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Resumo Com uma amostra de 96 professoras e 155 maes de dois grupos

étnico/ culturais (maes portuguesas brancas e maes imigrantes negras) analisam-se
o contetido e os factores de variabilidade das crencas destes educadores sobre
desenvolvimento, educacio e as vantagens e desvantagens de escolarizar criangas
diferentes num mesmo cendrio escolar. A analise factorial das respostas identifica
trés factores de crengas sobre desenvolvimento e educagio e um sobre as
desvantagens da integragdo escolar. Professoras e maes partilham grande parte das
crengas estudadas mas diferenciam-se relativamente a crencas relacionadas com

a natureza da infancia. As crencas sobre a responsabilidade da escola e da familia
diferenciam o pensamento dos dois grupos étnicos de mées. A formacao das
professoras em educacdo multicultural, assim como o contexto escolar etnicamente
maioritdrio vs. minoritério, também sdo factores diferenciadores das suas crencas.’

Palavras-chave Crencas dos educadores sobre educacio e desenvolvimento,
grupos étnicos, educagao multicultural, contexto escolar minoritério/maioritério.

Introducio e objectivos

Anatureza e as consequéncias das diferencas na educacdo dos filhos entre familias
de diferentes culturas, nomeadamente as migrantes, tem sido objecto, nas tiltimas
décadas, de um interesse crescente dos investigadores, dentro dos diferentes qua-
dros teéricos das ciéncias sociais e humanas — psicologia, sociologia, antropolo-
gia, ciéncias da educagido — evidenciando uma progressiva preocupagio com a
compreensdo do desenvolvimento e desempenho das criangas cujas familias per-
tencem a grupos culturalmente desfavorecidos.

A extensdo que o fenémeno da imigracdo, nomeadamente de imigrantes
oriundos dos paises africanos de lingua oficial portuguesa, tem vindo a tomar no
quadronacional, cria a necessidade de identificar como é que esta se constitui como
factor de desenvolvimento de novas formas de interacgio e de estruturacio social e
como modula as vidas das familias que nela se situam. Assim, a imigrag&o originou

uma &rea de investigacdo cujo objectivo é compreender como se desenham as
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relagdes interétnicas nesse contexto e desenvolver formas concretas de intervengio
social, que sustentem programas de intervencdo educacional (e.g. Phinney, Ho-
renczyk, Liebkind & Vedder, 2001; Dovidio & Esses, 2001; Pratto & Lemieux, 2001).

Com a revolugdo de 1974 e a independéncia das col6nias portuguesas, o nii-
mero de imigrantes a viver em Portugal aumentou consideravelmente. O niimero
de cidados africanos a residir em Portugal, em 1991, era de 36.629 individuos,
num total de 106.565 estrangeiros residentes. Destes, 33.437 (91,3% do total de afri-
canos) eram oriundos dos PALOP (INE, 1991). Em 31 de Dezembro de 1998, o nti-
mero de imigrantes dos PALOP contabilizados duplica, passando para 78.291
individuos (um crescimento de 234,1%) (SEF, 1998).

A razio porque desenvolvemos este trabalho relaciona-se com o facto de vé4-
rios estudos e estatisticas em Portugal (e.g. Base de Dados — Entreculturas, 1997;
Tavares, 1998; Bastos & Bastos, 1999) terem evidenciado que o sucesso escolar no
primeiro ciclo da escolaridade obrigatéria se encontra associado ao grupo étni-
co/cultural dos alunos: na maioria dos grupos étnicos imigrados presentes nas es-
colas publicas portuguesas, o sucesso escolar é menor do que a média nacional. Por
outro lado, os dados disponiveis (Cotrim et al. 1995; Sequeira, 2000) sobre as difi-
culdades das escolas portuguesas em lidarem positivamente com a diversidade
étnico/cultural dos alunos e das suas famflias permitem pensar que até a efectiva-
¢do de uma verdadeira “educagio para todos” hd um longo caminho a percorrer.

Em Portugal, as primeiras iniciativas politicas directamente orientadas para
08 grupos minoritérios datam de 1991 — criagdo do Secretariado Coordenador dos
Programas de Educagio Multicultural e da Base de Dados Entreculturas —, embo-
ra remonte ji & Constituigio Republica Portuguesa (1976) o direito a educagdo com
garantias de oportunidades iguais de acesso a escolarizagio para todos os cida-
ddos. No fim dos anos 90, o total de alunos pertencentes a minorias étnicas atinge
um niimero relativamente baixo na globalidade (aproximadamente 3%), mas a rea-
lidade é muito diferente quando pensamos a presenga por regides, verificando-se
concentragdes muito elevadas na drea educativa de Lisboa e Vale do Tejo (Entrecul-
turas, 1997). Nesta drea educativa encontram-se, com alguma frequéncia, escolas
onde o total de alunos pertencentes a minorias étnicas chega a atingir os 80%. Para
Cardoso (1997), a causa da auséncia de politicas multiculturais até 1991 foi a rapida
massificaclio da educagdo nesse perfodo, que surgia como prioritéria a partir da
instauracdo da democracia. Este rapido aumento da populagiio escolar criou ing-
meros problemas e dificuldades aos professores, aos pais, aos legisladores, a todo o
sistema de ensino em geral. O répido aumento de alunos por turma, a formagio de
professores em grande escala e a necessidade de adequar os objectivos e contetidos
programéticos as exigéncias emergentes, foram algumas das questdes que entio, e
umas ainda hoje, se reflectem negativamente sobre a qualidade educativa, nomea-
damente a nivel do 1.° ciclo do ensino bésico. A escola é um dos cendrios em que as
criangas das minorias étnicas socialmente desfavorecidas sio de uma forma mais
intensa confrontadas com as diferencas culturais, através do contacto didrio com os
colegas e professores que pertencem ao grupo da maioria (Phinney & Rotheram,
1987; Slaughter-Defoe et al., 1990; Cortesio & Stoer, 1996; Cortesdo, 2001; Cardoso,
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1997; Figueiredo, 1999; Seabra, 1999; Sequeira, 2000). Neste contacto entre grupos
de individuos, ndo podemos ignorar a importancia da cor de pele como uma carac-
teristica socialmente relevante (Tajfel, 1978). A questdo da caracteristica socialmen-
te relevante é muito importante, porque tem a possibilidade de produzir uma
autoconsciéncia maioritdria ou minoritaria, dominante ou dominada, em ambos os
grupos. Pertencer a uma minoria desvalorizada leva a perceber as consequéncias
sociais dessa pertenca, que incluem a percepcao de atitudes negativas e de um tra-
tamento discriminatério por parte dos outros (Milner, 1983; Corenblum et al.,
1997), tratamento discriminatério e atitudes negativas baseados num critério co-
mum de pertencga. No caso das familias negras a viver numa sociedade maioritaria-
mente branca, a assimetria numérica introduz um factor de stress acrescido
(Greenfield & Cocking, 1994; Coll, Meyer & Brillon, 1995) que se reflecte de uma
forma tinica nas suas ideias e praticas educativas. E nesta perspectiva que a cor de
pele se constitui como uma varidvel a estudar.

Com a multiculturalidade étnica crescente das escolas ptblicas e o contacto
diério dos professores com as criangas e suas familias pertencentes a grupos étni-
cos minoritarios (Allport, 1954; Cook, 1984), assim como o acesso dos professores a
formag&o e projectos na drea da multiculturalidade (e.g. Banks & MacGee-Banks,
1995; Verkuyten, 2000; Sequeira, 2000) poder-se-ia esperar que os estere6tipos étni-
cos diminuissem, reduzindo o grau de estigmatizacdo de que as criangas negras
sdo alvo. O facto de ndo haver sinais dessa alterago de estere6tipos e de redugdo
do grau de estigmatizacdo, acompanhado das repercussdes sobre o sucesso escolar,
torna importante compreender como é que aqueles que constituem os principais
“decisores” dos trajectos educativos das criancas — professores e pais — pensama
educagdo e desenvolvimento das criangas em fungéo das suas pertengas étnicas e
as vantagens e desvantagens da politica vigente de integracéo escolar.

