdo dos trabalhos. E sugiro sempre criem um espaco |4 em casa s6 de
estudo, que vao perguntando, vdo pedindo para ver, vao lendo aquilo que eles produzem,
portanto temos sempre essa preocupacdo de estabelecer com os EE este tipo de troca de
ideias” (DT2_Concelho).
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Relativamente a subcategoria da monitorizacdo e orientacdo do percurso escolar, o
DT2 da escola do Concelho refere que tem tentado sensibilizar alunos para as decisfes de
futuro tentando responder a varias ansiedades que Ihe chegam por parte das familias:

“A escolha do curso, ja comecei a sensibiliza-los para os cursos que existem nas varias

escolas, para a formacao vocacional, e também para as atividades que vamos realizando com

a turma ou que se realizam na escola. Mesmo que ndo seja com a turma mas que séo abertas

a todos os EE.” (DT2_Concelho).

Este DT faz ainda referéncia as solicitac6es que lhe chegam de alguns EE no sentido
de colaborar com eles para uma orientacdo moral e comportamental dos alunos, seja no
espaco familiar (colaboracdo para resolver problemas de comportamento que as familias
sentem ndo conseguir resolver sozinhas) seja no espaco escolar (para uma monitorizacédo
das amizades e comportamento nos intervalos).

Ao contrario do que sucede na Serra, na escola do Concelho os DT parecem estar
mais atentos as orientacdes escolares relativamente ao EP familiar, talvez porque essas
orientacdes também sdo aplicadas pela propria direcao escolar na figura do DE, havendo
documentos comuns que sao utilizados por todos para esse efeito.

Na escola da Cidade, onde as orientacdes escolares para o EP familiar seguem as
orientacdes nacionais sobre a necessidade de as familias se responsabilizarem sobre o
plano individual do aluno, ndo havendo na escola indicagbes sobre como os orientar nas
estratégias aplicadas em casa, € o DT3 que parece destacar-se por se responsabilizar pela
colaboracdo com as familias nas quatro subcategorias deste tipo. A analise aos segmentos
identificados no seu discurso demonstra como como essas sugestdes sdo fornecidas a
todas as familias:

“Aquelas orientagdes, experimente perguntar se os testes estdo, va ver a caderneta, dou a

alguns. [Os EE respondem] ‘Ahh, mas eu nao sei estudar’. Nao tém que saber estudar, ver a

caderneta, se o professor 14 escreveu, como é que é. V& ver o horéario e va, converse se foi ao

estudo, se foi ao estudo acompanhado se n&o foi, isso sim. E essas sugestdes normalmente

tento dar e sinto que alguns pais utilizam-nas e pedem-nas mesmo” (DT3_Cidade).

Enquanto os DT1 e DT2 da mesma escola focam as suas atuagbes em duas tarefas:
no dever de informar aos pais ou EE sobre as funcdes especificas que devem assumir no
ambito dos planos de recuperacdo dos alunos ou em fornecer orientagdes apenas quando
as familias as solicitam.

Relativamente a colaboracdo com as familias para uma orientacdo moral e
comportamental dos alunos, o DT2 refere que o faz quando as familias solicitam essa ajuda,
e 0 DT3 pede aos EE que informem a escola sobre todos os problemas para uma resolucéo

conjunta:
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“Independentemente das notas, ha muito mais coisas para além das notas. H4 o miudo que
esta mal e noés ndo damos conta. Eu estou sempre a dizer isso, se houver alguma situacao
problematica, por favor contactem-nos. Nés ndo damos conta as vezes e podemos estar a criar

aqui situacdes escusadas que sao resolvidas muito facilmente” (DT3_Cidade).

Ou seja, esses dois DT ndo tomam a iniciativa para orientar as familias relativamente
ao desenvolvimento moral e comportamental do aluno, mas aceitam colaborar com as
familias na resolucéo de problemas caso as familias solicitem essa ajuda.

A grande diferenca que o DT3 da escola da Cidade apresenta em relacdo aos seus
colegas é a preocupacao que demonstra ter relativamente a realizacdo de atividades
familiares em conjunto com os alunos, sendo alids o Unico DT, entre os catorze inquiridos
que sugere habitos familiares, uma atuacao vai muito além das orienta¢cdes nacionais e
escolares:

“Eu digo sempre isto, ndo precisam de estar o tempo inteiro, agora o pouco tempo que tenham

que seja de qualidade. S0 poucos 0s pais que convivem com o filho e € ai que depois se

conversa e € ai que depois sai um comentério e ha uma conversa. O pouco tempo que seja

para conversar, que ndo seja com a televisdo a frente, que ndo seja com o computador a

frente. E faz muita falta porque os mildos depois, nesta idade, séo ja eles que ndo querem

conversar, que se desabituaram” (DT3_Cidade).

Nas escola Nova e dos Bairros verifica-se um maior numero de segmentos codificados
relativamente a subcategoria da monitorizagcéo e orientacédo do percurso escolar do que nas
restantes. Em ambas as escolas existe um DT que né&o refere qualquer tipo de colaboragéo
com as familias para o EP familiar (DT2 Bairros) ou que apenas fornece sugestdes quando
os EE as

“pedem sobretudo relativamente a explicagbes fora da escola, apoios na escola, se deve ou

nao deve, o que é que eu acho, o que é que ndo acho e mais nada” (DT3_Nova).

O DT1 da escola Nova afirma que os professores ndo devem controlar as atividades
escolares em casa por uma questdo ética, no entanto da sugestdes em duas situagoes:

“Se um pai me vier perguntar isso, ai estou a vontade de dar uma sugestdo. Ha casos em que

0s pais ndao me pedem mas que eu, pela experiéncia que tenho, pelo cargo que tenho, me

arrogo o direito de passar essas sugestées” (DT1_Nova).
Ainda relativamente a subcategoria da organizacdo das atividades escolares, o DT2

diz que geralmente ndo fornece sugestdes neste sentido porque os EE ja sabem como atuar

em casa no acompanhamento ao trabalho do aluno. E a DT3 afirma mesmo:
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“Nao devo dizer, olhe ele tem que estudar das 5 as 6 ou ele ndo pode fazer educagéo fisica, ou

ele tem ... ndo me compete a mim fazer isso, ndo é?” (DT3_Nova).

No que respeita a orientacdo e monitorizacdo do percurso escolar do aluno, os trés DT
desta escola focam o seu discurso na questdo da escolha da modalidade de ensino e dos
cursos a seguir, ndo fazendo referéncias quanto a questdo da monitorizagdo do
desempenho dos alunos. Os DT1 e DT2 afirmam que as familias sdo chamadas a escola
pela psicéloga com quem conversam e que 0s orientam de acordo com o desempenho
escolar dos alunos nas varias disciplinas e com o0s resultados dos testes psicotécnicos,
tendo pouca interveng&o nesses assuntos:

“Os pais tém um papel interventivo, nomeadamente com a psicéloga a convoca-los ou com

eles a solicitarem reunides com a psicologa. Portanto eles tém aqui um papel na decisdo. E
claro que a decisdo é uma decisdo técnica, mas depois da decisdo técnica, essa € uma
deciséo de familia” (DT1_Nova).

“Esse processo ndo passa por mim, porque, de quinze em quinze dias, eles tém uma sessao
com a psicéloga da escola que Ihes faz aqueles testes psicotécnicos que os orienta e que ela
prépria chama os pais a escola naqueles casos que ela acha que os mildos deviam ser
orientados para outro tipo de ensino. E ela diretamente que trata com os pais, iSso ndo passa

muito por mim” (DT2_Nova).

Relativamente a colaboracdo com as familias para uma orientacdo moral e
comportamental dos alunos, o DT1 afirma ndo ser sua tarefa mas que assume
responsabilidades em excec¢des onde considere necessaria a sua intervencao:

“Se o outro lado ndo faz a parte dele, é claro que nds deste lado ndo conseguimos. E ai sim, as

vezes temos que pressionar e ser um bocadinho pro ativos no sentido de dizer vocé vai ter de

fazer alguma coisa pela seu filho” (DT1_Nova).

O DT2 afirma que alguns EE Ihe pedem ajuda para lidar com os filhos em casa,
enquanto outros reagem mal a avisos ou sugestdes relativas a comportamentos que
considera menos bons nos intervalos:

“Ja me aconteceu por exemplo telefonar do meu telemével para comunicar determinadas

coisas e alguns quando ndo ouvem aquilo que gostariam de ouvir reagem mal, sobretudo

assuntos que ndo tém a ver com o estudo, mas com o comportamento deles fora da escola”

(DT2_Nova).

Os DT1 e DT3 da escola dos Bairros colaboram com todos os EE das suas turmas

para o EP familiar, mais propriamente para orientar o desenvolvimento do aluno e o

acompanhamento ao estudo em casa, distanciando-se das orientacbes escolares em que
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essa colaboracdo se direciona as familias de origem social mais desfavoravel. O DT1
declara que é ele quem gere o estudo dos alunos em casa através do envio para as familias
do calendério escolar do ano letivo com as datas dos testes e fichas de controlo dos
trabalhos de casa, os quais sdo aceites por todos os EE:
“Os pais destes miudos que estdo agora no 9° ano, sempre foram pais muito préximos dos
professores. O que o professor diz € o correto, portanto se o professor diz que é para fazer, é
para fazer. Embora haja ali pessoas humildes, e mesmo em termos de formag&o praticamente
inexistente, eu tenho dois, duas EE que s6 sabem assinar 0 nome, sd0 pessoas muito muito
préximas de mim. E tenho o oposto, tenho pais com licenciatura e tudo o mais, mas eles
apoiam sempre. Aqui se eu disser uma coisa horrivel que me passe pela cabeca eles fazerem,

eles dizem ‘diga que a gente faz'. Pronto” (DT1_Bairros).

O DT3 também da sugestdes sobre como as familias podem acompanhar as
atividades escolares em casa, nomeadamente através do controlo das faltas de material,
presenciais e comportamentais, dos cadernos diarios e do estudo.

Relativamente a orientacdo e monitorizagdo do percurso escolar, o DT1 entrega no
inicio do ano uma resenha do estatuto do aluno para que os EE saibam como monitorizar a
vida escolar do aluno e que, em simultaneo, conversa com 0s alunos para que sejam eles a
tomar a iniciativa de contar tudo das suas vidas as familias. O DT3 refere que na sua turma,
além da monitorizagao ja descrita através da qual sugere aos EE que tentem “pressiona-los
de alguma forma a que tenham aproveitamento” (DT3_Bairros), também conversa
regularmente com as familias sobre as opcfes que os alunos devem fazer para o ensino
secundario.

Finalmente, no que respeita a colaboracao para a orientacdo moral e comportamental
dos alunos, o DT1 aconselha conversas diarias em casa e o DT3 sugere regras quanto a
utilizacéo de

“computador, em relagéo ao telemoével, aos jogos, as atividades extra curriculares que eu acho

sempre que sdo positivas, que eles devem ter esse tipo de atividades e que devem até jogar

com isso como forma de pressionar. Entdo se h& bons resultados devem manter esse tipo de

atividades ou esse tipo de privilégios, € uma forma de obter algum controle sobre o

aproveitamento deles, de se sentirem compensados ou castigados” (DT3_Bairros).

A mesma DT3 ainda acrescenta conversas acerca dos comportamentos proprios na
adolescéncia e promove a troca de informagfes dos alunos em casa e na escola porque ha
“situagbes que as vezes aqui refletem-se de uma maneira e em casa refletem-se de outra.
As vezes complementa-se essa informagdo” (DT3_Bairros). Este DT intervém de forma
direta no espago familiar e na relacdo dos alunos com as familias, tal como a maioria dos

DT das escola da Serra e do Concelho.
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Quadro 7.2 — Subcategorias do envolvimento escolar por diretor de turma (%)

DT_Escola Contactos_DT_EE Contacto_Escola_Familias Aluno_meio_comunicagao
DT1 Serra 77,8 22,2 0
DT2_Serra 88,2 11,8 0
DT3_Serra 90,0 10,0 0
DT1 Cidade 75,0 16,7 8,3
DT2_Cidade 100,0 0 0
DT3_Cidade 80,0 10,0 10,0
DT1_Concelho 91,7 0 8,3
DT2_Concelho 60,0 20,0 20,0
DT1 Nova 90,0 10,0 0
DT2_Nova 72,7 91 18,2
DT3 Nova 70,0 10,0 20,0
DT1_Bairros 50,0 0 0
DT2_Bairros 85,7 0 14,3
DT3_Bairros 66,7 6,7 26,7

Fonte: Entrevistas aos DT; tabela do Maxqda.

Através da andlise do quadro 7.2 € possivel verificar que todos os DT privilegiam o
seu papel como elo de ligagédo no processo de comunicagao entre a escola e as familias, tal
como definido nas orientacdes nacionais e escolares.

Na escola da Serra, os DT preferem comunicar com os EE através do contacto
pessoal nas reunides de pais coletivas ou no horario de atendimento, referindo ter total
disponibilidade para marcar reunides a qualquer hora:

“Hoje em dia, em qualquer momento a escola esta aberta para toda a gente. Desde as 9 da

manha ou desde as 8 da manha até as 5, 6, as vezes até mais” (DT2_Serra).

Ou através do telefone (DT1 e DT3) ou do email (DT2) para tratar de assuntos mais
urgentes. O email e a plataforma GIAE s&o pouco utilizados pelas familias das turmas dos
DT1 e DT3, os quais afirmam:

“GIAE é um software que o préprio agrupamento utiliza e que permite contactos diretamente

com os pais e inclusivamente eles podem marcar as refeicdes, saber o horério de entrada e

saida dos filhos, ter informacdes sobre o horario do préprio DT e outras informacdes que

possam ser disponibilizadas. Embora eles n&o utilizem muito como recurso” (DT1_Serra).

“Eu tenho pais que tém email e logo na primeira reunido que tivemos, facultaram-me logo o

email, tenho outros que ndo, tenho outros que nem computador tém em casa e ai € por

telefone ou entdo pela caderneta do aluno” (DT3_Serra).

Estes DT conversam com os EE sobre questdes relacionadas com o comportamento e

aproveitamento dos alunos, faltas e exames e afirmam que as familias os procuram para
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‘levantar as notas ou discutir qualquer situagdo do aluno” (DT3_Serra), ou quando
identificam problemas para os quais precisam de ajuda para resolver (DT1_Serra). O DT2
afirma que

“vém sempre os pais dos alunos mais problematicos, quer dizer os outros se nédo é dito nada a

fazer deles ou contra eles, esses pais deixam de vir” (DT2_Serra).

A caderneta do aluno é mais utilizada nas turmas onde os DT referem que a utilizagéo
da internet por parte das familias € mais dificil (DT1 e DT3). O DT2 raramente utiliza esse
meio de comunicacdo. Outra especificidade deste DT é a possibilidade que d4 aos EE da
sua direcdo de turma de conversarem com ele em espacos fora da escola porque “como eu
sou aqui da terra e tenho facilidade em os encontrar 1a fora, sempre que posso ponho-os a
par’ (DT2_Serra). Porém reconhece que a sua relacdo com os EE que sao que habitam
noutras areas € mais distante e formal.

Relativamente aos contactos entre escola e familias, na escola na Serra os DT
referem que os pais podem procurar as informagfes que precisem na plataforma GIAE
(DT1), através do contacto com outros professores ou servicos (DT2) ou da caderneta
utilizada por professores da turma para “transmitir ao pai qualquer situagdo na aula que nao
seja necessario passar pelo DT” (DT3_Serra).

Entre estes trés inquiridos nenhum refere o aluno como meio de comunicacdo que
utilize regularmente porque os alunos

“jogam com isso, ou seja, eles também Iéem. Eles sdo muito inteligentes, eles vao jogando, j&

sabem ou que ficam de castigo ou que perdem determinadas regalias e para ndo as perderem

fazem esses jogos assim. Agora se for direto ndo, se for direto as coisas funcionam de outra
forma” (DT2_Serra).

Tanto as atuacdes dos DT da escola da Serra, como as dos DT da escola do
Concelho se aproximam das orientacdes escolares para o EP escolar, de responsabilizar as
familias pela vida escolar do aluno (Serra) e de potenciar o desenvolvimento dos seus
educandos (Concelho).

Nesta escola, os DT privilegiam o contacto pessoal através das reunifes de pais de
final de periodo (entrega das avaliagbes), das reunifes individuais no horario de
atendimento ou outro mais conveniente a cada EE, e, ainda, da convocacdo de reunides
coletivas mais regulares em caso de problemas gerais da turma:

“O ano passado sentimos a necessidade de fazer diversas reunifes de pais ao longo do ano

letivo, porque de facto um dos pontos identificados como em défice era justamente o

cumprimento das regras da sala de aula. Entdo frequentemente reuniamos, marcavamos uma

reunido ao final do dia e discutiamos quais as estratégias que achavamos mais conveniente

complementar” (DT1_Concelho).
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Os dois DT referem a questéo do discurso positivo nos contactos com os EE, tal como
preconizado nas orientacdes desta escola, afirmando que
“A empatia que se estabelece ajuda muito a resolver as questdes que podem surgir. Um sorriso

as vezes € meio caminho para que as coisas funcionam” (DT1_Concelho).

Para questbes mais formais e mais urgentes, como faltas injustificadas e problemas
de pontualidade ou de assiduidade as aulas de apoio, os DT da escola do Concelho utilizam
o telefone e até o email. A caderneta do aluno é utilizada para informacdes especificas
como visitas de estudo, uma comunicagao que parece estar a ser executada de forma igual
em Vvarias turmas como demonstra a citagdo que se segue:

“A caderneta do aluno é muito eficaz e € muito Util. Ndo pode é tornar-se um peso nem para 0s

professores nem para os alunos e ndo pode ser uma perda de tempo. Porque um dos objetivos

do nosso projeto educativo é o cumprimento integral do tempo letivo. E obviamente se houver
trés alunos, quatro alunos, cinco alunos a quem é preciso passar e enviar um recado, das duas

uma, ou o professor fica no intervalo ou depois tera de ir entregar a caderneta [ao aluno]. O

gue eu propus na minha direcdo de turma e ja ha varios professores a fazer isso, nds temos

recados tipo. Ou seja, se € uma questdo de faltas nés temos um texto jA com esse tipo de
informacao, se € um comportamento também, se € uma questao de informacdo de uma visita
de estudo, igual. E entdo temos os papéis cortados a medida do quadrado da caderneta,

colamos, o texto esta l4, assinamos e é muito mais facil assim. Nao se perde qualquer tempo e

a comunicacéo faz-se rapida e eficazmente” (DT1_Concelho).

A Unica forma de comunicagao diferente entre estes DT é a utilizagdo da “pagina do
moodle” (DT2_Concelho) que foi criada para que este DT comunique de forma mais regular
e direta através da internet com os EE da sua dire¢do de turma.

Relativamente a comunicacgao entre escola e familias, a DT2 refere que:

“Sei que este ano eles estdo a consultar muito o GIAE. E talvez por isso também sinto que

estdo a controlar mais os filhos dentro da escola, as entradas, as saidas e me procurem

menos. N&o sei se este reduzir de nimero de pais que quando falamos nas reuniées de final
de periodo é que em geral eles estéo todos [a vir menos] e dizem ‘Ah, eu tenho acompanhado

as faltas dos meus filhos pelo GIAE e sei a que horas € que ele entra e sai” (DT2_Concelho).

Enquanto a DT1 né&o refere esse meio de comunicagéo.
Relativamente ao aluno como meio de comunicagdo, os dois DT afirmam que a
caderneta € uma importante forma de circular informacao entre escola e casa, um meio que

designam de eficaz e (til, desde que doseada.
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Nas escolas da Cidade e dos Bairros o foco das orientacfes escolares para o EP
escolar € manter o didlogo e a troca de informagfes regular entre a escola e a familia
através do DT e de uma plataforma digital. Os respetivos DT referem que comunicam com
os EE nas reunides de pais por altura da avaliagdo ou no horério de atendimento quando os
convocam em caso de problemas de comportamento ou de aproveitamento. Outras
informacgdes s&o transmitidas por telefone ou caderneta e ndo por email por ndo ter havido
adesédo a esse meio de comunicacao por parte das familias (nas trés turmas).

Os contactos entre DT e EE s&o a Unica subcategoria referida pelo DT2. Os outros
mencionam que o0s outros professores contactam com as familias através da caderneta,
embora, por vezes, tenham de pedir ao DT que nas suas aulas insista na

“colaboragdo para o aluno trazer a caderneta assinada porque eles levaram um recado e ja

estdo a passar alguns dias e nunca mais trazem o recado assinado” (DT1_Cidade).

O mesmo DT percebeu que algumas familias “ja tém internet em casa e que iam
utilizar o codigo para saber sobre todos os assuntos que estao la registados” (DT1_Cidade),
mas, de acordo com os trés DT, a maioria das familias ndo aderiu a utilizagdo da plataforma
digital GIAE disponibilizada pela escola.

Os DT da escola dos Bairros comunicam regularmente com as familias através do
telefone e do email (DT1 e DT2), de cartas registadas ou da caderneta do aluno (DT3). Esta
diferenca prende-se com o facto de os DT1 e DT2 afirmarem que os EE das de turma sdo
pais presentes e que mantém contactos mais regulares com as familias dos alunos com
mais problemas, sobretudo comportamentais. Enquanto, pelo contrario, o DT3 afirma que a
dificuldade estd em reunir com os EE

“com quem nés queremos mesmo falar e a quem exigimos o0 contacto presencial. Porque as

vezes por telefone ndo se consegue bem fazer esse contacto. E sdo sempre mais ou menos 0s

mesmos. NGs solicitamos a presenca deles e [respondem] ‘ah, a essa hora ndo posso’ e entdo

combinamos outra hora, e depois outra” (DT3_Bairros).

Todos comunicam com as familias nas reunides de pais coletivas onde geralmente
séo entregues as fichas de avaliagdo dos alunos ou em encontros individuais no horéario de
atendimento, afirmando ter total disponibilidade para receber os EE noutro horario que lhes
seja conveniente, tal como pedido nas respetivas orientacdes escolares.

Apenas a DT3 refere que a caderneta € também utilizada por outros professores para
transmitir informacdes para casa. Esta e a DT2 falam sobre a importancia do aluno como
meio de as familias tomarem conhecimento das faltas injustificadas e dos trabalhos néo

realizados. A comunicacgdo regular atraves do DT esta a ser implementada, mas 0 mesmo
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ndo se pode dizer da plataforma digital a qual ndo é utilizada pelos EE de acordo com as
percecdes dos trés DT da escola dos Bairros.

Finalmente, os DT da escola Nova utilizam o telefone e, sobretudo, o email para uma
comunicacdo mais direta e rapida tal como definido nas orientagBes escolares, sendo a
caderneta do aluno utilizada apenas para a justificacdo de faltas, embora com moderacéo
porque para estes DT:

“Os miudos sdo um bocadinho malandros na sua utilizagao, dizem que nio tém, que esta na

secretaria do pai. Digamos que muitas vezes se nos estivermos a espera que eles fizessem

este percurso de uma forma rpida, célere ... o que nos levou muitas vezes a optar pelo email e

uma comunicacao direta” (DT1_Nova).

Os DT desta escola relnem com 0s pais nas reunides coletivas de pais ou em
encontros individuais por sua iniciativa ou quando os EE solicitam encontros para conversar
sobre problemas ja em “situacdo de SOS” (DT1 e DT2) ou para pedir ajuda para lidar com
adolescentes (DT3), o que demonstra como a comunicacdo escola-familia, nesta escola,
ainda se baseia nos problemas a resolver e ndo na vida global do aluno.

As opinides destes trés DT sobre o atendimento as familias sdo bastante diferentes.
O DT1 mostra alguma resisténcia quanto a receber EE fora do seu horario de atendimento
afirmando que

“As familias tém um conjunto de momentos que estdo consignados para virem. Depois ha
espagos que sao criados de comum acordo entre o DT e 0s pais. Agora, quer dizer, eu também
néo tenho ideia de que nés somos uma espécie de estacdo de servico aberta 24 horas. As
vezes hd um pouco essa ideia. Acho que temos de educar o0s pais no sentido de percebermos
que ha momentos [certos] e que nos também temos a nossa propria vida e as vezes até
estamos a fazer outras tarefas no ambito da escola e que ndo os podemos socorrer. Se for
dentro do horario, é dentro do horario. Mas marcar horas especiais para isso, eu pessoalmente
por exemplo, ndo alinho nisso, a menos que haja uma situacdo que seja previamente
combinada e tudo mais.” (DT1_Nova).

O DT2 fiz que tem disponibilidade para receber os EE em qualquer horario, mesmo
em pos-laboral; e a DT3 aceita conversar no horario de atendimento ou noutro momento
desde que faca marcacéo prévia e que seja dentro do seu horario de trabalho.

Apesar de o DT2 afirmar que alguns EE da sua dire¢do falam diretamente com outros
professores em caso de problemas e de o DT3 referir que as familias da sua turma também
se dirigem a dire¢do escolar ou outros servigos, todos os inquiridos desta escola seguem a
orientagdo nacional e escolar de que é o DT que 0s pais devem procurar em primeiro lugar.

Todas as informacdes enviadas para casa pelos DT da escola Nova s&o direcionadas

para a melhoria do desempenho escolar do aluno e para melhorar o seu comportamento na
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escola, incluindo as que sdo transmitidas através dos alunos, mais concretamente 0s
pedidos de justificacdo de faltas através da caderneta (DT2), informac¢des sobre a nao
realizacdo dos trabalhos de casa ou de faltas de comportamento e sobre as visitas de
estudo (DT3). Mantém-se visivel o foco que esta escola tem sobre a vida do aluno no

espaco escolar e sobre o seu desempenho escolar, deixando a responsabilidade das

familias o seu desenvolvimento como pessoa.

