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Resumo

As préaticas de relacdo das familias com as escolas tém sido abordadas em
diferentes dimensdes: as expectativas dos pais face as escolas, as praticas de
relacdo, o associativismo de pais, os mediadores escolares na relacdo das escolas
com as familias, o suporte legislativo da participacdo dos pais no contexto escolar.
S&do raras ou mesmo inexistentes, em Portugal, as referéncias sobre os papéis das
criancas nessa relacdo. A baixa visibilidade das criancas e do seu papel nas
dindmicas sociais, por um lado, e o0 entendimento tradicional da escola como um
sistema onde os adultos educam as criancgas, por outro, tém sustentado a justificacao
do pouco relevo da identificacdo da participacdo das criancas nas praticas de relacdo

como objecto de estudo.

A construcao do presente artigo tem uma base multidisciplinar, da &area dos
estudos socio-educativos, com especiais contributos da Sociologia da Educacéo, da

Formagéo de Professores e da Sociologia da Infancia.

Em termos de apoio empirico, reportamo-nos a situagées vivenciadas no ambito
de um projecto de investigacdo-accdo. Com base na reflexdo produzida sobre
situagBes concretas, procuraremos desocultar a participacdo efectiva das criangas nas
praticas de relacdo das familias com as escolas, promovendo, desenvolvendo ou
dificultando as mesmas. A partir desta analise, pretendemos elencar um conjunto de
gquestdes que viabilizem novos debates sobre a participacdo das criancas em diversos

féruns, sempre numa perspectiva de integra¢cdo com o todo social.
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Abstract

The practices of family-school relationships have been approached from different
dimensions, namely parental expectations towards school, practices of relationship,
parents associative movement, school mediators, legislative support of parents’
participation in the school context. References concerning children’s role in those
practices are rare or practically nonexistent in Portugal. In fact, the short emphasis and
recognition of children’s partaking as a subject of study, can be explained, on the one
hand, by children's low visibility and role on social dynamics, and, on the other, due to
the traditional view of school as a system where adults are the exclusive educators of

children.

The present paper is constructed under a multidisciplinary basis, extended to the
field of socio-educational studies and with a special contribution from Sociology of

Education, Teachers Training and Sociology of Childhood.

In terms of empirical support we report to some life experiences based on an
action research project. As a result of our reflection on concrete situations, we will try to
uncover children’s effective participation in family’s relationship practices, as a way of
promoting, developing or even hindering them. The present analysis leads us to raise
several questions for future debate on children’s participation in different forums,

always within an integrated/articulated perspective with the global society.

Key Words: Child; Participation; Parental involvement; Citizenship.

Introducéo

O Siméao, um boneco-menino oferecido por uma avoé, de tamanho natural de uma
crianca de 4 anos, vive com um grupo de criancas e a educadora de um
jardim-de-infancia, com quem partilha a ida a festa de S. Bras onde vao vender os
biscoitos que confeccionaram, ou se senta na roda enquanto as criangcas conversam
sobre as experiéncias do dia anterior. O fim-de-semana passa-o, a vez, em casa de
cada uma das criancas pelo que é motivo de combinacdo e de muita conversacao
entre crianca-educadora-pais. S80 muitas vezes 0s pais que perguntam pelo Simao,
porque os filhos lhes contam as surpresas que o mesmo vai trazendo para a sala. E é
a partir das historias do Siméo, de que cada crianga se apropria, que a colaboracao se
estreita e se empreende a reflexdo entre pais e educadora, centrando-se agora no
desenvolvimento da crianga, na sua socializagdo, na participagdo efectiva no seu

proprio crescimento. A crianga inicia e desenvolve, assim, um novo processo de
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colaboracado, ndo tendo sido, no entanto, este seu papel de actor social activo, de
imediato compreendido como participacdo. Porque as formas de estar e de intervir das
criancas nem sempre sdo as mesmas dos adultos, o entendimento desta participacdo
leva 0 seu tempo a ser descodificado, tanto mais que, no caso particular das
instituicdes de educacéao formal, a tendéncia parece ser a de valorizar essencialmente

aquelas que decorrem da accdo pedagdgica intencionalizada do adulto-educador.

A relacdo escola-familia é uma realidade existente em todas as escolas, ainda
que a sua efectivacdo em termos de envolvimento ou colaboracdo sé se verifique
numa pequena percentagem das mesmas. Os estudos conhecidos sobre esta area,
quer a nivel nacional quer internacional, agrupam-se em categorias como O
associativismo de pais, as expectativas dos pais face a frequéncia de contextos
educativos formais, a participacdo dos pais como praticas de cidadania, as
expectativas dos professores sobre o envolvimento, a participacdo dos pais nos
orgdos de decisdo das escolas, as estruturas de mediacdo escola-familia. Daqui que,
guando se fala nessa relacéo, refere-se sobretudo as representacdes e as praticas
existentes entre os elementos adultos de cada um destes sistemas, ignorando-se, a
maior parte das vezes, o papel das criangas. A invisibilidade destas no processo de
relacdo poderd traduzir a ndo-consciéncia ou a dificuldade de aceitagdo que muitos
adultos mantém face ao papel activo e competente das criangas nos processos em
que tomam parte. No entanto, a observacéo reflexiva sobre praticas existentes em
diferentes niveis de ensino, mas com predominancia em jardins-de-infancia e em
escolas do 1°ciclo do ensino béasico (1°CEB), revela-nos os contributos activos das
criancas, ainda que nem sempre explicitos, ora na constru¢do dessa relacdo, ora na

sua diluicao.

Como dissemos ja no resumo, a construcdo do presente artigo tem uma base
multidisciplinar, da area dos estudos sdécio-educativos, com especiais contributos da
Sociologia da Educacdo, da Formacdo de Professores e da Sociologia da Infancia.
Este olhar mdltiplo decorre do facto de sermos, a um tempo sO, professores e
investigadores, com forte ligagdo ao terreno em que se desenvolvem actos educativos
com criangas, 0 que nos obriga permanentemente a atender a integracao de diversas

referéncias.

A sustentacdo empirica encontra-se no Projecto Escola-Pais: as nossas praticas,
projecto este inscrito no Centro de Investigacio METAFORMA, sob a nossa
coordenagéo, resultante de uma parceria estabelecida entre o Instituto de Estudos da
Crianca e o Instituto das Comunidades Educativas. Tendo sido criado ja em 1995,

desenvolvido com um grupo que integra professores do 1°CEB e educadoras de
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infancia, com o projecto pretendemos promover e investigar praticas de colaboragéao
entre os centros educativos (escolas, jardins-de-infancia e outros) e as familias. Ainda
que o projecto se refira a pais, progressivamente fomos integrando a referéncia
familias por duas razfes principais: por um lado, constatamos que nos meios em que
0 projecto se desenvolve, existem ainda redes de apoio familiar, sobretudo com base
nos avads, e, por outro, a concepcdo mais abrangente de familia abre a possibilidade
de alargarmos o projecto a outros elementos das comunidades locais com quem se
vao estabelecendo parcerias. Acresce o facto da complexidade actual dos agregados
familiares ndo se compadecer com a mais comum designacdo de familia composta
estritamente por pai e mée mas integrar muitas outras variantes, onde prevalecem de
comum os lacos de afecto, a partiha e responsabilidade da mesma casa, a

convivéncia na base das mesmas regras culturais e sociais.

Em sintese, poderemos apontar como finalidade deste artigo, sustentados quer
na literatura existente, quer em trabalho empirico, a nossa pretensdo em trazer a
debate a pertinéncia de atendermos as formas e sentidos da participacdo das criancas
na relacdo entre as escolas e as familias e a intervengdo que a mesma cria na

dinamizacéo dos actos educativos.

A Influéncia das Criancas na Vida dos Adultos

A influéncia das criangas na vida dos adultos é uma realidade ainda que nem
sempre estes tenham consciéncia imediata disso. No entanto, se nos pusermos a
precisar, ndo sera dificil descortinar que séo varias as areas em que isso se verifica: a
nivel da saude (ex: geradas, nalguns casos, por falta de descanso, pela alegria que
podem trazer junto de pessoas com tendéncias depressivas), a nivel econémico (ex:
despesas com o0 vestuario, materiais especificos, escolarizacdo), a nivel da
organizacdo do tempo (ex: re-organizacdo da rotina diaria, obrigatoriedade de
acompanhamento quando sdo muito pequenas), a nivel da re-construcdo das
concepcdes de vida dos adultos (ex: o confronto com situacdes novas obriga-nos a

refazer as nossas concepgdes prévias), e outras.

Porque a relacdo entre uma crianca e um adulto consiste na relacdo entre dois
seres humanos, com experiéncias de vida diferentes, com niveis de maturidade
diversos, com perspectivas e olhares divergentes sobre o mundo, instituidos de
poderes assimétricos, a influéncia que estas circunstancias podem ter na vida dos
adultos difere em cada contexto de vida. Como nos dizem Malaguzzi e Reggio (citado
em Dahlberg, Moss e Pence, 2003), entre outros autores, a maneira como interagimos

com as criangas e o tipo de ambiente que criamos para elas, esta interligada com os
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tipos de pensamentos, concepcbes, ideias, estruturas sociais e padroes

comportamentais que moldaram as nossas concepg¢des de crianca e da infancia.