O estudo do pensamento dos agentes educativos — com maior incidéncia so-
bre os estudos com pais acerca da educagdo e o desenvolvimento das criangas —
tem assumido nos ltimos anos um papel importante na compreenséo do seu im-
pacto, enquanto forma especifica de cognicao social (Goodnow, 1988), na compre-
ensdo do desenvolvimento das criancas (Sigel et al., 1985; Sigel et al., 1992;
Goodnow & Collins, 1990; Castro, 1994; Castro, 1997; Carvalho, 1995; Monteiro &
Castro, 1997; Goodnow & Rubble, 1998).

Surgido no quadro da influéncia crescente do paradigma cognitivista a partir
da década de 70, o conceito de crengas parentais vem integrar o campo de estudo
do comportamento, das atitudes e dos “estilos” parentais (Becker, 1964; Baumrind,
1967; Maccoby & Martin, 1983; Goodnow, 1988; Goodnow & Rubble, 1998).

O presente estudo, que analisa o que os educadores pensam sobre educagéo,
desenvolvimento e escolarizacdo das criancas, baseia-se no modelo proposto por
Sigel, que define crengas como “knowledge in the sense that the individual knows
that what he (or she) espouses is true or probably true, and evidence may or may
not be deemed necessary; or if evidence is used, it forms a basis for the belief butis
not the belief itself” (Sigel, 1985: 348). Segundo este autor, as crencas tém, na sua
origem as normas sociais e a experiéncia pessoal.
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Tendo em conta estes dois grandes grupos de factores que foram aqui salien-
tados — aimportancia da cor da pele e a importancia das crengas parentais no pro-
cesso educativo dos filhos — este estudo incide sobre: 1) as crencas das mées e das
professoras de criangas a frequentar o 1.° ciclo do ensino bésico em escolas multi-
étnicas acerca do desenvolvimento, educacéo e integracédo de criancas diferentes
num mesmo espaco escolar; e 2) o impacto do papel do educador, da pertenca étni-
ca das maes, da formac&o dos professores em educacdo multicultural e do contexto
escolar étnico maioritario/minoritério enquanto factores de variabilidade dessas
crengas.

A variavel grupo étnico/cultural visa compreender se as maes imigrantes de
origem africana, todas mées negras e com filhos negros, apresentam alguma espe-
cificidade cultural nas suas crencas educativas ou se, pelo contrério, a sua perma-
néncia no seio de uma cultura maioritaria de estatuto superior produz uma
assimilagéo dessas ideias, néo se diferenciando o seu pensamento do pensamento
das mées brancas do mesmo nivel socioeconémico. Relativamente aos professores,
interessa-nos perceber de que forma a formacdo em educagao multicultural, seja
ela ministrada logo na formagao inicial, ou posteriormente através da participagéo
em circulos de estudos ou em projectos de educagdo multicultural, influencia as
crencas destes professores. Por tiltimo, e considerando que as criangas das minori-
as étnico/culturais sdo escolarizadas em contextos escolares muito diferenciados
quanto a propor¢éo da presenga do seu grupo entre os alunos da escola que fre-
quentam (presenga maioritdria ou minoritaria), gostariamos de saber se esta condi-
¢@o de contacto entre os grupos influencia as crengas, quer das suas maes quer dos
professores.

Enquadramento tedrico

Este trabalho implicou o estudo das crengas de mées brancas portuguesas e de
maes imigrantes negras, o estudo das crencas dos professores, e a anélise do modo
como o contexto em que a escolarizagdo das criangas brancas e negras ocorre —
contexto de maioria branca ou contexto de maioria negra — as influencia.

Iremos agora rever algumas indicagdes da literatura que orientaram a anélise
destes diferentes componentes abordados.

Contexto maioritdrio ou minoritdrio

A inclusdo das maes imigrantes negras, neste trabalho, remete para o estudo de
grupos culturalmente desfavorecidos inseridos em condicdes de vida economica-
mente precarias e de subalternidade social e cultural (e.g. Coll, Meyer & Brillon,
1995; Hoff-Ginsberg & Tardif, 1995). Nestas condigdes, a situagao de contacto cul-
tural (Allport, 1954) é antes de mais uma situacdo de contacto entre desiguais, de
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dominag@o, potencialmente geradora de tensdes e constituindo um pano de fundo
em que as crengas dos individuos em interacgdo assumem um valor adaptativo
muito importante (e.g. Coll, Meyer & Brillon, 1995; McAdoo, 1991).

Tal como se tem verificado noutros pafses, existem algumas escolas portu-
guesas em que alguns grupos étnicos minoritarios se tornaram numa maioria nu-
mérica (e.g. Entreculturas, 1997), como resultado de estas escolas servirem bairros
de habitag@o social predominantemente habitados por populacio de origem afri-
cana. Este cendrio introduz uma das probleméticas discutidas na literatura (e.g.
Banks & McGee-Banks, 1995) sobre relagdes interétnicas e integragio das criangas
de minorias em meio escolar: a composi¢do étnico-numérica da escola. As investi-
gagdes neste dominio mostraram que este factor exerce efeitos sobre as percepcdes
(identidade étnica) e os comportamentos (sucesso escolar, discriminagio interétni-
ca) destas criangas (Banks, 1984) e que, quando sdo a maioria na escola e tém uma
identidade étnica elevada, se avaliam de forma mais positiva do que avaliam os
membros da maioria étnica (Kinket & Verkuyten, 1999).

Estudos preliminares realizados em Portugal revelaram que a composicao
numérica (maioria, igualdade ou minoria) néo tem efeito significativo sobre as per-
cepgdes das criangas em termos de identidade étnica, sendo esta determinada pelo
estatuto étnico dos grupos (Guinote, Mouro & Monteiro, 2000). Estes resultados su-
gerem que as intervengdes, como Allport (1954) ou Sherif (1967) ja referem, devem
focar, entre outros factores, o estatuto dos grupos na relagéo.

Sendo a escolarizagédo das criancas de minorias étnicas que estuddmos feita
em contextos escolares diferenciados na sua composi¢do numérica, procurdmos
compreender se as ideias de mées e professoras sobre desenvolvimento, educacio
e integracéo de alunos diferentes em contexto escolar é influenciada pelo facto de
os filhos/alunos frequentarem escolas em que as propor¢des numéricas sao seme-
lhantes ou dispares das que encontramos na sociedade portuguesa.

O pensamento dos educadores sobre educacdo e desenvolvimento das criangas

Os estudos sobre o pensamento dos educadores acerca do desenvolvimento das
criangas s@o praticamente dominados pelos estudos sobre os pais, sendo muito
mais escassas as referéncias aos professores. Por esta razao, neste ponto vamos re-
ferir principalmente a investigagéo produzida na 4rea do pensamento dos pais.

Para Goodnow e Collins (1990), o estudo do pensamento dos pais sobre a
educagdo dos filhos integra quatro grandes 4reas que a investigagdo desenvolve
preferencialmente: a) os contetidos das ideias dos pais; b) as qualidades das ideias
dos pais; c) as origens das ideias dos pais; e d) as consequéncias das ideias dos pais
para o desenvolvimento dos filhos.

Na sequéncia de outros estudos efectuados sobre a populagéo portuguesa
(Carvalho, 1995;1997; Castro, 1994; 1997; Castro & Monteiro, 1996a; 1996b; Montei-
ro & Ventura , 1997), neste estudo analisamos apenas uma parte do programa pro-
posto por aquelas autoras: os contetidos das crengas de mées e de professoras sobre
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a educag@o e o desenvolvimento das criangas, agora em quadros escolares multi-
étnicos, bem como alguns factores associados a formagédo destes contetidos, ou
seja, as suas origens. Os adultos, sejam pais ou professores, possuem conjuntos de
crengas ou ideias sobre diversos aspectos da educacio e do desenvolvimento das
criancas, que podem ser descritas pelo seu contetido (Miller, 1988; Goodnow &
Collins, 1990). Neste trabalho estudam-se as crengas dos pais sobre dois temas: a) o
desenvolvimento e a educacéo das criangas na primeira fase da escolaridade obri-
gatéria e b) a importancia da integragédo de criancas diferentes no mesmo espago
escolar.