Quadro 7.3 — Subcategorias da participacao informal por diretor de turma (%)

DT_Escola Eventos_Festivos_ Melhorar_ Workshops_Debates Eventos_
Ludicos_culturais escola turma Form.parental solidariedade
DT1_Serra 100,0 0 0 0
DT2_Serra 75,0 25,0 0 0
DT3 Serra 50,0 0 50,0 0
DT1 Cidade 100,0 0 0 0
DT2_Cidade 100,0 0 0 0
DT3_Cidade 100,0 0 0 0
DT1_Concelho 42,9 0 57,1 0
DT2_Concelho 66,7 0 33,3 0
DT1 Nova 33,3 66,7 0 0
DT2_Nova 0 100,0 0 0
DT3 Nova 42,9 57,1 0 0
DT1_Bairros 75,0 25,0 0 0
DT2_Bairros 100,0 0 0 0
DT3_Bairros 0 100,0 0 -0

Fonte: Entrevistas aos DT; tabela do Maxqda.

Na escola da Serra, a percecao dos DT é que sdo os EE mais interessados na vida
escolar e cujos educandos tém bons resultados que mais participam em eventos
organizados pela escola, quer em atividades esporadicas quer em atividades mais
regulares. Como é o0 caso do que sucede na turma do DT2 relativamente a eventos
relacionados com o facto de a turma ser de ensino articulado de musica:

“Normalmente a partir das cinco da tarde, porque isso decorre durante as atividades letivas, os

alunos vao a aldeias e vao cantar e os pais acompanham. Controlar se eles estdo todos

presentes ou ndo isso é dificil porque é tanta gente, a escola enche-se de gente” (DT2_Serra).

O DT2 é o Unico que menciona iniciativas das familias para melhorar o funcionamento
da turma. Estes EE lancam pedidos aos professores com o objetivo de potenciar a
aprendizagem dos alunos:

“Eu, como professor de matematica, mando uma ficha para eles realizarem durante o fim de

semana, uma ficha com exercicios globais, porque em matematica, eu dou o 9° ano, a

matematica e a lingua portuguesa estdo sujeitos a exame. E eles pediram-me, por exemplo,
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gue o colega de portugués fizesse algo de semelhante. Portanto, la esta, foi uma iniciativa que

partiu deles” (DT2_Serra).

Todos os DT da escola da Cidade referem uma atividade realizada na escola onde
alguns EE gostam de patrticipar, incluindo ao nivel da organizacdo, embora a adesdo nao
tenha sido muita:

“Ha uma atividade que eu sei que eles gostaram imenso no ano passado, das sopas, em que

0s pais vieram a escola e depois surpreenderam-se, gostaram. E, por exemplo, tenho uns EE

que se ofereceram imediatamente, isto era um trabalho colaborativo, convém perceber isso,
porque cada um trazia a sua parte. O EE que fez questdo de oferecer ele porque havia milidos
gue nao tinham hipotese ou ndo queriam, 0s pais ndo participavam, portanto ha assim depois

umas boas surpresas no meio disto tudo. Foi proposta da escola e os pais foram convidados a

vir. E |4 est4, ndo vieram todos, a mim dessa turma vieram poucos, mas vieram alguns”

(DT3_Cidade).

Nesta escola, os DT néo fazem referéncia a participagédo das familias para melhorar a
escola ou a turma dos seus educandos, sendo forte a sua percecao de que as familias ndo
tomam iniciativas nesse sentido. Assim como parecem nao existir atividades relacionadas
com a terceira subcategoria deste tipo de relacdo escola-familia. As atuacbes destes DT
estdo bastante distantes das orientacdes escolares que falam em incentivar a participacéo
das familias para uma maior capacidade de captacdo de recursos e de resolugdo de
problemas.

Na escola do Concelho o discurso dos dois DT inquiridos é bastante semelhante ao do
DE. Comecam por referir que sempre que possivel convidam os pais ou EE a visitar a
escola para conhecerem os trabalhos ou participacdes dos seus educandos em varios
eventos festivos, ludicos e culturais como na noite das cangdes, concurso de leitura ou
exposicdes de trabalhos e para “desmistificar um pouco a sua presengca na escola.”
(DT1_Concelho). A DT1 afirma que a escola tem

“projetos congregadores, temos projetos a nivel da comunidade, por exemplo, nés temos as

Pomonas, eu convido sempre os pais a virem e comeca a haver mais proximidade. Eles vém

sem ser com aquela ideia de que ‘se eu tenho de ir & escola é porque o meu filho fez alguma

coisa que nao estava muito correta’. E penso que isso é um facto essencial. Eles virem sem ser

com aquela nogao de que alguma coisa de mal correu” (DT1_Concelho).

A sua percecgdo confirma as orientagcdes da sua escola relativamente a necessidade
de incentivar as familias a aumentar a sua participacao na vida da escola e dos alunos.
De acordo com estes DT, os EE das suas turmas ndo participam nem tomam

iniciativas relativamente a melhoria do funcionamento da escola. Em relacdo a ultima
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subcategoria existem sessdes de formacéo para os EE sobre variados assuntos e foi criado
o “dia aberto as familias” com o objetivo de incentivar uma maior presenca das familias na
escola:
“Em Maio, a escola esta aberta aos EE que podem acompanhar durante todo o dia os seus
educandos, almogando, indo as mesmas aulas, estando com eles no intervalo. Agora estamos
a apostar numa [atividade] e que também faz parte do nosso projeto educativo, pelo menos

uma vez por periodo haja uma apresentacao formal da turma aos EE” (DT2_Concelho).

Uma atividade a qual cada vez mais familias parecem estar a aderir:

“Comecamos com uma adesdo pequena e agora € muito giro, porque 0s pais vém com
naturalidade, mais no 2° ciclo, embora também ja cheguemos a ter alguma assiduidade no 3°.
Vém, almogam, frequentam as aulas dos filhos, fazem as atividades. Ndo h& preparagdo
daquele dia, ndo é um dia especial, € um dia normal. Se calhar um dia em que esta marcado
um teste, far-se-a o teste, se é um dia de correcdo de um teste, se é um dia de uma ficha de
trabalho, seja o que for, ndo ha uma preparacao especifica para aquele dia. Portanto o pai vem
assistir & regularidade do dia a dia do seu educando. E normalmente, eles acedem”
(DT1_Concelho).

Como se pode observar no quadro n° 7.3, os DT na escola Nova indicam que
incentivam a participacdo das familias para melhoria da escola ou da turma e dois
mencionam o0s eventos festivos, ludicos ou culturais. Os DT1 e DT3 referem que os EE séo
convidados a participar em eventos de final de periodo ou de épocas especificas, como
pecas de teatro ou relacionadas com as varias disciplinas. A DT3 acrescenta uma

“Atividade que nos estamos a desenvolver ‘passear e descobrir’ 0 concelho com os pais e

alunos. O objetivo era eles descobrirem o concelho, escolherem um aspeto do patriménio ou

um material e depois fazerem um trabalho acerca disso com os pais” (DT3_Nova).

Relativamente a subcategoria de “Melhorar_escola_turma”, os DT da escola Nova
pedem aos EE que participem nas turmas partilhando as suas experiéncias pessoais e
profissionais, de forma a

“juntar profissdes diferentes e cada um, com os filhos, vir falar da sua profissdo, e os miudos

poderem colocar questdes, quais sdo as vantagens, as desvantagens de cada profissdo. Os

pais aderiram bastante bem, e até se disponibilizaram a contactar pessoas conhecidas para

virem ca falar’ (DT2_Nova).
Nesta escola, os DT tentam incentivar a participacdo dos EE na tarefa de ajudar todos

os alunos nas suas decisdes sobre o futuro escolar e profissional. Ainda na mesma escola,

os DT contam com alguns EE para um acompanhamento adequado nas visitas de estudo
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(DT2), preparar novas ideias para atividades escolares e mesmo participar na realizacdo de
trabalhos dos alunos (DT3). O incentivo a PP informal destes DT corresponde as
orientacdes escolares da escola Nova para este tipo de relacao escola-familia cujo objetivo
€ motivar a participagédo das familias na vida da escola e dos educandos.

De acordo com as percecdes destes DT, as familias tém uma postura mais
interventiva na escola, fazendo sugestées de melhoria relativamente ao refeitério, a gestéo
dos testes por parte dos professores da turma e, ainda, para resolver problemas
relacionados com a turma de uma forma pouco aceite por parte do DT1.:

“Quando finalmente se mobilizam, eu devo dizer que as vezes nem € por maus motivos, se

assumirem aqui uma posicdo um bocadinho corporativa. Mas, é o que eu acho, muita vez

qguando vejo que os pais se mobilizam, as vezes mobilizam-se por um episddio na disciplina X

e as vezes ndo propriamente para resolver uma situag&o até muito mais global” (DT1_Nova).

Na escola dos Bairros, apenas o DT1 parece seguir as orientagbes escolares para
motivar a participacao das familias da sua dire¢do de turma e na vida do educando e para
uma maior ligagdo a comunidade. Este DT promove regularmente uma atividade para
alunos e familias fora da escola como se pode comprovar na seguinte citacao:

“Nao digo todos os meses, mas sei la para ai de vez em quando eu fago uma atividade com a

minha familia fora da escola e eles também vao com as familias. Por exemplo uma ida ao

teatro” (DT1_Bairros).

Ou é convidada pelos alunos para

“assistir a uma coisa qualquer de uma atividade, imagine na patinagem ou na ginastica, se tiver
0 apoio do meu marido e das miudas eles também véao, sendo vou sozinha. Por exemplo, no
ano passado, quando fomos ao teatro, ndo foram as minhas filhas, mas foi 0 meu marido. E
portanto eles perceberam mesmo que eu também tenho familia, porque eles pensam que nés

nao temos familia” (DT1_Bairros).

Na verdade, os DT desta escola ou ndo referem eventos festivos, ludicos ou culturais
organizados pela escola para incentivar a participagdo das familias como referido nas
orientagcdes escolares (DT1 e DT2) ou apenas indicam a festa de final de ano (DT3).

No que respeita a participacdo para “Melhorar_escola_turma”, as iniciativas dos EE
referidas pelos DT também séo poucas: a DT1 diz que os EE da sua turma |lhe pediram para
falar menos sobre os exames nacionais com o0s alunos, enquanto os EE da turma da DT3

fazem pedidos de melhoria no refeitério da escola.
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Quadro 7.4 — Subcategorias da participacdo formal por diretor de turma (%)

DT _Escola RPEE_CT Associacfdes_pais RPEE_CG
DT1 Serra 100,0 0 0
DT2_Serra 100,0 0 0
DT3 Serra 77,8 22,2 0
DT1_Cidade 100,0 0 0
DT2_Cidade 50,0 50,0 0
DT3_Cidade 57,1 42,9 0
DT1 Concelho 84,6 15,4 0
DT2_Concelho 77,8 22,2 0
DT1 Nova 80,0 20,0 0
DT2_Nova 66,7 33,3 0
DT3_Nova 75,0 25,0 0
DT1_Bairros 100,0 0 0
DT2_Bairros 100,0 0 0
DT3_Bairros 100,0 0 0

Fonte: Entrevistas aos DT; tabela do Maxqda.

Tal como referimos ao longo da construcdo do modelo tedrico e da andlise aos
documentos legais, a existéncia de RPEE nos CT é obrigatoria para as escolas, sendo 0s
DT os principais responsaveis por garantir a eleicdo e a presenca daqueles elementos.
Desse modo, ndo é de estranhar que seja essa subcategoria a que tem mais segmentos
codificados na PP formal.

Os DT da escola da Serra afirmam que os dois RPEE dos CT se voluntariam para o
cargo nao havendo necessidade de conduzir um processo de eleicdo. Mantendo a deciséo
da escola, nenhum convocou os representantes das familias para os CT por serem todos
definidos como sendo de avaliacdo, factor proibitivo da presencga dos pais de acordo com a
legislacdo (Decreto-Lei n.° 75/2008, de 20 de Abril). Desse modo, nestas turmas, as familias
ndo podem exercer o seu direito de estar incluidos nos assuntos das turmas dos seus
educandos e os DT ndo cumpriram uma das suas fung¢des, a de garantir a presenga dos
RPEE nos CT. Acerca da presenca desses elementos nos CT, o DT2 afirma que a lei ndo é
clara sobre essa obrigatoriedade e que em

“assuntos que envolvem disciplina pronto, se calhar seria util que os pais estivessem

presentes. Agora tudo o que diga respeito a informagfes de caracter geral, informacdes de

avaliacdo, obviamente se calhar ndo faz sentido que estejam presentes” (DT2_Serra).

Os DT1 e DT2 enviam emails regularmente aos RPEE com informacfes varias sobre
a turma (programas, calendario das aulas de apoio e outras) as quais pedem para que
sejam enviadas para os restantes EE. Enquanto o DT3 ndo desenvolve nenhuma tarefa

especifica junto dos RPEE, com quem parece ndo ter uma relacdo proxima. Este DT afirma
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gue ndo sabe se a informacdo que transmitiu ao representante chegou a todos os EE da
turma:
“A todos ndo sei porque também eu sé conheci o RPEE este ano, portanto ndo sei. Eu sei que
o filhote dela ja esta nesta escola desde o 5° ano, ha quatro anos que estd nesta escola,
portanto eu penso que a senhora nestes quatro anos, tendo o menino sido colega dos outros
meninos desde o 5° ano, e como vivem todos aqui na zona, acho que sim, acho que de facto
facilmente ela é capaz de dizer alguma coisa em relacdo aos outros pais, penso eu. Mas é

como Ihe digo, ndo conheco bem, sé vi a senhora duas vezes, néo sei” (DT3_Serra).

Na turma do DT1, este tentou reunir os contactos de todos os EE para que os RPEE
pudessem transmitir-lhes a informacdo. No entanto, os RPEE continuam a nao ter os
contactos de todas as familias e apenas parte das informacdes que o DT Ihes envia por
email parece chegar aos destinatarios finais, pelo que a fungéo de representacdo parece ser
parcial:

“O feedback que me chega é que algumas coisas passam, outras nem tanto, mas penso que

ela se esforga para que a informacao passe. Agora se ela fala depois com os restantes ou ndo

isso nao sei” (DT1_Serra).

De acordo com a percecdo do DT2, os RPEE desta turma fazem a distribuicdo da
informacg&o pelos outros EE com sucesso, como demonstrado na seguinte citagao:

“Sim, de certeza absoluta que sim. Isso vé-se pela reunido, pela reunido com os EE. Nos

damos a palavra aos RPEE e ela propria comega por ‘tal como foi dito e transmitido’. Portanto

essa informacao vé-se que foi passada. Nesta turma!! Nesta turmal! Pronto, quando os pais

séo interessados e empenhados, como é o caso, as coisas funcionam” (DT2_Serra).

De acordo com os resultados do capitulo VI sobre 0 modo de atuagéo da AP na escola
da Serra, essa estrutura assume um papel de dinamizador cultural junto da comunidade. No
entanto, apenas o DT3 tem conhecimento das varias atividades que essa estrutura organiza
na escola afirmando que os membros da AP

“participam no CG, desenvolvem aqui algumas atividades com os alunos, eu acho que é uma

relacdo boa” (DT3_Serra).

Os outros DT parecem ndo ter conhecimento sobre a AP e nem sobre as atividades
gue organiza.

Tal como na primeira escola, na da Cidade, os DT também se encarregam do
processo de selecdo de dois RPEE como exigido nas orientacdes nacionais. Apenas na

turma do DT1 foi conduzida uma elei¢cdo porque nao havia voluntarios:
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“Este ano letivo, na minha diregao turma, como ndo houve voluntarios, até houve ali duas ou
trés voltas de elei¢cdes até esclarecermos, até vermos quem € que eram os dois mais votados e

para ficarem como representantes” (DT1_Cidade).

As percecdes dos DT desta escola sobre a atuagdo dos RPEE nos CT variam. O DT1

afirma que na sua direcdo de turma, esses elementos sao interventivos e transmitem

informacfes a pedido dos outros EE, enquanto o DT2 é bastante vago apenas afirmando

que

“A representante que tem vindo desde o 7° ano, oferece-se mais uma vez e a suplente também
e o0s pais todos concordam, acham que elas tém desempenhado bem o papel e tém-se mantido

no cargo portanto ja desde o 7° ano” (DT2_Cidade).

O DT3 tem uma perce¢do mais negativa pois, apesar de afirmar que os EE da sua

turma ja se conhecem todos porque os alunos se mantiveram na mesma turma desde o 1°

ciclo, ndo sdo capazes de trabalhar em grupo, afirmando que a participagdo dos RPEE

“é uma participacdo muito individualista. Ou seja, € uma participagdo em que se acaba por
remeter muito ao seu papel de EE e ndo ao de representante dos outros EE. Porque também
ndo tem feedback dos outros EE” (DT3_Cidade).

Sobre a relacdo da AP com a escola os DT demonstram dificuldade em dar as suas

opinides. Nenhum consegue dizer exatamente o0 que organiza na escola nem como é

constituida. A percecéo destes DT sobre a atuagcdo da AP é bastante negativa, apontando

com principal motivo a ndo adeséao das familias a estrutura representativa de pais e EE:

“Acho que tém poucos associados, deveriam ter muito mais, acho que funcionam pouco. Como
€ que se consegue criar uma associagdo com forgca, uma associacdo que tenha forca para
desenvolver projetos, quando sdo poucas pessoas? Eles também ndo conseguem fazer, as

vezes, aquilo que ambicionavam se calhar, imagino eu” (DT3_Cidade).

Tal com nas escolas da Serra e da Cidade, na escola dos Bairros também n&o

existem orientacfes escolares relativas aos RPEE. Os DT apenas orientam o processo de

selecdo no inicio do ano letivo sem necessidade de conduzir eleicbes pois todos os RPEE

sdo voluntarios. Quando consideram necessario, os DT enviam informacdes para esses

elementos reencaminharem para todas as familias. A relacdo entre estes DT e os RPEE é

distante, em que a DT1 chega a afirmar “eu opto por ndo me meter depois nos assuntos dos
pais” (DT2_Bairros).

Na turma do DT1l, a RPEE é vista pelo primeiro como bastante ativa: recolhe

informacg0des, questbes e opinides juntos das familias, sugere solugBes para problemas da
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turma e contacta por sua iniciativa o DT quando identifica problemas, incluindo ao nivel do
desempenho escolar, como se pode ver no exemplo:
“Imagine por exemplo que ha uma razia numa nota qualguer ma numa disciplina.
Automaticamente ela contacta comigo a dizer ‘stora ndo sei se ja sabe, mas houve uma razia’,

sim, € logo” (DT1_Bairros).

No entanto, o préprio DT afirma que a RPEE apenas “disponibiliza a informacéo aos
pais que conhece pessoalmente, ou que Ihe deram o endereco de email.” (DT1_Bairro), pelo
gue exerce parcialmente a sua funcéo de representante.

Nas outras turmas a representacdo de todos os EE também é parcial pelo mesmo
motivo, do qual a DT2 assume culpa:

“Agora que fala nisso, € que me lembro que eu é que errei. Porque ela pediu os contactos dos

outros pais e eu fiquei de Ihos enviar e ainda ndo o fiz. Agora que fala disso é que eu me

lembrei. A ver se Ihe dou os contactos dos outros pais, porque de facto é verdade isso, se ela
nao tiver os contactos dos pais ndo pode falar com eles, mas isso foi um erro meu”

(DT2_Bairros).

Na turma do DT2, a RPEE recolhe informagdes junto dos EE antes dos CT e
reencaminha para as familias as informa¢des que lhe chegam do DT ap0s essas reuniées
ou quando surgem informacdes importantes. No caso da turma do DT3, ndo tem havido
circulacao de informacao entre RPEE e familias porque o proprio DT afirma que “nao tenho
tido necessidade ainda de informar particularmente a representante” (DT3_Bairros).

Na escola do Concelho a atuagdo dos DT relativamente aos RPEE selecionados para
o CT demonstra uma maior proximidade entre os dois atores, correspondente as
orientacdes escolares para uma colaboracado regular. Os DT inquiridos desta escola fazem
uma apresentacdo para todos os pais e EE na primeira reunido de pais sobre os 6rgaos da
escola e respetivas funcdes, na sequéncia da qual organizam o processo de selecdo dos
representantes para o ano letivo. A Unica diferenca entre estas duas turmas esta na forma
como os EE respondem a esse processo. Na turma do DT1, a tendéncia é para manter 0s
mesmos RPEE, enquanto na turma do DT2 existe alguma rotatividade no processo de
selecdo por iniciativa de alguns EE que pedem para desempenhar esse papel:

“Alguns tém mais filhos na escola e dizem ‘Ah este ano ndo queria ser de modo a que pudesse

também dar o maior contributo na turma do meu filho’ e entdo fazem rotativamente, de um

modo geral é rotativo. S6 uma das EE é que se tem mantido ao longo destes trés anos”
(DT2_Concelho).

De acordo com estes DT, os RPEE déo opinides sobre as propostas apresentadas

pelos professores, transmitem informacdes a pedido dos outros EE e conseguem opinar

186



sobre as atividades propostas tendo em conta as possibilidades das restantes familias da
turma. Os DT tentam organizar as atividades das turma de forma a ouvir a opinido dos
representantes no inicio do ano letivo:
“N6s estabelecemos sempre o plano de atividades [nos CT], porque a partida temos logo um
feedback, se é viavel, se acha que é viavel, se ndo é, se é pertinente, se nao é. Acaba por
comunicar aos EE todos, todas as atividades que estdo previstas para aquele periodo, o que
permite fazer uma programacédo atempada do que é que se vai realizar. E emite opinido, se

acha que é pertinente, se nao acha” (DT1_Concelho).

Tal como os RPEE presentes nos CG, os dos CT também parecem conhecer e
transmitir as opinibes das restantes familias, faltando saber se essas opinibes sao
concordantes com as propostas dos professores (tal como sucede nos CG, como se viu ho
capitulo VI) ou se séo criticas ou sugestbes de melhoria.

No final dos CT, DT e RPEE retnem para redigir em conjunto uma carta com a versao
dos EE sobre a ordem de trabalho e decis6es tomadas, a qual o representante se encarrega
de enviar para toda as familias: tira cOpias e entrega aos alunos, com destacavel para
assinatura de forma a garantir que todos os EE recebem a informacéo. Os resultados
obtidos com esta metodologia de trabalho sé&o bastante positivos, porque permitiu aumentar
a apropriacao do papel de representante por parte dos EE:

“Ha uma coisa que me surpreendeu nos ultimos anos pela positiva. J& ha uns quatro anos que

isto acontece, quatro, cinco anos. Os representantes estdo muito cientes do seu papel. Entdo
eles vao a reunido, a representante vai tirando 0s seus apontamentos, redne comigo,
apresenta uma proposta de carta a enviar aos pais para ver se eu concordo ou ndo, chegamos

a uma verséo final e depois é ela propria que trata de tudo” (DT1_Concelho).

Porém, os DT da escola do Concelho ainda tém a percec¢do de que ha espaco para
melhorar, nomeadamente quanto a questéo da representacdo de todas as familias, como se
pode verificar na seguinte citagao:

“Eu penso que [a questdo da representagdo] fica um bocadinho aquém do que nds
esperavamos. Primeiro porque o nosso concelho estd dividido. NGs temos aqui meninos de varias
localidades. E temos a zona norte e temos a zona sul, portanto, o contacto que ha entre os EE [das
duas zonas], o contacto fisico € muito pouco, muito reduzido. De qualquer forma, através do email,
porque tém o email dos outros pais e o contacto telefénico dos outros pais, conseguem chegar mais

perto dos restantes EE” (DT2_Concelho).
Acerca da AP, os dois DT desta escola referem que a relacdo com a escola é boa e

proxima, com organizacdo de reunides regulares. De acordo com estes inquiridos, a

associacao responde positivamente as solicitac6es lancadas pelos professores e esta a
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tentar mobilizar os EE para aderir a sua estrutura, tarefa complicada devido ao progressivo
afastamento das familias:

“Conforme 0s meninos vao crescendo os pais vao-se afastando da AP. A tendéncia dos pais
guando chega aqui ao final do 3° ciclo € um pouco afastarem-se da AP. Eu costumo ver pais da AP e
tém todos educandos nos anos mais iniciais ou no 2° ciclo, por isso depois penso que também ha
aguele afastamento” (DT2_Concelho).

Na andlise realizada no capitulo VI, a escola Nova também define orientacdes
escolares para que os RPEE sejam guiados no exercicio das suas funcdes, embora da
responsabilidade da AP e ndo da escola/dos DT. Dessa forma, os DT desta escola
assumem menos tarefas junto dos representantes das familias, cingindo-se a conduzir o
processo de selecdo dos RPEE no inicio do ano letivo e a enviar informacfes para esses
elementos antes e depois dos CT ou quando haja algum assunto extra a informar. A relagcéo
entre DT e RPEE é mais distante entre os DT1 e DT2 por consideram que o processo de
selecado dos representantes € uma responsabilidade das familias:

“Ai é por voluntarios, portanto eles que se entendam. A propria questdo € mesmo entre eles. Ja

aconteceu até haver turmas em que ninguém se ofereceu, e portanto depois € preciso fazer

uma segunda tentativa, mas sempre a correr pelo lado dos pais” (DT1_Nova).

E mais proxima no caso da DT3, que tenta resolver os problemas que possam surgir
em conjunto com os RPEE por

“achar que os representantes as vezes estdo um bocadinho sozinhos. Porque eles pedem

opinides, sugestbes aos outros EE e muito dificilmente tém feedback. Para os CT intercalares,

0s representantes geralmente solicitam aos outros EE informagdes ou davidas ou seja 0 que

for e dificilmente tém resposta ... isso € um bocadinho mais dificil” (DT3_Nova).

Relativamente as percecbes dos DT acerca das fungbes que os RPEE assumem, elas
surgem idénticas nos seus testemunhos o que parece sugerir que as orientacdes escolares
para os CT, em implementac&o pela AP para a atuacdo considerada com a mais correta por
essa estrutura, estdo a ser seguidas pelos representantes. De acordo com os DT, estes
elementos distribuem a informacéo que recebem dos DT sobre a ordem de trabalhos dos CT
a realizar por todas as familias, recolhnem questdes, opinides e informacdes e apresentam-
nas, quando existem, no CT. Apos esta reunido também dao feedback aos encarregados de
educacao sobre as principais resolucdes e propostas, sobretudo, através de email.