Os aspectos culturais tém aqui muita influéncia bem como na aceitagdo de que
as criangas possam ou ndo interferir na nossa forma de agir enquanto
adultos-educadores, questdes estas que se encontram hoje em debate em muitas
sociedades. Por exemplo, num estudo feito por Luk-Fong, Yee e Pattie (2005),
baseado na experiéncia chinesa — em que as relacdes adultos-criancas se conservam
com forte verticalidade — a partir das vozes de pais, professores e criangcas sobre
novas formas de relacionamento entre uns e outros, verificou-se que: os professores e
directores possuem perspectivas hibridas, respeitando a participac¢éo dos pais de uma
forma equitativa e comunicacional; os pais mantém atitudes conservadoras,
guestionando o respeito das criancas pelos adultos; os pais expressam dificuldades
em conseguir, ao mesmo tempo, serem amigos (falarem sobre os sentimentos de
cada um) e disciplind-los. As criancas esperam que 0s pais gastem mais tempo com
elas, as oucam e providenciem disciplina. Verifica-se assim um desfasamento entre
perspectivas, sendo que os mais velhos conservam alguns estere6tipos educativos,
enquanto que 0sS mais novos aspiram a um novo tipo de relacionamento, em que a sua

VOz seja ouvida.

Dai que a influéncia das criancas possa ser mais ou menos consciente para 0s
adultos: a nivel inconsciente, sempre que as criancas interferem, ainda que os adultos
nao se apercebam; a nivel consciente, quando os préprios adultos reconhecem a
importancia e a necessidade de atender ao que as criangas pretendem, ouvem a sua

voz, em suma, reconhecem o papel participativo das criancas.

Os contornos e os sentidos das interaccBes comunicacionais intergeracionais
consubstanciam, portanto, o que Manuel Sarmento (2001) designa por administracdo
simbdlica da infancia, ou seja, o conjunto de disposi¢cdes sociais que permitem ou

interditam as praticas das criancas.

Neste sentido, de acordo com o0s contextos culturais dos mais diversos
quadrantes geograficos e o pensamento dominante de um determinado recorte
temporal, pode assistir-se ao desenvolvimento de modelos culturais da relacdo
educativa que nos aproximam, com maior ou menor incidéncia, das categorizacdes
feitas por Margaret Mead (1970): uma cultura pés-figurativa, em que predomina a ideia
da aprendizagem das criangas, em primeira instédncia, com 0s pais; uma cultura
co-figurativa, em que a aprendizagem, tanto das crian¢cas como dos adultos, decorre,

fundamentalmente, da interac¢do entre pares; e uma cultura pré-figurativa, em que se
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assume que os adultos aprendem com os seus filhos, modelo cultural este que,
segundo a autora, emerge como resultado das mudancas que se operaram nas
sociedades nos ultimos tempos, nhomeadamente ao nivel do estatuto simbdlico da
infancia.

A condicéo ou papel social ndo define uma padronizacéo, pelo que quando nos
referimos a criancas ou familias, ndo estamos a falar de grupos homogéneos, a um
modelo idealizado de crianca ou de familia, repudiando, assim, qualquer retérica de
uniformizacdo. Dai que, como reforcam varios autores (Silva, 2003; Sarmento, 2005;
Ravn, 2005; Rocha, 2005), ndo se possa falar da relacdo entre criancas-adultos como

uniforme: as familias, as escolas, os professores sdo muito diversos.

Como vimos defendendo, para assumirmos a participagéo da crianca na relagéo
escola-familias, temos que pér em questado a visdo de infancia propriamente dita, mas
também, e talvez sobretudo, temos que repensar o modelo de escola que possuimos.
Estes dois vectores ndo podem ser ignorados na crenga de que, como diz Pedro Silva,
“E demasiado 0 que estd em jogo. Trata-se da educacgdo de toda uma geracgio.
Trata-se do tipo de sociedade que se constréi. E que a relagdo escola-familia
configura uma concepgdo de escola, mas também uma concepgdo de sociedade”
(2005, p. 136).

Assim, s6 é possivel entender a existéncia de relagdo entre escolas-familias,
num modelo de escola que admita, para la dos imperativos legislativos, a relevancia
de a acc¢ao educativa se inserir num projecto educativo de uma comunidade em que,
como tal, todos (pais, professores, alunos, outros actores sociais) tém espacgo de
participacdo, e em que as criangas, particularmente, como escrevemos num outro
registo, seja assegurado o direito a uma educacao informada, “que assenta na logica
da sua participagcdo com voz nos processos de vida em que se desenvolvem”
(Marqgues, 2005, p. 3). Convocando a reflexdo de Zaida Garcez, porgue “as criangas,
mais do que necessitarem da nossa accdo socializadora, necessitam de
oportunidades para se exercerem como actores com direito a serem ouvidos e lidos na

sua forma de olhar e conceber o mundo” (2001, p. 1).

Nos pontos seguintes iremos debater algumas questbes que opdem a escola
fechada, tradicional, espagco de poder de um grupo que usa como ‘arma’ um saber e
uma linguagem especializados, a outra escola, aberta, disponivel para a colaboragéo
bi-direccional, que faz do didlogo uma forma de construcdo de saber e ajuda a
clarificar as areas de intervencdo especificas. Sabemos com Perrenoud (1995), entre

outros autores, que, num e noutro modelo, a crianca € o go-between, um mediador

http://www.eses.pt/interaccoes



= AS CRIANCAS NAS PRATICAS DE RELACAO FAMILIA-ESCOLA 65

mais ou menos activo, de que se tem maior ou menor consciéncia da acc¢ao de ida e
volta entre dois contextos que, a partida, constituem instituicbes com finalidades,
recursos e estratégias diferentes mas que, de qualquer forma, intervém na educagéo
da crianca. Mais recentemente, duas socidlogas da educacdo (Edwards e Alldred,
2000), que se tém debrucado sobre os papéis das criangcas na relacdo
escolas-familias, concluiram nas suas investigacdes que as raparigas se interessam
mais pelas questdes do envolvimento do que os rapazes, € que guanto mais novas
sdo as criancas mais receptivas sdo a essa colaboracdo. No seguimento dos seus
trabalhos, construiram uma tipologia que evidencia que as criancas tomam parte
activa nas praticas de envolvimento parental, utilizando estratégias mais ou menos
complexas: umas tomam iniciativas, facilitam ou encorajam a colaboracdo; outras
resistem a esse envolvimento, dependendo o seu posicionamento do cruzamento
entre um ou varios destes indicadores: género, idade, meio sécio-econdmico,

etnicidade.

As razdes historicas, as finalidades, a prépria especificidade da idade das
criancas, as formas de desenvolvimento da accdo nesses contextos, aconselham a
gue facamos uma abordagem distinta dos jardins-de-infancia e das escolas do 1°CEB,
para, posteriormente, podermos analisar as oportunidades de participacdo das

criangas/alunos.

RelacGes Familias-Jardins-de-Infancia

Um olhar breve sobre o trajecto historico da criagdo e desenvolvimento dos
jardins-de-infancia em Portugal, permite-nos real¢car de imediato como estes tém sido
entendidos numa situacdo de articulagdo e/ou substituicdo das fungdes educativas das
familias. Esta situacdo, como procuraremos mostrar ao longo deste ponto, tem
constituido uma oportunidade singular para este sector educativo, ilustrada por Van
der Eyken, em 1981, no ambito da Conferéncia Permanente dos Ministros da

Educacéo Europeus:

“(a educadora) estabelece relagbes particularmente cordiais com a colectividade,
e particularmente com os pais do seu grupo, que véem no jardim-de-infancia
uma nova possibilidade para as suas familias. (...). Tudo é feito em conjunto com
os pais. (...). Cada acontecimento da aldeia € um motivo de participagdo para as

criangas” (citado em Cardona, 1997, p. 92)

http://www.eses.pt/interaccoes



=4

66 SARMENTO E MARQUES <
Os sentidos atribuidos a essa participacao e, especificamente, a participacao da

crianga na mediagdo familias-jardim-de-infancia neste percurso, precisam ser mais

desocultadas.
Vejamos:

Em paises como a Franca e a Inglaterra a industrializacdo e as modificacdes que
esta operou a nivel familiar, com a saida diaria da mulher do lar para o mercado de
trabalho, foram o motor para o arranque de abertura das casas de asilo com uma
funcdo assistencialista, vindo posteriormente a progredir para jardins-de-infancia com
funcdes sécio-educativas. O atendimento as criancas fora do contexto doméstico,
entre nds, comeca no século XVIlI, verificando-se um grande desenvolvimento das
Casas da Roda, das Misericordias e das Casas de Orfios, com um caracter
marcadamente assistencial. Estas voltavam-se essencialmente para funcbes de
‘guarda’ mais do que para fungbes educativas. No entanto, temos alguns indicadores
de como preocupag¢fes pedagdgicas ja estavam presentes em ide6logos portugueses
da época. No Tratado da Educacdo Fisica dos Meninos para uso da Nagéo
Portuguesa, de Francisco José de Almeida (1791), encontra-se a abordagem a
guestdes muito precisas sobre cuidados de higiene a ter durante a gravidez e a
criacdo ‘dos Meninos’, indiciando-se também alguma ligagdo entre os conceitos de
‘criacao’ e de ‘educacéao’.