Aliteratura da psicologia social do desenvolvimento sobre as crencas dos pais
acerca do desenvolvimento e da educaczo dos filhos indica-nos que a investigacédo
tem sido organizada em torno de diferentes questdes (e.g. Castro, 1994; Goodnow &
Rubble, 1998) que aqueles evocam para organizarem a sua funcéo parental:

—  crencas sobre a natureza da infancia: a crianca é um “ser inacabado”, ideia fi-
xada na Europa durante o século XVIII (D’ Alessio, 1990), devendo ser prepa-
rada para se tornar um adulto; a crianca é originalmente um ser “bom”, que
deve ser protegido de influéncias nefastas, ou é originalmente um ser “mau”,
sendo entZo tarefa da educagdo controlar os impulsos indesejaveis e moldar
os comportamentos de acordo com as normas sociais; as criangas sdo original-
mente seres muito semelhantes ou so originalmente diferentes entre si (Emi-
liani & Molinari, 1988); as criancas necessitam de ser permanentemente
controladas pelos adultos sob pena de manterem formas imaturas de desen-
volvimento ou, pelo contrério, sdo dotadas de capacidades de auto-regulacéo
do seu desenvolvimento;

—  crencas acerca da natureza e do decurso do desenvolvimento: as criangas tém
caracteristicas estéveis ou, pelo contrario, vao modificar-se na idade adulta
em fungdo dos estimulos e condicionamentos presentes nos cendrios de de-
senvolvimento (Sameroff & Feil, 1985); o desenvolvimento da crianca €, so-
bretudo, de natureza cognitiva ou, pelo contrario, de natureza socioafectiva
(Castro, Ventura & Monteiro, 1992);

— crengas referentes a natureza da inteligéncia: a inteligéncia é herdada ou
adquirida, e o seu papel na aprendizagem e no sucesso escolar é, em conse-
quéncia, mais ou menos determinante (Mugny & Carugati, 1985);

—  crengas referentes ao processo de aprendizagem (e.g. Schaefer & Edgerton,
1985), pensado por alguns pais como um processo predominantemente pas-
sivo (registo de informacdo proporcionada pelos educadores) e por outros
como um processo predominantemente activo, implicando o envolvimento
activo da crianca na sua prépria aprendizagem (Castro, 1994); o processo de
aprendizagem é conseguido por um conjunto de actividades formais, como
ler livros, ou também por um conjunto de actividades informais, como a
observacdo do mundo envolvente (Castro, Ventura & Monteiro, 1992);

—  crengas relativas aos objectivos e métodos de ensino na escola: o objectivo do
professor é transmitir informacZo e assegurar-se que a crianga a retém, ou o
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objectivo do professor é conseguir que as criangas aprendam o préprio pro-
cesso de aprendizagem, ou seja, “aprendam a aprender”; as criangas podem
ser ensinadas globalmente da mesma maneira, ou devem ser individualmen-
te ensinadas e acompanhadas.

As ideias dos pais sobre integracdo de criancas diferentes (sensorial, fisica e cogni-
tiva), no mesmo espaco escolar, tém também sido objecto de diferentes trabalhos:
Bernal e colaboradores (1990), Quike (1991) e Faulkner (1990; 1991) estudaram a in-
tegragao de criangas de diferentes grupos étnicos, e Maras (1993) estudou a integra-
¢do de criancas com dificuldades de aprendizagem, deficiéncias fisicas e/ou
atrasos de desenvolvimento. Em Portugal, Monteiro & Ventura (1997) estudaram
as crengas de mées de criangas no ensino primario acerca da natureza das dificul-
dades de aprendizagem e das vantagens e desvantagens do ensino integrado. Veja-
mos com mais pormenor as dimensdes de crencas recenseadas por estes estudos:

—  crengas sobre a natureza das dificuldades de aprendizagem — as dificulda-
des, como “deficiéncia”, estdvel, associadas a uma posigao mais passiva dos
pais, ou as dificuldades enquanto parte do percurso do desenvolvimento, as-
sociadas a uma posi¢ao mais activa dos pais (McConachie, 1991a; 1991b); as
dificuldades de aprendizagem estratificadas em cinco dimensdes causais:
cognitiva (défices de atencdo e mnésicos), social (problemas de integracéo
nos cendrios de desenvolvimento), afectivo-emocional (problemas emocio-
nais e motivacionais), cognitiva-escolar (dificuldades de adaptagio ao meio
escolar ou as praticas pedagégicas utilizadas), orgénica (défice intelectual pa-
tolégico) e modelo complexo (muiltiplas origens, agindo de forma combina-
da) (Monteiro, Castro & Ventura, 1993);

—  crengas acerca dos efeitos de cendrios educativos integrados sobre o desen-
volvimento dos filhos (Monteiro & Ventura , 1997): crencgas altruistas (a inte-
gracdo promove a aprendizagem da diversidade social e do seu valor, para
além das diferencas, a comparagao com criangas com dificuldades reforca a
auto-estima), crencas de autonomia (a integracédo promove novas competén-
cias sociais, como a inter-ajuda, o apoio e a proteccdo dos mais fracos), e cren-
cas elitistas (no ensino integrado os professores nio conseguem manter o
ritmo do ensino e as criancgas normais desmotivam-se). A anélise da relacdo
entre a escolha para os filhos de uma escola com uma politica de integracéo
ou de segregacdo(econdmica, étnica, satide fisica, sensorial e mental), mos-
trou que as mées que optaram pela primeira sustentam crengas mais altruis-
tas e de maior autonomia do que as méaes que optaram pela segunda (Ventura
& Monteiro, 1997).

Os estudos sobre as crengas dos pais pertencentes a diferentes grupos étnicos ou
culturais tém sido elaborados em contextos teéricos predominantemente sociol6-
gicos ou antropolégicos, procurando nas diferencas culturais e nos grupos sociais a
compreensdo da sua estrutura, contetido e variabilidade (Molinari e Emiliani,
1987; Chombart de Lauwe, 1984). Nesta perspectiva, torna-se importante estudar
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como factor da variabilidade das ideias dos pais o efeito da inser¢cdo numa cultura
sobre os modelos culturais partilhados pelos grupos, tal como aparece nos traba-
Ihos de Sameroff e Feil (1985) e Frankel e Roer- Bornsteins (1982; citados por Miller,
1988). Estes estudos tém mostrado que uma grande parte dos contetidos das ideias
dos pais que existem numa cultura estdo, em grande medida, “pré-fabricados”
(Goodnow & Collins, 1990), ou seja, sdo ideias que os pais encontram e de que facil-
mente se apropriam. Como refere Palacios (1988), os grupos humanos que vivem
em circunsténcias de adaptacédo muito diferentes, modulam as suas ideias e prati-
cas sobre as criancas de maneira que o resultado final seja maximamente adaptati-

" vo. Os estudos acerca do efeito da cultura sobre as ideias dos pais aparecem muitas
vezes associados a estudos sobre o estatuto socioeconémico, sendo por vezes dificil
distinguir a influéncia particular de cada uma destas duas variaveis (Hoff-Gins-
berg & Tardif, 1995).