Esta € a escola entre as seis selecionadas onde a AP é mais ativa e existe maior
adesdo de pais e EE. O DT1 refere que a AP organiza sobretudo conferéncias e debates

afirmando que esperava mais:
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“Nao sinto da parte da AP uma atitude parceira em muitos casos. Acho que ha um jogo tatico,
portanto eu ndo sei se as vezes o facto de terem uma atitude menos interventiva também nao
faz parte da tatica. Enfim, mas eu gostaria que esta escola tivesse uma AP porventura mais

pujante, pelo tipo de caracteristicas sécio culturais que temos aqui’ (DT1_Nova).

Tal como o0 DT1, o DT2 ndo tem conhecimento das atividades que a AP desenvolve na
escola: captacdo de recursos, resolucao de problemas, formacdo dos RPEE dos CT e dos
CG, e organizacao de atividades para os EE, nem sabe que tipo de relacdo estabelece com
a escola. Além disso, a ndo adesdao dos EE da sua direcdo de turma aquela estrutura
associativa, leva-o a pensar que a adesao das familias & AP na sua escola é fraca.

Apenas o DT3 afirma que a relacdo da AP com a escola € préxima e de colaboracao
porque participa em varias atividades (como o clube do patriménio de que da o exemplo) e
porque ajuda na captagéo de recursos nomeadamente para a sua disciplina de Francés:

“Sei que a AP até colabora bastante, mesmo até na aquisi¢cdo de filmes [em lingua estrangeira,

incluindo Francés], portanto compraram imensos filmes de linguas aqui para a escola”

(DT3_Nova).

7.2 As préticas dos EE para arelacéo escola-familia
Este ponto analisa as relacdes entre DT e EE em cada um dos tipos da relacdo escola-

familia, partindo das percec¢fes dos EE, e compara-as com as dos DT.

Figura 7.2 — As praticas dos encarregados de educacéo para a relacdo escola-familia®

Code System Serra_EE Cidade_EE Concelho_EE Nova_EE Bairros_EE
& EP_familiar s ° . . °
& QOrgamzacéo At.escolares . . . . .
4 Monit_Orient_PercursoEscolar . .
=4 Orientagdo_Morai_Ktal . .

4 Realizagdo_At.familiares

(@2 EP_escolar & @ 1) &} &
“aContactos_DT_EE D @ @ @ @
= JContacto_Escola_Familias . B .
=2 Aluno_melo_comunicagdo . . . . .

(2 PP_informal . . [d
2 Eventos_Festivos_Ludicos_Culturais . . . .
© ) Meihorar_escola_turma . . B
2 Workshops_Debates_Form.Parental .
- ) Eventos_solidariedade .

o PP_formal & o) ® . o
“aRPEE_CT < () @ ° ®
& Assoclagdes_pais . . &
“aRPEE_CG o

Fonte: Entrevistas aos EE; Matriz de categorias e subcategorias extraida do Maxqgda.

% cada bola representa a percentagem de segmentos codificados em cada categoria/subcategoria
(ou frequéncias) no total de segmentos de cada escola.
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De um modo geral, a distribuicdo dos segmentos codificados pelos quatro tipos de
relacdo escola-familia nas entrevistas aos EE € bastante semelhante a mesma distribuigdo
nas respostas dos DT.

No que respeita ao EP, € o escolar que surge com maiores frequéncias nas cinco
escolas, embora com percentagens ligeiramente superiores do que nas entrevistas aos DT
na escola do Concelho e menores na escola Nova. Tal como entre os DT, os EE também
identificam esse professor como principal elo de ligagdo entre a escola e as familias.
Relativamente ao EP familiar, as percentagens sdo semelhantes as obtidas nas entrevistas
aos DT, incluindo nas escolas da Serra e do Concelho onde as orientacbes escolares séo
para que os DT colaborem com as familias.

As semelhangas continuam na PP informal, apesar de se tornarem ligeiramente
maiores as percentagens na escola dos Bairros, menores na Serra, Concelho e Nova e
inexistentes na escola da Cidade. Na escola dos Bairros, os EE inquiridos mostram uma
maior motivacao para participar nas atividades deste tipo de relagédo escola-familia do que a
iniciativa das escolas para as organizar. Este caso pode ter a ver com o0 modo de selegcéo
dos EE tal como explicado no capitulo Il — foram selecionados os pais considerados pelos
professores como mais presentes para a garantir a sua presenca nas entrevistas.

Na PP formal, as percentagens s&o semelhantes na escola da Serra, da Cidade e dos
Bairros onde ndo existem orientagdes escolares que guiem a acdo dos professores e dos
RPEE. Curiosamente, na escola do Concelho, onde essas orientacbes existem como
responsabilidade da escola (direcdo escolar e professores), as percentagens deste tipo de
relacdo escola-familia sdo menores do que nas entrevistas aos DT. E na escola Nova, onde
a implementacdo das orientacbes escolares passou para a responsabilidade da AP, a
percentagem aumentou. No caso da escola do Concelho podemos encontrar algumas
explicacdes no capitulo VI, nomeadamente o facto de os EE que desempenham fungdes
como representantes das familias no CG e através da AP tenderem a ter uma postura de
maior apoio a escola, acompanhada com uma menor adesado das restantes familias a AP.

Na escola Nova, pelo contrario, as familias tem uma maior apeténcia para aderir a
estrutura representativa de pais, e os representantes no CG e os elementos da AP tém
participacdes de estilo mais proximo de “acionista”, sendo mais interventivos e exigentes.
Tal como exposto no capitulo anterior, os contextos socioecondmicos das &reas de
influéncia destas escolas sao possiveis explicacdes para essas diferentes formas dos EE de

estar na escola.
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Quadro 7.5 — Subcategorias do envolvimento familiar por encarregado de educacéo (%)

EE_Escola Organizacdo_ Monit_Orient_ Orientagdo__ Realizacdo_At.
At.escolares Percurso Escolar Moral Ktal Familiares
EE 1_Serra 100,0 0 0 0
EE 2_Serra 0 0 0 0
EE 3.1 _Serra 50,0 50,0 0 0
EE 3.2_Serra 100,0 0 0 0
EE 1_Cidade 50,0 0 50,0 0
EE 2_Cidade 0 0 0 0
EE 3_Cidade 100,0 0 0 0
EE 1_Concelho 0 0 0 0
EE 2_Concelho 100,0 0 0 0
EE 3_Concelho 100,0 0 0 0
EE 1_Nova 100,0 0 0 0
EE 2_Nova 0 0 0 0
EE 3 _Nova 50,0 50,0 0 0
EE 1 Bairro 100,0 0 0 0
EE 2_Bairros 60,0 0 40,0 0
EE 3_Bairros 0 0 0 0

Fonte: Entrevistas aos EE; tabela do Maxqda.

As codificagbes dos EE das escolas da Serra e da Cidade sdo semelhantes. De
acordo com os respetivos EE, os DT ajudam na organizagdo das atividades escolares em
casa ao fornecerem os horarios de estudo e mapas de testes e por sugerirem um maior
controlo sobre a realizacdo dos trabalhos de casa e da caderneta escolar. Na escola da
Serra, os EE referem também que os DT pedem para obrigar os alunos a estudar mais em
casa, pedido que tentam satisfazer mas sem sucesso ao fazer afirmacdes como “eu aceitar
aceito [0os pedidos dos professores], ele [aluno] € que n&o!” (EE1_Serra).

O discurso é diferente entre os EE da escola do Concelho, onde parece haver
colaboracdo entre atores para concertacdo de estratégias como se pode verificar na
seguinte citacao:

“Ja tive que ter varias estratégias, ndo é? E as vezes em conversa com o DT, nds, ou com

alguns professores, nés chegamos a [delinear]: vou tentar fazer isto e eles tentam de uma

maneira e eu tento de outra que é para ver se conseguimos fazé-lo entrar nos carris”

(EE3_Concelho).

De acordo com estes EE, sédo os DT os atores que melhor os podem ajudar a orientar
0s seus educandos:

“A forma como hei-de gerir a maneira de estudar deles em casa porque eles [DT] apercebem-

se muito melhor aqui na escola como € que os meus filhos sdo a organizar o método de estudo

do que eu em casa com eles. As vezes até sou eu que lhes peco a opinido. E eles ddo”

(EE2_Concelho).
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Entre os EE da escola Nova também se identifica a opinido de que os DT séo as
pessoas mais qualificadas para identificar problemas nos alunos e modos de os resolver em
casa pelas familias porque

“conhecem a dindmica dos alunos na escola que é diferente da dindmica dos alunos em casa.

Essas sugestdes sdo sempre bem vindas” (EE1_Nova).

Ao invés de uma relagdo mais colaborativa como a identificada na escola anterior, na
Nova observa-se um maior afastamento do DT do espaco familiar que se baseia em
fornecer informagfes (como mapas de testes) e alertar para problemas que depois devem
ser geridos pelas familias no seu espaco.

Esse afastamento também se verifica na questao da orientacdo do percurso escolar
que, de acordo com os EE, é da responsabilidade do psicélogo da escola com pouca
intervengéo dos DT e dos EE:

“Nesta escola tém aulas de orientacdo de 15 em 15 dias com a psicéloga, o que eu acho

excelente. Aqui nesta escola s@, acho eu, pelo menos que eu saiba nenhuma escola aqui a

volta faz isto com os alunos do 9° ano” (EE3_Nova).

Na escola dos Bairros, os EE mencionam as mesmas informacfes e sugestbes dos
DT relativamente a organizacdo das atividades escolares (mapas de testes, horarios de
estudo). De diferente, surgem as referéncias ao GAFA (gabinete de apoio ao aluno e a
familia), organismo onde sabem que podem procurar ajuda:

“E também temos o GAFA, aquele gabinete de apoio que pode encaminhar a crian¢ca e os pais

sobre como ajudar os pais” (EE2_Bairros).

Estes EE também afirmam que os DT os alertam sobre problemas que identifiquem
nos alunos ao nivel do comportamento:
“Também essa partilha da DT que nos diz ‘olhe o seu filho apareceu sem manuais, e sem

caderno e sem caneta’. Coisas assim, que nds pensamos que estdo a correr bem e ndo estdo”
(EE2_Bairros).

Nestas entrevistas foi possivel identificar segmentos de texto que claramente indicam
guando um tipo de relacdo escola-familia ndo se pratica nas dinamicas entre DT-EE, de
acordo com as percecbes dos EE. Por exemplo, quanto ao EP familiar, alguns EE
consideram que a interagdo com o DT s6 faz sentido quando os alunos apresentam
dificuldades para as quais as familias precisem de ajuda, como o demonstram as seguintes

citacOes:
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“Eu penso que isso ai [sugestbes ao nivel do EP familiar] deve ser mais especifico. A DT deve
ter essas reunides com as familias que tém esses problemas, ndo com o ambito geral, porque
nao faz sentido ela comunicar a todos quando o problema nédo é de todos. Possivelmente a
professora ha-de fazer isso porque ela as vezes manda vir os pais desses alunos mais
assiduamente a escola e penso que seja para comunicar essas situacdes” (EE2_Cidade).

“Eu nunca recebi [sugestBes], mas porque ndo tem sido necessario, penso eu. De facto, 0 meu
filho tem sido um bom aluno e ndo tem havido essa necessidade. Agora ndo sei se ele tivesse
notas menos boas, se ele precisasse desse apoio eu penso que sim. Eu encontro por vezes
aqui maes, quando venho as reunides, com filhos que tém esses problemas e ficam a falar com
a DT e sdo aconselhadas e direcionadas para esse apoio” (EE3_Nova).

“Nao, ndo porque também, Ia esta, ndo ha necessidade. Nao tem havido necessidade disso”
(EE2_Serra).

Quadro 7.6 — Subcategorias do envolvimento escolar por encarregado de educacéo (%)

EE_Escola Contactos_DT_EE Contacto_Escola_ Familias Aluno_meio_ comunicac¢ao
EE 1_Serra 57,1 28,6 14,3
EE 2_Serra 100,0 0 0
EE 3.1_Serra 100,0 0 0
EE 3.2_Serra 66,7 0 33,3
EE 1_Cidade 100,0 0 0
EE 2_Cidade 80,0 0 20,0
EE 3_Cidade 100,0 0 0
EE 1_Concelho 60,0 20,0 20,0
EE 2_Concelho 80,0 20,0 0
EE 3_Concelho 40,0 60,0 0
EE 1_Nova 100,0 0 0
EE 2_Nova 66,7 16,7 16,7
EE 3_Nova 60,0 20,0 20,0
EE 1_Bairro 75,0 0 25,0
EE 2_Bairros 100,0 0 0
EE 3_Bairros 80,0 0 20,0

Fonte: Entrevistas aos EE; tabela do Maxqda.

De um modo geral, os EE inquiridos utilizam o DT como principal elemento no
processo de comunicacdo com a escola. Os poucos que afirmam ter contactos diretos com
outros professores ou servicos, ndo mencionam a plataforma online, um modo de
comunicacdo expresso nas orientacdes escolares de algumas escolas. Um dos principais
motivos pelos quais os EE afirmam que néo utilizam essa plataforma é a dificuldade na sua
utilizagdo, como no exemplo: “ainda n&o usei, porque eu sou um zero a esquerda nos
computadores” (EE1_Cidade).

Na escola da Serra, apenas o EE1 conversa com o DT de modo mais regular e

também por sua iniciativa, pois os restantes s6 se reinem com esse professor quando
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convocados para reunides individuais ou reunides de pais para entrega das avaliagbes de
final de periodo (EE2 e EE3.1). A pouca regularidade no contacto com o DT também se
deve a dificuldade de se deslocar a escola porque, como afirma um desses EE:
“Eu para ir as reunides de pais tenho de pedir a alguém que fique com os meus outros filhos e
depois tenho de apanhar um autocarro para a escola e ficar la até ao final da tarde. E com os
outros filhos ndo da” (EE3.2_Serra).

O educando deste EE esta matriculado na escola Serra2 a qual, como descrito no
capitulo Ill, se situa numa zona rural onde a rede de transportes publicos é escassa e onde
a maioria da populacao ndo tem acesso a internet, o que causa dificuldades a alguns EE no
processo de comunicacdo com a escola.

Todos os EE desta escola conversam com os DT sobre o comportamento e
aproveitamento dos alunos e procuram colaborar com o professor na resolucéao de conflitos
entre alunos e professores (EE1), problemas comportamentais ao nivel da turma (EE2) ou
problemas familiares que possam afetar o desempenho do aluno na escola (EE3.1).

Acerca da comunicacao entre escola e familia, apenas a EE1 afirma que conversa
com a DE sempre que a encontra fora do espacgo escolar porque “é da minha terra. Porque
a filha dela € da turma do meu filho. Portanto, falamos muita vez” (EE1_Serra).

Entre os quatro EE inquiridos, apenas dois falam sobre como o aluno é um meio de
circular informacgéo entre escola e casa através da caderneta escolar pelo que a verificam
regularmente (EE2 e EE3) ou por iniciativa do aluno no caso do EE1:

“Ele mostra quando tem algum recado ou alguma coisa para eu assinar, ou alguma

comunicacao, nesse aspeto ele mostra tudo. Ele ndo esconde nada. Se se porta mal, diz ‘Mae

portei-me mal’. Diz logo. Ele chega a casa diz logo” (EE1_Serra).

De acordo com os EE da escola da Cidade, a caderneta do aluno so6 é utilizada por
outros professores quando os alunos ndo fazem os trabalhos de casa. O processo de
comunicagdo foca o contacto com o DT, regularmente no caso do EE1 que procura
acompanhar de perto a evolucdo do aproveitamento e do comportamento do seu educando.
Os outros apenas procuram o DT “quando qualquer coisa ndo corre bem com a minha filha“
(EE2_Cidade). Quando n&do ha problemas os contactos sdo poucos:

“Atendendo a minha filha e ao filho que eu ja tive aqui nesta escola, basicamente s6 quando

mesmo ha reunides. Porque ndo ha necessidade de vir mais derivado a aplicagdo deles que

sdo bons alunos, por isso ndo venho mais vezes” (EE2_Cidade).

Os EE da escola do Concelho comunicam com os DT quando convocados para as

reunides de pais ou por sua iniciativa para conversar sobre assuntos relacionados com o0s
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seus educandos, embora “sem entrar em pormenores” no caso do EE1. Os outros dois
falam sobre todos os assuntos, escolares e familiares:
“As DT tém sido bastante acessiveis nesse sentido comigo, porque eu nem sempre posso Vir
as reunides por causa do meu horéario, e recebem-me no intervalo, numa hora que tenham
livre. Normalmente conversamos tudo. Mesmo até as vezes ambiente de casa que possa estar
a ter influéncia na atitude deles na escola. O pai dos meus meninos é bipolar e foi uma coisa
que eu nunca escondi aqui na escola. Porque isso até podia ter influéncia no comportamento

dos meus filhos. Aqui os DT tém estado sempre a par de tudo” (EE2_Concelho).

Na opinido destes EE, esta escola distingue-se por uma grande proximidade entre
professores e familias, possivel pelas reduzidas dimensdes do municipio. Os trés afirmam
que conhecem quase todos os professores dos seus educandos com quem conversam no
interior e mesmo no exterior da escola como se pode constatar na seguinte citacao:

“Sim, este € um meio pequeno. Nao é preciso as vezes vir a escola, basta andar ai num café e

encontro la fora, ou aqui ou acola ou no supermercado e fala-se disso e pergunto ‘como é que

esta o rapaz e tal? Portou-se bem?’ Isto € uma familia” (EE1_Concelho).

No caso da escola Nova, o EE1 e o EE2 afirmam que conversam pessoalmente com o
DT quando convocados para as reunifes de pais coletivas e que o fariam por sua iniciativa
em caso de problemas a resolver. Tal ndo tem acontecido porque:

“O DT deles também manda sempre as informagdes antes das notas, das avaliagdes prévias,

das pré avaliagbes deles e quando é preciso retira dividas e também informa de coisas, se
chegou atrasado. Isso acontece, portanto isso funciona muito bem” (EE2_Nova).

e também porque
“Felizmente nao tenho necessidade, todos os periodos venho falar com o DT. Sempre. Mas

fora isso, ndo tenho felizmente grandes necessidades de vir a escola” (EE1_Nova).

Também a EE3 afirma que s6 conversa com o DT quando

“sou solicitada para as reunides. E por vezes troco alguns emails também quando estou algum
tempo sem vir, a perguntar se esta tudo bem com o meu filho, se h4 algum aspeto que ela
gueira referir, mas ndo venho assim muito. Eu estou sem grandes cuidados até a data porque
sendo viria mais vezes ou estaria presente mais vezes. Mas como vai estando sempre tudo
bem, mando um emalil, ela diz que esta tudo bem, entdo pronto. E venho mesmo sé naquelas

datas das reunifes e do final do periodo para ver se esta tudo bem” (EE3_Nova).

Esta é a Unica escola onde os EE mencionam que recebem emails da escola e do DT
com varias informac@es sobre os educandos e sobre a vida escolar em geral, pelo que se

pode depreender que, pelo menos para estas familias, a orientacdo escolar para a utilizacédo
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privilegiada do email com o objetivo de manter um contacto regular entre a escola e as
familias esta a ser implementada.

Relativamente ao aluno como meio de comunicacdo entre a escola e a casa, os EE da
escola Nova também indicam a caderneta escolar tendo uma opinido positiva:

“Esta questdo das cadernetas e de nds passarmos recados ja ndo € mau. As vezes isso

acontece, eu escrevo e reparam nisto ou repararam naquilo ... coisas que reparei e pronto, € 0

professor responde logo, portanto isso funciona” (EE2_Nova).

Tal como na escola anterior, os EE da escola dos Bairros também afirmam que
conversam pessoalmente com o DT quando convocados para as reunifes de pais e que,
por sua iniciativa, s6 pedem encontros quando identificam problemas a resolver ao nivel do
comportamento e do aproveitamento.

Apenas a EE3 refere que também recebe informagbes do DT através de email e, tal
como os restantes EE das outras escolas, menciona a caderneta escolar como instrumento
de transmissao da informacao entre todos os professores e familia:

“Por todos. Todos escrevem, desde material no inicio do ano, desde a DT a convocar reunides,

sempre utilizada” (EE2_Bairros).

Quadro 7.7 — Subcategorias da participacdo informal por encarregado de educacéo (%)

EE_Escola Eventos_Festivos_ Melhorar_ Workshops_Debates Eventos_
Ludicos culturais escola turma Form.parental solidariedade
EE 1_Serra 0 0 0 0
EE 2_Serra 50 50 0 0
EE 3.1_Serra 100 0 0 0
EE 3.2_Serra 0 0 0 0
EE 1_Cidade 0 0 0 0
EE 2_Cidade 0 0 0 0
EE 3_Cidade 0 0 0 0
EE 1_Concelho 100 0 0 0
EE 2_Concelho 100 0 0 0
EE 3 _Concelho 50 0 0 0
EE 1 _Nova 0 100 0 0
EE 2_Nova 20 40 20 20
EE 3 _Nova 0 0 0 0
EE 1_Bairro 100 0 0 0
EE 2_Bairros 25 75 0 0
EE 3_Bairros 0 100 0 0

Fonte: Entrevistas aos EE; tabela do Maxqda.
O quadro n°® 7.7 mostra como a maioria dos EE inquiridos néo é participativa no que

respeita a atividades do ambito da PP informal. Na escola da Serra, os EE participam nas

festas de final de ano e o EE2 acrescenta também espetaculos e exposicées da turma do

196



respetivo educando (e que sao espetaculos relacionados com o facto de ser uma turma de
ensino articulado com musica, também mencionados pelo respetivo DT2).

Na escola do Concelho, os EE referem a festa comunitaria do municipio onde a escola
tem uma grande participacdo e o dia aberto a familia, eventos nos quais gostam de
participar fazendo afirmagdes como:

“A festa das Pomonas também, se houver algo em que possa ajudar também posso participar

e vou sempre ver” (EE1_Concelho).

“Eu todos os anos venho ao dia aberto a familia, ou de manha ou a tarde venho sempre. Se eu

ndo posso vem o meu marido, normalmente fazemos sempre a vez, quando ndo pode um vem

0 outro. Mas normalmente venho sempre nem que seja assistir s6 a uma aula venho”

(EE3_Concelho).

Apenas um EE da escola Nova afirma que participa em eventos ladicos e culturais,
embora ao nivel da turma do seu educando e ndo em eventos organizados ao nivel da
escola:

“Pede-nos a nossa ajuda, o DT, no ciclo de cinema, no francés que estéo a fazer. A gente tem

ido la ver filmes franceses que eu, as vezes, vejo com eles porque aquilo é engragado e

gostam muito. E € giro emprestar e essa colaboracéo € importante” (EE2_Nova).

Relativamente a escola dos Bairros, 0 EE2 participou numa festa que aconteceu no
agrupamento “ha um ano ou dois anos atras, era a festa de natal ou qualquer coisa deste
género” (EE2_Bairros), sendo esse o Unico segmento codificado nas entrevistas aos EE
desta escola que menciona uma atividade da primeira subcategoria. O EE1 refere que na
turma do seu educando organizam-se algumas atividades desse género fora da escola, mas
apenas para a turma especifica do seu educando:

“Sim, fomos ao teatro. Com uma professora que fazia parte de uma pegca e fomos a um

domingo, fomos assistir” (EE1_Bairros).

Quanto a sugestdes para melhoria da escola ou da turma, na escola da Serra apenas
o0 EE2 ajudou a turma ao organizar um trabalho com o seu educando sobre a sua profissdo
e sugeriu ao DT algumas mudancas para melhoria dos servigos de refeitorio da escola. Os
outros EE nao fazem sugestdes de melhoria. A semelhanca dos EE da escola da Cidade e
do Concelho.

Nas escolas Nova e dos Bairros, os EE sdo mais interventivos relativamente a
melhoria da escola. Por exemplo, o EE1 da escola Nova refere que as familias podem
contribuir para a turma atraves da realizagdo de

“Apresentacdes, alguns seminérios que podem fazer com a turma, essencialmente quando tém

determinadas profissées podem perfeitamente ajudar a dar algumas matérias. Eu acho que
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sim. Tenho essa proposta agora para o DT de uma das minhas filhas de vir falar de alimentos

geneticamente modificados, por exemplo” (EE1_Nova).

E o EE2 sugeriu ao DT uma melhor gestdo da marcagéo dos testes entre disciplinas,
pois como afirma:

“Houve uma semana em que eles tiveram cinco testes ou quatro testes numa semana, nédo é

tanto no mesmo dia, mas quer dizer quatro numa semana acho que é até proibido, acho que

até ha ai uma coisa qualquer que diz que s6 podem ser ndo sei quantos por semana e eles

tiveram todos naquela semana. O que faz a vida um bocado complicada aos miudos”

(EE2_Nova).

Ainda na mesma turma, os EE estdo a organizar juntamente com o DT, sessbes de
apresentacdo das suas experiéncias profissionais de modo a ajudar os alunos a tomar
decisBes sobre o seu futuro escolar e profissional.

Na escola dos Bairros, o EE2 dirige pedidos aos DT e professores para visitas e
passeios de estudo por considerar que

“Nesta escola, na minha opinido, nao fazem o suficiente. Eu acho que era uma boa iniciativa,

uma maneira de cativar as criangas, seja qual for a disciplina, para tentar estimula-los, porque

eles ndo estdo interessados. Francés por exemplo, ndo falam em casa, ndo vém filmes
franceses, portanto a lingua esta a ser muito dificil de aprender. Uma ida ao cinema ver um
filme francés por exemplo, é por ai que se comecga. Porque eles estdo habituados a ver filmes
ingleses, portanto o inglés ja entra bem no ouvido apesar de falar ndo ser tdo comum. Coisas
assim. Por exemplo, juntar geografia com histéria e fazer um passeio. Acho que isso é uma

coisa que eles podiam mudar” (EE2_Bairros).