Na época, para além da ideia de infancia aliada a inocéncia, verifica-se também
o entendimento que é feito das maes como principais pedagogas dos seus filhos, a
quem conduzem a determinado lugar com uma intencionalidade educativa: esta aqui
patente a antiga ideia de que cabe ao pedagogo ndo substituir nem ‘fazer a
aprendizagem, mas conduzir a crianca aos locais em que essa aprendizagem se
processe. A importancia atribuida a socializacdo, ao contacto com outros para que se
efective a construcdo de alguns valores sociais como a solidariedade, o sentido do

outro, a amizade, é também verificada em textos da época.

Em sintese, poderemos dizer que o primeiro periodo de atendimento a infancia
fora do contexto doméstico, que se desenvolveu no Ultimo quartel do século XIX,
processou-se por uma razdo e desenvolveu-se com duas finalidades: surgiu como
uma necessidade social de ‘cuidar das criancas’ na impossibilidade de as mées o
fazerem; e procurou cumprir, por um lado, uma finalidade social de dar assisténcia as
criancas e as familias e, por outro, uma intencionalidade educativa de promogédo do

desenvolvimento das criangas.

http://www.eses.pt/interaccoes



= AS CRIANCAS NAS PRATICAS DE RELACAO FAMILIA-ESCOLA 67

As primeiras iniciativas estatais de atendimento a infancia acontecem entre 1834
a 1910, sendo de destacar que vigoraram dois tipos de logicas distintas: a l6gica das
necessidades e a logica das ideias, l6gicas essas que poderdo ajudar a compreender
as formas e as razdes encontradas para instituir uma educacédo de infancia formal e,
como tal, fora do espaco doméstico. Tera sido, no entanto, no imediato a 1910 — data
da implantacdo da Republica, que algumas medidas, ainda que incipientes, foram
implantadas. Em Portugal, as ideias de intervencdo cientificamente educativa,
iniciadas noutros paises europeus aquando da Revolucgéo Liberal, foram frutificando a
partir dessa altura, havendo alguns indicadores de que o Estado comeca a valorizar a
educacéo das criangas fora do espago doméstico e sob a responsabilidade de agentes
habilitados. A Republica transporta a ideia de homem novo e introduz novos conceitos
de participagdo e cidadania. A participagcdo passa a ser entendida como um
“instrumento imprescindivel e essencial da democratizagdo e modernizagdo do pais”
(Sousa Fernandes, 1992, p. 313), ou seja, toma-se consciéncia da ligacdo entre
educacdo e desenvolvimento. O surgimento do novo regime é acompanhado da
distincdo entre educacdo e instrugdo, percepcionando-se esta como uma das

componentes daquela acgao global.

Deste periodo, no que se refere a educacao infantil, interessa-nos aqui realgar: a
importancia atribuida as criancas como seres educaveis, reveladora da noc¢édo de
infAncia existente; as primeiras medidas legislativas para a implementacdo de uma
rede de escolas infantis; a fragilidade das medidas tomadas quanto a implementacéo

da educacao infantil.

Daqui se depreende a importancia atribuida as criancas em idade pré-escolar,
uma vez que, ainda que ndo se admita as suas competéncias participativas, sao
entendidas como seres educaveis a quem, desde cedo, é preciso que agentes
especializados déem atencdo. O reduzidissimo namero de ‘escolas infantis’ e de
‘professoras infantis’, no entanto, comprovam como a visdo dos republicanos néo se
traduzia por guias de acc¢éo, ou seja, embora as perspectivas fossem de abertura no

atendimento a este sector educativo, as realizagfes foram demasiado precérias.

Num periodo seguinte, entre 1926 e 1974, Portugal viveu uma fase de forte
controlo estatal, com uma situagdo economica, social e cultural de grande estagnacao.
Este periodo, segundo Formosinho (1987), pode ser subdividido em varias fases: de
1926 a 1933 — periodo transitorio, imediatamente apos a revolu¢do politica que
permitiu a implementacdo de uma nova filosofia politica e ditadura administrativa. A
nivel educativo verifica-se o incremento de medidas politicas anti-republicanas, com

destruicdo das realizagbes anteriores, reduzindo-se a obrigatoriedade escolar,
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alterando-se o curriculo da escola primaria e desvalorizando-se o papel e o estatuto
dos professores. De 1933 a 1945 — marcado pela publicacdo da nova Constituicdo do
Estado, ter& sido este o periodo em que a influéncia da ideologia nazi e fascista mais
se manifestou com o incremento de medidas repressivas. Este segundo sub-periodo
tera sido marcado pela intervencéo estatal na ‘educacdo’ das criancas e das familias
no espaco domeéstico, procurando garantir dessa forma a funcdo doutrinadora tida
como prioritaria pelo Estado Novo. De 1945 a 1958 — esta fase comecou a sofrer
algumas das pressdes gue se manifestaram como fruto da implementacdo dos
regimes democraticos na Europa. O Estado passa a ajustar a sua linguagem,
diminuindo o discurso mobilizador e fazendo desaparecer alguns dos simbolos dessa
mobilizacdo. O desenvolvimento da industrializacdo exige a expanséo da escolaridade

e a promocao da alfabetizagcdo massiva.

Das medidas educativas assumidas nessa época, verifica-se a criacdo da Obra
da Mées, em 15 de Agosto de 1936, perspectivando a preparacdo das maes nas suas
fungcbes educativas e moralizadoras. Esta medida € acompanhada pelo
desinvestimento na formagdo de professoras para o ensino infantii e pelo

encerramento das escolas infantis.

Na continuidade da ideia pragmatica do saber utilitario, defendida na época,
segundo a qual o saber do povo ndo devia exceder o que era necessario as suas
ocupacdes, a educacdo infantii com uma diminuta visibilidade social, praticamente
nem chegava a ser questionada em foruns publicos. Assim, o secularismo pedagdgico
que se vinha propagando desde a implantacdo da Republica, vé-se destruido com a
contra-revolugdo de 1926. Os avancos que a educacdo vinha sentindo no que se
refere a educacdo infantil, particularmente desde 1923, encontra agora fortes
obst4culos. Os valores de liberdade, responsabilidade social, cidadania, implicitos em
Camoesas e que seriam trabalhados desde a educacdo infantil, rapidamente séo
submersos pelo forte aparelho de doutrinagcdo em que se tornou o Estado Novo. O
Estado ndo estava interessado em formar cidaddos esclarecidos, em investir na
cultura do pais, logo, a educacao, ainda que com o sentido de instrucdo, ndo era
entendida como um valor principal, muito menos a educacéo das criancas até aos 6
anos. Com o0s prop@sitos constitucionais de entregar a educacdo das criancas as
familias, fecham-se campos de trabalho as mulheres, reenviam-se estas para casa, 0
gue pode ser entendido como factor de desvalorizacdo das mulheres e das criangas
(Araujo, 1990; Magalhdes, 1998; Ménica, 1978), cruzando-se 0s novos objectivos do
ensino no sentido de desligar o Estado da educacédo de infancia. Com o retorno da

educacdo da crianca exclusivamente ao espaco doméstico (sobretudo as das classes
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operarias ja que as outras poderiam ter acesso aos jardins-de-infancia privados),
refor¢ca-se a funcdo assistencial, que anteriores medidas estatais tinham procurado

aliar as fungdes instrutiva e educativa.

Nas décadas de 30 a 60, mais do que trabalhar no sentido de proporcionar as
condicbes para o desenvolvimento da crianga, procurou-se assistir e responder as
questbes sdcio-familiares que afectassem a vida das mesmas, com caracter
eminentemente assistencial. As finalidades de servico social prevaleceram sobre
qualquer veleidade de teor pedagogico. Bairrdo e Vasconcelos chegam mesmo a
afirmar que, até 1966, “a maioria dos centros existentes para criangas com menos de
seis anos de idade néo tinha objectivos educacionais, a0 mesmo tempo que o pessoal
nao tinha qualificacbes especificas, preocupando-se essencialmente com os cuidados

e as necessidades mais basicas das criancas” (1997, p. 10).

Nos anos 60, num periodo de abrandamento ideoldgico, ocorreram algumas
modificacBes na estrutura social portuguesa, implicando a necessidade de as
mulheres assumirem papéis publicos como, fundamentalmente, trabalharem fora do
espaco doméstico, 0 que aumenta a procura social de guarda das criangas. Estas
alteracbes foram acompanhadas pela constatacdo da intervencdo na infancia como
forma de superar as caréncias familiares e respectivas repercussfées no sucesso
escolar, de que as criangcas de meios sécio-econémicos mais desfavorecidos eram as
principais vitimas (Cardona, 1997), comec¢aram por ser a principal motivacao, a que se
terdo juntado, a partir dessa década, os valores da intervencdo educativa na infancia,
fruto dos avancos dos estudos da psicologia e da sociologia. Ndo se pode desmerecer

o facto de a Declaracdo dos Direitos da Crianca ter sido assinada em 1959.