Segundo Miller (1988) e Hoff-Ginsberg e Tardif (1995), a investigagdo tem
mostrado, mais especificamente, que o contetido das crengas dos pais de estatuto
socioeconémico mais elevado é aquele que teoricamente é considerado como sen-
do mais adaptativo para o desenvolvimento das criangas e que a investigacdo nesta
area relaciona estas crengas com comportamentos mais positivos dos pais e melhor
desenvolvimento das criangas. Os efeitos do estatuto socioeconémico aparecem
com maior consisténcia como modeladores das ideias parentais do que os efeitos
da experiéncia directa com criancas (Miller, 1988), como podemos ver nos traba-
Ihos de Sigel e colaboradores (1985), de McGillicuddy-DeLisi (1992), de Sameroff e
Feil (1985), de Johnson e Martin (1983; citados por Miller, 1988) e de Ninio (1979, ci-
tado por Miller, 1988).

No entanto, e segundo Miller (1988), devemos salientar que em nenhum des-
tes estudos as diferencas entre as crengas sdo muito profundas, e que ainda existe
uma grande sobreposicdo de posigdes entre os diferentes grupos sociais, assim
como uma grande variabilidade dentro de cada grupo. Exemplos desta sobreposi-
cdo podem igualmente ser encontrados nos trabalhos de Palacios (1988), Castro
(1994) e de Mugny e Carugati (1985). O trabalho de Palacios (1988) reforca igual-
mente aimportancia da influéncia, quer do nivel de escolaridade, quer dos contex-
tos de vida (neste caso, meio rural versus meio urbano) no contetido das ideias
parentais. Também nos trabalhos de Mugny e Carugati (1985), para além dos fortes
efeitos ligados a identidade social dos individuos (pais e néo pais, pais e professo-
res), os autores encontram ainda outros efeitos, embora menos marcados: por
exemplo, os grupos de estatuto socioeconémico menos elevado concordam mais
do que os outros com a teoria das diferengas naturais, e com a ideia de que o desen-
volvimento assentaria sobre a aprendizagem das regras sociais, sendo estes os nii-
cleos centrais da sua representag@o.

Os trabalhos referidos constituem, na nossa perspectiva, contributos impor-
tantes para a compreenséo da variabilidade das ideias dos educadores sobre edu-
cag@o e desenvolvimento dos filhos, possibilitando-nos reflectir sobre as limitacdes
associadas a consideragfo da experiéncia directa com as criangas, como origem pri-
vilegiada dasideias parentais, e obrigando-nos a considerar outros factores como o
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grupo cultural ou étnico, o estatuto socioeconémico ou o nivel de escolaridade dos
pais, a condi¢do de imigrante, 0os quais ndo esgotam, no entanto, o tema.

A escolariiag:ﬁo em contexto multicultural

Os estudos sobre a escolarizagdo das criangas pertencentes a minorias étnicas tém
evidenciado que os professores nao se encontram, na sua maioria preparados para
lidar quer com os alunos culturalmente diferentes quer com as suas familias (Co-
trim et al., 1995; Cortesdo & Stoer, 1996; Connolly, 1998; Cortesédo, 2001; Cardoso,
1997; Tavares, 1998; Sequeira, 2000). Em Portugal a investigagéo continua a mostrar
que o sucesso escolar das criancas durante o 1.° ciclo do ensino bésico esta relacio-
nado, entre outros factores, com o grupo étnico da crianga, no sentido em que, na
maioria dos grupos étnicos minoritarios, o sucesso escolar é inferior a média nacio-
nal (e.g. Base de Dados Entreculturas, 1997; Bastos & Bastos, 1999).

Segundo Cotrim e colaboradores (1995), num estudo realizado em Portugal
sobre concepgdes e praticas de educagéo intercultural, a diversidade étnico/cultu-
ral da populagéo discente veio questionar alguns dos pressupostos mais enraiza-
dos do ensino, abalando simultaneamente a instituicdo escolar e a cultura e saber
dos professores. Num contexto em que os alunos acumulam a problematica da
multiculturalidade com a problematica da pobreza e exclusao social, o diagnéstico
realizado por directores e professores revela que a multiculturalidade nas escolas é
vista pelos professores como estando mais associada as situagdes de insucesso do
que ao aumento de conflitualidade. As concepcdes destes professores sobre educa-
cdo multicultural assentam na valorizag¢do das culturas em presenca e na articula-
¢do entre a familia e a escola como meio de promogdo do sucesso educativo,
concretizando-se em actividades de animaczo cultural e na criagéo de actividades
compensatérias para os alunos com insucesso.

Connolly (1998), num estudo etnogréfico realizado numa escola inglesa com
criangas negras e asidticas, descreve a existéncia de um discurso racista por parte
dos professores, associada a uma visdo desvalorizada dos pais das criancas das mi-
norias étnicas, que sdo vistos como imaturos e egocéntricos. Esta visdo desvaloriza-
da dos pais aparecia associada no discurso dos professores a uma valorizagdo do
seu papel social junto dos alunos (suprindo os défices dos pais) em detrimento do
seu papel académico. Esta concepgao co-existe no entanto com um discurso sobre a
igualdade de oportunidades na escola. Estas ideias dos professores reflectem-se
sobre as suas préticas, no sentido em que os professores vao evidenciar aimportan-
cia da disciplina e das actividades estruturadas como se isto constituisse uma espé-
cie de equilibrio para a desorganizagido do meio familiar.

Sequeira (2000), num estudo etnografico realizado com um pequeno grupo
de professoras do 1.° ciclo do ensino bésico com experiéncia de ensino em classes
etnicamente heterogéneas, descreveu o desconhecimento sentido por estas profis-
sionais relativamente ao universo cultural dos seus alunos, nomeadamente a lin-
gua materna, e relativamente as estratégias de ensino da lingua portuguesa como
lingua segunda. Esta autora, que acompanhou estas professoras durante um ano
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no contexto de um circulo de estudos (formagéo de professores a partir das suas
préaticas), documenta que a experiéncia das professoras (idade, anos de servico,
anos de ensino em classes etnicamente heterogéneas) ndo estava associada a uma
atitude mais positiva face aos alunos e ao processo de ensino-aprendizagem. Ja o
principal factor diferenciador da qualidade das professoras eram as suas crencas
sobre a natureza humana e a sua ades&o a principios e valores de igualdade, liber-
dade e direitos humanos.

Questdes da investigacdo

Como ficou dito, este trabalho examina as crengas de professoras e mées e procura
analisar as origens da variabilidade daquelas crengas. Procura, assim, constituir
um contributo par explicar o que se passa no cendrio escolar e estabelecer hip6teses
sobre as suas consequéncias no desenvolvimento infantil (Sigel et al., 1985; Sigel et
al., 1992; Goodnow & Collins, 1990; Goodnow & Rubble, 1998).

Assim, identificAmos as seguintes questdes de investigag&o:

1)  emcontextos escolares multiculturais, qual a estrutura e o contetido das cren-
cas dos agentes de socializagdo — mées e professoras — sobre a educagéo, o
desenvolvimento e as vantagens e desvantagens da integragéo de criangas
diferentes?

2)  como se diferenciam as crengas desses agentes educativos, em fungio da sua
posicdo de professor ou de familiar?

3)  como se diferenciam as crengas das mées em fungéo da sua pertenga étnica
(luso- portuguesas vs. luso-africanas)?

4)  como se diferenciam as crengas dos professores em funcdo da sua formacao
especifica em educagio multicultural?

5)  comosediferenciam as crengas das méaes e dos professores em fungdo da com-
posigéo étnica dos alunos nas escolas (maioria branca vs. maioria negra)?

Método

Sujeitos e procedimentos

Neste estudo foram inquiridos 251 educadores (96 professores e 151 maes) de
criangas do 1.° ciclo do ensino bésico a frequentarem 12 escolas publicas da regido
de Lisboa. De acordo com os objectivos do estudo, os dados foram recolhidos em
escolas frequentadas por alunos brancos e negros em dois tipos de condiges: esco-
las em que a presenca de alunos brancos (> 60%) era maioritaria (N = 95) e escolas
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em que a presenca de alunos negros, era igual ou maior que a presenca de alunos
brancos (N = 73). Os dados foram recolhidos de acordo com as informacdes dos
professores que caracterizaram a populagio da escola em termos de maioria de alu-
nos brancos ou negros uma vez que os dados disponiveis (Base de Dados Entrecul-
turas, 1997) ndo coincidiam com a populagdo encontrada nas escolas. Todos os
professores eram brancos e do sexo feminino.