E conversa com os professores sobre o sistema de avaliagdo que considera
desadequado e pouco informativo sobre o real desempenho dos alunos:

“Porque é que eles sao avaliados de 1 a 5 até ao 9° ano? E depois passa, até ao 12°, com 1 a

20. Para mim nao faz sentido, porque os valores de 3, que é de 50% a 69%, acho eu, uma

pessoa nunca sabe, quando recebe o 3, se é como os professores dizem um 3 alto ou um 3

baixo, ndo se sabe. A crianga estd quase a passar ou esta quase a atingir o 4, isso nunca

percebi. Devia de haver mais, outra avaliacdo, outra classificacdo, em termos das ... mas é o

gue o ministério diz” (EE2_Bairros).

O mesmo EE, juntamente com o EE3, também faz sugestbes para melhoria do servico
de refeitério.

No que respeita as Ultimas subcategorias, apenas o EE2 da escola Nova afirma que
frequenta seminarios e workshops organizados na escola para que as familias discutam

sobre assuntos variados. Porém, convém relembrar que estes eventos sdo organizados pela
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AP e ndo pela escola. Quanto aos eventos de solidariedade, 0 mesmo EE refere que, na
turma do seu educando, tentam garantir a ida de todos os alunos e EE ao cinema atraves da
ajuda as familias mais necessitadas.

As baixas frequéncias de codificagdes nas subcategorias torna importante verificar
quais as principais razbes que os EE dao para a baixa participacdo neste tipo. Estes
inquiridos indicam que os professores ndo costumam pedir a colaboragdo das familias para
organizar eventos ou para ajudar os alunos e as turmas (EE1 e EE2 da escola Serra), que a
escola ndo costuma organizar muitos eventos dirigidos as familias (EE1, EE2 e EE3 da
escola da Cidade) ou ainda que nao informam devidamente as familias sobre os eventos
que organizam:

“Ainda agora tive conhecimento que esteve ca o Doutor Capoulas Santos a falar de politica

agricola comum e eu ndo sabia. E eu movimento-me na area da agricultura, portanto como

deve imaginar até gostava de ter vindo ouvi-lo” (EE1_Nova).

Também indicam razdes relacionadas com as familias. Mais concretamente
relacionadas com a dificuldade de deslocacdo a escola por parte das familias que ndo tém
transporte proprio (Serra) ou por motivos laborais (Cidade e Bairros). O EE2 da escola da
Cidade afirma ainda que a opinido da sua educanda tem peso sobre a sua decisdo de néo
participar nestes eventos:

“Se ela pedisse para vir, a gente vinha. E uma ligagcdo com a educanda, consoante ela disser

ok, eu estou interessada em ir ou assim a gente vai, se ela disser que ndo ... ha uma ligagao

com a educanda” (EE2_Cidade).

A Ultima razdo apontada para a baixa participacdo das familias neste tipo de
atividades é ainda relativa as familias:

“Ha aqui uma faixa etaria de pais, até porque econémica e culturalmente ndo foram habituados

a participar e portanto ndo se apercebem e ndo tém a vontade para estar na escola”

(EE3_Cidade).
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Quadro 7.8 — Subcategorias da participacdo formal por encarregados de educacéo (%)

EE _Escola RPEE_CT AssociacBes_pais RPEE_CG
EE 1 Serra 0 0 0
EE 2_Serra 100,0 0 0
EE 3.1_Serra 66,7 33,3 0
EE 3.2_Serra 80,0 20,0 0
EE 1_Cidade 100,0 0 0
EE 2_Cidade 100,0 0 0
EE 3_Cidade 100,0 0 0
EE 1 _Concelho 66,7 33,3 0
EE 2_Concelho 0 0 0
EE 3_Concelho 66,7 33,3 0
EE 1_Nova 21,4 35,7 42,9
EE 2_Nova 60,0 40,0 0
EE 3_Nova 40,0 60,0 0
EE 1_Bairro 100,0 0 0
EE 2_Bairros 100,0 0 0
EE 3_Bairros 100,0 0 0

Fonte: Entrevistas aos EE; tabela do Maxqda.

Entre os EE da escola Serra, os da Serral ndo sdo representantes das familias nos
CT e sobre a AP afirmam que ndo conhecem os seus elementos nem sabem se organizam
atividades na escola. O EE1 demonstra total desconhecimento acerca da existéncia da
figura RPEE na turma:

“Eu nem sei se ha um representante e se ha eu nem sei quem é! Eu ndo sou de certezal Nem

sei quem é” (EE1_Serra).

Pelo contrario, o EE2 conhece o representante da turma do seu educando, o qual
desempenha esse papel h&a varios anos de modo voluntario e com aceitagdo por parte de
todas as familias porque “tem imenso jeito para fazer atas e entdo nds aproveitamos”
(EE2_Serra). Ainda na mesma turma, a EE2 esta ao corrente da decisdo da escola de néo
realizar CT intercalares, mas garante que a representacdo de todos os EE esta garantida
porque “se houver alguma coisa que seja necessario ela fala connosco” (EE2_Serra).

Os dois EE da Serra2 sao representantes das familias e ambos se voluntariaram para
o desempenho desse papel, embora o0 EE3.2 s6 se desloque a escola para participar no CT
quando o outro representante da turma nao pode. Estes dois EE s6 conseguem representar
as restantes familias de modo parcial porque apenas comunicam com os EE de quem tém
contactos apés a realizacdo dos CT e apenas quando “ha alguma informacao importante a

dizer aos outros pais” (EE3.1).
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O EE3.1 é um dos membros ativos da AP, no entanto revela-se afastado dessa
estrutura no ano letivo da realizacao da entrevista, pelo que ndo foi capaz de responder as
questdes relativas a estrutura representativa das familias:

“Eu creio que houve uma reunido, fui convocada para vir, mas tinha na altura uma reunido

[pessoal], portanto eu ndo podia de maneira nenhuma estar aqui. E a partir dai ndo sei, ndo fui

convocada para mais nenhuma reunido, ndo sei o que se passa“(EE3.1_Serra).

Na escola da Cidade, o EE1 é o RPEE da turma, cargo para o qual se voluntariou pelo
segundo ano consecutivo. Acerca da representacao que faz dos restantes EE afirma que s6
comunica em caso de problemas e apenas com algumas familias:

“Nao, com todos nao falo. Sé se houver problemas que seja preciso € que eu converso com

eles. Ora vérios ja os conheco e converso com eles. Fui este ano a uma reunido. Ndo havia

nada que fosse preciso transmitir, fui s6 para me apresentarem aos professores. E [os
professores] disseram que ndo havia nada, foi logo no inicio das aulas, e se houvesse mais

alguma coisa a transmitir que me transmitiam” (EE1_Cidade).

Os EE2 e EE3 desta escola conhecem os RPEE das respetivas turmas, os quais se

voluntariaram e se mantém em func¢des ha alguns anos porque:
“porque a senhora ja esta ha muitos anos: 7°, 8° e 9° que é sempre a mesma e nio tem havido
problema nenhum. E a pessoa gosta e consegue gerir. Porque as vezes a gente com a nossa
vida profissional ndo da para gerir’ (EE2_Cidade).
“Dentro do voluntariado, normalmente ha sempre uma pessoa ou duas que ndo se importam de

continuar a ser” (EE3_Cidade).

Nestas duas turmas, os RPEE ndo assumem a fungéo de representacdo das familias.
O EE2 refere que nao recebe informacdes do seu representante. E o EE3 afirma que
conversa oralmente com o RPEE da turma da sua educanda pois “a minha filha é amiga da
filha dela. E a gente quando ha assim qualquer coisa fala” (EE3_Cidade). Acrescenta ainda
que ndo costuma receber emails da representante e, por isso, afirma que com

“todos [os pais] é capaz de n&o [comunicar], pronto ha alguns que ela vé mais quando vem

também buscar e que as filhas estdo assim mais proximas” (EE2_Cidade).

Os EE da escola da Cidade sabem que a escola tem AP, mas desconhecem os seus
membros e o trabalho que prestam a escola.

O EE1 da escola do Concelho ndo é o RPEE da turma, mas sabe quem é e recebe
informacdes regularmente via email, tendo acesso as principais conclusdes dos CT. Optou
por ndo pertencer a AP, mas conhece 0s seus membros e, na sua opinido, é uma

associacao ativa na escola:
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“Colaboram muito com a escola. Colaboram nas Pomonas, noutras atividades no Natal, do
Carnaval” (EE1_Concelho).

Em situacdo semelhante, o EE2 também ndo é o RPEE nem pertence a AP
explicando:

“Nao. Nao tenho tempo. E depois para assumir uma coisa dessas e ndo poder estar, nunca

quis. Porque eu dou aulas de natacdo e a hora que isto tudo acaba comeco eu”

(EE2_Concelho).

Relativamente a questdo da representacdo pelo RPEE da turma do seu educando, o
EE2 assume culpa pela ndo rececéo de informacdes por parte da sua representante:

“Se calhar a culpa & minha porque eu s6 ha pouco tempo é que tenho email. E se calhar nem

tém o meu email. Dos meus outros filhos também acho que [nhunca recebi nada]. Mas por

acaso, a culpa deve ser minha, ndo deve ser deles. Eu ndo venho as tais reunides de turma e,

se calhar, é nessas reunides que se fala disso. “ (EE3_Concelho).

Nesta escola, o EE3 é sbcio da AP e tem desempenhado o papel de RPEE
voluntariamente desde que o educando entrou para o jardim-de-infancia. Relativamente a
representacao de todos os EE da turma afirma que

“Normalmente eu tiro sempre um apanhado com a DT e depois envio ... porque h& muitos pais

que eu ndo conheco que eu ndo sou daqui. Se por acaso conhec¢o os pais falo diretamente

com eles, se ndo, envio normalmente uma nota com o0 que se passou de mais importante.

[Depois] eu normalmente peco ao meu educando para distribuir pelos colegas para levarem

para os pais, com o destacavel para assinarem” (EE3_Concelho).

Na escola Nova, os EE revelam maior conhecimento sobre a possibilidade da
participacdo formal nas escolas. Em primeiro lugar, os representantes das trés turmas sao
eleitos entre um conjunto de EE que se voluntariam para o cargo. Depois, de acordo com os
trés EE, desempenham as suas func¢des de representantes das outras familias tal como
definido nas orientacdes escolares que, no caso desta escola, sdo transmitidas aos
representantes de todas as turmas pela AP. Ou seja, os RPEE enviam emails a todos os EE
antes da realizacdo dos CT, tal como expresso nas seguintes citacoes:

“Nas duas turmas onde eu tenho as minhas duas filhas, quer numa quer noutra, 0

representante dos pais manda um email para nés a dizer que vai haver a reunido, se temos

algum tema que queira ser abordado na reunido” (EE1_Nova).

“Ha um encarregado que manda esse email e depois sempre que vai haver uma reunido ela

avisa antes, vou ter uma reunido, no dia tal, ponham diavidas e exponham as vossas coisas

que precisam de perguntar e pronto, isso corre sempre bem. Eu pergunto sempre aos miados

se ha alguma coisa que querem perguntar ou ndo e pronto” (EE2_Nova).
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“Acabo por receber porque eu até a conheco e ela as vezes vai ter comigo |4 ao meu
restaurante e acabamos por conversar e ela até diz, olhe ia mandar um email também para ti,

assim ja nao te mando” (EE3_Nova).

No final dos CT, os RPEE também enviam sempre um email com informacdes
importantes que recolheram junto dos professores e do representante dos alunos no CT e
com o feedback aos pedidos e questdes colocadas pelas familias.

O EE1 é um dos membros ativos da AP, e tem participado nas estruturas
representativas das familias desde que as educandas integraram o sistema escolar:

“Desde que a minha primeira filha entrou na escola no ensino publico. Portanto fui presidente

da AP da escola primaria onde ela andou e depois continuei a pertencer sempre a AP por onde
elas circularam” (EE1_Nova).

Sobre o seu trabalho na AP, descreve uma das principais limitagbes ao seu

funcionamento, a nao adesao das familias que tem como consequéncia o “nao
conseguirmos chegar a todos os pais. Nés s6 chegamos aos pais que sao socios da AP”
(EE1_Nova). Como elemento desta associagéo tornou-se RPEE no CG, onde assume como
principal funcéo o dever de garantir o direito de todas as familias participarem na gestéo
escolar:

“O que tentamos fazer [na AP] é quando recebemos a ordem de trabalhos, fazé-la chegar aos
outros pais para tentar que eles possam participar” (EE1_Nova).

Menciona duas barreiras a execugdo dessa tarefa, uma relacionada com o desenho
das orienta¢des nacionais para o CG e outra relativa & escola Nova:

“No CG nés somos representantes dos pais, mas ndo temos que ser necessariamente da AP.
O que ndo faz muito sentido porque se nds queremos levar a informacao de todos os pais
temos que estar num 6rgao que recebe a informacao de todos os pais. E 0 6rgdo que recebe
informacao de todos os pais é a AP. Ndo é um pai sozinho que sabe o que é que se esta a
passar nas diferentes turmas da escola ou pode ter alguma intervencdo no conselho geral.
Portanto acho que ... deveriam ser sempre nomeados pela AP. E ndo um pai que alguém
encontra no corredor e pede para pertencer ao conselho, ndo faz sentido” (EE1_Nova).

“O problema é que noés recebemos a documentagédo e até a convocatéria muito em cima da
hora. Portanto, as vezes até nés préprios temos dificuldade em prepararmo-nos para vir para
os conselhos gerais. Porque precisamos de nos preparar, ndo é? Nés ndo estamos aqui todo o
dia, como esta um professor a dedicar-se em exclusivo aquela matéria. Portanto temos que
nos atualizar, saber o que é que se passou, se ha alguma questao, discutir entre nos e depois
vir para aqui. E nem sempre temos tempo para isso, com a antecedéncia com que recebemos

a documentagéo por parte da escola” (EE1_Nova).
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Ainda relativamente a AP, os EE2 e EE3 afirmam que recebem informagéo
regularmente da AP sobre

“as reunides, sobre os coloquios, sobre tudo, eles participam tudo. Para estarmos presentes e

participarmos, eu por acaso nunca vim, mas é mesmo devido a minha vida profissional que é

uma hora ao final do dia quando ndo posso vir’ (EE3_Nova).

Os trés EE inquiridos na escola dos Bairros sdo RPEE nos respetivos CT. A partir das
entrevistas acrescenta-se que dois se voluntariam para o cargo, sendo o Unico estreante o
EE3 pelas razdes expostas na seguinte citagao:

“[Fui eleita] um bocado a forga, € porque basicamente como o meu educando foi eleito

delegado de turma e como a pessoa que tem sido desde o 5° ano tinha sido sempre a mesma

pessoa, coitada, estava um bocadinho farta, entdo como o educando era o delegado, a pessoa

disse ‘entdo fica o EE do delegado, vem tudo no mesmo carro e tudo da mesma casa’, e

pronto. E eu ndo me importei, j& os conhe¢o h& muitos anos também. A turma tem sido sempre

a mesma, os pais sdo os mesmos” (EE3_Bairros).

Quanto a representacdo que fazem das outras familias, estes EE apresentam algumas
barreiras ao bom desempenho das suas func¢des. O trés afirmam que ndo tém os contactos
de todas as familias pelo que ndo conseguem fazer chegar a informacao devida a muitos
pais. E os EE2 e EE3 comentam sobre as dificuldades na representacédo de EE que néo os
procuram:

“Se eles n&do vao ao Agrupamento, ndo vao as reunides, talvez na ficha do aluno esteja 14 o

contacto, ou de telefone, ou de email, ou seja o que for, mas se sem a autorizacao deles a

professora ndo pode dar esse contacto, ndo é? Portanto, dificilmente conseguimos falar. E

dificil na medida em que ndo se consegue chegar as outras familias para as representar. O

nosso papel de representante esta a ser menos ativo, porque as pessoas nao falam connosco.

Vao diretamente a DT. Eu levo as minhas perguntas, as minhas duvidas, que ndo sdo muitas

porque ano apds ano ja temos as mesmas perguntas. Mas dos outros pais ndo me chega

nada” (EE2_Bairros).

“Acabei por depois nao enviar muito, porque também nao tenho muitos contactos de pais, e

porque também n&o eram informacgfes muito importantes, também néo valia a pena, e os pais

ndo me déo feedback” (EE3_Bairros).

Os EE1 e EE3 ndo sabem nada sobre a AP, nem que essa estrutura existe na escola
como figura legalmente constituida. Através da EE2, que pertenceu a essa estrutura como
sécia participante nas reunides e assembleias de pais, foi possivel chegar ao motivo pelo
gual ndo se deu seguimento a uma nova direcao na sequéncia da saida da anterior:

“[Nas reunides da AP] era o painel dos da administragdo da AP e depois era mais uns trés ou

quatro pais, e éramos sempre 0S mesmos que apareciamos. Eles viam que estavam |4 a fazer
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um esforco e a tentar resolver os problemas com 0s pais, 0S poucos pais que apareciam e nado

havia aquele feedback, ndo havia aquele interesse e entdo acabaram” (EE2_Bairros).

7.3 Atuacdes dos representantes das familias no conselho de turma
Neste subponto analisam-se as interven¢des dos RPEE nos CT, a forma como representam
as familias e as atitudes dos professores a presenca e intervencfes daqueles elementos,
tendo em conta os perfis das atuacbes dos RPEE no CG apresentados no capitulo VI: i)
representantes com limitacao; ii) Pares; iii) Nao Participacdo. Resumidamente, o perfil de
“Representantes com limitagao” associa RPEE com motivagdo para representar as familias,
capacidade de preparacdo para as reunibes e para apresentar criticas e sugestdes, a
pedidos e elogios por parte dos outros elementos que, em simultaneo, tentam limitar a sua
acado. O perfil “Pares” também inclui a capacidade de os RPEE se prepararam para as
reunibes associada a intervengcdes em forma de criticas, opinides e sugestbes para
resolucéo de problemas, e com a possibilidade de os outros membros Ihes dirigirem pedidos
numa postura mais colaborativa. Por ultimo, o perfil “Nao participacdo” associa a nao
preparacdo dos RPEE para o papel a desempenhar nestas reunibes, com uma tendéncia
para concordar com as propostas dos outros elementos, sobretudo, dos professores e do
DE, sendo incentivados a dar as suas opinides pelos outros membros e revelam
conhecimento das opinides de outras familias.

Como as escolas da Serra e Nova decidiram n&o realizar CT intercalares no ano letivo
(ou a partir do 2° periodo escolar) no qual se desenvolveu o trabalho de campo, os dados
expostas nas tabelas seguintes s@o resultado das notas de observagfes aplicou-se nas
escolas da Cidade, do Concelho e dos Bairros, e do cruzamento de informagdes recolhidas
nas entrevistas dos DT e dos EE nas escolas da Serra e Nova (que retratam as percegoes
dos atores inquiridos e ndo o observado pelo investigador). Os quadros apresentam 0s
dados relativos a preparagéo dos representantes para as reunides, intervencdes dos RPEE

no CT, atitudes dos outros elementos do CT e representacdo das outras familias.

Quadro 7.9 — Preparacéo dos reprsentantes para o conselho de turma

Documento Houve preparagao N&o houve preparacao Soma
Cidade_CT1 | 1
Cidade_CT2 | 1
Concelho_CT1 u 1
Concelho CT2 = 1
Bairros_CT1 | 1
Bairros_CT2 u 1
Bairros_CT3 u 1

Fonte: Notas das observacdes aos CT; quadro extraido do Maxqgda.
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Nos CT da escola da Cidade, CT2 do Concelho e CT1 dos Bairros, pelo menos um
dos RPEE mostrou-se preparado para a reunido por conhecer o que se passa ha turma ao
nivel das classificacdes e das relagbes entre alunos (Cidade e CT1_Bairros) ou para o
desempenho do seu papel de representante porque

“Aparenta ter conhecimento dos outros EE da turma, no que respeita a horarios, disponibilidade

e capacidade financeira’(CT2_Concelho).

Nos outros CT, os RPEE mencionam que ndo podem desempenhar o papel de
representante dos EE porque ndo tém contactos de todos os pais ou porque “nenhum outro
pai falou com ela, pelo que nao podera falar por eles” (CT2_Bairros).

De acordo com os perfis de atuacao dos RPEE nos CG e relativamente a dimenséo da
preparagcdo para os CT, o0s primeiros representantes surgem préximos dos perfis

“representantes com limitagdo” e “pares”, e os segundos do perfil “ndo participagao”.

Quadro 7.10 — Atitudes dos outros membros do conselho de turma

Documento  Fazem incentivam Falam diretamente Limitam/ Elogiam  Soma
pedidos participacao com EE Criticam EE
Cidade_ CT1 = u 2
Cidade_ CT2 = u 2
Concelho C ® u 2
Concelho C = u u u 4
Bairros CT1 ® u u 3
Bairros_CT2 u u 2
Bairros_CT3 ® u 2

Fonte: Notas das observagdes aos CT; quadro extraido do Maxqgda.

Com excegao do CT2 da escola dos Bairros, 0os outros membros presentes nestas
reunides fazem pedidos aos RPEE para que transmitam as familias que: devem utilizar a
plataforma digital, conhecer a nova legislacdo (novo estatuto do aluno e plano de turma) e
participar na organizacdo das festas e sugerir outras atividades sempre que desejarem
(Concelho); incentivar os alunos para o trabalho escolar (Cidade); incentivar os alunos a nao
perder tempo no inicio das aulas, que os alunos estdo em risco de ser orientados para
cursos vocacionais e que estdo abertos a sugestdes dos EE para evitar essa situacdo
(Bairros).

Nos CT da escola do Concelho, foram observados mais indicadores associados ao
primeiro perfil, “representantes com limitagao”, com varios membros a limitar ou criticar as
intervencgdes dos representantes nos CT e a elogiar os EE:

“Professores enaltecem o trabalho das familias junto dos educandos para incentivar quer um

bom aproveitamento quer o bom comportamento, mas pedem que o fagam de acordo com as

orientagdes dos professores” (CT2_Concelho).
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Associado ao perfil “ndo participacdo” foram identificados momentos em que os
membros incentivam a participacdo dos RPEE, sendo as exceg¢bes os CT1 da escola do
Concelho e o CT3 da escola dos Bairros. A esta andlise acrescentou-se um indicador que se
aproxima da “nao participagéo”, quando os DT afirmam que irdo eles proprios transmitir as

informag0des aos pais sem utilizarem a figura do representante.

Quadro 7.11 — Intervencéo dos representantes no conselho de turma

Documento Déo Fazem Falam do Aceitacdo  Criticas Soma
opinido sugestbes educando professores

Serra_CT1 u [ ]

Serra_CT1 | ]

Serra_CT3.1 | [ ]

Serra_CT3.1 u

Cidade_CT1 | ] ] 3

Cidade_CT2 | ] ] 3

Concelho_ CT1 = [ ] 2

Concelho_ CT2 = ] 2

Nova_CT1 u ]

Nova_CT2 u [ |

Nova_CT3 u [ |

Bairros_CT1 | u u | 4

Bairros_CT2 u u u 3

Bairros_CT3 u u u 3

Fonte: Notas das observacdes aos CT; quadro extraido do Maxqda (excepto informagdes das escolas

da Serra e Nova que foram acrescentadas posteriormente).

Os RPEE de todos os CT transmitem as suas opinides sobre variados assuntos,
indicador associado ao perfil “pares”. Na escola da Cidade opinam sobre a mudanca de
comportamento dos alunos, enquanto, na do Concelho o CT1 considera que o programa
online disponibilizado as familias é

“eficaz e pode dar alguma sensac¢éo de liberdade ao aluno porque o EE sabe tudo o que ele

faz na escola sem ter de lhe perguntar diretamente” (CT1_Concelho).

Enquanto no CT2, o representante considera que a turma evoluiu de forma positiva
desde 0 ano letivo anterior.

Os RPEE dos CT da escola dos Bairros ddo opinido sobre comportamentos dos
alunos dentro e fora da sala de aula, a sua desmotivacdo para o estudo e até sobre o
trabalho dos professores:

“RPEE reforga ideia de que os alunos tém de se habituar aos testes grandes para aprender a

gerir o tempo e preparar para os exames nacionais” (CT1_Bairros).
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“RPEE referiu que a semana anterior foi muito puxada para os alunos devido a quantidade de
testes e aos trabalhos de casa” (CT2_Bairros)

Ainda no mesmo perfil, a RPEE do CT1 da escola dos Bairros faz varias sugestdes
aos professores, como as que se exemplificam nos excertos seguintes:

“Pede aos professores que passem menos trabalhos de casa nos dias anteriores aos testes”
(CT1_Bairros).

“Pede ao professor de Portugués que faga testes mais parecidos com o exame nacional de

forma a garantir que estes tenham contacto com aquela estrutura de exame” (CT1_Bairros).

Na dimensao da intervencdo dos RPEE no CT também se inseriu um indicador extra,
“falam do educando”, uma vez que se trata de uma atuacao que se afasta do seu papel de
representantes de todos os EE da turma. Tal s6 ndo se observou no CT2 da escola do
Concelho e no CT1 da escola dos Bairros. Associado ao perfil “ndo participagao” varios
RPEE fizeram intervencdes de concordancia com os professores, inclusivamente langando
criticas ao outros EE dos quais o0s professores se queixam por nao conseguir contactar:

“RPEE afirma que sdo os EE dos alunos que mais problemas dao aos professores, sobretudo a

nivel comportamental, os mais ausentes e 0s que ndo conhece pessoalmente. Concorda que

h& falta de acompanhamento por parte desses EE e falta de maturidade por parte dos alunos”
(CT1_Cidade).

Entre as notas das observagfes encontra-se uma Unica intervengédo em que um RPEE
langou uma critica a escola:

“Fala sobre a professora de matematica do ano letivo anterior sobre a qual os alunos disseram

na altura que cometia erros cientificos graves. Informa que muitos alunos perderam muito e dai

talvez o terem tido resultados tdo negativos no teste de diagnéstico deste ano (apenas houve 3

positivas). Afirma mesmo que a escola errou ao contratar aquela professora e que é mais do

gue obrigacéo da escola, a atual professora trabalhar mais para recuperar os erros e a matéria

ndo dada e haver dois profissionais em sala, a professora e o assessor TEIP” (CT1_Bairros).