Ja em 1973, Veiga Simao, Ministro da Educacao Nacional, abre o debate sobre a
criacdo da educacédo pré-escolar oficial, constituindo esta uma inovacédo no sistema
escolar. E gizada na altura a criacdo da educacdo pré-escolar publica (s6 efectivada
em 1978), considerando-se que, de acordo com especialistas e por motivos de ordem

pedagodgica e familiar, deveria permanecer facultativa.

O ano de 1974, e particularmente a Revolucdo de 25 de Abril, ndo pode ser
ignorado como ponto de viragem em todo o sector social portugués. As novas formas
de participacdo concretizam-se na organizacdo de ‘comissdes de trabalhadores’,
‘comissdes de moradores’, ‘comissfes de pais’ e outras, em que cada actor social
procura dar azo a sua possibilidade de intervencdo em sectores que até ai lhe
estavam vedados, tais como a administragao local, a educacgéao, a cultura, alterando-se

desta forma as anteriores redes sociais. As novas perspectivas de igualdade de
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oportunidades e do reconhecimento pelos direitos individuais, re-equacionam as
questbes da educacdo. Segundo Stoer (1986), os anos 70 tornaram clara a ligacdo
entre democracia e educacdo enquanto forma de escolarizacdo baseada na
comunidade e desempenhando um papel vital na construgdo e na manutencdo duma
sociedade democratica, defendendo que para que 0 ensino se torne democratico tem
de ser participado e igualitario. A discussdo da criagdo de uma rede de jardins-de-
infancia publicos surgiu, assim, numa fase de grande entusiasmo participativo, com
forte dinamismo a nivel das comunidades, sob a iniciativa central de comissées locais.
Entre 1977 e 1986, fase da ‘normalizacdo’ politica e social, verifica-se entdo um
investimento oficial na educag@o pré-escolar com a criagdo de uma Comisséo
Interministerial para a Educacdo e Proteccao Infantil, a quem cabia: contribuir para a
definicdo de uma politica de educacgéo e proteccao infantil; articular e reorganizar as
accdes em curso; desenvolver os servicos existentes; preparar a criagdo do futuro
organismo de caracter ndo transitério, que assegure a rede nacional de servicos de

educacéo e protec¢do da infancia.

Posteriormente, em 1986, é apresentada ao pais a Lei de Bases do Sistema
Educativo, instrumento configurador do entendimento estatal sobre todo o sistema
educativo portugués, onde se refere a complementaridade da educacéo pré-escolar e
da familia, e a autonomia daquela em relacdo a educacgdo escolar. Nesta lei, a
prioridade é dada a educacdo de massas, remetendo a educacdo pré-escolar para
segundo plano. Os anos seguintes sdo de avanco e retrocesso. Entretanto, a par do
inicio dos anos 90 verifica-se uma maior pressao social no sentido do alargamento da
rede de educacdo pré-escolar, reivindicando-se uma maior adequacdo dos seus
horarios de funcionamento aos horérios das familias com quem o Estado defende

pretender a complementaridade.

Em 1994, o Conselho Nacional da Educacdo, organismo auténomo da
administracéo publica ainda que sob a tutela do Ministério da Educacao, apresenta um
Parecer sobre a Educacédo Pré-Escolar em Portugal, com propostas concretas para
alterar qualitativamente a oferta de servi¢os a infancia, atendendo equilibradamente as
fungbes pedagogicas e sociais. O Plano de Desenvolvimento da Educagdo
Pré-Escolar bem como a Lei-Quadro da Educagéo Pré-Escolar, sdo dois instrumentos
surgidos nesta sequéncia, que s&o vitais para a promogao deste sector e onde o
Estado afirma o seu compromisso na promog¢do da educacdo da crianga, em

cooperacdo com as familias.

Um olhar transversal a criacdo e desenvolvimento dos jardins-de-infancia

permite-nos sistematizar alguns aspectos centrais para a andlise das questfes do
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envolvimento parental de forma a avancarmos, posteriormente, para a participacdo

das criangas nesses processos.

O jardim-de-infancia, nas suas origens, surgiu como espac¢o de atendimento as
criancas, como resposta as necessidades das familias, em resultado das mudancas
ao nivel da organizacdo do trabalho nas sociedades contemporadneas. Como
analisamos ja noutro trabalho (Sarmento, 2005), a industrializacdo, a par da ida
significativa de homens para a guerra colonial, e os surtos migratérios, implicou a
mobilidade de familias das aldeias para os centros urbanos e a necessidade de as
mulheres assumirem papéis publicos, o que quer dizer, fundamentalmente,
trabalharem fora do espaco doméstico, aumentando a procura social de guarda das

criangas.

Se é verdade que as primeiras razbes que levaram a criacdo de espacos e de
servicos de atendimento a criancas foram de ordem assistencial (tomar conta das
criangas enquanto as maes trabalham), também € verdade que esta nova realidade foi
acompanhada pelo desenvolvimento de areas como a da saude (principalmente, pela
accao dos higienistas) e das ciéncias da educacao. A difusdo das ideias pedagdgicas
de Rousseau, Pestalozzi, Dewey e outros, vem introduzir novas concepg¢des sobre a
infancia e as possibilidades de intervir com esta no sentido de potenciar o seu

desenvolvimento individual e a sua insergéo social de formas plurais e equilibradas.

Estas novas ideias decorrem da percep¢do de uma maior visibilidade da crianca
e da sua educabilidade — por um lado, evidencia-se a necessidade de encontrar novos
sistemas de apoio para prestacdo de cuidados bésicos e, por outro, reflecte-se nos
modos como a sua educacdo se processa. A consciencializacdo dos Direitos das
Criancas, obrigam a novos processos de interaccdo, entendendo as criancas como
seres activos e mobilizadores no seu processo educativo. Por sua vez, as condi¢cdes
politico-sociais favoreceram novos conceitos de cidadania e de praticas de

participacao.

Se numa primeira longa fase, a relagédo entre os jardins-de-infancia e as familias
era entendida como a complementaridade e substituicdo garantida pela primeira
instituicdo a segunda, actualmente, os discursos (talvez mais do que as praticas), vao
no sentido da articulagdo mutua, em que uns se entendem como parceiros dos outros.
No caso da educagdo de infancia, atendendo as relagcbes de proximidade entre
familias e educadoras decorrentes da idade da crianca, da proximidade gerada pelo
cuidar enquanto componente da educagdo, dos movimentos mobilizadores dos

primeiros jardins-de-infancia publicos, do pioneirismo e da grande experiéncia em
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praticas de relagcdo (Davies, 1989), a passagem de clientes a co-construtores da ac¢ao
educativa dos pais tem sido privilegiada. Serd agora de repensar até que ponto,
quando se referem as familias, se tem consciéncia de que as criangas sdo elementos

integrantes das mesmas, com autonomia reconhecida.

Relacbes Escola do 1°CEB — Familias

A tradicdo republicana no que respeita a educacédo formal de criancas e jovens
tem-se enformado em torno de um paradigma da exterioridade (Correia, 1999) da
escola face a comunidade em que existe. Tal tem acontecido porque, como refere
Gerassi (1997), na base da cultura republicana ndo se encontra a comunidade como
se verifica noutras civilizacdes, mas o individuo como cidaddo que se vai construir,
particularmente, na escola. Esta construcdo, em contexto escolar, tem-se
consubstanciado através da transmissdo de uma universalidade de valores e de
conhecimentos que, simultaneamente, se associa a um processo em que o individuo é
“extirpado de todos os arcaismos das culturas regionais ou das culturas religiosas”
(Gerassi, 1997, p. 115) e imerso num clima em gque tornar-se cidaddo se restringe ou

se confina a aprendizagem das regras e da disciplina.

Grosso modo, portanto, pode dizer-se que a escola da tradi¢cdo republicana, ndo
se baseando no multiculturalismo, logo, ndo se desenvolvendo com base e a partir das
idiossincrasias locais, cresceu a revelia das diferencas culturais e sociais,
exercendo-se como instrumento politico de poder de um Estado centralizador, ficando
a dever “a sua legitimidade a vocacgdo universalizante de um saber que a tornou
particularmente insensivel a particularidade dos saberes mundanos” (Correia, 1999, p.
130). Resultado do desenvolvimento dos modernos Estados-Nacdo como veiculo de
construcdo de uma identidade que se queria nacional, esta escola impds-se e

sobrepbs-se as identidades locais.