Aamostra de mées era constituida por 83 maes de criangas brancas e 72 maes
de criancas negras. Aidade média das maes era 27 anos. Todas as maes de criancas
brancas tinham a nacionalidade portuguesa e eram brancas e todas as maes das
criangas negras eram imigrantes oriundas de paises africanos de lingua oficial por-
tuguesa (PALOP). As nacionalidades das mées eram as seguintes: 45 caboverdia-
nas, 20 angolanas, 5 guineenses e 2 santomenses. A escolaridade das méaes foi
sistematizada em trés categorias: até quatro anos, entre cinco a nove anos, e superi-
Or a nove anos.

Na amostra de professores (N = 96), 40 professores (41,7%) estavam a ensinar
em escolas com maioria de criangas brancas, enquanto 56 (58,3%) estavam a ensi-
nar em escolas com maioria de criangas negras. Relativamente a formagéo em edu-
cagdo multicultural, 22 professores (29%), num total de 76 respostas vélidas,
receberam formacao inicial nesta area, e 32 professores (40%), num total de 79 res-
postas validas, participaram no projecto Entreculturas (formagao pés-graduada e
desenvolvimento de projectos nas escolas).

Procedimento

A investigacéo foi apresentada as maes como um estudo sobre desenvolvimento e
escolarizagdo das criangas que frequentam o 1.° ciclo do ensino bésico, e aos profes-
sores como tendo o objectivo de conhecer a opinido de professores com diferentes
experiéncias profissionais sobre o desenvolvimento das criangas do 1.° ciclo do en-
sino bésico e as condi¢des da sua escolarizagdo. Os investigadores distribuiram
questiondrios directamente aos professores de cada escola e procederam a sua re-
colha 15 dias depois. Os questiondrios dirigidos as mées foram colocados em enve-
lopes, fechados e enderecados. Os professores distribuiram-nos as criangas nas
suas respectivas turmas, que os entregaram as maes, e obtiveram posteriormente a
sua devolugdo, de novo por intermédio das criangas. A taxa de resposta foi de cerca
de 40% para as mées e 80% no caso dos professores.

Instrumento

As crengas dos adultos foram integradas num questiondrio de resposta fechada,
sobre uma escala de 5 posiges (5 = concordo muito; 1 = discordo muito), constitui-
do por 30 questdes. Este questionario resultou de uma adaptagéo de dois questio-
ndrios utilizados em estudos anteriores: um questiondrio sobre crengas maternas
acerca do desenvolvimento e da educagio das criangas adaptado de Castro (1997) e
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um questiondrio sobre crengas maternas acerca de educagio em contextos escola-
res integrados/segregados de Monteiro & Ventura (1997).

Do primeiro questionério retiveram-se 12 itens, que correspondiam na medi-
da anterior aos factores de crengas “tradicionais”, “inatistas”, “bom selvagem” e
“auto-regulagio”. Do segundo questionério utilizaram-se 13 questdes, correspon-
dentes aos factores: “altrufsta”, “tradicional”, “autonomia”, “elitista” e
“democrético”.

Para além das questdes directamente relacionadas com o contetido das cren-
cas, o questiondrio continha ainda, para além de itens de identificagio das maes
(idade, local de nascimento, nacionalidade, idade do(a) filho(a)) e dos professores
(sexo, idade, fungdes na escola — lectivas e/ou ndo-lectivas), questdes relativas as
varidveis com as quais se procurava responder as questdes sobre a variabilidade
das crengas e a sua origem (formagio em educagio multicultural — inicial e/ou
pés-graduada — e niimero de criangas brancas e negras na turma).

O mesmo questionério foi distribuido a mées e a professores, apenas varian-
do o modo como era apresentado o estudo e as perguntas relativas as varidveis de
identificagiio e de fontes de variabilidade especificas das crencas dos respondentes.

Resultados

Estrutura e contevido das crengas dos educadores

As respostas ds 30 questSes de crengas foram submetidas a uma andlise factorial em
componentes principais (ACP) com rotagdo ortogonal dos eixos (varimax). Foram
identificados quatro factores que explicaram 50,9% da variancia total do modelo
(KMO = 0,748) (quadro 1).

O primeiro factor agrupa um conjunto de crengas que reflectem uma visdo
tradicional da educagio, em que a familia e a escola parecem ser vistas como dois
mundos separados, a explicaglio do sucesso escolar é atribufda A inteligéncia/ de-
senvolvimento intelectual das criangas e valoriza-se a aprendizagem formal. Este
factor é muito préximo do jé encontrado por Castro (1994, 1997) e por Monteiro &
Ventura (1997), pelo que se optou por lhe atribuir a mesma designagio de factor
“tradicional”. O segundo factor articula crengas sobre a natureza “ma” das crian-
¢as, que nascem semelhantes entre si, consistindo entdo a educagiio em “contrariar
impulsos naturais” e em inculcar conhecimentos, utilizando estratégias pedagégi-
cas de “repeticio”. A capacidade para o estudo ¢ vista como inata (contrariando,
paradoxalmente, a crenca de que as criangas, & nascenga, sdo todas parecidas). Este
conjunto de ideias aproxima-se das ideias contidas no factor “educar é moldar” en-
contrado por Monteiro, Castro e Ventura (1993), pelo que optdmos pela mesma
designagdo.

O terceiro factor retine um conjunto de ideias sobre como ¢ que a crianga
aprende e como se deve ensind-la, que sublinham simultaneamente o papel activo



CRENCAS DOS EDUCADORES SOBRE INFANCIA, APRENDIZAGEM E ESCOLARIZACAO

Quadro1  Estrutura das crengas dos educadores

337

Factor 1 Factor2 Factor3 Factor 4

Variéncia explicada (50,89%)
Alfa de cronbach

22.68%
0,76

8.71%
0,52

7.96%
0,48

11,56%
0,60

Tradicional

Quando as criangas entram para a escola passa a seresta
a grande responsavel pela sua educaczo. (Q17)

As criangas precisam de ser inteligentes para terem bons
resultados na escola. (Q21)

As coisas mais importantes que as criancas podem aprender
estdo nos livros. (Q29)

As criangas mais lentas tém normalmente um certo atraso
intelectual.(Q10)

O que acontece na escola ¢ enire a crianca e o professor,
0s pais devem interferir o menos possivel. (Q7)

0,741
0,718
0,687
0,640

0,596

Educar é moldar

A nascenga todas as criangas sao parecidas, s6 depois se tornam
diferentes na forma de ser. (Q1)

Se os impulsos naturais ndo forem contrariados, as criangas podem vir
a prejudicar a sociedade. (G13)

A capacidade para estudar nasce com a crianca. (Q5)

E importante que os professores ensinem repetindo muitas vezes as

0,665
0,660

0,631
0,623

informacdes basicas. (Q9)

Elitista

Os melhores alunos ficam desmotivades quando estdo numa turma
com alunos mais fracos. (Q14)

O ensino é mais lento se juntarmos criangas rapidas e lentas a
aprender. (Q8)

Criancas dificeis tornam-se adultos dificeis

0,772
0,656

0,586

Auto-regulacao

O que as criancas descobrem por si é o que elas ficam a saber melhor.
(Q19)

As criangas aprendem as coisas mais importantes observando o
mundo. (Q11)

As criangas sado todas diferentes e os professores devem ensinar cada
uma da maneira mais apropriada. (Q3)

0,713
0,699

0,639

e avalorizagdo das aprendizagens informais da crianca e a necessidade de na esco-
la, no &mbito de uma aprendizagem mais formal, o professor respeitar as diferen-
cas e ensinar cada crianga da maneira mais apropriada. Relativamente ao contacto
das criangas com a diferenca, este factor agrega a ideia de que ajudar as criangas
mais lentas torna as criangas mais generosas. Por conter o0 mesmo conjunto de
ideias ja encontrado por Monteiro, Castro e Ventura (1993) foi denominado factor
de “auto-regulacéo” de acordo com expresséo utilizada pelos autores. O quarto
factor retine duas ideias que consideram que o ensino se torna mais lento pelo facto
de existirem na mesma turma criangas com diferentes niveis de aprendizagem,
principalmente para os melhores alunos, néo contendo ideias relativas aos possi-
veis ganhos que se podem encontrar na interac¢io entre criangas com ritmos dife-
rentes. Por conter ideias préximas do factor de integragdo encontrado por
Monteiro & Ventura (1997). Este factor foi denominado “elitista”.
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Quadro2 Médias das crengas gerais e por educadores (professores e maes)

Crencgas Geral Professores Maes gl F p
Auto-regulagao 3,94 4,10 3,86 1,251 11,53 <0,000
Tradicional 2,52 2,02 2,74 1,251 59,37 <0,000
Educar é moldar 3,40 3,08 3,56 1,251 27,88 <0,000
Elitista 2,84 2,83 2,82 1,251 0,007 n.s.