Segundo os DT e os EE inquiridos das escolas da Serra e Nova, e tendo em conta as
intervengcbes dos RPEE antes de as escolas decidirem n&o realizar CT de caracter
intercalar, estes representantes ddo as suas opinides sobre os assuntos debatidos, a
maioria das vezes falando sobre o seu proprio educando. Na escola Nova, os DT referem

que ndo o podem fazer de outro modo, devido as familias ndo Ihes enviarem questdes e
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opinides nem feedback sobre as informagdes recebidas, como se pode verificar no exemplo
seguinte:
“Os representantes geralmente solicitam aos outros EE informagées ou duvidas ou seja o que

for e dificilmente tém resposta. Isso € um bocadinho mais dificil” (DT3_Nova).

Quadro 7.12 — Representacéo das familias nos conselhos de turma

Documento Contactos_EE Opinido_EE Resumo_EE Soma
Serra CT1 [ |

Serra CT1 u

Serra CT3.1 [ |

Serra_CT3.1 u

Cidade_CT1 0
Cidade_CT2 0
Concelho_CT1 u u 2
Concelho_CT2 u u u 3
Nova_CT1 u [ ] |

Nova_CT2 u u u

Nova_CT3 | | [ |

Bairros_CT1 u u 2
Bairros_CT2 u 1
Bairros_CT3 u 1

Fonte: Notas das observacdes aos CT; quadro extraido do Maxqda (excepto informacdes das escolas

da Serra e Nova que foram acrescentadas posteriormente).

Os RPEE da escola da Cidade ndo desempenham a funcdo de representantes de
todos os EE da turma, pois ndo tém todos 0s contactos necessarios, nao recolhem opinides
antes dos CT e nao fazem a divulgacao das principais informacdes e decisdes apds a
realizacdo desses encontros.

Entre os representantes dos EE da escola dos Bairros observa-se a motivagdo para
divulgar junto das familias um resumo do CT. No entanto, apenas o do CT1 revela que
procura saber a opinido de todos os EE, embora que “mas nunca recebeu recados deles
para dizer no CT” (CT1_Bairros). Apesar da motivacdo para desempenhar pelo menos parte
do papel de representante, estes elementos revelam que néo tém o contacto de todos os EE
pelo que ficam incapacitados para o desempenhar.

Na escola do Concelho, os RPEE dos CT podem desempenhar o seu papel pois tém
todos os contactos das familias. Nos dois CT desta escola, os RPEE redigem e enviam
resumos sobre estes encontros para todas as familias:

“O representante dos EE refere que precisa de ajuda da DT para preparar comunicado da

reunido as restantes familias” (CT1_Concelho).
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“Ficou combinada uma reunido entre DT e RPEEA para preparagdo do comunicado aos

restantes EE sobre as decis6es tomadas no CT” (CT2_Concelho).

Nas entrevistas aos DT e EE da escola da Serra, os atores referem que os RPEE
divulgam informacgéo para algumas e ndo para a totalidade das familias. Além disso, ndo
divulgam resumos dos CT, nos quais nao participam devido as orientacdes escolares para a
ndo realizacdo desses encontros, mas informagdes que lhes sdo fornecidas pelos DT
quando estes consideram necessario.

J& na escola Nova, os RPEE parecem ter-se apropriado das orientacfes relativas ao
desempenho do seu papel. Apesar de néo estarem presentes nos CT, continuam a recolher
guestdes e opinides junto de todos os EE das turmas, os quais enviam posteriormente para
o DT. Apos realizacdo dos CT divulgam a informacdo considerada relevante pelos
professores para todos os EE.

A andlise as atuagbes dos RPEE tal como exposta neste ponto, permite identificar
com qual dos perfis mencionados anteriormente mais se identificam os representantes das
familias com assento nos CT. De acordo com as perceg¢des dos DT e dos EE da escola da
Serra, os RPEE das turmas dao opinides, falando do seu préprio educando e da sua
experiéncia pessoal como EE e ndo da turma em geral, o que os aproxima tanto do perfil
“pares” como de “nao participacao”. Porém, enviam informagdes aos EE de quem tém
contactos, uma atuagao associada ao perfil “representantes com limitagdo”, pelo que se
torna impossivel identificar um perfil predominante.

Os resultados das observacdes aos RPEE das turmas da escola da Cidade associa-0s
aos perfis “pares” e da “n&o participagao”, pois estdo preparados para as reunifes do CT,
dado as suas opinidbes mas, em simultaneo, tendem a concordar com as decisées ou
explicacdes dos professores. Na escola do Concelho, os representantes surgem bastante
mais proximos do perfil “representantes com limitagcao”, sendo essa limitacdo causada quer
por parte dos professores quer das familias que geralmente ndo os procuram para colocar
questdes ou resolver problemas. As percecdes dos DT e EE da escola Nova também
identificam varios indicadores nos seus RPEE das turmas associados ao perfil
“representantes com limitagdo”, nomeadamente a questdo da capacitacdo de que estes
elementos demonstram para desempenhar o papel de representante. Na escola dos Bairros,
os RPEE revelam atuagdes distintas. No CT1, o RPEE aproxima-se do perfil “representantes
com limitacdo”, sobretudo pelas intervengdes que realiza. Enquanto, os outros RPEE se
associam de forma predominante ao terceiro perfil, “ndo participagdo” porque concordam
com os professores sem os criticar e existe dificuldade em comunicar com todas as familias,
seja porque ndo tém os contactos de todos seja porque os EE ndo lhes d&do resposta aos

seus pedidos.
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7.4. Perfis das dindmicas na relacdo diretores de turma-encarregados de educacéao

De forma a cumprir o objetivo de identificar as dinamicas de relacionamento entre DT e EE
importa associar as atuacfes dos atores que foram identificadas ao longo dos pontos
anteriores através da aplicacdo de uma Andlise de Correspondéncias Multiplas*’ que
possibilite a identificacdo de perfis. Tendo em conta a diversidade identificada na realidade
empirica nas cinco escolas, esses perfis devem ser analisados enquanto ideais-tipo.

As unidades de andlise utilizadas s@o as perce¢Bes e atuacdes dos catorze DT e
dezasseis EE. A partir da analise de contetdo apresentada ao longo deste capitulo constitui-
se um conjunto de trinta e duas variaveis e respetivos indicadores, 0s quais discriminam as
perceces dos DT e dos EE sobre quais os papéis a assumir por cada um® e as suas
atuacdes relativamente a cada um dos quatro tipos de relagdo escola-familia. No Anexo |,
encontram-se descritas as variaveis utilizadas para cada dimenséo, tal como utilizadas na
analise de contetdo. Algumas das variaveis identificadas nos pontos anteriores nao foram
utilizadas em funcdo dos baixos valores de inércia que lhes estavam associados ou das
medidas de discriminagdo que revelaram baixas contribuicdes na definicdo das dimensdes
(Carvalho, 2008).

A leitura das medidas de discriminacdo das varidveis ativas e a andlise das
guantificacbes e contribuicbes das respetivas categorias permitiu identificar as dimensdes
gue constituem o plano que se apresenta na figura 7.3 (Anexo J). A primeira dimenséo opde
atuacbes “menos cooperativa” que nao identificam tarefas executadas em coordenacdo nos
tipos de relagcdo escola-familia, a atuacbes “cooperativas” em que os DT e os EE para a
melhoria da escola e do percurso escolar do aluno, quer em casa quer na escola. A segunda
dimensédo opbe entre DT e EE que tem uma relagado “mais préximas” nas suas interacbes
diarias e os que sao “mais distantes”. O plano constituido por essas duas dimensdes pbe
em evidéncia quatro perfis de relacdo DT-EE que resultam das configuracdes de

associacodes entre as categorias em analise.

%" Analise realizada com o auxilio do programa informatico IBM SPSS Statistics versao 2.0.0, para
Mac.

% Os indicadores construidos a partir das percecdes dos atores sobre os papéis a desempenhar por
cada um tiveram como base de trabalho um artigo apresentado no VIII Congresso Portugués de
Sociologia “40 anos de democracias, progressos, contradigdes e prospetivas”, realizado entre os
dias 14 e 16 de Abril de 2014.
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Figura 7.3 — Perfis de atuagéo da relacéo diretores de turma-encarregados de educacgéo
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Fontes: Entrevistas aos DT e EE; extraida do SPSS — Andlise de Correspondéncias Mdltiplas.

Ao primeiro perfil atribui-se o nome “Relacao limitada” por associar as categorias de
resposta negativa relativas a primeira dimensdao, ou seja, porque a relacdo entre DT e EE é
pouco cooperativa, com categorias da segunda dimensdo que se aproximam de um
relacionamento mais préximo embora mais direcionado para a coordenacao entre DT e
RPEE com assento do CT. Os EE associados a este perfil mencionam como sua principal
responsabilidade participar nas atividades da escola e afirmam que realizam contactos com
outros profissionais ou servicos da escola além do DT, em concordancia com uma maior
proximidade com a escola. No entanto, afastam-se dos DT que definem como tarefa dos EE
e dos DT a colaboragéo na educacdo do aluno, e aos ultimos incentivar a participagdo dos
EE na escola. A este perfil surge também associada a categoria relativa & percecao dos DT
sobre a fraca adesdo das familias & associacdo de pais. Denomina-se este perfil de
“Relacéao limitada” porque, apesar de os DT considerarem o envolvimento e a participacao
das familias como algo importante, os EE focam a sua atuagdo na comunicacdo com a
escola e ndo encaram como suas responsabilidades tarefas a realizar em qualquer um dos

outros tipos de relagéo escola-familia (EP familiar e PP informal e formal).
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“‘Relagao colaborativa” € a designagao do segundo perfil que associa categorias
relativas a uma relagdo muito cooperante entre DT e EE da primeira dimens&do, com
categorias de uma relacdo mais préxima da segunda dimens&o. Os EE associados a este
perfil definem como suas fung¢des orientar os alunos em coordenacao e iniciar e manter a
comunicagéo com os DT e a estes a mesma responsabilidade na coordenacdo da educacéo
dos alunos. Os DT assumem como sua fungdo ao nivel da comunicacdo com os EE
comunicar quando necessario. Relativamente as atuacdes, estes EE surgem associados a
categorias relativas a PP informal, nomeadamente, a da participacdo em workshops,
debates e formacdo parental, e a PP formal. Apesar da associacdo com a categoria da fraca
adesdo das familias a associacao de pais, estes EE tendem a afirmar que a sua estrutura
representativa comunica com os EE e organiza atividades para as familias. Neste perfil, os
DT estdo associados a categorias do EP familiar, ao indicar que colaboram com os pais ou
EE na orientacdo moral e comportamental dos alunos, e do EP escolar ao mobilizar o aluno
como meio de comunicacédo entre escolas e familias.

A relagdo entre DT e EE também é muito cooperante no terceiro perfil, associado a EE
que definem como sua principal funcdo conhecer a realidade da escola e como
responsabilidade do DT coordenar as atividades com o EE, que dao sugestdes ou realizam
tarefas com o objetivo de melhorar a escola ou turma e que sado representados no CT por
representantes que recolhem as suas opinides e questdes e que contactam com os EE que
representam. A estas categorias associam-se as relativas a DT que definem como
responsabilidade dos EE o acompanhar o percurso escolar do aluno e a obrigacdo de ajudar
a melhorar a vida escolar e como funcdo dos DT sugerir orientacbes para casa com 0
objetivo de orientar o EP familiar. De igual forma, os DT deste perfil consideram que as
familias podem ajudar a melhorar a escola ou a turma através da PP informal e afirmam que
os RPEE dos CT recolhem as opiniées e queixas dos EE corroborando a percecédo dos EE.
Apesar de muito cooperante, os DT e EE associados a este perfil ttm uma relacdo menos
préxima do que no perfil anterior, ou pelo menos, menos concordante. Os DT tentam realizar
uma atuacdo mais orientadora ao comunicar regularmente com os EE e monitorizar e
orientar o percurso escolar dos alunos através de sugestdes que podem ser realizadas ao
nivel do EP familiar, enquanto os EE parecem estar mais coordenados com os seus RPEE e
realizam tarefas para melhorar a escola ou a turma dos seus educandos. Dessa forma,
designou-se este perfil de “Relagéo orientadora/reguladora”, orientadora por parte dos DT e
reguladora pelos EE.

O ultimo perfil denomina-se de “Relagédo distanciada” e é caracterizada por estar
associado a respostas negativas nas categorias relativas a primeira dimensao, ou seja,
pouco cooperante e a uma relacdo mais distante entre DT e EE. Este perfil associa as

categorias em que os DT definem a relacdo escola-familia como o processo de
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comunicacéo entre DT e EE em que estes devem apenas comunicar regularmente com o
DT, sendo este que deve iniciar e manter a comunicagdo entre ambos. Apesar deste perfil
surgir associado as categorias relacionadas com a perce¢éo dos EE de que as suas funcdes
séo ajudar a melhorar a vida escolar e falar com o DT quando ha problemas, ndo surgem
categorias relativas as atuagbes em qualquer dos tipos de relacdo escola-familia. Além
disso, o perfil associa-se as categorias de que a AP ndao comunica com as familias nem

organiza atividades para os pais ou EE.

Definidos os perfis, foi possivel lancar no plano algumas variaveis supletivas com o
objetivo de contextualizar os resultados obtidos através da leitura do plano apresentado na
figura 7.3: estatuto socioeconémico do agregado familiar de cada EE inquirido, o
desempenhoescolar de cada aluno que completa o triangulo da relacdo DT-EE, o
investimento das orientacdes escolares das cinco escolas em cada um dos quatro tipos de
relacdo escola-familia, perfis das AP e perfis de atuacdo dos RPEE nos CG (variaveis e
respetivas categorias descritas no Anexo L). As categorias das variaveis supletivas® foram
lancadas no plano onde se analisaram as associa¢cdes com as configuracdes das variaveis
ativas (figura 7.4), com o objetivo de verificar as associagbes entre cada uma dessas
variaveis e os perfis identificados.

¥ Tres categorias foram retiradas da analise por nao discriminarem nenhum dos perfis: ESE: Baixo;
PPF: Baixo investimento; RPEECG: Pares.
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Figura 7.4 — Contextualizagdo dos perfis de relagdo diretores de turma-encarregados de
educacao
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Fontes: Entrevistas aos DE e PAP, Documentos orientadores das escolas (PE e RI), Notas das
observagbes aos conselhos gerais, Questionario de dados socioecondémicos e o0s resultados

escolares ESCXEL; extraida do SPSS — Analise de Correspondéncias Mdltiplas.

Ao primeiro perfil “Relagao limitada” caracterizado por uma relacdo DT-EE préxima
embora pouco cooperante, associam-se as categorias relativas ao estatuto socioeconémico
“alto” e a alunos com percurso escolares “maus” ou “suficientes”. Relativamente as
orientagdes escolares, é apenas a categoria de investimento “médio” no EP familiar que se
associa a este perfil. O perfil de AP “dinamizadores de atividades extra” e o de “ndo
participacdo” dos RPEE no conselho geral, sdo outras categorias de contexto, deste caso de
contexto relacional entre escola e familia ao nivel meso, que também se associam a este
perfil.

O estatuto socioeconémico dos agregados familiares dos EE inquiridos associado ao
Perfil “Relagdo colaborativa” ¢ o “médio alto”. Préximos ao mesmo perfil surgem as
categorias sobre o percurso escolar “muito bom” dos alunos e o investimento “baixo” no EP
familiar, “médio” no EP escolar e “elevado” na PP formal ao nivel das orientacbes escolares

para a relacdo escola-familia. No que respeita as categorias dos perfis de AP, é a de
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“stakeholder” que se aproxima deste segundo perfil. Nao existe qualquer perfil de RPEE no
conselho geral associado a este tipo de atuacdo DT-EE.

Ao terceiro perfil, “Relacdo orientadora/reguladora” associam-se as categorias
relativas ao estatuto socioecondmico “médio” e a um percurso escolar dos alunos
“insuficiente”. Ao mesmo perfil aproxima-se a categoria do investimento “baixo” das
orientagdes escolares para o EP familiar e a relativa ao perfil “Representantes com
limitacdo” dos RPEE no conselho geral. Nao existe associagao a qualquer perfil de AP.

Por dltimo, ao perfil “Relagdo distanciada” surgem associadas as categorias dos
estatutos socioecondmicos “médio baixo” e dos percursos escolares de nivel “bom”. Quanto
as orientacfes escolares para a relacdo escola-familia, associam-se ao mesmo perfil o
“elevado” investimento no EP familiar e no EP escolar e “médio” na PP formal. A este perfil
também surge associado a categoria relativa ao perfil da “ndo participagdo” dos RPEE no

conselho geral e estdo ausentes associagdes aos perfis de AP.

As andlises conduzidas ao longo deste capitulo permitem verificar que as atuacdes de
DT e de EE para o EP familiar tendem a ser mais colaborativas quando os contextos
familiares sdo socioeconomicamente mais desfavoraveis e os desempenhos dos alunos
menos positivos. Nas escolas da Serra, do Concelho e dos Bairros, mais DT assumem a
responsabilidade sobre o processo de desenvolvimento escolar e pessoal do aluno
orientando os EE nas tarefas e habitos que devem realizar no espaco familiar como
consequéncia da localizacdo das escolas. No entanto, essa colaboragcdo entre DT e EE
também é observada nas escolas da Cidade e Nova em casos de alunos com insucesso
escolar ou problemas comportamentais. O afastamento entre os atores parece aumentar
consoante melhores sejam as realidades socioeconémicas das familias e o desempenho
dos alunos, como se pode entre os casos dos DT da escola Nova que rejeitam esse tipo de
responsabilidade e de alguns EE que parecem nao aceitar sugestdes dos professores sobre
assuntos que ndo sejam escolares. Independentemente de existirem ou ndo orientacdes
definidas ao nivel estratégico, o que se verifica ao nivel micro é que as atuagfes dos DT e
dos EE em relacdo ao EP familiar parecem ser ajustados de acordo com 0s contextos
familiares e de desempenho escolar de cada aluno.

Professores e EE cumprem a orientacdo nacional e escolar de que o DT é elo de
ligacdo entre a escola e a familia. Nas escolas localizadas em areas semiurbanas e de
pequenas dimensdes, a relacdo DT-EE é mais regular e pode, inclusive, acontecer fora do
espaco escolar. Geralmente, os contactos entre escola e familias tendem a ser executados
através dos meios de comunicacdo mais tradicionais por alguma dificuldade de adeséao das

familias as novas tecnologias. Nas outras escolas o0 processo de comunicagado tem vindo a
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ser alterado porque a utilizagdo do email e de plataformas digitais onde séo inseridas todas
as informacdes relativas a vida escolar de cada aluno tem tornado o processo de
comunicagdo mais regular, célere e tem também aumentando o controlo das familias sobre
0s seus educandos.

As atividades da PP de caracter informal sdo as menos executadas por parte dos DT,
embora ao longo da apresentacdo dos resultados se tenham identificado alguns projetos
gue tentam incentivar uma maior participacdo das familias na vida escolar do educando. As
atividades organizadas pelas escolas para as familias sdo geralmente esporadicas e apenas
ao nivel das turmas se verificam eventos mais regulares organizados por alguns DT
independentemente da escola onde pertencem. Neste tipo de relacdo escola-familia, é o
perfil do DT que parece ser o principal elemento que distingue as atuagdes de professores.
A participagdo dos EE nas atividades das escolas também parece ser fraca, e muitos
indicam como motivo a falta de tempo devido a vida profissional. Outros afirmam que
participariam mais se 0s seus educandos lhes pedissem para o fazer. Em alguns casos, 0s
alunos preferem que os seus EE ndo participem.

As atuagdes dos DT para a PP formal tendem a ser influenciadas pelas orientagdes
escolares, logo, diferem de acordo com as apropriacdes que os lideres escolares fazem dos
documentos legais que constituem o enquadramento normativo nacional. Quando se
mencionam as atuacdes dos professores para este tipo de relacdo escola-familia ao nivel
micro, fala-se apenas dos RPEE selecionados para os CT. Os DT afirmam que ndo podem
falar sobre os RPEE com assento no CG porque ndo fazem parte desse 6rgao escolar e, na
sua maioria, ndo tém conhecimento sobre a AP, incluindo na escola Nova onde essa
organizacdo tem um papel mais interventivo, nomeadamente a tarefa de ajudar os RPEE a
desempenhar o seu papel nos CT.

No capitulo anterior observou-se que escolas definem orientagbes que vao além das
nacionais, a do Concelho e a Nova. Através da andlise das atuacdes dos DT é possivel
verificar que na escola localizada numa area semiurbana caraterizada por contextos
familiares mais desfavorecidos, todos os professores, DE e DT, assumem a
responsabilidade de colaborar com o0s representantes no sentido de os ajudar a
desempenhar da forma que consideram como mais adequada o seu papel de representante.
Nas escolas localizadas em é&reas urbanas altamente qualificadas em que a maioria das
familias tem contextos socioecondmicos favorecidos e escolaridades mais elevadas, a
direcdo escolar, que iniciou 0 mesmo processo junto dos RPEE das suas turmas, passou
essa responsabilidade para a AP que a tem vindo a implementar junto das familias.

Nas restantes escolas, os DT ndo fazem mais do que colaborar na selecdo dos
representantes dos EE, convoca-los para os CT e pedir para reencaminharem informacées

para as outras familias quando necessario. Nestes casos, 0s representantes executam o
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seu papel autonomamente. Se por um lado, essa autonomia se traduz numa menor
possibilidade de os professores controlarem a informagéo que esses elementos retiram dos
CT e reenviam para os outros EE, ao contrario do que sucede na escola do Concelho. Por
outro lado, verifica-se que nas escolas que ndo incentivam a colaboragéo entre professores
e os RPEE, estes ndo tém os contactos de todas as familias, ndo recolhem questdes nem
opinides antes dos CT e, nos poucos casos em que passam informagéo sobre as decisdes
tomadas nas reunides aos outros EE, ndo o conseguem fazer com todas as familias. Dessa
forma, o seu papel de representante de turma € bastante restrito.

A questdo do controlo da informacdo que é enviada para as familias por parte dos
professores assume particular importancia. Essa questdo verifica-se nos casos em que a
colaboracéo entre os DT e os representantes também passa por decidir em conjunto qual o
resumo que ird ser enviado para a familias (escola do Concelho). Assim como nos casos
das escolas que decidem néo realizar os CT (Serra e Nova) pelo que o RPEE s6 é chamado
a transmitir as informagfes que sdo consideradas como importantes pelos professores e
nao pelos representantes das familias.

Os modelos criados pelas escolas do Concelho e Nova aproximam-se da possibilidade
de uma funcdo reguladora das familias sobre as turmas, embora com limitacdes que a
colocam em causa: o controlo dos RPEE por parte dos professores, o afastamento dos EE
dos seus representante no CG e nos CT e a fraca adesdo as AP. A andlise aos
testemunhos dos EE permite identificar como principais causas desse afastamento uma
maior confianga nos professores para resolver assuntos relacionados com os educandos em
detrimento dos representantes, a inexisténcia de uma cultura de atuagdo em prol da
totalidade dos alunos e das familias, mesmo entre os elementos que desempenham funcbes
ao nivel da PP formal e a consequente fraca adesdo das familias as suas estruturas
representativas. Outra limitacdo € o desconhecimento revelado por alguns EE relativamente
aos seus direitos e deveres, sobretudo no ambito da PP formal porque muitos desconhecem
gue existe um representante de turma e do seu papel de ligacdo entre a escola e os EE, ou
que a escola tem uma AP.

Nas escolas onde existem orientacbes para ajudar os EE selecionados como
representantes das familias ao nivel da turma, as atuacdes desses elementos tendem a ser
proximas do perfil de “representantes com limitagao”, porque conseguem realizar o papel de
representante ao procurar comunicar com todas as familias antes e depois dos CT e sempre
que seja necessario. Nas outras escolas, onde esses elementos agem separadamente dos
professores, a sua participacdo no CT tende a ser de “ndo participacdo” com alguns
atributos do perfil “Pares” em alguns desses elementos, 0 que revela como o préprio perfil

do EE que é selecionado tem efeitos sobre a forma como atua enquanto representante.
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Uma grande limitacdo ao desempenho do papel de representante é a dificuldade de
comunicar com as outras familias. O trabalho de orientacéo as atuacdes dos representantes
das familias nos 6Orgdos escolares parece ndo ser suficiente, sendo necessario uma
intervencgao junto dos representados para que a partilha da funcdo de regulacdo por parte
das familias seja possivel ao nivel micro.

A andlise das relacdes DT-EE de forma independente das escolas permitiu identificar
quatro perfis ideais-tipo. O primeiro perfil “Relagao limitada” associa DT que consideram
importante o EP e a PP mas que ndo os incentivam, com EE que focam a sua atuacdo no
processo de uma comunicacao regular com a escola/DT, nado referindo os outros tipos de
relacdo escola-familia. Apesar de préximos, a relacdo neste perfil tende a ser pouco
cooperante.

O perfil de “Relacgao colaborativa” associa DT que assumem as responsabilidades de
colaborar com as familias ao nivel do EP familiar e manter um processo de comunicagéo
regular entre a escola e a casa, com EE que participam informal e formalmente e que
tentam coordenar a educagdo em casa com a educacdo escolar. Esta relacdo é, em
simultaneo colaborante e proxima.

O terceiro perfil “Relagao orientadora/reguladora”, associa DT que tentam orientar as
familias no espago familiar e incentiva-las a melhorar a escola/turma, com EE que tentam
regular a escola e os professores através de sugestbes de melhoria e de uma maior
proximidade com os seus RPEE nos CT. Apesar de colaborante, este relacdo é menos
proxima.

Finalmente, um ultimo perfil, “Relagdo distanciada”, caracterizado por uma relacao
pouco colaborante e distante em que as atuacdes de DT e EE ndo se associam a nenhuma
das categorias apesar de ambos considerarem que a comunicacdo regular é tarefa a

executar por am bos.
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CONCLUSAO

Desde a década de oitenta do século XX que a implementagcdo de novos modos de
regulacdo partilhados da educacdo no sistema educativo portugués, provocou uma
reconfigurac@o na relagcdo escola-familia decorrente da redistribuicdo de responsabilidades
entre Estado e as comunidades locais. Nesse contexto de mudancga, novos papéis foram
reconhecidos a professores e familias, tendo sido na sua maioria impostos aos atores
através de medidas de politica educativa. A principal questdo que orientou este estudo foi a
de explicar como estdo 0s novos papeéis a ser apropriados pelos atores escolares e
familiares em diferentes contextos sociais e educativos.