Reportando-nos ao caso portugués, convém lembrar que embora a matriz de
escolarizacdo seja a mesma, 0s processos da sua implementacdo ndo acompanharam
0S contornos que assumiram nos paises do centro europeu. A atesta-lo estao os ainda
9% de analfabetos que o Censo de 2001 revelou, como resquicio estatistico de um
periodo da histéria contemporédnea nacional marcado pela ideia de que “o
inconveniente de o povo saber ler ndo estava propriamente no facto em si mesmo,
mas no uso perigoso que dele poderia resultar” (Carvalho, 1996, p. 728). Como
assinala Correia (1999), periodo este que se prolonga até aos finais dos anos 60, em

que o Estado, com forte determinacdo ideoldgica, impediu 0 acesso a escola dos
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portadores de saberes ndo-escolares ndo se colocando, por isso, o problema da

definicdo das relacdes entre a instituicdo escolar e a comunidade.

Assim, enquanto que na Europa do pds-Segunda Guerra Mundial, em contexto
de conceptualizacdo e de operacionalizacdo da sinonimia desenvolvimento como
desenvolvimento econdémico, a educacéo formal surge como factor fundamental para a
promocao da mobilidade social ascendente e, como tal, um direito que se reivindica,
em Portugal s6 em 1960 se institui a escolaridade obrigatoria de quatro anos para
ambos 0s sexos, de seis anos em 1964 (Cortesdo, 1988) e de nove anos em 1986 (Lei

n° 46/86), alargando, deste modo, a base social de recrutamento da escola.

Além dos contornos que a escolarizagdo tem assumido em termos da quantidade
dos seus beneficiarios como expressao quer das politicas publicas, quer da procura
social que nas décadas mais recentes se foi construindo em seu torno, em Portugal,
interessa-nos agora focalizar a atencdo nos modos como a instituicdo escolar que
temos, concretamente a escola do 1° CEB, matricial e organicamente tributaria da
tradicdo republicana, estabelece ou tenta estabelecer pontes com a comunidade que
serve. Fa-lo-emos por referéncia as relagbes com o saber e as relagbes entre os

professores e as familias.

Nascida com intengBes de transmitir as criangas os saberes tidos como
universais e considerados necessarios para uma vivéncia adulta enquanto cidadas, a
escola organizou programas de conteudos distribuidos por disciplinas diversas. Ao
longo dos tempos, esta programacdo foi sofrendo as mudancgas decorrentes dos
avancos cientificos internos a cada disciplina, assim como das transformacdes
operadas ao nivel das concepc¢fes sobre a infancia, das ciéncias da educacao e, mais
recentemente, no periodo reconstrucionista do pds-Segunda Guerra Mundial, dos

sentidos atribuidos as relacdes entre educacao e desenvolvimento econémico.

Embora sofrendo ataques diversos por parte de correntes multiplas em que se
cruzavam preocupacbes quer com os fins da educacdo formal, quer com o modus
operandi da instituicdo escolar, tanto por referéncia aos saberes nela veiculados como
as técnicas utilizadas para que a sua aprendizagem se processasse, a escola como
instituicdo ndo deixou de se afirmar e de se reforgcar como espaco e tempo essencial e
privilegiadamente de transmissdo de saberes universais. Para o fazer, estreou-se
tecnicamente no mito da homogeneidade (Ferreira, 2005) — ensinar a todos como se
de um sO se tratasse — e na segmentacdo do conhecimento correspondente as

diversas disciplinas.
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Nos ultimos 50 anos, no entanto, estabelecidas que foram as relagcbes entre
desenvolvimento e crescimento economico e, deste modo, se atribuiu a educagcdo um
papel decisivo no desenvolvimento das sociedades, a escola passou a pensar 0s
saberes locais. Ndo obstante, como salienta Correia (1999), estes saberes locais
apenas entram na instituicdo escolar como suportes a difusdo dos saberes universais
e mais nédo significam do que contributo para a melhoria do clima da escola e da
aprendizagem, pois deixa-se “intacto o «nucleo duro» dos saberes e dos curriculos
escolares que, por definicdo, sdo universais, ou seja, ndo sdo susceptiveis de se
permeabilizarem as circunstancias e as légicas do local” (p. 132). Entra-se, segundo
este autor, no paradigma da continuidade, em que a ciéncia e a tecnologia e as formas
escolares da sua transmissédo se constituem como o centro em torno do qual gravitam
os estilos cognitivos e a diversidade de pontos de vista que enformam o0s espacos

educativos.

Tanto na perspectiva da exterioridade como na da continuidade, a relagéo que se
estabelece com o saber traduz uma relacdo de consumo, pois, ndo obstante na
segunda se estabelecer comunicagdo entre os saberes formais e os saberes
informais, verifica-se a manutencéo das bases fundamentais do curriculo escolar, uma
vez que essa comunicagdo assenta exclusivamente numa ideia de promogdo da
eficacia da accdo escolar em termos cognitivos e de melhoria do clima de

aprendizagem (Correia, 1999).

Neste sentido, a relagdo com o saber que ocorre no seio da escola ndo se
enforma enquanto relacdo de recuperacdo dos mais diversos saberes numa
perspectiva interpelativa (ibid.) que consubstanciaria uma relacdo de producdo de
conhecimento estruturada por processos de reconstru¢cdo permanente. Processos
estes decorrentes, por um lado, da assumpcéo de que os alunos sao a comunidade
dentro da sala de aula (Canério, 1992) e, por outro, consequentemente, de que essa
presenca constante da comunidade na escola, além de exigir uma atencao redobrada
as diferentes formas de ler o mundo e de nele viver, obriga a que a instituicdo escolar
se constitua como tempo e espago que promove a sua qualificacdo através da
integracdo e valorizagdo das diferencas no seu quotidiano e do desenvolvimento de
uma multiplicidade de relagbes na perspectiva da transformacdo das redes de
sociabilidade e de solidariedade tendencialmente esbatidas pela sociedade de

mercado (Correia, 1999).

Constituindo-se a relagdo com o saber, na actualidade, ainda essencialmente
numa légica de continuidade — excepcgéo feita para os esforcos desenvolvidos no seio

de diversas dinamicas de projecto (por exemplo, o Projecto “Escolas Rurais”) ou

http://www.eses.pt/interaccoes



= AS CRIANCAS NAS PRATICAS DE RELACAO FAMILIA-ESCOLA 75

accoes individuais ou colectivas de professores cujos pressupostos de accado e modos
operatorios radicam e se consubstanciam no/pelo questionamento dos fins da
educacao e do papel da escola —, a relagédo dos professores com as familias dos seus
alunos tende a surgir em concomitancia: um estreitamento de relagdes potencia um

melhor desempenho académico das criancas.

Estatutariamente possibilitadas de participar na gestdo da escola, as familias
fazem-no essencialmente por representacdo. Os professores olham-nas como
recursos a quem solicitam apoio pontual para o desenvolvimento de actividades
multiplas e se esses recursos socialmente se situarem ao nivel da representacéo de
familia média tanto mais Uteis sdo para elas; também como actores a quem,
normativamente, precisam de informar sobre as suas intencdes de trabalho e sobre o
desempenho global dos seus alunos — as relacbes tendem a pautar-se pela
formalidade e a informac&o prestada no primeiro caso néo significa uma verdadeira
desocultacdo dos sentidos das intencdes educativas dos professores com vista a uma
participacdo pré-activa das familias, mas tdo s6 um procedimento formal de

comunicacao de intengdes.

Se bem que qualquer uma destas situacdes seja sinbnimo de uma mudanca de
actuacdo da escola, tendo por referéncia tempos recentes da histéria da escolarizagcéo
em Portugal, o tipo de relacdo que se estabelece ndo parte do pressuposto da
assumpcéo das familias como parceiras co-construtoras da educacdo escolar das
criangas, ou seja, como actores sociais que também devem ser autores dos processos
educativos formais, promovendo o seu desenvolvimento individual e colectivo,
contribuindo para a transformacdo da escola em tempo e espaco de permanente
construcao e reconstru¢cao da comunidade. Por outras palavras, resgatando a reflexao

de Correia (1999), numa perspectiva de cidadania activa de construcdo da cidade.

O Estatuto e a Participacdo das Criancas nos Contextos Educativos Formais e o
seu Papel no Ambito das Relagdes Jardim-de-Infancia/Escola do 1° CEB —

Comunidade

Reflectir sobre a especificidade da intervencdo da crianca nas relagbes
escola-familias implica precisar, em primeira instancia, o conceito de participacéo e, de
seguida, discutir sobre a sua efectivagdo nos contextos de jardim-de-infancia e de
escola do 1°CEB.

Seguindo Natalia Fernandes,
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“Falar de participacdo, numa acepcao imediata, é falar de uma actividade
espontanea, que etimologicamente se caracteriza como a ac¢ao de fazer parte,
tomar parte em, mas é também falar de um conceito multidimensional que faz
depender tal accdo ou tomar parte, de varidveis como 0 contexto onde se
desenvolve, as circunstancias que o afectam, as competéncias de quem o

exerce ou ainda as rela¢gdes de poder que o influenciam” (2005, p. 116).

Ora, daqui decorre a obrigatoriedade de atendermos a trés aspectos centrais: 0
primeiro sobre as concepc¢des de infancia existentes, o segundo sobre as interac¢cdes
entre criancas e adultos e o terceiro sobre essas interac¢cbes no ambito de contextos
formais como o0 sdo os jardins-de-infancia e as escolas do 1°CEB, criadas e

desenvolvidas com raizes e finalidades distintas.