O quadro 2 mostra a estatistica descritiva dos quatro factores, que foram obti-
dos calculando a média simples dos itens que os constituem, bem como a compara-
¢é@o dos professores e das mées em cada um dos factores.

A andlise da distribuicéo do factor “tradicional” mostrou que a maioria dos
educadores discorda das ideias que ele inclui (M = 2,52; d.p. = 0,83). A maioria dos
educadores tende a concordar (M = 3,40; d.p. = 0,75) com o factor “educar é mol-
dar”, sendo que a curva de distribuigio do factor apresentando um enviesamento a
direita. As ideias agrupadas no factor “auto-regulagdo” (M = 3,94; d.p. = 0,58) reu-
nem um claro consenso do grupo de educadores, pois a curva encontra-se clara-
mente situada no pélo da concordéancia. As ideias sobre a integragéo escolar das
criangas agrupadas no factor designado por “elitista” parecem ser as mais polé-
micas, tendo uma percentagem significativa dos educadores a concordarem ou-
tros a discordarem e um grande nimero que nem concorda nem discorda
M=284;d.p.=0,97).

Comparando estes resultados com o estudo de Monteiro & Ventura (1997),
que utilizou o mesmo questiondrio, verificamos que as ideias relativas a adeséo a
crengas altruistas de que as criangas beneficiam quando estdo com outras muito di-
ferentes, ou de que a escola constitui uma possibilidade de dar a todos igualdade
de oportunidades, néo se constituiram em factor.

A estrutura de pensamento dos educadores encontrada no presente estudo
nao difere muito dos resultados encontrados em estudos anteriores realizados com
amostras portuguesas (Monteiro, Castro e Ventura, 1993; Castro, 1994; 1997; Carva-
lho, 1995; Monteiro & Ventura , 1997), que identificam estes mesmos conjuntos de
ideias em maes com diferentes niveis de escolaridade e actividade profissional.

Influéncia da condicdo de educador sobre as crengas

Um segundo objectivo que propusemos foi a comparagéo das respostas das maes e
dos professores no sentido de identificar possiveis especificidades na estrutura de
pensamento destes diferentes agentes educativos. Uma vez que a amostra de edu-
cadores é composta por elementos com diferentes niveis de escolaridade, factor
que se tem mostrado influente nas posi¢des dos sujeitos (Castro, 1994; 1997), os da-
dos foram analisados controlando o factor escolaridade (Ancova).

Esta anélise indicou que no factor “tradicional” se encontra um efeito da con-
digdo de educador [F(1,251) = 59,37; p = 0,000], ainda que se revele igualmente um
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Quadro3 Meédias das crengas das maes portuguesas brancas e maes imigrantes negras nos factores

de crengas
Médias
Crengas Maes portuguesas brancas Maes imigrantes negras gl F p
Auto-regulacao 3,86 3,86 1,155 0,001 n.s.
Tradicional 2,43 3,11 1,155 31,435 <0,000
Educar é moldar 3,46 3,67 1,155 3,339 n.s
Elitista 2,73 2,93 1,155 2,453 n.s.

efeito da escolaridade [F(1,251) =24,75; p = 0,000]. Relativamente ao factor “educar
¢ moldar”, verifica-se um efeito principal do tipo de educador [F(1,251) = 27,88;
p = 0,000], com efeito da escolaridade [F(1,251) = 727; p = 0,007]. Relativamente ao
factor “auto-regulagdo”, a escolaridade ndo tem influéncia significativa sobre estas
ideias [F(1,251) = 0,121, p = n.s.], mantendo-se o efeito da condi¢do do educador
[F(1,251) = 11,53; p = 0,000]. Nao se encontraram efeitos da condicao de educador e
da escolaridade no factor “elitista”. Estes resultados indicam que a escolaridade ¢,
em parte, responsavel pelas diferencas encontradas relativamente aos factores
“tradicional” e “educar é moldar”, mas nio relativamente ao factor “auto-regula-
¢d0”. Esta mesma ideia j4 tinha sido encontrada por Castro (1994), que ndo encon-
trou variagdo nestas ideias em funcdo da escolaridade. E interessante notar que as
ideias agregadas no factor “auto-regulagéo”, valorizando as aprendizagens infor-
mais, parecem atravessar diferentes niveis de estatuto socioeconémico. Parece pois
confirmar-se que estas ideias sdo bastante consensuais.

Influéncia da etnia materna e do contexto escolar nas suas crengas

A anélise apenas das crencas maternas mostrou existéncia de um efeito principal
do grupo étnico no factor “tradicional” [F(1,155) = 31,44, p =0,000], que se mantém
controlando a escolaridade [F(1,155) = 12,06; p = 0,001]. O grupo étnico é um factor
diferenciador das respostas das maes em relacdo as ideias tradicionais: as maes
imigrantes negras ndo tém uma posigdo marcada relativamente a este factor
M=3,11ed.p.=0,79), enquanto que as mées portuguesas brancas discordam cla-
ramente do seu contetido (M =2,43 e d.p. =0,77). A etnia materna néo se constituiu
como fonte de variabilidade dos restantes factores de crencas.

Relativamente a influéncia do contexto sobre as ideias das mies nio foram
encontradas diferencas em funcdo das mies terem os seus filhos escolarizados
numa escola de maioria de alunos brancos ou negros.
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Influéncia da formagdo multicultural e do contexto escolar na variabilidade das
crengas dos professores

As ideias dos professores foram analisadas através de Anouas, sendo as varidveis inde-
pendentes em anélise, os anos de servigo dos professores, a sua experiéncia em escolas
multiculturais, a formagdo inicial em educagio multicultural e a participagdo no projecto
Entreculturas. A influéncia de cada uma destas varidveis foi avaliada i
mente das restantes. As médias e resultados das anélises s3o apresentados no quadro 4.

Quanto as ideias tradicionais, apenas a formagdo inicial em educagao multi-
cultural produziu resultados significativos [F(1,76) = 7,36; p = 0,008], revelando
que os professores com formagio (M = 1,78; d.p. = 0,62) discordam mais das ideias
tradicionais que os professores sem formagao(M = 2,13; d.p. = 0,45). No factor “eli-
tista”, verificamos um efeito da formagéo inicial em educagdo multicultural
[F(1,76) = 4,12, p = 0,046}, significando que os professores que receberam formagio
(M =2,47;d.p. =0,99) discordam mais destas ideias do que os professores que nido
receberam formagio (M = 2,96; d.p. = 0,92). Nao se encontraram efeitos significati-
vos da formagdo dos professores nos restantes factores.