A construcdo do modelo tedrico teve como base duas teorias, a da estruturacédo de
Anthony Giddens (1984) e a do ciclo morfogenético de Margaret Archer (1995), mais
especificamente de dois conceitos chave. O conceito de estrutura, enquanto resultado das
acoes e das relacdes que Ihe deram origem no passado e que pode, no presente, ser
mantido ou transformado, tal como a definiu Archer. Assim como o conceito de agéncia de
Giddens o qual sugere que os individuos podem realizar pequenos ajustamentos as
padronizagfes das acgbes, embora sigam a tendéncia para agir de forma repetitiva e em
conformidade com a estrutura.

O modelo tedrico proposto afirma que as dindmicas escola-familia s@o influenciadas
por quatro eixos estruturantes. O primeiro € o enquadramento normativo nacional, ou as
orientagdes nacionais do sistema educativo para a rela¢ao escola-familia que Ihe servem de
estrutura. O segundo eixo sdo as orientacdes escolares desenhadas ao nivel estratégico
das escolas que se traduzem nas apropriacbes que os lideres escolares fazem dos
normativos legais. Ainda ao nivel estratégico, outro eixo que influencia as dindmicas entre
professores e familias sdo os contextos relacionais que se estabelecem entre a unidade
escolar e as organizagdes parentais. Finalmente, o Ultimo eixo acrescenta como quarta fonte
de influéncia sobre as relagbes entre o0s atores ao nivel micro, 0s contextos
socioecondmicos das familias e os desempenhos escolares dos seus educandos.

O plano de investigacdo analisou a relacéo escola-familia em trés diferentes escalas
de andlise: macro, meso e micro. Através da analise macro comparou-se a abertura as
familias do sistema educativo portugués com a de outros paises Europeus e analisaram-se
as orientagcdes nacionais que enquadram a relacéo escola-familia descritas nas medidas de
politica educativa nacional. Ao nivel meso identificaram-se as orientacdes escolares
construidas a partir das apropriacdes dos normativos legais pelos lideres escolares e 0s
contextos relacionais entre escola e familias ao nivel estratégico. No ultimo nivel de analise,
0 micro, analisaram-se as atuacfes de diretores de turma e de encarregados de educacéo
nas suas relagbes diarias em funcdo dos eixos trabalhados nos outros niveis e das

caracteristicas socioeconémicas e educativas dos alunos e respetivas familias.
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As andlises realizadas em cada uma das escalas permitiram elaborar algumas
conclusdes através das quais se pode responder a questao principal, as quais passamos a
apresentar.

1- Na andlise macro, a comparacdo da (possivel) relacdo escola-familia no sistema
educativo portugués com a de outros sistemas educativos Europeus (através da construcao
de um indice constituido por duas dimensbes, “abertura dos sistemas educativos as
familias” e “confianca e participagao das populagdes”, permitiu concluir que Portugal se
posiciona nho conjunto de paises com sistemas educativos com um nivel de abertura forte as
familias. No contexto portugués, a abertura do sistema educativo traduz-se na possibilidade
de as familias participarem no processo de regulacdo da educacao através das associacdes
de pais e dos seus representantes nos 6rgaos escolares (conselhos gerais e conselhos de
turma). Através dessas estruturas representativas os encarregados de educacdo podem
intervir na definicdo da politica educativa nacional, na gestdo das escolas e das turmas.
Porém, o sistema educativo portugués ainda nao facilita as decisbes familiares sobre os
trajetos escolares dos seus educandos. Tal como se pode confirmar através dos indicadores
da tabela a) exposta no Anexo E, a liberdade de escolha de uma escola do ensino publico
ainda é bastante limitada porque o principal critério de selecdo continua a ser a area de
residéncia dos alunos. Simultaneamente, apesar de ser possivel optar por outro subsistema
de ensino (publico-privado ou privado) ou uma escola publica distante da sua area de
residéncia, as fracas ajudas financeiras limitam a escolha por parte das familias com
contextos socioecondmicos mais desfavorecidos.

A segunda conclusao da analise macro é que Portugal € um dos paises que combina
niveis fortes de abertura as familias com populagbes caracterizadas por niveis reduzidos de
confianga e de participacdo. A andlise da evolugéo da relacdo escola-familia na legislacédo
portuguesa em comparacdo com 0s estudos realizados sobre os efeitos que as varias
mudangas produziram nas dindmicas diarias, mostrou como escolas e familias se
mostraram resistentes as mudancas previstas na legislacdo referida. As escolas foram
optando por ndo aplicar as alteragdes sempre que lhes foi dada escolha. Em simultaneo, a
maioria das familias revela fraca adesdo ao associativismo parental e a adocdo de
estratégias individuais relativamente a gestdo dos percursos dos seus educandos, o que as
distancia da necesséria acéo coletiva para a implementacéo de uma regulacao partilhada.

As conclusbes, nesta escala de analise, sugerem que professores e pais ou
encarregados de educacdo demoram a apropriar-se dos instrumentos para uma regulacéo
partiihada entre Estado e comunidades locais. Os reduzidos niveis de confianga e de
participacdo também indicam que as apropriacbes dos novos papéis reconhecidos aos

atores, podem estar a ser executados apenas numa perspetiva burocratica-administrativa
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por parte das escolas ndo se traduzindo numa efetiva mobilizacdo para a construcdo de

parcerias entres professores e familias.

2- No estudo realizado a escala meso identificaram-se diferentes modos de apropriacédo por
parte dos lideres escolares das orienta¢cdes nacionais que enquadram a relagdo escola-
familia em cada um dos tipos em que se decomp8e o conceito: envolvimento familiar,
envolvimento escolar, participacdo informal e participacdo formal. Uma primeira concluséo a
retirar da analise efetuada é que as orientacdes escolares tendem a seguir as nacionais.
Contudo, alguns lideres interpretam os papéis a desempenhar pelos professores e pelas
familias de forma diferenciada o que d& origem a algumas orientacdes escolares
especificas.

Como segunda conclusdo podemos afirmar que as escolas localizadas em éareas
geograficas semiurbanas caracterizadas por contextos socioecondmicos familiares mais
desfavoraveis e desempenhos escolares de menor sucesso definem orientacdes especificas
que todos os professores devem seguir no que respeita ao envolvimento familiar. Nestas
escolas, tenta-se mobilizar os encarregados de educagcdo para um maior envolvimento na
vida escolar e pessoal dos seus educandos e, em simultaneo, (co)responsabilizam-se o0s
professores pelo desenvolvimento integral do aluno e ndo apenas pelos seus trajetos
escolares. Por seu lado, as escolas localizadas em zonas urbanas e onde 0s contextos
familiares e escolares sao mais favoraveis, as orientacbes escolares para este tipo de
dindmicas entre professores e familias seguem as nacionais, ou seja, focam 0s percursos
escolares dos alunos, sobretudo no espacgo da escola (informar e implicar os encarregados
de educacao nos planos de recuperacédo dos alunos, por exemplo).

As escolas seguem também as orientagcbes nacionais para estabelecer uma
comunicagdo eficaz e regular entre a escola e a familia (ou envolvimento escolar)
fornecendo regras e mecanismos idénticos para a mobilizagéo dos atores através da figura
do diretor de turma, da construcdo de plataformas digitais e da utilizacdo do aluno como
meio de circulagdo das informagfes. Relativamente a participacdo de caracter informal, ela
é incentivada pelas escolas de forma bastante esporadica. As diferencas entre as escolas
sdo mais nitidas nas justificacbes apresentadas pelos lideres para o incentivo a uma
comunicacgdo eficaz e regular entre escola e familia e & participacdo dos encarregados de
educacdo em varios eventos. Tal como o observado para o envolvimento familiar, as
escolas de menores dimensdes (ou com menos alunos) localizadas em areas semiurbanas
tentam mobilizar os professores e as familias para uma maior colaboracao no que respeita
qguer a vida escolar quer a vida pessoal do aluno. Enquanto nas outras escolas, os lideres

centram o seu discurso na necessidade de aproximar 0os espagos para uma colaboracdo
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focada no sucesso do processo de ensino-aprendizagem e na melhoria da vida no espaco
escolar.

Uma terceira conclusdo decorre dos diferentes modos de apropriacdo observados
entre os lideres escolares no que respeita as orientacdes que definem relativamente a
participacao formal das familias. Neste caso, sdo as interpretacdes que os lideres fazem
sobre os papéis a desempenhar por professores e encarregados de educacdo no contexto
de regulacao partilhada que distinguem orientacées escolares burocraticas de orientacbes
escolares mobilizadoras. A tendéncia das escolas é para seguir as orientacdes nacionais
relativas a associacdo de pais e a representacdo das familias em 6rgdos escolares sem
definir estratégias de mobilizacdo das familias e de colaboracdo entre atores nesse
processo, quando os lideres interpretam que cada um deve desempenhar o seu papel sem
interferéncias do outro. Nas escolas onde foram implementadas medidas de incentivo a
participacdo formal das familias e a colaboragdo entre professores e encarregados de
educacao, observa-se que os lideres escolares consideram essencial mobilizar os atores
para que o processo de regulacdo por parte das familias tenha sucesso. Porém, apesar de
estes lideres mobilizarem os atores para uma colaboracdo neste tipo de relacdo escola-
familia, também se verifica que tentam orientar as atuac6es dos representantes das familias
de acordo com o que eles consideram ser uma participacdo adequada. Isso traduz-se em
mecanismos de controlo ou mesmo de “domesticacdo” nas escolas inseridas em contextos
familiares e de desempenho escolar desfavorecido; em contextos familiares mais
qualificados onde as familias participam com uma postura mais proxima de “acionista” e nao
de parceiro da origem a situagfes de conflito.

Isso significa que mais escolas definem orienta¢des de tipo burocratico com o objetivo
de seguir as orientacdes nacionais (ndo mobilizando professores e familias para uma
colaboracdo efetiva entre ambos). Uma linha interessante de investigacdo poderia
aprofundar o conhecimento acerca da relagdo entre varios estilos de lideranca e a definicdo
de orientagBes escolares e as estratégias de mobilizacdo para uma colaboragcdo mais
préxima entre professores e familias.

Como quarta conclusdo podemos identificar trés tipos de atuagbes por parte das
familias ao nivel estratégico. Uma postura de acionista e de regulador por parte dos
representantes (associacbes de pais e representantes dos pais e encarregados de
educacdo no conselho geral) nas escolas localizadas em contextos urbanos altamente
qualificados onde a média de escolaridade das familias € elevada. Nas escolas
caracterizadas por contextos familiares de nivel socioeducativo médio os representantes das
familias ao nivel estratégico aproximam-se de uma postura de parceiro dos professores e,
simultaneamente, de afastamento em relacdo aos seus representados. Finalmente, nas

escolas onde os contextos socioecondmicos das familias sdo mais desfavorecidos, verifica-
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se uma postura de ndo participacdo dos representantes uma vez que tendem a aceitar as
propostas das escolas sem participar nos processos de deciséo.

A quinta conclusdo confirma a fraca adesdo das familias as suas estruturas
representativas ao nivel estratégico, confirmada pelo ndmero reduzido de associados das
associacoes de pais, e pela dificuldade dos representantes conseguirem comunicar com 0s
seus representados. Estes resultados sdo também uma expressdo do baixo nivel de
confianca e de participacdo da sociedade portuguesa, 0s quais colocam em causa 0s modos

de regulacéo partilhada da educacao no contexto do sistema educativo portugués.

3- Ao nivel micro, a analise as dindmicas entre diretores de turma e encarregados de
educacao no ambito do envolvimento familiar, permite retirar uma primeira conclusdo de que
as atuacOes das familias ao nivel micro explicam-se pelas caracteristicas familiares e
educativas dos seus alunos/educandos, independentemente da existéncia ou auséncia de
orientagbes escolares. As atuacdes para o envolvimento familiar tendem a ser mais
colaborativas e direcionadas ao desenvolvimento integral dos alunos, quando estes
apresentam desempenhos educativos de menor sucesso. Nos casos de alunos com
percursos educativos de sucesso, a colaboracdo entre os atores tende a restringir-se as
reunides de pais de final de periodo e tem como principal foco de atuacdo as atividades
escolares. Chamamos a atencdo para o facto de que a maioria dos encarregados de
educacao considera um sinal de que o aluno esta a ter sucesso quando sO tem de
comunicar com os diretores de turma nas reunifes de pais. Estes encarregados de
educacao sao definidos pelos professores como os pais “presentes” porque vao as reunides
quando solicitados e porque se apresentam aos olhos dos diretores de turma como
competentes na sua funcdo de educar os alunos para 0 que consideram uma postura
correta na escola, libertando-os dessa funcéo.

Uma segunda conclusdo decorre da analise da relacdo entre as caracteristicas
socioeconomicas das familias e o modo como a comunicagdo entre diretores de turma e
encarregados de educacgdo se processa. Os contactos entre atores escolares e familiares
sédo geralmente realizados através dos meios de comunicacdo tradicionais (caderneta do
aluno, reunides de pais e horario de atendimento) quando os encarregados de educacao
apresentam menor escolaridade média e, por isso, menor aptiddo para utilizar as novas
tecnologias. Com as familias caracterizadas por contextos socioecondémicos mais
favoraveis, a comunicacdo faz-se atraves da utilizagdo do email e de plataformas digitais
onde se encontram todas as informacdes sobre o aluno na escola (calendario, resultados
escolares e datas de testes, faltas ou atrasos e até as refeicbes que consome e em que
horérios). Os dados fornecidos as familias através dessas plataformas centram-se nos

alunos, mas também informam os EE sobre varios servigos da escola podendo ser utilizados
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como instrumentos de regulacdo por parte das familias. Desconhecem-se estudos no
contexto portugués sobre esta questdo, mas seria interessante analisar qual o efeito das
novas tecnologias no processo de responsabilizacdo das familias pela regulacdo das
escolas.

Relativamente a participacdo informal observa-se que € pouco incentivada pela
maioria dos diretores de turma. Alguns destes atores organizam eventos regulares,
independentes das orientacdes escolares. Podemos concluir que sdo as apropriacbes de
cada diretor de turma sobre os papéis a desempenhar por professores e familias que déao
origem a atuacdes diferenciadas neste tipo de relacédo escola-familia. De uma forma geral, a
participacao das familias é bastante fraca devido a falta de tempo por motivos profissionais
e porque alguns alunos que frequentam o 9° ano de escolaridade preferem que o0s seus
encarregados de educagéo nado participem neste tipo de atividades no espago escolar.

Como quarta conclusdo da analise micro observou-se que as orientacdes escolares
assumem maior influéncia sobre as dindmicas que se estabelecem entre diretores de turma
e encarregados de educagdo no que respeita a participacéo formal. Nas escolas onde nao
existem orientacdes definidas, a mobilizacdo dos atores para uma colaboracdo efetiva é
bastante fraca, tendo como resultado que cada um desempenha o seu papel na expectativa
de que o outro desempenhe o seu. Os diretores de turma seguem as orientagdes escolares
gque séo a reproducdo das nacionais e os encarregados de educacdo selecionados para o
cargo de representante de turma ndo conseguem desempenhar o seu papel, porque 0s
professores nado lhes facultam os contactos de todas as familias. Nas escolas onde existem
orientagbes para que professores colaborem com os representantes dos encarregados de
educacdo das turmas, estes elementos conseguem desempenhar a sua funcdo junto de
todas as familias. Neste tipo de atuacao colaborativa, verificam-se dois aspetos limitativos a
atuacao dos representantes. A primeira limitagdo é a tentativa dos professores de controlar
a informacgéo que € enviada pelos representantes para todos os encarregados de educacao,
geralmente aceite nas escolas semiurbanas onde os contextos familiares e educativos sao
mais desfavoraveis e potencial gerador de conflitos entre os atores quando as familias
pertencem a estratos sociais mais elevados. A segunda limitacdo decorre da dificuldade dos
representantes em conseguir comunicar com 0s seus representados.

Resumindo, as dindmicas que se estabelecem entre professores e familias ao nivel
micro soO sdo influenciadas pelas orientagdes escolares no ambito da participagdo formal. Os
resultados sugerem que as interpretacdes dos lideres escolares sobre as orientagfes
nacionais, que dao origem as orientagcdes escolares, e os contextos relacionais entre as
unidades escolares e as organizagdes parentais ao nivel estratégico, tém pouca influéncia
sobre as atuacdes nos outros tipos de relacdo escola-familia. Ao nivel micro, sdo os

desempenhos escolares dos alunos que parecem exercer maior influéncia sobre as
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dindmicas de relacionamento entre diretores de turma e encarregados de educacgdo no que
respeita ao envolvimento familiar. Enquanto as caracteristicas socioecondémicas das familias
dao origem a modos de comunicacéo distintos (envolvimento escolar) e as apropriacées dos
diretores de turma sobre os papéis a desempenhar por si e pelos encarregados de
educagdo determinam a forma como incentivam a participacdo informal das familias na
escola.

O afastamento das familias das suas estruturas representativas ao nivel micro fica
confirmado, e surge como a quinta conclusdo desta analise. Apesar de se estar a trabalhar
com elementos familiares considerados como os pais presentes por parte dos professores
das escolas selecionadas, tal como devidamente explicado no capitulo da metodologia e
apresentado como uma das eventuais fraguezas deste estudo. Todos os encarregados de
educacao revelam esse afastamento, o qual se deve a varios motivos, entre 0s quais um
conjunto de razdes ja bastante trabalhado como a falta de tempo por motivos profissionais,
dificuldades de transporte ou na rede de telecomunicacdes, por exemplo. Acrescenta-se a
guestdo da confianca que as familias continuam a demonstrar para com os professores para
tratar de todos os assuntos escolares em detrimento dos seus representantes. Um outro
motivo tem a ver com o défice de orientacdo para agir coletivamente em funcéo de todos os
alunos e de todas as familias da escola ou turma, uma vez que grande parte das familias
centram as suas atuacfes nos seus préoprios educandos. Finalmente, identificou-se que
existe entre alguns encarregados de educacdo um total desconhecimento dos seus
direitos/deveres definidos nas orientacdes nacionais e das estruturas representativas a sua
disposicdo como a associacdo de pais e a figura do representante de pais e encarregados
de educacao nos orgaos escolares.

Destes resultados retira-se uma nova conclusdo, a sexta, podendo afirmar-se que a
regulagcédo das familias ao nivel micro € bastante limitada. Apesar de alguns encarregados
de educagédo se revelarem motivados para aceitar as suas novas responsabilidades, muitos
estdo incapacitados para as desempenhar seja pela falta de colaboragdo dos professores,
seja porque ndo conseguem aceder as outras familias que representam. Os exemplos de
colaboracéo escola-familia ao nivel micro identificados neste estudo mostram que o trabalho
junto dos representantes ndo é suficiente, sendo necessario trabalhar junto destes atores
para que seja possivel mobilizar todos os encarregados de educacédo para um processo de
regulacdo partiihada da educacdo. Tal como na analise meso, na andlise micro os
resultados obtidos também s&o expressao dos baixos niveis de confianga e de participagao
identificados no indice de relacao escola-familia construido na analise macro.

A Ultima conclusao a retirar deste estudo relaciona-se com a importancia que o aluno
assume nas dinamicas que se geram entre escola e familias ao nivel micro, visivel em trés

aspetos anteriormente mencionados. O primeiro relativo a proximidade entre os diretores de
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turma e os encarregados de educacgdo em situacdes probleméticas identificadas ao nivel do
processo de ensino-aprendizagem e/ou do comportamento dos alunos, e maior afastamento
nos casos de sucesso (fendbmeno que pode estar associado ao facto de os pais ausentes
ndo terem sido incluidos no estudo como ja referimos). O segundo relativo ao papel do
aluno no processo de comunicagdo entre a escola e a familia através transmissdo de
recados escritos e orais, detendo os alunos o total controlo da informacéao transmitida e do
tempo que decorre entre 0 emissor e o recetor. O terceiro aspeto confirma a influéncia que
os alunos tém nas decisdes sobre a participacdo dos seus encarregados de educacdo nas
atividades realizadas pelas escolas ou professores tendo em vista incentivar a participacéo
parental na vida escolar. As entrevistas aos alunos que nao foram utilizadas no a&mbito desta
investigacdo podem ser uma oportunidade de aferir com maior pormenor como essa
influéncia se processa.

Este estudo apresenta limitacdes associadas ao facto de se basear em metodologias
qualitativas: a impossibilidade de aferir resultados gerais devido ao numero reduzido de
casos estudados e a subjetividade que a sua analise pode representar. A constante reflexado
sobre o enquadramento tedrico e sobre o plano de trabalho e a utilizacdo de programas
informaticos de auxilio a andlise de informagcdo serviram o propésito de garantir a
objetividade e a fiabilidade dos resultados apresentados. Espera-se também que esta
investigacao inspire reflexdes teodricas e novas linhas de investigacdo sobre o tema através
dos seus principais contributos.

Um desses contributos sdo os quatro perfis de relacdes entre diretores de turma e
encarregados de educacdo que podem ser utilizados como ideais-tipo em futuras
investigagcbes. O primeiro, “Relagdo limitada” em que as dindmicas se centram na
comunicagcdo entre 0s atores cujas atuacfes SA0 pouco cooperantes, e que se associa a
alunos de resultados suficientes a negativos com origem em familias de estatuto
socioecondmico mais elevado e a escolas onde as atuacdes dos representantes das
familias ao nivel estratégico sdo de concordancia com as propostas dos professores. O
segundo perfil da “Relagao colaborativa”, no qual os diretores de turma e encarregados de
educacao tém dindmicas proximas e colaborantes no que respeita ao envolvimento familiar
e escolar e a participacao informal e formal, que surge associado a escolas caracterizadas
por contextos familiares e educativos mais favoraveis, onde os representantes das familias
sd0 mais interventivos ao nivel de uma postura de acionista ou de cliente interno. A
“Relagao orientadora/reguladora” é o terceiro perfil proposto. Neste caso, os atores tém
posturas colaborantes mas pouco proximas pois os diretores de turma focam-se na
orientacdo das familias no que respeita ao envolvimento familiar, enquanto os encarregados
de educacdo revelam uma atuacdo mais proxima do regulador ao demonstrar maior

proximidade com o0s seus representantes de turma e sugerir melhorias para a escola. A este
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perfil associam-se escolas onde os estatutos socioecondémicos das familias sdo médios e os
representantes das familias tém posturas interventivas mais préximas de regulador da
escola. Finalmente, o quarto perfil denominado de “Relac¢do distanciada” caracterizado por
dindmicas mais distantes e pouco colaborantes entre diretores de turma e encarregados de
educacao, que se associa a contextos familiares do estratos sociais médios, a alunos com
percursos escolares positivos e a representantes das familias que revelam posturas de nédo
participacdo ao nivel estratégico.

O exercicio da comparacao entre sistemas educativos relativamente a relacdo escola-
familia que aqui apresentamos colmatou uma lacuna no conhecimento destas situacoes,
mas necessita de ser desenvolvido e aprofundado, nomeadamente no que respeita a
inclusdo de novos indicadores e langamento de novas recolhas internacionais. A andlise
sobre a evolugdo do relacionamento entre atores escolares e familiares no sistema
educativo portugués sera sempre um trabalho inacabado. Uma possivel linha de
investigacdo seria um estudo comparado da evolugdo dessa relagdo entre alguns dos
paises posicionados em pontos diferentes do indice de relagéo escola-familia proposto.

Finalmente, considera-se ainda que a decomposi¢cdo do conceito de relacdo escola-
familia em quatro tipos de atuacdes diferentes constitui um importante contributo para
clarificar os conceitos utilizados sobre esta tematica em diferentes estudos nacionais e
internacionais. As atuacbes das familias que beneficiam apenas o proprio educando
atribuiu-se 0 nome de envolvimento parental, o qual pode ser realizado no espago familiar
ou no espaco escolar. Quando as familias agem em prol de todos os alunos e encarregados
de educacdo chamamos de participacédo parental que pode assumir um caracter informal ou

formal.
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(2008, 20/04) - Decreto-Lei n°® 75/2008, de 20 de Abril
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(2009, 27/08) — Lei n° 85/2009, de 27 de Agosto

(2010, 02/09) — Lei n® 39/2010, de 2 de Setembro

(2012, 12/04) - Despacho n°® 5106-A/2012, de 12 de Maio
(2012, 02/07) — Decreto-Lei n° 137/2012, de 2 de Julho
(2012, 06/07) — Decreto-Lei n° 139/2012, de 6 de Julho
(2012, 05/09) - Decreto-Lei n°® 51/2012, de 5 de Setembro
(2013, 12/04) — Despacho n° 5048-B/2013, de 12 de Abril
(2013, 15/07) — Despacho n°® 9265-B/2013, de 15 de Julho
(2013, 04/11) - Decreto-Lei n® 152/2013, de 4 de Novembro

Outros:

Programa do X Governo Constitucional. Apresentagdo e Debate, Lisboa, Assembleia da

Republica, 1986.
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Anexo A — Caracteristicas das escolas®

Escolas Localizacao Oferta educativa Aspetos distintivos N° de Alunos Conclusao Resultados Hab. GP1 Mées ASE
(@) 1) 1) alunos ens. 9° ano (%) Exames Maes Pais Nacio. A
) regular 2) Nacionais (anos) (%) Estr. (%) (%)
(%) () ©) &) 3 4 @
Serra Semiurbano Bésico + Secundario Dois edificios com populacdes 776/ 98/84,2 88,5/83 3,09 (N=49) / 9,7/7,8 8,1/ 3,2 20/
(regular, profissionais)  distintas. 179 (91,1) (85,8) 2,66 (N=19) (8,8) 15 42
(955) (2,88) (4,8) (31)
Cidade Urbano Bésico Escola mais antiga. 1007 98 96,2 3,27 (N=64) 12,2 s.d. 31 23
qualificado
Concelho  Semiurbano Basico Unica oferta escolar do 519 95 88,2 2,85 (N=29) 10,2 6,1 s.d. 16

municipio. Construida por
iniciativa da comunidade.