Se a nocao de crianca competente surge ja com a Escola Nova, a consciéncia
sobre os direitos das criancas e, neste caso particular, o direito de participacdo, é de
reconhecimento mais recente — teoricamente data de 1989, com a Convencdo dos
Direitos da Crianca —, ainda que, no quotidiano, esse reconhecimento seja muito
pouco evidente. Retomando Fernandes, “participacdo é também sin6nimo de voz,
accao e construcdo da autonomia e crianca €, etimologicamente, aquele que nédo fala”
(ibidem), pelo que o préprio conceito pode evidenciar a incoeréncia da afirmacgéo e do
reconhecimento dessa atitude nas criangas, mas ha que nao esquecer que 0S
conceitos sdo construgdes sociais que procuram definir praticas existentes num

determinado tempo sécio-histérico.

As relacbes entre criangas e adultos tém sofrido, ao longo dos tempos, grandes
alteracBes, tendo-se verificado, desde sempre, diferencas consoante se desenvolvam
no seio familiar ou noutro tipo de contextos. Nas familias, salvaguardando as
alteracBes progressivas, o relacionamento sempre tera tido uma base menos formal,
com maior continuidade e numa sustentacdo afectiva. Recorde-se, a propésito, que
estas mudancas, reportando-nos a tempos recentes da historiografia portuguesa, os
meados da década de 70 do século XX, se traduziram na emergéncia do “ideal de
uma infancia protegida” (Almeida, Guerreiro, Lobo, Torres e Wall, 1998, p. 47)
enformado pelo aumento dos investimentos nos planos afectivo, material e da
escolarizacdo. A influéncia das criangas na vida dos adultos, apontada ja no inicio do
texto, num aspecto ou noutro, sempre se faz sentir nas familias. Nos jardins-de-
infancia e nas escolas, admitindo a diversidade de situacdes, as relacbes entre
criancas e adultos sdo de outro tipo. Ainda que nos primeiros, face a maior

dependéncia que as criangas tém dos adultos, o relacionamento seja de bastante
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proximidade, ja nas escolas se desenvolveu uma maior formalidade e distanciamento

nos contactos.

Repescando a andlise sobre o desenvolvimento destes niveis educativos,
verificamos como se tem registado um caminho paralelo num e noutro contexto. As
funcdes de acompanhamento das criancas no jardim-de-infancia, sempre a par da
interaccdo com as familias, podera ter facilitado uma maior percep¢do da crianca
como ser humano em desenvolvimento integral — cognitivo sim, mas também social e
emocional —, enquanto que as finalidades instrucionais prevalecentes na escola, e o
sentido de possibilidade de ascensédo social que esta, simbdlica e materialmente, tem
representado, com uma pesada tradicdo de relacdo vertical do professor para o aluno,
numa estrutura fechada e isolada do todo social, podera ter adiado, nalguns casos, a
percepcédo da crianca como ser integral. Embora em qualquer um destes contextos de
educacéo formal as criangas exer¢cam o seu oficio de crianga (Chamboredon e Prévét,
1973), enquanto exercicio activo de adequacao permanente as expectativas que sobre
si recaem por parte dos adultos que, tecnicamente, a sociedade preparou para o
efeito, tem sido a escola 0 espago e o tempo em que esse oficio mais tem integrado
um sentido de oficio de aluno (Sirota, 1993; Perrenoud, 1995). Este sentido tem-se
traduzido, quase exclusivamente, pelo desenvolvimento das criangas como seres
aprendentes dos saberes universais socialmente tidos como fundamentais, ficando
muitas vezes de fora dimensdes estruturantes do seu desenvolvimento global

enquanto pessoas.

Assim, no jardim-de-infancia, ndo obstante também haver intengbes educativas
relativamente aos saberes difundidos pela ciéncia e pela tecnologia, ainda vao
prevalecendo as preocupacdes com o ser — de que podem ser exemplo as condi¢cées
que se criam para a conquista, por parte das criancas, de autonomia relativamente a
componentes essenciais do quotidiano como a alimentacdo, a higiene pessoal e as
competéncias de socializacdo. Por outro lado, na escola, apesar de se integrarem
representacbes de incompletude ou de impreparacdo das criancas para o
desempenho de determinadas tarefas tidas como socialmente necessérias e
fundamentais, tende-se a focalizar as inten¢des educativas na transmissao de saberes
e, neste sentido, a reduzir o tempo disponivel para a criagdo de condigBes que
favorecam o desenvolvimento de aprendizagens activas no ambito das diversas

dimensdes da vida.

Nao pretendemos cair em generalizacdes que, além de potencialmente eivadas
de sentidos de injustica, negariam a seriedade necessaria na analise da complexidade

e diversidade que caracterizam as ofertas educativas formais na actualidade, elas
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proprias resultado de apropriagbes localizadas dos diferentes contributos das
correntes pedagogicas, das ciéncias da educacéo e das mudancas globais ao nivel da
percepgdo da infancia. Considera-se, no entanto, que, em ambos 0S contextos
educativos, parece persistir uma certa tendéncia para que a participacdo das criancas
se confine a um tomar parte com caracteristicas escolarizadas e escolarizantes — uma
participacdo que decorre e se enforma enquanto resultado de um contexto
formalmente organizado de aprendizagem vincadamente direccionado para saberes
construidos por outros. Desejar-se-ia, isso sim, uma participacdo enquanto exercicio
de cidadania activa na intervencdo no mundo, através da andlise permanente da

realidade e de uma accao cada vez mais consciente sobre ela.

Numa altura em que se interrogam concepcdes de participacdo e de escola,
parece-nos ser de afirmar com Dahlberg, Moss e Pence, o entendimento dos

jardins-de-infancia e das escolas como féruns, ou seja, como

“conjunto concreto de condi¢cfes de aprendizagem onde as pessoas se reinem
para falar, para se envolver em dialogo, para compartilhar suas histérias e para
lutar juntas, através de relagfes sociais que fortalecam, em vez de enfraquecer,

as possibilidades de uma cidadania activa” (2003, p. 101).

Este conceito de féorum implica o reconhecimento do direito das criangas a
desempenharem um papel activo e criativo na sua propria vida, num processo
pedagogico em que a aprendizagem é construida, numa co-construcao entre criangas
e adultos, ja ndo apenas enquanto esforgo-resposta de adequacgdo das primeiras face
as expectativas dos segundos, mas como resultado de processos multiplos de
socializacao intergeracional que possibilitam a afirmacéo de cidadanias varias em que
umas e outros se influenciam mutuamente, porque vivem interactivamente longos

tempos de vida.

Esta participacdo das criangcas nos processos inicialmente para si dirigidos,
continuando no nosso dialogo com Dahlberg, Moss e Pence, implica manifestar as
criancas 0 nosso reconhecimento pela sua “capacidade de pensar e de agir sobre si
mesmas” (p. 162) e, diriamos, também, sobre os outros — criangas ou adultos —, o que
se torna especialmente exigente para os adultos que com elas lidam, na medida em
que obriga a uma descentragdo, ou melhor, desconstrucdo de representacbes e
praticas em que o poder est4 estritamente nas méaos do adulto-professor, e a
necessaria passagem a uma situacédo de partilha de poderes na execucgéo de tarefas
tradicional e exclusivamente a seu cargo — como seja, por exemplo, a organizacao e

gestdo do espaco fisico e material da sala do jardim-de-infancia ou da escola do 1°
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CEB. Como assinala Jucirema Quinteiro, porque “Tendo a escola um papel particular e
ao mesmo tempo fundamental a desempenhar na histéria da sociedade
contemporanea, consequentemente as relagdes sociais ai estabelecidas devem ser
também redefinidas” (2004, p. 171).

Nesta perspectiva, “as instituicdes dedicadas a infancia devem ser vistas como a
construcao social de uma comunidade de agentes humanos, originada da nossa
interaccdo activa com outras pessoas e com a sociedade” (Dahlberg, Moss e Pence,
2003, p. 87), em que faz sentido o didlogo e a accdo comunicativa (que implica

reconhecimento mutuo) entre criancas e adultos.

Voltando a Natalia Fernandes, também a nés parece importante

“considerar a participagdo das criangas como um principio que, estritamente
ligado aos seus quotidianos, se imponha como mecanismo de reorganizagao das
relagbes entre adultos e criangas que, para ser efectivo, ter4 que estar implicado

na realidade social que é significativa para a crianga” (2005, p. 126),

realgcando a relevancia que a escola tem nesse quotidiano.