A influéncia do contexto (composigio numérica das etnias nas escolas) ape-
nas revela efeitos significativos nos factores “educar é moldar” [F(1,96) = 5,12;
p=0,026] e “elitista” [F(1,96) = 3,88; p = 0,052]. Estes resultados indicam que os pro-
fessores em escolas com maioria de criangas negras concordam mais com ideias do
factor “educar é moldar” (M = 3,20; d.p. = 0,70) e siio mais elitistas nas suas crengas
(M =2,99; d.p. = 0,97) do que os seus colegas em escolas com maioria de criangas
brancas (factor “educar é moldar”: M = 2089; d.p. = 0,60; factor “elitista”: M = 2,61;
d.p. = 0,86). Nas ideias relativas 2 “auto-regulagiio” e “tradicional” nio encontré-
mos qualquer efeito da varidvel de contexto.

Quadro 4 Médias e andiise de varincia das crengas dos prolessores por formaciio inicial om educagio
multicultural 0 participachio no programa Entreculturas

Geral Sim Néo

Factores M(dp) M(dp) M(dp) ol F P

Tradicional Formago Inicial | 2,03 (0,53) 1,78 (0,62) 2,13 (0,45) 1,76 7,36 0,008
Participagdio 2,03 (0,51) 1,95 (0,53) 2,09 (0,50) 1,76 141 ns
entreculturas

Educar é moldar |Formagho Inicial 3,08 (0,70) 3,00 {0,65) 3,09 (0,73) 1,76 022 ns.
Participaglio 3,04 (0,70) 1,95 (0,53) 2,09 (0,50) 1,76 141 ns,
entreculturas

Auto-reguiacdo |Formaglio inicial | 4,10 (0.44) 421 (047) 4,06 (0,43) 1,76 200 ns
Participagio 4,10 (0,43) 1,95 (0,53) 209(050) | 1,76 141 ns
entreculturas

Elitista Formagdlo Inicial | 2,82 (0,96) 2.47 (.99) 2.96 (0,92) 1,76 4,12 0,046
Participagdo 2,79 (0.90) 1,95 (0,53) 209(050) | 1,76 141 ns
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Quadro5 Médias e andlise de variancia das crengas dos professores por composigdo numérica das escolas

Geral Maioria branca Maioria negra
Composi¢ao numérica M (d.p.) M (d.p.) M (d.p.) o] F p
Factor tradicional 2,01 (0,52) 2,06 (0,53) 1,98 (0,52) 1,96 0,49 n.s.
Factor educar é moldar |3,07 (0,68) 2,89 (0,62) 3,20 (0,70) 1,96 5,12 0,026
Factor auto-regulacéo 4,10 (0,45) 4,16 (0,49) 4,05 (0,41) 1,96 1,30 n.s.
factor elitista 2,83 (0,94) 2,61 (0,86) 2,99 (0,97) 1,96 3,88 0,052

Em suma, as ideias dos professores so influenciadas pela sua formagéo, uma
vez que se verificoy que os professores com formagéo inicial em educagdo multi-
cultural discordam mais das ideias tradicionais de educagéo e da perspectiva elitis-
ta de segregacdo de grupos com niveis de desenvolvimento diferentes que os
professores que ndo tiveram esta formagao. Relativamente & composigdo numérica
das escolas, verificamos que os professores em escolas de maioria branca rejeitam
com maior intensidade a ideia de que educar é moldar e a perspectiva elitista de
segregacao

Discussio dos resultados

Neste trabalho foi estudada a estrutura, contetido e origem das ideias sobre educa-
cio e desenvolvimento de mées e professoras de escolas multiétnicas. A anélise fac-
torial das respostas replicou os trés factores de crengas sobre desenvolvimento e
educaczo jé encontrados por Castro (1994;1997) e por Castro e Monteiro (1996a) e o
factor de crencas sobre integragéo escolar de criangas diferentes encontrado por e
Monteiro & Ventura (1997). O primeiro factor de crencas tradicionais sobre educa-
¢do retine a ideia de que a inteligéncia é essencial a obtencéo de bons resultados es-
colares e a ideia de que a escola é a grande responséavel pela educagéo das criangas
nesta fase, ndo devendo a familia interferir na relagéo entre professores e alunos.
Um segundo factor, designado “educar é moldar”, retine um conjunto de ideias so-
bre a natureza das criancas, em que a necessidade de contrariar os impulsos natu-
rais das criangas, potencialmente prejudiciais para a sociedade, se associa a
concepgdo de que as criancas nascem todas parecidas entre si. A necessidade de o
professor ensinar repetindo as informagdes bésicas e a crenga de que a capacidade
de estudar j& nasce com a crianga completam o conjunto de ideias que constituem
este factor. Um terceiro conjunto de ideias valoriza os processos de aprendizagem
através da observagdo e do jogo, aindividualidade de cada crianga e a consequente
necessidade de ensino individualizado. Ideias elitistas de educacido, argumentan-
do com as consequéncias negativas, para os melhores alunos, da integragdo dos
mesmos em turmas de criangas com diferentes niveis de aprendizagem, consti-
tuem o quarto conjunto de crengas encontrado neste estudo.
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De acordo com os objectivos do estudo, a origem destas ideias foi estudadano
quadro dos modelos sociocognitivos do processamento social da informagéo (e.g.
Goodnow & Rubble, 1998), adoptando a fungio educativa, a pertenca etnicocultu-
ral, aformagcao especifica e o contexto de ensino como factores de potencial variabi-
lidade das crengas dos educadores. Assim, uma vez controlada a escolaridade, as
crengas das professoras distinguem-se das crengas das maes em trés dos quatro fac-
tores encontrados. Relativamente as ideias tradicionais de educagdo, que defen-
dem esferas de responsabilidade separadas da familia e da escola e o inatismo das
capacidades intelectuais, enquanto as professoras rejeitam claramente estas ideias,
arejeicdo das maes é menos pronunciada. Relativamente ao conjunto de ideias so-
bre a natureza “méa” das criangas e a necessidade de a educagéo controlar os impul-
sos das criangas, as maes distinguem-se das professoras por expressarem a sua
concordéncia com este tipo de ideias, enquanto os professores adoptam uma posi-
¢do mais reticente. As ideias que veiculam a crenca na crianga competente, que
aprende por si e que deve ser ensinada num contexto de respeito pela sua indivi-
dualidade, sdo claramente aceites pelas professores e menos pelas maes. As ideias
de auto-regulacio sao também igualmente partilhadas por professoras e maes, em-
bora mais claramente pelas professoras. O consenso em torno destas crengas, inde-
pendentemente da escolaridade, é referido em diferentes trabalhos (Castro, 1994;
1997; Carvalho, 1995), evidenciando o caracter socialmente alargado destas cren-
cas. Arejeigdo das ideias elitistas é partilhada por ambos os grupos, indicando pos-
sivelmente a presenca de uma norma social muito forte que ndo permite a
expressd@o deste tipo de ideias discriminatdrias. Esta suposigéo é reforcada pelo
facto de em Portugal se assistir a uma crescente defesa da igualdade de oportuni-
dades na educagio e da integragao escolar da diferenca (“Todos iguais todos dife-
rentes”), tanto ao nivel da legislagdo como da formagéo dos professores. Também
Oliva e Palacios (1997) encontraram ideias educativas mais tradicionais nas maes
do que nas educadoras em Espanha, 0 mesmo se tendo verificado com Morrison,
Ispa e Milner (1998) na Jamaica. O efeito da posigdo relativa do educador em rela-
¢do a crianga (mées ou professora), independente do efeito da escolaridade, é um
dado que reforga as conclusGes dos estudos de Castro (1994; 1997), de Carugati
(1990), de Molinari e Emiliani (1993) e de Amaral (1997), que defendem que as
ideias sobre as criangas devem ser procuradas nos grupos de insercio e socializa-
¢ao dos seus portadores. Uma vez que a familia e a escola representam contextos
socializadores bem diferenciados entre si, estas discrepancias podem levar a dis-
tintas formas de interagir com as criangas e ser fonte de conflitos entre pais e educa-
dores (Rodrigo & Palacios, 1998). De acordo com Bronfenbrenner (1979), se é
verdade que o desenvolvimento infantil pode ser favorecido pela possibilidade de
participar em contextos diversificados, também a existéncia de uma descontinui-
dade muito marcada pode ter efeitos negativos. O conjunto de crencas que engloba
aideia das responsabilidades separadas da familia e da escola, e da ndo interferén-
cia da familia nos assuntos escolares dos filhos, ¢ muito discutido na literatura so-
bre a relagédo escola-familia (e.g. Connors e Epstein, 1995; Haynes & Ben-Avie, 1996;
Eccles & Harold, 1996; Rodrigo & Palacios, 1998), uma vez que a colaboragédo entre
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pais e professores parece ser fundamental para garantir a adaptagéo escolar e o su-
cesso dos alunos.