Nova Urbano Secundario (e 3°ciclo)  Foco no prosseguimento de 998 100 98,1 3,32 (N=150) 15,6 s.d. 10,6 4

qualificado estudos para ensino superior.
Contrato de autonomia.

Bairros Urbano Basico (regular, CEF, Bairros com realidades 1578 94 61,8 2,52 (N=78) 9,5 8 16,5 33

desqualificado PIEF) + Secundéario socioecondmicas distintas.
(regular, profissionais)  Escola TEIP e inclusiva (NEE).

Grande Urbano Bésico + Secundario Escola com area de influéncia 2652 100 84,2 2,97 (N= 146) 13,8 22,1 8,2 20

qualificado (regular, profissionais)  mais populosa.

Legenda: CEF — Cursos de Educacéo e Formacdo™; PIEF — Programa Integrado de Educacédo e Formagdo®; TEIP — Territérios Educativos de Intervencéo Prioritaria™; NEE — Alunos assinalados
com necessidades educativas especiais; Alunos ens. Regular — percentagem de alunos no ensino basico regular jovem no 3° ciclo de escolaridade; Concluséo 9° ano - percentagem de alunos que
concluiram 0 9° ano (3° ciclo); ASE A - Alunos que beneficiam do escaldo A da ASE*; Hab. Mé&es - Média do niimero de anos da habilitagio das maes; GP 1 Pais — percentagem de pais ho Grupo
Profissional 1*°; Mé&es Nacio. Estr. - Média do niimero de méaes com nacionalidade estrangeira; s.d. — sem dados.

Fontes: (1) Projetos Educativos; (2) Sistema de Informacédo do Ministério da Educacao (MISI), 2014, base cedida pelo Conselho Nacional de Educacao, com dados recolhidos no ano letivo de
2011-2012; (3) Sistema de Informacgé&o do Ministério da Educagédo (MISI), 2012, base cedida pelo Conselho Nacional de Educagdo, com dados recolhidos em 2011; (4) Sistema de Informagéo do
Ministério da Educagéo (MISI), 2014, base cedida pelo Projeto ESCXEL — Rede de Escolas de Exceléncia (CICS.NOVA - FCSH/UNL), com dados recolhidos em 2013; (5) Juri Nacional de Exames,
2012.

o Sempre que possivel utilizaram-se dados relativos ao ano letivo de 2012-2013, por ser 0 ano de referéncia para a realizagéo do trabalho de campo. Com excec¢do do nimero total de alunos, os dados referem-se ao 9° ano
de escolaridade. Nao foram consideradas vélidas as informacdes dos agrupamentos em que a variavel era conhecida para menos de dois tercos dos alunos.

“1 percursos formativos organizados numa sequéncia de etapas de formacao flexiveis (desde o tipo 1 ao tipo 7), consoante as habilitagdes escolares e profissionais ja alcangadas para individuos com idade igual ou superior a
15 anos, e que atribui certificagdo escolar e profissional superior a do inicio do curso.

“2 programa que promove a obtencéo da escolaridade obrigatéria associada a uma qualificagéo profissional e que se destina aos jovens com idade igual ou superior a 15 anos.

“3 Medida do Ministério da Educacéo e Ciéncia para a promocéo do sucesso educativo e de combate a indisciplina e abandono escolar, aplicada nas escolas onde esses problemas séo mais visiveis.

4 ASE A — Alunos subsidiados com Escaldo A da Acéo Social Escolar (os alunos sao subsidiados segundo os escaldes de rendimentos familiares, sendo que o primeiro escaldo corresponde a situa¢des mais desfavorecidas).

5 0 Grupo Profissional 1 (GP 1) definido pela Classificagado Nacional de Profissées 2010 corresponde a fungdes de elevada qualificagéo e associadas & deteng&o de vantagens ao nivel dos recursos materiais (representantes
do poder legislativo e de 6rgdos executivos, dirigentes, diretores e gestores executivos).



Anexo B - Construcédo do indicador Estatuto Socioeconémico do aluno

Cadigo 1. Nivel esc. 2. Nivel esc. 3. Profisséo 4. Profisséo 5. Sit. profissao 6. Sit. profissao 7. N° pxs Agregado 8. Recebe Total ESE
aluno Pai Mae Pai Méae Pai Mée familiar subsidio

Serral 4 5 3 6 6 6 1 3 34 2
Serra2 8 9 7 7 10 10 2 3 56 5
Serra3.1 9 9 6 0 6 2 2 1 35 3
Serra3.2 0 3 1 0 10 2 1 2 19 1
Cidadel 3 5 0 0 3 4 2 3 20 1
Cidade2 7 7 3 5 10 10 1 3 46 4
Cidade3 4 7 1 3 7 10 2 3 37 3
Concelhol 6 9 8 8 10 10 1 3 47 4
Concelho2 9 7 7 5 10 7 2 3 50 5
Concelho3 7 9 1 8 10 10 2 3 46 4
Noval 9 9 8 0 2 0 2 3 29 3
Nova2 8 9 8 8 9 10 2 3 49 4
Nova3 7 7 6 6 6 6 2 3 43 4
Bairros1 5 9 5 8 10 10 1 3 47 4
Bairros2 9 7 7 6 10 2 2 3 46 4
Bairros3 5 9 1 1 0 0 2 3 21 1

Na construcao do estatuto socioeconémico do agregado familiar dos alunos/EE foram utilizadas oito variaveis, as quais foram codificadas através de pontos atribuidos a partir de “1” e aumentando
0 nuamero de pontos consoante a atribuicdo as categorias relativas as classes mais baixas até as mais elevadas. Como nota importante, convém referir que os estatutos socioeconémicos dos
alunos nos quais nédo foram identificadas as profissdes da mae poder&o nado corresponder & realidade efetiva do seu agregado familiar (com exce¢&o aluno DA1, cuja méae é falecida).

Variaveis: A codificacéo das variaveis 1. e 2. foi efetuada do seguinte modo:
1. Nivel escolaridade do Pai; - N&o sabe ler nem escrever = 1

2. Nivel escolaridade da Mae; - Saber ler e escrever sem ter frequentado a escola = 2

3. Profissao do Pai; - 1° ciclo completo = 3

4. Profisséo da Mée; - 2° ciclo completo = 4

5. Situagdo na profissdo Pai; - Ensino Secundéario 10° e 11° completos =5

6. Situagdo na profissdo mée; - Ensino Secundario completo = 6

7. Nimero de pessoas no agregado familiar; - Curso Médio = 8

8. Recebe Subsidio - Ensino Superior =9

- Sem resposta = 0



Para as variaveis 3. e 4., codificaram-se as profissdes utilizando os niveis de classificacdo “Grande Grupo” juntando aos “Niveis de competéncia” da Classificagdo Portuguesa das ProfissGes do

INE (2010)
Grandes Grupos Nivel de Competéncias Codigos
Profissdes das forcas armadas A partir de licenciatura 10
3° ciclo ou Ensino Secundario 6
1° ciclo 1
Representantes do poder legislativo e de érgéos executivos, dirigentes, diretores e gestores executivos A partir de licenciatura 9
Licenciatura 7
Especialistas das atividades intelectuais e cientificas A partir de licenciatura 8
Técnicos e Profissbes de nivel intermédio Licenciatura 7
Pessoal administrativo 3° ciclo ou Ensino Secundario 6
Trabalhadores de servigos pessoais, de protecdo e de seguranca e vendedores 3° ciclo ou Ensino Secundario 5
Agricultores e trabalhadores qualificados da agricultura, da pesca e da floresta 3° ciclo ou Ensino Secundario 4
1° ciclo 1
Trabalhadores qualificados da indUstria, construgéo e artifices 3° ciclo ou Ensino Secundario 3
Operadores de instalagdes e maquinas e trabalhadores de montagem 3° ciclo 2
Trabalhadores ndo qualificados 1° ciclo 1

No caso das variaveis 5. e 6., utilizaram-se os seguintes codigos, utilizando a classificagdo do
INE:

- Trabalhador por conta doutrem, com contrato sem termo = 10
- Trabalhador por conta doutrem, com contrato com termo = 9
- Trabalhador por conta doutrem a recibos verdes = 8

- Trabalhador por conta prépria sem empregados = 7

- Trabalhador por conta prépria com empregados = 6

- Trabalha familiar ndo remunerado = 4

- Doméstico (a) = 4

- Reformado = 3

- Desempregado = 2

- Estudante = 1

Na 7. variavel, partimos do pressuposto de que em agregados familiares menores, cabera mais
a cada um dos individuos na partilha dos rendimentos auferidos pelo total dos seus elementos e
vice-versa. Apos analise dos numeros indicados para cada alunos, a codificagéo escolhida foi:

- Agregado familiar com 3-4 pessoas = 2

- Agregado familiar com 5-6 pessoas = 1

Na variavel 8, onde se identificam os alunos que recebem subsidios para ajuda escolar,
codificou-se do seguinte modo:

- Sem subsidio = 3

- Com subsidio escalé@o A (financiamento a 50%) = 2

- Com subsidio escalé@o B (financiamento a 100%) = 1

Apds o somatorio de todas as variaveis, encontraram-se cinco Estatutos socioeconémicos:
1° estatuto socioeconémico “Baixo”: 19-16 (valor “1” na tabela)

2° estatuto socioeconomico “Médio-baixo”: 27-34 (valor “2” na tabela)

3° estatuto socioeconémico “Médio”: 35-42 (valor “3” na tabela)

4° estatuto socioeconoémico “Médio-alto”: 43-49 (valor “4” na tabela)

5° estatuto socioeconémico “Alto”: 50-56 (valor “5” na tabela)



Anexo C - Construcéo do indicador Desempenho Escolar do Aluno

Caédigo Aluno 1. Cl Port 2. Cl Mat 3.ClPort4° 4. Cl Mat 4° 5. Cl Por 6° 6. Cl Mat 6°ano 7. N° de Reprov. Desempenho escolar do
2011/2012 2011/2012

Omegal 2 2 0 0 3 3 0 10 2
Omega 2 5 5 0 0 5 5 1 21 4
Omega 3.1 3 3 3 3 4 3 1 20 4
Omega 3.2 2 2 3 3 3 3 0 16 3
Betal 2 2 3 3 3 3 1 17 3
Beta 2 5 5 5 5 5 5 1 31 5
Beta 3 3 2 3 3 3 3 1 18 3
Gamal 4 5 4 4 5 5 1 28 5
Gama 2 3 2 3 3 3 3 0 17 3
Gama 3 2 2 0 0 0 0 0 4 1
Deltal 5 5 5 5 5 5 1 31 5
Delta 2 3 2 0 0 3 3 1 12 2
Delta 3 4 4 5 5 4 5 1 28 5
Pil 4 4 5 5 5 4 1 28 5
Pi 2 4 4 4 4 5 4 1 26 5
Pi 3 4 4 5 5 4 4 1 27 5

Na construgdo do DEA dos alunos foram utilizadas sete variaveis:

o0 WNE

. Classificagdo interna em Portugués no ano letivo anterior a recolha de dados;

. Classificagdo interna em Matematica no ano letivo anterior a recolha de dados;
. Classificagdo interna em Portugués no final do 1° ciclo — 4° ano;

. Classificagdo interna em Matematica no final do 1° ciclo — 4° ano;

. Classificagdo interna em Portugués no final do 2° ciclo — 6° ano;

. Classificagéo interna em Matemética no final do 2° ciclo — 6° ano;

Nao foram utilizadas as classifica¢des das provas de aferi¢do ou exame do 4° e 6° anos por falta de informag&o na maior parte dos casos analisados. Em algumas destas variaveis, procedeu-se a

transformacéo das escalas qualitativas na escala de valores 1-5.



7. Numero de reprovag@es do aluno ao longo do seu percurso escolar. Nesta variavel atribuiu-se o valor “1” aos alunos sem reprovagoes, e o valor “0” que tiveram reprovagdes ao longo dos anos
(esta opgao tem a ver com o facto de todos os alunos com valor “0” nesta variavel terem tido apenas uma reprovagao ao longo da carreira de estudante).

A opgao de “sem reprovagdes — “1”” e “com reprovacdes — “0”, tem ainda a ver com a metodologia utilizada na construgéo do perfil académico. Optou-se por fazer um somatério das classificagcdes
obtidas pelos alunos nas seis variaveis indicadas anteriormente mais o sucesso/insucesso medido através da auséncia/nimero de reprovacdes. Dessa forma, atribuir o valor “1” aos alunos sem
reprovacdes aumenta o seu valor total.

Apo6s o somatorio das variaveis, construiram-se Cinco Desempenhos Escolares de alunos, da seguinte forma:

1° perfil “Mau”: 1-7 (valor “1” na tabela)

2° perfil “Insuficiente”: 8-13 (valor “2” na tabela)
3° perfil “Suficiente”: 14-19 (valor “3” na tabela)
4° perfil “Bom”: 19-24 (valor “4” na tabela)

5° perfil “Muito Bom”: 25-31 (valor “5” na tabela)



Anexo D — Critérios de selecdo dos alunos por escola

Escola Serra

Escola Cidade

Escola Concelho

Escola Nova

Escola Bairros

Escola Grande

- 1 aluno residente na zona
da escola satélite com
estatuto socioeconémico
baixo com bons resultados;

- 1 aluno residente na zona
da escola satélite com
estatuto socioeconémico
baixo com resultados fracos;

- 1 aluno residente na area da
escola sede com estatuto
socioeconémico médio ou
elevado com bons resultados.
- 1 aluno residente na area da
escola sede que tenha feito
1.° ciclo numa escola satélite
com resultados fracos

- 1 aluno residente na area da
escola sede com resultados
fracos;

- 1 aluno residente na area da
escola sede com bons
resultados;

- 1 aluno com estatuto
socioeconémico médio
residente numa das escolas
satélites com bons

resultados.

- 1 aluno residente na area da
escola sede com estatuto
socioeconémico médio com
bons resultados;

- 1 aluno residente na area da
escola sede com estatuto
socioeconémico médio com
resultados fracos;

- 1 aluno residente na area de
uma das escolas satélite com
bons resultados.

- 1 aluno de estatuto
socioeconémico elevado com
fracos resultados;

- 1 aluno de estatuto
socioeconémico elevado com
bons resultados;

- 1 aluno de estatuto
socioeconémico médio com
bons resultados

- 1 aluno com bons
resultados;

- 1 aluno com resultados
fracos;

- 1 aluno de estatuto
socioecondmico baixo (de
preferéncia residente num
bairro social) com bons
resultados.

- 1 aluno de estatuto
socioeconémico médio, que
tenha feito toda a
escolaridade na escola sede,
com resultados fracos;

- 1 aluno de estatuto
socioeconémico médio, que
tenha feito toda a
escolaridade na escola sede,
com bons resultados;

- 1 aluno de estatuto
socioeconémico médio, que
tenha feito o 1.° ciclo numa
escola satélite, com
resultados fracos.




Anexo E - Dimensdes do indice relacdo escola-familia

a) Indicadores da dimensé&o “Abertura dos sistemas educativos as familias”

“Voz” dos pais no sistema educativo publico Liberdade de escolha da escola e do sistema de ensino pelas familias Partilha de informagao com as familias pelo sistema educativo
publico
A. Governing B. Existéncia C. Processo D. Escolhaentre E. Modo F. Ajudas financeiras a escolha da G. Instituicédo H. Tipo de I. Partilha de J. Partilha
boards e e papel da formal para diferentes de escola e de sistema de ensino responsavel informacéao informacé&o dos
representagcdo  Associagao apresentacao sistemas de afetacao F.1. F.2. F.3. Sistema pela partilha partilhada pelos resultados
parental de Pais de queixas ensino dos Sistema Sistema privado de pela escola Governos das
alunos na Publico Publico- informacao publica Nacionais inspecdes
escola privado pelas escolas
Paises publica
Alemanha 3 3 2 1** 2 3 3 s.d 3 3 1 1
Bélgica (FL) 3 3 2 3(sp) Ciid 3 3 n.a. 3 2 0 0
(3.5
Dinamarca 3 3 2 3 2 3 3 1 2 3 0 1
Eslovénia 3 3 2 s.d. 2 2 1 n.a. 3 1 0 0
Espanha 3 3 2 2 3* 2 2 1 2 3 1 s.d.
Estonia 3 3 3 3(sp) 2 3 3 n.a. 3 3 0 0
Hungria 1 3 2 3 2 3 1 1 3 3 1 n.a.
Paises 2 3 2 1* iid 2 2 2 2 3 1 s.d.
Baixos 1,5) (3,5)
Polénia 1 3 3 1* 2 3 3 3 3 3 1 0
(1,5)
Portugal 3 3 3 3 1 2 2 2 2 2 1 1
Reino Unido 3 2 2 3 3* 2 2 1 3 3 1 1
Rep. Checa 3 3 2 3(sp) 2 3 3 n.a. 3 1 1 1
Suécia 1 3 2 1** 3* 1 s.d. 1 2 1 0 1

Notas explicativas da transformacéo das escalas de cada indicador e respetivas fontes:

A. (1) Participacdo Fraca quando ndo existem governing boards na escola ou estes sdo opcionais; (2) Participagdo Média quando existem governing boards com representacéo parental
opcional; (3) Participacdo Forte quando existe governing boards com representacéo parental obrigatéria (OCDE, Education at a glance, 2010: 440, tabela D6.1.).

B. (1) Participacdo Fraca quando n&o existe associa¢do de pais; (2) Participacdo Média quando a associacdo de pais tem apenas papel de informar os pais sobre os desenvolvimentos na
educacéo; (3) Participacdo Forte quando a associacdo de pais tem papel de consultora, formal e/ou informal, junto do governo durante as decisdes politicas sobre educagédo (OCDE, Education at
a glance, 2010: 441, tabela D6.2.).

C. (1) Participagcdo Fraca quando ndo existem regulamentagfes que permitem aos pais apresentar queixas formais; Participacdo Média existem regulamentacdes que permitem aos pais
apresentar queixas formais através de um representante ou agéncia proprios; Participacdo Forte quando existem regulamentagdes que permitem aos pais apresentar queixas formais diretamente
a escola e/ou governo (OCDE, Education at a glance, 2010: 443, tabela D6.3.).

Fonte: OCDE, Education at a Glance, 2010

D. (1) Envolvimento Fraco, quando os pais ndo podem escolher a escola em um ou mais dos trés sistemas de ensino, com a opcao de educagéo escolar em casa* ou sem essa opGao**; (2)
Envolvimento Médio, quando os pais podem escolher a escola entre qualquer sistema de ensino, excluindo a educagéo escolar em casa; (3) Envolvimento Forte, quando os podem escolher a



escola entre qualquer sistema de ensino, incluindo a educagéo escolar em casa (OCDE, Education at a glance, 2011: 448, tabela D5.5.(1/2)). Adicionou-se 0,5 ponto aos Paises Baixos e a Poldnia,
devido a possibilidade das familias poderem optar pela escolaridade em casa.

Fonte: OCDE, Education at a Glance, 2011

E. (1) Envolvimento Fraco quando a afetacdo dos alunos é feita através do critério geografico; (2) Envolvimento Médio, quando os alunos sdo afetados pelas autoridades publicas, mas os pais
podem requisitar alternativas; (3) Envolvimento Forte quando os pais escolhem onde matricular os alunos, com intervengéo das autoridades publicas*, ou sem qualquer intervengdo das mesmas**
(Eurydice, 2012: 35, Figura B5). Adicionou-se 0,5 ponto a Bélgica (FL) e aos Paises Baixos, devido a possibilidade de as familias poderem escolher a escola publica livremente, sem qualquer
intervencdo das autoridades estatais.

Fonte: Eurydice, Key data on education, 2012

F. (1) Envolvimento Fraco quando ndo existem ajudas financeiras; (2) Envolvimento Médio quando existem ajudas financeiras (vouchers/bolsas e/ou beneficios fiscais) ou, em alternativa,
financiamentos que se mantém com a mudanga de sistema de ensino e/ou escola; (3) Envolvimento Forte quando existem ajudas financeiras (vouchers/bolsas e/ou beneficios fiscais) e
financiamentos que se mantém com a mudanca de sistema de ensino e/ou escola (OCDE, Education at a glance, 2011: 449, tabela D5.5.(2/2)).

Legenda: s.d. — sem dados; n.a. — N&o aplicavel; sp — sem ensino privado.

G. (1) Envolvimento Fraco, quando nenhuma autoridade publica tem obrigacdo de partilhar qualquer informag&o com as familias; (2) Envolvimento Médio, quando as autoridades publicas tém
obrigagao para partilhar informagdes com as familias; (3) Envolvimento Forte, quando as escolas que tém obrigagdo de partilhar informag6es com as familias (OCDE, Education at a glance, 2011:
D5.19., entradas 10 a 14, (http://dx.doi.org/10.1787/888932466101)).

H. (1) Envolvimento Fraco, quando a escola publica ndo tem de partilhar qualquer tipo de informacéo para além da relativa a cada aluno; (2) Envolvimento Médio, quando a escola publica tem
de partilhar informag6es sobre assuntos administrativo-financeiros e logisticos (segurancga, instalagées e terrenos) ou assuntos pedagdgicos (curriculos e qualificagdes dos professores); (3)
Envolvimento Forte quando a escola publica tem de partilhar informagées sobre todos os assuntos (OCDE, Education at a glance, 2011: 445, tabela D5.3.).

Legenda: s.d. — sem dados; n.a. — nédo se aplica.

I. (1) Sim, Governo nacional partilha informagdes necessérias para uma escolha da escola informada pelos alunos e suas familias; (0) Governo nacional ndo partilha informacdes necessarias para
uma escolha da escola informada pelos alunos e suas familias (OCDE, Education at a glance, 2011: D5.19., entrada 9, (http://dx.doi.org/10.1787/888932466101)).

J. (1) Sim, partilha resultados das inspe¢des com as familias dos alunos; (0) N&o partilha resultados das inspe¢des com as familias dos alunos (OCDE, Education at a glance, 2011: 447, tabela
D5.4a (2/2), entrada 24).

Fonte: OCDE, Education at a Glance, 2011



b) Indicadores da dimenséo “Confianca e participagdo das populagdes”

A. B. Confianca C. Confianga D. E. Participag&o navida F. G. Participacdo em atividades sociais H. Participacdo em eventos

Confianga nas nas instituicdes Confianga politica Participagédo religiosos

nos outros instituicdes internacionais no sistema E.l. E.2. em forma de G.1. G.2. G.3. G.4. Percepgéo H.1. Pertenca H.2.

nacionais politico Votou Participagéo protesto Regularidade Voluntariado Sentimento de quanto ao areligido ou Regularidade
nacional na no sistema das atividades em proximidade reconhecimento outra da participacao
Gltima politico sociais organizagdes com dos que lhe sdo denominagéo em eventos
eleicao de caridade comunidade préximos religiosos
local

Paises
Alemanha 2 2 2 2 2 2 2 3 2 3 3 2 1
Bélgica 2 2 2 2 3 2 1 3 1 3 3 1 1
(FL)
Dinamarca 3 3 2 2 3 2 2 2 1 2 3 2 1
Eslovénia 2 2 2 1 2 1 1 3 1 2 3 2 1
Espanha 2 2 2 1 2 2 2 3 1 3 3 2 1
Esténia 2 2 2 1 1 1 1 2 1 3 3 1 1
Hungria 2 2 2 2 1 1 1 2 1 2 2 2 1
Paises 2 2 2 2 3 2 1 3 2 2 3 1 1
Baixos
Polénia 2 2 2 1 1 1 1 2 1 3 3 3 2
Portugal 2 2 2 1 1 1 1 2 1 3 2 3 1
Reino 2 2 2 1 2 1 2 3 1 2 2 2 1
Unido
Republica 2 2 2 1 1 1 1 3 1 3 2 1 1
Checa
Suécia 2 2 2 2 3 2 2 3 1 3 2 1 1

Notas explicativas da transformacé&o das escalas de cada indicador e fonte:

A. Indicador construido a partir do célculo das médias ponderadas das respostas (face ao total de inquiridos de cada pais) de avaliagéo as frases “Most people can be frusted or you can’t be too
careful”, “Most people try to take advantage of you or try to be fair” e “Most of the time people are helpful or mostly looking out for themselves”, medidas em escala numérica em que “0” significa
“menos confianga” e “10” “maior confianga”; posteriormente, as médias finais de cada pais foram transformadas em escala numérica de trés niveis: “1” Fraco (niveis de resposta 0-3), “2” Médio
(niveis de resposta 4-7), “3” Forte (niveis de resposta 8-10).

B. Indicador construido a partir do calculo das médias ponderadas das respostas (face ao total de inquiridos de cada pais) de avaliagéo as frases “ Trust in country’s parliament’, “Trust in the legal
system” e “Trust in the police”, medidas em escala numérica em que “0” é “Nao confio” e “10” “Confio completamente”, e transformadas em escala numérica de trés niveis: “1” Fraco (niveis de
resposta 0-3), “2” Médio (niveis de resposta 4-7), “3” Forte (niveis de resposta 8-10).

C. Indicador construido a partir do célculo das médias ponderadas das respostas (face ao total de inquiridos de cada pais) de avaliagado as frases “Trust in the European Parliament” e “Trust in the
United Nations”, medidas em escala numérica em que “0” € “Nao confio” e “10” “Confio completamente”, e transformadas em escala numérica de trés niveis: “1” Fraco (niveis de resposta 0-3), “2”
Médio (niveis de resposta 4-7), “3” Forte (niveis de resposta 8-10).



D. Indicador construido a partir do calculo das médias ponderadas das respostas (face ao total de inquiridos de cada pais) de avaliagdo as frases “Trust in the politicians” e “Trust in political
parties”, medidas em escala numérica em que “0” € “Nao confio” e “10” “Confio completamente”, e transformadas em escala numérica de trés niveis: “1” Fraco (niveis de resposta 0-3), “2” Médio
(niveis de resposta 4-7), “3” Forte (niveis de resposta 8-10).