A Participacdo das Criancas no Ambito da Relagdo Escola-Familias e Questdes

para Debate

Como tentdmos evidenciar, salvaguardando diferencas existentes entre os dois
niveis de educacdo formal sobre que nos debrucamos, a participacdo das criancas
tende a configurar-se, essencialmente, no quadro de um oficio de aluno. Neste
sentido, a corresponder a formas de acgdo fortemente vinculadas a aprendizagens
escolares, dependentes dos contornos que assumem 0s processos de socializacao
vertical descendente, enquanto estratégia de promocéo dessas aprendizagens. Nestas
circunstancias, a participacdo surge como acg¢ao-resposta das criancas em funcéo da
necessidade de aprender algo, mas pouco como ac¢do com sentido de protagonismo
em que aquelas, face as condi¢cdes pedagogicas criadas, constroem e reconstroem o
quotidiano escolar como sinénimo de cidadania activa; ou seja, onde ndo se colocam
apenas em questao aprendizagens formais, mas também processos experienciais de

vida no seu sentido mais vasto.

N&o obstante os sentidos e os contornos que a participagdo assume, as criancas
nao podem ser entendidas apenas como sujeitos que agem e reagem em funcéo dos
processos de socializacdo vertical promovidos pelos adultos, mas também como

sujeitos que se socializam entre si e que reconstroem significagdes para as situacdes
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de vida em que vivem. Nesta perspectiva, € imperioso assumir-se que as criangcas
também consubstanciam uma ordem social instituinte (Ferreira, 2004) que néo sé as

organiza e influencia entre pares, como organiza e influencia os adultos.

Como ja referimos, fundamentalmente como resultado de uma administracao
simbdlica da infancia que, apesar das mudancas, tende a manter a clivagem entre
uma cidadania estatutaria (emergente, por exemplo, da recente Convencdo dos
Direitos da Crianca de 1989) e uma pratica efectiva da cidadania, esta ordem social
das criancas e a importancia que assume na vida colectiva tem permanecido invisivel.
O caso particular da ac¢do das criancas no ambito das relacfes que se estabelecem

entre a escola e as familias é paradigmatico a este respeito.

Estando em curso, no seio do Projecto “Relacdo Escola-Pais: As nossas
praticas”, uma viragem no enfoque investigativo que o tem enformado, passaremos,
finalmente, a apresentacdo de algumas questfes para debate através de quatro
exemplos empiricos, trés discutidos no grupo e um reflectido numa dissertagdo de

mestrado defendida ha poucos anos.

O primeiro, retoma o trabalho que serviu de mote para a introducdo deste artigo.
O Siméao, o tal boneco que vive com um grupo de criangas e com a Fatima, educadora
e, ao fim de semana, com uma familia, é, s6 por si, € numa primeira instancia, um
resultado feliz dos processos intensos de estreitamento de relagbes entre
jardim-de-infancia e familias. O facto de ter sido uma avo a fazé-lo e a oferecé-lo,
revela a pertinéncia de se assumir ndo apenas uma relacdo com os pais, mas com as
familias. A contingéncia desta avé nem sequer co-habitar com a crianca, mas estar
presente na sua educacao, vai ao encontro da tese de Karin Wall (1998) de que as
mudancas operadas na sociedade portuguesa ndo pulverizaram a familia, como
alguns defendiam, pois os seus membros continuam a interagir e a influenciar-se

mutuamente.

Neste caso particular, o cruzamento entre representacdes, por parte dos adultos
da familia, sobre o tempo de vida que o jardim-de-infancia consubstancia, e a accdo
transformadora das criancas junto dos adultos, € materializado por um boneco de
trapos que, simultaneamente, reforca os sentidos do imaginario infantil, & instrumento
e alimento para os processos de construcdo da ordem social das criangas da sala e
também elo que estreita e refor¢ca as dindmicas comunicacionais entre a escola e a

familia.

Embora ndo seja o Simdo o centro exclusivo destas dinamicas, ele assume

sentidos importantes no seu ambito através, naturalmente, das criangas, que sao 0s
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actores principais no estabelecimento dos processos de comunicagdo. Particularmente
quando, ao fim de semana, o boneco acompanha um companheiro da sala e vive com

ele todo o seu quotidiano familiar.

Se, por um lado, se podera adivinhar quantas conversas serdo feitas com o
Simado e, por seu intermédio, antever uma participacdo activa da crianca por si
responsavel em termos da desocultacdo dos sentidos e dos significados do trabalho
realizado durante a semana no jardim-de-infancia, por outro, a segunda-feira, quando
se |é no grupo o escrito feito pelos pais, sobre o fim-de-semana do boneco, em
caderno especifico para o efeito, constata-se que a familia penetra no quotidiano da
sala e as criancas entram em processo de interpelacdo das vidas que enformam as
suas rotinas. A pretexto do Siméo, portanto, intensificam-se os lacos de uma relacdo
interinstitucional no ambito da qual se evidencia uma participacdo determinante e
pré-activa das criangas. A sua accao influencia decisivamente as praticas dos adultos
por si responsaveis e obriga-os a uma atencdo permanente sobre 0 que se passa em

cada um dos lados, pois a vida das criancas vive-se, complementando-se, em ambos.

O segundo exemplo reporta-se a um contexto do 1° CEB. Interessada no
aprofundamento da participagcdo dos pais nos processos formais de aprendizagem dos
seus filhos, a Ana, professora, comecou a marcar trabalhos de casa que
possibilitassem essa participacdo. Foram disso exemplo textos para ler, histdrias para
recontar ou problemas mateméaticos para resolver em conjunto. Como a recepcéo foi
boa por parte dos pais e as criancas se apropriaram bem das possibilidades que tais
situacbes ofereciam, tanto em termos do prazer sentido pelas relagbes de
proximidade, como pela facilitagdo que representavam em termos de aprendizagem,
rapidamente passaram a ser as criancas a propor actividades para realizar em casa.
Muitas delas constituiram-se em verdadeiros desafios para os pais, o que implicou

conversas mais frequentes com a professora.

O terceiro exemplo situa-se no contexto de uma instituicdo privada para criancas
com paralisia cerebral. A Marisol, educadora, num testemunho em que evidencia o
trabalho realizado com as familias (essencialmente maes) no sentido de contribuir
para a construcdo de percepcdes positivas sobre os filhos e, deste modo, as ajudar a
encontrar estratégias que promovam o desenvolvimento global das criangas, refere
que a medida que as maes se vao apercebendo das competéncias dos seus filhos, os
sentimentos de peso que estes tinham feito despoletar se vao atenuando. A
competéncia dos filhos transforma-se em desafio para as mées. Na justa medida em
gue vao desenvolvendo competéncias, as crian¢as obrigam os adultos a reformular e

a reinventar estratégias, o que as configura como sujeitos activos na dindmica
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educativa da escola e da familia. O trabalho técnico, encerrando sentidos de
promocao educativa tanto das criancas como dos adultos, enforma-se e reforga-se no

vaivém permanente da acc¢ao das criancas em dois contextos educativos distintos.

O quarto e ultimo exemplo remete-nos, novamente, para o trabalho em
jardim-de-infancia. Reflectindo, entre outras, sobre as dindmicas surgidas em torno da
tematica da paz trabalhadas com criancas dos trés aos cinco anos, Zaida Garcez

(2001) afirma que criancas educam adultos.

Uma leitura atenta dos contributos desta dissertacdo de mestrado revela-nos a
possibilidade das criancas serem cidadas activas em e a partir de um contexto formal
de educacdo. Longe de se confinar a um exercicio escolar de aprendizagem no seu
sentido mais tradicional, o trabalho sobre a paz, alimentando-se do vaivém
permanente entre as dindmicas intra sala do jardim-de-infancia, as manifestactes
publicas nos espacos comunitarios de Darque e as discussfes no seio da familia,
permitiu pér em evidéncia ndo so6 o protagonismo das criancas no aprofundamento das
relagBes entre a instituicdo escolar, a familia e a comunidade, como também a forte

presenca de mecanismos de uma cultura que Mead (1970) designou por pré-figurativa.

Este trabalho, aproximando-se dos sentidos do paradigma da interpelacdo que
Correia (1999) conceptualizou, reflectindo sobre as relagbes entre a escola e a
comunidade, releva uma accado transformadora das e com as criangas. Accdo esta
que, no caso concreto das criancas em relacdo as familias, se traduziu pelo simples
contar o que se andava a discutir no jardim-de-infancia e o recolher representacfes
sobre o assunto. O acto de contar e recolher teve como resultado imediato a
interpelacdo das criancas por parte dos pais e, em certos casos, da prépria educadora,
directamente ou em colectivo de reunido de pais, pois alguns destes sentiram-se
tocados ou incomodados pelo tratamento de um tema que, supostamente, as criancas
pequenas nao deveriam abordar. Uma tal situacdo foi pretexto para reflexbes
conjuntas entre jardim de infancia e familias, o que possibilitou, por um lado, promover
as criangas como sujeitos competentes, com capacidades muito para além do que as
familias e a prépria comunidade considerava e aprofundar o préprio processo de
desocultacdo dos sentidos do trabalho educativo formal e, por outro, contribuir para o

estreitamento das relagdes entre as duas instancias de vida das criangas.