No que respeita a pertenga etnicocultural das mées como potencial fonte de
variabilidade das suas crengas educativas, confirmou-se que as maes negras imi-
grantes discordam menos do que as mies portuguesas acerca das ideias tradicio-
nais sobre educagio, que incluem a crenga na prioridade da escola sobre a famflia
na conduglo da fungio educativa. E interessante notar que o posicionamento de
distanciamento dos pais face 2 escola foi também encontrado por Seabra (1999)
num estudo etnogréfico sobre as relagdes entre a condigdo étnica ou a situagio de
classe dos alunos e o insucesso escolar. A autora encontrou ainda duas formas de as
famflias cabo-verdianas orientarem o processo educativo dos filhos — “contratua-
lista ” e “estatutéria” — e a sua relagdo com a escola. Assim, nas familias de tipo
“contratualista”, que atribuem grande importancia ao desenvolvimento das po-
tencialidades da crianga e desenvolvem uma relagdo de coordenagdo com as outras
instincias socializadoras, os pais referem que a familia e a escola “ndo sdo papéis
distingufveis” (Seabra, 1999, p. 47) ou “os papéis tém de estar misturados, porque
ndo é s6 em casa que a crianga é formada” (Seabra, 1999, p. 47). Nas familias de tipo
“estatutdrio”, que salientam a importincia da acomodagdo as normas sociais vi-
gentes e atribuem as outras instdncias socializadoras um papel especifico e restrito,
o0s pais referem “eles estdo a fazer a profissdo deles e eu acho que eles é que tém que
assumir a responsabilidade, porque os pais sao pais e os professores sao professo-
res” (Seabra, 1999: 60). Esta autora refere igualmente um testemunho que reafirma
esta crenga na eficicia da delegagio de responsabilidades educativas: “Aescola no
imagindrio cabo-verdiano tem um papel fundamental, quase sacro, na populagio
em geral. A pessoa delega no professor grande parte da responsabilidade. Agoraa
situaglio estd a evoluir, mas antigamente havia muito esta ideia de que a escola era
uma coisa quase sagrada” (Seabra, 1999: 66).

Acomposi¢ao étnica das turmas constitufa outra hipétese de fonte de variabi-
lidade das ideias dos professores, que este estudo confirmou: os professores com
classes com uma maioria de criangas negras partilham crengas mais tradicionais do
que os seus colegas que trabalham com classes com maioria de criangas brancas. O
insucesso escolar, a distdncia cultural entre os professores portugueses e os seus
alunos negros, assim como a dificuldade, e muitas vezes a negligéncia, em coope-
rar com as respectivas familias, podem constituir factores explicativos destes resul-
tados. A dificuldade de os professores cooperarem com famflias pertencentes a
grupos econémica e culturalmente desfavorecidos j4 foi encontrada em Portugal
nos trabalhos de Cotrim e colaboradores (1995), de Cardoso (1997), de Sequeira
(2000) e de Monteiro e colaboradores (1996).

A preparagio formal dos professores para o ensino de criangas em quadros
escolares multiétnicos, através da sua formagao em educagio multicultural, consti-
tufa também uma hipétese de variagio das crengas dos professores sobre a educa-
¢do das criangas. A hipétese da importincia da formagio dos professores nesta
drea, bem como da percepgdo que os alunos tém das suas atitudes em relagdo ao as-
sédio étnico na escola, j4 tinha sido estabelecida e confirmada por Kinket e Verkuy-
ten (1999). De facto, as professoras com esta formagdo partilham, mais do que as
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que nio a tiveram, as crengas de autonomia e auto-regulagio das criangas e, menos
do que as suas colegas, as crengas tradicionais sobre educagéo, desvalorizando o
papel da inteligéncia e do ensino formal nas suas estratégias educativas.

Nio devemos menosprezar a possibilidade de outros factores, nio incluidos
neste estudo, contribufrem para a variabilidade das crengas dos educadores acerca
do desenvolvimento, da educagdo e da integragiio escolar da diferenga. Goodnow e
Rubble (1998), na sua reavaliag3o da investigagio conduzida neste dominio, suge-
rem a importincia de combinar as hipéteses de variabilidade das crengas educati-
vas sociocognitivamente determinadas com as hipétese decorrentes dos modelos
tradicionais que advogam a importincia primordial da experiéncia parental na
construglo das suas crengas.

Com este estudo descrevemos o contetido das crengas das professoras e
das mies e explordmos alguns factores da sua variabilidade. No futuro parece
importante o estudo das consequéncias destas crengas sobre o desenvolvi-
mento e sucesso escolar das criangas, bem como a introdugdo de outras varia-
veis, tais como a identidade étnica e a suarelagio com a identidade portuguesa
(Berry, 1997; Ros et al., 2000), num modelo mais complexo de relagdes causais.
Neste sentido, Pomerleau, Malcuit e Sabatier (1991), num estudo multidimen-
sional sobre a interacgdo mie-filho e préiticas educativas parentais em trés gru-
pos culturais (nacionais residentes — canadianas, mies imigrantes
vietnamitas e mies imigrantes haitianas), alertam para a necessidade de, nos
estudos sobre imigrantes, se considerarem as consequéncias da condigio de
imigrantes sobre as crengas, bem como os efeitos da adaptagio a sociedades
europeizadas, o stress da imigracdo e a pobreza. Parece-nos também importan-
te incluir, como referem Brody, Flor e Gibson (1999) no seu estudo sobre a liga-
¢do entre crengas maternas de eficdcia, objectivos de desenvolvimento,
préticas parentais e competéncia dos filhos, em fam{lias monoparentais ameri-
canas de zonas rurais, varidveis relativas 4 estrutura da familia, percepgio da
capacidade econémica e zona habitacional, como estes autores fizeram, mas
também varidveis relacionadas com o apoio social familiar e extrafamiliar, ou-
tras dreas de funcionamento familiar e caracteristicas da crianga como, por
exemplo, o temperamento.,

Relativamente aos professores, parece-nos interessante explorar outros facto-
res que possam estar envolvidos na formagao das suas crengas sobre educagio e de-
senvolvimento dos seus alunos. O facto de os professores com maioria de criangas
africanas concordarem com crencas mais tradicionais sobre educagiio tem de ser in-
vestigado no sentido de perceber a relagio entre estas crengas, percepgdes estereo-
tipadas acerca dos alunos e o sucesso escolar.
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Nota

1 O estudo apresentado neste artigo foi co-financiado pela Fundaggo para a Ciéncia
e Tecnologia ao abrigo do Programa PRAXIS XXI (PCSH/ P/PSI1/83/96).
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Educators beliefs about childhood, learning and scholarization of children in
school and multi-ethnic contexts (abstract) The content and sources of variability
of 96 teachers’ and 155 mothers’ beliefs about children’s development, education
and school integration are analysed, as a function of ethnic group, educator’s role
and multicultural training and school ethnic majority vs. minority contexts. The
factorial analysis revealed three factors including beliefs about development and
education and one including the disadvantages of school integration for different
children. Teachers and mothers only disagree on the nature of childhood
related-beliefs. White and black mothers only disagree on school and family
educational responsibilities related-beliefs. Teachers’ training in multicultural
education as well as the ethnic minority/majority school context also differentiates
their beliefs.