E1. Indicador construido a partir da contabilizagcdo de todas as respostas afirmativas, resultados sobre os quais foram calculadas as percentagens sobre o total de respostas validas por pais. A
anélise das percentagens obtidas (entre os 58% e os 85%) permitiu transforma-las na escala de trés niveis: as percentagens entre os 58% e os 67%, equivale o nivel “1” Fraco; entre os 68% e os
76%, o nivel “2” Médio; e entre os 77% e os 85% de respostas afirmativas o nivel “3” Forte.

E2. Seguindo a metodologia do ultimo indicador, foram calculadas as percentagens das respostas afirmativas para cada uma das quatro variaveis utilizadas (“Worked in a political party last 12
months”, “Worked in another organization or association last 12 months”, “Worn or displayed campaign badge/sticker last 12 months” e “Contacted Politian or government official last 12 months”) e
construida a escala de trés niveis tendo em conta a percentagem minima e a maxima das obtidas: entre 1% e 11% atribui-se o nivel “1” Fraco; entre 12% e 22% o nivel “2” Médio; e entre 23% e
34% o nivel “3” Forte. Por fim, calculou-se a média dos niveis das quatro variaveis para cada pais.

F. Seguindo a metodologia dos Ultimos indicadores, foram calculadas as percentagens das respostas afirmativas para cada uma das trés variaveis utilizadas (“Signed petition last 12 months”,
“Taken part in lawful public demonstration last 12 months” e “Boycotted certain products last 12 months”) e construida a escala de trés niveis tendo em conta a percentagem minima e a maxima das
obtidas: entre 1% e 15% atribui-se o nivel “1” Fraco; entre 16% e 30% o nivel “2” Médio; e entre 31% e 45% o nivel “3” Forte. Por fim, calculou-se a média dos niveis das trés variaveis para
cada pais.

G1. O indicador foi construido através da média dos niveis de duas variaveis distintas, os quais foram calculados por processos diferentes. Na primeira, “How often socially meet with friends,
relatives or colleagues”, os inquiridos deviam indicar qual a opgdo que mais se aproxima da sua experiéncia pessoal utilizando a escala entre “1” para “nunca” e “6” para “varias vezes por semana”,
foram calculadas as médias de resposta para cada pais e procedeu-se a transformagéo na escala de trés niveis: os valores 1 e 2 equivalem ao nivel “1” Fraco; os valores 3 e 4 ao nivel “2”
Médio; e os valores 5 e 6, ao nivel “3” Forte. Na segunda, “Take part in social activities compared to others of same age”, os inquiridos deviam indicar qual a opgdo que mais se aproxima da sua
experiéncia pessoal utilizando a escala entre “1” para “muito menos do que a maioria” e “5” para “muito mais do que a maioria”, foram calculadas as médias de resposta para cada pais e procedeu-
se a transformacao na escala de trés niveis: os valores 1 e 2 equivalem ao nivel “1” Fraco; o valor 3 ao nivel “2” Médio; e os valores 4 e 5, ao nivel “3” Forte.

G2. Indicador construido a partir do calculo das médias ponderadas das respostas (face ao total de inquiridos de cada pais) de avaliacdo a frase “Involved in work for voluntary or charitable
organizations, how often past 12 months”, medida na escala em que “1” é “pelo menos uma vez por semana” e “6” “nunca”, e transformadas em escala numérica de trés niveis: “1” Fraco (niveis de
resposta 5 e 6), “2” Médio (niveis de resposta 3-4), “3” Forte (niveis de resposta 1-2).

G3. Indicador construido a partir do calculo das médias ponderadas das respostas (face ao total de inquiridos de cada pais) de avaliagao a frase “Feel close to the people in local area”, medida na
escala em que “1” é “concordo fortemente” e “6” “discordo fortemente”, e transformadas em escala numérica de trés niveis: “1” Fraco (niveis de resposta 4 e 5), “2” Médio (niveis de resposta 3),
“3” Forte (niveis de resposta 1-2).

G4. Indicador construido a partir do célculo das médias ponderadas das respostas (face ao total de inquiridos de cada pais) de avaliagdo a frase “Feel appreciated by people you are close to”,
medida em escala numérica em que “0” é “Nao, de todo” e “10” “Completamente”, e transformadas em escala numérica de trés niveis: “1” Fraco (niveis de resposta 0-3), “2” Médio (niveis de
resposta 4-7), “3” Forte (niveis de resposta 8-10).

H1. Seguindo a metodologia dos indicadores E1, E2 e F, foram calculadas as percentagens das respostas afirmativas na variavel “Belonging to particular religion or denomination” e construida a
escala de trés niveis tendo em conta a percentagem minima e a maxima das obtidas: entre 20% e 42% atribui-se o nivel “1” Fraco; entre 43% e 65% o nivel “2” Médio; e entre 66% e 88% o nivel
“3” Forte.

H2. Indicador construido a partir do calculo das médias ponderadas das respostas (face ao total de inquiridos de cada pais) de avaliagdo a frase “How often attend religious services apart from
special occasions”, medida em escala numérica em que “1” é “todos os dias” e “7” “nunca”, e transformadas em escala numérica de trés niveis: “1” Fraco (niveis de resposta 0-3), “2” Médio
(niveis de resposta 3-4), “3” Forte (niveis de resposta 1-2).

Fonte: European Social Survey, Round 6, 2012



Anexo F — Resumo das orienta¢cdes das seis escolas

Escolas EP, familiar EP, escolar PP, informal PP, formal

Serra Responsabilizar e orientar as familias para Dialogar e trocar informagdes Motivar uma maior participacéo das Reunir com AP e com os RPEE no CG
desenvolvimento pessoal do aluno e para o regularmente através do diretor de familias na vida da escola e do seu sempre que necessario; Eliminar CT
acompanhamento ao estudo no espaco familiar turma e de plataforma online®® para educando. intercalares.
pelos professores. responsabilizar familias pela vida

escolar do aluno.

Cidade Responsabilizar as familias sobre o plano Dialogar e trocar informacdes Motivar maior participagdo das Reunir com AP e com os RPEE no CG
individual do aluno, sem orientar familias no regularmente através do diretor de familias para captagao de recursos e sempre que necessario. Sem orientacdes
acompanhamento em casa turma e plataforma online (pagina em resolugdo de problemas. para RPEE do CT.

construgao).

Concelho Responsabilizar e orientar as familias para Dialogar e trocar informagdes Motivar uma maior participagéo das Reunir com AP sempre que necessario e
desenvolvimento pessoal do aluno e para o regularmente através do diretor de familias na vida da escola e do seu com os RPEE no CG; Orientar e
acompanhamento ao estudo no espaco familiar turma, principalmente, e outros atores educando. colaborar com RPEE dos CT.
pelos professores e direcao. internos de forma presencial e

plataforma online, para potenciar
desenvolvimento aluno.

Nova Articular com as familias sobre as regras de Dialogar e trocar informacdes Motivar uma maior participacéo das Reunir regularmente com AP e sempre
comportamento no espaco escolar e sobre as regularmente através do diretor de familias na vida da escola e do seu que necessario e com os RPEE no CG;
escolhas quanto ao prosseguimento de estudos.  turma e plataforma online, para educando. Orientar RPEE dos CT através da agao

melhorar comportamento e desempenho da AP.
do aluno na escola.

Bairros Orientar as familias para desenvolvimento Dialogar e trocar informagdes Motivar uma maior participacéo das Reunir com AP e com os RPEE no CG
pessoal aluno e para o acompanhamento ao regularmente através do diretor de familias na vida da escola e do seu sempre que necessario. Sem orientacdes
estudo no espaco familiar apenas das familias turma, plataforma online e GAFA. educando, e uma maior ligagdo a para RPEE do CT.
das classes desfavorecidas. comunidade envolvente.

Grande Orientar as familias para desenvolvimento Dialogar e trocar informacdes Motivar uma maior participacéo das Reunir regularmente com AP, sobretudo

pessoal do aluno e para 0 acompanhamento ao
estudo no espaco familiar das familias das
classes desfavorecidas do JI e do 1° ciclo.

regularmente através do diretor de
turma e plataforma online, para
melhorar comportamento do aluno na
escola.

familias na vida da escola e do seu
educando (direcionada para alunos do
Jl e 1° ciclo).

para atividades dirigidas ao JI e 1° ciclo,
e com os RPEE no CG sempre que
necessario. Sem orientacdes para RPEE
do CT.

“¢ Como plataforma online entende-se o conjunto da pagina de internet (ainda em construgéo no caso da escola Beta) e o enderego de correio electrénico da escola, e o portal GIAE online.



Anexo G — Variaveis para a definicdo de perfis de atuacdo das associacdes de pais

Seguindo a sugestdo de Carvalho sobre como aplicar Andlise de Correspondéncias Mdltiplas a partir da categorizagdo
construida pela analise de contetido (2008), as categorias identificadas para a identificagdo de perfis das AP em termos da
representacdo do seu papel para o PAP e das atividades desenvolvidas, foram transformadas em variaveis com duas
modalidades: de presenca ou de auséncia desse atributo.

Com base em 23 variaveis”, a andlise levou a duas dimensdes que definem o plano que permite identificar perfis de
AP, eixos estruturantes, cuja interpretacéo foi feita de acordo com o cruzamento das medidas de variaveis e das medidas de

contribuicdo das suas categorias.

Tabela 1 — Medidas de discriminagdo das variaveis ativas*®

Variaveis Dimenstes
1 % 2 %

Areas: Associativismo, participagdo 0,09 1,34 0,31 6,06
Areas: Organizag&o conjunta/ parceria 0,16 2,51 0,29 5,66
Areas: Projeto Educativo 0,09 1,37 0,18 3,48
Areas: Ponte pais-escola 0,19 2,84 0,08 1,56
Areas: Regulador 0,03 051 039 762
Areas: Suporte escola 0,33 511 0,17 3,23
Areas: Suporte pais 0,71 | 10,87 0,03 0,57
Areas: Dinamizador cultural 0,14 2,19 0,01 0,10
Atividades escola: angariacéo de fundos 0,09 1,39 0,17 3,28
Atividades escola: extracurriculares 0,48 7,36 0,00 0,02
Atividades escola: convivios 0,19 2,92 0,00 0,04
Atividades escola: melhoramento de espagos 0,21 3,15 0,51 9,91
Atividades escola: prémios alunos 0,13 1,99 0,34 6,56
Atividades escola: solidariedade alunos escola 0,15 2,28 0,53 | 10,44
Atividades escola: solidariedade para fora 0,09 1,32 0,47 9,13
Atividades escola: voluntariado para vigilancia 0,49 7,57 0,21 4,15
Atividades pais: Gabinete de Apoio a Familia 0,49 7,57 0,21 4,15
Atividades pais: Formacgao Representantes 0,82 | 12,51 0,03 0,61
Atividades pais: ltdicas/ culturais 0,32 4,90 0,10 1,98
Participacéo: através de entidades externas 0,49 7,57 0,21 4,15
Participacao: opinides, pareceres 0,03 0,51 0,39 7,62
Participacéo: resolucéo conjunta de problemas 0,09 1,32 0,47 9,13
Participacéo: sugestdes de alteracédo 0,71| 10,87 0,03 0,57
Valor préprio 6,53 5,12

Inércia 0,28 0,22

47 No total das variaveis, apenas duas ndo foram utilizadas por ndo discriminarem de forma satisfatéria: “Seminarios,
workshops e debates” e “apoio ao envolvimento parental (casa)”.

48 As variaveis que discriminam em ambas as dimens@es estdo assinaladas a negrito. A cinzento-escuro estdo destacadas as
variaveis que mais discriminam em cada dimenséao e, a cinzento claro, as variaveis que apesar de nao terem uma medida
de discriminacéo elevada contribuem com determinadas categorias para a dimens&o.



Anexo H — Variaveis para a definicdo de perfis de atuacdo dos representantes das

familias nos conselhos gerais

Seguindo a sugestdo de Carvalho sobre como aplicar Andlise de Correspondéncias Mdltiplas a partir da categorizagdo
construida pela analise de contetdo (2008), as categorias identificadas para a identificacédo de perfis de atuacdo dos RPEE no
CG em termos da preparagédo e das intervengbes dos RPEE e das atitudes que os outros membros tém para com 0s
anteriores, foram transformadas em variaveis com duas modalidades: de presencga ou de auséncia desse atributo.

Com base em 14 variaveis®, a andlise levou a duas dimensdes que definem o plano que permite identificar perfis de
atuacdo dos RPEE no CG, eixos estruturantes, cuja interpretacéo foi feita de acordo com o cruzamento das medidas de

variaveis e das medidas de contribuigdo das suas categorias.

Tabela 1 — Medidas de discriminagdo das variaveis ativas®

Variaveis DimensGes
1 % 2 %

Tipo de intervengdo REE: levantam questbes 0,30 5,89 0,46 | 16,17
Tipo de intervengdo REE: fazem sugestfes 0,79 | 15,46 0,05 1,82
Tipo de intervengdo REE: esclarecem dividas 0,33 6,40 0,14 4,72
Tipo de interveng&o REE: d&o opinido 0,27 5,34 0,21 7,21
Tipo de intervengdo REE: criticas 0,42 8,32 0,04 1,33
Tipo de intervengdo REE: aceitagio/concordancia 0,73 | 14,26 0,03 1,08
Representagdo dos pais: tém opinido diferente 0,50 9,81 0,02 0,80
Representacéo dos pais: sugerem e pedem informag6es para divulgar 0,09 1,75 0,54 | 18,86
Representagdo dos pais: conhecem opiniao/queixas 0,50 9,81 0,02 0,80
Preparacgédo: Preparacéo possivel 0,02 0,33 0,01 0,35
Preparacéo: N&o houve preparagao 0,67 | 13,18 0,00 0,10
Preparacéo: Houve preparacao 0,41 8,12 0,00 0,07
Atitudes membros CG: limitam intervencéo no CG 0,02 0,33 0,63 | 2201
Atitudes membros CG: incentivam participagdo no CG 0,12 2,32| 019 6,68
Atitudes membros CG: fazem pedidos 0,21 4,08 0,08 2,87
Atitudes membros CG: elogiam a AP 0,10 1,90 0,44 | 1536
Valor préprio 5,10 2.86

Inércia 0,36 0,20

“9 No total das variaveis, apenas uma n3o foi utilizada por nao discriminar de forma satisfatoria: “Sem representacso”.

% As variaveis que discriminam em ambas as dimensdes estdo assinaladas a negrito. A cinzento-escuro estdo destacadas as
variaveis que mais discriminam em cada dimenséao e, a cinzento claro, as variaveis que apesar de nao terem uma medida
de discriminacéo elevada contribuem com determinadas categorias para a dimensé&o.



Anexo | - Quadro

de variaveis e indicadores da Analise de Correspondéncias

Multiplas®
Atores Dimensées Variaveis Indicadores Codigo SPSS
DT PercegGes sobre DT_PDT: Comunicar com EE qd necessario Sim/ Nao DT_PDT_CEEN
papel DT DT_PDT: Sugerir orientagfes casa Sim/ Néo DT_PDT_SOAC
DT_PDT: Colaborar educagéo integral do aluno Sim/ Nao DT_PDT_CEIA
DT_PDT: Iniciar e manter comunicacédo Sim/ Nao DT_PDT_IMC
DT_PDT: Incentivar participagdo dos EE Sim/ Nao DT_PDT_IPEE
Percecdes sobre DT_PEE: Acompanhar PEA Sim/ Néo DT_PEE_APE
papel EE DT_PEE: Ajudar a melhorar a vida escolar Sim/ N&o DT_PEE_AMVE
DT_PEE: Colaborar educagéo do aluno Sim/ N&o DT_PEE_CEA
DT_PEE: Comunicar regularmente DT Sim/ Nao DT_PEE_CRDT
Atuacdo para EP DT_EPF: Monitorizagéo e orientagdo do PE Sim/ Nao DT_EPF_MOPE
familiar DT_EPF: Orientagc&o moral e comportamental Sim/ Néo DT_EPF_OMC
Atuacéo para EP DT_EPE: Aluno como meio de comunica¢éo Sim/ Néo
escolar DT_EPE_AMC
Atuacéo para PP DT_PPI: Melhorar Escola Turma Sim/ Nao
informal DT_PPI_MET
Atuacdo para PP DT_PPF: RPEE recolhe opinides/queixas Sim/ Nao DT_PPF_CTROQ
formal DT_PPF: Coordenacéo entre DT e RPEE Sim/ Nao

DT_PPF_CTCDTRPEE

DT_PPF: Adeséo das familias a AP

Fraca/ Forte/

N&o sabe DT_PPF_AFAP
EE Perce¢des sobre EE_PDT: Coordenar atividades com EE Sim/ Nao EE_PDT_CAEE
papel DT EE_PDT: Orientar aluno em coordenagéo Sim/ Nao EE_PDT_OAC
Percecdes sobre EE_PEE: Orientar aluno em coordenagdo Sim/ Nao EE_PEE_OAC
papel EE EE_PEE: Conhecer realidade da escolar Sim/ Nao EE_PEE_CRE
EE_PEE: Participar nas atividades da escola Sim/ Nao EE_PEE_PAE
EE_PEE: Ajudar a melhorar a vida escolar Sim/ Nao EE_PEE_AMVE
EE_PEE: Iniciar e manter comunicagéo Sim/ Nao EE_PEE_IMC
EE_PEE: Falar DT qd ha problemas Sim/ Nao EE_PEE_FDTP
Atuacéo para EP EE_EPE: Contacto escola-familia Sim/ Nao
escolar EE_EPE_CEF
Atuacéo para PP EE_PPI: Melhorar Escola Turma Sim/ Nao EE_PPI_WDFP
informal EE_PPI: Participar WDFP Sim/ Néo EE_PPI_MET
Atuacéo para PP EE_PPF: Ades&o das familias a AP Fraca/ Forte/
formal Né&o sabe EE_PPF_AFAP
EE_PPF: RPEE contacta EE Sim/ Nao EE_PPF_CTCEE
EE_PPF: RPEE recolhe opinides/queixas Sim/ Nao

EE_PPF_CTROQ

EE_PPF: Comunicacao entre AP e familias

Comunica/ Nao
comunica/ N&o sabe

EE_PPF_CAPF

EE_PPF: Organizagé&o de atividades pela AP

Organiza/ Néao

Organiza/ N&o sabe

EE_PPF_APOA

' Apresentam-se apenas as variaveis que se encontram ativas no plano da analise de correspondéncias mdltiplas por

discriminarem os perfis identificados. As restantes foram excluidas da anélise.



Anexo J - Variaveis perfis de relacao diretores de turma-encarregados de educacao

Tal como sugerido por Carvalho (2008), as categorias foram transformadas em varidveis com duas modalidades,
correspondentes & presenca ou auséncia desse atributo®. Devido a essa especificidade e ao nimero restrito de casos em
andlise (dezasseis), o objetivo é o de evidenciar as associacdes das categorias relativas a presenca e identificar diversos perfis
de modos de atuagdo DT-EE. De modo a facilitar o entendimento das questdes em andlise, os resultados séo ilustrados com
excertos significativos das entrevistas.

A andlise, baseada em 32 variaveis, permitiu chegar a duas dimensfes para definicdo do plano que permite
identificar diferentes modos de atuagdo DT-EE. A interpretacdo desses dois eixos estruturantes foi realizada através do

cruzamento das medidas das variaveis (Quadro 3) e das medidas de contribuigdo das suas categorias.

Quadro 3 — Medidas de discriminacéo das variaveis ativas®

Nome SPSS Variaveis Dimensdes
1 % 2 %

EE_PEE_OAC EE_PEE: Orientar aluno em coordenagéo 0,43| 4,32| 0,19| 3,01
EE_PEE_CRE EE_PEE: Conhecer realidade da escola 0,71| 7,16 | 0,01| 0,23
EE_PDT_CAEE EE_PDT: Coordenar atividades com EE 0,31 3,17| 0,03| 0,43
EE_PDT_OAC EE_PDT: Orientar aluno em coordenagéo 0,25| 2,49 0,18| 2,93
EE_PPI_MET EE_PPI: Melhorar Escola Turma 0,26 | 2,60 | 0,09 1,40
EE_PPI_WDFP EE_PPI: Participar WDFP 0,35 | 3,52 - -
EE_PPF_AFAP EE_PPF: Adeséo das familias a AP 0,35 | 3,52 - -
EE_PPF_CTCEE EE_PPF: RPEE contacta EE 0,85 | 8,55| 0,01 0,13
EE_PPF_CTROQ EE_PPF: RPEE recolhe opinides/queixas 0,77 | 7,72| 0,02 | 0,24
DT_PEE_APE DT_PEE: Acompanhar PEA 0,85 855| 0,01 0,13
DT_PEE_AMVE DT_PEE: Ajudar a melhorar a vida escolar 0,85| 855( 0,01| 0,13
DT_PDT_CEEN DT_PDT: Comunicar EE quando necessario 0,43 | 4,38 - -
DT_PDT_SOAC DT_PDT: Sugerir orientagdes casa 0,31 3,17| 0,03| 0,43
DT_PPI_MET DT_PPI: Melhorar Escola Turma 0,52 | 5,29 0,08| 1,35
DT_PPF_CTROQ DT_PPF: RPEE recolhe opinibes/queixas 0,77 | 7,72 | 0,02| 0,24
EE_PEE_PAE EE_PEE: Participar nas atividades da escola 0,04 | 0,36 | 0,27 | 4,34
EE_PEE_AMVE EE_PEE: Ajudar a melhorar a vida escolar 0,02| 0,16 | 0,24 | 3,83
EE_PEE_IMC EE_PEE: Iniciar e manter comunica¢éo 0,20 | 1,98 | 0,22 | 3,55
EE_PEE_FDTP EE_PEE: Falar DT problemas 0,11 1,12| 0,22| 3,50
EE_EPE_CEF EE_EPE: Contacto escola-familia 0,03| 0,28 | 0,23 | 3,63
EE_PPF_CAPF EE_PPF: Comunicacao entre AP e familias 0,23 | 2,32| 0,36 | 5,85
EE_PPF_APOA EE_PPF: Organizacao de atividades pela AP 0,24 | 2,39| 0,25| 4,00
DT_PEE_CEA DT_PEE: Colaborar educacgéo do aluno 0,03 | 0,27 | 0,67 | 10,69
DT_PEE_CRDT DT_PEE: Comunicar regularmente DT 0,18 | 1,78 | 0,22 | 3,47
DT_PDT_CEIA DT_PDT: Colaborar educacéo integral do aluno | 0,03 | 0,27 | 0,67 | 10,69
DT_PDT_IMC DT_PDT: Iniciar e manter comunicacéo 0,17| 1,76 | 0,43 | 6,88
DT_PDT_IPEE DT_PDT: Incentivar participagdo dos EE 0,12 | 1,24 | 0,22 | 3,54
DT_EPF_MOPE DT_EPF: Monitorizagao e orientagédo do PE 0,22 | 2,18 | 0,28 | 4,45
DT_EPF_OMC DT_EPF: Orientagcdo moral e comportamental 0,11] 1,08 | 0,32| 5,21
DT_EPE_AMC DT_EPE: Aluno como meio de comunicagao 0,03| 0,31| 0,44 | 7,07
DT_PPF_CTCDTRPEE | DT_PPF: Coordenagéo entre DT e RPEE 0,09| 0,94| 0,29 | 4,73
DT_PPF_AFAP DT_PPF: Adesdo das familias a AP 0,08| 0,83| 0,24 | 3,92

Valor préprio 9,91 6,22

Inércia 0,31 0,19

%2 A Andlise de Correspondéncias Mdiltiplas foi realizada no programa informatico IBM SPSS Statistics, versdo 20.0.0 para Mac.

%% Nao existem varidveis que discriminem nas duas dimensdes em simultaneo. A cinzento-escuro estdio destacadas as
variaveis que mais discriminam em cada dimensdo (por serem superiores ao valor médio da inércia) e, a cinzento claro, as
variaveis que apesar de ndo terem uma medida de discriminagdo elevada contribuem com determinadas categorias para a
dimenséo.



Anexo L — Descricdo das variaveis supletivas

Variaveis Categorias

Estatuto socioeconémico (anexo 2) 1- Baixo

2- Médio baixo

3- Médio

4- Médio alto

5- Alto

Percurso escolar do aluno (anexo 3) 1- Mau

2- Insuficiente

3- Suficiente

4- Bom

5- Muito bom

Orientacdes escolares para o EP familiar™ 1- Elevado investimento

2- Médio investimento

3- Baixo investimento

Orientagdes escolares para o EP escolar 1- Elevado investimento

2- Médio investimento

3- Baixo investimento
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Orientagdes escolares para a PP informa 1- Elevado investimento

2- Médio investimento

3- Baixo investimento

Orientages escolares para a PP formal 1- Elevado investimento

2- Médio investimento

3- Baixo investimento

Perfil da AP: Stakeholder (capitulo VI) 1- Sim
2- Nao
Perfil da AP: Dinamizadores de atividades extra 1- Sim
2- Nao
Perfil da AP: Sem AP>° (capitulo VI) 1- Sim
2- Nao
Perfil dos RPEE no Conselho Geral (capitulo VI) 1- Representantes com limitagao
2- Pares

3- N&o participagao

Fontes: Entrevistas aos DE e PAP, Documentos orientadores das escolas (PE e RI), Notas das observacdes aos conselhos
gerais, Questionario de dados socioeconémicos e os resultados escolares ESCXEL; extraida do SPSS — Analise de

Correspondéncias Mdltiplas.

* As codificagbes das orientacdes escolares para os quatro tipos de relacao escola-familia foram efetuadas com base na figura
6.1 do capitulo VI: 1- elevado investimento = Bolas vermelhas; 2- Médio investimento = Bolas roxas; 3- Baixo investimento
= Bolas azuis.

*® Variavel foi retirada da analise por ndo ter variancia entre os 16 casos.

% Variavel retirada devido a baixa quantificagio das categorias “sim” e “n&o”.