Embora qualquer um destes exemplos merecesse uma analise mais detalhada e
extensa, quisemos apenas que eles, abreviadamente, servissem de mote para um
guestionamento que, consideramos, urge fazer sobre o papel das criangas no a&mbito

das relagbes entre a escola e as familias e vice-versa. Justificamos esta urgéncia com
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a possibilidade de contribuir para a promoc¢édo da visibilidade social das criancas
enquanto sujeitos de direitos e actores sociais que a partir da sua ordem social
participam activamente na constru¢do do mundo, mas também, concomitantemente,
com a necessidade de inverter angulos de anélise dos processos educativos, de forma
a nao sO6 promover a justica social como induzir mudancas nos mecanismos
comunicacionais intergeracionais. Deste modo, contribuir para a renovacéao dos fins da

educacao e dos modos que a materializam.

Para este questionamento parte-se da asser¢cdo de que a participacdo das
criancas existe sejam quais forem os contornos e 0s sentidos que assume, bem como

as condi¢cdes em que se realiza. O que precisa é ser tornada socialmente visivel.

Nesta perspectiva, uma primeira interrogacdo que comporta grande
complexidade de resposta surge: como participam as criancas na construcdo do
mundo e que sentidos lhe atribuem? Centrando-nos no nosso objecto de estudo, em
que se traduz a ac¢ao das criancas no ambito das relacdes entre duas instituicbes em
gue uma existe com configuragcdes cada vez mais complexas, mas de forma intrinseca
a génese e ao desenvolvimento da sociedade e outra se constituiu como recurso desta
para a sua promocdao global? Que possibilidades oferece esta ac¢édo e que condigcbes
criar para que ela se constitua em factor de profundo e abrangente desenvolvimento
das criancas, da instituicdo escolar e das familias? Tendo em vista uma descricdo
analitica da realidade que simultaneamente permita compreensdo e inducdo de
mudanca neste ambito, torna-se necessario, por um lado, partir de premissas
diferentes, epistemologicamente falando, assentes na assumpc¢ao das criangas como
efectivos sujeitos de direitos e como actores sociais que, embora fortemente
condicionados na sua acc¢ao pelo funcionamento adulto-centrado do mundo, possuem
e desenvolvem uma ordem social instituinte; consequentemente, por outro lado,
reinventar procedimentos metodoldgicos através dos quais seja possivel dar voz as
criancas para que estas nao sé nos possam testemunhar a sua visdo da relacdo entre
a escola e as familias, os sentidos que lhe atribuem e as estratégias que utilizam na
vivéncia de dois contextos educativos diferentes, como também criar condi¢cdes para
elas assumam um discurso propositivo que se transforme em processo de um

desenvolvimento emancipatorio.

Referéncias Bibliogréaficas

Almeida, A. N., Guerreiro, M. D., Lobo, C., Torres, A., & Wall, K. (1998). Relacdes
familiares: mudanca e diversidade. In J. M. L. Viegas, & A. F. Costa (orgs.),
Portugal, que Modernidade?, pp. 45-78. Oeiras. Celta Editora.

http://www.eses.pt/interaccoes



84 SARMENTO E MARQUES =

Almeida, F. J. (1991). Tratado da educacédo fisica dos meninos para uso da nacgédo
portuguesa. Lisboa: Academia Real das Ciéncias.

Araujo, H. C. (1990). As mulheres professoras e o0 ensino estatal. Revista Educacéo e
Realidade, 16(2), 45-58.

Bairrdo, J., & Vasconcelos, T. (1997). A educacéo pré-escolar em Portugal: contributos
para uma perspectiva histérica. Revista Inovacédo, 10(1), 7-19.

Cardona, M. J. (1997). Para a histéria da educacdo de infancia em Portugal — O
discurso oficial (1834-1990). Porto: Porto Editora.

Chamboredon, J.-C. & Prévét, J. (1973). Le «métier d’enfant», prime enfance et école
maternelle’. Revue francaise de sociologie, XIV, 3, pp. 295-335.

Correia, J. A. (1999). Relacdes entre escola e comunidade: da légica da exterioridade
a logica da interpelacdo. Aprender, 22, Julho, 129-134.

Dahlberg, G., Moss, P., & Pence, A. (2003). Qualidade na educacdo da primeira
infancia: perspectivas pés-modernas. Porto Alegre: ArTmed.

Davies, D. (1989). Os professores e as familias: a colaboragdo possivel. Lisboa: Livros
Horizonte.

Edwards, R., & Alldred, P. (2000). A typology of parental involvement in education
centring on children and young people: negotiating familiasation,
institutionalisation and individualisation. (Disponivel em
http://www.firstsearch.oclc.org).

Fernandes, A. S. (1992). A centralizag&do burocratica no ensino secundario, evolugéao
do sistema educativo portugués durante os periodos liberal e republicano (1836-
1926). Braga: Universidade do Minho (Tese de Doutoramento).

Ferreira, F. I. (2005). O local em educacdo. Animacao, gestao e parceria. Colec¢édo
Textos de Educacéo. Lisboa. Fundacéo Calouste Gulbenkian.

Ferreira, M. (2004). “Do “avesso” do brincar ou... as relagdes entre pares, as rotinas
da cultura infantil e a construcéo da(s) ordem(ens) social(ais) instituinte(s) das
criangas no jardim de infancia”. In M. J. Sarmento & A. B. Cerisara, Criangas e
mitdos. Perspectivas sociopedagodgicas da infancia e educagdo, pp. 55-104.
Porto. Edicbes ASA.

Formosinho, J. (1987). Education for passivity. (Tese de Doutoramento).

Garcez, Z. (2001). Criangas educam adultos. Braga. Instituto de Educacdo e
Psicologia da Universidade do Minho. (Dissertagdo de Mestrado).

Luk-Fong, Yee, & Pattie (2005). A search for new ways of describing parent-child
relationship — voices from principals, teachers, guidance professionals, parents

and pupils. (Disponivel em www.sagepublications.com).

http://www.eses.pt/interaccoes



:}f AS CRIANCAS NAS PRATICAS DE RELACAO FAMILIA-ESCOLA 85

Magalhédes, J. (1997). Um contributo para a histéria da educacdo de infancia em
Portugal. In M. Pinto e M. Sarmento (Orgs.), As criancas — Contextos e
identidades, pp. 115-145. Braga: CESC-Universidade do Minho.

Marques, J. (2005). As criancas e o direito a uma educagédo informada. Noticias da
Amadora, Semanario Popular, edicdo 1611, de 30-06-2005. (Disponivel em
http://lwww.noticiasdaamadora.com.pt ).

Mead, M. (1970). O conflito de geracdes. Lisboa: Publicacbes Dom Quixote.

Monica, M. F. (1978). Educacdo e sociedade no Portugal de Salazar (A escola
primaria salazarista, 1926-1939). Lisboa: Presenca/GIS.

Perrenoud, P. (1995). Oficio de aluno e sentido do trabalho escolar. Coleccdo Ciéncias
da Educacgéo, 19. Porto: Porto Editora. (trad. portuguesa; ed. Original lingua
francesa, 1994)

Quinteiro, J. (2004). O direito a infancia na escola: por uma educagdo contra a
barbérie. In M. J. Sarmento & A. B. Cerisara, Criangas e miudos. Perspectivas
sociopedagogicas da infancia e educacao, pp. 163-180. Porto: Edigoes ASA.

Ravn, B. (2005). Na ambiguous relationship. Challenges and contradictionsin the field
of family-school-community partnership. Questioning the discourse of partnership.
In R. Gonzalez, M. Herrero e B. Ruiz (Eds.), Family-School Community
Partnerships — Merging into Social Development (pp. 453-475). Oviedo:
ERNAPE.

Rocha, C. (2005). Relagdo escola-familia: Da inevitabilidade implicita a inevitabilidade
da sua explicitagdo. In S. Stoer e P. Silva (Orgs.), Escola-familia: Uma relagéo
em processo de reconfiguracdo (pp. 138-143). Porto: Porto Editora.

Sarmento, M. (2001). Infancia, exclusdo social e educacdo para a cidadania activa.
Movimento — Revista da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal
Fluminense, 3, 53-74. Rio de Janeiro: UFF e DP& A Editora.

Sarmento, T. (2005). (Re)pensar a interac¢ao escola-familia. Revista Portuguesa de
Educacéo, 18, 53-75.

Sarmento, T. (2000). Histérias de vida de educadoras de infancia. Lisboa: IIE.

Silva, P. (2005). Pais, professores e associa¢cfes de pais: Uma relacdo em que uns
sdo mais iguais do que outros. Escola-familia: Uma relagdo em processo de
reconfiguracdo. Porto: Porto Editora.

Silva, P. (2003). Escola-familia, uma relagdo armadilhada — Interculturalidade e
relagdes de poder. Porto: Edicdes Afrontamento.

Stoer, S. (1986). Educacédo e mudanga social em Portugal — 1970-1980: uma década

de transi¢do. Porto: Ed. Afrontamento.

http://www.eses.pt/interaccoes



86 SARMENTO E MARQUES =

Wall, K. (1998). Familias no campo. Passado e presente em duas freguesias do Baixo

Minho. Coleccao Portugal de Perto. Lisboa: Publicagbes Dom Quixote.

http://www.eses.pt/interaccoes



